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1. INTRODUCCION

Un golpe de escepticismo sacudié a Alemania cuando se publicaron los resultados
del estudio PISA en el ano 2000, que situaba al pais por debajo del promedio de la
OECD en las tres areas de competencia estudiadas y afirmaba que el origen social
del alumno juega un papel fundamental en su éxito o fracaso educativo. De hecho,
la poblacion de origen extranjero en el pais germano se caracteriza por unas bajas
cualificaciones escolares y profesionales, una ocupacion mayor en empleos mal
remunerados y sin prestigio, bajos ingresos y desempleo (Die Beauftragte der
Bundesregierung fur Migration, Flichtlinge un Integration, 2012).

Los resultados del estudio tuvieron gran repercusion en el pais, llegando incluso a
organizarse “sesiones PISA” en el parlamento aleman para tratar el problema. Este
fue el punto de partida para la implantacién de las escuelas de jornada completa —
que alargaban la jornada escolar hasta la tarde —, consideradas como la solucién a
los problemas del sistema educativo aleman, y a través de las cuales se pretendia
asimismo mejorar la integracion de los alumnos de origen inmigrante.

Esta tesis pretende analizar las buenas practicas llevadas a cabo en una escuela de
educacion primaria alemana para favorecer la integracion del alumnado de origen
extranjero. Dentro de estas buenas practicas, nos centraremos en el papel jugado
por la escuela de jornada completa, para intentar comprender cuales son las sus
aportaciones a la integracion del alumnado de origen inmigrante, coémo se desarrolla
el proceso de integracion en la misma y qué ventajas supone en comparacion con la
escuela tradicional, en horario de manana.

La eleccion de trabajar en educacion primaria se debe a varios factores. En primer
lugar, es a través de este sector que el alumno realiza su entrada en la educacién
obligatoria. En segundo lugar, la estructura del sistema educativo aleman prevé una
separacion del alumnado en diferentes itinerarios educativos al término de este
periodo (cuarto curso). Esta separacién se basa en el rendimiento de los alumnos; lo
que implica que, un rendimiento mas bajo que la media en esta primera fase, tiene
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consecuencias para la trayectoria educativa y el futuro laboral del alumno,
impidiéndole el acceso a ciertos tipos de escuela secundaria, cuyo certificado permite
la asistencia a la universidad. De ahi la relevancia de este periodo educativo, el tnico
durante el cual, la totalidad del alumnado permanece junto; por lo que se presenta
CcOomo un escenario excepcional para analizar los procesos de integracion.

Las cifras de poblacion de origen extranjero en Alemania, el pais con mas inmigracion
de Europa (Brisl y Solé, 2004; Engagement Global, 2012), remiten a la gran
importancia de la integracion. Si consideramos el barrio colonense donde se llevé a
cabo la etnografia aqui presentada, veremos que una de cada tres personas es de
origen inmigrante. Este porcentaje aumenta incluso para el grupo de nifos y jévenes
menores de quince anos, llegando a ser en este barrio mayor o igual a 60% (Berner
y Przygoda, 2012); lo que muestra la relevancia de una integracién exitosa a una
edad temprana.

Por otra parte, Alemania esta acogiendo en los ultimos afios un nimero creciente de
refugiados. Entre enero y marzo de 2015 el pais recibi6é 85.394 solicitudes de asilo,
esto es, un 125,8% mas que para el mismo periodo del 2014' (BAMF, 2015a). Esto
viene acompafiado de un debate sobre la escolarizacion de los nifios pertenecientes
a este grupo. Una de las soluciones previstas es la agrupacién de los nifios y jovenes
refugiados en “grupos de bienvenida” (Willkommenklassen), separados del alumnado
autéctono. El presente estudio, podria dar asimismo pistas sobre los aspectos que
pueden influir y ayudar positivamente a la integracion de estos recién llegados.

Si bien las escuelas de jornada completa han sido objeto de numerosos analisis
desde su implantacién, no abundan los estudios, que desde la Antropologia
pretenden dar claridad al proceso de integracion presupuesto en las mismas.

El presente trabajo esta estructurado en siete capitulos, que comienzan con una

contextualizacién — segundo capitulo —, en la cual se presenta la evolucion histérica

! Las solicitudes de asilo recibidas en Alemania entre enero y marzo de 2014 fueron 45.574 (BAMF, 2015a).
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de la inmigracion en Alemania y la situacién de la llamada “poblacién de origen
inmigrante” en el pais.

El tercer capitulo revisa el término “integracion”, teniendo en cuenta su uso en
Alemania, asi como la utilizaciéon del mismo en el campo educativo. Centrandonos en
la integracion educativa, se revisara la estructura del sistema educativo aleméan y los
diferentes modos de atencién a la diversidad cultural en la escuela, uno de los cuales
es la Escuela de jornada completa. Se pretende asimismo dar una visién sobre el
actual debate en Alemania acerca de la integracion.

A continuacioén, en el cuarto capitulo, se presenta el trabajo de campo, la concepcion
del mismo — incluida la metodologia utilizada — y las buenas practicas que seran
analizadas.

El andlisis de los resultados se llevara a cabo en el quinto capitulo, que se centrara
en el concepto de integracién de la escuela y sus estrategias de atencion a la
diversidad, el acceso y la participacion del alumnado, y, por ultimo, las relaciones
entre los diferentes actores escolares.

La tesis concluye con dos capitulos, dedicados a hacer un resumen de las principales

conclusiones extraidas de la etnografia y a la bibliografia.
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2. SOCIEDAD, INMIGRACION E INTEGRACION EN ALEMANIA

La Republica Federal de Alemania es, con 80,8 millones de habitantes (Destatis,
2015a) el pais mas poblado de la Union Europea. Alemania cuenta con un gobierno
menos centralizado que el resto de los paises europeos (Kerbo, 2003), donde los
dieciséis Estados federados (0 “Ldnder’) que la integran tienen un peso importante.
La gestion de las competencias estatales se encuentran dividida segun la Ley
Fundamental de la Republica Federal de Alemania? entre la Federacion y los Estados
federados y “compete a los Lander siempre que la presente Ley Fundamental no
disponga o admita una disposicion en contrario” (Articulo 30). Esto se traduce en una
mayor responsabilidad por parte del Gobierno federal “a la hora de establecer las
politicas, mientras que la aplicacién de esas politicas corresponde mas bien a los
cuerpos administrativos de las regiones o Lander.” (Kerbo, 2003: 336).

Desde el punto de vista econdémico, el pais se encuentra en una situacion
privilegiada: Alemania es la mayor economia de la Unién Europea —y la tercera mas
fuerte del mundo — (Mischke, 2013) y se sitla entre los mayores exportadores
mundiales de mercancias, llegando a ocupar el primer puesto entre 2003 y 2008
(Ministerio de Asuntos Exteriores y de Cooperacion, 2015).

Otro aspecto a destacar del pais es el referido a la tasa de riesgo de pobreza, que se
situa por debajo de la media de la Unién Europea: 16% frente al 17% en el afio 2011
(Mischke, 2013). El bajo nivel de pobreza® y desigualdad en Alemania se debe en
gran parte a las ayudas y subsidios otorgados por el estado (Kerbo, 2003). No
obstante, y a pesar de su bajo nivel, la desigualdad esta presente y se hace sobre
todo visible al comparar los Estados federados del este y del oeste del pais. El origen
de esta diferencia se remonta a la reunificacién alemana, que supuso el comienzo de

un periodo de desigualdades, debido a la gran diferencia existente entre la zona

2 La Ley Fundamental de la Republica Federal de Alemania es vinculante, desde la reunificacion del pais en 1990,
para todo el territorio aleman (Lohmar y Eckhardt, 2013).

3 La tasa de riesgo de pobreza es “el porcentaje de personas que viven en hogares cuya renta total equivalente esta
por debajo del umbral de pobreza”y el umbral de pobreza “se fija en el 60% de la mediana de los ingresos por unidad
de consumo de las personas” (Instituto Nacional de Estadistica, 2014).
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oriental y la occidental. Esta situacion ha llegado hasta nuestros dias, y a “pesar de
los miles de millones de ddlares que invirti6 la Alemania rica tras la unificacion (...)
es cada vez mayor.” (Kerbo, 2003: 338). Uno de los aspectos que muestran esta
desigualdad, es la tasa de desempleo, que alcanza cuotas mas altas en el este que
en el oeste del pais. Por ejemplo, la tasa de desempleo para la zona este era del
10% en marzo de 2014 frente a un 6% en el oeste (Bundesagentur flr Arbeit, 2010).
Esta diferencia se observa también en los salarios, que son inferiores en la Alemania
oriental (Kerbo, 2003).

Por otra parte, hay ciertos grupos de la poblaciéon que, independientemente de su
lugar de residencia dentro del territorio aleman, ocupan una posicién vulnerable y
sufren con mas frecuencia las consecuencias de la desigualdad en el pais. Este es
el caso de las personas de origen inmigrante, quienes se diferencian social y
econdémicamente del resto de la poblacion, llegando su tasa de riesgo de pobreza a
doblar la de los habitantes autéctonos (Fuhr, 2012). Este grupo cuenta en promedio
con menos recursos financieros; y por ejemplo, en el afio 2011, ganaron al mes una
media de 200 euros menos que la poblaciéon autéctona (Tucci, 2013). Una de las
posibles explicaciones a esta situacion, es el puesto de trabajo ocupado por las
personas de origen inmigrante, que suelen trabajar en posiciones que no exigen
ninguna cualificacion o para las que se necesita personal escasamente cualificado.
Por ejemplo, las personas de origen turco — el grupo minoritario mas presente en
Alemania —, tienen un nivel de educacién “mucho mas bajo que el de la mayoria de
los alemanes, y cuando no estan desempleados, la mayoria de estas minorias sélo
[sic] pueden conseguir trabajos de baja cualificacion y remuneracion” (Kerbo, 2003:
344).

También en lo que concierne el acceso al mercado laboral, se observan diferencias
entre la poblacion con o sin origen inmigrante. El porcentaje de poblacion activa con
un trabajo a tiempo completo es para el grupo de personas de origen inmigrante de

un 42% mientras que para los autéctonos asciende a 50% (Tucci, 2013).
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La Delegada del Gobierno Federal para Inmigracién, Refugiados e Integracion
reconoce que este grupo se caracteriza, en comparacion con la poblacion “sin origen
extranjero”, por unas bajas cualificaciones profesionales y escolares, una mayor
ocupacién en empleos mal remunerados y sin prestigio, bajos ingresos y desempleo
(Die Beauftragte der Bundesregierung fur Migration, Flichtlinge und Integration,
2012) y sostiene que estos datos ponen de relieve “la gran importancia de la
integracion” (Die Beauftragte der Bundesregierung fir Migration, Flichtlinge und
Integration, 2012: 23).

A través de los puntos mencionados se puede constatar una cierta situacion de
desventaja para la poblacién de origen inmigrante frente a la poblacidén autéctona en
lo que se refiere al mercado laboral (desempleo, salarios) en Alemania. A
continuacion se profundizara en el tema de la inmigracion, revisando su desarrollo
hasta la época actual, con el fin de lograr una mejor comprension de la situaciéon de
los inmigrantes en el pais germano y el debate de la integracion, que hoy en dia
ocupa un lugar destacado tanto en la agenda politica como en los medios de

comunicacion.

2.1. La inmigracion en Alemania

La Organizacién de Naciones Unidas (ONU) cifr6 en el ano 2013 en 232 millones los
migrantes* internacionales, es decir, el nimero de personas que viven fuera de su
pais de origen (United Nations, 2013). Esta cifra, equivalente al 3,2% de la poblacion
mundial, ha venido aumentando drasticamente en las ultimas décadas. Mientras que
en 1975 el numero de migrantes era de 84 millones, en el afno 2000 ya habia

aumentado a 175 millones (Angenendt, 2005). Estos datos, sin embargo, no tienen

4 El Diccionario de la Real Academia Espariola define este término como el que “migra o emigra”. El verbo migrar, a
su vez, incluye tanto “inmigrar” como “emigrar” (Real Academia Espafola, 2012).
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en cuenta la migracién irregular®, por lo que las cifras reales se pueden considerar
mas elevadas (Engagement Global, 2012).

Alemania es desde los afos noventa del siglo pasado, el pais con mas inmigracién
de Europa (Birsl y Solé, 2004; Engagement Global, 2012) y es designada como un
“pais de migracion®”; debido a su gran cantidad de inmigraciones y emigraciones
(Sternberg, 2013). La historia de la inmigracién en Alemania se remonta al siglo XVII,
cuando llegan al pais los hugonotes — uno de los grupos de inmigrantes mas grande
de la historia de Alemania — procedentes de Francia y exiliados a causa de su fe
(Beauftragte der Bundesregierung fir Migration, Flichtlinge und Integration, 2005:
35).

Si bien durante los siglos siguientes — XVIII, XIX y la primera mitad del XX —
predomina en Alemania la emigracion (Sternberg, 2013), fueron también
documentados desplazamientos de algunos grupos significativos de inmigrantes,
como los llamados “polacos del Ruhr”; trabajadores procedentes de Polonia que se
instalaron a finales del siglo XIX en la cuenca del Ruhr para trabajar en las minas de
carbdn (Beauftragte der Bundesregierung fir Migration, Fliichtlinge und Integration,
2005: 35).

Entre 1800 y 1930 siete millones de alemanes emigraron debido a motivos
econdémicos y politicos (MUnz et. al., 1999). Durante este periodo, la emigracién
dominante era hacia América, tanto del Norte como del Sur. Tras la toma del poder
por parte de los nacionalsocialistas tuvieron lugar desplazamientos masivos, llegando
a abandonar el pais medio millén de personas, la mitad de ellas judios (Sternberg,

2013).

5 “El término «migraciones irregulares» se suele emplear para describir diversos fenémenos de personas que
ingresan o permanecen en un pais del cual no son ciudadanos, violando las leyes nacionales. El término se aplica a
los migrantes que ingresan o permanecen en un pais sin autorizacion, a los solicitantes de asilo rechazados que no
respetan una orden de expulsion y a las personas que evaden los controles migratorios mediante matrimonios no
consumados o de conveniencia. Estos distintos tipos de migraciones irregulares suelen agruparse bajo diferentes
denominaciones: migraciones no autorizadas, indocumentadas o ilegales.” (GCIM, 2005: 34).

8 Traduccion hecha por la autora del original en aleman. Todas las traducciones al espanol a lo largo de este trabajo
de obras utilizadas en lengua extranjera (aleman e inglés), han sido realizadas por la autora.
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La Segunda Guerra Mundial supuso grandes pérdidas humanas y materiales; cabe
mencionar que tan solo la campafa emprendida contra los judios europeos terminé
con seis millones de personas asesinadas. Hasta el final de la guerra en 1945
murieron veintisiete millones de soldados y veinticinco millones de civiles (Deutsche
Welle, 2005). El final de la guerra desencaden6 una “migracién de masas provocada
por trastornos profundos, destierros y repatriaciones, asi como por la reorganizacion
del mapa politico y territorial de Europa” (Birsl y Solé, 2004: 44). Entre los grupos de
afectados se encontraban las “personas desplazadas” (la mayor parte de ellos,
trabajadores forzados), que fueron repatriadas al final guerra; de tal modo que, si al
término de la guerra habia en Alemania entre unos 10 y 12 millones de desplazados,
en 1946 permanecian en el pais tan solo 500.000. En la mayoria de los casos, los
desplazados que permanecieron en Alemania eran personas mayores, enfermas o
con alguna discapacidad que les impedia ser activos laboralmente. (Oltmer, 2005).

Simultaneamente se produjo un movimiento migratorio del este al oeste, como
consecuencia de la caida del nacionalsocialismo. Ciudadanos que habian sido
trasladados a paises ocupados de la Europa Oriental en el marco de la politica de
“divulgacion de la cultura alemana™, comenzaron a regresar hacia el oeste. Sin
embargo, sus esfuerzos por establecerse en el oeste fueron infructuosos; siendo
desterrados de nuevo debido a las resoluciones tomadas en las conferencias de

guerra de las fuerzas aliadas:

“El primer censo demografico realizado el 29 de octubre de 1946 registrd
en las cuatro zonas de ocupacion mas de 9,6 millones de alemanes
desterrados provenientes de Europa oriental. 3,6 millones estaban en la
zona de ocupacion soviética y casi 6 millones en las zonas occidentales.
Para cuando se realiz6 el siguiente censo demografico en 1950 la cifra de
desterrados en las zonas de ocupacion occidentales, o sea en la Republica
Federal de Alemania, habia aumentado mas de dos millones, por lo que el
16% de la poblacion eran refugiados y desterrados (cf. W. Benz 1992). A
la zona de ocupacion soviética entraron unas 500.000 personas mas, de
manera que el ndmero de refugiados y desterrados aumenté a 4,1,

7 NS-Volkstumspolitik.
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millones, lo cual correspondia al 22% de la poblacion (cf. Datenreport 1999
2000: 27).” (Birsl y Solé, 2004: 45).

La divisibn de Alemania y la creacion en 1949 de dos estados alemanes
independientes, provocé un movimiento migratorio de la Republica Democratica
Alemana (RDA) hacia la Republica Federal de Alemania (RFA).

La gran cantidad de muertos, prisioneros de guerra, mutilados, asi como los judios
asesinados y exiliados limitaba la poblacion activa en Alemania. Pero, ademés de
pérdidas humanas, la Guerra supuso también pérdidas materiales. La mayor parte
de las ciudades alemanas habian sufrido grandes daros, al igual que sus areas
industriales, las cuales habian sido uno de los principales objetivos de los
bombardeos aéreos. Alemania se encontraba sumida en su reconstruccion pero se
enfrentaba a una escasez de mano de obra de baja y media cualificacion. Para poder
llevar a cabo el Plan Marshall® necesitaba una mano de obra mucho mayor; por este
motivo, Alemania se decide finalmente a reclutar trabajadores extranjeros y firma
acuerdos bilaterales® con distintos paises para la contratacion de fuerza laboral. El
primero de estos convenios fue firmado con ltalia en 1955, el cual, sin embargo, no
llegd a alcanzar el volumen esperado, debido a que seguia entrando en el pais mano
de obra procedente de la RDA (Birsl y Solé, 2004). La construccién del muro de Berlin
en 1961 supuso el fin de la inmigracién procedente de la RDA'® y un nuevo aumento
de la escasez de mano de obra (Sen y Goldberg, 1994).

Tras el primer convenio con ltalia, se firmaron sucesivamente acuerdos con Espana
y Grecia (1960), Turquia (1961), Portugal (1964) y Yugoslavia (1968) para la
contratacion de los llamados “Gastarbeiter’ o “trabajadores invitados” (Fassmann y
Minz, 1996). Acuerdos similares fueron firmados en 1963 con Marruecos y en 1965

con Tunez (Meier-Braun, 2013a); sin embargo, estos no cumplieron con las

8 Plan a través del cual los Estados Unidos prestaron ayuda financiera a Alemania con el fin de reavivar su economia
(Kerbo, 2003).
9 “Anwerbeabkommen’.
1 Hasta la construccion del Muro de Berlin se habian desplazado de la RDA a la RFA entre 2,7 y 3,7 millones de
personas (Birsl y Solé, 2004).
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expectativas, debido a que ambos paises tenian ya en funcionamiento un “sistema
migratorio laboral” con Francia (Birsl y Solé, 2004).

El mayor nimero de trabajadores extranjeros llegd a Alemania entre los anos 1968 y
1973. En este periodo llegaron a entrar en el pais entre 500 y 1.000 trabajadores al
dia, lo que suponia por término medio 387.000 inmigrantes al ano (Minz et. al.,
1999). En el verano de 1964 se constaté que ya habian entrado en la Republica
Federal de Alemania un millon de trabajadores invitados; y en 1970 era ya el pais
europeo con una mayor cifra de residentes extranjeros: un total de tres millones de
extranjeros — equivalente al 4,9% de la poblacion total —, que habian llegado a
Alemania por motivos laborales (Fassmann y Minz, 1996).

Estos contratos se basaban en un primer momento en el principio de rotacién: los
“Gastarbeiter’ podian permanecer en el pais durante un periodo maximo de dos anos
y estaban ligados a un puesto de trabajo determinado en una determinada empresa.
Sin embargo, en el afo 1971 se suspendieron estas limitaciones que implicaban una
rotacion constante de los trabajadores y se permitié a estos “trabajadores invitados”
quedarse por un periodo de tiempo mas largo en Alemania. Por ejemplo, a los
Gastarbeiter que habian trabajado mas de cinco afnos en Alemania, se les otorgaba
automaticamente un permiso de trabajo por otros cinco anos mas. Como
consecuencia de esto, comienzan a primar las largas estancias o incluso la
permanencia de estos trabajadores extranjeros en Alemania y, consecuentemente,
la llegada de su familia para la reagrupacién familiar (Minz et. al., 1999).

El aumento del paro en 1973, la crisis del petréleo y la crisis econémica significaron
el fin de este periodo y de la contratacion de trabajadores extranjeros. En ese afo
los Gastarbeiter en Alemania sumaban ya 2,6 millones — de los cuales 605.000 eran
turcos — y se habia alcanzado la saturacién del mercado laboral (Deutsche Welle,
2007).

Con el fin de la contratacion de mano de obra extranjera, los trabajadores que habian

perdido su trabajo tuvieron que regresar a su pais de origen. Tan solo los
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trabajadores que contaban todavia con un puesto de trabajo, o que ya estaban
jubilados, pudieron permanecer en Alemania. Ademas, para los trabajadores
provenientes de paises no miembros de la Unién Europea'! regia la prohibiciéon de
reingreso al pais en cuanto salieran del mismo; lo cual afectaba sobre todo a los
Gastarbeiter procedentes de la antigua Yugoslavia y Turquia'?. Esto obligaba a
muchos trabajadores a escoger entre regresar a su pais de origen o quedarse en
Alemania para siempre. Como consecuencia, muchos trabajadores decidieron fijar
su residencia en Alemania y traer a sus familias (Birsl y Solé, 2004). La mayor parte
de los Gastarbeiter que optaron por quedarse en Alemania fueron los de nacionalidad
turca (Fassmann y Miinz, 1996).

El Gobierno federal intent6 infructuosamente durante la década de los ochenta poner
fin a la inmigracion permanente a travées de la aprobacion de diferentes leyes —como
la “Ley de ayuda al retorno” (Rdckkehrhilfegesetz) o el apoyo brindado para la
ampliacion del convenio de asociacion entre Turquia y la UE —, las cuales no tuvieron
la eficacia deseada por haber llegado demasiado tarde: “para ese entonces muchos
inmigrantes, principalmente los turcos, ya habian decidido quedarse para siempre y
su decision era irrevocable” (Birsl y Solé, 2004: 48).

La inmigracién de fuerza laboral originaria de otros Estados miembros fue
disminuyendo cada vez mas, gracias a la libertad de circulaciéon de los ciudadanos
de la Union Europea y la mejora de las economias de los nuevos paises miembros
(Birsl y Solé, 2004). Sin embargo, a partir del afo 1987 se produce una nueva ola de
inmigracion en Alemania, motivada por razones politicas y econémicas. Por una parte
llegan a Alemania un gran grupo de solicitantes de asilo, en su mayoria kurdos y

procedentes de la ex Yugoslavia. Por otra parte, debido al boom econémico de los

" En el presente trabajo se utiliza la actual designacién “Unién Europea” y sus siglas UE, en lugar de la antigua
designacion “Comunidad Europea” o CE, que era la vigente en el periodo de tiempo que se esta describiendo.

'2 Para los trabajadores provenientes de ltalia, Grecia, Espafia y Portugal no se aplicaba la prohibicion de reingreso
(o solo temporalmente) dado que, algunos de estos paises eran ya miembros de hecho de la Union Europea, y otros
de ellos disponian de una opcién de adhesion (Birsl y Solé, 2004).
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anos 1990 y 1991 llegaron a Alemania nuevos trabajadores extranjeros, esta vez
procedentes en gran parte de la Europa del este.

En lo que respecta a la Republica Democratica Alemana, la inmigracion laboral
comienza en los afnos ochenta y la mayoria de los inmigrantes realizan su entrada en
el pais a partir de 1986, en el marco de acuerdos bilaterales con Argelia, Angola,
Cuba, Mozambique y Vietham. Poco antes de la reunificacién, trabajaban en la RDA
unos 90.000 inmigrantes, llamados “Vertragsarbeiter’ (irabajadores de contrato)
(Weiss, 2013). Tras la reunificacion, no obstante, los Estados federados del este de
Alemania se vieron marcados por la emigracion hacia el oeste del pais; hecho que
no se logr6 compensar a pesar de la inmigracién recibida, compuesta por
“Spétaussiedler’ (emigrante de origen aleman de los estados de Europa del Este),
judios procedentes de Rusia, solicitantes de asilo y refugiados, que eran enviados
por asignacion a los Estados federados orientales (Weiss, 2013). Incluso hoy en dia,
el porcentaje de inmigrantes en los “nuevos Estados federados'” sigue siendo menor
que en el resto del pais: Mientras que en Alemania occidental el porcentaje de
familias de origen inmigrante alcanzé en el afio 2010 un 32%, en Alemania oriental
fue de un 15% (Destatis, 2012) .

A finales de los afos noventa del siglo pasado, la politica de migracién alemana
comienza a experimentar un cambio de enfoque, que parece acercarla a las politicas
de migracién de la Union Europea. Este cambio se ve reflejado en la modificacion del
Derecho de nacionalidad — vigente desde 1913 y basado en el lus sanguinis — la
introduccién de la “Green Card’'* y la aprobacion de la primera Ley de inmigracion
(Zuwanderungsgesetz) del pais (Birsl y Solé, 2004).

Los turcos siguen representando en la actualidad la primera minoria en Alemania, lo

cual se explica por varias razones: su llegada a Alemania como Gastarbeiter, la

3 Denominacién utilizada cominmente tras la reunificacion alemana para designar a los Estados federados
pertenecientes a la antigua RDA.
4 “Green Card” es el nombre de un programa del gobierno aleman, llevado a cabo entre los afios 2000 y 2004 para
facilitar la inmigracién laboral de personal cualificado del sector de la informatica, no perteneciente a paises miembros
de la UE (Kolb, 2005).
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reagrupacion familiar y la llegada a Alemania como consecuencia de la formacién de
redes étnicas, que estructuran la inmigracion (Fassmann y Miinz, 1996). Otro grupo
importante de inmigrantes en Alemania lo forman actualmente los “Aussiedler’,
personas de ascendencia alemana provenientes de los paises del antiguo bloque
socialista — en especial de la antigua Unién Soviética —. Entre 1990 y 2000 llegaron
a Alemania mas de dos millones de “Aussiedler” (Beauftragte der Bundesregierung
fr Migration, Fllchtlinge und Integration, 2005: 35). Los perseguidos politicos y los
refugiados de guerra conforman asimismo un grupo de inmigrantes bastante
significativo en Alemania.

“En resumen, con respecto a la estructura migratoria de Alemania se puede

afirmar que desde que termindé la Segunda Guerra Mundial

aproximadamente 16 millones de inmigrantes de Europa oriental con

vinculacién sanguinea al pueblo aleman han inmigrado y/o han buscado

asilo en el actual territorio de la Republica Federal, es decir, en Alemania

oriental y occidental. A fines del siglo XX la poblacién extranjera en

Alemania habia alcanzado casi 7,4 millones de personas, 1,24 millones de

las cuales eran refugiados. Por consiguiente, la mayoria de los inmigrantes

son trabajadores que entraron al pais en la década de los sesenta y de los

setenta y sus familias, las cuales ya viven en Alemania desde hace tres
generaciones.” (Birsl y Solé, 2004: 51).

Desde el comienzo de la actual crisis financiera, Alemania ha comenzado a recibir
de nuevo a un gran numero de inmigrantes, no solo procedentes de la Europa del
este, sino también de los paises de la zona mediterrdnea (Sternberg, 2013; Filtzinger

y Catanese, 2015):

“Inmigracion y emigracién dependen, entre otros, de factores econdémicos,

politicos y sociales del pais de origen. La actual situacion econémica en
Espana y Grecia motiva que jovenes emigren a Alemania. Ellos esperan
encontrar aqui mejores perspectivas laborales.” (Die Bundesbeauftrage fir
Migration, Flichtlinge und Integration, 2012: 19).
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En 2013 Alemania registrd el nUmero més alto de inmigrantes de los ultimos veinte
anos, unos 1,2 millones; al mismo tiempo que 789.193 residentes abandonaron el
pais (Deutsche Welle, 2014).

A 31.12.2014 la poblacion total de Alemania ascendia a 81.197.500 habitantes, de

los cuales 8.152.968 son extranjeros (Destatis, 2015b).

Turingia
0,06 mill,

Tabla 1: Poblacion extranjera por Estado federado a 31.12.2014.
Fuente: Destatis, 2015a.
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2.2. Poblacién de origen inmigrante

A principios del siglo XXI aparece el término “poblacién de origen inmigrante”
(“Bevélkerung mit Migrationshintergrund’®) en algunos trabajos sobre rendimiento
escolar (Kemper, 2010). Este concepto se hace rapidamente un hueco en las
estadisticas oficiales, debido a que la clasificacion de la poblaciéon en ciudadanos
“alemanes” y “extranjeros” parecia haber dejado de reflejar adecuadamente la
realidad del pais (Die Beauftragte der Bundesregierung fir Migration, Fllichtlinge und
Integration, 2012).

El microcenso' comienza usar esta terminologia en 2005 y justifica su uso
subrayando que permite “comprender mejor los procesos de integracion, incluso
después de la adquisicién de la nacionalidad” (Die Beauftragte fur Migration,
Flichtlinge und Integration, 2012: 23), al mismo tiempo que saca a la luz “la situacion
especifica de la segunda y tercera generacion, sobre todo en los ambitos de
educacién y mercado laboral.” (Bundesamt fir Migration und Flichtlinge, 2010: 9-10).
El nacimiento de este término esta ligado al cambio de enfoque de la politica de
migracién alemana — mencionado anteriormente — y, mas concretamente, a la
reforma del Derecho de nacionalidad, llevada a cabo en el afio 2000.

Hasta 1999, la obtencién de la nacionalidad alemana se basaba unicamente en el
derecho de sangre (“lus sanguinis’), hecho que ocasioné la no nacionalizacion de los
hijos de los primeros extranjeros residentes en Alemania (Minz et al., 1999). El 1 de
enero de 2000, a través de la reforma mencionada, entra en vigor en el pais el
derecho del suelo (“lus Sol’); por el cual la nacionalidad alemana es adquirida
automaticamente por el nifio al nacer, siempre que los progenitores cumplan unos
determinados requisitos. De esta manera, el hijo de dos extranjeros nacido en

Alemania, obtendra la nacionalidad alemana, si al menos uno de sus progenitores

15 Esta expresion es normalmente traducida por “poblacion de origen inmigrante” o “poblacion de origen extranjero”.
A lo largo del presente trabajo se utilizaran ambos términos indistintamente.

'8 El microcenso es una encuesta por hogar representativa de las estadisticas oficiales en Alemania, que comenzd
a realizarse en 1957. Presenta datos de la estructura de la poblacion y de su situacion social y econémica (Destatis,

s.f.).
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vive legalmente en el pais desde hace ocho afnos y tiene un derecho de residencia
ilimitado (LAmmermann, 2013).

Tras esta reforma, sin embargo, el discurso oficial comienza a remarcar que los
problemas de integracién no se solucionan simplemente a través de la adquisicion
de la nacionalidad alemana (Die Beauftragte der Bundesregierung fur Migration,
Flichtlinge und Integration, 2007); y es en este punto, donde cobra fuerza el término
,de origen inmigrante”; que pretende sensibilizar “sobre los déficits y las
oportunidades especificas de la segunda y tercera generaciéon” (Die Beauftragte der
Bundesregierung fir Migration, Flichtlinge und Integration, 2012: 23). Son

consideradas personas de origen inmigrante:

“todos los inmigrantes en el territorio de la Republica Federal de Alemania
a partir de 1949, asi como todos los extranjeros nacidos en Alemania y
todos los nacidos en Alemania como alemanes que cuenten como minimo
con un progenitor que sea inmigrante o nacido extranjero en Alemania.”
(Destatis, 2013: 6).

Este término viene a ampliar la definicion de inmigrante, incluyendo también a los
descendientes de estos nacidos en Alemania. Dado que la reforma del Derecho de
nacionalidad entr6 en vigor en el afio 2000, este término puede referirse incluso a la
tercera generacion.

Aproximadamente dieciséis millones de personas en Alemania son de origen
extranjero, lo que equivale a un 19,7% del total de la poblacion total (BAMF, 2015b).
Dentro de este grupo, seis millones de personas han nacido ya en Alemania
(Destatis, 2014). Cabe destacar también que la mayor parte de las personas de
origen inmigrante poseen un pasaporte aleman (8,8 millones), frente a 7,2 millones
con nacionalidad extranjera. Dentro de la poblacién de origen inmigrante y
nacionalidad extranjera 2,6 millones son ciudadanos de la Unién Europea. Por otra

parte, la mayoria de las personas de origen extranjero y pasaporte aleman provienen
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de Turquia (aproximadamente tres millones), seguidos de Rusia, Kazajistan e ltalia

(Meier-Braun, 2013a).

u Turquia
u Polonia
® Rusia
43,3 Kazajistan
u [talia

® Rumania
m Grecia

m Croacia

m Serbia

= Ucrania

otros paises

16/1g

Tabla 2: Personas de origen inmigrante en Alemania segun pais de procedencia o pais de
procedencia de uno de los progenitores, 2013.

Fuente: Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge, 2015.

En cuanto a la distribucion geografica de la poblaciéon de origen inmigrante en el
interior de Alemania, se constatan todavia hoy en dia — veinticinco afos después de
la caida del Muro de Berlin — grandes diferencias entre el este y el oeste del pais. En
el ano 2013, el 96,6% de la poblacion de origen inmigrante residia en los Estados
federados del oeste de Alemania y Berlin; frente a tan solo un 3,4% en Estados de la
antigua RDA (excepto Berlin). Por ejemplo, el porcentaje de poblacion de origen
inmigrante alcanzaba ese afo en Turingia tan solo un 3,5% frente a un 28,3% en

Hamburgo'” (Bundesamt fiir Migration und Fllchtlinge, 2015).

7 Turingia es un Estado federado situado en el centro geografico de Alemania, con una poblacién a 10.04.2014 de
2.160.840 personas. Antiguamente formaba parte de la RDA.

Por su parte, Hamburgo, en el norte del pais, pertenecia antes de la reunificacion alemana a la RFA. Su poblacion a
10.04.2014 alcanzaba los 1.746.342 habitantes (Statistisches Amter des Bundes und der Lander, 2015).
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Turingia
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Tabla 3: Porcentaje de poblacion de origen inmigrante en Alemania por Estado federado, 2013.

Fuente: Bundesamt fiir Migration und Fltichtlinge, 2015.

Si bien la categoria “de origen inmigrante” ha reemplazado ampliamente a la de
“extranjero”, no se encuentra exenta de criticas; debido, entre otros aspectos, a la
consideracién como “migrantes” de personas que han nacido y crecido en Alemania
(Meier-Braun, 2013b); asi como a la clasificacion de las mismas bajo una categoria
que las separa de la poblacién general (Filtzinger y Catanese, 2015).

Probablemente estas criticas y discusiones provoquen en el futuro un cambio de
terminologia. Sin ir més lejos, en Berlin se ha dejado de tener en cuenta a la tercera
generacién en las estadisticas, considerando solamente “de origen extranjero” a las
personas que inmigraron o a sus hijos (Meier-Braun, 2013b). En otros informes y
estadisticas oficiales queda reflejada también la controversia que rodea a esta
categoria. Asi pues, mientras que los datos del microcenso disponibles hacen

referencia a la “poblacién de origen inmigrante”, el 9° Informe de la Delegada del
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Gobierno Federal para Inmigracién, Refugiados e Integracién sobre la situacion de
los extranjeros en Alemania'® utiliza tres categorias distintas “con/sin origen
inmigrante”, “con/sin experiencia migratoria” y “nacionalidad” (Die Beauftragte der
Bundesregierung fur Migration, Fliichtlinge und Integration, 2012).

A pesar de las discusiones actuales acerca de la idoneidad de esta categoria y de
las nuevas propuestas que han ido surgiendo para superar su aparente
inadecuacion, el término “poblacién de origen inmigrante” sera el utilizado a lo largo
del presente trabajo, debido a que es el manejado actualmente en las estadisticas

oficiales y en el que se basan programas e iniciativas.

18 9. Bericht der Beauftragten der Bundesregierung fiir Migration, Fliichtlinge und Integration (ber die Lage der
Ausldnderinnen und Auslédnder in Deutschland'.
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3. INTEGRACION Y EDUCACION

“Hasta 1998/99 la politica del gobierno aleman partia del axioma de que
Alemania no era un pais de inmigracion (...) Este enfoque existié incluso
en la fase de contratacién de mano de obra extranjera, ya que en aquel
momento se partié de la base de que los inmigrantes laborales estaban en
Alemania sélo [sic] como “trabajadores invitados” y que volverian a salir del
pais en cuanto disminuyera la demanda de mano de obra en la economia”
(Birsl y Solé, 2004: 51).

El reconocimiento oficial de Alemania como un pais de migracién a finales de los
anos noventa supuso un cambio de actitud respecto a la integracion de los
inmigrantes, que pasé a ser un tema de gran importancia en la agenda politica. La
integracion de personas de origen inmigrante se convirtié en el objetivo de variadas
politicas y programas; y conllevd asimismo la creacion de diferentes grupos de
trabajo, que tanto a nivel estatal como federal conforman un amplio panorama de
actores, en el que la sociedad civil juega también un papel importante.

Por todo ello se considera necesario detenerse a reflexionar sobre el concepto de
integracion, que serd analizado a continuacion; no solo desde un punto de vista
terminoldgico, sino que se revisara también el enfoque dado al mismo por el Gobierno
aleman, las instituciones involucradas en este proceso, las medidas adoptadas para
promover la integracién de los inmigrantes y, por altimo, su imagen en los medios de

comunicacién.

3.1. El concepto de integracion
Si bien el término “integracion” es muy utilizado actualmente en el discurso politico y
social sobre la inmigracion'®, existe una cierta ambigliedad en cuanto a lo que este

concepto implica. Asi, por ejemplo, Malgesini y Giménez hacen referencia a la

1 Segun Malegisi y Giménez el término integracion es “posiblemente el mas usado en el campo de la politica social
de inmigracion” (2000: 245).
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diferente connotacion de “integracién” en la Unién Europea y América Latina (2000:
245):
“Mientras en Europa, particularmente en la Unién Europea, integracion es
un vocablo usado generalmente por positivo y como modelo de politica
social a seguir respecto a los inmigrantes, en Latinoamérica,
especialmente en los paises donde la poblacién indigena es bien
mayoritaria (Guatemala) o muy relevante (México, Peru, etc.), el término

integracién esta muy desprestigiado y en desuso tras ser sometido a
fuertes criticas.”

El término integracién es utilizado para “expresar la relacion entre las partes y un
todo, en nuestro contexto la relacién entre las minorias y la mayoria que conforman
un determinado conjunto societal” (Dietz, 2007: 192). Especialmente se centra en
la atencién a minorias y el afrontamiento y convivencia con diferencias; a la vez que
hace referencia a un proceso que recurre comunmente a la homogeneizacién para
borrar las mismas y “monoculturalizar” (Dietz, 2007; Hernandez Sanchez, 2009). Este
“proceso homogeneizador” u otras iniciativas “integradoras” suelen ser desarrolladas

e implementadas por las sociedades mayoritarias:

“Podemos pensar si la integraciéon es un problema creado por la sociedad
mayoritaria como respuesta a la percepcion de los diferentes y, por tanto,
la necesidad de integrar parte de la sociedad mayoritaria: es esta quien
tiene que hacerlo. Pero, no hay aportaciones sobre la posicion de quienes
tienen que integrarse y de si ellos lo desean o no. Parece, por consiguiente,
que es un discurso que procede del grupo mayoritario que expresa la
postura y el deseo del mismo, pero también, y a la vez, como una estrategia
de este frente a los diferentes.” (Hernandez Sanchez, 2009: 13)

En Alemania, la Agencia Federal para la Educaciéon Politica (bpb)?° considera la
integracion como un proceso de “incorporacién social y politica de personas o grupos

de poblacién que se diferencian, por ejemplo, por su pertenencia étnica, religion,

20 La Agencia Federal para la Educacion Politica (Bundeszentrale fiir politische Bildung, bpb) es un instituto federal
adscrito al Ministerio Federal del Interior, que tiene como objetivo “el fomento de la educacién civica, promover la
comprension de cuestiones politicas, consolidar la conciencia democratica y reforzar la disposicion para la
colaboracion en el ambito politico” (Erlass iber die Bundeszentrale fir politische Bildung (BpB) in der Fassung vom
24. Juni 1992).
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idioma, etc.” (Schubert y Klein, 2011). Ademas de esta referencia a las diferencias,
se suele hacer alusion en Alemania a la larga duracién de este proceso (Meier-Braun,
2013a; Heckmann, 2013, Die Beauftragte der Bundesregierung fur Migration,
Flichtlinge und Integration, 2007): “La mayoria de las veces dura una generacion y
mas hasta que los inmigrantes se adaptan” (Meier-Braun, 2013a: 16).

Al hacer referencia a la duracién del proceso de integracién, surge la cuestién de
¢cuando se considera que un individuo esta integrado?; es decir, jcuando termina
este proceso?, ¢ qué caracteristicas tiene una persona integrada? En la practica no
parece facil encontrar una respuesta a estas preguntas; ya que, como subraya Meier-
Braun, no suele haber un consenso sobre lo que implica el proceso de integracion o
lo que significa “estar integrado”: “(...) por lo general no se determina a qué normas
y valores concretamente tienen que adaptarse los inmigrantes y cual es por ultimo,
el ejemplo a seguir de extranjero adaptado o “aleman integrado”. (Meier-Braun,
2013a: 16).

La Oficina Federal para Migracién y Refugiados en un intento por subsanar esta falta
de referencias, menciona las obligaciones que debe asumir el inmigrante para lograr
una integracion exitosa; las cuales incluyen, ademas del conocimiento del idioma

aleman, el respeto y acatamiento de las leyes:

LIntegracion es un proceso de larga duracion. Su objetivo es incluir en la
sociedad a todos las personas que viven en Alemania de manera
permanente y legal. Debe de hacerse posible una participacién igualitaria
de los inmigrantes. Para ello los inmigrantes tienen la obligacion de
aprender aleman, asi como conocer, respetar y acatar la Constitucion y las
leyes.” (Bundesamt fir Migration und Flichtlinge, 2010: 14).

Esta definiciéon, no obstante, reduce el grupo meta de la integracion a aquellas
personas “de residencia permanente y legal”, creando nuevas cuestiones al respecto:
¢a partir de qué periodo de tiempo se considera que una persona reside de manera

permanente en Alemania?, en los casos de regularizacion de expedientes de
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inmigrantes: ¢la integracion solo es deseable a partir del momento en que es
clarificada su situacion y declarado como inmigrante legal? Si tenemos en cuenta
que estos procesos pueden prologarse bastante tiempo, ¢ no se pierde a través de
esta definicién de la integracion y demarcacién de su grupo meta un tiempo valioso
y clave para la misma? En lo que concierne a las obligaciones y deberes fijados por
la Oficina Federal para Migracion y Refugiados, cabe destacar que estos van
destinados tanto a la sociedad mayoritaria como al inmigrante; debiendo la primera
facilitarle una participacién igualitaria al segundo; esto, sin embargo, a cambio de
varias condiciones: a) el aprendizaje del idioma aleman, b) el aprendizaje de la
Constitucién y leyes alemanas, y, c) el respeto y cumplimiento de la Constitucién y
las leyes alemanas.
El Ministerio Federal aleman del Interior (BMI) concretiza algo mas los aspectos que
se incluyen dentro de estos tres grupos de obligaciones:

“Una condicién necesaria para esto, es que las personas que vienen aqui

con expectativas de asentarse a largo plazo aprendan el idioma aleman y

se esfuercen en adquirir conocimientos basicos de nuestra historia y la

creacion de nuestro Estado. En este sentido, se trata especialmente de la

importancia del orden liberal-democratico de Alemania, el sistema de

partidos, la estructura federal, el Estado social, la igualdad de

oportunidades y la libertad de culto. Los inmigrantes tienen que conocer,

respetar y cumplir la Constitucion y las leyes alemanas.”

(Bundesministerium des Innern, s.f.).

Cabe destacar, que varias de las obligaciones de los inmigrantes, recogidas en este
fragmento, se corresponden con el ideario de supuestas carencias que la sociedad

mayoritaria presume en este grupo:

“(...) cuando tengo un problema con un alumno, que pertenece a una
cultura en la que la mujer no tiene nada que decir [no tiene poder de
decision] y yo hablo siempre con la madre, estoy perdiendo el tiempo,
porque ella no puede cambiar nada. Y si el padre se niega a venir a la
escuela y tomar contacto conmigo, entonces yo tengo muchas dificultades”
(Entrevista Directora GGS, 14.10.2011).
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“el padre no quiere hablar conmigo porque soy una mujer, él tiene un
problema (...) no respetan la democracia” (Entrevista Directora GGS,
14.10.2011).

En este sentido, Dietz (2007) sostiene que el andlisis de las medidas disefiadas para
integracion de los grupos minoritarios debe de comenzar por los imaginarios que la
sociedad mayoritaria tiene sobre los mismos, “tal como son politicamente
institucionalizados e instrumentalizados”:
“Del sinfin de posibles criterios de “discriminacién” institucional para
categorizar y con ello “problematizar” a los “otros” — como son, por ejemplo,
la edad, el género, el origen geografico, la residencia actual, la lengua
materna, la religion practicada, la “cultura”, la identificacion “étnica”, la
ciudadania y/o nacionalidad, las pautas de comportamiento, etc. —, las
instituciones generan una combinacién especifica de criterios a fin de

detectar o negar la existencia de diversidad, generando con esto su
particular y caracteristica “gramatica de la diversidad”. (Dietz, 2007: 194).

La importancia de un buen conocimiento del idioma como requisito fundamental en
el proceso de integracién es destacada continuamente en estos discursos, y tanto la
Delegada del Gobierno Federal para Inmigracion, Refugiados e Integraciéon, como el
BMI y la Oficina Federal para Migracién y Refugiados la incluyen en su definicion de
este proceso, como una de las obligaciones a cumplir por el inmigrante. La Delegada
del Gobierno Federal para Inmigracién, Refugiados e Integraciéon considera que sin
conocimientos del idioma aleman, el inmigrante permanecera “como un espectador
pasivo” (Die Beauftragte der Bundesregierung fir Migration, Flichtlinge und

Integration, 2012: 15).

“La integracion lleva primero al idioma, a la educacién y a la formacion.
Unos buenos conocimientos de aleman son la base para el éxito educativo
y una vida independiente. Son también el requisito para un acceso
equitativo de personas de origen inmigrante a la educacion, la formacion,
el trabajo, la economia y la sociedad. La promocion del aleman es por esto
un pilar importante para una politica de integracion activa.” (Bundesamt fuir
Migration und Flichtlinge, 2010: 14).
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No se debe asumir, sin embargo, que el dominio del idioma de la sociedad acogida
es garantia de una integracion exitosa; en tanto que “el dominio de los aspectos
verbales de la comunicacion no asegura, por si solo, el conocimiento y el manejo de
las claves simbolicas que definen el contexto sociocultural, necesarias para una
“relativa” integracion.” (Garcia Castafio y Granados Martinez, 2002: 74). Garcia
Castano y Granados Martinez equiparan el proceso de integracién con el proceso de

socializacion infantil, el cual no se limita solamente al aprendizaje linguistico:

“(...) cada uno de nosotros es socializado en diferentes normas y reglas
sociales, algunas de las cuales resultan dificilmente accesibles a nivel
consciente. Cuando un inmigrante extranjero llega a una cultura diferente
los problemas que encuentra para vivir no se limitan a la fluidez linguistica
0 a su situacion juridica. Tienen que empezar a aprenderlo todo desde el
principio, como si hubieran nacido de nuevo en un contexto completamente
diferente al que conocian, aunque utilizando en muchas ocasiones
recursos cognitivos construidos en su lugar de origen. Podriamos
comparar el proceso de aprendizaje que un inmigrante debe realizar en la
sociedad de acogida con los procesos de socializacion infantil. Los padres
a menudo no se dan cuenta de las reglas y normas que estan transmitiendo
a sus hijos, quienes parecen aprender sin ninguna dificultad. La diferencia
con los inmigrantes es que los nifios no poseen siempre un conjunto de
normas y reglas previamente aprendidas y consolidadas como los
inmigrantes extranjeros que interfieren constantemente con los nuevos
procesos de aprendizaje. Es decir, el “nuevo miembro” de la “cultura” no
aprende sin saber nada, tienen que aprender junto a lo que ya sabe.”
(Garcia Castafo y Granados Martinez, 2002: 92).

La inclusién de obligaciones en el proceso de integracién se enmarca dentro del
principio central de la politica de integracién social promovida por el estado:
“oromover y exigir*?' (Die Beauftragte der Bundesregierung fir Migration, Fllichtlinge
und Integration, 2012). Es decir, promover la integracién de los inmigrantes,
exigiéndoles a cambio el cumplimiento de unas directrices marcadas por la sociedad

mayoritaria:

21 Fordern und férdern‘.
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“El objetivo es incluir en la sociedad a todas las personas que viven en
nuestro pais de manera legal y permanente, otorgandoles sus derechos e
imponiéndoles obligaciones. (...) [La integracion] presupone la
disponibilidad de la sociedad mayoritaria para la acogida, asi como la
disponibilidad de los inmigrantes para aceptar las reglas del pais receptor
y esforzarse en su propia integracion.” (Bundesministerium des Innern,
s.f.).

De esta manera, las obligaciones sefaladas anteriormente, son subrayadas de

nuevo y descritas como valores a asumir para una integracion exitosa:

“Existen numerosos ejemplos de una integracion exitosa — muchas
personas de origen inmigrante han encontrado su lugar en nuestra
sociedad. (...) Para una buena convivencia se necesitan la voluntad
colectiva y la disposicién de reconocer todos los valores fijados en la
Constitucion alemana y asumir responsabilidades para nuestra sociedad.”
(Bundesamt fir Migration und Flichtlinge, 2010: 10).

Por otra parte, debido a la situacion actual del pais, que se enfrenta a una escasez
de mano de obra cualificada y depende de la captacién de personal extranjero, se ha
comenzado a proclamar de manera continua la importancia de la inmigracién en el
discurso oficial: “para que Alemania permanezca competitiva internacionalmente,
necesitamos personal cualificado extranjero” (Die Beauftragte fir Migration,
Flichtlinge und Integration, 2012: 21). En aras de lograr este objetivo, el BMI llama a
convertir a Alemania en un lugar de residencia “atractivo para personas de origen
inmigrante” (Bundesministerium des Innern, 2010); para lo cual se promueve un
cambio de postura frente al tratamiento de los inmigrantes y de la integracion, que
plantea “alejarse de una orientacion basada en déficits y pasar a una orientacion que
se base en el potencial” (Die Beauftragte fir Migration, Flichtlinge und Integration
2012: 21). Pese a este cambio de perspectiva, sigue primando en Alemania un
enfoque “deficitario”, que bajo su lema de “promover y exigir’, impone unas

obligaciones al inmigrante — basadas en sus supuestas carencias — al mismo tiempo
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que promueve actividades, que les ayudaran a superar estos déficits, “facilitando” su

integracion en la sociedad mayoritaria.

3.1.1. Integracion vs. Asimilacion
Un discurso del primer ministro turco, Recep Tayyip Erdogan, en el que hacia
referencia a la integracién y asimilacion de los ciudadanos de origen turco en
Alemania, fue el detonante de una gran polémica. En un encuentro con jovenes de
origen turco en Berlin en el afio 2008, Erdogan afirmé lo siguiente: ““Hay que hacer
lo que hay que hacer para lograr la integracion”, les dijo Erdogan, “pero le digo 'no’ a
la asimilaciéon. Las personas tienen que aceptar sus diferencias” (...)" (Bolivar
Manaut, 2008).
Dos afios mas tarde (2010), en un discurso pronunciado en la ciudad de Colonia,
afirmé también:

“La asimilacion es un crimen contra la humanidad. Ustedes deben de saber

esto. Sin embargo, debemos también considerar lo siguiente: En la

Alemania de hoy en dia, en la Europa actual, en el mundo de hoy en dia,

ustedes no pueden seguir viéndose como “el otro”, aquel que solo esta

aqui de manera temporal. Ustedes no deben de verse asi” (Stiddeutsche
Zeitung, 2010).

El ejemplo de Erdogan ilustra la discusion actual sobre los términos integracién y
asimilacion, que a veces son entendidos como opuestos; aunque, a este respecto,
no existe una posicién unica. Por ejemplo, Peter Philipp (2008) en un articulo en la

Deutsche Welle, describe la relacion entre estos dos términos en el contexto aleman:

“Sin decirlo abiertamente lo que demanda Alemania es la “asimilacion”, asi
nace el término de “cultura de referencia alemana” si los inmigrantes
buscan un papel en nuestra sociedad entonces deben ser como nosotros.
Un argumento muerto puesto que el trabajador de Anatolia, el médico de
Iran o el peticionario de asilo de Africa no comenzaran a cocinar y comer
platos alemanes o a leer solo [sic] literatos alemanes por estar aqui.

Ademas resulta una ficcion pensar que los alemanes si lo hacen.
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“Integracion” significa que todos aquellos que viven en un pais tienen
acceso al todo, lo comparten sin importar de donde vienen sin importar su
religion. “Asimilacion”, por el contrario, es una decisién individual.” (Peter
Philipp, 2010).

Comunmente el concepto integracién suele ser contrapuesto al de “asimilacién”
(Dietz, 2007); implicando, este ultimo, la pérdida por parte del grupo minoritario de
“sus rasgos culturales caracteristicos y su identidad étnica diferencial” (Dietz, 2007:

192) al integrarse en el nuevo grupo.

“Con la politica asimilacionista “el recién llegado es despojado de su
anterior cultura completamente, y es virtualmente remodelado en cualquier
faceta, desde el vestido hasta la ideologia”. El asimilacionismo, continta
Bernard, “niega o ignora los muchos dones que son aportados por el
inmigrante a su nuevo hogar, y el impacto de sus ideas, talentos y
esperanzas sobre la comunidad que le ha admitido.” (...) (Bernard en
Malgesini y Giménez, 97:203)” (Hernandez Sanchez, 2009: 10-11).

La asimilacién implica un proceso de cambio, de adaptacion, unilateral; es decir, solo
por parte del inmigrante. Una vez que este haya adquirido la cultura de la sociedad
de acogida y abandonado la suya propia, desaparecera su condicion de “diferente”:
“Es entonces cuando la sociedad de adopcién le reconocera como uno de los suyos,
produciéndose asi la plena integracion del inmigrante.” (Retortillo et al., 2006: 126).
Es decir, el responsable de su integracién es el propio inmigrante; mientras que la
sociedad de acogida se encarga tan solo del reconocimiento del éxito o fracaso de
dicho proceso, no siendo responsable del mismo. La asimilacién se basa en un
principio de homogeneidad, tanto como punto de partida como meta (Retortillo et al.,
2006); ya que parte de la base de que la sociedad receptora es culturalmente
homogénea? y tiene como objetivo la adquisicion por parte del inmigrante de esta

cultura, para perpetuar la homogeneidad inicial del grupo.

22 Como sostienen Retortillo et al., la homogeneidad de la sociedad de acogida es la base del proceso de asimilacion;
ya que “si se admitiera la diversidad surgiria la duda sobre qué tradiciones o grupos etnoculturales deberian
asimilarse y cuales no” (2006: 126).
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Las teorias asimilacionistas “han sido fuertemente denostadas y no sélo [sic] desde
el punto de vista ético, sino también desde sus preconcepciones de homogeneidad
etc.” (Retortillo et al., 2006: 127).
En contraposicion a asimilacion, la integraciéon

“se aplica cuando en el proceso de integracion ambas partes implicadas,

tanto la minoria como la mayoria, interactian, negocian y generan — de

forma bidireccional, no unidireccional, como en el caso de la asimilaciéon —

espacios de participacion y de identificacion mutua que transforman a

todos los actores participes, no Unicamente al grupo minoritario (Valverde,
Begley y Piedra Garcia, 2005).” (Dietz, 2007: 192)

No obstante, la asimilacién puede ser considerada también como “una propuesta de
integracion” (Hernandez Sanchez, 2009:10). Esta postura es compartida por Del
OIlmo, que considera que el término integracion “nos remite inconscientemente a la
idea de asimilacién, cambio y adecuacion de unos a otros, pero no viceversa” (2009:

171).

3.2. Actores en la politica de integracion social en Alemania y
herramientas de los mismos

La crisis del petréleo de 1973 y la consiguiente prohibicién del reclutamiento de mano
de obra extranjera se identifica, a menudo, como el momento en el que deberia
haberse puesto en marcha una verdadera politica de integracion en Alemania. Sin
embargo, no es hasta finales de los afios noventa, con el reconocimiento de Alemania
como pais de migracién, que el estado se ve inmerso en un debate sobre la “crisis
de la integracién” (Michalowski, 2007). Se puede considerar que este cambio de

perspectiva se origind de la siguiente manera:

“Aunque con muchas limitaciones, es a partir de 1990 cuando se contempla
reglamentariamente la posibilidad de que un extranjero pudiera obtener un
permiso de residencia no temporal, para vivir de forma permanente en

Alemania (Adam y otros, 2008). Hecho que marcé, en cierta forma, el inicio
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de una nueva etapa para los gobernantes alemanes. En efecto, a partir de
ese momento, la poblacion inmigrante se comenzé a considerar como
parte integrante de su sociedad y no como hasta entonces se habia hecho,
como meros trabajadores invitados con permiso de residencia temporal.”
(Llorent Bedmar y Terrén Caro, 2013: 115).

La politica de integracibn comenzd a institucionalizarse en Alemania tras la
aprobacion de la Ley de Inmigracién (“Zuwanderungsgesetz’) en 2005 (Weiss y Alan,
2013), elevando la integracion a la categoria de “imperativo legal” (Llorent Bedmar y
Terrén Caro, 2013: 116) y pasando a considerarla como “una tarea clave de nuestro

tiempo” (Die Beauftragte fir Migration, Fllchtlinge und Integration, 2007: 27):

“Alemania es un pais de migracion. Todos los que viven en nuestro pais,
deben encontrar aqui su patria y participar en la vida en todas sus facetas.
Personas de la tercera o incluso cuarta generacion no deben sentirse mas
como inmigrantes o ser considerados como tales. Ellos pertenecen ya
desde hace mucho tiempo.” (Die Beauftragte fir Migration, Flichtlinge und
Integration, 2012: 22).

En el ambito de las politicas de inmigracion e integracion alemanas se encuentran
involucradas numerosas instituciones a diferentes niveles (Estado federal, Estados
federados y municipios), cada una de ellas con diferentes responsabilidades (GeiB,
2013a).

En lo que respecta al primer nivel, el Estado federal, existen seis organismos que
tienen alguna responsabilidad en las politicas de inmigracién e integracion: Ministerio
Federal del Interior (BMI), Oficina Federal para Migracion y Refugiados (BAMF),
Ministerio Federal de Trabajo y Asuntos Sociales, Delegado del Gobierno Federal
para Inmigracién, Refugiados e Integracién, Ministerio Federal de Familia, Tercera

Edad, Mujeres y Juventud y, por ultimo, Ministerio de Asuntos Exteriores.
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Ministerio Federal de
Familia, Tercera Edad,
Mujeres y Juventud
(BMFSFJ)

Dficina Federal para
Migracion y Refugiados
(BAMF)

Delegado del Gobierno
Federal para Inmigracion,
Refugiados e Integracion
=Cumbre para la Integracian
=Plan Nacional de Accién
Integracion
=Flan Nacional de integracion
=Charta der Vielfalt

Ministerio de Asuntos
Exteriores

Ministerio Federal del

Interior (BMI} Inmigracién

=Conferencia alemana sobre el
Iskam {DHK) e Ministerio Federal de

Trabajo y Asuntos Sociales

integracion

Tabla 4: Inmigracion e integracion en Alemania: actores y herramientas (nivel federal).

El BMI es responsable del derecho de residencia, de libre circulacion / UE, de asilo y
refugiados, de nacionalidad, asi como desde 20052 de las medidas de integracion

de conformidad con la ley de inmigracién® (GeiB3, 2013a). El BMI:

“apoya y financia proyectos tendentes a mejorar la integracion de los
inmigrantes. Preferiblemente los destinados a optimizar sus habilidades
sociales, fomentar su participacion activa en la vida social y politica,
favorecer la muta aceptacion entre la poblacion autéctona y la inmigrante,
facilitar su cohesion social y prevenir la delincuencia, violencia y adiccion.”
(Llorent Bedmar y Terrén Caro, 2013: 117).

Desde el afio 2006, el BMI organiza la Conferencia alemana sobre el Islam? (DIK,
por sus siglas en aleman), considerada por el Gobierno federal como el instrumento

“mas importante de dialogo con la comunidad musulmana” (Strining, 2013). El

2 Hasta esa fecha, las atribuciones mencionadas eran realizadas por el Ministerio Federal de Trabajo y Asuntos
Sociales.

2 Zuwanderungsgesetz. ,Desde 2005 en Alemania, con la nueva ley de inmigracion, se permite la entrada de
trabajadores altamente cualificados de cualquier sector. Para el resto, persiste la restriccion.” En la ley destacan los
aspectos como las ventajas para los nuevos inmigrantes (sobre todo para los trabajadores altamente cualificados,
independientemente de donde procedan) y el fomento de la integracién (Gesetz zur Steuerung und Begrenzung der
Zuwanderung und zur Regelung des Aufenthalts und der Integration von Unionsbirgern und Auslandern
(Zuwanderungsgesetz) vom 30 Juli 2004).

% Deutsche Islam Konferenz.
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objetivo de esta conferencia, en la que participan representantes del Estado federal
y de los Lédnder, de municipios y de organizaciones musulmanas, es “mejorar la
integracion religiosa, social y politica de los cerca de cuatro millones de musulmanes
que viven en Alemania” (Deutsche Welle, 2010).

La entrada en vigor de la ley de inmigracion de 2005 supuso la atribucion de tareas
adicionales a la Oficina Federal para Migracién y Refugiados (BAMF), que pasa a ser
responsable de los cursos de integracién, del programa de integracion y de los
informes sobre la migracién (GeiB3, 2013a). Los campos de actuacion del programa
de integracion incluyen la promocién linguistica (tanto del idioma aleman en una edad
temprana, como la utilizacion de la lengua de origen), el aumento del éxito educativo
y la promocion de la participacion social y aseguramiento de la calidad
(Bundesministerium des Innern, 2010).

La BAMF fue también la creadora de la plataforma de informacion sobre la integracion
en Alemania, disponible desde el 2007, que tiene su propia pagina en internet?® con
extensa informacion sobre — entre otros — programas para la integracion, inmigracién
en Alemania o el proceso de adquisicion de la nacionalidad alemana. En la ultima
década la BAMF ha pasado de ser “una simple autoridad decisoria a ser un centro
de competencia para la migracion y la integracion” (BAMF, 2015).

Por su parte, el Ministerio de Trabajo y Asuntos Sociales se encarga de las politicas
de empleo (consideradas de gran importancia para la integracion); mientras que a su
vez, el Ministerio Federal de Familia, Tercera Edad, Mujeres y Juventud (BMFSFJ)
es el “responsable de la promocién de jovenes inmigrantes” (GeiB, 2013a: 192), y al
mismo se encuentra adscrita la Oficina para la antidiscriminacion del Estado federal.
El BMFSFJ “ofrece una serie de medidas exclusivas para la promocién e integracion

de los jovenes menores de 27 afnos” (Llorent Bedmar y Terrdn Caro, 2013: 117).

2 www.integration-in-deutschland.de
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La responsabilidad del Ministerio de Asuntos Exteriores en materia de inmigracion e
integracion recae en la concesién de visados para los casos de visita o de
reagrupacion familiar.

El ultimo de los organismos mencionados a nivel estatal es el Delegado del Gobierno
Federal para Inmigracion, Refugiados e Integracién, cargo creado en 1978 tras la
constatacion por parte del Gobierno federal de la necesidad de una mejora en la
integracion de los trabajadores extranjeros y sus familias (GeiB, 2013b: 192). En un
primer momento, se situ6 al “Delegado del Gobierno Federal para Inmigracién,
Refugiados e Integracion™?’ bajo el techo del Ministerio Federal de Trabajo y Asuntos
Sociales; y mas tarde, entre los afios 2002 y 2005 pasoé a formar parte del Ministerio
Federal de Familia, Tercera Edad, Mujeres y Juventud. La labor del delegado
consistia en “tratar la situacion de la poblacion extranjera y elaborar propuestas para
superar los problemas” (Gei3, 2013b: 197). En 2005 la canciller alemana, Angela
Merkel, decidi6 colocar directamente esta posicion en la Cancilleria, para “revalorizar”
el cargo, otorgandole a su titular el rango de un Secretario de Estado Parlamentario
(Die Beauftragte der Bundesregierung fir Migration, Flichtlinge und Integration,
2007).

El Delegado para Inmigracion, Refugiados e Integracién es responsable de la
coordinaciéon de proyectos importantes de la politica de integracion del Gobierno
federal (Die Beauftragte der Bundesregierung fur Migration, Flichtlinge und
Integration, 2007). Entre sus principales responsabilidades se encuentran la de
promover la integracion de los inmigrantes residentes de manera permanente en
Alemania, posibilitar una convivencia armoniosa entre alemanes y extranjeros; vy,
“especialmente apoyar al Gobierno federal en el desarrollo de su politica de

integracion, teniendo en cuenta también aspectos politico y sociales, asi como los

27 En un principio fue designado “Delegado para la promocion de la integracion de los trabajadores extranjeros y sus
familiares*.
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relativos al mercado laboral” (Gesetzliche Grundlagen des Amtes der
Integrationsbeauftragten. § 92 Amt der Beauftragten, 2005).

El Delegado para Inmigracion, Refugiados e Integracién es responsable de la
organizacion de la Cumbre para la integracion, que se viene realizando desde el afo
2006. La Cumbre para la integracion se origin6 para concentrar en un unico Plan
Nacional de Integraciéon (NIP) las actividades sobre inmigracién llevadas a cabo a
diferentes niveles — estado y sociedad — en aras a conseguir una politica de
integracion sostenible (Engin, 2013: 201). Con este objetivo, los participantes de la
cumbre (miembros de partidos politicos con representacién parlamentaria, de
sindicatos y organizaciones confesionales, asi como otros grupos de la sociedad y
miembros de organizaciones de inmigrantes) fueron divididos en seis grupos de
trabajo, que discutieron y prepararon recomendaciones para la mejora de las
condiciones para la integracién, que serian recogidas después en el NIP (Meier-
Braun, 2013a). Los grupos de trabajo se centraron en los siguientes aspectos: cursos
de integracion; idioma alemén; educacion, formacion y mercado de la formacién;
situacion de mujeres y nifias; actividades de integracion in situ y actividades de
integracion para el fortalecimiento de una sociedad conjunta (Engin, 2013). El NIP,
presentado oficialmente por la canciller federal durante la segunda Cumbre para la
Integracion el 11 de julio de 2007, recoge 150 actividades y compromisos voluntarios
del Gobierno federal; asi como 250 compromisos voluntarios adicionales por parte
de los Estados federados, municipios y agentes no estatales (Die Beauftragte der
Bundesregierung fur Migration, Flichtlinge und Integration 2007). Entre los objetivos
formulados en el NIP destacamos que los Estados federados pretenden “reducir
claramente la cuota de abandono escolar entre los jévenes de origen inmigrante”?;
asi como acercar el nivel de educacion y la cualificacion de este grupo al nivel medio

de los alumnos autéctonos. Ademds, el NIP formulaba también la mejora de los

2 Segun Meier-Braun (2013) este objetivo era demasiado ambicioso y no se pudo llegar a cumplir en el plazo previsto,
es decir, 2012.
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cursos de integracion y la organizacién de un apoyo linglistico temprano. (Die
Beauftragte der Bundesregierung fur Migration, Flichtlinge und Integration, 2007:
27).

“Un lugar central en el Plan Nacional de Integracion lo ocupan los campos

de accion en integracion linglistica, educacion, integracion laboral y social,

asi como el tema evaluacion de la promocion de la integracion. Ninguno de

estos ambitos de accién se encuentran aislados en la practica, todos se

caracterizan por dependencias y solapamientos. Los éxitos de integracion

en un area determinada hacen mas probables los éxitos en otras areas.”
(Bundesamt fur Migration und Flachtlinge, 2010: 12).

Con el NIP se hace frente a la integracién desde una nueva perspectiva, que
“reconoce el potencial de los inmigrantes y lo refuerza, en lugar de centrarse solo en
sus déficits.” (Die Beauftragte der Bundesregierung fur Migration, Flichtlinge und
Integration, 2007: 27). Este nuevo enfoque de la politica de integracién, prevé no
obstante también sanciones para “aquellos que se resistan a integrarse” (Ministerio
de Trabajo y Asuntos Sociales, 2007).

La cuarta Cumbre para la integracién, celebrada el 3 de noviembre de 2010 fue el
punto de partida del Plan Nacional de Accion Integracion (NAP-I, por sus siglas en
aleman), que pretende definir los objetivos en materia de integracion del NIP de
manera mas vinculante (Engin, 2013). EI NAP-I, aprobado en el marco de la quinta
Cumbre para la integracién, es presentado como un desarrollo mas especifico o un
perfeccionamiento del NIP (Engin, 2013) y “se centra en hacer comprobables la
obtencién de los objetivos politicos dentro de un periodo temporal claramente
definido” (Die Beauftragte der Bundesregierung fur Migration, Fllichtlinge und
Integration, 2012: 45), pues permite transformar actividades de integracion efectivas,
gue contaban con el estatus de proyecto y consiguientemente una duracién limitada,
en una oferta regular, garantizando asi su sostenibilidad (Engin, 2013). La integracién
de inmigrantes se deja de entender como una tarea especial de caracter temporal, y

pasa a verse mas bien como una tarea de larga duracion, que debe ser tratada de
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manera sostenible y estructurada (Die Beauftragte der Bundesregierung fir
Migration, Flichtlinge und Integration, 2012). En comparacién con el Plan Nacional
de Integracién, cabe destacar que se han aumentado dos areas tematicas: “Salud y
Cuidado” e “Inmigrantes en la administracién publica.” (Die Beauftragte fir Migration,
Flachtlinge und Integration, 2012). Ademas, un aspecto de maxima importancia en el
NAP-I es la mejora de la situacién educativa de los alumnos de origen inmigrante;
para lo cual se dispone un aumento de las actividades para la ensefianza del idioma
(Engin, 2013).

Desde el 2007 existe una “Conferencia de los ministros de integracion de los Estados
federados” — en la que participa también el Delegado para Inmigracion, Refugiados
e Integracion — que coordina la politica en materia de integracion y asegura el
intercambio de informacidn y experiencias entre los diferentes Ldnder. A nivel de los
Estados federados es interesante mencionar la experiencia de Berlin y Renania del
Norte-Westfalia, los cuales aprobaron Leyes de Integracién que pretendian fijar “un
marco legal a las tareas del estado en lo concerniente a la integracion y asegurar los
derechos de las personas de origen inmigrante” (Weiss und Alan, 2013: 125). Sin
embargo, tanto la Ley de Integracion de Renania del Norte-Westfalia como la de
Berlin no establecen regimenes obligatorios y son consideradas mas bien como una
declaracion de intenciones (Weiss y Alan, 2013).

La Ley de Integracion de Renania del Norte-Westfalia se limita a mencionar que
combatira cualquier forma de discriminacion y fomentara la participacion activa contra
la discriminacién de personas de origen inmigrante; aspecto que implica la actuacion

de la sociedad de acogida, un elemento novedoso en este tipo de politicas:

“Las dos hasta ahora leyes disponibles sobre la participacion de personas
de origen inmigrante debe ser vistas como un paso importante para la
integracién. Su mérito es, por primera vez tener en cuenta las tareas y
obligaciones de la sociedad de acogida para una integraciéon exitosa.”
(Weiss y Alan, 2013: 127).
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El Gobierno federal, para facilitar la integracién de las personas de origen inmigrante,
ha instaurado en los Ultimos afos diversos reglamentos juridicos, como la
implantacién de la Blue Card en el derecho nacional o una mejora en el
reconocimiento de las cualificaciones profesionales obtenidas en el extranjero (Die
Beauftragte der Bundesregierung fur Migration, Flichtlinge und Integration, 2012:
16). De esta manera, la Ley para el reconocimiento de las cualificaciones
profesionales obtenidas en el extranjero® debe ser entendida como una expresién
de “la consideracién del rendimiento que los inmigrantes han realizado en su vida”
(Die Beauftragte der Bundesregierung fir Migration, Flichtlinge und Integration,

2012: 16).

3.3. La integracion en los medios de comunicacion: el debate publico

La sociedad alemana tiene en general una imagen negativa del inmigrante, al que no
reconoce un posible potencial y ve con frecuencia “como un peligro para la cultura
alemana” (Wagner, 2006: 183).

La imagen que la sociedad tiene de los inmigrantes y su integracion esta altamente
influenciada por el tratamiento que los medios de comunicacién les dan a los mismos
(GeiBler, 2013). En Alemania este campo ha sido analizado de manera intensiva,
llegando a la conclusion que la inmigracion y la integracion son a menudo
presentados en un contexto negativo, pudiéndose hablar incluso de un “negativismo
en la presentacion mediatica de los inmigrantes” (Geifler, 2013: 162).

A dia de hoy la investigacion sobre la imagen de los inmigrantes en los medios de
comunicacion alemanes ha puesto de relieve dos aspectos significantes; por un lado,
gue estos no ocupan ningun lugar central en los medios, y, por otro, que son objeto
de una presentacion estereotipada (Linenborg et al., 2011). En este sentido, un
estudio realizado en 2006 por la emisora publica Westdeutscher Rundfunk sobre el

uso de la television por los inmigrantes turcos en Alemania, revelé que los

2 Entrada en vigor el 01.04.2012.
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encuestados consideraban que la television alemana “propaga estereotipos” sobre la
poblacion inmigrante:

“72 por ciento de los inmigrantes turcos considera que "la imagen que se

presenta en la television acerca de los turcos es negativa", y 75 por ciento

desearia que en los programas alemanes de television se exhibiera mas
informacién acerca de Turquia.” (DW WORLD/EIm, 2006)

Segun GeiBler (2013), el enfoque negativo que los medios dan a los inmigrantes, se
basa fundamentalmente en tres aspectos: los inmigrantes como amenaza a la
seguridad (terroristas, etc.), como receptores de ayudas sociales (una carga para el
estado de bienestar) y, por ultimo, como grupo problematico (GeiBler, 2013).

El primero de estos aspectos afecta especialmente a los inmigrantes de origen
musulman. En efecto, la imagen de este grupo ha venido deteriorandose desde el 11
de septiembre de 2001 (Kolmer y Schatz, 2015; Farrokhzad, 2006; Jager, 2010),
debido a los terroristas islamistas y los grupos armados: “La cobertura del Islam se
centra en la violencia, guerra y terrorismo (...) La contribucién del Islam y de los
musulmanes a la vida social y cultural en la sociedad occidental esta virtualmente
ausente en las noticias.” (Kolmer y Schatz, 2015: 4). Esto afecta no solo a los

hombres, sino también cada vez méas a las mujeres musulmanas:

“Desde comienzos de los afios 90 existe una imagen enemiga del Islam,
(...). Las jévenes inmigrantes ya no son vistas solamente como “turcas con
panuelo en la cabeza” o victimas reprimidas, sino que tienen la reputacion
de ser “fundamentalistas” e infiltrarse en nuestra sociedad
occidental.”(Farrokhzad, 2006: 77).
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llustracién 1: Amenaza terrorista en Alemania®®. (Anitschka 2010).

En la ilustracion “Amenaza terrorista en Alemania” de Anitschka (2010), la autora nos
presenta “Alemania después del debate sobre integracién”, un buen ejemplo sobre
la imagen actual de la mujer musulmana en Alemania. La ilustracién muestra una
pareja alemana que, al ver a una mujer con burka a la salida de un supermercado,
comentan: “parece sospechosa”, “vamos a avisar de esto inmediatamente al
Ministerio del Interior”.

El caricaturista Gétz Wiedenroth realiz6 la vifieta ““Moderna sala de audiencia con
cinta transportadora” (2008) para ilustrar el caso de un inmigrante ilegal en Alemania
de origen turco, que tras haber cometido treinta y nueve delitos, seguia en libertad.
En esta se muestra a un inmigrante que, a través de la cinta transportadora, pasa de
libertad condicional a la categoria de “criminal peligroso”, bajo la mirada del juez, que
se dirige a él diciendo “Ah, tu de nuevo, Recep. Entonces, hasta la préxima vez”.

Recep (nombre de origen turco) muestra tres tarjetas con las que se describe: “Soy

30 Terrorgefahr in Deutschland (Anitschka, 2010).
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inmigrante”, “Vivo del dinero de los demas”, “Soy de origen musulman”. A través de
estos rasgos con los que se caracteriza al inmigrante, se pone de relieve el enfoque

negativo antes mencionado.

Aok, by 8BTS MAL
@ar | WieDeR, Recef.
N3, DaNN Bi5 20M

Moderner Gerichtssaal mit Bewahrungsférderband

llustracion 2: Moderna sala de audiencia con cinta transportadora (Gétz Wiedenroth, 2008).

Esta imagen negativa de los inmigrantes procedentes de paises musulmanes,
contrasta con la imagen positiva de los inmigrantes europeos. En el articulo “Der
deutsche Traum” (“El suefio aleman”) del semanario “Der Spiegel” este ultimo grupo
es descrito de la siguiente manera: “Una nueva generacion de inmigrantes viene a
Alemania: los europeos desplazados por la crisis. Son jovenes, con una buena

formacion y hablan varios idiomas.” (2013: 31).
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Mekka Deutschland
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Europas junge Elite flr Deutschlands Wirtschaft

llustracion 3: Portada del semanario “Der llustracién 4: Portada del semanario “Der

Spiegel” 09/2013: “Los nuevos trabajadores Spiegel” 13/2007: “Meca Alemania. La
invitados (Gastarbeiter). La joven élite europea giamizacién silenciosa’.
para la economia alemana’.

Esto parece indicar que, ademas del trasfondo migratorio, hay otros aspectos que
influyen en la imagen que la sociedad alemana tiene de los grupos de inmigrantes.
Linenborg et al. sefialan que, a pesar de la introduccién del concepto “personas de

origen inmigrante”

“se puede comprobar un cambio linglistico en lo que concierne a las
denominaciones trabajador invitado, extranjero o migrante utilizadas con
anterioridad, sin embargo los estereotipos subyacentes no se han
eliminado en absoluto. Tanto en el discurso corriente como en el mediatico,
la profesora americana, la artista danesa y la deportista de élite polaca no
suelen ser descritas como inmigrantes. Sin embargo, la madre turca es
considerada como el prototipo [de mujeres inmigrantes] en el discurso
publico. La clasificacion como inmigrante remite por lo tanto no solo a una
diferencia étnica. Hace visible que aqui el sexo, la etnicidad y clase o grupo
social, asi como la religién estan entrelazadas.” (Linenborg et al., 2011:
16).

En los ultimos afnos, dos acontecimientos, de gran repercusién publica, han marcado

las discusiones sobre el tema de la integracion. Por una parte, la publicacion en 2010
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del libro del socialdemécrata Thilo Sarrazin®' “Deutschland schafft sich ab — Wie wir
unser Land aufs Spiel setzen™? y, por otra, el descubrimiento en noviembre de 2011
de la serie de asesinatos perpetrados por el grupo Clandestinidad
Nacionalsocialista®®* (CNS) (Die Beauftragte der Bundesregierung flir Migration,
Fllchtlinge und Integration, 2012).

Sarrazin (2010) analiza en su libro la evolucién de la sociedad alemana desde
mediados del siglo pasado y advierte del peligro de una inmigraciéon continua, que
puede llevar a la pérdida de la identidad y cultura alemanas; es decir, a la
“desintegracién” del pais. Destaca la falta de integracién de los inmigrantes, sobre
todo de origen musulman (Turquia, Africa, Oriente Medio y Préximo, ex Yugoslavia),
y considera que este colectivo “problematico” se caracteriza por su dependencia de
las ayudas publicas, menor rendimiento escolar, segregacion espacial, religiosidad y
alta fertilidad. La mayor fertilidad de los inmigrantes musulmanes es vista por Sarrazin
como una amenaza, sobre todo en relacion con la baja tasa de reproduccién de las

mujeres alemanas:

“El hecho de que en Alemania nazcan por encima del promedio muchos
ninos en las capas sociales con un nivel educativo bajo, con una
inteligencia a menudo por debajo del promedio, nos convierte en promedio
por razones puramente demograficas en mas tontos.” (2010: 100).

El libro origind una discusién “Unica hasta el momento” sobre la integracion en
Alemania (Meier-Braun, 2013a: 23), a pesar de que los datos aportados por Sarrazin
han sido rebatidos a través de varias revisiones (Meier-Braun, 2013a), como un
estudio realizado por la Universidad Humboldt de Berlin (Die Beauftragte der

Bundesregierung fur Migration, Fliichtlinge und Integration, 2012).

31 Politico aleman, antiguo miembro del partido SPD (Partido Socialdemdcrata de Alemania) y ex directivo del
Deutsche Bundesbank (Banco Central Aleman).
32 “Alemania se desintegra. Cémo ponemos en juego nuestro pais”.
33 Nationalsozialistischer Untergrund.
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Tanto el libro y el debate que generd con su publicacién, vienen a mostrar que el
tema de la integracién es todavia un tema “quebradizo” en Alemania (Meier-Braun,
2013a: 22). Si bien el “debate Sarrazin” causé algun perjuicio, ya que “tras esto los
inmigrantes contemplaban la convivencia en Alemania con menos confianza que el
ano anterior” (Meier-Braun, 2013a: 24), no ha causado sin embargo “ningun dafio
duradero” (Die Bundesbeauftragte flr Migration, Flichtlinge und Integration, 2012:
12).

No obstante, algunos inmigrantes han manifestado no sentirse seguros en el pais,
como consecuencia de la serie de asesinatos de la CNS34, acaecidos entre los afios
2000 y 2006 (Die Beauftragte der Bundesregierung fur Migration, Flichtlinge und
Integration, 2012). La Delegada del Gobierno para la Inmigraciéon, Refugiados e
Integracién considera la devolucién de la confianza a estas personas como una tarea
de toda la sociedad: “es necesario ayudar a las victimas de violencia racista y de
extrema derecha, asi como instaurar una prevencién adecuada contra el racismo”
(Die Beauftragte der Bundesregierung fur Migration, Flichtlinge und Integration,
2012: 14).

Segun el barémetro europeo elaborado por la Comision Europea: “casi dos tercios
de los alemanes se mostraron en contra de acoger inmigracién procedente de paises
de fuera de la UE” (Deutsche Welle, 2015). GeiBler (2011) aboga por un cambio de
enfoque de los medios de comunicacion para contribuir a una vision positiva de la
inmigraciéon y una mejora de la integracion. Para esto seria necesario lograr una
reduccion del negativismo en la presentacion de los temas de integracion e
inmigracion, alcanzando un equilibrio adecuado entre los contextos negativos y

positivos.

3 A la CNS le son atribuidos varios asesinatos, entre ellos, los “asesinatos del Boforo” (nueve inmigrantes
asesinados, ocho turcos y un griego). El fiscal general federal definié6 como objetivo de este grupo el "asesinar, sobre
todo a ciudadanos extranjeros, por sus convicciones xenéfobas” (Generalbundesanwalt, 2011).
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3.4. Sistema educativo aleman
Antes de pasar a centrarnos en el tema de la integracién a través de la educacion,
es necesario presentar el sistema educativo aleman. Por esto se analizara a

continuacion su evolucion, estructura y sus retos principales.

3.4.1. Evolucion del sistema educativo aleman y estructura actual

El sistema escolar de hoy en dia es el resultado de un largo desarrollo, “impulsado
por la invencion de la imprenta, la Reforma y la Contrarreforma, asi como la aparicion
de los estados nacionales en Europa en el siglo XVII y principios del XIX” (Jacobi,
2013). En la historia de Alemania nunca se ha llegado a conseguir un sistema de
educacion unificado (Anweiler citado en Kotthoff, 2011). Hasta la creacion del Imperio
aleman en 1870, Alemania estaba formada por diferentes estados, por lo que el
desarrollo en materia educativa evolucion6 de manera muy irregular. ElI Imperio
aleman (1871-1918) tampoco supuso un cambio en politica educativa, que continu6
siendo un tema de los diferentes estados; situacion que tampoco cambi6 en la
posterior Republica de Weimar (1918-1933).

En lo que respecta a la escolaridad obligatoria, esta fue introducida en Prusia en el
ano 1717, mediante el Reglamento general para las escuelas rurales, que establecia
la asistencia obligatoria para nifos de entre cinco a trece o catorce afos de edad
(Jacobi, 2013). La Constitucion de la Republica de Weimar en su Articulo 145 amplia
la escolarizacién obligatoria hasta los 18 afios de edad (Jacobi, 2013).

Con la Ley de la Escuela Primaria (“Reichsgrundschulgesetz’) de 1920, que introdujo
una escuela primaria comun de cuatro afos de duracion, se cred la primera
regulacion obligatoria para la totalidad del Imperio aleman (Kotthoff, 2011:31). Sin
embargo, esto no se mantuvo mucho tiempo, ya que al término de la Segunda Guerra
Mundial, los aliados se hicieron cargo del sistema educativo en las zonas ocupadas;
y de esta manera, mientras que en la parte occidental de Alemania se continu6é con

las estructuras existentes antes de la guerra, en la zona soviética se llevd a cabo una
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completa reestructuracién del sistema educativo, dando paso al establecimiento de
una escuela de ocho afios de duracién.

Tras la reunificacion de Alemania en 1990 y la constatacion de que una armonizacién
de los dos sistemas educativos existentes no seria posible, el sistema educativo
occidental fue extendido a los nuevos Estados federados del este del pais (Kotthoff,
2011; Schulte, 2005) a través del Tratado de Unificacién®®. La introduccién efectiva
del sistema escolar de la Alemania occidental en los nuevos Estados federados se
dio por terminada en el curso académico 1992/93 (Lohmar y Eckhardt, 2013).

No obstante, y pesar de este proceso de armonizacién, existen numerosas
diferencias entre los sistemas educativos de los distintos Estados federados
(Kotthoff, 2011:34), debido a la competencia en materia de educacién a nivel
federativo. Esto es asi en lo relativo a la formacién escolar y no seria del todo valido
al hablar de la formacion profesional y universitaria, donde existen competencias
parciales a distintos niveles. La Ley Fundamental otorga a los Estados federados
competencia exclusiva “en tres materias de alcance federal: la educacion escolar (y,
en gran parte, también la superior), la seguridad interna (incluidas las funciones de
policia) y el autogobierno municipal” (Rodriguez de Santiago, 2010: 49). De esta
manera, a menos que la Ley Fundamental (Grundgesetz — R1) otorgue los poderes
legislativos al Estado federal, son los Estados federados los que tienen la facultad de
legislar.

La Ley Fundamental recoge algunas disposiciones fundamentales en cuestiones
relativas a la educacién, cultura y ciencia; como por ejemplo, garantiza la libertad de
creencia, de conciencia y de confesion (Articulo 4), la igualdad ante la ley (Articulo
3), la libertad de profesion, la prohibicién del trabajo forzoso (Articulo 12) o los
derechos de los padres (Articulo 6.2). Ademas, la Ley Fundamental en su Articulo 7

sobre el sistema escolar, establece que este, en su totalidad, esta sometido a la

3 Einigungsvertrag — R2.
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supervision del Estado (Articulo 7.1.) y aborda otras cuestiones como la ensefianza
religiosa y la creacion de escuelas privadas.

El Gobierno central coordina los diferentes sistemas educativos de los Ldnder a
través de la Conferencia Permanente de los Ministros de Cultura de los Estados
Federados de la Republica Federal de Alemania®* (KMK por sus siglas en aleman),
creada en 1948 y que constituye la “institucion mas importante para la coordinacién
de la politica cultural entre los distintos Estados federados” (Grupo de trabajo
“Informe Educativo del Instituto Max Planck”, 1992: 431). La KMK tiene la misién de
ocuparse de los “asuntos de politica cultural de alcance suprarregional con vistas a
tomar decisiones conjuntas en defensa de sus intereses comunes” (Grupo de trabajo
“Informe Educativo del Instituto Max Planck”, 1992: 431). Las resoluciones de la KMK
tienen el estatus de recomendaciones (Lohmar y Eckhardt, 2013) y van dirigidas a
los Estados federados, quienes a su vez se encargaran de implementarlas. De esta
manera, se consigue una cierta estandarizacion y equivalencia en materia de
educacion en los diferentes Ldnder. “La KMK (...) se ha convertido en un aparato
muy eficiente de planificacién y coordinacion suprarregional.” (Grupo de trabajo
“Informe Educativo” del Instituto Max Planck, 1992: 431). De entre los acuerdos
realizados al amparo de la KMK destacan el Convenio de Hamburgo (Hamburger
Abkommen) y la Decision de Constanza (Konstanzer Beschluss).

A través de la Decision de Constanza (1997), la KMK situé el tema de la calidad
educativa en un lugar central. Este primer paso llevé a la KMK en el afio 2002 a
preparar un acuerdo para coordinar las medidas de aseguramiento de la calidad, las

cuales fueron implementadas por los Estados federados. Otra medida relacionada

3 “Los organos de la KMK son el pleno — la representacion de los Ministros de Cultura —, la presidencia — con un
Presidente elegido anualmente por ellos — y las comisiones y subcomisiones alternantes encargadas de tratar las
cuestiones que afectan a las respectivas areas de gestion. (...). Cada uno de los Lédnder tiene un voto en el pleno y
en las comisiones. Las decisiones sobre cuestiones de politica cultural s6lo pueden ser tomadas por unanimidad.”
(Grupo de trabajo “Informe Educativo” del Instituto Max Planck, 1992: 431). “Est& constituida por los ministros de
educacion regionales, y fue establecida por consenso entre los Lénder. Los temas de que se ocupa aspiran a
uniformar en todo el territorio nacional cuestiones como la duracién de la educacion obligatoria, el comienzo y fin del
afo escolar, vacaciones y el reconocimiento de certificados de estudios. Si bien los acuerdos logrados requieren ser
aprobados por el Parlamento de cada Lénder a través de una ley, la necesidad de reconocimiento de los certificados
escolares en todos los estados presiona para que las decisiones se tomen conforme a las recomendaciones del
KMK.” (Morduchowicz y Arango, 2010: 18).
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con este aspecto, fue la introduccién de estandares educativos (Bildungsstandard)
para el certificado de educacion secundaria y el certificado escolar de grado medio
(Hauptschulabschluss y Mittlerer Schulabschluss respectivamente), vinculante para
todos los Estados federados. En el afio 2004 fue creado el Instituto para el Desarrollo
de la Calidad en Educacién®, el cual “revisa y desarrolla estandares educativos en
cooperacion con los Estados federados” (Lohmar y Eckhardt, 2013: 42).

Por otra parte, el Convenio de Hamburgo (1964) es considerado como:

“la piedra angular en la cual se basan las estructuras comunes
fundamentales del sistema educativo en la Republica Federal de Alemania.
Incluye las siguientes disposiciones generales: el comienzo y duracion de
la ensefianza obligatoria a tiempo completo, las fechas de inicio y fin del
ano escolar, la duracién de las vacaciones escolares, asi como la
designacioén de diferentes instituciones escolares y su organizacion (tipos
de escuela, etc.), el reconocimiento de examenes y certificados de estudios
y la designacién de las escalas de notas para los informes escolares.”
(Lohmar y Eckhardt, 2013: 41).

La ensefianza obligatoria comienza en Alemania en el sexto afo de vida del nifio y
se extiende durante nueve afios® (Lohmar y Eckhardt, 2013). Es decir, la educacion
a tiempo completo es obligatoria desde los seis a los quince o dieciséis afos
(dependiendo del Estado federado). Cabe también la posibilidad de asistir a la
escuela a tiempo parcial, extendiéndose en este caso la obligatoriedad de asistencia
hasta los dieciocho afios (CREADE, 2006).

El financiamiento de las escuelas publicas procede de tres fuentes distintas, el
Estado, los Estados federados y los municipios; si bien estos dos ultimos
proporcionan mas del 90% del presupuesto (Lohmar y Eckhardt, 2013).

La KMK sostiene que el sistema educativo aleman se caracteriza, ademas de por su

caracter federativo, por su “pluralismo social e ideolégico” (Lohmar y Eckhardt, 2013:

37 Institut zur Qualitdtsentwicklung im Bildungswesen.

38 En Berlin, Brandeburgo, Bremen y Turingia la escolaridad obligatoria es de diez afios. En Renia del Norte-Westfalia
la educacion obligatoria se diferencia segun el tipo de escuela; siendo de nueve afos para los estudiantes que acudan
a un Gymnasium, y de diez afos para los estudiantes de los otros tipos de escuelas (Lohmar y Eckhardt, 2013).
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11). En este sentido, Lohmar y Eckhardt (2013) hacen referencia en el documento
“El sistema educativo en la Republica Federal de Alemania 2011/2012 — Una
descripcion de las responsabilidades, estructuras y desarrollos en politicas
educativas para el intercambio de informaciones en Europa” al idioma y la religion en
el contexto escolar.

En lo que concierne al idioma, cabe destacar que no hay ninguna norma legislativa
que contemple el uso de un lenguaje de instruccion determinado; no obstante, el
aleman es el idioma utilizado normalmente. Si bien hay algunas excepciones, como
en el caso de ciertas escuelas privadas, escuelas bilingles y, en las escuelas
publicas, que ofrecen en ocasiones cursos en lengua materna para los alumnos de
origen extranjero — cuyo idioma materno no sea el aleman —. Ademas, la Republica
Federal de Alemania firmo6 en 1998 la Carta Europea de las Lenguas Regionales o

Minoritarias, que establece:

“Las lenguas minoritarias a efectos de la Carta Europea de las Lenguas
Regionales o Minoritarias en la Republica Federal de Alemania son el
danés, el alto sorabo el bajo sorabo, el frsion septentrional y el frison del
Sater, asi como la lengua romani de los Sintis y Roma de nacionalidad
alemana; la lengua regional segun la Carta en la Republica Federal de
Alemania es el bajo aleman” (BOE ndm. 222 del 15 de septiembre del
2001).

Como consecuencia de esto existen, por ejemplo en el estado de Schleswig-Holstein,
escuelas alternativas (Ersatzschulen) de caracter privado donde las clases son
impartidas en danés; a las cuales pueden acudir nifios de la minoria danesa (Lohmar
y Eckhardt, 2013).

En lo que concierne a la religién, la Ley Fundamental garantiza la libertad de credo y
también establece la ensefanza religiosa como parte del curriculo de las escuelas
publicas; que sera impartida de acuerdo a la doctrina religiosa de la comunidad en
cuestion (Art. 7.3). El poder de decision sobre la participacion del alumno en las

clases de religion recae en los padres; sin embargo, a partir de los doce afos de
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edad, la decision tomada por los padres solo serda valida si cuenta con el
consentimiento del hijo®. A partir de los catorce afos de edad, es el propio alumno
quien tomara esta decision; a no ser que la legislacion del Estado federado
correspondiente estipule lo contrario. Los alumnos exentos de la materia de religién,
reciben — en la mayoria de los Estados federados — lecciones de ética, que tienen

como objetivo:
“proveer una educacion ética basica y hacer posible que el alumno realice
juicios razonados y actle de manera responsable. También tiene en
cuenta la diversidad de creencias y visiones del mundo a través del didlogo

y el examen de convicciones y tradiciones socialmente relevantes.”
(Lohmar y Eckhardt, 2013).

Practicamente en la mitad de los Estados federados se ofrecen clases para alumnos
de confesién judia, ortodoxa y de otras creencias. Sin embargo, en lo que concierne
a la religion isldmica, esta no ha podido todavia ser establecida oficialmente en los
curriculos de las escuelas alemanas. Si bien ciertos aspectos de la religion islamica
estan siendo impartidos en algunos Lénder, esto tan solo tiene lugar en el marco de
la ensenanza de lengua materna para los alumnos de origen inmigrante (Lohmar y
Eckhardt, 2013).

La supervision de la educacion general y la formacién profesional recae en el area
de responsabilidad de los Ministerios de Educacion y Asuntos Culturales de los
Estados federados, que representan la maxima autoridad en esta materia. Entre sus

labores se encuentran las siguientes:

“Las labores del Ministerios de Educacion y Asuntos Culturales de los
Estados federados y de las autoridades educativas subordinadas a los
mismos incluyen la organizacion, planificacion, gestion y supervision del
sistema educativo en su totalidad. La esfera de influencia de los Estados
federados también incluye la regulacion detallada de la misién de la
escuela y sus objetivos educativos y docentes” (Lohmar y Eckhardt, 2013:
51).

% Esto viene establecido en la Ley sobre la educacion religiosa de los nifios (“Gesetz iber die religiése
Kindererziehung — RIF).
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La KMK divide a los actores e instrumentos de consultacion educativa en dos grandes
grupos; en lo que respecta al sector educativo primario y secundario, existen
organismos de “consulta interna” y “consulta que involucra agentes sociales en
general” (Lohmar y Eckhardt, 2013).

El primer grupo incluye la conferencia de los profesores (Lehrerkonferenz) — en la
cual se toman decisiones sobre temas educativos y de ensefianza —, la conferencia
de la escuela (Schulkonferenz) — 6rgano que coordina la cooperacién entre la
direccién de la escuela, profesores, padres, alumnos y en algunos casos, otros
organismos externos que cooperen con la escuela —y, por ultimo, la participacion de
los alumnos*® mediante la eleccion de representantes de clases o cursos escolares.
Por su parte, entre los organismos que incluyen “agentes sociales en general”, se
encuentra la “participacién de los padres” y otros grupos sociales. La participacion de

los padres juega un papel fundamental:

“El Estado es fundamentalmente responsable de la escolarizacién de los
nifios segun el Articulo 7, | parrafo de la Ley Fundamental. No obstante, el
derecho del Estado a regular la educacién de los nifios en la escuela esta
limitado por el derecho de los padres a educar a sus hijos (...)” (Lohmar y
Eckhardt, 2013: 62).

La participacion de los padres esta regulada de diferentes maneras en los Estados
federados; sin embargo, normalmente puede tener lugar a dos niveles: A un nivel
inferior, en las clases (Klassenelternversammiung o Klassenpflegschaft) y a otro mas
elevado, a nivel de la totalidad de la escuela (Schulelternbeirat o Elternvertretung).
No obstante, existen mas posibilidades:

“En un nivel mas alto encontramos consejos regionales de padres a nivel

del Estado federado (Landeselternbeirat), a veces organizados segun los
diferentes tipos de escuela. Finalmente, los organismos representantes se

40 | os alumnos eligen representantes entre sus compareros de clase o curso para que velen “por sus intereses de
acuerdo con el principio de representacion. Los representantes de los alumnos juntos constituyen el Parlamento del
alumnado (Schilerparlament, también conocido como Schiilerrat o Schiilerausschuss). Este érgano elige uno o méas
alumnos como portavoces de la escuela.” (Lohmar y Eckhardt, 2013: 60).
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combinan para crear un unico Consejo federal de padres a nivel nacional
(Bundeselternrat), para asi proporcionar un foro informativo para padres de
alumnos sobre los desarrollos en materia de politica educativa y asesorar
a los padres sobre asuntos relacionados con la escuela.” (Lohmar vy
Eckhardt, 2013: 63).

El sistema educativo aleman se encuentra dividido en cinco secciones: educacion
para la primera infancia, educacién primaria, educacion secundaria, educacion

terciaria y formacion continua. (Lohmar y Eckhardt, 2013).

Formacion continua
Educacién terciaria
Educacion secundaria

Educacién primaria

Educacion para la primera
infancia

Tabla 5: Estructura del sistema educativo aleman.

Como afirma Kotthoff (2011: 35) podriamos llamar a este sistema, un sistema “multi-
central” ya que se trata de un sistema descentralizado en favor de los Estados
federados; los cuales — a su vez — administran la educacién de una manera
centralizada, delegando poca responsabilidad a los municipios.

Todo esto tiene como consecuencia la existencia de diferentes tipos de escuelas en
los Estados federados. Por ejemplo, la estructura del sistema escolar en la educacion
secundaria estd compuesta por varios tipos de escuelas que otorgan certificados

distintos (los cuales dan acceso a diferentes formaciones): Hauptschule, Realschule,
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Gymnasium y Gesamtschule. No obstante, algunos Estados federados han

implantado tipos adicionales de escuelas de nivel secundario:

ESTADO FEDERADO

TIPO ADICIONAL DE ESCUELA EN NIVEL
SECUNDARIO

Baden-Wurtemberg

Werkrealschule

Baviera Mittelschule, Wirtschaftschule

Berlin Integrierte Sekundarschule

Brandeburgo Oberschule

Bremen Sekundarschule, Oberschule

Hamburgo Haupt- und Realschule, Stadtteilschule

Hesse Verbundene Haupt- und Realschule, Foérderstufe

Mecklemburgo-Pomerania Occidental

Regionale Schule

Baja Sajonia

Zusammengefasste Haupt- und Realschule

Renania-Palatinado

Realschule plus

Sarre

Erweiterte Realschule

Sajonia

Mittelschule

Sajonia-Anhalt

Sekundarschule

Schleswig-Holstein

Gemeinschaftsschule, Regionalschule

Turingia

Regelschule, Gemeinschaftsschule

Tabla 6: Tipos adicionales de escuelas secundarias por Estado federado.

Fuente: KMK, 2012.

Gracias a este esquema de los tipos de escuelas adicionales en secundaria en los

diferentes Estados federados alemanes, podemos entender la complejidad de la que

habla Brenner (2006) al describir el sistema educativo aleman, que llega a contar en
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educacién primaria y secundaria con treinta tipos diferentes de escuelas. No
obstante, Schulte (2005) ve en esta variedad de centros educativos una ventaja, que
residiria en la posibilidad de ver en la practica la conveniencia y eficacia de ciertos
proyectos antes de implantarlos a nivel nacional.

Thranhardt (2012) considera que esta complicada arquitectura del sistema escolar
es la causa de la variacion de las estadisticas y los estudios entre los diferentes
Estados federados, que constatan, por ejemplo, los mejores resultados de los Lédnder
del sur de Alemania (como Baviera) en comparacién con los del norte del pais.
Detengamonos a analizar un poco mas de cerca los tres primeros niveles del sistema
educativo aleman — educacion para la primera infancia, educacion primaria y
secundaria — que juegan un papel relevante en el caso de estudio que se presenta

en este trabajo.

3.4.2. La educacion para la primera infancia

La Educacion preescolar es responsabilidad del sector de bienestar infantil y juvenil
(Lohmar y Eckhardt, 2013). A nivel estatal la responsabilidad sobre este sector recae
en el Ministerio Federal de Familia, Tercera Edad, Mujeres y Juventud; mientras que
a nivel de los Estados federados son los Ministerios de Juventud y Asuntos Sociales
y los Ministerios de Educacion y Asuntos Culturales las autoridades competentes.
Dado que la escolaridad obligatoria comienza con el sexto afio de vida del nifo, la
asistencia a instituciones preescolares es voluntaria.

En Alemania existen tres diferentes tipos de centros preescolares; el “Kindergarten”
(jardin de infancia), el “Schulkindergarten” y las “Vorklassen’. A los seis afos de
edad, el nifio se incorpora a la escuela primaria, siempre y cuando se considere que
ha alcanzado la madurez suficiente para acudir a este centro; en caso contrario,

debera asistir al Schulkindergérten o a la Vorklasse (CREADE, 2006).
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La educacion para la primera infancia no forma parte del sistema escolar, por lo que
estda muy poco regulada y no existen planes lectivos ni directrices (Schulte,
2005:156), cabe destacar también su caracter no gratuito.

El Derecho de asistencia a una guarderia (SGB VIII, Kinder- und Jugendhilfegesetz,
§ 24) para ninos a partir tres anos esta vigente en el pais desde 1996; y, pese a la
no obligatoriedad de la misma, las autoridades recomiendan el uso de estas

instituciones:

“Cada nifo a partir de los 3 afos tiene derecho a una plaza en una
guarderia o kindergarten. Se deberia hacer uso de este derecho ya que en
las guarderias (también llamadas “Kita”) los nifios encuentran amigos,
compafieros de juego y tienen la oportunidad de aprender aleman jugando.
Los padres tienen que contribuir con los costos de la atencion a los nifios
en la guarderia. La suma a pagar depende de los ingresos. (...) Para poder
optar a una plaza de guarderia cerca de su casa deberia informarse con
bastante tiempo de antelacion.” (Die Beauftragte der Bundesregierung fur
Migration, Flichtlinge und Integration, 2005: 212).

Desde el 1 de agosto de 2013 existe también el Derecho de atencién a la primera
infancia (SGB VIII, Kinder- und Jugendhilfegesetz, §24), que establece el derecho a
una promocién temprana de la educacién, dirigida a nifnos a partir del primer afo de
edad y que serd llevada a cabo en centros de atencién diurna (Tageseinrichtung) o
guarderias (Kindertagespflege) (BMFSFJ, 2014).

Edelmann (2012) y Leseman (2008) sostienen que la asistencia por parte de nifios
de familias inmigrantes a instituciones preescolares puede ayudar a reducir sus
desventajas en materia de educacion; lo que tendria consecuencias positivas tanto
para la integracion, como para la igualdad. De hecho, a menudo se considera la no
asistencia a una institucion preescolar como la causa fundamental de la baja
competencia en el idioma aleman de los nifios de origen inmigrante (Diefenbach,
2007; Heinrich-BolI-Stiftung, 2004); justificando asi los peores resultados escolares

de este grupo.
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Las estadisticas revelan que tanto los nifios de familias inmigrantes como de clases
sociales bajas, asisten en menor numero a instituciones preescolares (Grgic et al.,
2010). En el afio 2009 el 95% de los nifios alemanes de entre 3 y 5 afios asistieron a
un centro preescolar frente al 85% de los nifios de familias inmigrantes. Para el grupo
de edades comprendidas entre los 0 y 3 afos estos porcentajes son del 25% para
los niflos alemanes y del 10% para los nifios de familias inmigrantes (Grgic et al.,
2010). Si tomamos el ejemplo del Estado federado de Renania del Norte-Westfalia,
nos encontramos con que el porcentaje de escolarizacién anticipado (preescolar) de
ninos de origen extranjero llega a ser incluso un tercio menor que el de los nifios
alemanes (Ramsauer, 2011).

Probablemente factores como el insuficiente numero de plazas en los centros
preescolares, la poca informacion de los padres o las barreras econdmicas — el coste
de la educacion preescolar puede ser un factor decisivo — jueguen un papel
importante a la hora de limitar la entrada de ciertos grupos sociales. Ademas de esto,
en algunos de los paises de origen de los inmigrantes no son muy comunes los
parvularios y guarderias, por eso se considera que algunas familias tienen que
familiarizarse primero con estas organizaciones (Heinrich-Boll-Stiftung, 2004).

Por otra parte, cuando los nifios procedentes de familias de clases bajas y con un
bajo nivel de educacion — muchas de ellas familias inmigrantes — acceden a la
educacion escolar, suelen participar en actividades de peor calidad (Edelmann,
2012); aspecto que se podria explicar también a través de factores econdémicos, ya
anteriormente mencionados, o una informacion insuficiente sobre alternativas
educativas — ya que se supone que no estan todavia integrados en redes sociales,
las cuales actian como sistema de apoyo y de informacion y a través de las que se
produce el intercambio de opiniones y recomendaciones — (Betz et al., 2011;
Ramsauer, 2011).

Neumann y Karakosoglu (2011) sostienen que el momento de entrada en el sistema

educativo es determinante para el éxito escolar y la igualdad de oportunidades; lo
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gue viene a apoyar la posicién — presente desde mediados de los afos noventa —
que insiste en la importancia de la asistencia de los nifios de origen inmigrante a
instituciones preescolares (Edelmann, 2012), de manera que puedan aprender
aleman antes de comenzar en la escuela primaria. Esta postura considera los centros
preescolares como una institucion que prepara al alumno para su entrada en el
sistema escolar obligatorio. Sin embargo, no se debe olvidar que estas instituciones,
al no formar parte del sistema educativo obligatorio, no cuentan con personal
pedagdégico formado para la ensefanza de aleman como segundo idioma; por lo que

su influencia en la promocion del idioma podria ser limitada.

3.4.3. La educacion primaria
El periodo de escolarizacién obligatoria comienza en Alemania con la escuela
primaria (“Grundschule”), la cual comprende cuatro cursos escolares (salvo en los

Estados federados de Berlin y Brandeburgo, donde tiene una duracion de seis afnos).

“El papel de la escuela primaria es guiar al alumno desde unas formas de
aprendizaje del nivel preescolar mas orientadas hacia el juego a unas
formas de aprendizaje escolar mas sistematico y ademas adaptar la forma
y el contenido de los programas de enseflanza para ajustarlos a los
diferentes requisitos y capacidades de cada alumno (...).

La escuela primaria ve su funcion como el fomento de nifios con diferentes
formas y capacidades de aprendizaje, de tal manera que puedan
desarrollar una manera de pensar, aprender y trabajar independiente, y
proporcionarles la experiencia de relacionarse con otra gente. De esta
manera los nifios adquieren una base sélida que les ayuda a encontrar su
camino y actuar en su ambiente y los prepara para el proceso de
aprendizaje en las escuelas secundarias.” (Lohmar y Eckhardt, 2013: 103).

No obstante, no se trata aqui de una escuela “inclusiva”, a la que tienen acceso todos
los nifios a partir de su sexto afio de edad; sino que los alumnos con algun tipo de

deficiencia o dificultades de aprendizaje son relegados a escuelas especiales:

“Paralas alumnas y los alumnos con necesidades pedagdgicas especiales,

cuya promocion no pueda ser garantizada de manera adecuada en una
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escuela general, hay diferentes tipos de escuelas especiales
[Sonderschulen] correspondiente a los distintos tipos de discapacidades,
en algunos Estados federados son también llamadas escuelas de apoyo
[Férderschulen], centros de apoyo [Férderzentren] o escuelas para
discapacitados [Schulen fiir Behinderte].” (KMK, s.f.).

Esto convierte, por ejemplo, a alumnos que no hayan sido capaces de alcanzar los
objetivos del grupo durante dos veces consecutivas, en potenciales candidatos para

ser transferidos a una escuela de educacion especial (Tillmann, 2008):

“Al final de la escuela primaria (para los alumnos de once afos) un 4% de
todos los nifios (cerca de 400.000) en todo el territorio federal se
encuentran en una escuela especial para nifios con necesidades
especiales de aprendizaje [Lernbehinderte]. (...) Esta separacion viene
emparejada desde finales del S. XIX con la finalidad de liberar las escuelas
“normales” de los casos especialmente problematicos y de esta manera
aumentar en ellas la eficiencia del aprendizaje.” (Tillmann, 2008: 159-160).

La cuota de alumnos separados de la trayectoria educativa convencional y enviados
a una escuela de educacion especial, muestra en todos los Estados federados una
presencia mas elevada de estudiantes de origen extranjero en comparaciéon con el
numero de estudiantes autéctonos (Gogolin et al., 2003); hecho que suele ser
justificado por la falta de un dominio perfecto del idioma aleman (Ramsauer, 2011).
Los alumnos de la escuela primaria son organizados en clases segun su edad; y
mientras durante los dos primeros cursos escolares la mayor parte de las lecciones
son impartidas por un unico profesor — “el profesor de la clase” —, a partir del tercer
curso va aumentado el numero de profesores del alumnado, a través de asignaturas
impartidas por responsables de una determinada materia, para ir de este modo
preparando a los alumnos para la transicién a la escuela secundaria, donde la norma
es la presencia de un profesor por asignatura (Lohmar y Eckhardt, 2013).

Los temas tratados en la escuela primaria se centran en la lectura, el aprendizaje y
la aritmética (Lohmar y Eckhardt, 2013). La jornada escolar es bastante corta y tiene

solo lugar durante la manana. Por regla general la escuela comienza a las ocho de
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la mafana y se extiende hasta las doce del mediodia. Esto se traduce en un total de
veinte a treinta horas lectivas (de cuarenta y cinco minutos cada una) por semana
(Schulte, 2005).

Debido a la no obligatoriedad de la educacion preescolar, se han constatado algunas
carencias idiomaticas en los alumnos en el momento de su entrada en la escuela
primaria; motivo por el cual se han puesto en marcha diferentes programas
preventivos. En el caso del Estado federado de Renania del Norte-Westfalia, el
Ministerio de Educacion puso en marcha en el afio 2007 el programa “Delfin 4”7, para
examinar el nivel de aleman de los nifios dos afos antes de su escolarizacion
obligatoria. Los nifilos que tengan unos conocimientos insuficientes del idioma aleman
recibirdn clases de apoyo en sus respectivos centros preescolares. Por otra parte,
los nifios que no hayan participado anteriormente en el test Delfin 4, deberan realizar
una prueba de aleman en el momento de su matriculacién en la escuela primaria. A
partir de este momento, las clases suplementarias de lengua alemana que necesiten
los escolares seran impartidas en la escuela primaria (Ministerium ftr Schule und
Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2010b). Sin embargo, “los nifios que
hayan recibido clases adicionales de aleman en un parvulario no necesitaran asistir
a un curso de aleman suplementario” (Stadt KéIn, 2013a).

En general, el alumno debe de asistir a la escuela primaria local; sin embargo, en
Renania del Norte-Westfalia desde el curso escolar 2008/2009 prevalece la decision
de los padres a la hora de decidir la escuela primaria en la que matriculara a su hijo,
no estando ya obligado a asistir al centro mas cercano a su domicilio (Lohmar y
Eckhardt, 2013).

En la ciudad de Colonia — perteneciente al Estado federado anteriormente
mencionado — el ayuntamiento ha publicado un folleto sobre “Informaciones
destinadas a los padres de alumnas y alumnos de las escuelas primarias™' en el que

recoge los diferentes tipos de escuelas primarias de la ciudad:

41 Este folleto esta disponible en espariol, asi como en otros idiomas.
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“Escuelas primarias de educacion comun: en escuelas primarias de
educacién comun se dan clases y se educa a nifios con diferentes
religiones de manera conjunta. Solo las clases de religion se imparten

por separado.

Escuela primaria confesional: en escuelas primarias confesionales se
dan clases y se educa a los nifios a base de una religion, por ejemplo
protestante o catolica.

Escuela concertada y escuela privada: Las escuelas concertadas no son
mantenidas por el Estado pero en su mayoria estan financiadas con
recursos de la Administracién Publica. Las escuelas privadas se
financian con recursos privados, como por ejemplo una cuota que los
padres tienen que pagar o donaciones. En Alemania la mayoria de las
escuelas son publicas o concertadas.

Escuela abierta de jornada completa: En las escuelas abiertas de jornada
completa los nifios estan, en general, desde las 8 de la mafnana hasta las
4 de la tarde en la escuela. Por la manana tienen las clases y por la tarde
hay ayudas para hacer los deberes y actividades de ayuda al aprendizaje
o de refuerzo, como por ejemplo ayudas suplementarias en Lengua.

Ensenar y aprender de forma bilingtie: Actualmente hay en Colonia una
escuela primaria con un itinerario germano-francés, una escuela primaria
con un itinerario germano-turco y tres escuelas primarias con itinerarios

germano-italianos.” (Stadt Kéln, 2013a).

La duraciéon de la escuela primaria en Alemania puede parecer muy corta en
comparacion con los sistemas educativo de otros paises. Desde finales de los afos
cincuenta se han formulado recomendaciones sobre la necesidad de prolongar el
sector de educacion primaria, aunque estas no han tenido consecuencias.

A lo largo de cuatro cursos escolares, la escuela primaria alemana tiene que hacer
frente a dos problemas de transicion: el primero es la entrada del alumno en el
sistema educativo obligatorio, y el segundo es su distribucién — a través de una
seleccion — en los distintos modelos de escuelas de educacion secundaria (Schulteis,

2012).

“El progreso educativo es normalmente examinado a través de un
seguimiento constante de los procesos de aprendizaje y del uso de
controles escritos. En el primer y segundo curso el foco recae en la
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observacion directa de los alumnos. En el tercer curso, los alumnos
comienzan a familiarizarse con examenes escritos en ciertas asignaturas.”
(Lohmar y Eckhardt, 2013: 109).

La escuela primaria se convierte durante el cuarto curso escolar en un lugar de estrés
y crea una situacién para la cual “ni los padres ni los alumnos estan suficientemente
preparados” (Brenner, 2006:39); ya que a su término los alumnos seran distribuidos
en los diferentes tipos de escuelas secundarias, atendiendo a sus necesidades y
capacidades. Este sistema supone una cierta desventaja para los alumnos que se
desarrollen un poco mas tarde, puesto que seran enviados a una modalidad de
escuela que no es quizas la adecuada para ellos y su potencial no sera aprovechado
de una manera Optima (Schulte, 2005; Sievers, 2012). El sistema educativo aleman
cuenta con dos mecanismos para tratar con los escolares que no alcancen el
rendimiento esperado durante la escuela primaria; los cuales seran bien enviados a
escuelas especiales o deberan repetir un curso (Tillman, 2008).

En lo que concierne al paso de los nifios de familias inmigrantes por la escuela
primaria, este parece durar de promedio mas tiempo que para los nifios alemanes,
siendo mas elevadas sus posibilidades de repetir algun curso: Durante los tres
primeros afnos escolares el riesgo de repetir un curso es cuatro veces mayor para
alumnos de origen inmigrante que para los autoctonos (Ramsauer, 2011;

Leyendecker, 2012; Tillmann, 2008).

3.4.4. La transicion a la educacion secundaria

El sistema de educacién secundaria se caracteriza por su divisiébn en diferentes
itinerarios educativos, que otorgan distintos certificados y condicionan la trayectoria
del alumno, encaminandole a un centro mas académico o a uno de formacién

profesional.

Con la seleccién de los alumnos y su distribucion en los diferentes tipos de escuelas

secundarias se persigue una homogeneizacién de las aulas; objetivo que ha sido
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alcanzado, pues comparaciones internacionales muestran la escuela secundaria
alemana como la mas homogénea (Tillmann, 2008).

De esta manera, los alumnos son separados y organizados en los tres tipos de
escuelas secundarias: Gymnasium, Hautpschule y Realschule — en algunos Estados
federados existe ademas una “Gesamtschule”, que integra los tres tipos de escuelas
anteriores —. Este proceso se inicia con la entrega por parte del profesor de primaria,
junto con las notas del cuarto curso, de una recomendacion sobre qué tipo de escuela
secundaria es adecuada para el alumno. En algunos Estados federados esta
recomendacion es vinculante y en otros no. En el caso de Renania del Norte
Westfalia, el municipio de Colonia nos explica el proceso de “recomendacién para la
escuela secundaria” en el folleto “Informaciones para los padres de alumnas y

alumnos de escuelas primarias” de la siguiente manera:

“En Alemania hay diferentes tipos de escuelas secundarias: escuelas
secundarias de educacion basicas (Hauptschulen) y medias (Realschulen)
asi como institutos de bachillerato (Gymnasien) y escuelas integradas
(Gesamtschulen). Los maestros de la escuela primaria recomiendan en el
boletin intermedio de cuarto curso uno de los tipos escolares para su hijo.
En el caso de que no estén de acuerdo con la recomendacion, los padres
deben dirigirse en horario de citas de la escuela secundaria deseada para
poder inscribir a su nifio a unas clases de prueba (de una duracion de tres
dias, en aleman Prognoseunterricht) en la Oficina de Educacion
(Schulamt). Estas clases se imparten por un maestro de la escuela primaria
y un profesor de la escuela secundaria bajo la direcciéon de un funcionario
de la Supervision Escolar de la Oficina de Educacion.

Si el funcionario de la Supervision Escolar y los representantes de las
escuelas no opinan por unanimidad tras las pruebas que el modelo escolar
deseado es el iddneo, entonces el nifio tiene que ir a la escuela
recomendada” (Stadt Kéln, 2013b).

El tipo de escuela adjudicado es muy importante porque, aunque en muchos Estados
federados los dos primeros afos son llamados de orientacion — durante los cuales se
puede revisar todavia la recomendacion sobre el tipo de centro —, la movilidad entre

los diferentes modelos de escuelas secundarias es limitada y funciona solo “hacia
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abajo”; por ejemplo, “de un Gymnasium a una Realschule o Hauptschule’ (Kotthoff,
2011:39). Esta movilidad hacia abajo de alumnos que no son capaces de alcanzar
unos determinados rendimientos, conduce a la concentracion de estos en escuelas

de bajo rendimiento, como la Hautpschule (Kotthoff, 2011).

3.4.5. La educacion secundaria

La educacién secundaria se encuentra dividida en dos niveles: la educacion
secundaria inferior (Sekundarstufe /) y la educacion secundaria superior
(Sekundarstufe Il). La funcion de los cursos de la educacién secundaria inferior es
“preparar al alumno para los cursos de educacion del nivel de educacion secundaria
superior, necesario para el acceso a la formacion profesional o a la universidad” y se
basa en “el principio de la educacion general basica, la especializacién individual y el
estimulo de los alumnos de acuerdo con sus habilidades” (Lohmar y Eckhardt, 2013:
113).

En algunos Estados federados se entra directamente en la escuela secundaria |
después de terminar la escuela primaria; sin embargo, en otros Ldnder existe una
fase de orientacion, que dura dos anos (excepto para el Gymnasium). Esta compleja
organizacion de la educacion secundaria, a través de diferentes caminos (Kotthoff,
2011) es para Brenner un claro indicio de que el problema se encuentra
“precisamente en la escuela primaria” (Brenner, 2006:39).

A continuacion se presentaran los diferentes tipos de escuelas de educacion

secundaria.

3.4.5.1. La Hauptschule

“La Hauptschule proporciona una educacion general basica (...) y normalmente se
extiende entre el quinto y el noveno curso escolar” (Lohmar y Eckhardt, 2013: 117).
Al término de la misma, el alumno puede acceder a la formacion profesional (Brenner,

2006: Schulte, 2005).
75



La Hauptschule, creada como resultado del Acuerdo de Hamburgo — firmado por la
KMK en 1964 —, vino a reemplazar a la “Volksschule superior”, que era el tipo de
escuela con mayor numero de alumnado, especialmente de las clases sociales mas
bajas. Con la Hauptschule se perseguia crear el tercer pilar principal de la escuela
secundaria, una escuela tan importante como los otros dos tipos ya existentes. Sin
embargo, el resultado fue distinto; ya que el numero de alumnos matriculados en la
Hauptschule no ha dejado de disminuir. Desde principios de los afos sesenta hasta
mediados de los noventa, el numero de alumnos del Gymnasium — que da acceso a
la formacién universitaria — casi se ha triplicado, mientras que el nimero de alumnos
de la Hauptschule se ha reducido a la mitad (Schulte, 2005). Por ejemplo, mientras
que a la Volksschule superior asistian entre el 70 y el 80% de los jovenes de 13 afios
en los anos cincuenta, este porcentaje para la Hauptschule en el ano 2009 era tan
solo del 17% (Kotthoff, 2011).

No solo el numero de alumnos ha ido disminuyendo, sino que se ha constatado
también una reduccion en la calidad de la Hauptschule, debido al agrupamiento en
ella de los alumnos de més bajo rendimiento escolar (Brenner, 2006). Esto ha llevado
a que hoy en dia la Hauptschule sea conocida habitualmente como la escuela “de los
restos” (“Restschule”), ya que aqui terminan los alumnos que no son capaces de
acceder a los otros tipos de escuela secundaria, y esto es algo que la mayoria de las
familias intenta evitar. De esta manera, la Hauptschule se ha ido convirtiendo cada
vez mas en un lugar para el “alumnado con problemas”, para nifos de familias de
bajas clases sociales o para nifios de origen no aleman (Schulte, 2005). De hecho,
la mayoria de los alumnos de la Hauptschule provienen de familias de origen
inmigrante (Berner y Przygoda, 2012).

Estos aspectos parecen augurar pocas probabilidades de supervivencia a la
Hauptschule. Dada la disminucién continua del alumnado y la preferencia del

mercado laboral por certificados mas prestigiosos (como los otorgados por la
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Realschule o el Gymnasium) el cierre de la Hauptschule es solo una cuestién de

tiempo (Kotthoff y Pereyra, 2009).

3.4.5.2. La Realschule

La Realschule proporciona a los escolares una “educacién general mas extensa”
(Lohmar y Eckhardt, 2013) y normalmente se extiende desde el quinto hasta el
décimo curso escolar. Como indica su nombre esta orientada a las necesidades
practicas, “reales” y el certificado otorgado por la misma ofrece al alumno la opcién
de continuar su trayectoria educativa a través de la formacién profesional o
decantarse por una escuela que, con la obtencién de un bachillerato especializado,
lo cualifique para el acceso a la ensefianza universitaria.

Esta escuela fue creada como un tipo de escuela “intermedia” y se encuentra entre
el Gymnasium y la Hauptschule. Su curriculo es bastante parecido al de la
Hauptschule, pero ofrece ademas de una formacién general mas amplia, un segundo
idioma opcional.

Al término de la Realschule los alumnos pueden acceder a la segunda fase superior
del Gymnasium o a otros tipos de formacién profesional secundaria (como la
“Fachoberschule”), que a su vez dan acceso a colegios técnicos y otras instituciones
de formacion superior. Aproximadamente un tercio de los graduados en la Realschule

contintian sus estudios en el sector secundario superior (Kotthoff, 2011).

3.4.5.3. El Gymnasium

El Gymnasium proporciona a los escolares una “educacién general intensiva”
(Lohmar y Eckhardt, 2013: 118), al término del cual se obtiene el bachillerato, que da
acceso directo a la universidad. En el Gymnasium se incluyen los cursos de
educacién secundaria | (general) y secundaria Il (superior); comprendiendo desde el

quinto curso hasta decimotercero o duodécimo — segun el Estado federado — (Lohmar
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y Eckhardt). El primer periodo, la educacién secundaria |, abarca del quinto al noveno
o décimo curso; comprendiendo la educacién secundaria Il los cursos restantes.

El Gymnasium es el tipo de escuela secundaria mas visitada y el preferido de las
clases medias y altas que aspiran a conseguir el titulo de bachillerato (Brenner,
2006). La gran popularidad del Gymnasium se debe a que es el camino “mas directo
para la educacion universitaria, ademas de ofrecer mas posibilidades de conseguir
mejores puestos en el mercado laboral” (Kotthof, 2011:41).

A continuacién se presenta a modo de ejemplo, la transicién del alumnado colonense
en el curso 2010-11 — segun sexo y nacionalidad (extranjeros vs. alemanes) — de la

escuela primaria a los distintos centros de educacion secundaria
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Tabla 7: Transicion en Colonia de la escuela primaria a la escuela secundaria. Curso escolar 2010/11.

Fuente: Berner y Przygoda, 2012.

En la gréfica se puede ver como el porcentaje de alumnos alemanes que acceden a
un Gymnasium (50-52%) es mucho mayor que el de alumnos extranjeros (20-25%).
En el caso de considerar la poblacion de origen inmigrante, esta diferencia se

acentuaria todavia mas.
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Debido a la reestructuracion de la ensefianza universitaria, con la creacion de nuevos
grados y masteres, se estudia la reduccion de la duracion del Gymnasium a ocho
anos, que supondria uno de los “principales instrumentos para reducir la duracion de
la escolarizaciébn en Alemania, todavia considerada muy larga a nivel de las

comparaciones internacionales” (Kotthoff y Pereyra, 2009: 10).

3.4.5.4. La Gesamtschule

El cuarto tipo de escuela de educacion secundaria, la Gesamtschule, fue creada
originalmente para intentar reemplazar la rigida separacion vertical del sistema
escolar en tres tipos de centros; agregando un modelo que incluiria a todos los
alumnos en una escuela.

Inicialmente fue introducida como un experimento educacional en la Alemania
occidental a mediados de los afos sesenta (Deutscher Bildungsrat, 1969). Al final de
su periodo de prueba, la Conferencia de Ministros de Cultura declard el
reconocimiento de los certificados de la Gesamtschule, 1o que signific la aceptacion
de este tipo de escuela como un centro oficial de educacién secundaria.

Al término de la educacion secundaria | o inferior el alumno recibe un certificado que
le dara acceso a la educacién secundaria superior, que incluye la educacién superior
general y la formacion profesional, y se sitlan dentro de la educacion posobligatoria.
En el siguiente esquema se presenta el sistema educativo aleman a través de sus
diferentes niveles educativos y escuelas, indicando los itinerarios que un alumno

puede seguir al término de la educacién primaria.
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Tabla 7: Sistema educativo aleman.

Fuente: Lohmar y Eckhardt, 2013.

3.4.5.5. Factores selectivos en la transicién educativa al sector secundario

En el sistema educativo aleman, el origen social y étnico del alumno tiene una
considerable influencia en su éxito o fracaso educativo (BAMF, 2010; Steinbach,
2006); advirtiéndose grandes disparidades entre alumnos sin y con origen inmigrante
(BMBF, 2012; Herwartz-Emden, 2005) en lo que concierne tanto a la participacion

como a sus logros educativos.
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Debido a la seleccién del alumnado segun su rendimiento, al final de la escuela
primaria tan solo un 80% de los alumnos que comenzaron juntos la escuela, siguen
en el mismo grupo. La gran parte del 20% restante la constituyen nifos de clases
sociales bajas y, sobre todo, de familias de inmigrantes (Tillmann, 2008).

Las diferencias entre los escolares con y sin origen extranjero, patentes ya en la
escuela primaria, se irdn acentuando a lo largo del nivel secundario (BAMF, 2010);
hecho que trae aparejada la obtencién de titulos escolares de “menor calidad*?” por

parte de alumnos de origen inmigrante:

“Nifios de origen inmigrante tienen mas dificultades para acceder a niveles
educativos mas altos y para permanecer alli, en consecuencia, su cuota en
estudiantes de bachillerato y participacion en estudios es mas baja: 23 por
ciento de los escolares extranjeros asistieron en el curso escolar
2007/2008 a un instituto (alemanes: 46 por cien).” (BAMF, 2010: 17).

Tillmann sostiene que la separacién en diferentes trayectorias educativas no se lleva
solamente a cabo atendiendo al rendimiento escolar, sino que también influyen otros
factores “extraoficiales”, como el origen social del alumno (Tillmann, 2008;
Schultheis, 2012). Por ejemplo, solo el 12% de los hijos de obreros van a un
Gymnasium frente al 70% de los hijos de los funcionarios. Para los alumnos de origen
inmigrante las expectativas son todavia peores: el 50% de ellos van a una
Hauptschule y tan solo el 9% a un Gymnasium.

Baumert et al. (2010) analizan la influencia de diferentes factores, primarios y
secundarios, en la transicion a la educacion secundaria. El influjo que otorgan a cada
uno de estos factores puede verse en el esquema siguiente, que muestra la

importancia del origen social.

42 Por “menor calidad” se entiende titulos educativos otorgados por instituciones escolares consideradas de menor
rango. Véase el apartado sobre los diferentes tipos de escuelas secundarias en Alemania.
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Tabla 8: Factores primarios y secundarios que influyen en la transicion a la educacion secundaria,
segun Baumert et al. (2010).

La seleccion continua en aras de una mayor homogeneidad, tiene consecuencias
negativas en los grupos de rendimiento mas bajo. Los escolares con bajo rendimiento
escolar seran enviados a una Hauptschule o a escuelas especiales; en las que se
encuentran en gran namero los alumnos de origen inmigrante. Entre los argumentos
utilizados para justificar esto, se citan a menudo los linglisticos: los conocimientos
de lengua alemana de este grupo son considerados como insuficientes (Ramsauer,
2011), lo que provoca que, incluso cuando el alumno ha obtenido buenas notas, lo
deriven a estos otros tipos de escuela, pese a que en ellas no se promueva
especialmente la mejora de los conocimientos idiomaticos (Diefenbach, 2007).

Steinbach (2006) afirma que la desigualdad entre alumnos con y sin origen inmigrante
no afecta Unicamente al tipo de certificado obtenido, sino también a las notas, que
suelen ser mas bajas para los alumnos de origen extranjero. En lo que respecta a la
tasa de abandono escolar, también se constata una diferencia, siendo esta mayor
para los alumnos de origen inmigrante. El porcentaje de poblacion sin un certificado
escolar basico en el afio 2009 alcanzaba solo al 2% de los alemanes, siendo un 14%

mas alto para las personas de origen inmigrante (Rihl y Gostomski, 2012). Todos
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estos factores, sitian a los nifos y jévenes inmigrantes en una situacion de

desventaja de cara a su futuro laboral (Heinrich-Béll-Stiftung, 2004).

“Los éxitos educativos abren las oportunidades de participacién en otros
sectores de la sociedad, sobre todo en el mercado laboral. A la inversa,
déficits en integracién en el ambito educativo tienen consecuencias

individuales, sociales y econémicas.” (BAMF: 2010: 17).

En esta misma direccién, Tillmann (2008: 168) afirma que:

“Cuanto mejor sea el certificado de estudios académicos o de formacion
profesional, el peligro de ser desempleado sera menor. Sin un certificado
escolar se tienen menos posibilidades de conseguir un puesto de aprendiz,
y sin un titulo de formacion profesional se es, muy a menudo,

desempleado.”

En lo que concierne al grupo de jévenes de origen inmigrante esto se traduce en una
baja representacion en las universidades — en comparacion con el alumnado
autéctono — una mayor dificultad para conseguir un puesto de aprendizaje en el
marco de los programas de formacién profesional (Ramsauer, 2011) y, finalmente, la
ocupacion en puestos de trabajo peor cualificados (Rihl y Gostomski, 2012). A este

respecto, Munoz Sedano sostiene:
“Hasta el momento, la escuela, mas que una via de promocion para la
segunda generacion de emigrantes, consiste en una via de confirmacion
del bajo nivel socioprofesional de la primera generacién y a pesar de tener
una escolarizacién completa en los paises de acogida en que se ha nacido,

la segunda generacion ocupa aun la misma categoria socioprofesional que
sus padres.” (1998: 109).

Este enfoque basado en la “herencia de la desventaja” es también compartido por
Tillmann, que culpa al sistema educativo aleman de instruir “a los nifios de clases
sociales bajas en certificados escolares bajos [de peor calidad], contribuyendo a una
herencia de la desventaja para toda la vida” (2008: 168). No obstante, y como afirma

Franzé, es “evidente que en las experiencias educativas de las minorias y en sus
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trayectorias educativas y laborales, actian factores que no crea la escuela, pero que
son “aumentados” por ella en la medida de su desconocimiento” (2008: 128).

Otro elemento que puede tener relevancia es la concentracion de alumnos
extranjeros en determinados centros educativos. Un estudio llevado a cabo en la
region de Renania del Norte-Westfalia sobre segregacién espacial, llegé a la
conclusién de que la mayoria de los extranjeros viven a menudo junto a familias
alemanas de clase baja — en edificios sociales 0 no renovados — en barrios obreros
u otros de los que la poblacién autéctona se ha ido apartando (Geifler, 2008). Los
ninos y jévenes que crecen en estos barrios pobres carecen de lugares para
desarrollar su aprendizaje e incentivar su desarrollo (Mack, 2008). Mack sostiene que
generalmente no tienen la posibilidad de asistir a ninguna escuela que facilite una
formaciéon que dé posteriormente acceso a la universidad; de tal manera que se
produce una perpetuacion de la exclusion. Un factor que agrava esta situacion es la
dependencia mas frecuente de familias extranjeras de las ayudas publicas, siendo
su cuota de ayuda social, de 8,7%, casi tres veces mas alta que para la poblacién
autéctona (Destatis, 2006).

Diefenbach, Becker y Lauterbach analizan diferentes factores que pueden influir en
la situacién de desventaja educativa de determinados grupos de alumnos, los cuales
se podrian agrupar en tres niveles: micro, macro (Diefenbach, 2007) y meso (Becker
y Lauterbach, 2007).

Las condiciones macro son las que se situan a nivel de la sociedad, del sistema
escolar y de los tipos de escuela; como por ejemplo, los reglamentos de instituciones
o los estereotipos sociales. Un posible factor de riesgo para los alumnos escolares
de familias inmigrantes es el llamado por Gomolla y Radtke (2000; 2002)

“discriminacién institucional”. Estos autores llegaron a la conclusion de que el éxito
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en la escuela no solo depende del rendimiento de los escolares y citan algunos de
los argumentos revisados anteriormente; como el déficit lingUistico o la “otredad™®
En el nivel micro se hallan las caracteristicas de los alumnos, los padres y lo
profesores. Lesemann (2008) situa aqui factores como la pobreza, la clase social
baja, las tradiciones religiosas o la ya comentada “herencia de la desventaja”. Las
malas notas obtenidas en las escuelas por los alumnos de familias inmigrantes se
consideran el resultado de su bajo equipamiento de capital humano — entre otras
cosas — También pueden influir la formacién de los padres y el salario familiar,
factores que tienen que ver con el tiempo y la atencidén que se puede dedicar al apoyo
escolar, y con la inversiéon en educacion (Diefenbach, 2007; Schultheis, 2012). El
concepto de capital juega un papel importante, debido a que un camino académico
mas largo implica también gastos adicionales (Kristen y Dollmann, 2012).

Por ultimo, el nivel meso enmarca las condiciones del contexto, como las
caracteristicas de la escuela, la clase o del vecindario (Kristen y Dollmann, 2012). La
calidad y la oferta estructural de un centro educativo varia considerablemente en las
diferentes regiones y, a veces incluso dentro de una misma localidad (Brenner, 2006).
Dado que el alumno, por norma general, visitara una escuela cercana a su domicilio,
estos factores podrian influir en su trayectoria educativa.

La seleccién de alumnos y su distribucion en las diferentes modalidades de escuelas
secundarias sigue provocando muchos debates sobre su idoneidad. Ursula Neumann
y Yasemin Karakosoglu (2011) defienden que es necesario evitar esta seleccion tan
temprana, ya que la fijacién de un determinado tipo de escuela, sobre todo en el caso
de la Hauptschule, crea un espacio para la produccion de estereotipos negativos y
determinadas expectativas, que repercuten negativamente sobre todo en nifios y

jovenes de familias inmigrantes.

43 Los inmigrantes y sus hijos o nietos (segunda y tercera generacion) son todavia vistos por los profesores como
culturalmente “otros”. Con la insistencia en la cultura o nacionalidad se crea una distancia y se despierta una
sensacion, en la que dos 0 mas culturas homogéneas se sitian contrapuestas, una frente a la otra (“los alemanes”,
“los turcos”, etc.) (Sievers, 2012). Aqui se cae en el dualismo “propio” y “extranjero”: domina la idea de que “solo
existe la propia cultura alemana y la otra, la extranjera” (Brenner, 2006:139).
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3.5. Integracion y educacion

El término “integracion” se utiliza actualmente de manera constante en los discursos
sobre la inmigracién y especialmente al “hablar de inmigrantes en las escuelas”
(Hernandez Sanchez, 2009: 5). Aproximadamente un cuarto de los 16,5 millones de
personas de origen extranjero en Alemania tienen menos de 25 afos (Destatis,
2014), una edad relevante en lo que concierne a la educacion (BAMF, 2010). El inicio
del proceso de integracion a una edad temprana es considerado un aspecto clave
para el éxito del mismo (BAMF, 2010; 2012). El discurso oficial sobre la integracion
a través de la educacioén, hace especial hincapié en las consecuencias que tendra
para el futuro una integracion fallida; que dificultara el acceso en edad adulta a ciertos
sectores sociales (BAMF, 2010).

La heterogeneidad “es un gran reto para el sistema educativo y la tarea de la
integracion a través de educacién” (BAMF, 2010: 78). Una especial dificultad surge
del hecho de que la diversidad cultural, linguistica y religiosa se va “reflejando poco
a poco en los curricula, libros de texto, practicas pedagdgicas, colaboracién con los
padres, asi como en la formacién y reclutamiento del personal pedagogico” (BAMF,
2010: 79). La gestién de la heterogeneidad, es vista por la KMK y las organizaciones
de personas de origen inmigrante como un cometido urgente, dejando constancia de
esto en la Declaracion conjunta** realizada en Berlin en el afio 2007. Las instituciones
educativas se enfrentan asi a una doble tarea: “reproducir las estructuras y rutinas
especificas de una nacién; y por otra parte, reconocer y relacionarse con diferencias
culturales y desigualdades socioculturales en el dia a dia” (Baumann, 2004: 1). Esta
doble tarea es dificil de realizar, debido a que la escuela se caracteriza por una fuerte
homogeneidad (Del Olmo y Hernandez, 2004; Garcia Castafio y Rubio Gomez,

2011), que transforma la diversidad en imperceptible.

“La educacion supervisada por el estado ha sido reconocida ya hace

tiempo como un mecanismo esencial a través del cual las naciones estado

4 “Integration als Chance — gemeinsam fiir mehr Chancengerechtigkeit’. Gemeinsame Erkldrung der
Kultusministerkonferenz und der Organisationen von Menschen mit Migrationshintergrund.

86



convierten nifios en ciudadanos o individuos, en personas politicas y esto
tiene unos efectos fundamentales sobre la persona enculturizada asi en
una nueva identidad civil y/o civica.” (Baumann, 2004: 2).

Siguiendo a Diaz de Rada (1996: 16) la “institucién escolar reconoce la particularidad
de ciertos colectivos, pero sélo [sic] a costa de considerarlos como agregados de
individuos, o como desviaciones del modelo general de sociedad”. Mas aun, y como
mencionan Garcia Castano y Rubio Gémez, la diversidad en la escuela suele traer
aparejada una primera “adscripcion de estos “nuevos escolares” al grupo de aquellos
gue necesitan algun tipo de compensacion educativa, todo ello basandose de manera
implicita en la teoria del déficit.” (Garcia Castafo y Rubio Gomez, 2011: 45). En el
caso aleman, esto significaria en ocasiones el traslado del alumno de un centro de
ensefianza de educacidén primaria o secundaria a una “Fdrderschule’ (escuela de
educacion especial).

En el ambito escolar se suele dar una importancia clave a los “rasgos socioculturales
de los entornos primarios de la familia”, como factores “decisivos en las
oportunidades educativas y de integracién socio-escolar del alumnado, no sélo [sic]

del de origen inmigrante / extranjero, sino también del autéctono” (Franzé, 2008: 118):

“Pero si estas condiciones amenazan a los nifios y nifias procedentes de
los sectores “desfavorecidos” en general, cuando de los menores de origen
inmigrante se trata, las pautas culturales agregan un plus diferencial: los
usos linguisticos, la valoracion de la educacion, las expectativas hacia los
hijos y otros valores y pautas de comportamiento o socializacion familiar
religiosas, disciplinarias, papeles de género, etc. que se atribuyen al origen
son percibidos como factores especificos de las familias inmigrantes”
(Franzé, 2008: 118).

En el camino hacia el logro de una integracién educativa y éxito escolar, se suele
considerar la colaboracién de la familia y el entorno social del alumno como un
aspecto importante (Garcia Castafno et al., 2007; Franzé, 2008). No se debe sin

embargo olvidar que la relacién entre la familia y la escuela se caracteriza, en primer
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lugar, por una relacién de poder asimétrica (Garreta Bochaca, 2008), en la que la
escuela ocupa un lugar privilegiado. La contribucion de la familia al éxito académico
del alumno es un tema muy analizado en los Ultimos anos. Mientras Ramsauer (2011)
y Thranhardt y Weiss (2012) destacan la gran importancia que tiene para el éxito
escolar del alumno; hay también otros casos en los que se culpabiliza a la familia del
fracaso escolar; considerando la “cultura de origen” como una “categoria explicativa
de actitudes y comportamientos de los progenitores y de las facilidades o dificultades
de integracién de los menores” (Franzeé, 2008: 119). Las familias suelen ser vistas de

la siguiente manera:

“El retrato de las familias — de algunos “colectivos” — suele atribuirles un
apego excesivo a los “valores tradicionales” y un extremado celo en su
preservacion. Estas actitudes se encontraran, segun estas atribuciones,
relacionadas con los conflictos relativos a la identidad, el “choque cultural”
y/o la “falta de referentes” que amenazaran a su descendencia.

Pero no puede obviarse, ademas, que estas representaciones arrojan
sobre la familia inmigrante, pobre, la imagen de debilidad y limitacion para
“orientar” y “guiar” a sus hijos (...).” (Franzé, 2008: 119).

Franzé afirma que estas formas de visién recuerdan el “modelo de privacién cultural”,
que se basa en “una imagen culturalmente depravada de las familias (de las minorias
y de otros grupos sociales subalternos), a los que se presenta como “sistemas
deficitarios.” (Franzé, 2008: 122).
Estudios realizados sobre la relacion entre familia y escuela, muestran tres
tendencias, relacionadas con “el despliegue de las identidades étnicas” (Garcia
Castano et al., 2007: 198):
“Algunos estudios estan mostrando que las practicas monoculturales e
inflexibles dentro del contexto escolar son consideradas amenazas para
las identidades étnicas y, junto a ello, otros trabajos manifiestan las
dificultades y los conflictos en la construccion de las identidades de los
adolescentes migrantes cuando éstos se encuentran “atrapados” entre los

valores familiares — que en algunas ocasiones tildan de tradicionales — y
los de la escuela — con los que no se identifican, al percibirse como
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rechazados en ella —. A estas dos opciones se afiaden los discursos de
algunos maestros y maestras que defienden que supone una rémora para
la integracion de los “nuevos escolares” que éstos se mantengan apegados
a sus tradiciones, costumbres y, sobre todo, a sus lenguas maternas.”
(Garcia Castano et al., 2007: 198).

Una investigacion realizada en Madrid sobre los factores que, segun el profesorado

intervienen en el rendimiento escolar, concluyé que

“el dominio del idioma (oral o escrito) es el factor sefialado por un nimero
importante de profesores, después de los referidos a la “motivacion” e
“‘implicacion de los padres”, como mas influyentes en el rendimiento

académico del alumnado extranjero / inmigrante” (Franzé, 2008: 115).

De acuerdo con Franzé (2008), desde el punto de vista del profesorado, los factores
mas relevantes para el rendimiento escolar son factores externos “que no dependen
tanto de su intervencion socioeducativa” (2008: 114).

El discurso oficial en Alemania aboga por una cooperacién con las familias,
remarcando que la integracion a través de la educacion no se limita al &mbito

curricular y es un proceso que atarie al conjunto de la sociedad (BAMF, 2010):

,La promocién de la integracion significa sobre todo lo siguiente: establecer
la equidad en el ambito educativo, suprimir las desventajas educativas y
asegurar una transicion educativa exitosa. A esta tarea se dedican
numerosos actores a nivel nacional, regional y municipal, a través de
diferentes ofertas dirigidas a nifios, jovenes, adultos, padres vy
profesionales pedagogicos.” (BAMF, 2010: 78).

El BAMF apuesta por apoyarse en los padres para promover una educacion
sostenible, proporcionandoles una extensa informacién sobre el sistema educativo
alemén, para que puedan contribuir al éxito educativo. Destaca ademas,
explicitamente, el papel de la madre en este proceso, a quien supone una gran
importancia en el éxito educativo de la préxima generaciéon (BAMF, 2010). De hecho,

uno de los temas prioritarios del programa de integracion nacional aleman, dentro del
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ambito de “integracion y educacién”, es la colaboracién con los padres de origen
inmigrante y el reclutamiento de personal de origen extranjero (BAMF, 2010: 79).
Junto con la colaboracion de los padres, el idioma es considerado como un aspecto
fundamental en la integracién en general, y educativa en particular (BAMF, 2010; Die
Beauftragte der Bundesregierung fur Migration, Fllichtlinge und Integration, 2007):
“La condicibn mas importante para mejorar la educacion, elemento clave para la
integracion social, cultural y econdmica, es el dominio del idioma aleman” (BAMF,
2010: 164). De esta manera, las ofertas para el aprendizaje del aleman constituyen
la médula de los programas para la promocion de la integracién tanto a nivel federal,
como de los Estados federados. La lengua materna, distinta del aleman, es también
incluida en el programa de integracion y considerada como un importante recurso
para algunos sectores del mercado laboral (BAMF, 2010). Sin embargo, la relevancia
de la lengua materna en el mercado laboral, depende del dominio de la misma; y, en
este aspecto, el BAMF resalta que los conocimientos del idioma de origen
transmitidos por las familias no equivalen en numerosas ocasiones a los estandares
idiomaticos del pais de origen (BAMF, 2010).

Los alumnos de origen inmigrante son considerados como un grupo y para ellos son
disefiados una serie de programas de intervencion. Esta busqueda de homogeneidad

es caracteristica de la institucion escolar:

“Las leyes los agrupan por su edad de nacimiento, tratando de conseguir
la mayor homogeneidad posible con respecto a su proceso de desarrollo
fisico y mental. Hace algunos afos ademas los grupos (e incluso los
colegios) se separaban por sexo. (...) Todos estos criterios estan buscando
homogeneidad en el grupo, una homogeneidad que permita pensar que
cada alumno es igual que el resto del grupo y que, por lo tanto, un profesor
se puede dirigir a una clase como si se tratara de una suma de iguales, a
los que se suponen los mismos mecanismos para aprender; de esta forma
se construye la ficcion de la transmision del conocimiento de uno a varios.”
(Del OImo y Hernandez, 2004: 6).
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En ocasiones la diversidad e interculturalidad tiende a ser percibida de manera
selectiva. Garcia Castano y Granados Martinez advierten de esto para el caso de
Espana:

“La emigracion adulta procedente del centro de Europa y de paises del

llamado Primer Mundo no ha suscitado estrategias interculturales que

procuren su adaptacion a la realidad espafola; mas bien parece apreciarse

el proceso inverso. Sectores importantes de la esfera econdmica del pais

han desarrollado estrategias de adaptacion y de acomodacién a las

costumbres de aquéllos (...)” (Garcia Castano y Granados Martinez, 2002:
70).

Los autores senalan que para casos de alumnos procedentes del “Primer Mundo” no
se han desarrollado en las escuelas programas de mediacion intercultural o de
cualquier tipo de atencion a la diversidad; los cuales, se implantan cuando aparecen
alumnos procedentes de paises del Tercer Mundo, portadores de culturas mas
alejadas y asociadas a la “marginacion y pobreza”, para que se integren “en la
sociedad espafola olvidandose lo mas rapidamente posible de su cultura” (Garcia

Castano y Granados Martinez, 2002: 72):

“Una percepcion cercana al “miserabilismo” (Grignon y Passeron, 1992)
que al concebir sus practicas en referencia exclusiva a las dominantes,
trata las diversidades como si fuesen “faltas”, y las desigualdades como
responsabilidades individuales” (Franzé, 2008: 121).

En el caso de Alemania, para hacer frente a esta diversidad y “encauzarla” en la
sociedad mayoritaria a través de la integracién, se disefiaron mas de 400 medidas
que, recogidas en el NIP, tienen como objetivo la mejora de la integracion de los
inmigrantes. De entre sus objetivos, destaca la intenciéon de los Estados federados
de reducir la cuota de abandono escolar de los jovenes de origen inmigrante y lograr
una equiparacion con la media general de los escolares, asi como un fomento mas
temprano del aprendizaje del idioma aleman (Die Bundesbeauftrage fiir Migration,

Flichtlinge und Integration, 2007). EIl BAMF concreta que el principal objetivo es la
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reduccion de la cuota de los jévenes que abandonan la escuela sin la obtencion de
un titulo y la mejora de su nivel educativo, para lo cual se han implantado un programa

que aspira a reducir el absentismo escolar (BAMF, 2010).

“Integracion a través de educacion es un beneficio para el conjunto de la
sociedad, pero también es una tarea que comprende todos los ambitos del
sistema educativo. En esto se incluyen tres aspectos importantes: la
utilizacién y el fomento de los potenciales traidos, la compensacién de los
déficits lingUisticos y la supresion de las desventajas en el sistema
educativo para las personas de origen inmigrante y sus descendientes.”
(BAMF, 2010: 18).

Un informe publicado en el afio 2012 presenta los avances realizados en los siete
anos anteriores, registrados sobre todo en las areas de educacién y mercado laboral.
En lo concerniente a educacion, las cifras de abandono escolar por parte de alumnos
de origen inmigrante han descendido, al mismo tiempo que el nimero de alumnos de
este grupo con titulaciones de ensefianza superior ha aumentado. Asimismo, ha
aumentado el nUmero de nifios de origen inmigrante que asisten a guarderias (Die
Beauftragte der Bundesregierung fir Migration, Flichtlinge und Integration, 2012),
aspecto que no implica directamente una mejora en la ansiada integracién de los
mismos; ya que esta no se puede garantizar solamente a través de la asistencia.

No obstante, el discurso oficial considera que sigue habiendo muchos puntos
pendientes en lo concerniente a la integracion y la educacion. Entre ellos, la
diferencia de resultados entre escolares alemanes y los escolares de familias
inmigrantes continta siendo muy alta (Die Bundesbeauftragte der Bundesregierung
far Migration, Flichtlinge und Integration, 2012).

Todos estos datos parecen indicar que todavia queda un largo camino por recorrer
para lograr la integracién a través de la educacién, que a nuestro parecer, y de

acuerdo con Osuna Nevado, podria presentarse de la manera siguiente:

“Un aula con alumnado integrado, es aquella en la que todos se sienten
comodos y participes del aprendizaje. Donde nadie es tratado mejor ni

peor, sino de acuerdo a sus capacidades y caracteristicas propias, ya sean
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de indole fisica, psiquica, social, economica, religiosa, etc.
Integracion/inclusién es igualdad de oportunidades y velar para que los
chavales aprendan y asuman valores de justicia y respeto hacia los demas,
pero también hacia ellos mismos.” (Osuna Nevado, 2009: 224).

3.5.1. Modelos de atencion a la diversidad cultural en la escuela

FOR A FAIR SELECTION
EVERYBODY HAL To TAKE
THE SAME EXAM: PLEASE

€LIMB THAT TREE

llustracion 5: Chancengleichheit (Hans Traxler, 1983).

Los modelos de atencién a la diversidad cultural en la escuela aparecen en el proceso
de emigracién mundial (Schmidtke, 1988) y el consecuente surgimiento de las
sociedades “multiculturales”. Al igual que Garcia Castano y Granados Martinez
(2002) partimos de la comprension de la sociedad como multicultural “como
convivencia de diversas culturas (de nacionalidad o de etnia, y también de clase
social, de género, de religién, etc.) en un plano de desigualdad estructural con
caracteres diferenciadores y jerarquizadores de las mimas.” (Garcia Castafo y
Granados Martinez, 2002: 64).

Antes de continuar, conviene aclarar lo que se comprende por “cultura”, término que
aparece continuamente en todos estos conceptos. Franzé (2008: 121) advierte sobre
lo inadecuado del concepto “homogeneizante, estatico y esencialista de cultura”; y,
teniendo en cuenta esta critica, entendemos la cultura como un proceso, algo que no
es “inmutable”, sino que cambia y se transforma continuamente (Garcia Castarfio y

Granados Martinez, 2002). A su vez, la diversidad cultural seria:
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“la variedad de estrategias y comportamientos ideados por el hombre para
sobrevivir y perpetuarse como grupo a través de sus descendientes, a lo
largo del tiempo y del espacio. (...) Adoptando esta perspectiva, cualquier
diferencia en el estilo de vida, con respecto a las normas y los valores que
explican el comportamiento, puede ser entendida como producto de la
diversidad cultural, de manera que, en términos relativos todos diferimos,
en alguna medida, de nuestros semejantes, y por lo tanto todos nosotros
quedamos implicados en el concepto de “diversidad cultural”. De la misma
forma que todos diferimos de los demas, al mismo tiempo, también somos
semejantes al resto de seres humanos. ” (Hernandez Sanchez, 2009: 80-
81).

De ahi, la interculturalidad vendria a ser:

“el modo en que los diversos grupos sociales gestionan sus diferencias en

un marco de participacion democratica y, por ende, formalmente igualitaria
(de equidad vy justicia social). Pero los grupos sociales, en cualquier forma
de organizacién social son grupos cultural, social e ideolégicamente
identificados con unos intereses en comun (esto es, una misma posicion
objetiva en la estructura social), constituidos a su vez por subgrupos con
intereses distintos a los del primer nivel (piénsese en la situacién de las
mujeres en las sociedades androcéntricas, por ejemplo). La interaccién
entre grupos discurre por tanto sobre un marco de relaciones de
dependencia, de sumision, de exclusion o de discriminacion. Dicho marco
se alimenta, se ajusta, se actualiza, se define y redefine permanentemente
desde el sustrato cultural que delimita el juego de relaciones entre grupos.”
(Garcia Castafo y Granados Martinez, 2002: 64).

La diversidad cultural se encuentra en el origen del movimiento pedagégico de
educacion intercultural (Malgesini y Giménez, 2000). En Europa se pueden distinguir
cuatro etapas, que acordes a los movimientos migratorios, marcan la relacion entre
cultura y sistema escolar (Mufioz Sedano, 1998).

La primera etapa, tras la Segunda Guerra Mundial, caracterizada por una ola
inmigratoria hacia los paises industrializados. En esta época, el perfil del inmigrante
es masculino y las causas de la inmigracion de motivo econdémico; sin intenciéon de
permanecer definitivamente en el pais de acogida (Mufioz Sedano, 1998). Los
programas o soluciones ideados para tratar abordar la diversidad cultural en esta
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primera etapa, se basaban generalmente en programas de “educacion
compensatoria” para reducir las desigualdades de los nifios “culturalmente
diferentes” y fueron realizados en la década de los sesenta en los Estados Unidos, y
ya, mas tarde, en los anos setenta en Europa (Malgesini y Giménez, 2000: 127). Se
pretendia “Onicamente que los hijos de los inmigrados aprendan la lengua de la
cultura mayoritaria y se incorporen a los programas educativos vigentes” (Mufioz
Sedano, 1998: 105). La interculturalidad en este periodo se asociaba a problemas
linglisticos y de bajo rendimiento escolar por parte de los alumnos de origen
inmigrante (Besalu, 1994).

Estos primeros programas fueron, no obstante, criticados por su enfoque

asimilacionista (Besalu, 1994) y por:
“considerarlos muy reducidos, con escasa e insuficiente respuesta al
desafio de la diversidad. Se cuestion6 asimismo la forma de abordar la
diferencia cultural, concretamente se vio la necesidad de ir a una
concepcién pedagogica mas global y de valorizar la diferencia en vez de
estigmatizarla. Se fue produciendo el paso a una educacion intercultural
“basada en el intercambio, la interaccion, la solidaridad y la reciprocidad

entre los nifos de culturas distintas” (Puig i Moreno, 1991, 16).” (Malgesini
y Giménez, 2000: 127).

La crisis econdmica de 1973 marca el comienzo de un segundo periodo,
caracterizado por politicas restrictivas de inmigracién y ciertas politicas de
reagrupacion familiar (Mufoz Sedano, 1998). Se descubre entonces “la identidad
cultural: el problema del inmigrante es que se halla entre dos sistemas auténomos
de identidad sin posibilidad de integrarlos” (Mufioz Sedano, 1998: 106) y se
comienzan a implantar “programas de atencion multicultural dentro de la educacion
compensatoria” (Mufioz Sedano, 1998: 106). La Directiva del Consejo de 25 de julio
de 1977 relativa a la escolarizacién de los hijos de los trabajadores migrantes
(77/486/CEE) dispuso la ensefanza de la lengua del pais de acogida a los hijos de

los inmigrantes, de manera adaptada a “las necesidades especificas” de los mismos;
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de la misma manera abogaba por la colaboracion con el pais de origen para ensenfar
la cultura y la lengua materna. A raiz de esto hubo muchos proyectos piloto, sobre
todo para las didacticas de esa ensenanza. (Pefalva Vélez y Sotés Elizalde, 2009).
En los anos ochenta el perfil medio del inmigrante en Europa ha cambiado, como
consecuencia de las politicas de reagrupacion familiar (Mufoz Sedano, 1998). Este
nuevo perfil del inmigrante marca el tercer periodo, caracterizado por un cambio en
el enfoque de la interculturalidad, que dio paso a analisis mas complejos y ricos
(Malgesini y Giménez, 2000; Besalu, 1994). El objeto de la educacién intercultural
dejan de ser solo los hijos de inmigrantes extranjeros, para pasar a ser todos los
alumnos; con este paso, comienza a hablarse de “educacion para la alteridad o de
educacién para todos” (Besalu, 1994: 116).
Las resoluciones en materia educativa han venido reflejando planteamientos
interculturales desde finales de los afnos sesenta. La Conferencia de Educacion
Publica de Ginebra (1968) adopt6 la siguiente resolucion (en Aguado Odina, 1997:
99):

“La educacion deberia ayudar a los jévenes a adquirir un mejor

conocimiento del mundo y de sus habitantes, y formar actitudes que

desarrollen en ellos un espiritu de aprecio y respeto mutuo para las otras
culturas, razas y estilos de vida”.

Por su parte, en 1976 la Conferencia General de la UNESCO en Nairobi advierte:

“Junto al principio de la autenticidad cultural, conviene situar el concepto
de dialogo entre culturas... La especificidad de una parte y las relaciones
interculturales de otra aparecen como dos términos complementarios que

dan su equilibrio al conjunto de actividades.” (Muiioz Sedano, 1995: 225).

Asimismo, la Conferencia de Ministros de Educacion adopt6 en Dublin en el afio 1983
una resolucion recomendando una “educacién con una dimension intercultural”.”

(Aguado Odina, 1997).
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Desde los afios setenta el Consejo de Europa* viene haciendo recomendaciones
para el disefio de politicas de educacién intercultural. En su informe del proyecto
numero 7 especifica las lineas generales que deben orientar a los paises europeos

en el tratamiento de la interculturalidad:

“1. Se constata que las sociedades se han hecho multiculturales. 2.
Igualmente que el multiculturalismo puede ser fuente de riqueza potencial
para la sociedad. 3. Se afirma que cada cultura tiene sus especificidades
respetables. 4. El interculturalismo no es so6lo [sic] un objetivo, sino un
instrumento para promover la igualdad de oportunidades y una 6ptima
insercién social de las minorias étnicas y sociales. 5. No se trata de tender
hacia el mestizaje cultural, sino de promover el conocimiento de los puntos
de vista reciprocos y favorecer la aceptacion del otro. 6. Este tipo de
propuestas tienen repercusiones en choques y conflictos, dependiendo de
las diferencias culturales. Pero, en todo caso, la solucién debera venir del
didlogo entre ambas partes. 7. El interculturalismo es sobre todo del otro
una elecciébn de una sociedad humanista que se orienta hacia la
interdependencia. No afecta solo [sic] a los inmigrantes, sino a toda la
sociedad en general.” (Mufoz Sedano, 1998: 106-107).

No obstante y pese las recomendaciones y pronunciamientos del Consejo de Europa,
los Estados miembros se muestran muy recelosos a la hora de modificar sus

sistemas educativos y armonizarlos a escala europea, siendo el

“impacto de las recomendaciones de los organismos supranacionales
sobre las politicas nacionales sumamente limitado, pues los Estados
consideran que la educacién es una competencia exclusiva, en la que no
admiten interferencias, y siguen actuando como si sus sociedades
respectivas fueran perfectamente cohesionadas y coherentes” (Besald,
1994: 120).

“Por una vez emerge con claridad el papel instrumental, culturalmente

homogeneizador y nacionalmente diferenciador, que los Estados otorgan a sus

45 EI Consejo de Europa es el principal impulsor de la idea de Educacion Intercultural y el organismo “supranacional
europeo que mas ha contribuido a disefar politicas educativas multiculturales de los afios sesenta y setenta” (Besalu,
1994: 117). Desde los afos sesenta promueve la ensefianza de la lengua y cultura de origen de los alumnos
inmigrantes; y, a partir de los afos ochenta y tras la constatacion de la poca adecuacién de estas medidas ha
impulsado el desarrollo de programas de Educacién Intercultural (Besall, 1994).
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aparatos educativos.” (Besall, 1994: 118). En este sentido, el Comité de las
Regiones*® advierte también de las diferentes acepciones de la educacion

intercultural en sus Estados miembros:

“‘que van desde la definicion paneuropea a definiciones mucho mas
limitadas que incluyen solamente, por ejemplo, medios educativos
especiales concebidos para satisfacer exclusivamente las necesidades de
los inmigrantes, refugiados o grupos étnicos minoritarios” (Comité de las
Regiones, 1999: 10).

Por su parte, la OCDE y su centro especifico para la investigacion y la innovacién
educativa (CERI) consideran la propuesta sobre educacion intercultural del Consejo
de Europa mas bien como un “ideal ético” y no tanto como un “principio que pueda

inspirar las politicas educativas” (Besalu, 1994: 119). La OCDE-CERI critica

“la propuesta de ensenar la cultura de origen de los inmigrantes extranjeros
en las escuelas occidentales; considera que toda cultura separada del
contexto sociocultural en que se ha desarrollado se desnaturaliza o tiende
a crear un universo cultural cerrado, penalizando, en ambos casos, a los

portadores de esta cultura.” (Besalu, 1994: 119)

y propugna que la cultura y lengua de origen se desarrollen al margen de los centros
educativos y del curriculum escolar. (Besalu, 1994).

Un informe de expertos sobre “Politicas de inmigracion e integracion social de los
inmigrantes en la Comunidad Europa” (1990) afirma que la educacién intercultural
“es la estrategia mas coherente para la integracion escolar de los inmigrantes” y
“aspira a permitir a los alumnos el estudio de los problemas desde puntos de vista
diferentes y potencialmente conflictivos, y contribuye a prevenir la aparicion de

prejuicios y actitudes racistas” (Besalu, 1994: 118).

“6 Organo consultivo que representa a los entes regionales y locales de la Union Europea. La funcién del Comité de
las Regiones (CDR) es exponer los puntos de vista regionales y locales acerca de la legislacion de la UE; lo que
realiza emitiendo informes, llamados “dictamenes”, sobre las propuestas de la Comisién (Unién Europea, 2015).
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El Comité de las Regiones publicé en 1997 una recopilacién de iniciativas en el
ambito de la educacion intercultural, con el objetivo de favorecer la propagacién de
ejemplos de practicas en el &mbito de la educacion intercultural, asi como “fomentar
el intercambio de ideas, experiencias y competencias entre los Estados miembros de
la Unién Europea” (Comité de las Regiones, 1999: 9).

Por ultimo, la cuarta etapa se corresponde con la época actual, en la que la situacion
de los inmigrantes empeora a causa de la recision econémica y el endurecimiento de

las politicas inmigratorias europeas (Mufioz Sedano, 1998):

“Educativamente, se reconocen los derechos a la identidad de las minorias
culturales y a una educacion diferenciada; si bien por influencia de la
politica general y de la presion social, hay riesgo de fortalecer las corrientes
de integracion asimiladora en el interior de las escuelas.” (Mufioz Sedano,
1998: 107).

La presencia de inmigrantes en la escuela ha dado lugar a numerosas respuestas
para el tratamiento de la diversidad, que pueden agruparse en diferentes enfoques;
por ejemplo, Besall (1991) distingue cinco tipos de educacion o escuela*’, mientras
que Mufoz Sedano (1998) clasifica los programas en tres grupos: programas
dirigidos por politica educativa conservadora (de corte asimilacionista), programas
dirigidos por politicas neoliberales y socialdemdcratas, y, programas promovidos
desde el paradigma sociocritico. Por su parte, Garcia Castafo et al. identifican tres
grandes grupos: “escuela en forma de asimilacion y/o compensacién educativa”,
modelos “multiculturales” que “utilizan el argumento del reconocimiento como forma
de gestion de la diversidad cultural” y los de “educacion intercultural”. Los dos ultimos
modelos tienen en cuenta “la diversidad cultural en la gestion de la convivencia”,
aspecto que no considera el modelo compensatorio o asimilacionista (Garcia

Castano et al., 2007: 198).

47 Escuela segregadora, asimilacionista, integracionista o compensadora, pluralista e intercultural.
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El modelo asimilacionista se basa en programas compensatorios, para facilitar
rapidamente la adaptacion del inmigrante o minorias a la cultura dominante (Besald,
1991; Garcia Castano et al., 2007). Se hace frente de esta manera a la diversidad
cultural; la cual es vista como un problema “tanto para los alumnos minoritarios, que
deben superar sus deficiencias, como para los autéctonos que pueden ver
amenazado su nivel académico.” (Garcia Castano et al., 2007: 199). En este sentido,
el idiomay la cultura de la sociedad mayoritaria juegan un papel decisivo, ya que son
considerados muy importantes para el éxito de este tipo de enfoques (Besala, 1991);
teniendo como resultado la aparicién de programas compensatorios que tienen como
objetivo la adquisicion de la cultura mayoritaria y lengua vehicular de la escuela.

“para poder participar plenamente en la cultura nacional, los alumnos de

minorias étnicas deben ser conducidos a liberarse de su identidad étnica;

pues de lo contrario, sufriran retraso en su carrera académica y se tiene el

riesgo de desarrollar la tensién y balcanizacion étnica.” (Mufoz Sedano,
1998: 123).

Es decir, se parte de la creencia que aquellos culturalmente diferentes se encuentran
en desventaja en relacion al grupo mayoritario y, por esta razon, se espera igualar
sus oportunidades educativas con las de este grupo (Garcia Castafo et al., 2007:

199). Dentro de esta clase se encontrarian modelos que:

“priman la cultura del pais de acogida en términos de asimilacionismo —
programas de inmersion lingUistica, infravaloracion e incluso desprecio de
la cultura y la lengua de origen, considerando éstas negativas para la
integracién de las minorias — segregacionistas — inclusion del programa de
diferencias genéticas en el que se relaciona el fracaso escolar con las
caracteristicas biolégicas — y de compensacion — relacién del retraso
escolar con el ambiente socioecondémico y familiar del alumnado, asi como
con su cultura y lengua de origen, a las que se califica como menos
desarrolladas que las del pais de acogida." (Garcia Castafno et al., 2007:
199).
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Siguiendo a Garcia Castano et al., el modelo multicultural incluiria tres enfoques: “el
conocimiento de las diferencias, la promocién del pluralismo y la proteccién del
biculturalismo” (2007: 199). Este modelo multicultural se corresponderia con el
modelo de educacién pluralista de Besalu.

El modelo multicultural valora la diversidad y las diferencias entre las culturas y se
orienta al “enriquecimiento cultural de todos los alumnos.” (Garcia Castano et al.,

2007: 199-200):

“Hay que preparar a los estudiantes para que vivan armoniosamente en
una sociedad multiétnica, y para ello se deben abordar en el aula las
diferencias y similitudes de los grupos, con objeto de que los alumnos
comprendan esa pluralidad. Educacion multicultural significa aprender
acerca de diversos grupos culturales, y ese aprendizaje pasa por la
apreciacion y aceptaciéon de las diferencias (...). Hay que mantener la
diversidad y por ello la escuela debe preservar y extender el pluralismo
cultural.” (Garcia Castano et. al., 2007: 200).

Besalu (1991) senala varias limitaciones de este enfoque; entre las que incluye el
tratamiento “monolitico” a los diferentes grupos y la separacion de los mismos en la

escuela.

“Afirmar que existe una identidad, que realmente se base en el lugar de
nacimiento, en la lengua materna o en la etnia, que determine el
comportamiento de un extranjero o un espanol, crea la base para la
segregacion, la estigmatizacion del ser principalmente diferente e inferior”
(Schmidtke, 1988: 12).

El tercer y ultimo modelo, mencionado por Garcia Castafo et al., es el de educacién
intercultural, que trata de superar las mencionadas limitaciones del enfoque
multicultural (Malgesini y Giménez, 2000; Garcia Castafio et al., 2007). “En este
modelo la escuela prepara a los alumnos para vivir en una sociedad donde la
diversidad cultural se reconoce como legitima” (Munoz Sedano, 1998: 126). A través

de la interculturalidad aparece una:
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“interaccion, intercambio, apertura y solidaridad efectiva: reconocimiento
de los valores, de los modos de vida, de las representaciones simbdlicas,
bien dentro de los registros de una misma cultura o bien entre culturas
distintas.” (Puig i Moreno, 1991: 16).

El modelo de educacion intercultural “se lleva a cabo con todo el alumnado y no sélo
[sic] con para el alumnado inmigrante” (Mufioz Sedano, 1998: 127) y “se plantea
como un ideal a conseguir para todo el conjunto de la poblacién.” (Munoz Sedano,

1998: 109):

“la opcion intercultural no corresponde Unicamente a unos programas
especificos para ciertos alumnos aislados sino a una educacién para todos
y en particular para los nifios no minoritarios (los autéctonos) en una
reciprocidad de culturas. Se trata pues de una educacion centrada en la
diferencia y la pluralidad cultural mas que una educacion para los que son
culturalmente diferentes.” (Puig i Moreno (1991) en Malgesini y Giménez,
2000: 132).

Malgesini y Giménez (2000) advierten que el desarrollo de la interculturalidad en la
escuela implica la realizacion de actividades para los tres colectivos implicados; es
decir, profesores, alumnos y padres (no solo para los grupos minoritarios, sino
también para los padres y alumnos autdctonos). El profesor es considerado el
“agente de cambio mas importante, pues se halla inmerso en una corriente que él
mismo debe tratar de cambiar. El profesor en la interculturalidad debe mostrar las
otras culturas y sociedades con rigor, sensibilidad y respeto.” (Malgesini y Giménez,
2000: 134). Dentro de este modelo, no se realiza la “separacion fisica de los
culturalmente diferentes” (Malgesini y Giménez, 2000; Puig i Moreno, 1991).

Se invita a la colaboracién entre escuela, familia y sociedad (Schmidtke, 1988), ya

que la intervencién intercultural no debe restringirse al espacio escolar,

“debe hacerse notar en esos otros espacios como muestra de una
aceptacion reciproca de influencia de todas las culturas en situacién de
convivencia. (...) Se abre asi todo el terreno de la sensibilizaciéon en la

interculturalidad en la que, entre otros, los medios de comunicacién deben
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jugar un papel muy importante si son capaces de reinterpretar sus
funciones en lo que se refiere a la forma y a la manera en que
habitualmente presentan la diversidad: como una forma de diferencia y
desigualdad.” (Garcia Castafno y Granados Martinez, 2002: 89).

No se debe tampoco reducir la cultura a un solo factor, se debe contribuir a la
“eliminacién de la tendencia a estereotipar a los individuos de acuerdo con sus
identidades étnicas o la nacionalidad que indica su pasaporte o la lengua en la que
hablan sus padres en casa o sus abuelos en los respectivos lugares de origen.”
(Garcia Castafno y Granados Martinez, 2002: 89).

Por todo esto, los programas de intervencién en ambientes multiculturales tienen que
ser disefiados para todos los grupos y no solamente para un grupo minoritario (Garcia
Castano y Granados Martinez, 2002) y deberian caracterizarse por los siguientes

aspectos:

“(a) contemplar la diversidad en los contenidos culturales transmitidos; (b)

asegurar la diversidad en los métodos de transmisién; (c) fomentar los
mayores niveles de consciencia posibles acerca de la diversidad cultural;
(d) preparar a los educadores con los recursos cognitivos necesarios para
conocer la diversidad y las diferencias culturales existentes en sus
entornos; percibir y analizar las desigualdades sociales en las que a veces
se traducen las diversidades anteriores, desigualdades en la distribucion
del poder y los recursos en la sociedad; criticar dicha traduccién y construir
propuestas de transformacién; favorecer la comprension de las dinamicas
de cambio en y entre los grupos; posicionarse critica y activamente en la
accioén social; (e) desechar la idea de que siempre es irremediable una
exclusién mutua entre, por un lado, la preservacion de identidades y
peculiaridades étnicas o culturales de grupos minoritarios desfavorecidos
y, por otro, la movilidad social ascendente o el acceso a instancias de
mayor poder socioecondémico por parte de éstos; (f) elaborar los programas
a partir de una combinacion entre el andlisis de las comunidades concretas
en las que se pondran en marcha y el compromiso con una concepcion
global, universal, del hecho cultural.” (Garcia Castafio y Granados
Martinez, 2002: 93-94).

En la practica puede resultar dificil analizar qué actividades interculturales se llevan

a cabo, ya que como sostienen Garcia Castano y Granados Martinez para el caso
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de Espafia, el “concepto de interculturalidad utilizado en muchas de estas actividades
denominadas interculturales responderia mejor a una descripcién compensatoria y

asimilacionista de la practica que a una formacion intercultural real.” (2002: 83).

3.5.2. La pedagogia intercultural en Alemania
En el caso concreto de Alemania, la pedagogia intercultural surge en los anos

sesenta (Wagner, 2006) como una educacién para extranjeros; la cual:

“Centro totalmente su atencién al proceso de la integraciéon de los nifios
extranjeros, buscando los métodos de aprendizaje de la lengua del pais
para disminuir la barrera de comunicacion, el idioma. En el trabajo los
profesores observaron que aprender la lengua alemana no era suficiente
sino que también hacia falta conocer a los alemanes en su ambiente

cultural.

El siguiente paso fue reconocer que la lengua materna no era un elemento
perturbador para la integracién, sino una parte muy importante de la
identidad de estos nifios.” (Schmidtke, 1988: 5).

Como ya se ha visto, a pesar del aumento de la inmigracion en Alemania, los politicos
se resistian a considerar a Alemania como un “pais de inmigracion”, creyendo que la
inmigracion podia ser restringida a permitir la entrada de la fuerza de trabajo
necesaria a través del sistema de rotacion, que posibilitaba el cambio de un
contingente de trabajadores inmigrantes por otro, sin aumentar el nimero total,
dependiente de las necesidades del mercado laboral (Filtzinger y Catanese, 2015).

Filtzinger y Catanese (2015) consideran que la politica de inmigracién Alemania
intento evitar la integracién de los nuevos residentes en el pais y remarcan el uso del
término “Zuwanderung”, es decir “migracion”, con el consiguiente intento de evitar el
uso del término “Einwanderung” (inmigracion), que evoca una idea mas permanente
que el primero. A principios del siglo XXI esta situaciéon comienza a cambiar, hecho

reflejado en las reformas de las leyes de residencia y nacionalidad.
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En los afnos setenta comenzaron a realizarse investigaciones acerca de los cambios
que la inmigracién producia en la educacion; tema que evolucion6 hacia la disciplina
“Pedagogia para extranjeros” (Ausldnderpddagogik). Esta disciplina es de caracter
asimilacionista y, como tal, considera la integracion como un proceso de asimilacion
y compensacion (Filtzinger y Catanese, 2015). Su campo de actuacion se centraba
en la integracién de la segunda generacién de inmigrantes, y mas concretamente, en
los hijos de los “trabajadores invitados”, que eran considerados como “nifios
problematicos” y cuyas dificultades en el sistema educativo eran atribuidas
“principalmente a su familia o casos individuales relaciones con su origen extranjero
y su otredad cultural” (Filtzinger y Catanese, 2015: 83). Por estos motivos, las
actuaciones se basaron en la “adaptacion a los estandares educacionales y
comportamentales y a los valores de la sociedad receptora” (Filtzinger y Catanese,
2015: 83). Este enfoque de tipo compensatorio y basado en la diferencia, “promovia
la estigmatizacién y situaba la etnicidad y nacionalidad en primer plano” (Filtzinger y
Catanese, 2015: 83).

Las criticas recibidas por la “Pedagogia para extranjeros” provocaron la evolucion
hacia una nueva disciplina, la “Pedagogia intercultural”. A finales de los afnos setenta
y comienzos ochenta del siglo veinte, se comenzaron a realizar estudios
internacionales e interculturales comparativos para evaluar la ensefianza en lengua
materna y la educacion intercultural. “Los primeros métodos para investigar sobre
integracion fueron propuestos en 1982 pero tan solo comenzaron a establecerse a
principios del siglo XXI” (Filtzinger y Catanese, 2015: 79). El objeto de estudio lo

constituia la totalidad del alumnado, y no solamente los hijos de inmigrantes:

“El intercambio cultural era visto como un enriquecimiento mutuo. La
Educacion intercultural tiene el objetivo de determinar la experiencia
multicultural de todos los nifios y adolescentes de manera tal que se
sientan comodos y puedan usar su experiencia creativa y productivamente
para desarrollar la habilidad de actuar y forjar su camino en la vida en una
sociedad abierta y caracterizada por la inmigracién.” (Filtzinger y Catanese,
2015: 83).
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A finales de la década de 1980 y principios de la de 1990 se realizaron trabajos sobre
la teoria educacional del desarrollo y se produjo un cambio de perspectiva sobre las
cuestiones de inmigracion y pluralismo cultural. Por otra parte, la investigacién
educativa comenz6 a prestarle cada vez mas atencién a la integracion de nifios
extranjeros en las escuelas. Al mismo tiempo surgen otros enfoques, como
educacion de la diversidad, educacion para la paz, educacion del desarrollo
intercultural, educacion de europeizacion (Filtzinger y Catanese, 2015).

Mas tarde, a finales de los afnos noventa, comienza a hablarse en Alemania de la
necesidad de una apertura intercultural; se pretende abrir los servicios sociales
locales a las necesidades de los inmigrantes, eliminando barreras de acceso. En este
contexto, también “se expresé la necesidad de abrir las escuelas a otras culturas”

(Filtzinger y Catanese, 2015: 87). No obstante, esto supone un

“gran reto para los nifios, padres y profesores. Asume una aceptacion
mutua y confianza por parte de las personas involucradas y una apertura
hacia la diversidad cultural, nacional, étnica, religiosa, fisica, sexual y
linglistica” (Filtzinger y Catanese, 2015: 87).

Estos enfoques han dado lugar en la practica a diferentes respuestas educativas;
como la escuela inclusiva — ideadas para ser compartidas por nifios con y sin
minusvalias —, la “Gemeinschaftsschule’” — modelo educativo alternativo al sistema
tripartido — o, las escuelas de jornada completa (Filtzinger y Catanese, 2015).

Desde 2009 el Ministerio de Educacion promueve una iniciativa para la investigacién
en el desarrollo y diagnoéstico del lenguaje*; lo que viene a explicar el gran nimero
de materiales y terapias surgidos para desarrollar competencias monolingtes en el
idioma de la sociedad mayoritaria (Filtzinger y Catanese, 2015). Estas iniciativas han

sido objeto de numerosas criticas ya que se centran en la adquisicion de

48 Bundesministerium flr Bildung: “Sprachdiagnostik“ y “Sprachférderung*.
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competencias en el idioma necesario para la ensefianza, sin tener en consideracién
una “pedagogia de desarrollo del lenguaje basada en el alumno” (Filtzinger y
Catanese, 2015: 81).

En 2011 el Gobierno Federal desarroll6 el Plan nacional de accion, bajo el lema
“Zusammenarbeit stdrken — Teilhabe verwirklichen” (Reforzar la cooperacion — hacer
realidad la participacion), que deja atras las formas de intervencion basadas en los
déficits y se abre a nuevas perspectivas para la educacion (Die Beauftragte der

Bundesregierung fur Migration, Fliichtlinge und Integration, 2011).

3.5.3. PISA y la Escuela de jornada completa

La KMK dispuso en 1997 a través de la Decision de Constanza la participacion de
Alemania en los estudios cientificos comparativos internacionales de sistemas
educativos: “El objetivo es la obtencién de resultados probados sobre los puntos
fuertes y los débiles de las alumnas y los alumnos en las areas principales de
competencias.” (KMK, s.f.).

Entre estos estudios comparativos internacionales, se encontraba el Programa para
la Evaluacién Internacional de Alumnos (PISA, por sus siglas en inglés), llevado a
cabo por la Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (OECD) y
que tiene como objetivo la evaluacion de los “conocimientos y habilidades necesarios
para la participacion plena en la sociedad del saber” adquiridos por los estudiantes
durante el periodo de educacion obligatoria. PISA pretende “proveer herramientas a
los paises en el disefo de politicas publicas que beneficien la educacion”, ya que a
través de sus resultados se puede ver el estado del sistema educativo de un pais.
Gracias a la evaluacioén periédica (cada tres afnos) se puede realizar un seguimiento
de los resultados que proporcionan las diferentes politicas publicas adoptadas en
materia de educacion. El programa permite también la comparacion con otros paises

y de esta manera, “enriquece las posibilidades de aprender de los resultados
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especificos obtenidos por los diferentes paises en las politicas que van adoptando
frente a los datos de la evaluacion” (OECD, s.f.).

La evaluacion se centra en las competencias de los alumnos en las areas de lectura,
matematicas y ciencias. El primer estudio, realizado en el afio 2000 se centré en las
capacidades de lectura, si bien los estudios sucesivos fueron centrandose en otras
areas tematicas: las matematicas en el 2003 y las ciencias en el 2006.

Los resultados de PISA en el afio 2000, causaron una gran conmocion en Alemania,
ya que el estudio situ6 al pais por debajo del promedio de la OECD en las tres areas
de competencias estudiadas. Otro de sus resultados, fue que en ningln otro pais de
la OECD se podia demostrar de manera tan sistematica la relacién existente entre
los resultados escolares y la situacion familiar del alumno; como por ejemplo, en lo
que se refiere a la profesion de sus padres, su nivel académico o su origen inmigrante

(Wissenschaftlicher Beirat fur Familienfragen, 2006). De esta manera:

“A través de los resultados de TIMSS, PISA e IGLU se ha puesto de
manifiesto que el control de las medidas en Alemania no basta para
alcanzar los rendimientos deseados en el sistema educativo.” (KMK, s.f.)

PISA constata que en el sistema educativo aleman se siguen produciendo
desigualdades “condicionadas por la pertenencia a una clase social entre los jévenes
de 15 afnos” (Geissler, 2009: 8) y pone de relieve la existencia de un “filtro social”,
que impide al sistema educativo “sacar provecho real del potencial de rendimiento
que ofrecen los nifos y jévenes de las clases menos privilegiadas” y que tiene “dos

raices: una en la familia y otra en la escuela” (Geissler, 2009: 9).
“Tanto las decisiones en torno a la educacion que se toman en el seno
familiar como las recomendaciones de los docentes en la escuela estan

condicionadas, a igualdad de rendimientos por parte de los nifios, por su
pertenencia a una determinada clase social.” (Geissler, 2009: 9-10).
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Geissler presenta ademas algunos ejemplos de este filtro social:

“En caso de obtener buenas notas escolares, casi la totalidad de los padres
de clases altas tienen la intencion de que sus hijos asistan a un
Gymnasium; en las clases bajas, este porcentaje se reduce a sdlo [sic] un
38%.En el caso de “selectividad social en la escuela sin relacién con el
rendimiento”, las recomendaciones de los docentes se orientan — mas alla
del rendimiento — hacia la pertenencia social de los alumnos.” (Geissler,
2009: 10).

Esto muestra que éxito escolar y las expectativas académicas del alumno dependen

en Alemania en gran medida de su origen social y cultural (Solga y Wagner, 2010).

“A igualdad de capacidades (capacidades cognitivas basicas, competencia
en lectura), las oportunidades de asistir a un Gymnasium son en la “clase
superior de prestacion de servicios” (altos funcionarios, empleados
directivos, profesionales liberales, trabajadores autonomos con mas de 9
empleados) cuatro veces mas altas que en los trabajadores cualificados
(Baumert y Schiimer, 2002, p. 169).” (Geissler, 2009: 11).

En resumen, PISA venia a poner de relieve el caracter profundamente selectivo del
sistema educativo aleman, que se muestra en esta evaluacion como uno de los
“‘campeones mundiales en discriminacidén de nifios de las clases sociales mas bajas”
(Geissler, 2009).

Estos resultados provocaron una gran conmocion en todo el pais, sin embargo no
aportaban nada novedoso, ya que en otros estudios internacionales realizados con
anterioridad (como el TIMSS o el PIRLS) Alemania habia obtenido también bajos
resultados. No obstante, los datos publicados en el informe PISA fueron objeto de
una gran atencién publica y originaron debates a gran escala. Incluso en el
parlamento aleman se realizaron “sesiones PISA” para tratar el problema: “Ya ningun
politico, ningun cientifico podra afirmar que no tenia noticia de que existiera una

discriminacion por clases.” (Geissler, 2009: 13).
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PISA-ALARM!  PISA-Studie verrat, warum deutsche

Jugendliche so schlechte Zahne haben

FALSCH? NA,
IN MUSIKFRAGEN
WAR ICH NOCH
NIE &UT...

llustracién 6: Alarma PISA (Stein, llustracion 7: El estudio PISA revela (Stein, 2003).
2003).

Estas dos ilustraciones pertenecientes al libro “PISA-ALARM!” de Uli Stein (2003)
muestran con humor la resonancia que tuvieron los resultados de este estudio. En la
ilustracion numero 6, la respuesta del alumno a una ecuacién es “abba”, y tras
observar la cara de decepcion del profesor, afiade: “¢incorrecto? Bueno yo es que
en preguntas sobre musica nunca he sido bueno...”.

La ilustraciéon 7 ensefa una imagen de una persona poniendo pasta dentifrica sobre
el mango del cepillo de dientes, al lado del texto: “El estudio PISA revela porque los
jovenes alemanes tienen tan mala dentadura”.

Alemania queria encontrar soluciones para este problema y dirigié su atencion a los
sistemas educativos de los paises “ganadores” de PISA (Kotthoff y Pereyra, 2009:2).
De esta manera pudo constatar, que la mayoria de los paises que obtuvieron mejores
resultados en los estudios comparativos internacionales — como por ejemplo
Finlandia — contaban en sus sistemas educativos con modelos de escuelas de
jornada completa (Westerhoff, 2005). Las diferentes experiencias internacionales
mostraban también que la selectividad social se reduce con la implantacion de
sistemas de jornada completa, en los que ademas los alumnos de las clases sociales

menos privilegiadas reciben gradualmente mejores oportunidades educativas
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(Toppe, 2005). Como consecuencia de esta situacién, la KMK fijé en el afio 2001 un

programa que se centra en siete puntos:

“habilidades linglisticas, conexion entre las etapas de educacion
preescolar y primaria, la educacién primaria, la atencion de los escolares
con necesidades especiales, el aseguramiento de la calidad de la
ensefanza y las escuelas, el desarrollo profesional de los docentes y la
necesidad de cambios del sistema tradicional de jornada escolar aleman
incentivando a “jornada completa” en las escuelas” (Kotthoff y Pereyra,
2009: 3).

Asi pues, los decepcionantes resultados del estudio PISA dieron un gran impulso
para la creacion de escuelas de jornada completa (Bertelsmann Stiftung, 2012); las
cuales son vistas como la solucién a todos los problemas del sistema educativo
aleman, tanto de caracter pedagdgico como organizativo. Estas ofertas de educacién
en jornada completa se asocian también a la idea de reduccion de las desigualdades
sociales y superacién de las condiciones de discriminacion social.

En esta linea, el gobierno del Estado federado de Renania del Norte-Westfalia espera
conseguir con la implantacién de escuelas de jornada completa una mejora de la
igualdad de oportunidades, asi como un mayor apoyo a los alumnos que parecen ser
discriminados por el sistema (MSKJ, 2003b).

El Gobierno federal aprob6 en el afio 2002 el programa de inversiones “Zukunft
Bildung und Betreuung” (Futuro Educacion y Cuidado), IZBB por sus siglas en
aleman, el cual entraria en vigor en 2003 y se centraba en la implantacion de las
escuelas de jornada completa.

A pesar de que las escuelas de jornada completa son vistas en Alemania como una

solucion novedosa, es este un concepto que ya existia tiempo atras en el pais.
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3.5.3.1. La historia de la escuela de jornada completa en Alemania

Aunque la escuela de jornada completa sea presentada en los ultimos afnos como
una respuesta innovadora a los problemas del sistema educativo aleman, esta existia
ya y era el modelo de escuela vigente en Alemania hasta mediados del siglo XIX.
La escuela de jornada completa tradicional tenia un horario partido: de ocho de la
manana a doce del mediodia y, tras una pausa de dos horas, la clase continuaba por
la tarde de dos a cuatro. Durante la pausa del mediodia tanto los alumnos como los
profesores se iban a comer a sus casas con la familia y a descansar; después de la
pausa regresarian a la escuela. Como vemos, este modelo era parecido al
caracteristico de Espana.

El cambio de sistema de una escuela de jornada completa a una escuela de media
jornada tuvo lugar a finales del siglo XIX. Los argumentos que se esgrimian a favor
de este nuevo modelo de escuela se basaban en ahorrar tiempo a los alumnos — que
no tendrian que desplazarse dos veces al dia hasta la escuela —, pero también el
trabajo infantil jugaba aqui un papel muy importante; ya que en esta época era
todavia comun el trabajo infantil en la agricultura, en casa o en talleres. La
introduccion de la escuela a media jornada permitia a los padres contar con el trabajo
de sus hijos por las tardes (Westerhoff, 2005). De esta manera, seguia siendo posible
el trabajo infantii a pesar de la introduccion de la escolarizacion obligatoria
(Wissenchaftlicher Beirat flr Familienfragen, 2006).

La implantacién de la escuela a media jornada se realizd paulatinamente; primero fue
instaurada en los niveles de ensefianza superior y mas tarde se pasé a su
implantacién en la Volksschule.

Sin embargo, ya desde los comienzos de la Pedagogia progresista se elaboraron
borradores para la creacion de una escuela moderna de jornada completa (Kiper,
2005). La Asociacion de escuelas de jornada completa (Gemeinnditzige Gesellschaft
Tagesheimschule), creada en 1955, retom6 muchas de las ideas de esta corriente

de Pedagogia progresista.
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A finales de la década de los cincuenta tuvieron lugar muchos debates sobre la
idoneidad de la implantacion de escuelas de jornada completa. Para una parte de la
sociedad de la Republica Federal de Alemania, estas escuelas se asemejaban
mucho a los modelos de escuelas socialistas; y para justificar su rechazo se
argumento, que limitaban los derechos de la familia (Kiper, 2005). El debate continu6
en los anos 1968 y 1969 tras la publicacién de una serie de recomendaciones del
Consejo Aleman de Educacion (Deutscher Bildugsrat), en las que se incluian la
creacion de proyectos de escuelas de jornada completa. EI Consejo Aleman de
Educacion consideraba que el establecimiento de este modelo de escuela podria
contribuir a la igualdad de oportunidades, gracias — entre otras cosas — a la
posibilidad de impartir clases compensatorias. Estas recomendaciones del Consejo
Aleman de Educacion constituyen el punto de partida de una serie de iniciativas para
la modernizacién del sistema escolar aleman que llegan a nuestros dias
(Bertelsmann Stiftung, 2012).

Como vemos, la creacion de las escuelas de jornada completa no es solo una
consecuencia de los resultados del pais en los estudios comparativos
internacionales. A menudo se cita el primer estudio PISA como desencadenante de
la creacién de este modelo de escuela; sin embargo, algunos Estados federados ya
habian implantado este modelo en algunas escuelas antes de que el debate
alcanzase tal relevancia publica. Aunque se tienda a pensar que la mayoria de los
Estados federados precursores en la implantacién de modelos de jornada completa
sean los de la antigua Republica Democratica Alemana — debido a que alli existian
ya muchas ofertas de este tipo — algunos Estados federados de la Alemania
occidental han sido pioneros en la instauracion de este modelo escolar (Bertelsmann
Stiftung, 2012).

El nimero de escuelas de jornada completa ha aumentado a un ritmo muy rapido

durante la Ultima década; debido a los programas del Gobierno federal y de los
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diferentes Estados federados para promover estos modelos. Uno de los programas

principales fue el Programa de inversiones 1ZBB, del que hablaremos a continuacion.

3.5.3.2. La Escuela de jornada completa
Como hemos visto hasta ahora, el Gobierno federal vio en la implantacion de
escuelas de jornada completa una rapida solucion a todos los problemas derivados
de la publicacion del estudio PISA (Brenner, 2006). Con este fin se lanzé el Programa
de inversiones IZBB con un presupuesto de cuatro billones de euros para los afios
2003 — 2007. El programa preveia la creacion entre 2003 y 2007 de 10.000 escuelas
de jornada completa en los sectores de educacion primaria y educacién secundaria
l.
El objetivo del programa es la creacién de una moderna infraestructura en el area de
escuelas de jornada completa. Las solicitudes de ayuda econdmica en el marco del
programa IZBB debian ser dirigidas directamente al respectivo Estado federado, el
cual tenia la competencia sobre la eleccién de los proyectos, su regulacion y
ejecucion (BMBF, 2003). Para recibir fondos del Estado, los diferentes Estados
federados tienen que realizar una contribucién complementaria a la subvencion que
reciban, en una cantidad minima del 10% de los fondos recibidos. Sin embargo, estos
fondos solo pueden ser destinados a trabajos de renovacion, construccion,
ampliacion, remodelacion o a inversiones en equipamiento; y no para otros costes,
como los de personal.
Los criterios para la implantacion de escuelas de jornada completa que se enuncian
a continuacion fueron fijados por el Ministerio Federal de Educacién e Investigacién
(BMBF, 2003), como requisitos para las escuelas que quisieran hacerse con fondos
del programa IZBB:

1. Promocién individual del alumno a través de la puesta en marcha de una

“pedagogia de la diversidad”

2. Una nueva cultura pedagogica de ensefianza y aprendizaje
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3. Aprendizaje social

4. Participacién

5. Apertura de la escuela

6. Planificacion del tiempo libre de manera creativa

7. Cualificacion del equipo formado por diferentes profesionales

La instauracion del modelo de jornada completa persigue una serie de objetivos,
entre los que destacan: lograr una mejor conciliacién entre la vida familiar y laboral,
ofrecer un mejor apoyo a los alumnos, asi como contrarrestar las discriminaciones
de origen social (Beher et al., 2005).

La creacion de las escuelas de jornada completa transcurrio de manera muy distinta
en los diferentes Estados federados, ya que la decision sobre qué tipo de centros
debian de recibir las subvenciones les incumbia solo a ellos. Por ejemplo, Renania
del Norte-Westfalia, centrd su actuacion en la implantacién de modelos de jornada
completa en el sector de educacion primaria, buscando una promocion lo mas
temprana posible del alumnado (Bertelsmann Stiftung, 2012).

Tras el lanzamiento de este programa hubo un gran auge en la creacion de escuelas
de jornada completa. El Programa IZBB junto con otros programas realizados en los
Estados federados han llevado a una de cada dos escuelas de educacion general
tenga una oferta de jornada completa (KMK 2012). Estas cifras sirvieron al Gobierno
federal para llevar a cabo una campana publicitaria. Bajo el eslogan “El programa del
gobierno federal surte efecto” nos presentaban la creacion de las primeras mil
escuelas de jornada completa como un éxito y alababan la eficacia del programa. Sin
embargo, aqui solo se tenian en cuenta la cantidad de escuelas de jornada completa
creadas y no la eficacia de las mismas (Brenner, 2006).

El gran numero de escuelas de jornada completa instauradas en los Ultimos anos
responde no solo a los resultados de los diferentes programas de subvenciones

llevados a cabo tanto por el Gobierno federal como por los distintos Estados
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federados, sino que puede ser también justificado por la falta de una definicion
concreta del concepto “Escuela de jornada completa”; hecho que provocé que los
modelos escolares de jornada completa implantados fueran muy variados. Lo que las
diferentes escuelas de jornada completa tenian en comun era — como indica su
nombre — la oferta de actividades a jornada completa bajo el “techo organizativo de
la escuela” (Holtappels, 2006: 85).

Finalmente en el afno 2003 la KMK definié el término “Escuela de jornada completa”,
aunque de una manera minima. Las escuelas de jornada completa en el sector de

educacién primario y secundario | son pues escuelas en las que se facilita:

“una oferta de jornada completa para los alumnos, un minimo de tres dias

por semana y siete horas diarias

Todos los dias de funcionamiento de la Escuela de jornada completa se

ofrecera a los alumnos una comida

Las actividades que tienen lugar por la tarde se organizan bajo la
supervision y responsabilidad de la direccion de la escuela y se llevan a
cabo asimismo en estrecha colaboracién con esta. Estas actividades estan
relacionadas de manera conceptual con la ensefianza de por las
manfanas.” (KMK, 2006: 6).

Asimismo diferencia tres tipos de escuelas de jornada completa; la “totalmente
vinculante” (“voll gebundene’), “parcialmente vinculante” (“teilweise gebundene”) y

“abierta” (“offene”) (KMK, 2006: 5):

“En la totalmente vinculante todos los nifios estan obligados a tomar parte
en la oferta de jornada completa de la escuela, como minimo tres dias por

semana, siete horas al dia.

En la parcialmente vinculante una parte del alumnado (por ejemplo, alguna
clase o algun curso escolar) participa en la oferta de jornada completa de

la escuela, como minimo tres dias por semana, siete horas al dia.

En la abierta la estancia esta relacionada con una oferta educativa y de
cuidado, como minimo tres dias por semana, siete horas diarias. Los
alumnos deciden si quieren participar en la oferta de jornada completa de
este tipo de escuela. Una vez confirmada la participacion por el alumno o

su tutor esta tiene una duraciéon minima de un semestre.”
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La KMK se limita a definir la escuela de jornada completa como una organizacién con
un horario de apertura minimo de tres dias por semana y veintiuna horas, que
proporciona una comida diaria al alumno y que conecta las clases que tienen lugar
por la mafnana con las actividades de por la tarde. (Kiper, 2005). Estas propiedades
permiten poner en practica diferentes modelos de escuelas de jornada completa y
dan a las respectivas escuelas un gran margen de actuacion a la hora de organizar
y crear sus propios modelos.
En la escuela de jornada completa la educacién, la ensefianza y el cuidado se
complementan unos a otros, al mismo tiempo que se encuentran en una situacién
de igualdad, justificada de manera pedagodgica (Wissenschaftlicher Beirat flr
Familienfragen, 2006). De esta manera se espera que la creacién de una escuela de
jornada completa vaya acompafada de un aumento de rendimiento del sistema
escolar. Para conseguir estos objetivos se recomendd una estrecha colaboracién
entre la escuela y las instituciones de “ayuda a la infancia y a la juventud”
(Jugendhilfe). Con esto se perseguian varios objetivos:

“Hacer realidad un concepto mas amplio de educacion: la escuela y la

ayuda a la infancia y a la juventud poseen distintas concepciones del

término educacion, debido a sus tradiciones, tareas y competencias. Estas

concepciones no son contradictorias, sino mas bien complementarias; lo

cual puede llevar a una comprension mas amplia de la educacion y que

abarque distintas dimensiones sociales, emocionales y cognitivas. Esta

cooperacion puede contribuir a perfilar la educacion como un proceso

abierto y libre para todos los nifos y jovenes.

Evitar el fracaso escolar y contrarrestar las desigualdades sociales: el éxito
escolar en Alemania depende mucho del origen social, y esto tiene su
causa en el desinterés de la escuela por los entornos vitales de los alumnos
fuera de sus fronteras. Para conseguir éxito escolar seria necesario
sensibilizar a la escuela sobre este hecho, lo cual se espera conseguir a

través de esta colaboracion.

Garantizar una tutela de confianza: la creacién de ofertas de jornada
completa que proporcionen una tutela fiable es vista como una tarea
conjunta de la escuelay la ayuda a la infancia y a la juventud”. (Mack, 2006:
56-58).
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Tras esta presentacion sobre las escuelas de jornada completa vamos a pasar a
centrarnos en el tipo de escuela “abierta”, dado que en este modelo de escuela es
donde se ha llevado a cabo el trabajo que se presentara mas adelante. Debido a las
diferencias entre las escuelas de jornada completa de tipo abierto — a partir de ahora
seran denominadas como “Escuelas abiertas de jornada completa” — de los
diferentes Estados federados, nos basaremos a partir de aqui en el caso del Estado

federado de Renania del Norte-Westfalia.

3.5.3.3. La Escuela abierta de jornada completa en Renania del Norte-Westfalia
Renania del Norte-Westfalia se encuentra entre los Estados federados pioneros en
la implantacion de ofertas de jornada completa. En la regiéon ya existian algunos
modelos de jornada completa antes de la implantacién de las “escuelas abiertas de
jornada completa” a comienzos del curso escolar 2003/2004. Algunos de estos
programas continuan existiendo hoy en dia, al mismo tiempo que se siguen
implantando las nuevas escuelas abiertas de jornada completa. Actualmente mas del
85% de las escuelas de educacion primaria de la regién son escuelas abiertas de
jornada completa.

El Ministerio de Educacion y Formacién Permanente de Renania del Norte-
Westfalia* fija los tres objetivos que persigue la escuela abierta de jornada completa
en educacion primaria: una mejor conciliacién de la vida laboral y familiar, una mejora
de la calidad de la ensefianza y de la igualdad de oportunidades, asi como también
un apoyo complementario tanto a los alumnos desfavorecidos como a los alumnos
de gran rendimiento escolar, y, por ultimo, el logro de una oferta de jornada completa
propia; es decir, con una financiacién y un lugar Unico para la inscripcion, a fin de

facilitar la orientacion de los padres (Beher et al., 2005).

4 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen.
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Este Ministerio también nos ofrece una definicién del término de “escuela abierta”, la
cual es considerada como una escuela que ofrece algo mas que solo ensefianza en
la clase y que se abre al entorno local.
Junto a las escuelas abiertas de jornada completa, nos encontramos también en
Renania del Norte-Westfalia con las siguientes modalidades de jornada completa
(Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2010b):
1. Elprograma “Escuela de ocho a una” se ofrece en las escuelas primarias que
no son escuelas abiertas de jornada completa. La tutela del alumno se
garantiza — como indica su nombre — en el periodo de tiempo de ocho de la
mafana a una del mediodia, incluso si durante alguna de estas horas no tiene
lugar ninguna clase.
2. El programa “Trece mas” consiste en ofertas de actividades hasta las tres de
la tarde. Los alumnos pueden comer aqui, hacer sus deberes o participar en

actividades culturales o deportivas.

En el curso escolar 2012/13 el numero de escuelas abiertas de jornada completa en
la region de Renania del Norte-Westfalia habia alcanzado en el sector educativo
primario 2.977 escuelas, mientras que el sector secundario contaba con 1.129

escuelas (Bérner et al., 2013).

3.5.3.4. Colaboradores de la Escuela abierta de jornada completa

El Ministerio de Educacién y Formacion Permanente enumera en el Decreto sobre
las escuelas abiertas de jornada completa los posibles colaboradores que la escuela
primaria puede tener para la instauracién de una escuela abierta de jornada
completa. Entre estos se encuentran, las organizaciones de la ayuda a la infancia y
a la juventud, organizaciones culturales y deportivas, artesanales u otro tipo de socios
extraescolares. La colaboracion de la escuela con estas diferentes organizaciones le
permite ofrecer actividades escolares y extraescolares en el mismo espacio. Las
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ventajas de esta colaboracién se pueden ver en la gran oferta de actividades que
ofrece la escuela abierta de jornada completa (Ministerium fir Schule und
Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2011).

Este sistema ha sido muy discutido, si bien ha permitido realizar experiencias valiosas
que sirvieron de ejemplo para otros Estados federados. Sin embargo, la mayoria de
modelos de implantacién de escuelas abiertas de jornada completa fueron criticados
por tratarse de modelos “biquini”, es decir, dos partes totalmente desconectadas: las
clases que tienen lugar en horario de mafnana, y las ofertas extraescolares que tienen

lugar por la tarde (Reichmann, 2005).

3.5.3.5. Inscripcion en la Escuela abierta de jornada completa

La KMK fija en su definicion del modelo “abierto” de escuela de jornada completa,
que este se caracteriza por una inscripcién voluntaria, que una vez realizada es
vinculante para todo un semestre. No obstante, nos encontramos aqui con una
diferencia entre la definicién dada por el KMK y las condiciones establecidas por el
Ministerio de Educacion y Formacion Permanente de Renania del Norte-Westfalia.
En esta region la inscripcién en las ofertas de jornada completa de una escuela
abierta de jornada completa tiene validez durante todo el curso escolar. Es decir, el
alumno que se matricule en esta modalidad estara obligado a permanecer por las
tardes en la escuela durante todo el curso.

Los padres que se decidan por la inscripcién de sus hijos en la escuela de jornada
completa, deberan pagar una cuota mensual en concepto de alimentacién. No sera
necesario, sin embargo, el pago de ningun tipo de tasa para la financiacién de las
actividades pedagdgicas. En la tabla a continuacién se muestran las diferentes
cantidades que tienen que pagar los padres en concepto de matriculacion de su hijo
en la escuela abierta de jornada completa. Como se puede observar, esta cuota se
puede reducir en algunos casos, adaptandose a las capacidades econdmicas de la

familia.
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RENTA ANUAL CUOTA MENSUAL
hasta 12.271€ 0,00 €
hasta 24.542€ 26,00 €
hasta 36.813€ 60,00 €
hasta 49.084€ 80,00 €
hasta 61.355€ 100,00 €

mas de 61.355€ 150,00 €

Tabla 10: Renta anual y cuota mensual.

Fuente: Stadt Kéln, 2009a.

En el caso de que una familia inscriba a varios de sus hijos en las ofertas de jornada
completa, solo debera de pagar la cuota de uno de ellos.

El nimero de plazas disponibles en las escuelas abiertas de jornada completa es
limitado. La ley sobre instituciones de cuidado de nifios®® establece que la oferta de
una determinada entidad local se tiene que ajustar a la respectiva demanda de su
area de alcance. No obstante, esto no siempre se da en la practica y puede haber
casos en los que el numero de plazas en la escuela abierta de jornada completa no
sea suficiente; teniendo como consecuencia un proceso de seleccién para la
adjudicacion de plazas. En este caso, los factores mas importantes que se tienen en
consideracién a la hora del reparto de plazas son los referentes al empleo de los
padres — es decir, tanto el padre como la madre trabajan — o si se trata de una familia

monoparental (Boérner et al., 2011).

3.5.3.6. Los horarios
Las escuelas abiertas de jornada completa tienen, por norma general, un horario de
apertura de lunes a viernes de ocho a cuatro de la tarde; o, como minimo, hasta las

tres. En el caso de que sea necesario, la oferta también podra ampliarse, de manera

50 Gesetz iiber Tageseinrichtungen fiir Kinder.
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que cierre mas tarde de las cuatro. Se espera que estas escuelas ofrezcan también
actividades extraescolares los dias no lectivos (sdbados, domingos y dias festivos),
asi como durante las vacaciones escolares. En lo que respecta a estas ultimas, la
entidad escolar preparara junto con la organizacién colaboradora un programa
vacacional, en el caso de que este sea necesario.

Del mismo modo que la permanencia diaria de los alumnos por la tarde es obligatoria,
— una vez que se haya realizado la inscripcion en la misma —, también lo es una

permanencia minima diaria hasta las tres de la tarde.

3.5.3.7. Las actividades complementarias de la Escuela abierta de jornada completa
El Decreto sobre las Escuelas abiertas de jornada completa del Ministerio de
Educacion y Formacién Permanente (2003) recomienda que se realicen actividades
extraescolares del siguiente tipo:

1) Cursos de apoyo, como por ejemplo, clases de idioma aleman o ayuda

con los deberes.

2) Proyectos y grupos de trabajo, como los siguientes: experimentos de
ciencias naturales, talleres de historia, teatro, muasica, etc. en grupos

heterogéneos.

3) Actividades para la educacion y el aprendizaje musical y artistico; juegos

y deporte, asi como clases de gimnasia compensatoria.

4) Proyectos dentro del marco de acciones de la ayuda a la infanciay a la

juventud.

Este modelo de escuela permite asi dedicar mas tiempo a la ensefanza y al apoyo
individual y facilita también una ocupacion del tiempo de libre y en definitiva un mejor

transcurso de la jornada escolar (Westerhoff, 2005).
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Las actividades extraescolares son realizadas por un periodo de tiempo determinado
y ningun alumno puede ser obligado a tomar parte en ellas; ya sean cursos de apoyo

idiomatico, ayuda con los deberes, gimnasia compensatoria u ofertas de otro tipo.

3.5.3.8. El personal de la Escuela abierta de jornada completa

El titulo necesario para trabajar como docente en una escuela esta fijado por unas
determinadas reglamentaciones; sin embargo, no ocurre lo mismo en lo concerniente
al personal de las escuelas abiertas de jornada completa.

Hasta ahora solo podian trabajar en las escuelas docentes, pero con la introduccion
de modelos de jornada completa, se produce un cambio y acceden a la escuela otras
profesiones. La organizacién colaboradora es la encargada, junto con la direccion de
la escuela, de la contratacion del personal para las actividades extraescolares
(Westerhoff, 2005). Ademéas de docentes, se consideran ahora otros grupos
profesionales, como los siguientes: pedagogos y trabajadores sociales, profesores
de mdusica, artistas, monitores de deporte, artesanos, voluntarios, antiguos alumnos,
padres, personal terapéutico, etc. También hay mas personas que pueden venir a
engrosar la lista de posibles empleados de la escuela de jornada completa; como,
por ejemplo, voluntarios, jubilados, padres, antiguos alumnos, estudiantes en
practicas, etc.

El director de la escuela tiene la tarea de asegurar que se produzca un intercambio
periddico de informacion entre los profesores y el personal de la escuela abierta de
jornada completa (Westerhoff, 2005). Por este motivo, el personal de la escuela de
jornada completa tiene que ser incluido en las reuniones de docentes y en los gremios
escolares, para tratar de unificar la ensefianza reglamentaria con las actividades
extraescolares.

Para las ofertas en horario de tarde se prevé un empleado por cada grupo de
veinticinco alumnos. Ademas de recibir una subvencion econémica por parte del

Estado federado (615 euros anuales por alumno), la escuela abierta de jornada
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completa recibe también una asignacién de horas docentes: por cada 25 alumnos
matriculados, le son otorgados 0,1 horas de un puesto a tiempo completo de un
docente.

La politica educativa tiene una influencia limitada en las actividades que se llevan a
cabo por la tarde en la escuela; por ejemplo, no puede decidir sobre la idoneidad de
un curso de deporte impartido por un monitor de una asociacién local. De esta
manera, el logro de los objetivos de la escuela abierta de jornada completa definidos
por el Ministerio de Educacion y Formacion Permanente se escapan de su area de

influencia.

3.5.3.9. La evolucién de las Escuelas abiertas de jornada completa

En el curso escolar 2002 / 2003 aproximadamente tan solo el 10% de las escuelas
de educacion general eran escuelas de jornada completa. Este porcentaje alcanzaba
un afno antes, en el 2001, el 5%. En lo que se refiere a la region Renania del Norte-
Westfalia, se puede constatar en el curso escolar 2002 / 2003 contaba con 29
escuelas de jornada completa en el sector primario, las cuales se convirtieron justo
un afno después en 233 (Westerfhoff, 2005:146). Los porcentajes de escuelas con
ofertas de jornada completa alcanzaron ya en el afio 2010 un 51,1% a nivel estatal,
mientras que en el caso de Renania del Norte-Westfalia el porcentaje aumenta a un
66,1%. Sin embargo, como se ha indicado con anterioridad, puede que estas cifras
no muestren un aumento real de las escuelas de jornada completa, sino que sean la
consecuencia de la definicién de caracter minimo del término “Escuela de jornada
completa” establecida por la KMK en el afio 2003.

El nimero de alumnos que utilizan estas ofertas de jornada completa ha aumentado
mucho en los ultimos afos, llegando incluso a duplicarse rapidamente. Esta
evolucién esta evidentemente relacionada con el numero de plazas disponibles. La
evolucion del numero de plazas en las escuelas abiertas de jornada completa
colonenses se puede observar en la siguiente grafica:
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Tabla 9: Evolucion del numero de plazas en escuelas de jornada completa colonenses. Periodo: 2007-
2012.

Fuente: Berner y Przygoda, 2012.

A comienzos del curso actual 2014/2015, se ampliaron las plazas disponibles en las
escuelas abiertas de jornada completa coloneses, pasando de 9.931 a 10.305 plazas.
Sin embargo, esta oferta no fue suficiente para cubrir la demanda existente (Kdlner
Wochenspiegel, 2014).

Renania del Norte-Westfalia, que tras comenzar la creacion de escuelas abiertas de
jornada completa en el sector primario, amplié a partir del 2006 el 1ZBB al sector de
educacion secundaria |; aspira ahora a crear un sistema completo de jornada
completa (a todos los niveles educativos). Segun un plan gradual se deberia de lograr

hasta el 2020 una oferta que cubra todos los tipos de escuela y todos los cursos.
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4. METODOLOGIA

La investigacion realizada se centré en el andlisis de las buenas practicas llevadas a
cabo en una escuela abierta de jornada completa del barrio colonense de Porz,
disefnadas para favorecer la inclusién de los alumnos de origen extranjero y ayudarles
a mejorar su rendimiento escolar. El objetivo final es estudiar la funcién de la escuela
abierta de jornada completa como mecanismo de integracion de alumnos de origen

inmigrante y las estrategias desplegadas para realizar esta tarea.

A través de este capitulo se realizara una introduccion al trabajo de campo efectuado,
desde los siguientes aspectos: Se comenzara justificando la eleccién del tema objeto
de esta etnografia, al mismo tiempo que se presentaran las preguntas concretas a
las cuales esta busca dar respuesta. A continuacion se expondra el disefo del trabajo
de campo, asi como aspectos fundamentales relacionados con el mismo: el acceso
al campo y la metodologia utilizada en la investigacién. Por ultimo, se realizara una
contextualizacién, que se centrara tanto en la escuela objeto de estudio, como en su

entorno y condiciones.

4.1. Justificacion del estudio y preguntas de partida

4.1.1. Justificacion

Durante el trabajo de investigacion®' que realicé para la obtencion del Diploma de
Estudios Avanzados en el marco del Programa de doctorado de “Antropologia social
y mundo contemporaneo” del Departamento de Antropologia Social y Cultural de la
UNED, entré contacto con grupos de inmigrantes en Colonia y sus descendientes de
primera, segunda y hasta tercera generaciéon. En muchas de las conversaciones que

tuvieron lugar a lo largo de mi trabajo de campo surgié el tema de la integracion de

' El trabajo de investigacion, titulado “La reproduccion de un bazar oriental en Eigelstein (Colonia), analiza la
evolucion de un barrio colonense desde la llegada de los primeros trabajadores invitados a la ciudad hasta la
actualidad, analizando la estructura actual del mismo mediante la comparacién con un bazar oriental.
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los “inmigrantes”; cuestién que en un principio me resulté llamativa, sobre todo en lo
que se referia a las generaciones mas jovenes, ya nacidas en Alemania.

En efecto, y a pesar de la larga tradicion inmigratoria de Alemania, la integracion de
las personas de origen extranjero sigue siendo un tema presente de manera continua
en los medios de comunicacion del pais y objeto de muchos debates. Uno de los
aspectos mas discutidos sobre esta tematica es la integracion educativa, que como
se ha visto, adquiri6 gran relevancia tras la publicaciéon de los resultados del estudio
PISA en el afio 2000.

Al leer varios de los trabajos realizados por un equipo del grupo Inter dentro del
proyecto “Estrategias de participacion y prevencion de racismo en las escuelas (11)"%2,
los cuales analizan la “practica escolar diaria” en algunos colegios de Espana,
Estados Unidos, Peru, Austria y Bolivia, surgié mi interés por examinar las estrategias
para la integracién del alumnado de origen extranjero puestas en practica en las
escuelas alemanas. Especialmente interesantes me resultaron los trabajos llevados
a cabo por Carmen Osuna sobre la educacion intercultural en Bolivia, y sobre las
Aulas de enlace de la Comunidad de Madrid, realizado por Margarita del Olmo y Pilar
Cucaldn. Las Aulas de enlace®® son la puerta de entrada de los jovenes inmigrantes
a los centros educativos de la Comunidad madrilena y “se convierten en su primera
participacién significativa en el sistema escolar de la sociedad de acogida” (Cucalon
y Del OImo, 2010: 225). Estos trabajos despertaron mi interés por analizar cémo este
proceso de integracién al sistema educativo reglado se realizaba en un pais con mas
historia o, por asi decirlo, experiencia en la acogida de inmigrantes, como es
Alemania.

Asimismo otros aspectos, como el hecho de que en el pais europeo con mayor
numero de inmigrantes (Brisl y Solé, 2004; Engagement Global, 2012) el éxito

educativo esté estrechamente relacionado con el origen social y étnico; y que existan,

52 hitp://www.proyectos.cchs.csic.es/integracion/es/content/presentaci%C3%B3n (Fecha de consulta: 21.09.2015).
% Las Aulas de enlace son una “medida especifica de actuacién que forma parte del programa “Escuelas de
Bienvenida”, que se encuentra listado entre las medidas puestas en marcha por la Consejeria de Educacion de la
Comunidad de Madrid.” (Cucalén y Del Olmo, 2010: 226).
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ademas, grandes diferencias entre los logros educativos de los alumnos de origen
inmigrante y los autéctonos (Geissler, 2009; Solga y Wagner, 2010), me
convencieron de la importancia de esta tematica.

La creacion de escuelas de jornada completa en Alemania, impulsada a partir del afo
2003 — al igual que las Aulas de Enlace en Espana — debia contribuir a mejorar la
integracién de los nifos y ninas de origen inmigrante. Dado que este programa venia
ya funcionando desde hace varios anos, me ofrecia un campo de estudio interesante,
para examinar el proceso de integracion del alumnado extranjero.

Por ultimo, me parecio relevante el hecho de que este trabajo pudiese realizar alguna
aportacion que ayudase a mejorar futuros programas o medidas para favorecer la
integracién educativa. Ademas, la comparacion de los resultados de este trabajo con
los realizados en otros contextos, como las Aulas de enlace en Espana, podria sacar

a la luz aspectos significativos sobre la atencién a la diversidad en las escuelas.

4.1.2. Preguntas de investigacion
Se pretende realizar un andlisis de las estrategias utilizadas en las escuelas de
jornada completa alemanas para la integracion del alumnado de origen inmigrante.
De esta manera, se podra ver su efectividad y/o limitaciones, asi como analizar sus
ventajas e inconvenientes. Las preguntas de partida que articulan esta investigacion
y a las que se intentara dar respuesta a lo largo de la misma, son las siguientes:
1. ¢Qué es la integracion para la institucion escolar?
2. ¢Cudles son las estrategias aplicadas para la integracion del alumnado de
origen inmigrante? ; Cémo son disefiadas?
3. ¢Cumplen estas estrategias su objetivo integrador?
4. Dado que el trabajo de campo se llevara a cabo en una escuela “abierta” de
jornada completa (asistencia no obligatoria), ¢quién es el grupo de alumnos

que asisten a la misma?
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5. ¢Como es la participacion del alumnado en la escuela de jornada completa?

¢, Se aprecian diferencias en relacion a la escuela primaria?

4.1.3. Categorias analiticas

Partiendo de las preguntas de investigacion, se establecieron una serie de categorias

analiticas “a cuyo objeto de referencia prestamos atencion en la investigacion de

campo” (Diaz de Rada, 2012: 245), y que pueden, a su vez, ser desglosadas en

subcategorias.

Estas categorias “soportan un significado o tipo de significado y pueden referirse a

situaciones, contextos, actividades, perspectivas sobre un problema, métodos,

estrategias, procesos, etc.” (Osses Bustingorry et al., 2006: 123). De esta manera,

las categorias — y sus correspondientes subcategorias — fueron formuladas al inicio

del trabajo de la manera siguiente:

A. Concepto de integracion y estrategias
de atencién a la diversidad

A.1. Diversidad del alumnado

A.2. Buenas practicas en atencion a la diversidad

A.3. Integracion en el centro escolar

B. Acceso y participacién de los alumnos

B.1. Acceso a la OGS

B.2. Participacién del alumnado en la GGS y
enla OGS

C. Relaciones entre los diferentes
actores sociales

C.1. Relacién entre los alumnos

C.2. Relacion entre los alumnos y el personal del
centro

C.3. Relacion entre los padres de alumnos y
el entorno escolar

Tabla 10: Categorias analiticas al inicio del trabajo de campo.
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4.2. Marco metodoldgico

La investigacion antropologica en educacion tiene sus comienzos en los anos treinta
del siglo pasado. Margaret Mead en su obra Growing up in New Guinea (1930),
consideraba la educacién como medio de transmisién de la cultura, perspectiva que

ha prevalecido mucho tiempo en los estudios antropolégicos sobre educacion.

Otros estudios antropoldgicos analizaron las instituciones de ensefianza en aras de
conseguir informacion relevante sobre los valores culturales dominantes. Riesman
(1996) y Wilcox (2007) afirman que recientemente los antropblogos se han fijado en

la escuela como un “lugar de conflictos y de antagonismos culturales”:

“Al contrario de lo que se admitié alguna vez, los antropélogos advirtieron
que la transmisién de la cultura es frecuentemente, si no siempre,
imperfecta, y que en las situaciones pluriculturales la diversidad de las
pertenencias culturales de profesores y alumnos puede afectar
profundamente los efectos esperados de la ensefianza (Rosenfeld, 1983).”
(Riesman, 1996: 233)

La investigacién realizada se encuadra dentro de estos trabajados de etnografia
escolar, donde la institucion educativa elabora e implementa nuevas estrategias para
hacer frente a la diversidad cultural en sus aulas. “Etnografia de la escuela” se
entiende aqui como "el resultado de aplicar una practica etnografica y una reflexién
antropolégica al estudio de la institucién escolar” (Velasco y Diaz de Rada, 2003:10).
El objetivo del método etnografico es “comprender el punto de vista del nativo, su
relacion con la vida, entender su vision del mundo” (Malinowski, 1986) y para ello se
requiere una estancia “relativamente prolongada” en un terreno determinado y
delimitado, de manera que sea posible establecer relaciones de confianza; asi como
participar en la vida cotidiana del grupo objeto de estudio, asistir a acontecimientos y
documentar todo esto (Rockwell, 2008). Para lograrlo, en el trabajo fueron utilizadas

diferentes herramientas de investigacion para la recogida de informacién; algunas de
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las cuales no son tipicas de la Antropologia social, sino que provienen de otras
disciplinas.

A continuacién se presentan los métodos utilizados en la etnografia realizada, asi
como la manera y el contexto en el que fueron empleados. Cabe destacar que
algunos métodos han sido adaptados para facilitar el trabajo con nifios, ya que
siguiendo a Darbyshire et al. “la investigacién con nifios demanda flexibilidad y
creatividad por parte de los investigadores y de sus estrategias de recogida de

informacion” (2005: 428).

HERRAMIENTAS DE INVESTIGACION

Observacion participante

Entrevistas en profundidad

Entrevistas en grupo

Relatos de vida

Estudio de datos estadisticos y bibliograficos

Tabla 11: Herramientas de investigacion.

La observacion participante

La observacion participante es una técnica propia de las Ciencias sociales,
considerada como método central de la Etnologia (Spittler, 2001); que permite al
investigador “observar sistematicamente a las personas no desde afuera, sino desde
adentro, esto es participando activamente en la vida y rutina de esas personas”
(Macionis y Plumer, citado en Villarroel y Leiva, 2005). Este método persigue registrar
interacciones en sus contextos naturales; mostrando la vida humana en su totalidad,

sus estructuras culturales y reglas (Raufelder, 2006).
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Para esto, el investigador convive durante un largo periodo de tiempo con el grupo
objeto de estudio. La duracion de la estancia del investigador es un aspecto muy

importante, ya que como afirma Merkens (1984: 17):

“La presencia del investigador se tendra siempre presente incluso a
medida que vaya aumentando el tiempo de permanencia, pero la
negociacion no se enfocara tan conscientemente en la consideracién de la
presencia del investigador. El investigador sera cada vez mas aceptado
como un elemento normal de la situacion, mientras que él mismo no impida

esto a través de un comportamiento llamativo o algo semejante”.

La convivencia del investigador con el grupo objeto de estudio supone una ventaja
en comparacion con otros métodos, ya que permite conocer el dia a dia del grupo en
su ambiente cotidiano y participar en sus actividades — tanto de tipo formal como
informal — al mismo tiempo que se recoge informacién (Tertilt, 1996). No obstante,
esto no esta exento de dificultad, ya que como sostiene Oester, la observacion

participante requiere una cierta cercania al igual que una distancia:

“cercania y distancia, tanto un alto involucramiento en la sociabilidad, como
también un distanciamiento del observador con el objetivo de someter lo
observado a un analisis cientifico. Las dos cosas suceden a veces de forma
yuxtapuesta, y otras veces sucesivamente” (Oester, 2007: 14).

En el caso de la observacion participante, se detectaron a priori ciertos aspectos,

sobre los que deberia reflexionar durante mi estancia en el campo.

Uno de ellos lo constituye el entorno escolar, ya que supondra que nos enfrentemos
a la observacion tanto de adultos como de nifios; siendo esta Ultima una tarea de
cierta complejidad. Fine y Sandstrom (1988) argumentan que si bien comprender lo
que dicen los nifios puede parecer en un primer momento una tarea sencilla, en
ocasiones se convierte en algo complejo, pues los nifos poseen una propia
subcultura. Esto se puede agravar por el hecho de que el investigador adulto se crea

capaz de interpretar sin problemas el comportamiento de los nifios, ya que también
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€l ha pasado por la nifnez (Darbyshire et al., 2005). Esta arriesgada conducta podria
llevar a interpretar el comportamiento de los nifios a través de viejas estructuras de

referencia (Fine y Sandstrom, 1988).

Otro aspecto a tener en cuenta es el lenguaje utilizado por los nifios, que puede
originar también dificultades, dado que “los nifios pequefios pueden tener un
vocabulario méas limitado, pero del mismo modo pueden usar un lenguaje diferente
que los adultos no entienden” (Punch, 2002a: 328). Por ultimo, no se debe olvidar al
analizar la informacién recogida de la observacion participante con nifios, que la
presencia del investigador — como adulto — podria haber alterado el comportamiento

de los mismos (Fin y Sandstrom, 1988).

Como soporte a la observacion participante se elabor6 un diario de campo, donde se
registraron datos, observaciones, reflexiones e impresiones a lo largo de la estancia

en el terreno.

Entrevistas en profundidad

El objetivo principal de las entrevistas en profundidad es “captar las representaciones
e impresiones subjetivas, mas o menos elaboradas de los participantes, desde su
misma perspectiva” (Pérez Gomez, 1998: 45), y proporciona “sentido a las acciones
a veces incomprensibles que se observan, o corrige las inferencias a veces

precipitadas que se obtienen por observacién” (Velasco y Diaz de Rada, 2003: 34).

La entrevista es un instrumento para favorecer el didlogo, de modo que se pueda
conseguir una “construccion compartida del conocimiento” (Pérez Gémez, 1998).

A fin de no olvidar ningun tema relevante, se elaboraron guias de encuesta, en donde
se anotaron ciertos temas que se intentarian abordar también durante las mismas.
Cabe destacar que durante mi estancia en el campo tuvieron lugar una gran cantidad
de conversaciones informales, de las que dejé constancia en el diario de campo, y

que fueron de gran utilidad para mi trabajo. A lo largo del trabajo de campo se
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realizaron un total de 49 entrevistas individuales, las cuales fueron grabadas,
transcritas y codificadas®. La duracién de las entrevistas vari6 bastante, desde veinte
minutos (en la mayoria de los casos con los padres, porque tenian que hacerse cargo

de sus hijos) a algo mas de una hora.

Las entrevistas tuvieron lugar en los distintos espacios del recinto escolar. Los
profesores optaron por invitarme a su aula o a la sala de profesores, cuando estas
se encontraban vacias. Los encuentros con la directora de la escuela primaria
siempre tuvieron lugar en su oficina, lo mismo que sucedié con la directora de la
OGS.

Las entrevistas al personal de la OGS y a los monitores de los grupos de actividades,
se realizaron en lugares muy variados. En el caso de los monitores, el lugar de la
entrevista dependid del lugar donde sus cursos eran llevados a cabo, ya que la
mayoria de las entrevistas tuvieron lugar al finalizar estas clases. En lo que respecta
a los cuidadores, las entrevistas tuvieron casi siempre lugar en el aula del grupo,
cuando esta se encontraba vacia, y en una ocasion se realizé una entrevista en el

patio de recreo, aprovechando el buen tiempo.

En lo que concierne los padres, dos de las entrevistas realizadas tuvieron lugar en la
escuela — en una parte del patio de recreo acondicionada con bancos —y otras dos
en sus casas. Para poder conseguir mas testimonios por parte de los padres de
alumnos, se elabord un pequeno cuestionario, formado por preguntas abiertas; que
finalmente no se pudo utilizar debido a la negativa de la directora de la OGS, que
argumentd que un formulario asi no era adecuado para realizar una encuesta y que
habria que modificarlo y redactar solo preguntas cerradas, cosa que le gustaria hacer
personalmente, pero no le era posible por falta de tiempo. Ante esta situacién pensé
en dirigirme a la responsable de la organizacion colaboradora — superior jerarquica

de la directora de la OGS — para solicitar su apoyo, que estaba segura conseguiria.

% Con la codificacion de las entrevistas se busca garantizar el anonimato de las informantes, a pesar de no haber
sido esto requerido por los mismos.



Sin embargo, era consciente de que esto podria crear un conflicto con la directora de
la OGS, susceptible de perjudicar el desarrollo de mi trabajo y mi estancia en la
escuela. Por estos motivos, decidi renunciar a la encuesta de los padres de alumnos
y centrarme en las entrevistas y conversaciones informales que podia mantener con

ellos.

ENTREVISTAS INDIVIDUALES

Categoria grupo ent':;v?gtas
Personal GGS 9
Personal OGS 14
Monitores OGS 11
Personal organizacion
colaboradora 2
Alumnos 9
Padres 4

TOTAL 49

Tabla 12: Entrevistas individuales realizadas.

Los nifios fueron entrevistados en el aula del grupo. Se busc6 siempre un momento
en el que la mayoria de los nifios estuviesen jugando en el patio o participando en
sus grupos de trabajo, para poder hablar con tranquilidad y que el entrevistado no se
sintiese observado, de modo que pudiese hablar con toda libertad. Se prest6é también
atencion a que los cuidadores no estuvieran presentes. En total se realizaron nueve
entrevistas individuales, que fueron complementadas con una entrevista en grupo.
De esta manera, todos los alumnos de segundo curso del grupo Cielo participaron

en algun tipo de entrevista.

Fine y Sandstrom (1988) mencionan el uso de premios o regalos cuando se trabaja
con nifos; sin embargo, advierten que este tipo de recompensas no deben de ser

esperadas por los alumnos. En el caso de las entrevistas individuales con los
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escolares, se pidid primero su conformidad para participar y no se les ofrecié a priori
ningun tipo de recompensa. Pude comprobar que a los alumnos les gustd que su voz
fuese grabada, aspecto que calificaron como “muy chulo”. De hecho, la primera
alumna entrevistada compartié su experiencia con sus companeros, comentando —
entre otras cosas — que yo habia grabado su voz; y a partir de aqui, varios alumnos

me pidieron si también los podia entrevistar a ellos.

No obstante, me pareci6é adecuado dar a los alumnos un pequefo obsequio, como
agradecimiento por su participacion; algo sin demasiado valor y que les pudiese
gustar (como los objetos de la “caja de regalos®”). Por aquella época a los nifios les
gustaban bastante unas pegatinas de futbolistas alemanes que venian de regalo con
las chocolatinas “Kinder”. Estas pegatinas eran coleccionadas tanto por nifnos como
por nifas, eran objeto de intercambio y, ademas, los alumnos solian hablar entre
ellos sobre los cromos que tenian y los que todavia les faltaban para completar la
coleccion. Las pegatinas me parecieron una buena recompensa: no tenian en si
ningun valor (venian de forma gratuita con unas chocolatinas) y a todos los alumnos
les gustaban mucho. De este modo, tras las entrevistas y después de agradecer al

alumno su participacion, le dejaba escoger una o dos pegatinas®®.

Cappello (2005) sostiene que, cuando trabajamos con nifios, debemos utilizar
métodos apropiados para ellos. Esta autora utilizé fotografias en sus trabajos con
nifios, debido a que considera que “los nifios se aburren rapidamente de hablar solo
sobre lo que conocen durante el proceso de entrevista” (Cappello, 2005: 170). Punch
también habla de la necesidad de usar métodos adecuados para los nifios y esto por

varias razones:

% La caja de regalos es una caja de carton, donde las cuidadoras del grupo Cielo guardan pequefos objetos,
normalmente de segunda mano (pulseras, anillos o pendientes de plastico, pequenos peluches, etc.) u originalmente
gratuitos (pegatinas u otros regalos publicitarios). Cuando el alumno realiza una buena accién o cumple con rigor
alguna tarea que le ha sido asignada, tiene derecho a escoger un objeto de la caja de regalos como recompensa.

% La recompensa consistia al principio en una pegatina, pero al darme cuenta de la gran cantidad de pegatinas que
habia conseguido, comencé a ofrecer dos. Esto no ocasiond ningln problema entre los alumnos, creo que porque
consideraron que lo que hablamos en la entrevista iba a “quedar entre nosotros” y, por lo tanto, no contaron a los
demas ninos lo que yo les habia dado. Al final del trabajo de campo me sobraron incluso pegatinas, que pasaron a
formar parte de la “caja de regalos” del grupo Cielo.
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“En primer lugar, los adultos asumen que los nifos prefieren métodos
divertidos, y que son mas competentes en estos, y que el periodo de
atencion de los nifios es mas corto. En segundo lugar, la naturaleza de la
infancia en la sociedad adulta significa que los nifios tienden a carecer de
experiencia de adultos tratdndolos como iguales. Pueden también tener
falta de confianza comunicando directamente con adultos desconocidos,
especialmente a solas. En tercer lugar, puede ser que nifios pequefos
tengan un periodo de concentracion mas limitado. Entonces, dado que
muchos nifios pasan por lo menos algun tiempo en la escuela, pueden
estar mas acostumbrados a técnicas visuales y escritas (...). Sin embargo,
los adultos no deberian asumir que este es necesariamente el caso de
todos los nifios. Utilizar métodos mas adecuados a las competencias o
intereses particulares de los nifos puede posibilitar que los nifios se
encuentren mas comodos con el investigador adulto.” (Punch, 2002a: 329-
330).

Teniendo en cuenta estos argumentos, y tras unos meses de trabajo de campo,
decidi preparar mis entrevistas y adaptarlas a los nifios, de modo que no resultasen
“demasiado aburridas”. Habia ademas otros motivos que me impulsaron a revisar la
manera de llevar a cabo mis entrevistas con los alumnos. En alguna ocasion habia
hablado con una cuidadora de la OGS, responsable del grupo Cielo, sobre las
dificultades que conlleva obtener la opinién de los alumnos. Esta cuidadora estaba
preparando por aquel entonces un formulario, que serviria de base para la realizacién
de una encuesta de opinion de los alumnos sobre la OGS. La encuesta se realizaria
a través de la cumplimentacién de un formulario Unico; es decir, el formulario seria el
mismo para todos los alumnos, de primer a cuarto curso. Por este motivo, las
preguntas tenian que ser elaboradas de una manera simple y el cuestionario no podia
abarcar muchas preguntas; de manera que todos los alumnos de la OGS fuesen
capaces de responderlas. La cuidadora me comenté que esto suponia un reto para
ella, debido a la dificultad de crear un cuestionario a utilizar por todos los alumnos,

ya que las aptitudes lectoras y de comprension de estos son muy diferentes.

El mismo problema me surgié a mi a la hora de ayudar a los responsables de la
organizacion colaboradora a establecer un método de evaluacion, el cual debian
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implementar para obtener un certificado de calidad. Los responsables me pidieron
ayuda para la creacién de un cuestionario Unico para la totalidad del alumnado de las
OGS en escuelas primarias colonenses administradas por ellos; lo que me llevé a
reflexionar sobre la metodologia y mas concretamente, el tipo de preguntas
adecuadas para los alumnos.

Tras estas experiencias y reflexiones, consideré que habia llegado el momento de
entrevistar a los alumnos. Yo ya llevaba unos meses en la escuela y no era una
persona extrafia para ellos; por eso, me parecié adecuado realizar entrevistas

individuales.

A pesar de que a través de conversaciones informales habia recopilado ya mucha
informacion, incluso sobre temas “conflictivos”, habia algunos problemas que todavia
no habian salido a la luz durante mis conversaciones con los nifios; uno de los cuales
era el “mobbing”. La cuidadora del grupo me habia contado que los alumnos de 2°B
del grupo Cielo eran muy dificiles y que ya durante el curso anterior — cuando se
encontraban todavia en primero — se habian dado casos de mobbing, por lo que el
profesorado llegé incluso a realizar una reunién no programada con los padres de
alumnos. Para intentar llegar a estos temas, se me ocurri6 incluir en las entrevistas
con alumnos una serie de dibujos, que representaban actividades en el ambito de la
escuela, y pedirles a los nifios que me describiesen lo que veian en ellas. A partir de
sus respuestas, se les irian haciendo mas preguntas. Me resulté muy gratificante ver
que este método funcion6 muy bien y al mismo tiempo comprobar, las diferentes
historias que pueden surgir de un mismo dibujo. Ademas, a los nifios también les
gustd comentar estas ldminas: “Al terminar (alumna) queria seguir, me decia: ¢no

tienes mas dibujos?” (Diario de campo, 4 de julio de 2012).

A continuacién se muestran algunas de las laminas utilizadas durante estas

entrevistas.
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llustracion 8: Entrevista con dibujos. Ejemplo 1 (Fachzentrum fiir Pflegekinderwesen Sachsen-Anhalt,
s.f.).

llustracion 9: Entrevista con dibujos. Ejemplo 2 (ClipArt Best, s.f.).
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llustracion 10: Entrevista con dibujos. Ejemplo 3 (Poemaescola, s.f.).

También se utilizé material gréafico en las entrevistas con adultos, concretamente con
cuidadores y monitores de la OGS. En el caso de los monitores se us6 material
fotografico® a modo de referencia, para analizar el proceso cambio a través del
tiempo y a descubrir e ilustrar la evolucion que se produjo en los grupos de trabajo y
proyectos ofrecidos en la OGS hasta la actualidad. La incorporacion de la fotografia
y su analisis cronoldgico en este trabajo de campo tiene un caracter complementario,
permitiendo enriquecer el mismo.

En el primer piso de la escuela, al lado de la secretaria se encuentra un cuadro con
varias fotos de la OGS. Me servi de este cuadro, para entrevistar a la cuidadora del
grupo Cielo, de modo que me fuese hablando de estas fotografias y a partir de ahi,
me contase los cambios que habian sucedido en la OGS durante los ultimos afos.
De esta manera, tuve constancia de como la oferta de actividades de la OGS habia
ido variando desde sus comienzos y obtuve — por ejemplo — informacién sobre los
grupos de trabajo que se realizaban hace unos afnos y también de las razones por
las cuales se dejaron de ofrecer algunos de ellos. En el cuadro se encontraban

asimismo fotografias de proyectos llevados a cabo en cursos anteriores y también

57 Las fotografias que aparecen en este trabajo han sido realizadas por la autora.

140



fotografias de los empleados, con lo que se pudo observar la fluctuacion de personal
de la OGS. Un momento muy emotivo fue cuando la cuidadora comenté una
fotografia en la que aparecia su marido — fallecido durante ese afo escolar — que

habia trabajado como monitor en un curso de artes marciales.

llustracion 11: Cuadro con fotografias de las actividades de la
OGS de cursos escolares anteriores.

Esta técnica se utilizé6 también en la entrevista con la monitora de los grupos de
trabajo “Héroes” y “Arte”. En el grupo de trabajo “Héroes”, los alumnos realizan
dibujos a partir de una historia que la monitora les va narrando. Con el material
elaborado por los alumnos durante el curso escolar, se realiz6 una exposicién en la
biblioteca municipal. Para obtener mas informacion sobre este grupo de trabajo y el
desarrollo de los alumnos en el mismo, acudi con la monitora a esta exposicion. A
partir de los diferentes dibujos, la monitora me fue contando muchas historias y
anécdotas; al mismo tiempo que me habld de la evolucion de los alumnos y el

desarrollo de esta actividad.
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llustracion 12: Exposicion de dibujos en la biblioteca municipal.

Entrevistas en grupo

Realizar entrevistas individuales a alumnos no result6 demasiado facil, por los
numerosos compromisos que los nifos tenian a lo largo del dia. Los alumnos tenian
que participar en diferentes actividades: grupos de trabajo, deberes, conferencia, etc.
con lo cual encontrar un momento para entrevistarlos con tranquilidad se convirtié en
una dificil tarea. Este fue uno de los motivos que me llevé a organizar una entrevista
en grupo, aunque no el Unico; ya que como mantienen Schatzman y Strauss (1973)
este procedimiento permite sacar a la luz diferentes opiniones e incluso controversias
dentro de un mismo grupo. Ademas, en el caso concreto de una entrevista a un grupo
de nifos:

“Entrevistas con nifios en grupos se basan en circunstancias con las cuales

los nifios estan familiarizados. Los parvularios estan acostumbrados a

estar juntos en un grupo y aprenden y forman sus visiones sobre el medio

a través de su interaccion con otros nifios. Las entrevistas en grupo se

basan en interacciones, de manera que los nifios discuten las preguntas,

se ayudan unos a otros con las respuestas, se recuerdan detalles, y

mantiene las respuestas veridicas. En las entrevistas en grupo, los nifios

pueden también hacer preguntas y servir de esta manera ellos mismos de

entrevistadores. Los nifios son mas fuertes cuando estan juntos, y estan

también mas relajados cuando estan con un amigo que cuando se
encuentran solos con un adulto.” (Einarsdéttir, 2007: 200).
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La entrevista en grupo se presentaba como uno de los mejores métodos para trabajar
con ninos, a pesar de ciertas desventajas; que como Hill et al. sostienen, podrian
radicar en la timidez de algun miembro para expresar sus opiniones delante del
grupo: “Aunque muchos individuos puedan estar mas cohibidos en un grupo que en
una entrevista individual, a menudo se da el caso de que los miembros del grupo se
sienten alentados a dar sus opiniones cuando otros también lo hacen (...)” (Hill et al.,

1996: 134).

Para poder llevar a cabo la entrevista en grupo, tuve que pedirle permiso a la directora
de la OGS, quien aceptd inmediatamente e incluso me propuso realizar ese mismo
dia una entrevista en grupo en la clase Agua, formada por alumnos de primer curso.
A pesar de decirle que ese dia no me encontraba preparada, ella insistio®® vy, al
tratarse de la directora de la OGS — de quien dependia la autorizaciéon para la

realizacién de la otra entrevista en grupo — finalmente accedi.

Esta primera entrevista en grupo me sirvi6 como preparacion para la entrevista del
grupo Cielo, sobre todo en el sentido de qué “métodos™® deberian ser utilizados.
Pude comprobar que la inclusion de juegos durante la entrevista habia servido para
mantener vivo el interés de los alumnos e incentivar su participacion. Por ejemplo,
como respuesta a determinadas preguntas cerradas, se les pididé a los nifios que

ocupasen una de las esquinas del aula segun su opinion (bien, mal o regular).

58 |as dos cuidadoras del grupo Agua no estaban este dia en la escuela y la directora de la OGS se tenia que hacer
cargo ella sola del grupo.

% Si bien el método utilizado en este caso para recoger informacion es la entrevista, se reflexiona aqui sobre la
manera de implementacién de la misma; es decir, su estructura y contenido (juegos, pausas, etc.).
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llustracion 13: Entrevista en grupo (Grupo Agua, llustracion 14: Entrevista en grupo (Grupo Agua,
OGS). OGS).

La entrevista con los alumnos de segundo curso del grupo Cielo tendria finalmente
lugar el 13 de junio de 2012 de 13h a 14h en su aula habitual. Lamentablemente no
podria superar una hora de duracion; debido que a partir de las dos de la tarde, la
mayor parte de los alumnos tenian que acudir a sus grupos de trabajo. La directora
de la OGS me pidi6 que dejase participar también a un alumno de tercer curso
perteneciente al grupo, a lo que no puse ningun impedimento; sin embargo, este

alumno no se pudo quedar hasta el final de la entrevista.

Antes de comenzar la entrevista, les expliqué a los alumnos el objetivo de la misma
y les pregunté si estaban dispuestos a participar. Al mismo tiempo, les dije que habia
traido chocolate como regalo, para agradecerles su participacion. Teniendo en
cuenta que la cuidadora les habia dicho que “tenian” que venir al aula del grupo a
hacer una actividad conmigo y que “la desigualdad de poder entre un adulto y el nifio
puede provocar que el nifo tenga dificultades para decirle al adulto investigador que
no quiere participar” (Einarsdottir, 2007: 205), aguardé con atencién la respuesta de
los nifos. Todos los alumnos accedieron, sin embargo, hubo uno que — a pesar de

no negarse directamente — no parecia muy entusiasmado con la idea.

Durante los cinco primeros minutos expliqué a los alumnos cémo iba a discurrir la

entrevista y fueron planteadas unas preguntas de prueba para ver si habian
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comprendido el funcionamiento de los “juegos”. Todos los alumnos — incluso aquel
gue no parecia muy dispuesto a colaborar en un principio — participaron activamente.
La entrevista en grupo fue grabada en audio y para cerciorarme de que todo el
material iba a ser recogido, preparé también una videocamara que debia grabar toda
la reunion. Por alguna razén, la videocdmara no funcioné y lamentablemente no me
di cuenta de esto hasta el final de la hora, cuando ya era demasiado tarde para
solucionar este problema. No obstante, la informacién quedo recogida en material de
audio, fotografias y notas que tomé en mi diario de campo justo después de terminar

la entrevista.

Para la realizacion de la entrevista eché mano de diferentes métodos, destinados
especialmente a evitar que los alumnos se aburriesen. “Parkinson (2001: 150)
recomendo a los investigadores tener a los nifios dedicados a hacer algo durante las
entrevistas como una manera de mantener su mente ocupada” (Cappello, 2005: 171).
En este mismo sentido, Hill en su estudio sobre la perspectiva de los nifios y jovenes
sobre la metodologia utilizada en investigaciones afirma que los nifios “se sienten
atraidos por métodos que les aportan un placer inmediato” (2006: 80). Ademas, la
utilizacién de actividades o técnicas que no pertenecen habitualmente al ambito de
la clase, puede contribuir a propiciar la participacién del nifio, ya que estas técnicas

les vendrian a indicar que no se trata de “trabajo escolar”’ (Darbyshire et al., 2005).

Decidi dividir la entrevista en grupos de tres bloques que, a pesar de que pudieran
parecer diferentes, respondian en el fondo al mismo tipo de formato. Dado que la
entrevista tuvo lugar después del almuerzo, me parecia conveniente comenzar con
un juego que implicase movimiento, para estimular la participacion de los alumnos.
De esta manera reflexioné sobre la utilizacién de una serie de juegos, que requeririan
una participacion activa por parte de todos los nifios, como levantarse y moverse, a
fin de que pudiesen permanecer activos durante el proceso. El procedimiento en los

tres diferentes bloques — que se detallara a continuacion — consistia en comenzar
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con una pregunta cerrada y a partir de esta, ir profundizando en el tema y creando

una discusion.

Para la entrevista en grupo se apartaron las mesas y se colocaron las sillas formando
un circulo, dejando un espacio libre en el centro del mismo. Las diferentes “fases” de

la entrevista fueron las siguientes:

1) Cuerda: Dentro del circulo formado por las sillas se extendié una cuerda. En los
extremos y en el centro de la misma se pegaron unos emoticonos: a la izquierda una
cara triste, en el medio una indiferente (neutral) y a la derecha una sonriente. El
transcurso de esta fase seria el siguiente: tras hacer una pregunta cerrada a los
alumnos, estos deberian buscar una posicion a lo largo de la cuerda; la cual actia
por asi decirlo como una “medida” de satisfaccion. Tras comentar la posicién de los
nifios, por ejemplo, “la gran mayoria creen que la comida de la OGS esrica” y dejarles
tiempo para ver dénde se habian situado sus compareros, se pasaria a hacer
preguntas abiertas, del tipo: ¢por qué te has situado aqui?, ¢por qué te gusta la

comida de la OGS? Y a discutir el tema de la cuestién abiertamente con los alumnos.

llustracion 15: Instrumento “Cuerda” en la
entrevista en grupo (Grupo Cielo, OGS).

2) Votaciones: Los alumnos recibieron tres pequefas cartulinas, cada una de ellas

con los tres anteriormente mencionados emoticonos. El funcionamiento de esta fase
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fue practicamente el mismo que la anterior: a partir de una pregunta cerrada sobre
un tema, a la que los alumnos tenian que responder como en una votacion, —
escogiendo una de las cartulinas, levantandola y ensefandola a los demas —, se
pasaba a hacer una primera valoracion de los resultados en voz alta, para que los
alumnos conociesen la opinidon general — y mantener asi su interés, dejandoles
también tiempo para observar ellos mismos las respuestas de los demas —. Tras esto

se comenzaban a hacer preguntas abiertas y a animar la discusion.

llustracion 16: Votaciones en entrevista en grupo (Grupo Cielo, OGS).

3) Pegatinas: Esta ultima fase fue la Unica que en cierto modo tuvo un caracter
“andnimo”. Para ello se coloc6 un gran papel de tamafno A3 pegado en una de las
caras del encerado que se pueden plegar. Esta parte del encerado se coloco de tal
manera que ninguno de los presentes pudiera ver lo que se escondia tras ella. El
papel A3 se dividi6 en tres partes, a saber — como en las otras dos fases — un
emoticono sonriente, uno indiferente y uno triste. Los alumnos, por su parte,
recibieron unas pegatinas en forma de peces de colores, que deberian de pegar en

la parte del papel correspondiente a su opinién.

Una vez realizada la pregunta, los alumnos vinieron de uno en uno a dar su opinion,
colocando la pegatina en el lugar correspondiente. Hubo un alumno que, cuando le
llegé el turno me pregunt6 discretamente si “los demds iban a saber quién fue”; pero
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al asegurarle que ese no iba a ser el caso, dio su votacién colocando la pegatina en
el papel. Cuando todos los alumnos hubieron votado, se gir6 esta parte del encerado,
dejando al descubierto la opinién del grupo. A partir de ahi se comenzé a discutir el

resultado.

Durante los ultimos minutos de la entrevista se dio a los alumnos la oportunidad de
hablar de otros temas que ellos considerasen importantes y se les permitié anadir

comentarios a los temas que ya habian sido tratados.

Cuando ya habiamos terminado la entrevista, les dije de broma a los alumnos que
tenia una ultima pregunta: “;0s gusta el chocolate?”. Como les habia prometido que
al terminar la entrevista les daria unas chocolatinas, pensé que al hacer esta pregunta
los niflos entenderian directamente que la entrevista se habia terminado. Ademas
suponia que, después de una hora de trabajo en grupo, ya comenzarian a estar
cansados. Ante mi sorpresa, tras esta pregunta los alumnos se levantaron y ocuparon
de nuevo un lugar a lo largo de la cuerda. Evidentemente, todos los nifios se

colocaron en el extremo de la misma donde se encontraba el emoticono sonriente.
La entrevista en grupo fue un éxito y a los alumnos les gusté mucho:

“Tras el grupo de discusidn muchos nifios me dan las gracias. Se oye por
ahi decir “Veronica es la mejor”. Después (alumna 1), (alumna 2) y (alumna
3) gritan al unisono varias veces “Veronica y (cuidadora grupo Cielo) son
las mejores”. (Cuidadora grupo Cielo) y yo bromeamos.” (Diario de campo,
13 de junio de 2012).

Al dia siguiente, la entrevista en grupo seguia siendo el tema de conversacion:

“Me encuentro con (alumna 1) en la entrada del recinto y viene corriendo
hacia mi para decirme “Verdnica, ayer nos lo pasamos muy bien”. (...)
Subimos a clase y me siento en el banco. (Alumna 2) viene a decirme “ayer

fue muy bonito”.” (Diario de campo, 14 de junio de 2012).
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Relatos de vida

Se habla de informantes principales cuando el investigador establece un contacto
estrecho con alguno de sus informantes, que incluso puede convertirse en una
relacion de amistad. En mi caso, esto ocurrié con las cuidadoras de la OGS a cargo
del grupo Cielo. No obstante, otro de mis informantes principales fue la profesora de
musica que me facilité el contacto y acceso a la escuela. Con estas tres personas,
surgio la posibilidad de utilizar la técnica de los relatos de vida. Si bien, el método
biogréafico se utilizd solo con estas tres personas, pertenecientes al personal de la
escuela; se debe mencionar que pertenecen, sin embargo, a dos grupos que se
consideran a si mismos diferenciados: las cuidadoras pertenecen al personal de la

OGS, mientras que la profesora de musica perteneciente al de la GGS.

Mullauer-Seichter habla de los relatos biograficos como fuentes “adicionales que
apoyan la investigacion” y se diferencian de las historias de vida “en la profundidad
del tiempo analizado, teniendo como cuestiébn central un problema puntual’

(Mdllauer-Seichter, 2012: 4). Siguiendo a Pujadas, estos pueden ser Utiles para:

“tomar contacto, ilustrar, comprender, inspirar hipo6tesis, sumergirse
empaticamente o, incluso, para obtener visiones sistematicas referidas a un
determinado grupo social, poseen como caracteristica primordial su

caracter dindmico-diacrénico.” (Pujadas, 1992: 62).

Los relatos de vida nos pueden ayudar a adquirir “conocimientos practicos”, siempre
y cuando seamos capaces “de orientarlo hacia la descripcion de experiencias vividas
en primera persona y de contextos en los que esas experiencias se han desarrollado.”
(Bertaux, 2005: 21). Especialmente interesante se mostrd este método para recoger
la trayectoria de una de las cuidadoras de la OGS de origen inmigrante, que relaté

su llegada a Alemania en la nifiez, su propio proceso de integracion en el pais y en

el sistema educativo, asi como otros aspectos de su vida laboral y privada.
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Estudio de datos estadisticos y bibliograficos.

Como afirma Rockwell, “la experiencia de campo es necesaria, aunque no impide
que el investigador reana también informacién mediante otras herramientas, como la
consulta a documentos, censos y mapas locales” (2008: 90). En este sentido, San
Fabian enumera algunos ejemplos de la enorme diversidad de documentos
analizables: "cartas, memorias, autobiografias, perioddicos, diarios, libros de texto,
notas de suicidio, articulos, epitafios, casos, historias de vida, historias médicas,
panfletos politicos, publicaciones oficiales, fotografias, peliculas, listas, registros,
directorios, agendas" (1992: 35), pues todos ellos, potencialmente, ofrecen una
informacion que podria ser relevante y aportar méas claridad al caso de estudio.

De esta manera, se procedi6é a la busqueda de informacion sobre la escuela y su
entorno, datos estadisticos sobre la poblacion, el nUmero de inmigrantes, etc. Una
parte de esta busca se basé en los perioddicos y revistas locales: el periddico “Kdin
Stadt Anzeiger”, que cubre toda la informacién nacional con especial atencién a lo
que ocurre en Colonia, la revista “Kdlnerleben” editada por el ayuntamiento de
Colonia y dedicada solamente a informar sobre noticias locales o el periddico “Kdlner
Wochenspiegel”, también de caracter local y con un apartado dedicado a Porz. Se
utiliz6 ademas para recoger informacion la pagina web “Porz Erleben® — con noticias
sobre este barrio y que incluye una agenda de las préximas actividades en el mismo

—, asi como la pagina web de la GGS.

La integracién de los niflos de origen extranjero en el sistema educativo aleman es,
como se ha visto, un tema de actualidad en el pais y muy presente en los medios de
comunicacion. Por este motivo se estudié también la informacion al respecto
publicada en los periddicos de mayor tirada nacional, como el Frankfurter Allgemeine

Zeitung, Der Spiegel, o Bild.

5 http://porzerleben.de/
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Asimismo se buscd informacién en paginas de internet especializadas en educacion
y centros escolares — como por ejemplo Schulradar®’ —y foros de antiguos alumnos;
donde se participd abiertamente y se pudo recoger alguna informacién y opiniones
sobre la escuela objeto de estudio, que se utilizaron para complementar los datos

obtenidos mediante otros métodos.

Por otra parte, la OGS puso a mi disposicion los resultados de la encuesta de
satisfaccion realizada a los alumnos durante el curso escolar; al mismo tiempo que
la escuela primaria me comenté los resultados de su pesquisa sobre la

“Ganztagsklasse’. Esta informacion fue también estudiada y analizada.

Se utilizé también la informacion obtenida en el “buzén de preocupaciones”. Las hojas
con los temas de interés que los alumnos depositaban en el mismo, fueron de esta
manera analizadas para la identificacion de posibles temas relevantes.

Finalmente, y como mencionado con anterioridad, se revisaron también estudios de
tematica similar, como los realizados en las Aulas de enlace espafolas por Pilar
Cucalén y Margarita del Olmo; y el trabajo sobre la educacién intercultural en Bolivia

de Carmen Osuna.

4.3. Unidad de estudio etnografico: La escuela primaria de Porz

4.3.1. Colonia y el barrio de Porz

Colonia es la cuarta ciudad alemana, tanto en lo que respecta al nimero de poblacion
—1.053.500 habitantes — como a la superficie — 405,15 km? — (Stadt Kéln, 2015). La
ciudad se encuentra situada en el estado federado de Renania del Norte — Westfalia
y asentada a orillas del rio Rin.

Colonia esta formada por 9 distritos municipales y 86 barrios (Stadtteile), llamados

“Veedel’, una palabra procedente del dialecto del aleman que se habla en la ciudad

81 http://www.schulradar.de/. Esta pagina, dirigida principalmente a los padres de alumnos, ofrece la posibilidad de
valorar el trabajo de, por ejemplo, los directores de las escuelas; realizar comentarios sobre el estado del centro
escolar o incluso comparar diferentes escuelas.
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(Kdlsch). El Rin divide la ciudad en dos zonas: la orilla derecha y la orilla izquierda.
La orilla izquierda es la considerada por los colonenses como la “auténtica” y
“verdadera”, y es aqui donde se encuentran el centro y la parte histérica de la ciudad;
mientras que la orilla derecha es llamada la “falsa” y fue durante mucho tiempo una
zona industrial. Para designar esto, el dialecto local utiliza la expresion “Schél Sick”
— la orilla falsa a la izquierda del Rin —, que hace referencia no solo a los barrios
colonenses de esta zona, sino también a otras ciudades situadas a la izquierda del
rio — como Dusseldorf o Leverkusen — con las que Colonia tiene una cierta rivalidad.
Rademacher (2014) compara Colonia con la Alemania de posguerra: dividida en dos
zonas por el rio Rin; en la parte oeste, una zona bien preparada, vive el grupo de
poblacién acomodada; mientras que el este es habitado por el grupo de poblacién
mas pobre y asocial. Heinrich Béll, ya en 1979, afirmaba que existe una cierta
arrogancia entre la parte de la poblacién que habita en la orilla izquierda con respecto
a los habitantes de la orilla derecha de la ciudad. De hecho, a Konrad Adenauer —
primer presidente de la Republica Federal de Alemania y antiguo alcalde de Colonia
— se le atribuye el dicho “después de Deutz [barrio colonense junto a la orilla derecha
del Rin] comienza Siberia” (Rademacher, 2014).

En Colonia conviven personas de 183 distintas nacionalidades, lo que aporta a la
ciudad una gran variedad cultural y un gran contraste (Biskup et al., 2001). Esta
ciudad estuvo siempre en contacto con la inmigracion; de hecho, tras el comienzo de
la contratacién de trabajadores extranjeros en la década de los cincuenta, muchos
de estos realizaban aqui su entrada al pais: Si bien la estacién de Munich era la
principal puerta de entrada para los trabajadores extranjeros, los procedentes de

Espafia y Portugal, accedian al pais a través de Colonia (Munz et. al., 1999).

Segun los datos de 2012, Colonia tiene un 17,1% de poblacién extranjera; no
obstante, si se considera la poblacién de origen inmigrante, el porcentaje aumenta

hasta un 34% (Stadt Koéln, 2013c). La mayor parte de la poblacion de origen
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extranjero en Colonia tiene su residencia en los barrios de Milheim y Kalk, seguidos

de Porz, Chorweiler y Ehrenfeld.

El barrio de Porz se encuentra en la orilla derecha del rio Rin, en la zona suroeste de
la ciudad. Con una poblacion de 108.324 habitantes, repartida en 78,78 km? es el

barrio mas extenso de Colonia (Stadt KéIn, 2010).

Porz fue hasta el afio 1975 una ciudad independiente, que pertenecia al distrito
Rheinisch-Bergische de Renania del Norte-Westfalia. Creada en 1929 mediante la
agrupacion de quince municipios, Porz recibi6 el titulo de ciudad en 1951 (Stadt Kéin,
s.f.). Sin embargo, mediante la gran reestructuracion municipal de 1975, la ciudad de
Porz fue adherida a Colonia — junto con Rodenkirchen, Wesseling y otros terrenos —

y pasé a convertirse en un barrio colonense (Stadt Kéln, 2010).

En Porz uno de cada tres habitantes es de origen inmigrante, aunque el 57% de este
grupo posee ya la nacionalidad alemana. En lo que concierne al grupo de poblacién
menor de dieciocho anos, son ya uno de cada dos los que cuentan con antecedentes
migratorios. Este porcentaje va aumentando a medida que se tienen en cuenta
grupos de jovenes de menor edad; y asi nos encontramos con que para el grupo de
nifos y jovenes menores de quince anos, el porcentaje de poblacion de origen
inmigrante es mayor o igual al 60%. Estas cifras muestran la importancia de la
integracion (Die Beauftragte der Bundesregierung fir Migration, Flichtlinge und
Integration, 2012); y especialmente en lo que se refiere a los nifios y jovenes, que
representan mas de la mitad de la poblacion del barrio.

El barrio de Porz cuenta con quince escuelas de educacién primaria, doce de las

cuales tienen una oferta de jornada completa (Stadt Kéln, s.f.).
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4.3.2. La escuela primaria de Porz

La escuela primaria de Porz, donde se realiz6 este estudio, es una
“Gemeinschaftsgrundschule®®” (escuela primaria de educacion comun) con una
oferta de jornada completa. Es considerada como una “escuela foco®”, ya que en

ella se dan varias de las situaciones siguientes (Theophanu gGmbH, 2012).

1. La escuela se encuentra situada en un area conflictiva, en la que los
problemas de tipo familiar o estructural — como el desempleo o problemas de
tipo econémico — aparecen en mayor proporcién que la media.

2. El porcentaje de alumnado en situaciones desfavorables, con una situacion
familiar complicada y falta de apoyo, es mayor que la media.

3. La escuela se enfrenta con asiduidad a conflictos interculturales y problemas
de integracion de jovenes extranjeros y expatriados.

4. Se necesita una mayor cantidad de clases adicionales de lengua alemana.

5. Se constata que predominan los siguientes problemas: violencia y conflictos
entre alumnos, dafos materiales, intervenciones en situaciones criticas por
parte de los profesores y uso frecuente de apoyo por parte de instituciones de
ayuda, como la oficina de proteccion de menores.

Las caracteristicas de una escuela foco hacen referencia varias veces a la poblacion
de origen inmigrante; se habla de la presencia de jovenes extranjeros, conflictos

interculturales o una mayor necesidad de clases adicionales de lengua alemana.

La Asociacion Alemana de Ciudades (Deutscher Stéddtetag) habla a su vez de areas
“foco de tensiones sociales”, en las cuales aparecen con frecuencia factores que
condicionan la vida de sus habitantes — y especialmente las oportunidades de
desarrollo de los nifios y adolescentes — de manera negativa (Deutscher Stadtetag,

1979). El hecho de ser considerada una escuela foco depende en gran parte del area

52 a Ley de Educacion de Renania del Norte-Westfalia (Schulgesetz fiir das Land Nordrhein-Westfalia) establece en
su articulo 26.2 que en la Gemeinschaftsgrundschule (escuela primaria de la comunidad) todos los alumnos se
educaran juntos en base a valores educativos y culturales cristianos y de otras convicciones religiosas y filoséficas.

63 En aleman “Brennpunktschule”.
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donde se encuentre situada la escuela, que suele ser una zona “foco de tensiones
sociales”. Simplemente debido al hecho de que el barrio de Porz cuente con un gran
numero de habitantes de origen extranjero, que en el caso de los nifios y
adolescentes menores de 15 afos se sitla muy por encima de la media, hace ya a

la escuela merecedora en parte de esta calificacion.

El concepto de escuela foco tiene una connotacidén negativa, tanto para los agentes
del entorno escolar como para el resto de la poblacién, que lo asocia a la presencia
de conflictos. Durante mi estancia en la escuela fueron varios los profesores que,
durante nuestras conversaciones me comentaron con cara de susto y en voz baja:

“esta es una escuela foco”.

En la escuela de Porz se imparten cursos de educacion primaria; es decir, a través
de ella se produce la entrada del alumno al periodo de educacién obligatoria. Tras su
ingreso, los alumnos permaneceran aqui hasta el cuarto curso, al cabo del cual
recibirdn una “recomendacién” para el tipo de escuela secundaria en el que deberan
continuar su trayectoria educativa. La escuela de Porz cuenta con tres grupos (A, B
y C) en cada uno de los cuatro cursos escolares. El nimero de grupos por curso se
basa en el numero actual de habitantes del barrio, asi como en el pronéstico que para
los proximos arios establece el Departamento de desarrollo urbanistico y estadistica
(Stadt KélIn, 2010). Esta escuela esta compuesta por la clase en horario de manana,
de caracter obligatorio (Gemeinschaftsgrundschule o GGS) y la oferta de tarde, para

la cual la inscripcion es voluntaria (Offene Ganztagsschule u OGS).

La escuela recibe ayuda de la una asociacion de apoyo, creada en el afio 1987 e
integrada por padres de alumnos, que proporciona respaldo tanto de tipo pedagégico
como econdmico. La asociacion pone a disposicién de la escuela libros de texto, una
fotocopiadora y ofrece ayuda econdmica para la realizacion de excursiones o
proyectos. Durante el trabajo de campo realizado no se ha podido constatar ninguna

aportacion de esta asociacion a la escuela en materia pedagogica; sino mas bien una
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ayuda de tipo econémico y administrativo. Un ejemplo de esta ultima es la

organizacion de clases de musica particulares para alumnos de cuarto curso:

Durante el segundo y tercer curso escolar, los alumnos participan en un proyecto de
aprendizaje musical, a través del cual se les ensefia a tocar un instrumento de
cuerda. Este proyecto, sin embargo, no se lleva a cabo con los alumnos de cuarto
curso, que — tras dos afnos de aprendizaje — no tienen la posibilidad de continuar con
sus clases de musica en la escuela. Por este motivo la asociacidén organiza clases
privadas de instrumento de cuerda para este grupo de alumnos y juega aqui un papel
de intermediario entre los profesores de musica y los alumnos que quieren seguir su
formacion en este campo. De este modo, el profesor firma un contrato con la
asociacién para impartir clases privadas de musica a un grupo de alumnos y, por su
parte, los padres que estén interesados en inscribir a sus hijos en este grupo se

dirigen a la asociacion, a la que pagan una cuota mensual.

El recinto escolar estd compuesto por dos edificios, un pabellén deportivo y el patio
de recreo; que cuenta a su vez con una zona asfaltada, una zona verde y un pequefio
parque infantil. Tanto los dos edificios como el pabellon no se encuentran en estado
optimo. El ayuntamiento de Colonia ha constatado hace afos la necesidad de
trabajos de saneamiento y de reformas en esta escuela (Stadt Kéln, 2010); sin
embargo, no han sido todavia llevados a cabo. De hecho, es este un tema del que
habla a menudo el personal de la escuela y que da lugar a muchas bromas y
comentarios irénicos, del tipo “el afo que viene van a sanear la escuela”, como si

estuviesen seguros de que el saneamiento del edificio no se fuese a realizar nunca.

El edificio principal es el de la escuela primaria (GGS), y aqui se encuentran las aulas
donde tiene lugar la clase, la secretaria, la conserjeria, la oficina de la directora y del
subdirector, la oficina de la trabajadora social, la sala de profesores, la biblioteca, el

comedor y una sala multiusos. Este edificio esta formado por tres plantas y un
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sétano. Las aulas se encuentran repartidas a lo largo de los tres pisos y las diferentes

salas estan distribuidas de la manera siguiente:

1. En la planta baja se encuentra la conserjeria.

2. En la primera planta, la sala de profesores, la secretaria y la oficina de la
directora y del subdirector.

3. Enla segunda planta esta la biblioteca y, desde abril de 2012, la oficina de la
trabajadora social.

4. Por ultimo, en el sétano de la escuela se encuentran el comedor y la sala de
usos multiples, donde tiene lugar la clase de musica por la manana y algunos
grupos de trabajo por la tarde. Dentro de esta sala de usos multiples hay una
pequena oficina, que es la de la directora de la OGS. Esta oficina era
antiguamente una cocina y todavia se encuentra equipada como tal
(alacenas, horno, etc.).

Algunas de las aulas cuentan con un pequena sala, separada del aula principal por
una cristalera, a donde son enviados a veces los nifios para trabajar en grupos, jugar,
etc. Esta pequefa sala suele contar con un ordenador; si bien, los ordenadores a
disposicién de los alumnos (uno por clase) son bastante obsoletos y no se suelen ser

utilizados durante la clase.

Al lado del edificio principal esta situada una pequena instalacién con banos, que los

alumnos utilizan durante las horas de recreo o de OGS.

El segundo edificio, de tamafno mucho mas pequefo que el principal, se encuentra
situado al otro lado del patio de recreo, justo enfrente del edificio principal. Esta
formado por cuatro aulas repartidas en dos pisos y es comunmente llamado “la OGS”,
porque aqui se encuentran cuatro de los seis grupos de alumnos que conforman la
escuela abierta de jornada completa. Los dos grupos restantes permanecen por la
tarde en la misma aula donde tiene lugar la clase en horario de mafnana, debido a la

falta de espacio en el edificio de la OGS. Cabe destacar que en este edificio solo se
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encuentran las cuatro salas mencionadas y no dispone de ningun bafno; de manera
gue los alumnos que necesiten ir al servicio tienen que cruzar el patio de recreo para
dirigirse a la instalacién adyacente al edificio principal. Esto resulta molesto tanto para
los cuidadores como para los alumnos, especialmente en dias frios o lluviosos. Por
otra parte, la excusa de ir al servicio es utilizada a menudo por los alumnos cuando
no quieren participar en alguna de las actividades o juegos; dado que esto les

garantiza una pérdida de tiempo considerable.

Por ultimo, tenemos el pabellén deportivo, que se encuentra situado al lado de la
OGS y — al igual que esta — enfrente del edificio principal. El pabellén es utilizado
para las clases de gimnasia de la GGS y también para algunos de los cursos de

deporte (baloncesto, artes marciales, etc.) ofrecidos por la OGS.

La GGS ofrece clases en horario continuo de lunes a viernes de 8:15 de la mafnana
a 13:35 del mediodia. Este horario es valido solo para el tercer y cuarto curso; ya que
los alumnos de primero y segundo terminan sus clases una hora antes, es decir a las
12:50. La clase de religién, que se ofrece en dos modalidades distintas (catélica y
evangélica), tiene lugar durante la dltima hora de la jornada, para que los alumnos
que no tengan que asistir a esta clase, puedan marcharse antes a casa. Esto
significa, por ejemplo, para los alumnos de primer y segundo curso, que algun dia de
la semana tienen solo clase de 8:15 a 11:45. A continuacion se muestra la distribucion

de las horas lectivas en el horario de manana:
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HORA COMENTARIOS

8:15-9:00 Primera hora

9:00 - 9:45 Segunda hora

9:45 - 9:55 Pausa para desayuno (en el aula)
9:55-10:15 Recreo
10:15-11:00 Tercera hora
11:00 - 11:45 Cuarta hora
11:45 - 12:05 Recreo
12:05-12:50 Suelen tener lugar c/asc;gigteargzgén, artes plasticas, etc.
12:50-13:35 Solo para a/L?r?v)/(vtgshccl);% °y 4°curso

Como muestra la tabla, los alumnos cuentan con dos pausas para el recreo (de veinte

minutos cada una) y una pequefia pausa de diez minutos para desayunar (cada

Tabla 13: Horario escolar de la GGS.

alumno debe traer su propio desayuno de casa).

La directora de la GGS ocupa este cargo desde enero del 2007; tras la jubilacion del
anterior director, que habia estado al frente de la escuela durante mas de veinte afos.
La actual directora es conocida por su gran compromiso con la escuela e
involucracion en todo tipo de proyectos susceptibles de ayudar a la mejora de las
condiciones del entorno escolar y del alumnado. De hecho, cuando estaba buscando

una escuela de jornada completa donde realizar mi trabajo de campo, una amiga
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(profesora de musica en varias escuelas primarias de Colonia) me sugirié que fuese
a hablar con esta directora, porque “le interesan mucho esas cosas y es muy

comprometida”.

El personal de la escuela lo completan catorce docentes — entre los que se encuentra
el subdirector —, una secretaria, un conserje y dos estudiantes de magisterio en
practicas®. Estos quince docentes, ademas de tener estudios universitarios, han
tenido que realizar el “Staatsexam®” para poder acceder a un puesto de trabajo en
la escuela. Cabe destacar, que la totalidad del personal de la GGS es de nacionalidad

alemana y no hay ningin empleado de origen extranjero.

Por el contrario, el nUmero de alumnos de origen extranjero de esta escuela es muy
alto y se sita por encima de la media colonense. En este sentido, la escuela se
define a si misma como un “lugar educativo para todos los nifios con origenes y
culturas diferentes e intereses y talentos variados®®”. El nimero de alumnos de esta
escuela durante el curso escolar 2011-12 fue de 292. De estos, 242 poseen la
nacionalidad alemana; sin embargo, solo 79 nifios hablan aleman en sus casas®’. Se

estima que el nimero de alumnos de origen inmigrante es de 230°%.

La GGS puso en marcha en 2005 la oferta de “jornada completa”. Antes de esto la
escuela contaba con un programa UMI®, que garantizaba el cuidado de los nifios
durante dos horas después de la finalizacién de la jornada escolar. La UMI contaba
tan solo con tres trabajadoras (las cuales siguen trabajando hoy en dia para la

escuela abierta de jornada completa y una de ellas es ahora la directora) que estaban

84 |os estudiantes de magisterio tienen que realizar practicas en una escuela en el marco de sus estudios
universitarios.
% E| “Staatsexam” es el examen que, al finalizar la carrera de Magisterio, tienen que realizar los estudiantes que
deseen ejercer la docencia.
56 Definicion de la escuela, tomada de su pagina web, la cual no se cita para preservar su anonimato.
57 Datos aportados por la administracion escolar. Para la matriculacion del alumno en el centro, las familias tienen
que proporcionar informacién relativa a la nacionalidad del nifio y la lengua hablada en el hogar. El subdirector de la
escuela primaria califica los datos sobre la lengua vehicular en el hogar como no fiables, ya que se trata de “datos
proporcionados por los padres, que no pueden ser comprobados. Algunos no son totalmente sinceros y creen que
queremos oir que hablan aleman” (Entrevista subdirector GGS, 13.04.2012).
58 Estimacion realizada por la escuela a través de las respuestas dadas por los padres a las preguntas sobre la lengua
vehicular del hogar y desde cuéando viven los padres en Alemania.
% El nombre de UMI viene de ,Ubermittagsbetreuung’, que significa “cuidado después del mediodia”; es decir, tras
el término de la jornada escolar.
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a cargo de un grupo reducido de alumnos. Este programa ofrecia exclusivamente un
servicio de cuidado de los nifnos, en el cual no tenian lugar ningun tipo de actividades
extra o clases de apoyo. Ante el aumento de la demanda de plazas en la UMl y la
imposibilidad de poder satisfacerla, la GGS decidié implantar un modelo de jornada
completa. Para esto se pidieron ofertas a diferentes instituciones del area de “apoyo
a la infancia y la adolescencia” y tras el estudio de las propuestas recibidas, optaron
por aceptar la oferta de una organizacion social de caracter catélico, que a su parecer
presentaba el mejor programa. De esta manera se implanté una escuela abierta de

jornada completa en la escuela primaria.

Dado que la OGS es de gran importancia en el estudio realizado, vamos a centrarnos

en el siguiente apartado en su organizacién y estructura.

4.3.2.1. Estructura interna de la OGS de Porz

Como se ha comentado en el apartado anterior, la OGS de esta escuela esta
gestionada por una organizacion social, que es la responsable de la misma. Durante
el curso 2011-12 esta organizacion estuvo al frente de la oferta de jornada completa
de doce escuelas de educacion primaria en Colonia. Ademas de ofrecer modelos de
jornada completa para escuelas primarias, trabajan también a nivel de educacion
secundaria.

Para llevar a cabo las ofertas de jornada completa, la organizacién recibe una
subvencién del ayuntamiento de Colonia (unos mil euros por alumno matriculado);
asi como una cuota mensual por alumno, abonada por los padres en funciéon de su
capacidad econdémica.

Entre las tareas de la responsable de esta organizacion para las OGS en Colonia; se
encuentran la seleccién del personal de la OGS, el disefio de determinados proyectos
0 grupos de trabajo, asi como la coordinacion de las OGS y la formacion continua de

sus empleados.
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En lo que respecta a la direccién de la OGS en Porz, esta recae en una antigua
trabajadora de la UMI. La directora de la OGS en Porz es la encargada de una
primera seleccion de personal (y enviar la informacion sobre las personas
preseleccionadas a la responsable de la organizacion), la seleccién de la mayoria de
las actividades que tienen lugar en el horario de tarde, asi como de los monitores
encargados de llevarlas a cabo, y cuenta también con responsabilidades
administrativas (revision de los documentos de inscripcion de los alumnos en la OGS
y asignacion de plaza en un determinado grupo), organizativas y econdmicas.
Resumiendo, la directora de la OGS en Porz es la responsable de todos los procesos
y actividades que tienen lugar en la misma. La OGS cuenta también con una
subdirectora, que es a la vez la cuidadora de uno de los grupos de alumnos.

La OGS cuenta con un personal de catorce cuidadores o educadores, una
trabajadora social, dos encargados del comedor y una directora. Eventualmente tiene
también personal de apoyo, puesto a disposicion por la oficina de empleo a través de
diferentes programas, como “71.000 helfende Hénde” (Mil manos que ayudan) o del
llamado “Ein-Euro-Job’. Esto se traduce en un total de dieciocho trabajadores mas
personal de apoyo, que trabaja esporadicamente. Para la realizacion de los grupos
de trabajo y de determinadas actividades se contratan a trabajadores autbnomos.
Por otra parte, la OGS colabora también con la Agencia colonense de voluntariado,
la cual organiza en el centro grupos de lectura, como el “LeseWelten’ (una hora por

semana) o el cuentacuentos (una vez al mes).

Muy pocos de los empleados fijos de la OGS cuentan con una formacion adecuada
para el desempefio de sus tareas. De hecho, de los dieciocho trabajadores solo dos
cuentan con estudios universitarios (sin tener en cuenta a la trabajadora social, de la
qgue se hablara mas detenidamente en los apartados siguientes). Los trabajadores
restantes cuentan en algunos casos con un diploma de formacién profesional o tan
solo con el bachillerato o graduado escolar. Entre los empleados con un diploma de

formacioén profesional se encuentra una de las trabajadoras del grupo Sol, que llegb
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a mediados de curso a esta escuela, habiendo ya trabajado durante varios afos en
otras escuelas abiertas de jornada completa y guarderias. Sin embargo, este es un
caso aislado; por ejemplo, la directora de la OGS cuenta con un diploma profesional
en hosteleria y, antes de comenzar a trabajar en esta escuela (primero en la UMl y
después ya como directora de la OGS) trabajo varios afios como camarera. El caso
de la subdirectora es similar: tras terminar su formacién como esteticista, comenzé a
trabajar en la UMI, de donde pasé a la OGS. A menudo se justifica la falta de
formacion con el argumento de que los empleados adquieren mucha experiencia a
través de la maternidad y la educacion de sus propios hijos. También se suele
argumentar, que los empleados de la OGS participan en cursos de formacién
continua ofrecidos por la organizacién colaboradora. A pesar de que esto ultimo es
cierto, durante el trabajo de campo se pudo constatar que la mayoria de empleados

particip6 solo en cursos de informatica (Word, Excel, etc.).

Al igual que en el resto de escuelas de Colonia, el nUmero de alumnos inscritos en la
OGS de Porz ha ido aumentado cada ano. La OGS intenta que todos los alumnos
gque deseen una plaza puedan tener acceso a ella 'y, en el caso de que haya una lista
de espera, procura que los alumnos consigan su plaza lo méas pronto posible. En Porz
esta lista de espera es practicamente nula y como maximo la conforman durante
algunas semanas no mas de tres alumnos. Durante el curso escolar 2011-12 la OGS
disponia de 150 plazas, las cuales fueron aumentadas hasta 153 a lo largo del afo
para poder dar cabida a los alumnos que se encontraban en la lista de espera y
conseguir asi satisfacer la demanda. La escuela primaria contaba este afio con 292
escolares, con lo cual el nivel de participacion en la OGS era de aproximadamente

un 52% del alumnado total.

Los alumnos de la OGS se encuentran divididos en seis grupos (Cielo, Agua, Sol,
Fuego, Tierra, Peces), con un tamarno de entre 25 y 30 nifios cada uno. La mayoria

de los grupos se encuentran en el edificio de la OGS, exceptuando a los grupos Tierra
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y Peces, que se encuentran en el edificio principal. Estos dos ultimos grupos estan
formados por alumnos de cuarto curso, para los que se organizan en ocasiones
actividades especiales, ya que se encuentran en su Ultimo afio de la escuela primaria.
El grupo Peces corresponde a un proyecto piloto de la OGS, implantado este afio y
que responde al nombre de “clase de jornada completa’”. Con la complicidad de la
GGS se ha intentado agrupar en esta clase a la mayoria de alumnos que estan
inscritos en la OGS, de manera que los alumnos del grupo permanezcan juntos a lo
largo de toda la jornada. En el caso del grupo Peces, este relne a 22 alumnos de los

25 totales de la clase.

La oferta de la OGS se encuentra dividida en tres franjas horarias, entre las 7:30 de

la mafnana y las 16:30 de la tarde, de la siguiente manera:

HORA COMENTARIOS

7:30 - 8:15 Cuidado de alumnos

12:00 - 16:00 Horario normal de actividades

16:00 - 16:30 Cuidado de alumnos

Tabla 14: Horario de la OGS.

Con la inscripcion del alumno en la OGS, que es de caracter voluntario, la familia se
compromete a que su hijo acuda a la misma todos los dias de la semana y como
minimo hasta las tres de la tarde (los viernes este horario es mas flexible y se permite
a los alumnos marcharse a partir de las dos de la tarde).

Antes del comienzo de la clase en la GGS, la OGS ofrece un servicio de cuidado de
los alumnos, entre las 7:30 y las 8:15. Esto facilita a algunos padres la conciliacion

de la vida familiar y laboral, ya que pueden llevar a su hijo a la escuela antes de

70 Ganztagsklasse.
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acudir al trabajo. Lo mismo sucede con la oferta de cuidado de alumnos al término
de la jornada (de 16:00 a 16:30), que les permite permanecer media hora mas en la
OGS con una cuidadora hasta que su familia venga a recogerlos. El nimero de
alumnos que se quedan en la OGS después de las 16:00 es realmente insignificante
y no superd nunca la cifra de cinco o seis nifos. Durante estas ofertas de cuidado,
antes de las clases o después de la OGS, no se lleva a cabo ninguna actividad
especial; sino que implica solamente un servicio de cuidado, como indica su nombre.
El horario normal de actividades de la OGS se extiende de las doce del mediodia
hasta las cuatro de la tarde. Durante este tiempo tienen lugar distintas actividades,
como clases de apoyo, grupos de trabajo, proyectos o0 manualidades, de las que se
hablara detalladamente mas adelante, en el apartado dedicado a las buenas
practicas.

Cada grupo en la OGS cuenta con dos cuidadores, uno de los cuales es ademas el

responsable del grupo.

4.4. Escenario del trabajo de campo
El trabajo de campo fue realizado durante el curso escolar 2011-2012 y abarcé la
totalidad del periodo lectivo y una parte del periodo vacacional, dependiendo esta

ultima de la oferta de la OGS.

El curso escolar 2011-12 comenzé en Alemania el siete de septiembre de 2011 y se
extendié hasta el seis de julio de 2012. La OGS de la escuela primaria en Porz ofrecio

sus servicios también en las siguientes fechas:

1. Vacaciones de otofio: 24 de octubre a 4 de noviembre de 20117" (2
semanas).

2. Vacaciones de Navidad: 2 de enero a 6 de enero de 2012 (1 semana).

" La OGS permaneci6 cerrada el dia 1 de noviembre, festivo en Alemania.
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3. Vacaciones de Semana Santa: 31 de marzo a 14 de abril de 201272 (2
semanas).

4. Vacaciones de verano: 9 de julio a 25 de julio de 2012 (3 semanas).

Mi trabajo de campo comenzd, no obstante, el 22 de septiembre de 2011; esto es,
dos semanas después del comienzo del curso escolar. Ese dia tuvo lugar mi reunion
con la directora de la escuela primaria (GGS) que, debido a la gran cantidad de
trabajo al inicio del curso escolar, no habia podido ofrecerme antes una cita para una
reunién. Esta reunion transcurrié con éxito y, tras darme el visto bueno, me permitié

guedarme ese mismo dia en la escuela y comenzar mi trabajo.

Durante los meses de septiembre a abril la observacién se realiz6é un dia y medio por
semana: asistia a la escuela un dia por semana durante toda la jornada (jornada de
manfana en la GGS y de tarde en la OGS), y otro dia asistia solamente a la jornada
de “tarde” (a partir de las doce de la manana) de la OGS. Mi trabajo remunerado en
otra organizacién, no me permitia asistir a la escuela con mayor asiduidad y me obligo
a fijar los dias en los que podria estar en el terreno; que serian, en un principio, los
lunes y los viernes. El lunes se presentaba como un dia idéneo ya que tenian lugar
muchas actividades a lo largo de la jornada; por ejemplo, los alumnos de segundo
curso participaban durante la mafana en el proyecto musical “Klassenstreicher’
(durante una hora lectiva), y por la tarde tenian lugar tanto cursos de apoyo como
grupos de trabajo variados. En segundo lugar, el lunes era también interesante por
otro motivo; los profesores mantenian que este dia era el mas dificil de la semana en
su relacion con los alumnos, ya que argumentaban que algunos nifios sufrian malos
tratos en sus casas y los lunes se encontraban todavia bastante alterados, de modo

que habia “que empezar de cero con ellos”.

72 A excepcion del viernes 6 de abril (“Karfreitag’) y del lunes 9 de abril (“Ostermontag”) de 2012, festivos en
Alemania en los que la OGS permanece cerrada.
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El segundo dia escogido fue el viernes, al que asistiria en “jornada de tarde” a la
OGS, a partir de las doce de la manana. Los viernes los alumnos no tienen deberes
y tampoco hay grupos de trabajo ni clases de apoyo. En lugar de esto, todos los nifios
tienen que participar obligatoriamente en la “Conferencia de los nifos" (de dos a tres
de la tarde), en la que tienen la posibilidad de contar todo “lo que les preocupa”. Por
este motivo, la conferencia parecia una buena oportunidad, para identificar temas

relevantes de estudio desde el punto de vista de los alumnos.

A medida que avanzaba la investigacién, me fui convirtiendo para los actores de la
escuela como alguien “perteneciente” a la misma. De esta manera, cuando llegaba a
Porz después de unos dias de ausencia, tanto los alumnos como los cuidadores de
la OGS, se acercaban a contarme lo que habia sucedido los dias anteriores. A veces
me daba la sensacion de que me estaba perdiendo cosas, que eran importantes para
darle sentido a mi investigacién. A raiz de esto, decidi a finales de 2011 reducir mi
horario laboral para poder acudir a la escuela de manera mas asidua; sin embargo,
esto se hizo realidad mas tarde de lo que yo esperaba, en abril de 2012. A partir del
mes de mayo de 2012, aumenté entonces mi presencia en el campo a dos dias y
medio por semana: lunes y jueves todo el dia (en la GGS y en la OGS), y el viernes
por la tarde en la OGS. Incluso pude en ocasiones — gracias a la flexibilidad de mi
jefe y el sacrificio de algunos dias de vacaciones en pro del trabajo de campo — asistir
varias semanas a la escuela tres dias completos y participar en excursiones,
conferencias, reuniones de personal, etc. También aproveché para visitar los grupos
de trabajo que tenian lugar los martes y los miércoles, dias en los que yo
generalmente no acudia a la escuela. Por ultimo, me decidi a pasar la semana del 2
al 6 de julio de 2012 completamente en la escuela, para poder ver el desarrollo de
una semana escolar de principio a fin. De este modo pretendia observar la actitud a
lo largo de la semana tanto de los profesores / cuidadores como de los alumnos, las
diferentes situaciones y, como no, asegurarme asi de que habia visto todas las

actividades que tenian lugar bajo el techo de la escuela y poder hablar con algunas
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personas (por ejemplo, monitores de actividades), con los que no habia podido

contactar mis dias habituales de trabajo de campo.

Durante practicamente todo el primer mes en la escuela, no tuve un grupo fijo de
observacién en la misma, sino que iba alternando la visita a diferentes grupos. Esto
se debio en parte a que, cuando la directora me presenté oficialmente al profesorado
— el lunes 26 de septiembre de 2011 -, les pidi6 que “por favor me llevasen con ellos
a sus clases”. De esta manera, comencé a recibir “invitaciones” de profesores de
cursos diferentes, para acudir a observar el desarrollo de sus clases. En la OGS, sin
embargo, la situacion era otra: la directora de la OGS me envi6 el primer dia al grupo

“Cielo”, en el que podria permanecer a lo largo de todo el curso escolar.

Tras casi un mes observando distintos grupos en el horario de manana y el mismo
grupo siempre en horario de tarde; comencé a darme cuenta de la dificultad que
conlleva el querer abarcar un numero tan grande de alumnos. Asi por ejemplo,
después de un mes en la OGS conocia ya el nombre de todos los nifios (28 en total);

cosa que era imposible en el horario de mafana (292 ninos).

Glaser y Strauss (1967) defienden en la Teoria Fundamentada (Grounded Theory) la
necesidad de revisar de manera constante los primeros pasos del proceso de
investigacion y, en caso necesario, ajustarlo para poder hacer frente de una manera
mas adecuada a la realidad observada. Por este motivo, me decidi a adaptar mi grupo
objeto de estudio, reduciéndolo para observar un solo un grupo en horario de

manana, que seria al que pertenecen los alumnos del grupo Cielo de la OGS.

No obstante, abarcar la totalidad del grupo Cielo tampoco se presumia facil; debido
a que el grupo contaba con alumnos de segundo y tercer curso, y también con dos
cuidadoras, que se hacian cargo de cada uno de estos grupos por separado. Los
alumnos de segundo y tercero del grupo Cielo acudian al comedor en horarios

distintos y realizaban los deberes en distintas aulas, supervisados por su respectiva
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cuidadora’. Como, a lo largo de mi primer mes, habia acompafnado siempre — a
sugerencia de las cuidadoras — a la parte del grupo Cielo formada por alumnos de
segundo curso, decidi que esa parte del grupo era en la que me iba a centrar durante
mi trabajo de campo. La observacion de este grupo en horario de manana, seguia
siendo algo problematica, dado que, a pesar de que este grupo estaba formado en
su mayoria por alumnos de la clase 2°B (11 alumnos), habia también tres alumnos
de 2°A. Decidi tomar esta decision basandome en el niumero de alumnos; como los
procedentes de 2°B eran mucho mas numerosos que los de 2°A’ seria el primer
grupo el que observaria a lo largo del curso en horario de mafiana. De esta manera,
a partir del 21 de noviembre de 2011 y hasta el final del curso escolar, mi grupo objeto
de estudio estuvo formado por la clase 2°B, en horario de mafana, y el grupo Cielo

en horario de tarde.

En el siguiente esquema se muestra el grupo de alumnos objeto de estudio a partir

de la composicion del grupo Cielo:

Grupo cielo o
(3°A, 2°A, 2°B) 2°B

2°A

llustracion 17: Grupo objeto de estudio.

73 Cabe mencionar ademas, que los alumnos de tercer y cuarto curso tienen una hora para realizar sus
deberes, mientras que los alumnos de primero y segundo, cuentan solo con media hora.

74 Durante mi mes de “rotacion” a través de las diferentes clases de la escuela, ya habia pasado ademas
una jornada entera en la clase 2°A, de la que es profesor el subdirector de la GGS.
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El grupo de estudio en la OGS es el grupo Cielo, el cual esta formado por 28 alumnos,

procedentes de las siguientes clases de la escuela primaria:

22 A: 3 alumnos

22 B: 11 alumnos

32 A: 14 alumnos

Los alumnos tienen unas edades comprendidas entre los 7 y 9 afios. En este grupo
de 28 alumnos se registro la presencia de alumnos de origen extranjero, con 16

“nacionalidades” diferentes.

A pesar de que la observacion se lleva a cabo en la totalidad del grupo, las zonas
sombreadas en el grafico muestran el grupo de alumnos en los que se centré el
trabajo de investigacion. Debido a la pertenencia de estos dos grupos a diferentes
clases de la GGS, el estudio se centrd, como se indico anteriormente, en el grupo de

alumnos de 2°B.

Los espacios de observacién abarcaron tanto la escuela primaria, como la escuela
de jornada completa, asi como el patio de recreo y otros espacios del recinto escolar

donde se llevaban a cabo actividades:

LUGARES DE OBSERVACION

Aula multiusos

Biblioteca

Comedor

Patio de recreo

Pabellon deportivo

Pasillos

Sala de profesores

Tabla 15: Lugares de observacion.
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Se realizaron también observaciones durante distintos eventos, a los que se pudo
acompanar a los alumnos, como el concierto del proyecto Klassenstreicher en el
Ayuntamiento de Porz o la inauguracién de la exposicién “Suefios colonenses”; asi
como en el marco de varias excursiones, como las visitas a una mezquita y a un
templo hindl, con lo que se amplié el numero de espacios donde realizar la

observacion participante.

Por otra parte, se visitaron también las oficinas de la organizacién colaboradora,
donde tuvieron lugar las entrevistas con la psicéloga escolar y la responsable de esta
organizacion para las OGS de Colonia. Alli también se celebran reuniones entre la
organizacion colaboradora y el personal directivo de las OGS colonenses — a
dependientes de ellos —; a lo largo del curso tuve la oportunidad de asistir a dos de

estas reuniones.

Finalmente, me gustaria destacar que en este trabajo se ha buscado una
aproximacion a nivel mdltiple, teniendo en consideracibn no solo la escuela

estudiada, sino otros aspectos del contexto social, tal como advierte John Ogbu:

“La microetnografia actual no es holistica y eso supone una notable
dificultad. Es decir, no trata de la interrelacién entre la escolarizacién y
otras instituciones sociales, ni de cémo tales interrelaciones pueden afectar
a los procesos del aula. Aunque el aula sea “el escenario de la batalla”
(Roberts 1971), la causa de la batalla puede estar en otro lugar. Las
diferencias en las etiquetas comunicativas pueden ser instrumentos o
armas con las que se libra la batalla entre maestros y alumnos. Pero
ciertamente, si queremos descubrir las razones de estas batallas y eliminar
SU ocurrencia y recurrencia, poco progreso haremos si nos limitamos a
estudiar los procesos actuales de las batallas en el aula y los instrumentos
usados por los combatientes. Necesitamos ir mas alla del escenario y mas
alla de los instrumentos de la guerra.” (Ogbu, 2007: 157).

4.5. El acceso al campo

Gracias a una amiga mia, docente del proyecto musical Klassenstreicher en varias
escuelas primarias — entre ellas la escuela objeto de estudio —, tuve acceso directo a
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la directora de este centro; ya que esta amiga se encarg6é de hablar con ella y

concertarme una cita.

La reunidn con la directora, en la que le presenté mi proyecto de tesis, transcurrio
positivamente y esta se mostro interesada desde el primer momento. No obstante,
me impuso una condicién para realizar el trabajo de campo: “que los profesores no
tengan que rellenar encuestas y formularios, porque ya estan cansados de hacer
esas cosas” (Diario de campo, 22 de septiembre de 2011). Dado que de esta
limitacion dependia la posibilidad de tener una escuela adecuada para mi
investigacion, le respondi que estaba de acuerdo; mi intenciéon era observar y
eventualmente hacer preguntas al respecto (ningun formulario a cubrir), que los

profesores podrian decidir si quieren o no contestar.

El visto bueno de la directora y la amistad que me unia con los dos docentes del
Klassenstreicher, me permiti6 comenzar ese mismo dia mi trabajo de campo. La
semana siguiente fui presentada por la directora al resto del personal de la escuela
durante una reunién en la sala de profesores. En esta reunion se encontraba también
la directora de la OGS, que, a su vez, me present6 esa tarde a la subdirectora de la
OGS y responsable del grupo Cielo, con la que yo permaneceria el resto del curso
escolar. Mientras que la directora de la escuela primaria me habia presentado al resto
de personal como “Sefora Fernandez” y todos ellos me habian tratado de usted; la
directora de la OGS — quien también me traté de usted durante los primeros meses
de trabajo de campo — me present6 a la subdirectora como “Verénica”, utilizando
también el nombre de pila de esta. El hecho de haberme presentado a una cuidadora
por su nombre de pila y no por su apellido, y que nos tuteasemos, facilitd bastante mi
llegada, creando una atmoésfera mas informal y relajada. Quizas también nuestra
nacionalidad jugd un papel importante en esto; pues, a pesar de ser de paises
diferentes, las dos formabamos parte del grupo de “Siideuropéer’ (europeos del sur),

del que tanto se habla en Alemania en estos momentos debido a la crisis.
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Mientras que mi entrada en la OGS transcurria sin problemas, el acceso a las clases
en la escuela primaria se fue complicando tras el primer dia. Dado que no tenia un
grupo fijo al que observar, tenia que pedir cada vez al profesor correspondiente
permiso para acceder a su clase. Esto lo solia hacer con una semana de antelacién,
para no llegar a estas clases de sorpresa, lo que podria no haber gustado a los
profesores. A pesar de que por regla general, los profesores no me pusieron ningun
problema para asistir a sus clases; si que percibi, sin embargo, grandes diferencias
a la hora de facilitarme informacién. Algunos profesores me proporcionaban mucha
informacién, incluso antes de que yo llegase a preguntar; mientras que otros no
hablaban mucho conmigo y me daba la impresion de que me miraban con algo de
desconfianza, como si se estuviesen sintiendo espiados. Este aspecto de
desconfianza y confianza fue tratado por Millauer Seichter (2003) en un trabajo de
campo con instituciones, cuyas conclusiones parecen validas para nuestro caso. El
profesor, como representante de la institucion escolar, podria tender a actuar como
“portavoz de la institucién”, facilitando solo informacion “acorde con la legislacion
formal” de la misma (2003: 66), mientras que no se haya establecido una relacion de
confianza con el investigador. A medida que se va instaurando cierta confianza, el
maestro podria llegar a liberarse en parte del papel de representante de la institucion
y transmitir informacidn sobre la practica “real” en la escuela. Si bien a lo largo de mi
trabajo de campo, logré establecer una relaciéon de confianza con muchos profesores,
este no fue siempre el caso, y algunos maestros permanecieron durante todo el curso
en su “papel institucional”, haciéndose eco del discurso oficial de la escuela.
Lamentablemente la profesora de 2°B, el grupo en el que decidi hacer mi observacion
de manera duradera tras mi primer mes de rotacion, formaba parte de este segundo
grupo de profesores. Pese a haberle explicado la razén por la cual iba a centrar mi
trabajo de campo en horario de mafiana solo en la observacion de su clase, parecié
siempre tratarme con cierta desconfianza. Esta profesora, al contrario que los otros

docentes con los que habia tenido contacto, no llegbé a aprender mi nombre hasta el
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final del curso; de manera que todas las semanas durante mis siete primeros meses
en la escuela, me preguntaba como me llamaba. Tampoco me facilité la tarea de
entrevistarla, argumentando siempre falta de tiempo y mucho trabajo. Mientras que
otros profesores, en caso de no tener tiempo, me proponian una fecha en las
proximas semanas (0 meses), esta profesora nunca me ofrecié una fecha alternativa.
Al final del curso escolar todavia no habia podido entrevistarla, asi que le sugeri
varias posibles fechas, ninguna de las cuales le pareci6é adecuada. Si bien nunca se
negaba a realizar una entrevista conmigo, me daba la impresién que su continua

justificacién debido a la falta de tiempo, no era en el fondo real.

Durante el curso 2012-13 — tras haber finalizado mi trabajo de campo —, acudi varias
veces de visita a escuela, bien para saludar a los profesores, cuidadores y nifios,
bien para solucionar algunas dudas que iban surgiendo durante el proceso de andlisis
de la informacién recogida. En todas estas ocasiones, esta profesora me evito, de
manera que no pude hablar con ella. A partir de este momento, cesé en mi empeno

por conseguir una cita para realizar una entrevista con esta profesora.

4.5.1. Reflexiones previas y mi papel en el campo

Una de mis preocupaciones al iniciar el trabajo de campo, era la posible falta de
“extrafnamiento” con la que me iba a enfrentar, de la que advirtieron varios autores
(Diaz de Rada, 1996; Merkens, 1984), dado que la escuela no era un campo nuevo
para mi; ya que evidentemente una parte de mi trayectoria educativa habia

transcurrido en un centro similar:

“(...) la escuela es un escenario que cada uno ha experimentado de forma
muy similar durante la propia socializacion; se convierte en algo conocido,
de la que se sabe lo que en ella tiene lugar, al igual que los alumnos saben
con frecuencia por los relatos de otros o de sus padres lo que alli les
espera. (...) Si se investiga una evidencia cultural como lo es la clase en la
escuela, entonces se corre el peligro que algo relevante sea pasado por
alto, por ser esto justamente evidente” (Merkens, 1984: 3-4).
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A esto se anadia ademas la dificultad de trabajar con ninos, que podria también
aumentar esta falta de extrafiamiento, como aseguran Fine y Sandstrom (1988: 9-
10):

“Cuando somos fisicamente distantes de grupos - como las culturas

tribales tradicionales que han estudiado los antropdlogos - somos

normalmente mas conscientes de nuestra distancia cultural (o simbdlica) y

podemos asi reconocer nuestras diferencias mas facilmente. (...). Sin

embargo, cuando estamos estudiando a nifios, asumimos frecuentemente

que “nuestra” visién del mundo serd también su visién (aunque creamos

que somos mas cultos y sofisticados que ellos). Una perspectiva asi puede
hacer que perdamos el rastro de su cultura.”

En lo que se refiere al idioma, todo el proceso de recogida de datos iba a ser realizado
en aleman, que no es mi lengua materna. Tras cinco afos en Alemania me sentia
totalmente segura en el manejo del idioma; sin embargo, me parecié que este debia
de ser un factor a tener en cuenta a lo largo del trabajo de campo, un elemento de
reflexién, ya que mi dominio del idioma — o mi acento — podria tener consecuencias
en el proceso de investigacion. No obstante, no consideraba que la influencia del
idioma y de la condicion de extranjera, fuese a tener Unicamente consecuencias
negativas; ya que a veces esto puede ayudar a justificar la ignorancia del investigador

respecto a un tema:

“Aparte de romper el hielo para futuras entrevistas, esta condicion me ha
servido conscientemente para esquivar algunos “tablues” tan sencillos
como sentarse en un banco ya ocupado, entablar una conversacion (...).
Creo que en varias ocasiones, gracias a esta condicion de extranjera la
gente me daba crédito para hacer preguntas que, bajo su criterio, les
parecian sin sentido o por lo menos raras.” (Millauer-Seichter, 2003: 65).

Con estas reflexiones dio comienzo mi trabajo de campo y, entre las dificultades que

caracterizaron mis primeros dias en el terreno (mi papel en la escuela, el
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establecimiento de relaciones de confianza, etc.), puedo asegurar que la falta de
extrafiamiento no fue una de ellas. A pesar de que la escuela primaria tiene una
funcién y organizacion similar en Espafna y en Alemania, algunos “rituales” que se
desarrollan en la escuela germana fueron nuevos para mi y mi comportamiento en
estas “insolitas” situaciones ocasiondé malentendidos que — vistos ahora desde la

distancia — considero, fueron de gran ayuda para mi trabajo.

En lo que respecta a mi papel en la escuela, decidi dejar a los profesores que me
presentasen y dijesen a los alumnos lo que les pareciesen adecuado. A excepcion
de un profesor, que me presenté como una investigadora — lo que provoco6 una gran
admiracion por parte de los alumnos —, los demas profesores dijeron simplemente
que yo “venia a visitarlos”. Esto me parecié en principio un poco extrafo, pero a lo
largo del curso pude comprobar que existe la posibilidad para personas, que de
alguna manera hayan estado ligadas a la escuela, de ir a hacer una visita y
permanecer una jornada en la misma. Durante mi trabajo de campo tuve la ocasion
de compartir una jornada con un antiguo alumno que vino a visitar a su profesoray a

ayudar un poco en la clase durante la mafnana.

A pesar de que mi papel en la escuela estaba bien definido, las primeras semanas

fueron algo desconcertantes, tanto para mi como para los nifos.

La primera vez que asisti a una clase, pude observar que todo el mundo se
descalzaba al entrar y dejaba los zapatos en la entrada del aula’. Al ver esto, me
descalcé yo también automaticamente y entré en el aula. Cuando la clase comenzd,
me di cuenta de que la profesora tenia puestos sus zapatos y eran solo los alumnos

los que estaban descalzos. A esta clase se uni6é también una profesora de apoyo, la

S En Alemania es usual descalzarse al entrar en una casa.

En la escuela primaria de Porz todas las aulas cuentan con dos puertas: La primera puerta da paso a un pequefio
vestibulo, donde hay colgadores para los abrigos y se encuentran también los servicios. En este pasillo se dejan los
zapatos. Los alumnos suelen tener en este pasillo un par de zapatillas, que se ponen para entrar en clase, aunque
esto no es obligatorio: de esta manera, algunos alumnos estan en clase descalzos y otros con zapatillas. Cada vez
que los alumnos abandonan el aula tienen que volver a ponerse sus zapatos. Las zapatillas permanecen siempre en
este vestibulo, es decir, no pueden ser llevadas a otras aulas. Por lo tanto, cuando los alumnos tienen clase en el
aula multiusos o en la biblioteca, permanecen toda la hora descalzos, ya que alli no tienen zapatillas.
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cual también permanecié calzada todo el tiempo que estuvo en el aula. A pesar de
que ninguna de las profesoras hizo comentarios ese dia sobre el hecho de que yo
me hubiese descalzado, este fue un motivo de bromas a lo largo del curso. Sin
haberme dado cuenta, me habia comportado como un alumno, como uno de los nifios
de la clase. Si para los alumnos era inusual ver a un adulto entrar descalzo en el aula,
también lo era verlo sentado en una esquina y tomando notas. Mis primeros dias
intenté — dentro de lo posible — pasar desapercibida e interferir en el transcurso de la
clase lo menos posible. De esta manera, en vez de permanecer al frente de la clase,
al lado de la profesora, me situaba en una esquina en el fondo del aula; desde donde
podia observar toda la clase y tomar notas. El hecho de verme atendiendo a lo que
sucedia en el aula y escribiendo, llevé a una alumna a preguntarme si yo “todavia
seguia en la escuela”. Incluso meses después, llegd a mis oidos a través de algunos
alumnos de “mi clase”, que varios nifios de otros grupos creian que yo todavia

estudiaba en la escuela.

La importancia del espacio ocupado en el aula es comentada por Hill, que afirma que
“situarse enfrente del grupo durante la clase estd mas relacionado con la docencia,
mientras que mezclarse de manera informal fuera de las aulas y la clase concede
una gran distancia entre la docencia y los papeles del investigador” (2006: 83).
Durante mi estancia en la escuela evité — siempre que fue posible — colocarme al
frente de la clase, aunque esto diese lugar a malentendidos, como el ya mencionado.
En muchas ocasiones, aproveché la ausencia de algun alumno para ocupar su lugar

en el aula.

Sin embargo, a medida que pasaban los dias, fui dejando en ocasiones mi posicion
de “observador” para ayudar a la profesora del grupo, en un intento por ganarme su
aceptacion y confianza. En un primer momento, comencé a ayudar repartiendo o
recogiendo libretas o ejercicios; y, a partir de ahi, la profesora se fue sirviendo cada

vez mas de mi para realizar otras tareas: vigilar el grupo mientras ella iba a hacer
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fotocopias (o0, en ocasiones, ir a hacer yo las fotocopias), ayudar a algun nifio a hacer
los ejercicios o, incluso, ir al aula pequefa’ para hacer un dictado con varios
alumnos. Esto, que fue interpretado por mi como una muestra de confianza por parte
del docente, traia consigo tanto una serie de ventajas como desventajas. Por
ejemplo, mientras que ayudaba a un alumno a realizar un ejercicio, este solia de vez
en cuando hablarme de algun tema, con lo que yo obtenia informacién para mi
estudio. No obstante, mientras que ayudaba a un niflo o me iba al aula pequefia — a
pesar de poder seguir viendo lo que pasaba en el aula principal — me estaba
perdiendo una parte del transcurso de la jornada. Afortunadamente, la mayor parte
del tiempo lo podia pasar con el grupo en el aula principal, asi que las veces que la
profesora me encarg6 alguna de estas tareas, lo hice sin dudar, con la esperanza de

ir consolidando una relaciéon de confianza.

Otra de las dificultades que tuve durante mi acceso al campo, y que me acompand
practicamente todo el curso escolar, consistio en la manera en la que los alumnos se
tenian que dirigir a mi, lo cual originaba una cierta confusion. Todas las mafnanas en
la escuela primaria los alumnos tienen que saludar al profesor al unisono de la
siguiente manera: “Buenos dias Sefor/a X”. Cuando yo me encontraba en la clase
2°B, la profesora pedia a los alumnos — tras recibir ella el saludo inicial — que me
saludasen: “Hoy tenemos con nosotros a la Sefiora Fernandez”, a lo que los alumnos

contestaban: “Buenos dias Sefora Fernandez”.

Sin embargo, esta regla no era valida en la OGS, donde los nifios tuteaban a los
cuidadores y los llamaban por su nombre de pila. En la OGS yo era desde el primer

dia, simplemente, “Verénica”.

Este doble papel, “Sefiora Fernandez” en la GGS y “Verénica” en la OGS, provocaba

confusiones y los nifios no sabian cémo dirigirse a mi. Cuando los alumnos me tenian

8 Aula situada dentro de la clase y separada de la misma por unas ventanas y puerta de cristal, por lo que en todo
momento se puede observar lo que sucede en aula principal y viceversa.
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que saludar por la mafana en la escuela primaria, se oia un “Buenos dias...”
acompanado de un murmullo y un grupo de voces diciendo diferentes nombres.
También en la OGS habia cierta confusién y una alumna comenzé a llamarme
Fernanda, que interpreté como una mezcla de mis dos papeles: cre6 un nombre

propio con mi apellido.

Para solucionar este problema, tuve que romper con una de las normas de la GGS y
pedirle a la profesora que me llamase por mi nombre de pila y les pidiese a los
alumnos que también lo hicieran asi. Naturalmente acomparné mi peticién con la
exposicién de motivos — no me parecia adecuado que los alumnos se tuviesen que
dirigir a mi por la tarde de una manera y por la manana de otra —, asi que la profesora

aceptd y me converti en el Unico adulto al que los nifos podian tutear en la GGS.

En lo que respecta a la OGS, y como mencionado anteriormente, yo tenia también
alli el papel de “visitante”. Los cuidadores de la OGS consagran gran parte de su
tiempo a jugar o a hacer manualidades con los nifios. De hecho, se dedican a estas
tareas siempre que no tengan que rellenar o comprobar algin documento, preparar
la fruta” o vigilar el patio de recreo. Como yo no era responsable — en principio — de
ninguna de estas tareas, podia dedicar todo mi tiempo a jugar o hacer manualidades
con los nifnos; por lo que una de las cuidadoras describio la vision de los nifios sobre

mi papel como “la buena que viene siempre a jugar con ellos”.

Efectivamente, desde mi primer dia en la OGS yo jugaba continuamente con los
alumnos. E incluso durante el recreo de la GGS por las mafanas, los alumnos —
siempre alumnos de la OGS — me preguntaban si podia jugar con ellos; cosa que
nunca preguntaron a otros adultos — profesores — que se encontraban también en el

patio.

77 En la OGS se pone a disposicion de los nifios cada tarde una bandeja de fruta por grupo. Un nifio del grupo tiene
que ir a recoger la fruta al edificio principal de la GGS y después la cuidadora se encargara de pelar y cortar a fruta,
para ofrecerla a continuacion a los alumnos del grupo.
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Durante mi estancia en la escuela traté de no verme involucrada en situaciones
donde tuviese que emplear autoridad con los nifilos. Puntualmente, en algunas de las
tareas que me encargaba la profesora, tenia que imponerme a los alumnos; como,
por ejemplo, para que realizasen el dictado y no hablasen. Sin embargo, yo dejaba
claro que hacia esto “porque la profesora me habia mandado” y si se portaban mal
“se lo iba a decir a la profesora”. Evitaba tener que resolver conflictos entre nifos o
refirles. Esto dio sus frutos con el grupo objeto de estudio, con el que pasaba mas
tiempo; no obstante, otros nifios de la escuela me identificaban como una persona
de “autoridad”. De este modo, cuando realizaba observaciones en el patio de recreo;
mientras los alumnos de 2°B se acercaban a mi para pedirme que jugase con ellos —
0 se quedaban simplemente hablando conmigo sobre cualquier tema —, los alumnos
de otros grupos se dirigian a mi para que interviniese en caso de conflicto. La mayoria
de las veces, no me involucraba en el problema y acompanaba a estos nifos a junto
del profesor que en ese momento era el encargado de la vigilancia del patio de
recreo. En las ocasiones, en que esta persona estaba ocupada, intentaba solucionar
yo misma el problema, pero sin imponer castigos y creo que de manera muy dudosa

para los alumnos implicados.

Mi papel de “visitante” tuvo que ser aparcado un dia, lo cual no fue una tarea nada
facil. La cuidadora del grupo Cielo en la OGS me pregunt6 si me podia hacer cargo
del grupo el jueves 24 de mayo, porque ella tenia que ausentarse para asistir a un
curso organizado por la institucién colaboradora y no iba a estar en la escuela. La
directora de la OGS le habia pedido que me dijese que ese dia me iban a contratar
como “cuidadora” y podria cobrar por este servicio. Dado que el jueves era uno de
los dias en los que yo realizaba mi trabajo de campo, acepté sin problemas y les dije
que no haria falta ninguna remuneracion econémica. Para mi, esto era como una
forma de agradecer las facilidades que me habian dado para acceder a la OGS y

realizar mi investigacion.
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Ese dia entonces, llegué a la OGS para llevar a cabo mi nuevo rol, el de cuidadora.
Esta tarea, fue mucho mas dificil de lo que creia, porque — a pesar de mi empefo —
los nifos me seguian viendo como la “visitante-amiga”, la “buena” que viene a jugar

y a hablar con ellos:

“(Alumna 1) se levanta y la mando sentarse, a lo que me contesta “ich hére
nicht auf dich” en el sentido de algo asi como “yo a ti no te obedezco”. Lo
mismo me pasa con (alumna 2) cuando la mando sentarse y estar
tranquila: sigue de pie y me mira sonriendo, se lo tengo que decir en otro
tono y con cara de enfado y asi, a la segunda, se sienta.” (Diario de campo,
24 de mayo de 2012).

Por otra parte, algunos alumnos al verme en esta posicion, intentan aprovecharse de

mi confianza:

“Durante la comida (Alumna 1) se acerc6 a mi y me dijo que queria ir al
servicio’®, le dije que no y me lo pidi6 varias veces més por favor. Le dije
que tenia que esperar diez minutos y dijo que no podia, riéndose. Le dije
que no definitivamente, se sentdé y siguié comiendo y riéndose tan
tranquila. La observé cuando sali6 al patio y no fue directa al servicio sino
a jugar.” (Diario de campo, 24 de mayo de 2012).

A pesar de estos momentos, que vivi con cierta tension, ya que los alumnos se
negaban a obedecerme, pude también experimentar cierta satisfaccion al confirmar

que los nifios me veian como una persona de confianza:

“(Cuidadora 1) nos viene a contar que por culpa de (alumno 1), (alumno 2)
y (alumno 3) han tenido que cerrar los servicios, los han inundado. Ellos
llegan empapados de pies a cabeza. (Cuidadora 2) les rifie y les dice que
se lo va a contar a (subdirectora) (...). Mientras lavo unas cosas en el grifo
que hay en la escalera, oigo a (alumno 1) hablar con (alumna) y contarle
lo divertido que fue jugar con el agua. Me mira y sigue hablando y
contandonos. Delante de (cuidadora 2) ninguno de los tres nifios hablo ni

reconocié haber inundado los servicios. — Mi impresién: en mi hay

8 Durante la comida no se suele permitir a los alumnos ir al servicio y, de hecho, ellos mismos — conocedores de
esta norma — no lo acostumbran a pedir.



confianza, yo no rino. Puede hablar delante de mi.” (Diario de campo, 24
de mayo de 2012).

En este caso, los alumnos no habian querido reconocer delante de los cuidadores
que ellos eran los responsables de la inundacién del servicio, a pesar de que habian
sido descubiertos in fraganti. Sin embargo, delante de mi se atreven a contar lo que
realmente habia pasado y hasta me incluyen en la conversacién. Como sostienen
Fine y Sandstrom (1988), los nifios saben con quién pueden hablar y quién les

permite determinadas acciones.

Evidentemente, una vez conseguida la dificil meta de no ser considerada — por los
alumnos del grupo Cielo — como una persona con autoridad en la escuela, era muy
dificil volver a cambiar esto. Afortunadamente, solo tuve que trabajar como cuidadora
del grupo ese Unico dia; asi que, a partir de ahi pude volver a mi papel habitual (que,
por mucho que yo lo hubiera intentado, habia seguido siendo el mismo a pesar de mi
condicion de “cuidadora por un dia”) y evitar estos conflictos causados por intentar

imponer mi autoridad a los alumnos.

La autoridad es una de las caracteristicas que marcan la relacion entre adultos y
nifios (Fine y Sandstrém, 1988), y, en este sentido, Punch afirma que “los nifios estan
acostumbrados a estar dominados por adultos durante un gran parte de su vida, (...)

y no estan acostumbrados a ser tratados como iguales por los adultos.” (2002b: 324).

La falta de autoridad que implica el papel de “amigo” es muy dificil de conseguir en
la practica por el investigador adulto. No obstante, durante mi trabajo de campo, mi
rol de “visitante” y “la buena”, me consiguieron acercar a la posicién de “amigo” con

respecto a los alumnos del grupo Cielo.

“(Alumna) ha escrito 6 nombres en el libro en vez de hacer un dibujo. (...)
“es un secreto”, me dice. Después me explica que son los nombres de sus
mejores amigos (...). Y me pregunta al mismo tiempo como se escribe mi
nombre: se lo deletreo y lo escribe junto a los demas.” (Diario de campo, 5

de julio de 2012).
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Este papel, que es considerado “ideal debido a las diferencias demograficas y de

poder” (Fine y Sandstrom, 1988), consiste en:

“La clave en el papel de amigo es la expresién explicita de afecto positivo
combinada con la falta de autoridad y la falta de sancién del
comportamiento de los que estan siendo estudiados. Por su parte, adoptar
el papel de amigo implica que el observador participante trata a sus
informantes con respeto y que él o ella desea adquirir competencia en sus

mundos sociales.” (Fine y Sandstrom, 1988: 17).

Esta posicion tan cercana que habia conseguido respecto los nifios, no estaba exenta
de dificultades y, en ocasiones, los alumnos se comportaban conmigo como con otros

de sus comparieros:

“(...) (alumna) se va un poco antes de las 13h, no sin decirme antes que ya
no es mi amiga porque no me senté con ella en el comedor. Aunque
después se le pasa, porque la consigo convencer para jugar a la cuerda,
(...).” (Diario de campo, 5 de marzo de 2012).

Ademas de con el personal de la escuela y los alumnos, habia un tercer gran grupo
con el que yo me iba a relacionar regularmente durante mi trabajo de campo, que era
el formado por los padres de alumnos. Debido al ambiente mas informal de la OGS
— los padres pueden acceder al aula del grupo e incluso sentarse o hablar con los
cuidadores —, pude desarrollar una relacién mas cercana con los padres de los
alumnos que permanecian por las tardes en la escuela abierta de jornada completa.
Dado que es habitual que el personal de la OGS cuente con ayudantes “extra”
durante algunas temporadas, la mayoria de los padres de alumnos no se extrafiaron
al verme alli. La cuidadora del grupo fue la que les explicé a algunos padres, en un

primer momento, que yo venia a “echarles una mano un par de veces por semana”.

Por dltimo, unos meses después del inicio de mi trabajo de campo, tuve la
oportunidad de conocer a la responsable de la organizacién colaboradora para las

escuelas de jornada completa del area de Colonia. Desde el primer momento se
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interesd por mi trabajo, y contest6 a todas las preguntas que yo le iba formulando.
Me comenté que la organizacion colaboradora queria obtener un certificado de
calidad, para lo cual tenian que establecer un sistema de evaluacion de la OGS. El
ofrecerme voluntariamente para ayudarla con esta tarea, propicié aun mas mi
aceptacion. De hecho, en una de las reuniones de la organizacion colaboradora con
los directores de las OGS colonenses gestionadas por ellos, la responsable me
presentd a los demas como alguien que le gustaba porque “no viene solo a buscar

algo, sino que también viene a dar, a aportar”.

4.6. Las buenas practicas a analizar

Al igual que lo que sucede con el término “integracion”, tampoco existe una posicion
unanime en cuanto a lo que el concepto “buenas practicas” viene a designar; si bien
parece existir un consenso sobre la aparicion del mismo, que lo sitia como
procedente de la Economia y ligado al término “benchmarking” (Escudero, 2009;

BZgA, 2011). Buena practica significaria en este terreno:

“utilizacion de todos los recursos disponibles para alcanzar soluciones o
procedimientos ejemplares que conduzcan al rendimiento maximo. La
referencia [utilizada] para la comparacion son los rendimientos excelentes
de otros proveedores (...). ” (BZgA, 2011: 9).

A partir de los anos noventa del siglo pasado la utilizaciéon de este término comenzé
a extenderse hacia otros campos, como el de las politicas sociales (Escudero, 2009).
Uno de los impulsores del uso de esta expresion mas alla del terreno econémico fue
el programa de Buenas Practicas ideado por las Naciones Unidas durante la |l
Conferencia sobre los asentamientos humanos (Habitat Il), celebrada en Turquia en
junio de 1996 (Escudero Muinoz, 2009; Rieznik Lamana y Hernandez Aja, 2005). En

el marco de esta conferencia, que versaba principalmente sobre los temas “vivienda
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adecuada para todos” y “desarrollo de asentamientos humanos sostenibles”

(Naciones Unidas, 1996), surge el primer programa de buenas practicas:

“Las organizaciones no gubernamentales (...) sugirieron que las Naciones
Unidas proporcionaran apoyo creando un banco de datos sobre las
practicas que hubieran tenido éxito. (....). Las Naciones Unidas podian
contribuir a difundir las “buenas practicas” de las organizaciones no
gubernamentales a nivel de las comunidades y a nivel global.” (Naciones
Unidas, 1996: 194).

La finalidad ultima de este programa seria la identificacion de actuaciones urbanas y
proyectos que “desde unos criterios de sostenibilidad, se hubiesen mostrado eficaces
para mejorar las condiciones de vida en las ciudades y pueblos y pudiesen servir
como ejemplo de las nuevas tendencias y formas de actuacién que se querian
impulsar” (Rieznik Lamana y Hernandez Aja, 2005). Consistia aqui una buena
practica - como en el terreno econdémico - en la identificacién de casos eficaces y
ejemplares; sin embargo, se anadia una nueva caracteristica: la sostenibilidad de la
misma.

La proliferacion del uso de este término en diferentes ambitos dio lugar a la aparicion
de diversas definiciones del mismo. Asi, la Cruz Roja Espafola mantiene que este
concepto “se utiliza en una amplia variedad de contextos o temas para referirse a las
formas Optimas de ejecutar un proceso, que pueden servir de modelos para otras
organizaciones.” (2003: 1). En esta misma linea el Ministerio de Trabajo y Asuntos
Sociales afirma que “la buena practica hace referencia a unos criterios de actuacion
gue son considerados como éptimos para alcanzar unos determinados resultados.”
(Ministerio de Trabajo y Asuntos Sociales, 1997 citado en Instituto de Adicciones de
Madrid y otros, 2008: 9). Esto vendria a afadir a las caracteristicas de ejemplaridad,
eficacia y sostenibilidad, un nuevo rasgo, que seria la relacion de los resultados
obtenidos con respecto a los esperados, que habrian sido fijados con anterioridad. El
concepto es entonces relativo, “no tiene sentido por si mismo sino sélo cuando se

mira en relacion a un resultado u objetivo particular” (Claro, 2010: 5).
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Anne Abdoulaye introduce en su definicidén el aspecto innovador y define asi la buena
practica como “una aproximacién - a menudo innovadora — que ha sido
experimentada y evaluada y de la que se puede suponer el éxito” (2003:1). Estas
caracteristicas son también mencionadas por la UNESCO en el marco del programa
MOST’® (Management of Social Transformations), que ademas atribuye importancia
al hecho de que las buenas practicas sean replicables.

Una “buena préactica” seria entonces la “practica” méas eficaz para alcanzar unos
objetivos establecidos con anterioridad, de manera eficaz, innovadora y sostenible.
Se deduce también, que una buena practica debe ser replicable — sirviendo como
modelo para el desarrollo de nuevas actuaciones, programas e incluso politicas —y
existe solo en relacion a un tema determinado, que es considerado como susceptible
de mejora.

No obstante, y como mantiene Escudero Mufioz la definicién de buena practica es

objeto de discrepancias, ya que:
“adolece en ocasiones de falta de precision tedrica y de usos discutibles.
No resulta facil determinar qué es una buena préactica, como puede ser
identificada, cuéales son los criterios necesarios para [sic] ha de satisfacer

y, con caracter mas amplio, los sistemas de valores y los presupuestos
subyacentes a los juicios al respecto.” (Escudero Murioz, 2009:2).

Hoy en dia proliferan las recopilaciones de buenas practicas, un ejemplo de esto son
los “bancos de buenas practicas”, que constituyen “un instrumento metodolégico y de
reflexion conjunta (...) en el que se recogen y seleccionan aquellas iniciativas mas

significativas en base a unos criterios construidos previamente (...).” (IGOP?°, 2003a:

1).

8 El programa MOST, programa de gestion de las transformaciones sociales, forma parte del Sector de las Ciencias
Humanas y Sociales de la UNESCO.
80 |nstituto de Gobierno y Politicas Publicas.
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El objetivo de los mismos no es otro que “presentar y promover soluciones creativas,
duraderas en el tiempo y que den respuesta a problemas sociales (...) para construir
un puente entre investigacion, soluciones empiricas y politicas” (IGOP, 2003a: 6).

Sobre la transferibilidad o no de determinadas buenas practicas se ha escrito también
bastante, pues una buena préactica siempre lo es en un determinado contexto y bajo
unos criterios establecidos. ¢Seguiria siendo buena una practica si fuese sacada del
contexto donde ha demostrado su eficacia y trasladada a otro completamente

distinto? Abdoulaya mantiene al respecto que
“la buena practica (...) no es nunca la Unica e ideal solucion a un tipo de
problema: es justo una respuesta aportada a una situacién particular y que

se revela como satisfactoria en las condiciones dadas. En otra situaciéon

considerada como similar podria no ser eficaz” (2003: 7).

En esta misma linea, el IGOP sefala:

“Asumiendo esta limitacién, entendemos que no pueden existir dichos
modelos o patrones descontextualizados, mas alla del establecimiento de
ciertos protocolos de actuacion o ciertos ejes orientadores o vertebradores
de la accion, formulados en términos mas conceptuales que practicos. (...)
El sentido de un banco de buenas practicas sera dar a conocer estos casos
de modo que puedan servir de ejemplo, de punto de referencia, aunque no
de modelo, para otras acciones similares que se desarrollan en contextos
distintos.” (IGOP, 2003a: 66).

De modo que podemos concluir que el trabajo con buenas practicas busca compartir
y dar a conocer experiencias exitosas, que puedan servir de ejemplo para
actuaciones en otro tipo de contextos “con la expectativa de que (...) favorezcan la
reflexion profesional y los modos de afrontar proyectos y acciones sucesivas,
tomando en consideraciéon la diversidad de contextos, sujetos y condiciones.”

(Escudero Munoz, 2009: 111).
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4.6.1. El concepto de buenas practicas en educacion

En el campo educativo también se ha utilizado frecuentemente el término buenas
practicas durante los ultimos afos. Sin ir mas lejos, la Unesco en su estrategia a
medio plazo (periodo 2002 — 2007) cita dentro de sus objetivos en materia de
educacion el siguiente: “Promover la experimentacion, la innovacién y la difusién y
utilizacién compartida de la informacion y las mejores practicas, asi como el didlogo

sobre politicas en materia de educacion” (Unesco, 2001: 31).

La Unesco utiliza también este término en el marco de su iniciativa “Educacion para
todos™®!, tanto en el “Programa de aumento de capacidades” (Cap-EPT) como en la
Red del Plan de Escuelas Asociadas de la Unesco (redPEA®). En este contexto, la
Unesco considera la transmision de buenas practicas como un aspecto basico para
la promocion de una educacion de calidad y publica anualmente una “Coleccion de

buenas practicas”, llevadas a cabo por las escuelas pertenecientes a la redPEA.

En el campo educativo las buenas practicas son definidas por Rittaco y Amores de

la siguiente manera:

“(...) cuando hablamos de buenas practicas dentro del campo educativo,
nos asociamos a los ideales que sostienen el modelo del Estado de
Bienestar, en donde las mismas se entienden como actuaciones que
potencian los procesos de cohesién social a partir del fortalecimiento de
las cualidades personales e individuales y buscan reducir el grado de
abandono, desercion, fracaso y exclusion educativa.” (Rittaco y Amores,
2011:1).

El Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte afirma, por su parte, que las buenas
practicas educativas mejoran los procesos escolares y los resultados educativos de

los alumnos (Ministerio de Educacion, Cultura 'y Deporte, s.f.); lo que se relaciona con

81 La iniciativa Educacién para Todos (EPT) es “un compromiso mundial para dar educacion basica de calidad a
todos los nifios, jovenes y adultos”. UNESCO (s.f.), La Educacién para Todos (EPT).

82 La Red de Escuelas Asociadas de la UNESCO (redPEA) es una red mundial, a la que pertenecen 10.000
instituciones en 181 paises. La redPEA promueve la eduacién para todos y “define y difunde ejemplos practicos de
educacion de calidad”. UNESCO (s.f.), RedPEA. Estrategia.
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el objetivo de reduccién del abondo escolar mencionado por Rittaco y Amores y, en

ultimo término, con la potenciacion de la cohesion social.

Entre las buenas practicas llevadas a cabo en el area de educacion predominan las
siguientes:

“estrategias de aprendizaje encaminadas a reducir las desigualdades entre

el alumnado, a favorecer la equidad, a aumentar un espacio reflexivo y de

colaboracion, encaminadas, en definitiva, a mejorar la calidad de vida,

tanto de individuos, como de grupos” (Luzon et al., 2009:219).

Si bien las buenas practicas educativas se caracterizan por los aspectos
anteriormente mencionados — sostenibilidad, efectividad, replicabilidad e innovacion
—, la Consejeria de Educacién de la Junta de Andalucia considera otros rasgos
adicionales relacionados con el contexto educativo. Dentro de estos destaca el
caracter interdisciplinario, siendo la “buena practica” un proyecto en el que la totalidad
de actores se implican y participan activamente. Ademas, la préactica tiene que estar
relacionada con el curriculo, formar parte del proyecto educativo del centro escolar y
ser respaldada por toda la comunidad educativa. Por ultimo una buena préactica no
se reduce al centro escolar, sino que se implica con su entorno y tiene siempre en

consideracion la perspectiva de género (Junta de Andalucia, s.f.).

4.6.2. Las buenas practicas educativas en Alemania

No existe un consenso para la denominacion de buenas practicas en Alemania. Al
revisar la literatura al respecto se pueden encontrar tanto los términos en inglés “good
practice” y “best practice”, como su traduccién al aleman con el nombre de “gute

Praxis”. Incluso algunas instituciones, como el Ayuntamiento de Colonia, utilizan
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indiferentemente en algunas publicaciones los términos “good practice®” y “gute

Praxis®*”, para hacer referencia a la misma idea.

El grupo de trabajo “Migracion y Salud publica” de la Delegada del Gobierno Federal
para Inmigracion, Refugiados e Integracion habla de buenas practicas en la
publicacion “Salud e Integracién. Un manual para modelos de buenas practicas”
(2007), cuyo objetivo es transmitir ejemplos de “experiencias de éxito, transferibilidad
y sostenibilidad” (2007: 9). La recopilacién y transmisién de buenas practicas suele
estar presente en materia de integracién. Sin ir mas lejos, en el Plan nacional de

integracion (Die Bundesregierung, 2007) se menciona lo siguiente:

“Por este motivo los Estados federados se comprometen (...) a seguir
consolidando su colaboracién y a garantizar un intercambio periédico sobre
programas y actividades de la politica de integracion en el sentido de
buenas practicas” (Die Bundesregierung, 2007: 23).

El intercambio de informacién entre los Estados federados sobre las practicas
realizadas, no incluye aqui solamente las “buenas practicas”, sino que anima a
informar también sobre las “practicas malogradas”: “Persiguen con esto el objetivo
de intercambiar las respectivas experiencias tanto con buenas como con malogradas
practicas y desarrollar estrategias conjuntas alli donde sea util y posible.” (Die
Bundesregierung, 2007: 23).

El Ministerio Federal de Educacion e Investigacion (BMBF) hace asimismo referencia
al intercambio de buenas practicas a través de la “Alianza para la educacion”,

agrupacion formada por asociaciones, iniciativas y fundaciones, que supone:

“un instrumento de conexion a nivel nacional que ayuda a las fundaciones,
organizaciones e iniciativas participantes a compartir su pericia, dar a
conocer ejemplos de buenas practicas y apoyar un cambio de mentalidad
de la sociedad. La tarea méas importante de esta Alianza es el apoyo a los

8 Como en el documento del Integrationsrat der Stadt Koln (2011a): Konzept zur Stdrkung der integrativen
Stadtgesellschaft. Zukunft gestalten — Zusammenhalt stdrken — Unterschiede anerkennen — Vielfalt nutzen.
Quellenband. Arbeitsergebnisse der Arbeitsgruppen.

84 Por ejemplo, en el Plan Nacional de Integracion del Gobierno Federal.
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nifios y jévenes que comienzan su andadura escolar bajo condiciones
desventajosas. El objetivo es romper la relacion entre el origen social y el
futuro personal.” (BMBF, 2012).

La Alianza para la educacién actua en siete campos tematicos, siendo “Aprender a
jornada completa™® uno de los mismos. Dentro de este campo tematico, la Alianza
trata de dar respaldo a las escuelas de jornada completa en el area de desarrollo de
la calidad y con este objetivo fue creado en el 2004 el programa “jldeas para mas!
Jornada completa de aprendizaje” (Ideen flir mehr! Ganztagig lernen). Este programa
persigue la creacion de agencias regionales, llamadas “Jornada completa de
aprendizaje” (Ganztdgig lernen), que buscan formar redes de contacto entre las
diferentes escuelas de jornada completa, tanto a nivel local como regional, para
propiciar el intercambio de buenas practicas. En la actualidad existen dieciséis

agencias regionales en toda Alemania (Ideen fir mehr! Ganztagig lernen, 2011).

La agencia “Ganztagig lernen” de Hesse organiz6 en octubre del 2012 un congreso
con el titulo “Escuela de jornada completa y Educacion de jornada completa — Buena
practica y buena politica®”, que proponia la discusién de la evolucion, funcionamiento
y calidad de las escuelas abiertas de jornada completa (Service Agentur Ganztagig
Lernen Hessen, 2012). La OGS es considerada como una buena practica,
encaminada a favorecer la integracién e inclusién de alumnos de origen extranjero.
Sin embargo, esta misma agencia “Ganztagig lernen”, habla también a su vez de
buenas practicas dentro de la Escuela de jornada completa y recoge ejemplos de las
mismas en el “Portal de la escuela de jornada completa” (Ganztagsschulportal®’). Nos
encontramos entonces con que la Escuela de jornada completa, seria en si misma
una buena préactica, en la que a su vez, pueden tener lugar otras buenas practicas

de indole diversa.

8 En aleman “Ganztagig lernen’.
86 “Ganztagsschule und ganztdgige Bildung — Gute Praxis und gute Politik".
87 http://www.ganztagsschulen.org.
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Antes de pasar a centrarnos en las buenas practicas educativas realizadas en el
contexto de la escuela de jornada completa, vamos a revisar algunos ejemplos de
buenas practicas educativas realizados por el Ayuntamiento de Colonia.

En el folleto titulado “Buenos ejemplos de la practica” el Ayuntamiento de Colonia
presenta las actividades llevadas a cabo en el marco del proyecto piloto “Barrios que
valen la pena, orientacién social y ciudadana” (Lebenswerte Veedel — Blirger — und
Sozialraumorientierung), que persigue la mejora de las condiciones de vida de los
habitantes de la ciudad. Dentro de este catalogo de practicas “exitosas” se muestran
actividades llevadas a cabo en distintos barrios de la ciudad, entre las que se
encuentra un proyecto realizado en el barrio de Porz bajo el titulo de “Comer sano
con Harz 18, Este proyecto, realizado conjuntamente por la Fundacioén Hit y varias
escuelas (entre las que se encontraban un parvulario, una OGS y una escuela de
educacién especial), tenia como objetivo ensefiar a los alumnos a mantener una
alimentacién saludable a pesar de contar con un bajo presupuesto econémico. Para
ello fueron presentadas alternativas a la comida rapida y se inst6 a los alumnos a
escribir un libro de recetas. Ademas, los alumnos tuvieron que realizar la compra,
cocinar y comer en grupo, € incluso algunos de ellos pasaron — de manera voluntaria
- el periodo vacacional en una casa de autoabastecimiento. Los profesores de una
de las escuelas participaron en un curso de cocina, para poder seguir implementando

ellos mismos esta actividad durante los proximos cursos escolares.

El ayuntamiento de Colonia presenta también en su pagina web “ejemplos de buenas
practicas” para el periodo de transicién entre la educacion preescolar y la escuela
primaria e informa sobre la colaboracién que se ha venido desarrollando entre el
parvulario y la escuela primaria para facilitar el “proceso de educacion”® del alumno.
Entre las buenas practicas presentadas se encuentra una que tiene lugar en el barrio

de Porz y es realizada conjuntamente por tres escuelas primarias y nueve centros

8 Prestacion no contributiva para desempleados de larga duracion.
8 Stadt Koln (s.f.). Lernen vor Ort: Bildungsiibergdnge. Recuperado de: http://www.stadt-koeln.de/5/lernen-vor-
ort/07932/ (Fecha de consulta: 02.03.2012).
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preescolares. Las actividades realizadas por este grupo comenzaron ya en el ano
1993 y consisten en reuniones regulares con el objetivo de tratar temas tales como
la transicion del centro de educacion preescolar a la escuela primaria, o preparar
actividades, entre las que se encuentran reuniones informativas para los padres de

alumnos.

Dada la cantidad de proyectos existentes en Colonia de diferente tematica y
calificados como “buenas practicas”, me puse en contacto - a través del correo
electronico - con el Ayuntamiento de Colonia para conseguir informacion detallada al
respecto. A través de un correo presenté brevemente mi trabajo de campo y me
interesé por las “buenas practicas” llevadas a cabo por el ayuntamiento para la
integracion de alumnos en edad escolar de origen extranjero. Unos dias mas tarde

recibia la siguiente respuesta:

“Muchas gracias por su e-mail, el cual no puedo responder de manera tan general.

Por eso le pido que concretice sus preguntas”.

Concretizar mis preguntas suponia para mi nombrar el tipo de proyectos que conocia
y me interesaban; mientras que, lo que realmente perseguia con este correo, era
conocer los proyectos que la administracion colonense consideraba como “buenas
practicas” en el ambito escolar y en relaciéon a la integraciéon de alumnos de origen
extranjero. Probablemente la administracion cuente con un numero elevado de
proyectos en este campo, ya que estos — como se indica en el Plan nacional de
integracién — se pueden realizar desde ambitos muy diferentes (escuela, deporte,

cultura, etc.) y en consecuencia resulte dificil recopilar toda esta informacién.

Lo que se puede afirmar hasta ahora es la consideracion por parte de la
administracién de la OGS como una buena practica (BMBF, 2012; Service Agentur
Ganztagig lernen, 2012) que juega también un papel importante en lo concerniente a
la integracion de nifios de origen extranjero (BMBF, 2012). De la misma manera se

han visto indicios (como la herramienta “Portal de la escuela de jornada completa”)
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que implican la existencia de buenas practicas (en forma de actividades o proyectos)

dentro de la escuela de jornada completa.

4.6.3. Las buenas practicas en la escuela de Porz

Cuando le comenté a una amiga mia, profesora de musica en varias escuelas - tanto
publicas como privadas — que estaba buscando una escuela de jornada completa
para realizar mi trabajo de campo, me recomend6 al momento una escuela primaria
en Porz, donde ella llevaba ya un afo trabajando en el proyecto “Klassenstreicher’.
Al recomendarme esta escuela, mi amiga hizo hincapié en que era un foco de
tensiones sociales y que su directora era muy comprometida y llevaba a cabo muchas
actividades y “cosas de esas”. Me aseguré ademas, que la directora no me iba a
poner ningun problema para realizar mi trabajo de campo y dijo la llamaria para

comentarle mi idea y concertarme una cita con ella.

A qué se referia ella con “cosas de esas”? Yo habia hablado de la escuela de
jornada completa como lugar para la integracion de alumnos de origen extranjero y
esta profesora me comento que la directora de Porz estaba muy interesada en “cosas
de esas”. Con esta expresion deduzco que se referia a actividades para la integracién
de alumnos de origen inmigrante, ¢ pero qué actividades son estas realmente? La

respuesta a esta pregunta varia segun nuestro interlocutor.

En lo que respecta a las actividades llevadas a cabo para la integracion del alumnado
extranjero, a mi me interesaba sobre todo lo que sucedia bajo el techo de la OGS,
pues esto — como se ha visto hasta ahora — es un objetivo de la misma. Sin embargo,
¢ es vista también esta organizacion como una “buena practica” por parte de los

actores escolares?

Durante el trabajo de campo pude constatar que la idea que yo tenia a priori sobre

las buenas practicas que se estaban llevando a cabo en la escuela no coincidia, por
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ejemplo, con algunos de los empleados de la OGS. Buenas practicas es un término

de caracter subjetivo.

En este caso me basaré en el objetivo institucional de las “buenas practicas”, ya que
las buenas practicas que se pretenden analizar son las actividades, herramientas,
eventos, etc. que tanto a nivel politico como en el entorno escolar pretenden “mejorar”
la integracion del alumnado de origen inmigrante; es decir, que actian como

potenciadores de la cohesion social (Rittaco y Amores, 2011).

Llegado el dia de mi cita con la directora, me dirigi a la escuela primaria para hablar
con ella sobre la posibilidad de realizar mi trabajo de campo en su escuela. Mi idea
sobre era la de presentarme, hablarle de mi proyecto de tesis y obtener su permiso.
El encuentro transcurrié al principio, tal y como yo me lo habia imaginado, pero tras
darme su visto bueno para el trabajo de campo, me dio también la oportunidad de
plantearle muchas de las preguntas que ya rondaban en mi cabeza. De esta manera,
mi primer encuentro se convirti6 en una entrevista improvisada; durante la cual, la
directora me pregunté incluso si queria grabar la conversacién. Lamentablemente no

llevaba conmigo la grabadora y tuve que conformarme con tomar notas.

Una de las cuestiones que abordamos en este primer encuentro fue la de las buenas
practicas llevadas a cabo en esta escuela. Debo comentar, que yo llevaba en mente
la idea de analizar la OGS, es decir, las actividades extraescolares en horario de
tarde; pero, me interesaba saber qué otras “buenas practicas” se llevaban a cabo en
la escuela y, por supuesto, si veian a la escuela abierta de jornada completa como

una de ellas.

Entre las buenas practicas que cit6 la directora se encontraban las siguientes:

La agenda escolar, Autores, Cursos de lengua materna, DeMEK, Klassenstreicher,

Jornada de puertas abiertas y Escuela abierta de jornada completa.

195



Esta primera conversacion con la directora abarc6 también de manera espontanea
los limites que ella veia en las “buenas practicas”. La directora considera necesarias
ciertas actividades, pero valora ciertos comportamientos como exagerados; los
cuales, segun su punto de vista, no deberian ser llevados a cabo. El ejemplo que citd
tuvo lugar durante una fiesta de la escuela, en la que participaron el personal de la
misma, el alumnado y los padres de alumnos. En esta fiesta se iba a hacer una
barbacoa y, dado que alguna gente (la profesora hizo referencia aqui solo a los
padres y alumnos; es decir, todos menos el personal de la escuela) no comia carne
de cerdo, pidieron que se comprase otra barbacoa, para que el otro tipo de carne
(cordero, ternera, etc.) no se asase en el mismo lugar donde habia sido asada la
carne de cerdo (y también para que no se mezclasen). Esto le parecio a la directora
inaceptable y exagerado. Su postura fue la siguiente: “si quieren que no se ase en la

misma barbacoa, traigan ustedes una barbacoa nueva”.

Vamos a detenernos entonces en las buenas practicas que se llevan a cabo en la

escuela de Porz.

4.6.3.1. La agenda escolar

La directora hablé orgullosa durante nuestro primer encuentro de la agenda escolar
que habian desarrollado para mejorar la comunicaciéon y el intercambio de
informacion entre escuela, alumnos y padres. En la segunda hoja de la agenda, se

encuentra una presentacion de la misma para los alumnos y sus padres:

“la agenda escolar debe ayudarte en tu trabajo escolar y a ustedes,
queridos padres, darles informaciones importantes sobre la escuela y su
hijo. Por esto es importante, que la tengas todos los dias en tu cartera.
Contiene:

e Informaciones, reglas de la escuela y acuerdos de la escuela

e Paginas para anotar los deberes a diario
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e  Comunicaciones del profesor de la clase y del profesor de una
especialidad®a los padres y viceversa” (Agenda escolar de la escuela
primaria).

En esta pagina se explica también como se debe de usar la agenda:

“El profesor anotara bajo Comunicaciones/Comentarios los deberes que
no hayan sido realizados o comentarios sobre el comportamiento social o
de trabajo.

Los padres toman nota de las comunicaciones a través de su firma.

En caso de pérdida el libro [la agenda] tiene que ser reemplazado.”
(Agenda escolar de la escuela primaria).

Habria que remarcar que el uso de esta agenda es obligatorio y que cada alumno

tiene que comprarla al principio del curso escolar, por el precio de cinco euros.

En lo que concierne a los padres de alumnos, la agenda aspira a proporcionarles
toda la informacion relevante en un solo documento. De esta manera encontramos

en la agenda, informaciones sobre los siguientes temas:

1. Acuerdo de la escuela: En el apartado “Formacién y educacion como
tarea conjunta de escuela y casa paterna” se mencionan tanto las
tareas conjuntas de la escuela y los padres (como la educacion del
nino), como las tareas responsabilidad de los padres (por ejemplo:
informar a la escuela en el caso de que el nifio esté enfermo o
interesarse de las actividades realizadas por el nifio en la escuela) y
las de la escuela (donde se menciona el trabajo con los padres).

2. Informacion sobre la escuela: direccion, teléfono, horario de apertura
y direccion de correo electrénico.

3. Hoja informativa para los padres o tutores del alumno: qué hacer, por

%0 En aleman “Fachlehrer’.
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ejemplo en caso de enfermedad.

4. Reglamento sobre las plazas de aparcamiento.

5. OGS: La OGS es presentada brevemente y se proporciona la
direcciébn y el teléfono de la responsable de la organizacion
colaboradora. La informacién no esta, sin embargo, actualizada: de
entre los doce cursos de la OGS que se nombran, tan solo siete tienen
lugar durante este curso escolar.

6. Justificante de ausencia: Se incluye un modelo de justificante, que los
padres pueden utilizar como ejemplo. La directora de la escuela
comenta que antes de implantarse la agenda escolar, muchos padres
no justificaban la falta a clase de sus hijos. Ella sostiene que la no
justificacion de las ausencias por parte de algunos padres se debia a
la falta de informacion sobre cémo hacerlo y también a una
inseguridad a la hora de escribir en aleman. Desde que existe la
agenda escolar muchos de esos padres han empezado a entregar el

justificante a los profesores, siguiendo el formato de la agenda.

Para los alumnos se incluye la informacién siguiente:

1. Comportamiento en la escuela: Se explican las normas de
comportamiento en la escuela; como por ejemplo, escuchar, levantar la
mano para pedir la palabra, respetar las opiniones de los demas, etc.

2. La regla de Stop: Esta regla consiste en que cuando un nifio esta
molestando a otro y este quiere que pare, tiene que decir “Stop”. Al
escuchar “Stop” el nifio que estd molestando tiene que parar
inmediatamente. En caso de que el nifio no pare al escuchar Stop, se
repetira otra vez y, tras el segundo aviso, se acudira al personal de la

escuela.
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Entre la informacion para la profesores se encuentra la direccién del alumno y la

persona de contacto en caso de urgencia.

La agenda cuenta también con un calendario, informacion sobre los dias festivos, las
vacaciones y la distribucion de las horas de clase (y recreos) a lo largo de la mafana.
Por ultimo, se incluye también informacién sobre la Asociacién de amigos de la

escuela y la hoja de inscripcion en la misma, para los interesados.

El cuerpo central de la agenda escolar esta formado por lo que seria la “agenda en
cuestion” y tiene dos hojas disponibles para cada semana escolar: una parte dividida
en los cinco dias de la semana, para que el alumno apunte alli los deberes que debe
de realizar, y otra parte para las “comunicaciones”, que puede ser usada tanto por
los padres como por la escuela. Al final de la hoja hay un pequefo recuadro, donde
se apunta el numero de dias que el alumno ha faltado a la escuela durante la semana
y el nimero de dias en los que no ha sido puntual. Al lado de esta informacién tienen

que firmar tanto el profesor como el padre o tutor del alumno.

La agenda escolar es vista por el personal de la escuela como un instrumento eficaz
para la comunicacién con los padres de alumnos. La OGS, desde que tuvo
conocimiento de la existencia de la agenda escolar, ha comenzado también a utilizar
el apartado “Comunicaciones” para ponerse en contacto con los padres de alumnos,

con respecto al comportamiento de su hijo en la escuela abierta de jornada completa

4.6.3.2. Autores

La escuela participa en la Semana de la literatura infantil y juvenil en colaboracion
con la Fundacion Sparkasse Kéln — Bonn. Este acontecimiento tiene lugar una vez al
ano y se dedica siempre a un pais determinado. En el marco de este proyecto se
invita a venir a la escuela a un autor de obras infantiles y juveniles del pais
homenajeado, que leera fragmentos de sus libros a los alumnos de un curso escolar
(que varia cada ano). En lo que respecta a los autores en lengua no alemana, estos
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leeran sus libros en el idioma original. Durante el curso escolar 2010-2011 sin ir mas
lejos, fue invitada una autora islandesa; mientras que en el curso 2012-2013 vino una
escritora alemana. Dada mi nacionalidad, la directora de la escuela mencion6
también la visita, hace unos afos, de un autor espanol, que “conectd” muy bien con

los ninos.

De este proyecto la directora resalta la ilusion de los nifios de origen extranjero,
cuando oyen a alguien leer libros en su lengua materna: “se les iluminan los ojos”,

me comentaba durante nuestra primera conversacion.

4.6.3.3. El “Klassenstreicher”

Entre las actividades extraescolares destaca el Proyecto musical “Klassenstreicher”,
organizado por una Fundacioén y la Asociacién de amigos e impulsores de la escuela
de musica de Porz. Este proyecto tiene lugar durante el horario escolar de mafnana y

participan todos los alumnos de segundo y tercer curso.

El proyecto Klassenstreicher fue creado en el afio 2004, mientras que en la escuela
Porz comenz6 a ofrecerse en el 2009, convirtiéndose asi en la tercera escuela
colaboradora de este proyecto. En el caso de Porz el proyecto comenzé de la

siguiente manera, como me indicé uno de los docentes:

“Tenia yo un colegio con Klassenstreicher en (barrio colonense) y la gente
de la Musikschule [escuela de musica] en Porz me preguntaron si no se
podia hacer aqui (...) Aprovechando que tenia una cita con el encargado
del Stiftung [Fundacién] para comer, le pregunté. El dijo que para él Porz
era Ausland [el extranjero], linksseitig [a la orilla izquierda del Rin] ya sabes,
es un verdadero Kdiner [colonense] y dijo que él ya tenia otra escuela en
mente. Tres meses después me enteré de que (responsable) habia tomado
contacto con la Musikschule” (Entrevista docente KS_X, 5 de enero de
2012)°".

91 Esta entrevista fue realizada en espafiol, porque es la lengua materna del docente que trabaja para este proyecto.
Sin embargo, durante la conversacion utilizo en varias ocasiones palabras en aleman.
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La pagina web del proyecto toma el ejemplo de Porz para explicar la organizacién

del mismo:

“La estructura organizativa del proyecto (nombre) se deja esbozar a modo
de ejemplo en la Gemeinschaftsgrundschule Porz (nombre) de la manera

siguiente:

Todos los nifios de segundo y tercer curso tocan dos afos un instrumento
de cuerda. Los nifios especialmente motivados podran participar durante
el cuarto curso en un afio adicional, de caracter voluntario. El proyecto se
lleva a cabo en el horario de mafana y en un Team-Teaching con el

profesor de la clase (...).

Un equipo formado por dos docentes instrumentalistas para (...)
instrumentos de cuerda trabaja junto con el profesor de la clase en dos
salas. Este Team-Teaching se viene a completar con la estrecha
colaboracion con la profesora de musica, que durante su clase de musica
también deja espacio, para preparar y ahondar en los contenidos del
proyecto y por su parte da sugerencias de contenidos para el proyecto
(colaboracién en fiestas escolares, etc.)%.”

El objetivo de este proyecto es dar a conocer “el violin, la viola y el violonchelo, en el
marco de un proyecto musico-pedagdgico y bajo instruccion de profesores
cualificados”. Ademas de estos tres instrumentos mencionados en la pagina web de
la escuela, los alumnos reciben también clase de contrabajo. Preguntado por los

objetivos de este programa, uno de los docentes que lo llevan a cabo contesta:

“(...) que los nifos se desarrollen musicalmente, que tengan la posibilidad
de probar un instrumento de cuerda, el trabajo en grupo, la disciplina... Los
ninos aprenden, al cabo de unas clases ya a veces no tengo que hablar:
les miro a los pies y al momento saltan y los colocan en la posicion en la

que deben estar” (Entrevista docente KS_A, 14 de octubre de 2011).

La fundacion fue la iniciadora del proyecto y para ello firm6é un convenio de

colaboracién con la Escuela superior de musica de Colonia, en el que se estableci

92 Para garantizar el anonimato de la escuela, no se cita el nombre de la pagina web del proyecto de musica.
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gue “todos los nifos de los respectivos cursos participantes deberian ser apoyados

en su musicalidad independientemente del estatus social de sus padres.”

La fundacién compra instrumentos para las escuelas y espera, que la escuela sea
capaz en tres anos de financiar la mitad de los instrumentos y el salario de los
docentes; si esto es asi, la fundacion le dara a la escuela la mitad de los instrumentos
en donacién. En el caso de Porz esta donacién tuvo lugar al final del curso escolar

2011-12, tan solo dos afos después del comienzo del proyecto.

El proyecto cuenta con cinco coordinadores: la escuela primaria de Porz, la
Asociacién de amigos de la escuela, la Escuela de musica de Porz, la Asociacion de
amigos y promotores de la escuela de musica y la Fundacion. Segun los docentes

no hay ningun contacto entre los coordinadores.

Los padres de alumnos tienen que asumir una parte de los costes de este proyecto,
que supone para ellos el pago adicional de doce euros al mes. Los docentes me
indican que hay algunos padres que no pagan esta cuota, pero que “no pasa nada”,
sus hijos siguen asistiendo al curso (es obligatorio y en horario lectivo) y de momento

no se ha tomado ninguna medida.

En Porz este proyecto tiene lugar dos dias por semana: los lunes para los alumnos
de segundo curso y los jueves para los alumnos de tercero. Dos profesores son
encargados de dar la clase: uno se encarga de los alumnos que aprenden violonchelo
y contrabajo, mientras que el otro profesor es responsable de los alumnos de violin
y viola. Durante las dos primeras sesiones los alumnos deben probar los diferentes
instrumentos para que puedan decidir cual prefieren y, en consecuencia, qué

instrumento van a aprender a tocar durante el proyecto.

Para los alumnos de cuarto curso la participacion en este proyecto es voluntaria. Si
el alumno decide, tras finalizar el tercer curso, que quiere continuar aprendiendo a

tocar uno de estos instrumentos, puede seguir asistiendo a clases. Sin embargo,
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estas clases — donde hay un menor nimero de alumnos — no son gratuitas, sino que
suponen el pago de una mensualidad. Por este motivo solo participan dos o tres
alumnos. Una de los profesores me hablé de una alumna de cuarto curso que tiene

mucho talento:

“me dijo la semana pasada que no va a poder seguir, porque no le pueden
pagar. Voy a hablar con el Verein[asociacion de amigos de la escuela] para
ver si le pueden dar una beca, aunque ella me dijo que aunque le den una
beca, no lo va a poder costear” (Diario de campo, 14 de noviembre de
2011).

Este es un tema que se repite en muchas conversaciones sobre el proyecto, todos
los profesores del proyecto (tres en total) coinciden en que muchos padres no pueden

pagar las clases y es una pena porque los nifios tienen talento y son buenos.

La cuota mensual que tienen que pagar para las clases de los alumnos de cuarto
curso es de diez euros. Estas clases son organizadas por la asociacion de amigos
de la escuela, pero un docente lo quiere empezar a organizar directamente, dado
que no recibe ninguna ayuda por parte de la asociacion. Por ejemplo, en el caso de
algun padre que no pague la cuota, la asociacién no se encarga de reclamar el dinero
Yy, en consecuencia, el docente no recibe ninguna remuneracién por la clase a este
alumno, aunque la misma haya tenido lugar. El docente dice durante una entrevista

gue no tiene ganas de seguir con estas clases porque:

“los padres luchan por cada céntimo. Siempre les parece muy caro y
quieren que les haga un descuento. Incluso padres que tienen el
Bildungspakef® no quieren pagar tanto (...)” (Entrevista KS_A, 14 de
octubre de 2011).

% Bildungspaket es una ayuda economica que reciben algunas familias en Alemania para la financiacion de clases
particulares o cursos (de cualquier tipo) para sus hijos.
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Incluso algunos padres le piden que llame al ayuntamiento para preguntar cémo
funciona “eso del Bildungspaket’, cosa que ella se niega a hacer porque “ya esta
harta”. Durante la misma entrevista: “Son siempre los turcos los que quieren pagar
menos, pero después en casa no falta una television con pantalla de plasma (...)".
Esto le pasé una vez: acordd hacer un descuento y darle la clase a domicilio a uno
de los alumnos de Porz y al llegar a su casa vio que se trataba de una casa grande
y nueva, y que tenian muchas cosas caras, “comodidades” (televisién de plasma,
coche grande), que ella misma no se podia permitir. A partir de este momento, cuenta
gue escarmentd: se sintié engafada y no volvio a dar clase en esta casa. Utiliza este
ejemplo de manera general para hablar de los turcos, tan solo por culpa de esta

familia.

Tanto el descuento como las clases a domicilio son motivo de discordia entre los
padres. El docente nos cuenta que si acepta hacer un descuento debido a la situacion
especifica de una familia, se produce una red de comunicacién: una madre se lo
cuenta a otra y asi sucesivamente. Como consecuencia vienen padres a preguntarle
que por qué no va a su casa a dar clase o por qué los otros pagan menos. También
tuvo que expulsar de su clase a una nifia turca porque molestaba a los demas
alumnos y ademas su madre no habia pagado la cuota durante los dos ultimos
meses. La madre de esta nifia trabaja en una panaderia, el docente dice “no es un
super trabajo, pero bueno”. Durante la entrevista llegé a afirmar “los turcos son los

peores”.

Varios alumnos han preguntado también sobre la posibilidad de llevarse prestado un
instrumento a casa para practicar. Una de las veces que se preguntd, estando yo
presente, fue esta la respuesta del docente: “No, cuando estéis en cuarto podéis a
través de la Musikschule [escuela de musica] llevar uno a casa, pero creo que cuesta

diez euros al mes” (Diario de campo, 19 de marzo de 2012).
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La clase del proyecto de musica tiene lugar en el salon multiusos de la escuela, que
se encuentra situado en el sétano. Este salon cuenta con un pequeno escenario, en
el cual los niflos siempre quieren jugar, pero al que tienen prohibido el paso. Cada
grupo es dividido en dos, de manera que los alumnos de violonchelo y contrabajo se
qguedan con un docente y la profesora del grupo en el salén multiusos; y los alumnos
de violin y viola, abandonan la sala y van con el otro docente al comedor. La clase
que tiene lugar en el comedor es continuamente interrumpida con la entrada y salida
del personal de cocina y de proveedores. En el comedor hace también frio, las sillas
estan colocadas encima de las mesas y los nifios, corren el riesgo, si se mueven un

poco de mas, de golpear el instrumento con las sillas.

Los instrumentos se guardan en el primer piso, en una sala adyacente a la sala de
profesores. Esto quiere decir que los instrumentos tienen que ser transportados
desde el primer piso al sétano y viceversa. Algunos padres de alumnos, todos de
origen extranjero, ayudan a transportarlos. Esto favorece la relacién entre los padres
y docentes del proyecto, ya que les permite conocer a algunos padres de los
alumnos. Sin embargo, es también a veces objeto de ciertas tensiones, dado que
algunos padres no entienden aleman y, a pesar de querer ayudar, no saben dénde
hay que guardar los instrumentos: “(docente) pide a una sefiora que baje y la sefora
dice: “ich verstehe nichts” [‘no entiendo nada”]. (Docente) se enfada” (Diario de

campo, 26 de septiembre de 2011).

Este es un problema que los docentes no tienen en las otras escuelas donde llevan
a cabo el proyecto, ya que en otras los instrumentos permanecen siempre en la
misma aula y no es necesario transportarlos. Ademas me cuentan que sus
condiciones laborales en otras escuelas son mejores que las que tienen en Porz y

aunque me explican los motivos, me piden que lo mantenga en secreto.

También a menudo son dafnados los instrumentos:
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“Le pregunto si los nifios rompen muchos instrumentos y me dice que si.
Pero es sobre todo porque los instrumentos no son buenos, no son
adecuados para nifos: ella hubiera recomendado comprar instrumentos de
fibra de vidrio y asi durarian 30 afios. Pero la que encargé los instrumentos
para otra escuela, encargd también para esta a la misma empresa.” (Diario

de campo, 26 de septiembre de 2011).

Al término de cada curso escolar tiene lugar un concierto, y en el caso de Porz, este
se celebra en el ayuntamiento. El concierto del curso escolar 2011-2012 desarroll6
como un pequefo cuento, para lo cual contaron con la participacion como actores de
algunos alumnos de cuarto curso, que fueron encargados de ir narrando el hilo de la
historia, que se iba alternando con el concierto. Durante el concierto, los alumnos
cuentan también con musicos profesionales, que les acompafnan con otros
instrumentos, como el piano. Cada grupo de alumnos toc6 una cancion, la cual fue
elegida por los docentes del proyecto, basandose en el trabajo o caracteristicas que
ven en el grupo. Por ejemplo, para una clase que es muy comunicativa escogieron
una pieza “improvisada”, ya que los estos alumnos saben comunicarse entre si.
Muchos padres de alumnos trabajaron como voluntarios en la organizacion del
concierto, la gran mayoria de ellos, extranjeros. Por ejemplo, dos padres de alumnos,

fueron los encargados de controlar las entradas.

Los docentes del proyecto de musica sostienen que esta actividad es de gran ayuda

para la integracién de los alumnos de origen extranjero:

“iAbsolutamente! Muy sencillo, porque tienen que tocar juntos, escucharse
los unos a los otros. Tienen que sentarse unos al lado de otros,
independientemente de la religién que tengan” (Entrevista KS_S, 24 de
mayo de 2012).

La directora del colegio, al nombrar este proyecto como una “buena practica” para
favorecer la integracién de alumnos de origen extranjero, mencion6 que esto era asi

porque a través de la musica los nifios aprenden a diferenciar ciertos tonos, lo cual
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es muy importante a la hora de aprender un idioma. La capacidad de diferenciar entre
estos tonos, ayudaria, segun la directora, a mejorar el aprendizaje de otras lenguas.
Esto no fue mencionado por los docentes del proyecto en sus respuestas. Sin
embargo, al comentarles yo la respuesta de la directora me dijeron: “Si, eso es

totalmente cierto”.

Los docentes del proyecto de musica afirman que en ocasiones tienen problemas de
tipo cultural con algunos alumnos o con sus padres. Una de las estrategias utilizada
por estos docentes para evitar conflictos consiste en una seleccion muy cuidadosa
de las canciones que seran utilizadas en la escuela. Por ejemplo, durante la época
navidena pueden cantar villancicos, pero ninguno que haga referencia al nifio Jesus,
porque esto — suponen — podria conllevar las quejas de algunos padres. A pesar de

las medidas que toman para evitar problemas, no es siempre posible evitarlos:

“Los nifios aprenden a trabajar juntos, para tocar tienen que trabajar juntos
y cuando estan en clase olvidan los problemas que tienen unos con otros.
Bueno, en general. Hay casos en los que no es asi. Hay dos madres de
alumnos que se llevan muy mal y seguido pelean la una con la otra. Por
culpa de esto sus hijos también se llevan mal y en la clase no pueden estar
el uno al lado del otro. Los dos tocan el contrabajo y para colocarnos
tenemos que poner siempre un nifio en el medio, si no, ellos no quieren.
Yo lo intenté arreglar, pero las otras profesoras me dijeron que lo dejara,
que tenia mas que ver con las madres que con los hijos. Asi que lo dejé
asi, pero es una excepcion.” (Entrevista KS_A, 14 de octubre de 2011).

Los docentes son en teoria tratados como personal de la escuela e invitados a
sentarse durante los descansos en la sala de profesores, cosa que no hacen la
mayoria de las veces, o bien porque no hay asientos libres o porque no saben en
cuales de esos asientos estan disponibles. De hecho, una vez que los docentes y yo
durante el recreo quisimos ir a tomar un café a la sala de profesores, nos
encontramos con que tenia lugar una reunion de los profesores con la directora, la

cual, con malos modales, nos pregunté si no podiamos esperar un rato.
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El Klassenstreicher es considerado una buena practica que favorece en los alumnos
la capacidad de trabajo en grupo, asi como la pertenencia al mismo. Ademas de esto,
se considera que contribuye a la mejora del aprendizaje de idiomas. Por ultimo
estaria el componente “musical”, es decir, el proyecto permite también a los alumnos
el contacto con instrumentos de cuerda, que quizas, sin este proyecto no habria sido

posible.

4.6.3.4. Cursos de lengua materna

Dentro de las buenas practicas mencionadas por la directora de la escuela, se citaron
también los cursos de lengua materna. Estos cursos, que en Porz se ofrecen en
cuatro idiomas diferentes (turco, italiano, arabe y castellano) no son organizados por
la propia escuela, sino que se trata de una oferta del Estado federado de Renania del
Norte-Westfalia y se encuentra bajo la direccién de la inspeccién escolar.

Cabe destacar que, aunque la directora hablé de cursos de “lengua materna”, el
nombre oficial de los mismos ha pasado a ser cursos de “lengua de origen”, para
hacer referencia a que a través del mismo se persigue también el aprendizaje de la
lengua originaria de los padres.

Este curso tiene lugar cuando en una escuela primaria hay un nimero minimo de
dieciocho alumnos por idioma y se llevara a cabo durante la clase en horario de
manana. Sin embargo, en Porz estos cursos se ofrecen en horario de tarde. En la
mayoria de los casos es necesario juntar a alumnos de diferentes escuelas, edades
y cursos escolares para lograr un tamafo de grupo adecuado.

En la actualidad existen cursos de lengua de origen en los siguientes idiomas: albano,
arabe, bosnio, griego, italiano, croata, kurdo, macedonio, holandés, polaco,
portugués, ruso, serbio, esloveno, espanol y turco. Los profesores, extranjeros o de
nacionalidad alemana y la mayoria con la carrera de magisterio — segun la legislacion

escolar de sus paises de origen — son empleados del Estado federado.
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En los cursos de lengua de origen de la escuela Porz participan también alumnos de
otras escuelas, en las que no existe esta oferta de estos cuatro idiomas. Existe tan
solo una clase por idioma ofrecido, en la que se agrupan todos los alumnos; lo que
da lugar a grupos de alumnos heterogéneos en una misma clase, con un nivel de
formacion distinto. En el caso de las clases de espanol, algunos padres se quejan de
la agrupacion en la misma clase de nifios de distintas edades, argumentando que es
dificil avanzar y trabajar todos juntos cuando hay alumnos que todavia no saben leer
y escribir bien y otros que dominan estos aspectos. Sin embargo, el trabajo del
profesor es motivo de elogio, sobre todo, por ser capaz de llevar a cabo sus objetivos

lo mejor posible con un grupo de alumnos tan diverso.

4.6.3.5. DeMEK
Las siglas DeMEK designan el proyecto “Aprender aleman en la escuela primaria en
clases multilinglies®”, el cual tiene como objetivo desarrollar y consolidar los

conocimientos de aleman de todos los nifios.

Este proyecto fue creado por el “Kompetenzzentrum Sprachférderung KéIn®®” para
las escuelas primarias con “alumnado multilinglie y un alto porcentaje de nifos y
jovenes procedentes de clases sociales con un acceso limitado a la educacion”
(Kompetenzzentrum Sprachférderung Kéln, 2007: 3-4). En este grupo participan la
Universidad de Colonia, el Ayuntamiento de Colonia y la Region administrativa
(Regierungsbezirk). EI Ayuntamiento de Colonia esta representado aqui a través de
las Oficinas Regionales para la promocion de los nifios y jovenes de familias
inmigrantes (“Regionale Arbeitsstelle zur Férderung von Kindern und Jugendlichen
aus Zuwandererfamilien’), y tienen por objetivo la mejora “de las oportunidades de

formacioén para los nifios y adolescentes de origen extranjero” (RAA, 2012:4).

% En aleman: “Deutschlernen in mehrspachigen Klassen der Grundschule’ (DeMEDK)
% Centro de competencias para el fomento del idioma.
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A través de DeMEK los alumnos trabajan con unos textos predeterminados, los

cuales irdn modificando para crear nuevos y variados textos.

La directora habla muy bien sobre este proyecto y me explica su funcionamiento
pedagodgico. Cuenta también que el Ayuntamiento de Colonia y la Oficina Regional
para la promocion de los nifios y jovenes de familias inmigrantes han desarrollado
muchos proyectos y materiales, pero que ellos utilizan solo el DeMEK, el cual le
parece adecuado para el aprendizaje de la lengua alemana. En la pagina web de la
escuela se puede ver el curriculo de este proyecto, con los diferentes niveles, titulo

de textos y objetivos de los mismos.

4.6.3.6. Jornada de puertas abiertas

La “Jornada de puertas abiertas” de la escuela de Porz tiene lugar una vez al afio y
se realiza conjuntamente con la fiesta de la escuela. Para esta jornada se organizan
charlas informativas para los padres, y diversos juegos y actividades (manualidades
y experimentos) para los nifos. Los visitantes tienen la ocasion de ver la escuela por

dentro y hablar con los profesores.

4.6.3.7. La escuela abierta de jornada completa

La directora de la escuela primaria cit6 también la “escuela abierta de jornada
completa” como una de las buenas practicas que se llevan a cabo para mejorar la
integracion del alumnado de origen extranjero. Al hablar de “escuela abierta de
jornada completa”, la directora se referia a la OGS, es decir, lo que tiene lugar en el
recinto escolar tras la escuela obligatoria en horario de mafana; sin embargo, la
directora se refirié a su conjunto y no menciond individualmente las actividades que
forman parte de la mima. Esto concuerda con la vision, por parte de las instituciones,

de la escuela de jornada completa como una buena préactica (BMBF, 2012).
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Bajo el techo de la OGS tienen lugar muchas actividades y proyectos que podrian
ser a su vez consideradas “buenas practicas”, segun se deduce en el “Portal de la
escuela de jornada completa” de la agencia “Ganztagig lernen”. De aqui surge
entonces la cuestion sobre si todas las actividades llevadas a cabo en la OGS son
“buenas practicas”, en el sentido de que estan disefiadas para lograr un aumento de
la cohesion social, al mejorar la integracion de nifios y jévenes de origen extranjero

(DJI, 2007), o solo algunas de ellas formarian parte de este grupo.

Las actividades llevadas a cabo en la OGS de Porz (ver Anexo 1) aparecen
representadas en la siguiente tabla. Las actividades agrupadas en los puntos uno
hasta cinco, se desarrollan regularmente a lo largo del curso escolar. El resto de
actividades, agrupadas en los puntos seis y siete - a excepcion de “Kinderblick Punkt”

- tienen lugar solo puntualmente.
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1) COMIDA

Alumnos comen en el comedor acompanados por el
personal de la OGS (30 minutos)

2) AYUDA CON LOS DEBERES

Alumnos realizan los deberes bajo supervisién del personal
de la OGS (30 minutos)

3) ACTIVIDAD AL AIRE LIBRE

Alumnos tienen la obligacién de pasar 30 minutos jugando
al aire libre, antes de entrar en la OGS

4) GRUPOS DE TRABAJO
TEMATICO Y
CURSOS DE APOYO

4.1. Arte

4.2. Artes marciales

4.3. Baloncesto

4.4, Baile infantil

4.5. Cursos de apoyo

4.6. Futbol

4.7. Gimnasia

4.8. Héroes

4.9. Jardin

4.10. Lectura

4.11. Monociclo

4.12. MUsica

4.13. Papiroflexia

4.14. Teatro en inglés

4.15. Yoga

5) CONFERENCIA

Tiene lugar una vez por semana (60 minutos)

6) PRESENTACION

Una vez al afio se abren las puertas de la OGS y se hacen
presentaciones sobre las distintas actividades y grupos de
trabajo. Los alumnos realizan una presentacion sobre un
tema, que varia cada afio

7) OTROS PROYECTOS

7.1. Proyecto "Familias y vecindario”

7.2. Proyecto "Suenos colonenses"
7.3. KinderBlick Punkt

7.4. Ganztagsklasse

7.5. Cuentacuentos

7.6. Reunién con padres de alumnos

7.7. Trabajadora social

Tabla 16: Actividades de la OGS de Porz.

La directora de la OGS sostiene que las actividades llevadas a cabo no responden a

ninguna clasificacion ni criterio. Sin embargo, la responsable de la organizacidén

colaboradora desmiente esto y sostiene que las actividades de la OGS en la escuela

responden a los grupos de actividades recomendados por el Ministerio de Educacion

de Renania del Norte-Westfalia.

El Ayuntamiento de Colonia agrupa la oferta de las escuelas de jornada completa en
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los siguientes puntos (Stadt Kéln, 2009b):

1) Comida
2) Supervision y ayuda con los deberes

3) Cursos individuales de apoyo para nifios: Con problemas de
aprendizaje / Con capacidades especiales

4) Grupos de trabajo y proyectos teméticos. Por ejemplo en las
areas de: ldiomas, Ciencias naturales,

Medios de comunicacién, Naturaleza y medioambiente,
Aprendizaje intercultural, Salud y alimentacion, Resolucién de
conflictos, Aprendizaje social

5) Ofertas para la educacién y formacién musical / artistica. Por
ejemplo en las areas de: Teatro, Baile, Canto, Musica, Pintura

6) Juegos, Deporte, asi como Ejercicio fisico compensatorio

Tabla 17: Oferta de escuelas de jornada completa segun el Ayuntamiento de Colonia.

Fuente: Stadt Kéln, 2009b.

Siguiendo esta clasificacion, los grupos de trabajo (Punto 4) llevados a cabo en la

OGS de Porz podrian ser agrupados de esta manera:

1.

Juegos, Deporte y Ejercicio fisico compensatorio: artes marciales, baile
infantil, baloncesto, futbol, gimnasia, monociclo y yoga.

Educacion y formacion musical / artistica: arte, musica, papiroflexia y teatro
en inglés.

Naturaleza y medio ambiente: jardin

Aprendizaje social: héroes, conferencia

Idiomas: ----

Cursos de apoyo, Lectura (aunque estos no son de caracter individual).

La tabla del conjunto de actividades de la OGS de Porz quedaria entonces de la

siguiente manera:
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1) COMIDA

2) AYUDA CON LOS DEBERES

3.1. Actividad al aire libre
3.2. Artes marciales
3.3. Baile infantil

3) JUEGOS, DEPORTE Y EJERCICIO 3.4. Baloncesto
FISICO COMPENSATORIO 3.5. Futbol

3.6. Gimnasia
3.7. Monociclo

3.8. Yoga

4.1. Arte
4) EDUCACION Y FORMACION 4.2. Misica
MUSICAL / ARTISTICA 4.3. Papiroflexia

4.4. Teatro en inglés

5) NATURALEZA Y MEDIO AMBIENTE 5.1. Jardin

6) APRENDIZAJE SOCIAL 6.1. Héroes
7.1. Cuentacuentos
7) CURSOS DE APOYO 7.2. Cursos de apoyo
7.3. Lectura

8) PRESENTACION

9.1. Proyecto "Familias y vecindario"
9.2. Proyecto "Suefos colonenses"
9.3. KinderBlick Punkt

9) OTROS PROYECTOS 9.4. Ganztagsklasse

9.5. Cuentacuentos

9.6. Reunién con padres de alumnos
9.7. Trabajadora social

Tabla 18: Actividades de la OGS Porz segun categoria.

El acceso a la informacion sobre las actividades llevadas a cabo en la escuela abierta
de jornada completa no es facil; para conseguir algo de informacién hay que
preguntar directamente al personal de la OGS. En la pagina web de la escuela, dentro
del apartado de la OGS se hace referencia a la “gran oferta” de actividades y se citan
algunos ejemplos, muchos de los cuales son grupos de trabajo que ya no existen
como “Fotografia” o “Madera” (donde se ensefiaba a los alumnos a realizar pequefos

trabajos con este material).
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El dia a dia de la OGS es descrito por la escuela de la siguiente manera:

“Después del final de la clase los nifios se incorporan a sus grupos y van juntos con
sus cuidadoras o cuidadores a comer. Aqui juegan un papel importante el desarrollo
de la comida, las reglas de comunicacién y los modales en la mesa, asi como
también un volumen agradable durante la comida. A continuacion tiene lugar el

“tiempo de estudio”, en el que los nifios hacen los deberes, trabajan en su “plan de

96,

trabajo™” o leen. Después los nifios pueden jugar en el aula de su grupo o en el

patio. Las aulas de los grupos poseen ademas de materiales de juego acreditados
un gran nuamero de juegos educativos. En el patio de recreo hay disponibles
diferentes coches de pedales y material deportivo. Ademas los nifios pueden
participar en un grupo de trabajo”.%”

Este parrafo describe brevemente el desarrollo de una jornada en la OGS, que se
detallara a continuacion:

La OGS abre sus puertas a los alumnos a partir de las doce del mediodia. La llegada
de los alumnos tiene lugar entre las doce y la una y treinta y cinco, dependiendo del
curso escolar del alumno y de su participaciéon o no en las clases de religién. La
entrada antes de las doce esta terminantemente prohibida y durante el trabajo de
campo se han podido observar momentos de tensién entre el personal de la OGS y
el de la escuela primaria, a causa de que una profesora habia enviado a dos alumnos

a la OGS antes de tiempo.

A partir de las doce los alumnos pueden entrar en la OGS a dejar alli sus pertenencias
(cartera, abrigo, etc.), sin embargo no pueden permanecer en la misma. Los nifios
tienen la obligacion, independientemente de la estacion del ano, de permanecer
treinta minutos en el patio de recreo, antes de poder entrar a jugar o sentarse en la
OGS. Dependiendo de la hora de comer del grupo, esta media hora puede tener lugar
antes o después del almuerzo.

El almuerzo tiene lugar en el comedor de la escuela, que esté situado en el sétano

de la misma. El comedor solo tiene cabida para dos grupos, por lo que se realizan

% Plan de trabajo (en aleman “Arbeitsplan”) es una carpeta, elaborada por el profesor de la clase, con diferentes
ejercicios. El alumno hara los ejercicios de su “Plan de trabajo” cuando le indique el profesor, o cuando haya
terminado antes de tiempo una tarea (y tenga que esperar a que los demas alumnos acaben).

9 No se cita la fuente original en aleman, para mantener el anonimato del centro educativo.
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varios turnos para comer, entre las doce y las dos. La hora de la comida varia cada
dia, porque depende de la hora a la que termine la escuela primaria. La comida es
preparada por una empresa de catering, que la trae a la escuela. El personal de
cocina, compuesto por dos empleados fijjos y una trabajadora temporal
(Integrationskraft) se encarga de desempaquetar la comida y ponerla en bandejas,
que los cuidadores del grupo repartiran por las mesas. Cuando el plato principal es
de carne de cerdo, se ofrecen también alternativas para los nifios musulmanes. Una

de las cuidadoras decia al respecto:

“(...) También, lo de no comer carne de cerdo lo entiendo; pero a veces tenemos
gelatina de postre y los nifios preguntan “;es gelatina?, entonces yo no lo puedo
comer”. Pero ahora se enteraron de que la gelatina de la empresa que les trae la
comida esta hecha a base de algas, asi que la pueden comer todos” (Diario de
campo, 25 de junio de 2012).

Durante el grupo de discusion con los alumnos del grupo “Agua” (de primer curso) un

alumno de religién musulmana se quejoé de la comida porque

“isiempre hay carne de cerdo!”, a lo que la directora de la OGS — que estaba
presente — le replico “;y a ti te dan carne de cerdo?”, a lo que él contestd con un no
(Entrevista grupo Agua, 1 de junio de 2012).

La escuela Porz no cuenta en su pagina web con informacién detallada sobre la
comida en la OGS, sin embargo, otra OGS colonense, que también trabaja con la
misma organizacion colaboradora, da informacién al respecto:

“La comida es un tiempo para la comunidad. A esto pertenece un comienzo conjunto

con rituales determinados, el intercambio durante la conversacion con los

companeros de mesa y un final conjunto. Los nifios practican modales adecuados y

tienen tiempo para disfrutar de la comida®®.”

En la OGS de Porz cada alumno tiene que coger un plato, un vaso y los cubiertos al

% Para garantizar el anonimato del centro educativo, no se cita la fuente exacta.
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entrar en el comedor e irse a sentar a una mesa. En la descripcién del transcurso de
la tarde en la OGS citado anteriormente, se hacia referencia a un “volumen agradable
durante la comida”, esto es controlado en la sala por los cuidadores y por el
“semaforo”. El semaforo es un sonémetro, utilizado para medir el nivel de ruido en
el comedor, y recibe este nombre porque funciona como un seméforo: si el nivel de
ruido no es muy alto, el semaforo tendréa encendida la luz verde; al aumentar un poco
el ruido, pasara a amarillo y, cuando hay demasiado ruido, el semaforo se pondra en
rojo y comenzara a pitar. La OGS ha establecido la norma, de que si el semaforo se
pone en rojo tres veces, se les prohibira a los alumnos seguir hablando.

Un papel importante lo juegan los buenos modales en la mesa y se espera que los
nifos agarren los cubiertos correctamente; en otro caso, seran reprendidos.

Cuando todos los alumnos han terminado de comer, tienen que recoger la mesa y
limpiarla con una bayeta. Después se colocan en fila para salir del comedor.

Los deberes se realizan normalmente tras la comida en el aula de la clase primaria,
en el edificio principal. Los alumnos disponen de treinta minutos para realizar sus
deberes, los cuales tienen que hacer de manera independiente. Solo es posible
preguntar al cuidador, que supervisa a los alumnos, si no se ha entendido alguna
cuestién; pero el alumno debe de ser capaz de realizar los ejercicios por si mismo.
Los alumnos comprueban en su agenda los deberes que tienen que realizar, mientras
que el cuidador o cuidadora puede encontrar esta informacién escrita en el encerado.
Uno de mis primeros dias en la escuela tuve la oportunidad de acudir a la ayuda con
los deberes para alumnos de tercer curso. Una de las alumnas, que estuvo
trabajando durante la media hora, no fue capaz de terminar de hacer los deberes en
este tiempo. La profesora le iba explicando con otros ejemplos lo que tenia que hacer
en los ejercicios, al ver que no le iba a dar tiempo de terminar, le pedia a la profesora:
“Por favor, sigamos, no lo puedo hacer en casa, mi padre no esta, ni madre tampoco.”
(Diario de campo, 26 de septiembre del 2011).

En otra ocasioén:
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“(Alumna) también me pide ayuda, cuando le explico y trabajo con ella avanza
rapido. De hecho, le explico algo, la dejo sola para que siga y después me vuelve a
llamar para que le siga explicando. Incluso cuando llega (profesora) y tienen que
recoger, ella me sigue pidiendo ayuda para poder terminar.” (Diario de campo, 14
de mayo de 2012).

Todos los alumnos poseen un “Hausaufgabengutschein’, que es un “cheque para los
deberes”. Los alumnos pueden usar una vez este cheque para no hacer los deberes
y, en vez de esto, leer o jugar sigilosamente en el aula (mientras los otros alumnos

realizan los deberes):

“Subimos a la clase a hacer los deberes. (Alumna) no los quiere hacer, porque tiene
el Hausaufgabengutscheiny lo quiere usar hoy. Pero anda moviéndose de un lado
a otro y hablando. Le digo que esta bien que no haga hoy los deberes, pero que
deje trabajar a los demas: que busque un juego o cualquier cosa y que haga algo.”
(Diario de campo, 14 de junio de 2012).

Cuando los alumnos terminan los deberes, los cuidadores comprueban que hayan
hecho todo y les indican lo que han hecho mal, para que tengan la posibilidad de
corregirlo.

Los lunes el grupo Cielo tiene clase de apoyo, después de realizar los deberes, con
su profesora de la escuela primaria. Este hecho facilita el encuentro entre la profesora
de la escuela primaria y la cuidadora, que pueden aprovechar unos minutos para
intercambiar informacién. Sin embargo, este intercambio no se suele prolongar mas

de dos o tres minutos:

“(Cuidadora) le explica a la profe, qué nifios han conseguido terminar los deberes y
quiénes no. Ademas le dice que la tarea de mate les resulté complicado.” (Diario de
campo, 14 de noviembre de 2011).

Para facilitar el intercambio de esta informacion, existe un formulario que fue
disefiado el afio pasado en el marco de la conferencia anual entre la escuela primaria

y OGS, y que debe de ser cumplimentado por la cuidadora al terminar la media hora
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de tiempo para los deberes. En este formulario el cuidador tiene que escribir si el
alumno terminé de hacer los deberes, si necesitd ayuda (y ¢cuanta?: “ninguna,
alguna, mucha”), si sabia lo que tenia que hacer, duracion y cémo trabajé (para lo
cual se tiene que seleccionar uno de los tres posibles emoticonos: el sonriente, el
serio — 0 neutral - o el enfadado): “Esta vez (cuidadora) cubre el papel sobre cémo
hicieron los deberes — la primera vez que la veo” (Diario de campo, 28 de noviembre
de 2011).

Si al terminar la media hora el alumno no ha conseguido hacer sus deberes, ya no
tendra ninguna oportunidad més para terminarlos en la escuela. El alumno tiene que
participar en grupos de trabajo o jugar, pero no se le permite seguir trabajando o
estudiar.

A partir de aqui, se separan los caminos de los alumnos del grupo; ya que, pueden
escoger si participan en grupos de trabajo, si juegan en el patio o en el aula del grupo
o si realizan manualidades con los cuidadores.

Los alumnos pueden escoger el grupo de trabajo en el que quieren participar. La
eleccion es libre, pero una vez decidido, tienen que permanecer en ese grupo durante
seis meses. En el segundo semestre del curso escolar tendran la posibilidad de volver
a elegir de nuevo.

Los grupos de trabajo tienen una duraciéon minima de media hora y maxima de una
hora y media. Algunos de los cursos, como Papiroflexia, poseen un numero de
participantes limitado y otros grupos de trabajo — como los Cursos de apoyo, Lectura
y Héroes — son de participacion obligatoria para algunos alumnos; es decir, la
profesora o cuidadora es quien decide qué alumnos necesitan participar en estos
CUrsos.

Se considera ideal que los alumnos participen en dos grupos de trabajo; sin embargo,
hay algunos casos — aunque pocos — en los que el alumno tiene uno o tres grupos
de trabajo. Si el alumno participa en los cursos de lengua de origen, puede quizas

ser liberado de la obligacion de participar en algun grupo de trabajo. Sin embargo,
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esto es considerado como un “favor” o0 como hacer la vista gorda - en aleman dicen
“cerrar un 0jo” - como si el alumno pudiera hacer esto y ellos no se dieran cuenta.
Cuando hay algun problema con un alumno, se utiliza esto también en la lista de
argumentos para la discusién:

“(Cuidadora) rifié a (alumna) porque a veces se va muy pronto: trae una nota® y se

va. (Cuidadora) le dijo que no puede recibir ella siempre “un extra Brot” [un pan
extra; en este caso: una excepcion]: A pesar de que es obligatorio que los nifios
hagan un AG [participen en un grupo de trabajo], (alumna) no hace ninguno, porque
hace turco y espanol; y ella también va a no sé qué... [a un curso privado después
de salir de la OGS] pero no puede ser que también se vaya siempre temprano.”
(Diario de campo, 21 de junio de 2012).

Los grupos de trabajo tienen lugar de lunes a jueves, entre las dos y las cuatro de la
tarde. Los viernes se reservan para la “Conferencia de los nifnos”, que es de
asistencia obligatoria y tiene una duracién minima de una hora (de dos a tres). Se
celebra en el aula del grupo en la OGS.

No hay a disposicion de los alumnos ninguna informacidn sobre los grupos de trabajo.
Durante las dos primeras semanas del semestre, los alumnos pueden acudir a probar
alguno de los grupos de trabajo, sin necesidad de apuntarse a ellos. Al término de
estas dos semanas, es necesario que el alumno tome una decisiéon sobre los dos
grupos de trabajo a los que desea asistir. La falta de informacion da lugar a veces a
malentendidos o0 a que las expectativas del alumno, en lo que a las actividades del

grupo de trabajo se refiere, no lleguen a cumplirse:
“Me dirijo con los nifios a clase de yoga. Mientras esperamos para entrar en la sala
los nifios comienzan a simular peleas de karate unos con otros: dan pufietazos,

patadas... y dicen “hago yoga contigo”. Los nifios creen que yoga es un tipo de arte
marcial.” (Diario de campo, 14 de noviembre de 2011).

Los grupos de trabajo han sido divididos anteriormente en cinco apartados distintos,

% Si un alumno tiene que irse a casa antes de las tres, o si se puede ir a casa solo (sin que nadie lo tenga que venir
a recoger), tiene que entregar una nota firmada por sus padres a los cuidadores del grupo en la OGS.
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qgue se veran a continuacién de manera mas detallada.

4.6.3.7.1. Juegos, deporte y ejercicio fisico compensatorio

La actividad al aire libre ya ha sido presentada, porque tiene lugar antes de que
empiecen los grupos de trabajo, a partir de las dos de la tarde.

En lo que respecta a las actividades deportivas, todos los monitores de estas
actividades — e incluso alguno de los cuidadores de la OGS — destacaron el nivel
social de las mismas, porque suponen “un poco de movimiento todos juntos”
(Entrevista monitor B, 25 de junio de 2012) y una “vivencia en comun” (Entrevista

cuidador OGS P, 14 de mayo de 2012).

4.6.3.7.2. Educacion y formacién musical / artistica

El grupo de trabajo sobre arte es dirigido por la misma docente que se encarga del
grupo “Héroes”. Esta docente es terapeuta y también ha estudiado artes graficas. En
la clase de arte los alumnos aprenden a trabajar con diversas técnicas gréaficas y de
impresion.

La clase de musica la ofrece un profesor de la escuela de musica, el cual se encarga
también de la clase de yoga. En este grupo de trabajo, los alumnos tienen la
posibilidad de entrar en contacto con diversos instrumentos musicales (cajon,
xil6fono, etc.) y se persigue que sean capaces de reproducir unas melodias (o ritmos)
dadas y crear ellos también sus melodias propias. Este profesor no tiene experiencia

en el trabajo con nifios y, muchas veces pierde el control de ellos:

“(Monitor) casi no los logra controlar. Los nifios saltan encima de él, quieren cantar.
Se suben al banco y abren las ventanas, llaman a companeros que estan en el

patio.” (Diario de campo, 14 de noviembre de 2011).

Tanto el curso de musica como de yoga, de los que es responsable este monitor,
tienen lugar en el aula multiusos, dentro de la cual se encuentra situada la oficina de
la directora de la OGS. La directora de la OGS se dio cuenta a lo largo del curso de

las dificultades que tenia este monitor para controlar a los nifios, y durante una
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reunién del equipo del OGS al final del curso escolar (donde se tratd, entre otras
cosas, los grupos de trabajo que tendran lugar el siguiente curso escolar, hablé del

tema:

“El AG [grupo de trabajo] musica de (monitor) se llevara a cabo dos veces, 30
minutos. Pero él no lo puede hacer solo. (Directora OGS) dice que le falta autoridad;
aunque no le sorprende con los niflos que tiene en clase (dice nombres). Tienen
instrumentos buenos y musica es buena, pero necesita ayuda. (Monitora), como
(monitor) no puede hacer su programa, porque al igual que (monitor) le falta
autoridad. (Directora OGS) dice que le parece bien también si se puede trabajar en
pequenos grupos (porque ellos no pueden controlar grupos grandes).” (Diario de
campo, 3 de julio de 2012).

El grupo de trabajo de papiroflexia es el preferido de los alumnos. Uno de los alumnos
del grupo Cielo dijo sobre los grupos de trabajo en una entrevista: “Papiroflexia [es
mi grupo de trabajo preferido] porque se pueden plegar cosas chulas” (Entrevista
grupo Cielo, 13 de junio de 2012).

Dado que hay un numero limitado de participantes (ocho alumnos) y mucha
demanda, los alumnos solo pueden asistir a este curso durante un semestre; para
gue otros nifios tengan la oportunidad de participar el siguiente semestre.

1]

El grupo de trabajo “Teatro en inglés” es impartido por una profesora de la escuela
primaria. Esta profesora estuvo trabajando en la escuela solo durante este curso
escolar y no tiene un grupo de alumnos fijo, sino que sustituye a los profesores que
estan enfermos o les ayuda durante sus clases.

4.6.3.7.3. Naturaleza y medio ambiente

El dnico grupo de trabajo ofertado en este grupo es el de “Jardin”. En este grupo los
alumnos aprenden a plantar, cuidar de las plantas y arboles, etc. Incluso hicieron un
pequeno jardin delante del edificio de la OGS. Los alumnos trabajan en el patio de
recreo (que consta de una zona verde) con utensilios de jardineria. Cuando hace mal
tiempo, el curso tiene lugar en el comedor de la escuela. Alli los nifios hacen

manualidades (flores de cartulina, etc. siempre algo relacionado con el tema del

grupo) o incluso cocinan algo con las plantas recolectadas en el colegio (un dia
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hicieron mermelada).

4.6.3.7.4. Aprendizaje social

El grupo de trabajo “Héroes” pertenece también al grupo de clases de apoyo. En este
grupo participan obligatoriamente algunos alumnos, que necesitan ayuda especial.
La decision sobre qué alumnos asistiran a este grupo, la toma la directora de la OGS
junto con los cuidadores de los grupos. En este grupo, la monitora les lee un libro a
los nifios, mientras que ellos escuchan atentamente y realizan, al mismo tiempo, un
dibujo sobre la historia que les estan contando. “Al final de la hora nos sentamos en
circulos y los nifios ensefan sus dibujos y explican lo que pintaron” (Diario de campo,
27 de junio de 2012).

Entre los libros que les ha leido a los nifos estan: La pequefa bruja y El pequefio
fantasma de Otfried PreuBler o El maravilloso viaje de Nils Holgersson de Selma
Lagerlof. A veces los nifios traen sus libros preferidos y le piden que los lea. Este
grupo de trabajo tiene lugar dos veces por semana y una duracién de una hora y
media. Los alumnos son separados por sexo, y asi hay una vez por semana un grupo
de “Héroes” para nifios y un grupo de “Héroes” para nifias.

La monitora me cuenta que les “regala tiempo” a los nifios, les corrige cuando hablan

y les manda volver a decir (correctamente) lo que acaban de contar:

“Al final de la hora (alumno) quiere contar que no quiere pegar el dibujo de la rosa
en la pared porque tienen papel y su padre lo va a sacar y pintar todo de nuevo;
entonces lo va a poner cuando esté todo ya arreglado. (Alumno) dice “Decke” [suelo]
y la profe le pregunta a qué se refiere, él sefala el suelo y la profe le explica el
significado de “Decke” y le dice que a lo que él se refiere es el “Teppich’. También
le corrige el verbo “abreissen” (arrancar el papel) y le manda volver a contarlo todo
de nuevo.” (Diario de campo, 27 de junio de 2012).

La monitora me cuenta que ella intenta crear

“un espacio abierto, ellos hablan, ella también, a veces la hieren y ella se lo dice:
“‘eso me ha herido”. Me dice que intenta que los nifios se relajen y encuentren
tranquilidad. (...) ella busca una relacion personal con los nifios, por eso también la
hieren a ella.” (Diario de campo, 27 de junio de 2012).
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Con los dibujos realizados por los alumnos en este grupo de trabajo, se realiz6 —
como se comenté en el apartado sobre las herramientas de investigacion — una
exposicién en la Biblioteca municipal de Porz. El motivo de realizar la exposicion en
la biblioteca lo explica la monitora: “(...) aqui estan muy bien porque es una biblioteca
y son dibujos sobre libros” (Diario de campo, 27 de junio del 2012).

Por su parte, la conferencia tiene lugar todos los viernes del curso escolar y la
participacién en la misma es obligatoria. Tiene una duracién de una hora, de dos a
tres de la tarde, aunque a veces se prolonga quince o veinte minutos mas. La
conferencia se celebra en el aula del grupo, y esta es la Unica vez en que la puerta
del grupo se cierra. Ademas se coloca un cartel en la puerta que pone “No molestar.
Conferencia de los nifios”, y nadie puede entrar en el aula. Los viernes muchos
padres vienen a buscar a sus hijos antes de tiempo, por lo que, cuando termina la
conferencia sobre las tres de la tarde, hay ya muchas familias a la puerta esperando
a sus hijos.

Para la conferencia se apartan las mesas, para crear un espacio donde formar un
circulo con las sillas. Todo el mundo se sienta en este circulo, incluidos los
cuidadores.

Para comenzar la conferencia, los cuidadores se sirven de un instrumento: El buzdn
de inquietudes. Este buzdn es una pequena caja de carton con una abertura en la
parte superior, donde los alumnos pueden depositar a lo largo de la semana notas
con temas que les gustaria tratar durante la conferencia. El buzén esta colocado
sobre la mesa del cuidador, donde también hay pequefias hojas de papel para escribir

la nota y boligrafos:

“(Cuidadora) tiene un pequefo buzén sobre la mesa donde los nifios pueden poner
sugerencias y temas para la Kinderkonferenz [conferencia de nifios]. Maria mira el
contenido del buzdn; si alguien escribié algo del tipo “x es idiota”, ella no lo lee. Sin
embargo, si es “x me pega seguido”, etc. entonces ella decide si lo habla en la
conferencia o en privado con las dos personas implicadas. Los nifios pueden escribir
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algo anénimo o poner su nombre si quieren.” (Diario de campo, 23 de enero de
2012).

Los alumnos utilizan estas notas para tratar temas variados. En algunas ocasiones
los niflos escribieron en las notas preguntas como: “; Por qué estan los osos panda
en peligro de extincién?” o “; Por qué algunas personas ricas son tacanas?”. También
dejan a veces comentarios del tipo: “Estoy “happy” porque me van a dar cien euros y
porque me van a dar un teléfono mévil nuevo. De (Alumna).”, “Estoy contento porque
hoy es el Dia del Nifio y mis padres comen comida arabe, rico Kababbei, Kélner
Arcaden'® y comer helado, si, eso va a estar bien. De (Alumna).”, “Me alegro de que
mi hermana se vaya a casar pronto.” El buzén se utiliza también para dejar quejas:
“Me parece mal que todo el mundo hable muy alto mientras hacemos los deberes” o
hablar sobre peleas y discusiones. Este ultimo tema, se traté por ejemplo el uno de
junio del 2012, donde aparecieron varias notas de diferentes nifos sobre el mismo
problema:

“Estamos tristes porque nuestros amigos se pelean. (Alumna 1) y (Alumna 2)”, “Odio
que mis amigos se peleen”, y también dejaron notas las dos nifas que estaban
peleadas: “Odio que me insulten.” y “Estoy triste porque una nifia me ha utilizado.”.
En la conferencia se hablan de diferentes temas abiertamente, y se busca que los

alumnos expresen sus sentimientos:

“Una vez un nifio escribié “im Dunklen habe ich Angst” [tengo miedo en la oscuridad].
Cuando (cuidadora) o ley6 en voz alta todos los nifios se empezaron a reir. Sin
embargo cuando (cuidadora) dijo que ella también a veces tenia miedo y les
preguntd quién de ellos también tenia miedo en la oscuridad: muchas manos, una
tras otra, empezaron a levantarse. Y asi hablaron todos sobre el tema. A (cuidadora)
le parece muy curioso como todos tras la primera reaccién (risas) empezaron a

abrirse y contar su experiencia.” (Diario de campo, 23 de enero de 2012).

Tras mi primera participacion en la conferencia, la describia asi en mi diario de

190 Gentro comercial en el barrio de Deutz en Colonia.
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campo:

“Llego a las 13:55, la mayoria de los nifios ya estan en el aula de la Ganztagsschule,
sentados en el circulo que se ha preparado para la Kinderkonferenz.(...) En la
Kinderkonferenz los nifos levantan la mano para contar cualquier cosa, lo que

quieran, “was ihnen am Herzen liegt’.” (Diario de campo, 18 de noviembre de 2011).

En ocasiones, el buzén de inquietudes se encuentra vacio:

“(Cuidadora) mira en el buzén y nos lo ensefa a todos: esta vacio. (...) (Cuidadora)
dice que es bueno que no haya nada en el buzén porque significa que no ha pasado
nada bueno ni nada malo.” (Diario de campo, 22 de junio de 2012).

La siguiente fase de la conferencia se realiza también con la ayuda de un
instrumento: una piedra, que otorga la palabra al que la tenga en la mano. La primera
persona en tener la piedra es uno de los cuidadores que introduce esta llamada
“Erzdhlrunde” (ronda de narraciones) y le da la piedra a uno de los nifios que levanten
la mano pidiendo la palabra. Un tema frecuente son los planes para el fin de semana,
los nifios suelen contar qué van a hacer y de qué tienen ganas. También los

cuidadores y yo, contamos alguna cosa en la ronda:

“(Cuidadora) cuenta que se va a quedar a dormir aqui [en la escuela] con los
alumnos de cuarto y que van a ver futbol (Grecia — Alemania) y que ella quiere que
gane Grecia. (...) Casi todos los nifios dijeron que se alegraban porque iban a ver
futbol o ir a la piscina 0 a dormir en casa de alguna amiga.” (Diario de campo, 22 de
junio de 2012).

Tras la ronda de narracién, se pasa al tema de la “lista de las tareas”. La lista de las

tareas es una hoja plastificada, que esta pegada en la puerta de entrada al grupo. En
esta lista aparece escritas las siguientes tareas:

1. Barrer el zapatero: En el pasillo, justo al lado de la puerta de entrada al

aula del grupo, se encuentra un zapatero, donde los alumnos tienen las

zapatillas que utilizan cuando estan en la OGS y también, donde dejan

sus zapatos antes de entrar. Dado que aqui dejan los alumnos sus
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zapatos cuando vienen del patio, el zapatero suele estar sucio; de ahi que
barrerlo sea una de las tareas que se debe de hacer a diario.

Recoger los Playmobiles: En el aula del grupo hay Playmobiles y otros
juegos para los nifios. Un alumno se encarga entonces todos los dias de
recoger los Playmobiles para que no queden desperdigados por el aula.
Levantar las sillas: A las cuatro de la tarde, cuando se termina la jornada
en la OGS, uno (0 a veces dos) de los alumnos se tiene que encargar de
levantar las sillas y colocarlas encima de la mesa, para que se pueda
barrer y limpiar mejor.

Barrer el armario de las carteras: En una esquina del aula se encuentra
un armario con compartimentos individuales para que los alumnos dejen
ahi sus carteras o mochilas al llegar a la OGS. Los nifios dejan también a
veces papeles u otras cosas y, para evitar que esto se almacene, cada
semana hay un responsable de limpiar los compartimentos.

Ir a buscar la fruta: La OGS ofrece a los alumnos fruta cada tarde. La fruta
esta en la cocina de la escuela primaria (edificio principal), por lo que, para
ir a recogerla hay que abandonar la OGS y cruzar el patio. Cada semana
hay entonces un nifio responsable de ir a buscar la fruta para el grupo.
Recoger la “esquina de reposo”: Se llama “esquina de reposo” a una
pequeno rincdn del aula donde hay dos sofas (un tresillo y un sofa de una
plaza), una mesa y una alfombra. Aqui los niflos normalmente descansan
—como se deduce de su nombre — aunque también se relinen a veces en
este rincon para jugar.

Vaciar las papeleras: En el grupo hay dos papeleras, cuyo contenido se
tienen que vaciar en los contenedores de la escuela, que se encuentran
en una esquina del patio de recreo.

Barrer el aula del grupo: Unos minutos antes de terminar la jornada en la

OGS, un alumno debe de barrer el aula del grupo.
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9. Afilar los lapices / recoger las estanterias: En el grupo hay una caja llena
de lapices y lapices de colores, que los alumnos pueden utilizar para
dibujar y colorear. Cada semana habra un responsable que se encargue
de afilar estos lapices y de ordenar las estanterias donde se encuentra la

caja de los lapices y algunos ficheros.

llustracion 18: Lista de tareas en la puerta de entrada al aula
del grupo.

Llegados a este punto, los cuidadores se encargan de la moderacién junto con los
delegados del grupo. Los delegados se colocan al lado de la puerta y comienzan a
leer una por una las tareas y el nombre de los alumnos responsables de las mismas.
El responsable de cada tarea debe decir si realmente hizo su trabajo durante la
semana y cuantos dias. Si han hecho su tarea al menos tres dias, pueden escoger
un regalo de la “caja de regalos”. En muchas ocasiones, la respuesta a esta pregunta

se convierte en una discusion en la que interviene todo el grupo:

“Con (alumna) por ejemplo, (cuidadora 1) le pregunté “;qué dias recogiste?”, porque no
se lo creia, ya que ella solo la vio recoger un dia. (Cuidadora 2) y (alumna) la vieron
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recoger otro dia y un dia no habia nada para recoger.” (Diario de campo, 22 de junio de
2012).

Tras revisar si los responsables de las tareas las han realizado o no, se borran los
nombres de la lista y se procede a nombrar a los responsables de las tareas para la
semana siguiente. Los delegados del grupo van leyendo las tareas y buscando
voluntarios, ellos son libres de elegir a la persona que quieran de entre los voluntarios
(lo que en ocasiones da lugar a discusiones) y, escriben el nombre de los nuevos
responsables al lado de la actividad correspondiente.

En algunas conferencias se comprueba también que los alumnos tengan afilados sus
lapices. Para esto todos los alumnos tienen que sacar y abrir sus estuches. Los
cuidadores iran comprobando uno a unos los estuches de los alumnos, que
permanecen sentados en circulo. En caso de que alguno de los alumnos no tenga
los lapices afilados, o le falte algun material indispensable (boligrafo, goma, etc.), el
cuidador puede escribir una nota de aviso a los padres en la agenda escolar. Durante
el trabajo de campo se observo algunas veces como el personal de la OGS escribia
una nota en la agenda escolar del alumno por uno de estos motivos; sin embargo, al

preguntarle a un cuidador si siempre era asi, este respondio:

“Le pregunto también para qué comprobamos los estuches el viernes y me dice que,
para que sepan si les falta algo y lo traigan el lunes. Si les falta algo no hay que
escribirlo en la agenda escolar. Se rie diciendo (cuando le pregunto) que eso seria
ya demasiado (trabajo)”. (Diario de campo, 29 de junio de 2012).

Por dltimo, dependiendo de la duracion de la conferencia, se realiza algun juego. Si
no se ha superado la hora de duracién de la conferencia, se realizara algun juego en
el aula con la puerta cerrada. En el caso de que la hora haya sido sobrepasada,
algunos alumnos se podran marchar y el resto jugara al juego propuesto por los

cuidadores en el aula o el patio. Entre estos juegos, los mas utilizados son el brilé'

11 En el brilé dos equipos juegan con una pelota, que hay que lanzar tratando de golpear a los jugadores del equipo
contrario, para que caigan eliminados.
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— cuando hace buen tiempo - y el juego de las sillas.

4.6.3.7.5. Cursos de apoyo

Los cursos de apoyo son impartidos para grupos de alumnos y no de manera
individual. Estos cursos tienen lugar en las aulas de la escuela primaria, en el edificio
principal y son impartidos por profesores de la escuela. Estos profesores son también
quienes deciden qué alumnos deben recibir clases de apoyo.

Durante estas clases los profesores supervisan el trabajo de los alumnos vy, si ven
que tienen problemas para solucionar algun ejercicio, les explican el tema. Sin
embargo, durante el trabajo de campo, se observo que la mayoria de las veces los
alumnos tienen que terminar aqui los deberes, que no fueron capaces de terminar
durante la media hora programada para esto, o trabajan de manera individual en su
“plan de trabajo”.

El grupo de trabajo “Lectura” también entra dentro de este grupo y es impartido
igualmente por una profesora de la escuela primaria. Este grupo tiene lugar en la
biblioteca de la escuela primaria. Los alumnos tienen que leer un libro — que ellos
escogen — y cuando terminen de leerlo, responder un cuestionario de comprensién
sobre el mismo. Cada alumno tiene un “Lesepass”, que es una pequefia hoja con un
gusano dibujado. El gusano esta formado por pequenos circulos, en cada uno de los
cuales se estampa un sello cuando el alumno haya leido un libro y cubierto el
cuestionario. Cuando se hayan llenado con un sello todos los circulos que forman el
gusano, el alumno podra escoger un regalo de la caja de regalos de la biblioteca.
Durante los cuarenta y cinco minutos que dura el grupo de trabajo, la profesora

también escoge un libro y lee, dice que es un buen ejemplo para ellos:

“(...) es un buen ejemplo para los nifios, porque en su casa sus padres no leen ni
libros, ni periédicos. Hay muchos padres que tampoco les leen nada a los nifios. En
Turquia por las noches las historias se transmitian de manera oral: abuelos
contaban historias a sus hijos. Aqui les falta la abuela, asi que no se cuentan
historias. No hay costumbre de leer libros. Los primeros libros en Turquia para nifios
se empezaron a editar no hace muchos afnos. Por el contrario, en los paises del

norte, por ejemplo en Suecia, cuando nace un nifio se le regala un libro: porque
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dicen que ningun nifio puede crecer sin un libro.” (Diario de campo, 26 de septiembre
de 2011).

El cuentacuentos es realizado por voluntarios de la Agencia de voluntariado de
Colonia y vienen a la escuela una vez al mes. Este grupo de trabajo no aparece
mencionado en los documentos internos de la OGS, y es por esto, que la primera vez

gue vi a un voluntario no sabia con quién estaba hablando:

“Viene un hombre a leer cuentos y me lo envian a mi. El me dice que
(cuidadora) junta siempre sobre seis nifios y van a la biblioteca a que él les
lea cuentos. Junto a varios nifios, incluida (alumna), que creo que va
porque esta sola y no tiene con quien jugar.” (Diario de campo, 24 de mayo
de 2012).

4.6.3.7.6. Presentacion

Una vez al ano tiene lugar la presentacion para los padres de alumnos de las
actividades de la OGS. Cada grupo de trabajo realiza una exposicion o demostracion
de lo que se ha hecho o aprendido durante el afo. Hay también un pequefo
mostrador con bebida y comida para los alumnos y sus padres.

Este evento tiene cada afo un lema distinto y los alumnos deben de realizar una
presentacion relacionada con el tema. Para el curso escolar 2011-12 la presentacion
tuvo lugar a principios de mayo y llevaba como lema “Las grandes religiones de la
tierra”. Los alumnos recibieron la tarea, unas semanas antes, de buscar informacién
y preparar posteres — a modo de resumen o material informativo — sobre las
siguientes religiones: cristianismo, islamismo, judaismo, budismo e hinduismo. Cada
grupo de la OGS tuvo que encargarse de uno de estos temas. Yo tuve la ocasioén de
acompanar a dos grupos diferentes, en sus excursiones a una mezquita y a un templo
hindu. El dia de la presentacién los alumnos recibieron unas hojas con pasatiempos
a solucionar, relacionados con este tema.

Los temas de afos anteriores fueron “Juegos del mundo” y “Basura”, este Ultimo con

el foco en reciclaje.
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4.6.3.7.7. Otros proyectos

4.6.3.7.7.1. Familias y vecindario

El proyecto “Familias y vecindario”, por sus siglas en aleman se enmarca dentro del
trabajo con los padres. Este proyecto estd organizado por la organizacién
colaboradora y se basa en la colaboracién de la OGS con la trabajadora social'® de
la escuela; aunque en el caso de la escuela objeto de estudio, el proyecto comenzé
a llevarse a cabo antes incluso de que la escuela contase con una trabajadora social.
Familias y vecindario es “un programa preventivo y eficaz de educacion familiar para
el apoyo de la competencia de los padres. Familias y vecindario se dirige sobre todo
a familias socialmente desfavorecidas y carentes de educacion, las cuales seran
invitadas personalmente antes del comienzo del proyecto (...) indica diversion, aqui
se trata de una forma de educacién, que tiene lugar en una ambiente relajado™%.
Se invitara a familias que vivan todas en el mismo barrio, de ahi el nombre “familias
y vecindario”, ya que se persigue que las familias construyan redes de contacto entre

ellos. Estas redes de contacto tienen como objetivo:

e  “Fortalecimiento de padres y nifios
e Afianzamiento de relaciones sociales
e Fomento de cooperacion

e Fomento de la competencia de los padres

e Prevencién de violencia y adiccion® 1%

La organizacién colaboradora ofrece este proyecto en seis de las escuelas que
administra en Colonia. En Porz el proyecto comenzé a funcionar en enero de 2012y
la primera vez que escuché algo sobre él, fue gracias a un alumno de la OGS que

saco el tema mientras estdbamos haciendo manualidades con el cuidador del grupo:

“(Alumno) comienza a contar que el lunes comié “indio” (“asi arroz, etc.”) y que lo
paso bien; creo que también estuvo la madre de (alumna). Otro nifio pregunta si él

102 |Informacién tomada de la pagina web de la organizacion colaboradora, que no se cita para garantizar el anonimato.
103 Informacién tomada de la pagina web de la organizacion colaboradora, que no se cita para garantizar el anonimato.
194 Informacién tomada de la pagina web de la organizacién colaboradora, que no se cita para garantizar el anonimato.
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y su madre pueden venir la proxima vez y (cuidadora) le dice que no, que esta vez
ya estan escogidas las familias. (Cuidadora) me cuenta que esto forma parte de un
proyecto que se llama Familias y vecindario y que se usa para tomar contacto con
familias con problemas sociales (Cuidadora baja la voz por los nifios, los mira'y me
dice que ya me seguira contando). Les cuenta a los nifios que escuch6 que la madre
de Fevzigan jugd mucho. Parece ser que dos padres / madres preparan la comida
y que también hay juegos. Se retnen en el comedor de la escuela.” (Diario de
campo, 7 de febrero de 2012).

La trabajadora social, tras su incorporacién a la escuela en abril, comenzé a participar
en Familias y vecindario. Ella me explicé detalladamente en cédmo se desarrolla el

proyecto:

“(...) se trata de un juego, ocho unidades. Primero saludo, un cuarto de
hora. El primer juego es un juego de cooperacién, donde las familias tienen
que jugar unas con otras. Aqui no depende del resultado, sino de la manera
que se tratan entre ellos. Después viene un juego de comunicacion, se
trata de que hablen unos con otros. Muchas familias no hablan entre ellos
y entonces reciben, por ejemplo, una doble pagina de un gran libro ilustrado
y solo tienen que mirar esa pagina y contarse [lo que ven], o decirse alguna
cosa positiva unos a otros, hacerse elogios o asi por algo, es decir, reforzar
cosas, la familia de nuevo porque debido al estrés, debido al dia a dia se
va demasiado y cuando uno se toma tiempo y se acuerda, se puede
entonces reforzar la familia. Justo después hay una comida en comun. Una
familia cocina para todos, aqui han cocinado ya para cuarenta personas,
ellos reciben dinero de nosotros, pues un euro por persona y con esto de
hecho se han apafnado bien siempre. Esto fue “multiculti” [multicultural],
estuvo bien, y dura tres cuartos de hora y hay una bandeja con un jarréon y
una flor y servilletas y la mesa estd ademas muy bien puesta, de una
manera que a lo mejor no hacen en su casa. Simplemente se llevan a cabo
ideas, con servilletas y todo bonito, ;,no? Después hay la comida [cena]
también servida en fuentes en cada mesa, porque cada se sientan siempre
en “mesas de familia”, para que lo hagan como una familia. Después viene
el tiempo de padres y niflos. Esto quiere decir que los nifios va a ser
atendidos durante una hora por cuidadores y los padres salen primero
afuera un cuarto de hora en grupos de dos y van a pasear a algun lugar
durante un cuarto de hora, asi simplemente hablar un poco con alguien
sobre algo, no se les da ningun tema y después tenemos tres cuartos de
hora en una ronda donde hay café o té, donde pueden hablar sin mas. No
se trata, de que hablen brevemente sobre problemas sino simplemente
sobre esto y aquello, tener una conversacion ligera, totalmente bonita y
después hay otro juego en parejas, esto es aqui tengo, ademas aqui [me
ensena el material: fichas, chapas, etc.] asi trastos por todas partes, de los
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que uno tiene en los cajones y con esto tienen que jugar. Entonces los
padres tienen que buscar cuando les toca, tienen que pensar con que nifio
juegan. Esto no es solo un juego de una madre con su propio hijo o un
padre y un hijo. Los padres buscan siempre intuitivamente el nifio que
necesita mas atencién y no la recibe, esto es muy interesante, ellos saben
esto perfectamente. Y después tienen que tener ideas con estas cosas,
tienen que mirar como juega entre ellos, padres, nifos, tienen que tener
ideas. Aqui los padres tienen dificultades con esto, mas que los padres
alemanes que no tienen ningun problema con esto, pero aqui los turcos si,
creen que esto no puede ser pedagdgico pero lo es en todo caso, esto es
siempre lo mismo. Entones los otros juegos siempre se cambian y este es
siempre es mismo. Se observa como hacen y como disfrutan de este rato.
Después hay juego sorpresa, este se realiza en la gran ronda, otra vez
todos juntos y todos se divierten mucho y es simplemente asi divertido, es
simplemente a través de... los padres se divierten mucho, los padres con
los nifios, porque se toman simplemente tiempo para jugar.” (Entrevista TS,
21 de junio de 2012)

La trabajadora social resalta las redes que se crean a través de este proyecto, ya no
solo entre los padres de alumnos, sino también los padres entran en contacto con los
empleados de la OGS (aqui se incluye a ella misma) y estos con los padres. A partir
de su participacion en este proyecto, algunos padres han ido a hablar con ella a su
oficina, para pedirle informacién sobre el Bildungspaket, etc.

En enero de 2012 se buscaron por primera vez familias para participar en este
proyecto. La trabajadora social explica como se hizo, aunque ella todavia no estaba

en esta escuela:

“si, yo empecé en abril, por eso no pude estar presente. Esto lo hizo
(directora) y los profesores hicieron sugerencias, a qué familias les vendria
bien y entonces (directora) mas o menos sugiri6 esto. Hay que mirar que
haya también una buena mezcla, también de familias buenas y un par que
se puedan integrar. Este es siempre el problema, tenemos que mirar que
sea una buena mezcla y ahora el préximo grupo que comienza a partir de
octubre o a partir de septiembre, para esto ya he conocido ahora mucho
padres y hemos reflexionado juntos, qué familias podrian necesitar esto,
simplemente mirar un poco (...)” (Entrevista TS, 21 de junio de 2012).

La directora de la OGS menciona, como objetivo del proyecto “abrir las puertas a los
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padres, para llegar a las familias”, ademas de “crear redes entres los padres”. Para
ella juega un papel importante que los padres puedan darse cuenta de que “nosotros
somos amables” y que, su participacion en el proyecto, “los padres se vayan a casa
y estén contentos”. (Entrevista Directora OGS, 27 de febrero de 2012).

El proyecto tiene una duracion de ocho semanas y tiene lugar los lunes — cada quince
dias- de cuatro a siete de la tarde.

Los cuidadores de la OGS tienen la posibilidad de hacer un curso para participar

activamente en este proyecto. Este es el caso de una de las cuidadoras:
“Esta haciendo la formacion para Familias y vecindario. El afio que viene
participara en el proyecto: Se invitan a ocho familias, comen, hay un rato
durante el que los nifios estan en Kinderbetreuung [siendo cuidados por el
personal] y los padres estan solos y pueden hablar entre ellos — se
persigue que formen redes de contactos. A quien le toque cocinar se le da
20€ para que prepare la cena, no tiene que ser tampoco una cosa muy
grande. Los padres juegan después con los nifios, se les observa y se les

tiene que decir algo bueno, algo que hacen bien para motivarles y que no
se sientan criticados.” (Diario de campo, 25 de junio de 2012).

4.6.3.7.7.2. Suenos colonenses

La organizacion colaboradora ofrecid en nueve de sus escuelas de jornada completa
y en un parvulario el proyecto ,Suefios colonenses®, que en el curso escolar 2011-12
tenia lugar por segunda vez consecutiva. “Esta iniciativa consistia en presentar el
paisaje de la ciudad de Colonia a escala de Playmobil, dejando mucho espacio a la
creatividad. (...)”

El resultado, que ocupaba 35 metros cuadrados, fue expuesto en la sala de arte del
Ayuntamiento de Lindenthal, en el centro de Colonia, en enero y febrero de 2012. Yo
acudi a la inauguracioén con el grupo de alumnos de tercero que forman parte de la
Ganztagsklasse. Aunque ya tenia pensado acudir a la inauguracion, ya que la
responsable de la organizacion colaboradora me habia invitado durante nuestro
primer encuentro, la directora de la OGS me pidié que ayudase a la cuidadora y a la

profesora del grupo con los alumnos. Ademas, yo era la Unica que conocia donde se
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encontraba el Ayuntamiento de Lindenthal, ya que nadie de los demas habia estado
alli.
En el caso de la OGS Porz, solo los alumnos que asistieron a la escuela durante las

vacaciones escolares pudieron trabajar en este proyecto.

“Para el proyecto Kélsche Trdume [Suefos colonenses] tiene que preparar
el grupo un pequeno “mural“ que reproduzca el zoo de Colonia. Muchas
ninas hacen con (cuidadora) peces e insectos de colores* (Diario de
campo, 2 de enero de 2012).

En la exposicidon se podia ver, ademas del zoo preparado por la OGS, una pequena
maqueta del centro del barrio de Porz, que los alumnos de la escuela habian

preparado durante la primera fase del proyecto en el curso escolar 2010-11.

4.6.3.7.7.3. Kinder Bllick(punkt)

Kinder Blick(punkt) es un método de seguimiento de los nifios, creado por la
organizacion colaboradora y considerado por esta organizacién como el ,método
central para la comunicacién en el equipo, con la escuela y el trabajo social de la
misma“.

Para el seguimiento del alumno se utiliza un documento, en el que el cuidador tienen
que dar respuesta a preguntas sobre el comportamiento del nifio en el trato con otros
ninos y en el trato con adultos, su comportamiento en situaciones exigentes, su
estado de &nimo emocional y cémo se comunica (por ejemplo: ¢ utiliza expresiones
tipicas de su edad?, ;como habla?, etc.).

La directora de la OGS comentd en una entrevista que este sistema “categoriza a los

ninos® (Entrevista, 27 de febrero de 2012); es decir, una vez cubierto el documento,
el cuidador tiene que clasificar a cada alumno dentro de una de las tres posibilidades
posibles. Este sistema funciona como un semaforo y asi, el cuidador, le da al alumno
el color, rojo, amarillo o verde. Los cuidadores cuentan con una guia instructiva para
utilizar este sistema, donde se explica el significado de cada color.

El color verde indica que el nifo se comporta conforme a su edad y que no hay ningdn
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indicio de riesgo o necesidad de ayuda. Mientras el alumno se encuentre en color
verde, el cuidador no tiene que tomar ninguna medida.

El color amarillo indica que el comportamiento de nifio es llamativo y no conforme a
su edad, hay también posibles indicios de riesgo 0 necesidad de ayuda. También se
puede clasificar a un alumno en color amarillo, en casos que estén pendientes de
clarificaciéon. En este punto, el cuidador tendrd que volverse activo y buscar la
conversacién tanto con el alumno, como con sus padres y el profesor de la escuela
primaria. En este cuidador puede acudir también a la psicologa escolar de la
organizacion colaboradora para pedir su opinion sobre el caso.

Por dltimo, con color rojo son clasificados los alumnos que muestran claros indicios
de riego y necesidad de ayuda (por ejemplo, abandono, malos tratos, abusos
sexuales, ausentismo escolar, etc.). En este caso el cuidador tiene que actuar
inmediatamente y comunicar el asunto a la directora de la OGS y/o de la escuela
primaria, también debe de ponerse en contacto con la psicologa escolar. Se
recomienda al cuidador que aporte pruebas, a modo de fotografias.

El equipo de la OGS se reune una vez por semana, los martes. La reunién tiene lugar
en el comedor de la escuela primaria. Esta reunion tiene un espacio fijo para el Kinder
Blick(punkt), en el que tres grupos tienen que presentar a uno de sus alumnos (es
decir, se presentaran tres alumnos en total), decir con qué color fue clasificado y por
qué. Los cuidadores acompanan su presentacion de una fotografia del alumno, para
que los demas cuidadores sepan de quién estan hablando, y — en ocasiones — al
saber de quién se trata (muchas veces conocen a los nifos de otros grupo de vista,
pero no por sus nombres), pueden afadir mas informacion o hacer algun comentario.
Cada cuidador tiene cinco minutos para presentar a uno de sus alumnos. En el caso
de los nifios que estan clasificados con color verde, la presentacion suele hacerse
bastante rapido. Si el alumno esta clasificado en color amarillo o rojo, se discutiran
en esta ronda las posibles soluciones 0 medidas que se pueden tomar. Los alumnos

que se encuentran en el color amarillo volveran a ser presentados en el grupo dentro
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de tres meses (0 como muy tarde, dentro de seis), para ver como ha evolucionado;
sin embargo, en el caso de que la situacion empeore, podria ser presentado de nuevo
en un plazo de tiempo mas corto. Sobre las medidas llevadas a cabo con los nifios
gue se encuentran en la “fase roja“ se tendra que informar en la siguiente reunion.
Existe la posibilidad de trabajar con nifios en fase amarilla o roja mediante un plan
de emoticonos: Se establecen con el alumno unos objetivos a conseguir, y cada dia,
al final de la jornada, el alumno se da una puntuacion sobre su comportamiento en
su ,plan de emoticonos“. Su puntuacién consistira en elegir uno de los tres
emoticonos posibles (alegre, neutral o enfadado). Al mismo tiempo, el cuidador
también le dara una puntuacién. El alumno y el cuidador hablaran de las
puntuaciones que han otorgado y el significado de las mismas.

El objetivo de este procedimiento es ,tomar en consideracién a través de este
procedimiento cada nifio individualmente, por lo menos una vez al aio, primero en el
grupo y después en el equipo’®.

Kinder Blick(punkt) es un procedimiento estandar que se lleva a cabo en las escuelas

de jornada completa administradas por esta organizacién colaboradora.

4.6.3.7.7.4. Reunién con padres de alumnos

En Navidad tiene lugar una reunién con padres de alumnos. Cada grupo invita a los
padres de sus alumnos una tarde durante el mes de diciembre. Los alumnos preparan
galletas tipicas de Navidad y los cuidadores preparan café y té. Las mesas se

decoran. Esta es una ocasion para conocer mas a los padres.

“Llego a la Ganztagsschule y me encuentro a (cuidadora) y a (alumna 1)
colocando cubiertos en las mesas y decorando: hoy es la fiesta de Navidad
del grupo Cielo. Los padres han sido invitados y si quieren venir, tenian
que apuntarse (y tienen que traer comida y/o bebida). Los nifios hicieron
galletas el viernes para esta fiesta y ademas hay café y té. (...) Empiezan
a llegar los padres: el Unico padre que viene es el de Larissa, viene también
la madre de ella (...) La mayoria de los padres no se mezclan unos con
otros, se quedan con la gente que conocen y/o hablan su idioma. La madre
de (alumna 2) habla en persa con otra madre. Tres sefioras turcas hablan

195 |Informacién tomada de la pagina web de la organizacion colaboradora.
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en turco. Solo en una mesa, la madre de un nifo turco, una alemana y la
madre de (alumna 3) hablan animadamente, sobre todo estas dos Ultimas,
se quedan hasta el final y nos ayudan a recoger.

La madre de (alumna 4) llega a las 16h con sus dos hijas, juntas con
(alumna 4) se sientan en una mesa de cuatro y alli hablan en su idioma,
comen y beben. Las hermanas de (alumna 4) miran siempre sonrientes y

saludan.

Los nifios cantan juntos, dirigidos por (cuidadora), una cancién navidefa:

“In der Weihnachtsbackerei”.” (Diario de campo, 12 de diciembre de 2011).

4.6.3.7.7.5. La trabajadora social
La trabajadora social comenz6 a trabajar en esta escuela en el mes de abril del 2012.
Esto responde a una accion del Ayuntamiento de Colonia, que quiere colocar
trabajadoras sociales en escuelas consideradas como focos de tensién social. Dado
que contratar directamente a trabajadores sociales requeria un largo proceso
burocratico, el Ayuntamiento se puso en contacto con las organizaciones encargadas
de las OGS vy les ofrecid que ellos contratasen a los trabajadores sociales. De esta
manera los trabajadores sociales son empleados de la OGS, pero activos también en
la escuela primaria. Desde su llegada a la escuela, la trabajadora social se implicd
en muchas actividades (como el proyecto Familias y vecindario) y cre6 nuevos
proyectos como el “Kummerkasten im Foyer’ (buzdén de preocupaciones en el
vestibulo) y una horario de consultas para nifios y otro para padres.
“Dentro de las areas de trabajo de la trabajadora social cuentan: asesoramiento y
ayuda casos particulares, grupos de trabajo y proyectos pedagdgico-sociales, redes
de contacto, trabajo con los padres.”'% En la pagina web de la escuela, la trabajadora
social presenta su trabajo y ofrece su ayuda tanto a nifios como padres:

“Para ti como nifo: La trabajadora social se toma tiempo para las

conversaciones. Ella te ayuda con los problemas en la escuela y en la
familia. Puedes recibir ayuda en los conflictos con otros alumnos.

1% |nformacién obtenida en la pagina web de la escuela, que no se cita para garantizar el anonimato de la misma.
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Para usted como padre: La trabajadora social le apoya y aconseja en
cuestiones y problemas en la escuela (p.ej. Ayuda con solicitudes,

preguntas sobre el Bildungspaket y el Kéin-Pass). Ella ayuda en los

problemas familiares y en preguntas sobre educacion.”'%”

Para darse a conocer la trabajadora social acudié a presentarse a todas las clases
de la escuela primaria, donde dej6é un papel con su nombre, teléfono y horario en el
tablén.

4.6.3.7.7.6. Cuidado de nifios durante las vacaciones escolares

La escuela abierta de jornada completa permanece cerrada de forma general las tres
Ultimas semanas de las vacaciones de verano, asi como la semana entre Navidad y
Ano nuevo. En los dias festivos y los dias en que los profesores tienen que participar
en algun curso de formacion, se ofrece a los nifos, en caso de necesidad, cuidado
de 8h a 16h.

El resto de las vacaciones ofrecen, en caso de necesidad, un cuidado durante las
vacaciones de 8h a 16h. Dado que durante este tiempo tienen lugar excursiones y
proyectos vacacionales especiales, se suele pedir de manera general el pago de una
cuota de diez euros por semana. Por la inscripcion en el programa vacacional se
cobra un suplemento para la comida de 3,40€ al dia / 17,50€ a la semana o 1€ al dia
/ 5€ a la semana a los titulares de un Kéin-Pass.

El programa de actividades para las vacaciones escolares es elaborado integramente
por los cuidadores. Cada uno de los cuidadores que trabajen durante las vacaciones

es responsable del programa de una semana (incluido el menu).

4.6.3.7.7.7. Ganztagsklasse y encuesta de satisfaccion
La primera clase “Ganztagsklasse” se cre6 durante el curso escolar 2011-12. La
mayor parte de los ninos de esta clase permanecen en la escuela de 8h a 16h v,

ademas, permanece también toda la jornada la misma aula. Esto favorece la

97Informacion obtenida en la pagina web de la escuela, que no se cita para garantizar el anonimato de la misma..
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comunicacion entre la profesora y la cuidadora del grupo, ya que se ven diariamente.
Para saber la opinion de los padres y alumnos, la escuela realiz6 una encuesta en

abril del 2012, la cual obtuvo resultados satisfactorios.

4.6.3.7.8. Buenas précticas... ;0 no?

En la escuela tienen lugar también otros proyectos o actividades, y se utilizan
también herramientas, hasta ahora no mencionadas, que segun las definiciones
vistas podrian ser consideradas como buenas préacticas. Sin embargo, ninguna de
estas fue nombrada por la directora de la escuela primaria durante nuestra
conversacion. Cabe destacar que dos de estas actividades — la pagina web de la
escuela y los folletos informativos — no fueron mencionados durante el trabajo de
campo por ningun empleado de la GGS ni de la OGS; por lo que se deduce que estos

instrumentos no tienen para ellos un gran valor.

4.6.3.7.8.1. La pagina web y el material de apoyo

La escuela proporciona, a través de su pagina web informaciones de gran interés,
como su oferta de actividades extraescolares, teléfonos de contacto, el programa
escolar, la asociacion de amigos de la escuela, la trabajadora social o incluso
actividades puntuales que tienen lugar a lo largo del afo. También es presentada la
OGS, sin embargo, la informacion disponible no es actual y, se citan grupos de

trabajo que ya no se llevan a cabo.

En la pagina web hay un apartado completo dedicado a ayudas al estudio
(Lernhilfen). En esta pagina se pueden encontrar ejercicios y documentos para el
aprendizaje de la lengua alemana (gramatica, como por ejemplo la conjugacién de
verbos) y matematicas, y también un apartado de fotografias sobre las estaciones

del ano, plantas o animales (entre otros).

4.6.3.7.8.2. Conferencia anual entre GGS y OGS
Una vez al afo tiene lugar la conferencia entre el personal de la GGS y el de la OGS.

Esta llamada conferencia viene a ser como una reunion de un dia entero de duracién.
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Para el curso escolar 2011-12 esta reunion tuvo lugar el uno de marzo de 2012 y este
dia, los alumnos de la escuela tuvieron el dia libre. Esta conferencia se centr6 en el
trabajo de la OGS y de la GGS y, en como se podria establecer una colaboracién e

intercambio de comunicacién, de manera fluida, entre ambas.

Este ano fue la segunda vez que tuvo lugar una conferencia entre las dos
organizaciones escolares. Los participantes concuerdan en que la conferencia del
ano anterior “no sirvi6 de nada” y coinciden en culpar al moderador de esa
conferencia de la falta de éxito de la misma: “no hizo un gran trabajo”. Al final de la
conferencia no se formul6 ninguna conclusién, lo Unico que recibieron dias después

los participantes fue un dossier sobre la conferencia de poca utilidad.

Durante esta conferencia se fijaron varias actividades que van a ser realizadas, para
mejorar la colaboracion entre la GGS y la OGS. Estas actividades son consideradas
por el personal de ambas organizaciones como importantes y creen que llevaran
consigo una mejora del trabajo. Se acuerda que se realizaran reuniones de
“Tandems”, es decir, reuniones entre el profesor de una determinada clase de la
escuela primaria y el correspondiente cuidador de este grupo en la OGS para
intercambiar informacién sobre los alumnos. Esta reunion se realizara una vez al
mes. Si bien algunos empleados no estan de acuerdo con esta medida (“¢,quién paga
este tiempo?”), existe ya un tandem que lleva reuniéndose de manera voluntaria
desde hace medio afno. Esta profesora, dada su experiencia, menciona un problema
que afecta a algunos de los tandems: no siempre una clase completa de la escuela
primaria se “traspasa” como grupo a la OGS. En su caso, la mayoria de sus alumnos
se encuentran en el grupo Fuego con un cuidador, mientras que una alumna ha sido
enviada a otro grupo de la OGS. Segun la profesora esta alumna se ha convertido
en una “marginada”. Otra consecuencia es que esta profesora se tendra que reunir
con dos cuidadores de grupos distintos de la OGS, para lo cual tendra que organizar

dos citas y necesitara mas tiempo.
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Este problema también afecta al grupo “Cielo”, que esta formado mayoritariamente
por alumnos de la clase 2°B, pero hay también tres alumnos de 2°A. Esta situacion
no tiene sin embargo una rapida solucién y se habla de la posibilidad de realizar el
reparto de alumnos en los diferentes grupos de manera conjunta, entre el personal
de la GGS y el de la OGS. Se recomienda explicitamente que durante las reuniones
de los tandems, el personal de la OGS le presente al de la escuela primaria el

concepto del Kinder Blick(punkt).

En este mismo sentido, para continuar con el intercambio, se propuso que el personal
de la OGS participe en la excursion que anualmente realiza el personal de la escuela
primaria. Esta excursion realiz6é en junio de 2012 y fue considerada como positiva,
aunque los dos grupos participantes — el personal de la escuela primaria y el de la

OGS - no entraron demasiado en contacto, y prefirieron permanecer entre si.

Un profesor sugirié que seria adecuado que el cuidador del grupo estuviera presente
en las reuniones del profesor con los padres de alumnos. La directora de la OGS
estuvo de acuerdo con esta sugerencia, sin embargo, no podra ser llevada a cabo

ante la negativa de la directora de la GGS.

Por ultimo, se traté también el tema de los deberes. Aqui se hablé otra vez del
formulario que el personal de la OGS debe cubrir para el profesor sobre la
informacion de cémo el alumno ha realizado los deberes. Este formulario fue
desarrollado el afio pasado, sin embargo no ha sido utilizado de manera constante.
Los presentes se comprometieron a utilizarlo regularmente a partir de ahora.
También se discuti6 la idea de incluir tareas préacticas en los deberes, para que el
alumno pueda usar lo aprendido durante la clase y, de esta manera, vea su utilidad.
Ejemplos de tareas propuestas fueron, entre otras, las siguientes: ir a varias tiendas
y comparar qué precios tienen unos productos determinados; comprar un ticket de

metro con su padre, etc.
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“(Cuidadora) dice que la idea de los deberes practicos era porque hay nifios
que tienen dificultades con mate, que no se pueden concentrar y quizas
pueden hacer algo practico”. Sin embargo, no todo el mundo esta de
acuerdo con esto: (Cuidadora) argumenta que si un nifio de su grupo tienen
como deberes para esta tarde realizar un flan con su madre, “;qué hace
ella?, ella tiene una estructura, con tiempo para deberes” (Diario de campo,
01.03.2012).

4.6.3.7.8.3. Folletos informativos

La escuela pone a disposicion de los padres y de los profesores las siguientes
publicaciones del Ministerio para la Escuela y la Formacién Continua del estado
federal de Renania del Norte-Westfalia'®: “Die Grundschule in Nordrhein-Westfalen.
Informationen und Tipps fur Eltern”, “Schulzeit. Das Magazin fur Eltern in Nordrhein-
Westfalen”, “GanzTag. Gemeinsam. GanzTag integriert” (esta publicacion esta
realizada en colaboracién con el Ministerio para Generaciones, Familia, Mujeres e
Integracion del estado federal de Renania del Norte-Westfalia'®). Estas revistas se

pueden encontrar en el primer piso, justo al lado de la secretaria.

108 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen.
198 Ministerium fiir Generationen, Familie, Frauen und Integration des Landes Nordrhein-Westfalen.
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llustracion 19: Grupo de trabajo Monociclo.

llustracion 20: Grupo de trabajo: Artes marciales.
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llustracion 21: Cuidadora juega con alumnos en OGS.

llustracion 22: Nifios de origen turco juegan juntos en la OGS.
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5. ANALISIS DE LOS RESULTADOS

Para efectuar el analisis de los datos recogidos se utilizé la triangulacion, es decir, la
comparacion de los resultados obtenidos gracias al uso de diferentes técnicas de
investigacion, o, en palabras de Pérez Gémez (1998: 46): “el contraste plural de

fuentes, métodos, informaciones, recursos”.

“Simplificando un poco, el término triangulaciéon describe que un objeto de
investigacion sera observado — o formulado de manera constructivista:
constituido — desde (por lo menos) dos puntos. Por regla general, la
observacion desde dos o mas puntos sera realizada a través de la
utilizacién de diferentes aproximaciones metodolégicas.” (Flick, 2004:11).

Durante el trabajo de campo se recurrio al uso de diferentes métodos de
investigacion, recogiéndose de esta manera una gran variedad de datos, que una
vez obtenidos, fueron comparados para proceder a la validacion de los mismos. Para
ello fueron efectuados dos tipos de triangulacién: La triangulacion de datos y la
triangulacién metodoldgica entre métodos. La primera de estas consiste en la

utilizacion de varias fuentes de informacion sobre el objeto de estudio.

La triangulacion metodoldgica entre métodos, la cual es considerada como la méas
“popular” (Cea D’Ancona, 2001:52), consiste en la combinacién de varios métodos
de investigacion para estudiar un mismo objeto. En el capitulo cuatro fueron ya
presentados los diferentes métodos utilizados para la realizacion del mismo:
observacion participante, entrevistas en profundidad, entrevistas en grupo o grupos

de discusion, relatos de vida y andlisis de datos estadisticos y bibliogréaficos.

Una triangulacién exitosa requiere, “un analisis cuidadoso de cada método, en
relacion a los otros métodos, y también respecto a las demandas del proceso de

investigacion” (Brewer y Hunter (1989), citado en Cea D’Ancona, 2001: 53-54).

“Al igual que un topégrafo localiza los puntos de un mapa realizando

triangulaciones con las diversas miras de sus instrumentos, el etndgrafo
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determina la exactitud de sus conclusiones efectuando triangulaciones con

varias fuentes de datos” (Goetz y LeCompte, 1988: 36).

Se puede concluir, que gracias a la utilizacion de los dos tipos de triangulacién en el
analisis de los resultados de este estudio, podemos proceder a la validacion de los
mismos. El hecho de haber obtenido los mismos resultados a través de diferentes
fuentes y métodos garantiza la fiabilidad y validez de los resultados obtenidos a lo

largo del presente estudio.

“Por ofra parte, al insistir permanentemente en la necesidad de
triangulacion, comprobacién y contraste de las diferentes interpretaciones
subjetivas con los mismos hechos registrados y con las interpretaciones de
otros individuos y grupos internos y externos a los mismos
acontecimientos, este modelo de investigacion ofrece una base mas rica 'y
rigurosa para conferir validez interna a la propia investigacién.” (Pérez
Gomez, 1998: 47).

A lo largo de la fase de recogida de informacion y durante el proceso de analisis de
la misma, se identificaron varios temas, que fueron clasificados en diferentes
categorias. En el caso de estudio fueron identificadas tres categorias iniciales: a) El
concepto de integracion y las estrategias de atencién a la diversidad, b) El acceso y
la participacion de los alumnos y, por ultimo, c) Las relaciones entre los diferentes
actores sociales. En lo que respecta a las subcategorias, durante el trabajo de campo
y el periodo de analisis del material recogido, se pudo comprobar la existencia de
una subcategoria que no habia sido identificada al inicio. En un principio, no se habia
considerado ninguna diferencia dentro del grupo de empleados de la escuela (GGS
y OGS); no obstante, durante el trabajo de campo y el analisis del material, la relacién
entre los empleados de la GGS y de la OGS se mostré6 como un aspecto importante
a tener en cuenta. De esta manera, se anadié la subcategoria C.3 al esquema de

inicial de categorias y subcategorias:
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A.1. Diversidad del alumnado

A. Concepto de integracion y estrategias
de atencién a la diversidad

A.2. Buenas précticas en atencioén a la diversidad

A.3. Integracién en el centro escolar

B.1. Acceso a la OGS

B. Acceso y participacién de los alumnos
B.2. Participacién del alumnado en la GGS y

enla OGS

C.1. Relacién entre los alumnos

C.2. Relacion entre los alumnos y los

C. Relaciones entre los diferentes profesores/cuidadores

y demas personal de la GGS y OGS

actores sociales C.3. Relacién entre los profesores, los cuidadores

C.4. Relacion entre los padres de alumnos y
el entorno escolar

Tabla 19: Categorias analiticas

Este sistema de categorias ordena y refleja el contenido de la informacion recogida
y nos permitird “generar hipoétesis, relacionando los conceptos que las categorias
representan, las cuales integradas en un todo coherente constituyen una teoria”
(Osses Bustingorry et al., 2006: 131). A continuacién se analizaran detenidamente

estas categorias y sus correspondientes subcategorias.

5.1. Concepto de integracidn y estrategias de atencién a la diversidad del centro
escolar

El personal de la escuela de Porz describe la misma como una “escuela para todos”
y la consideran como un lugar “para la educacién de todos los nifios, con diferentes
culturas y origenes, diferentes talentos e intereses''?”. Entre sus “objetivos y deseos”
principales destaca el logro de “una convivencia social“, entendiéndose con esto, la

convivencia de todos los nifos, haciendo hincapié en la diversidad. Y esta es

10 Informacién tomada de la pagina web de la escuela, que no sera anotada como fuente para garantizar el anonimato
de los empleados de la misma.



precisamente una de las metas que se esperaban alcanzar a través de la

implantacién de la OGS.

En este sentido, la direcciébn de la escuela ha ido durante los ultimos afos
programando una serie de “buenas practicas”, actividades extracurriculares, que
aspiran a mejorar la integracién del alumnado de origen extranjero. Entre estas
buenas préacticas se encuentra la OGS, ademas de algunos proyectos llevados a

cabo en la GGS en horario de manana.

5.1.1. La diversidad del alumnado

Antes de analizar el concepto de integracién y las estrategias de atencion a la
diversidad de la escuela, hay que detenerse a reflexionar sobre el alumnado y la
diversidad presente en el centro. Y esto es importante, especialmente, porque se han
constatado dificultades a la hora de definir la categoria alumnos “de origen
inmigrante”. Si bien la categoria oficial, utilizada por la administracion es “personas
de origen inmigrante”, tanto el personal de la GGS como el de la OGS utilizan el
término “extranjeros”, el cual consideran como un sinénimo de “personas de origen
inmigrante”. De este modo, el personal de la escuela considera a todos los alumnos
de “origen inmigrante” como “extranjeros”, independientemente de su condicién
juridica. El hecho de poseer o no la nacionalidad alemana o, en palabras del personal
escolar, tener el “tener pasaporte aleman” (deutsche Pass), carece de importancia;
no implicando esto “ser aleman”. Por ejemplo, una cuidadora de la OGS me contesto
lo siguiente al preguntarle por la procedencia de un alumno: “él es turco, pero si lo
que tu me preguntas es si tiene pasaporte aleman, eso no lo sé.” (Diario de campo,

30.01.2012).

La directora de la escuela primaria describe la situacion en el centro de la siguiente

manera:
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“Tenemos quince religiones diferentes, ya las religiones cristianas son tan
diferentes... después tenemos judios, budistas, hindus, después estan...
los de Turquia, después los tunecinos que tienen profundas convicciones
religiosas, (...) Después una religion africana. Ya son once las que puedo
nombrar de carrerilla. Personas de origen extranjero... oficialmente no
tenemos ninguin extranjero o casi ninguno. Creo que tenemos cinco o seis
extranjeros. (Entrevista Directora GGS, 15.08.2012).

A partir de la enumeracién de las diferentes religiones presentes en la escuela, la
directora pretendia mostrar la diversidad del alumnado. Diversidad que choca con la
baja presencia de alumnado extranjero, la cual es minima y se reduce a “cinco o seis”
alumnos. No obstante, la directora advierte que estos datos son “los oficiales”,
remitiendo asi a la existencia de otra clasificacién, “no oficial”’, que aportaria datos
diferentes.

En esta misma linea, una profesora de la escuela primaria llegé a comentarme que
en su clase “solo tenia cinco alemanes” (Diario de campo, 26.09.2011). Sobra
explicar que con “alemanes”, esta profesora se referia a alumnos de nacionalidad
alemanay “sin origen inmigrante”. También el organizador de una de las actividades
extracurriculares de la escuela de Porz, describié este barrio como “el extranjero”
(Diario de campo, 27.02.2011), debido a la alta presencia de familias de origen
inmigrante y su situacion en la “orilla falsa” del rio Rin.

Todo esto se refleja en las estrategias de comunicacion del personal del centro, que
utilizan habitualmente expresiones como “aqui en Alemania, nosotros...” al dirigirse

a alumnos de origen extranjero, como muestra el siguiente ejemplo:

“(alumna) ve un dibujo de un pequefio molino de viento y me pregunta
como se llama eso. Como yo no lo sé, le pregunto a (directora). (Directora)
dice “Windmduhle”, y después, mirando a (alumna) le empieza a explicar:
“Aqui, en nuestro pais todas las cosas con aspas que se mueven se llaman
“Mdhle’ y de estos hay varios tipos, como este, que es un Windmdhle’.
(Directora) sin darse cuenta excluye a (alumna) de la sociedad alemana”
(Diario de campo, 30.04.2012).
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Este tipo de expresiones son utilizadas con asiduidad; otro ejemplo lo proporciona la
directora de la OGS, quien usa habitualmente en sus explicaciones: “estamos en

Alemania y en Alemania se hace asi...”.

No obstante, no todos los alumnos de origen inmigrante son considerados como
extranjeros. Parece haber algunas excepciones, como el caso de un alumno, que
manifestd ser holandés; hijo de padre holandés y de madre alemana. En esta
ocasion, las cuidadoras me dijeron “yo no creo que sea holandés” (Diario de campo,

21.05.2012), y lo consideraban como aleman.

Estas afirmaciones dejan entrever — como se ha dicho — que en la clasificacion por
parte del personal escolar del alumnado en extranjeros y alemanes — independiente
de la nacionalidad de los mismos —, actian otros factores. Ademas, se sospecha una
diferenciacién del alumnado por su pais de origen — tratandose en la mayoria de los
casos del pais de origen de su padre / madre o de sus abuelos —, de manera que el
alumno de origen holandés, o incluso una alumna de origen croata son considerados
como “alemanes”. Esta alumna de origen croata tiene un aspecto fisico similar al que
se suele considerar como tipico para la poblacién alemana (rubia, ojos claros), y a la

vista de su profesor:

“Hay nifios, que solo hablan turco y tienen problemas para hablar y
entender el idioma. Yo no diria que estos nifios son alemanes, porque no
se les puede comparar con los nifios alemanes. A (alumna) no se le nota
que sea croata (...)". (Entrevista subdirector GGS, 10.05.2012).

Este fragmento de una entrevista con el subdirector de la escuela, nos presenta los
dos factores que influyen a la hora de “convertir” un estudiante “extranjero” — de
origen inmigrante — en “aleman”: El dominio del idioma aleman, unido a la presencia
de ciertos rasgos fisicos, caracteristicos de la poblacién de acogida. De este modo,

algunos alumnos “de origen europeo” son vistos como (casi) “alemanes” vy
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considerados como “no problematicos”.

Esto lo ilustra también el relato de la directora de la OGS sobre su visita a una escuela

de jornada completa de otro barrio colonense:

“(...) es totalmente distinto. Al llegar alli vi que los alumnos eran todos
rubios (...) y sus padres tienen estudios universitarios” (Diario de campo,
01.06.2012).

La directora de la OGS generaliza sobre su visita a otra escuela colonense — “todos
los alumnos eran rubios” —, relacionando ademas los rasgos fisicos correspondientes
al “estereotipo” aleman con un cierto nivel educativo (padres con estudios
universitarios).

Se percibe, sin embargo, una doble “moral” por parte del personal del centro; por una
parte consideran irrelevante la condicion juridica del alumno, considerando al
alumnado de origen inmigrante como “extranjeros” aun cuando estos sean
poseedores de la nacionalidad alemana; pero, por otra, cuando son los alumnos los

gue se identifican a si mismos con otra nacionalidad, surgen discursos como este:

.Nifilos que pertenecen ya a la tercera generacién, que se describen como
turcos o, bueno yo digo ese pais pero podia ser otro, y que practicamente
tienen ya el pasaporte aleman, conocen el idioma aleman, conocen la
cultura alemana, y realmente no dominan el idioma de su patria, o lo que
ellos describen como patria, no se hacen a la idea de ser aleméan y esto de
alguna manera hace dafo en un punto determinado. Yo no obligo a nadie
a cambiar su vida, pero cuando él solo habla aleman, crece y hace todo
aqui... entonces yo al menos no puedo comprender, porque es tan duro
para él, decir esto [que es aleman].” (Entrevista Directora GGS,
15.08.2012).

Paradéjicamente, mientras que el personal del centro espera que el alumno de origen
inmigrante se presente como alemdn, ellos mismo lo categorizan como extranjero.
Pareciese que solo ellos estan legitimados para “etiquetar” al alumno, mostrando su

rechazo en aquellos casos en los que el alumno se presenta como extranjero.
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Esta vision y clasificacién del alumnado por parte del personal no se corresponde con
la clasificacion oficial del centro, que trabaja con el término “alumnos de origen
inmigrante”; calculando el numero de los mismos a través de dos variables, que son
la nacionalidad del alumno y el idioma hablado en el hogar. En la fase de
matriculacion se recopila esta informacién sobre los escolares y a partir de estas dos
variables, el centro realiza sus estadisticas sobre el porcentaje de alumnado de
origen extranjero presente en sus aulas y las necesidades del mismo. En el caso de
la escuela de Porz, se considera que el porcentaje de alumnado de origen extranjero
se encuentra por encima de la media, siendo este uno de los factores que influyen

en su consideracion de “escuela foco”:

“La escuela foco se caracteriza por un porcentaje de inmigrantes, que tiene
que ser mayor del 40%, en nuestra escuela es mayor del 70%. Se define
por un determinado porcentaje y se parte en principio, no lo conozco
exactamente... si el 15% o algo asi de los padres tienen bajos recursos,
es decir, los que no se pueden permitir determinadas cosas y en nuestra
escuela es con un tercio también muy elevado. Y el tercer criterio... ¢cual
era?... creo que estos eran los dos criterios mas importantes, los ingresos
econdémicos bajos, remuneracion, es decir, tenemos padres que no se
pueden permitir ciertas cosas, porque o estan en el paro, o son madres
solteras 0 personas con bajos ingresos y por alguna razén reciben
justamente ayuda social. Y por el otro lado, la gran cantidad de inmigrantes
y tenemos especialmente en nuestra escuela un gran porcentaje de nifios,
que llegan aqui sin ningln conocimiento de aleman y que ni tan siquiera

saben agarrar un lapiz.” (Entrevista Directora GGS, 15.08.2012).

El adjetivo de “foco” tiene una connotacién negativa para la escuela, asociada a la

presencia de numerosos problemas de convivencia:

“Bueno, hay que admitir que, naturalmente no utilizamos esto [escuela
foco] para hacer publicidad. Porque es asi, que naturalmente los padres
relacionan con escuela foco algo muy negativo y piensan que hay mucha
agresion presente, mal lenguaje entre comillas, ¢si? Ya sea un vocabulario
negativo o que no pueden, que no se saben expresar. Por esto se entiende
que no se utiliza para hacer publicidad. Pero una escuela foco en Renania
del Norte-Westfalia es equipada de manera diferente que una escuela

normal; porque nosotros recibimos horas extra especialmente para poder
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ofrecer promocion del idioma. Es decir, yo recibo un cierto numero de
horas, que puedo ofrecer de manera extra para la promocion del idioma,
que tengo que ofrecer para la inmigracion y demostrar esto en el horario
escolar.” (Entrevista Directora GGS, 15.08.2012).

5.1.2. Las buenas practicas en atencion a la diversidad

Vamos a detenernos ahora en el desarrollo del curriculo extraescolar, la estrategia
principal — segun el centro — para la atencion a la diversidad. El curriculo extraescolar
es responsabilidad de la direccion de la GGS. La direccidén de la escuela primaria
decide tanto las actividades extracurriculares que se llevan a cabo en horario de
manana, como las actividades — por ejemplo, grupos de trabajo, etc. — que se ofrecen
en el marco de la OGS. Si bien en la practica esto se mantiene en lo que se refiere a
actividades en horario de mafnana (GGS); no se puede afirmar lo mismo para la oferta
de actividades en la OGS. Argumentado razones de tiempo y de confianza — por el
buen trabajo realizado —, la direccion de la GGS confiesa su falta de involucracion en

la elaboracién del programa de actividades de la OGS.

,En realidad yo podria influenciarlo, de hecho es la escuela la que decide,
la escuela como organismo, ¢si? Y la representante mas alta de la misma
soy yo naturalmente y tengo mucho contacto con la escuela de jornada
completa. He dicho que es importante que la directora de la OGS también
como directora realice un seguimiento de determinadas actividades.
Cuando dice que nosotros hemos establecido aqui contactos con esta y
esta otra persona y que ellos ofrecen grupos de trabajo chulos... y si yo
me ocupo de esto, de como funciona y tengo que consultar a los padres...
entonces me parece suficiente que esto se decida a través de la OGS, qué
niflos van a asistir a qué grupos de trabajo. Hay a veces cosas, condiciones
relevantes, donde tengo que actuar un poco. Por ejemplo, si quiero ofrecer
un grupo de trabajo de “Madera” y no tengo ningiin aula para ello en la que
se pueda impartir conforme a los reglamentos, entonces tengo que prohibir
un grupo de trabajo asi. O, de otro modo, puedo decir aqui nos falta todavia
algo, esta oferta es muy reducida, ¢a quién podriamos implicar?, se puede
mirar cémo se puede ampliar y quien se une. Por lo demas, me esfuerzo
también siempre por conocer a los monitores de los grupos y, como minimo
una vez o dos veces tomar contacto con ellos; y también mirar si funciona.
Estoy siempre muy interesada en mirar, como se desarrolla, qué es lo que
ofrecemos realmente, cdémo es el concepto pedagdgico, porque esto es
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importante para la escuela y la escuela tiene que saber. No llega si esto es
solo OGS, entonces no funcionaria el engranaje.” (Entrevista Directora
GGS, 15.08.2012).

A pesar de las afirmaciones de la directora de la GGS, su papel en lo que concierne
la OGS es realmente minimo y su contacto con los monitores de los grupos de trabajo

practicamente inexistente.

El programa de actividades de la GGS es en la practica el resultado de las decisiones
de la organizacion colaboradora y de la directora de la OGS. Si bien esta afirmacién
es parcialmente correcta, la practica nos muestra algo diferente. El equipo de la
organizacion colaboradora para Colonia desarrolla una serie de actividades, con
objetivos claros y bien definidos, que después seran implementadas en las escuelas
bajo su responsabilidad. En la escuela de Porz se trata de las actividades: Kinder
(Blick)punkt, Proyecto Familias y Vecindario (FuN), “Suefos colonenses”, “Héroes” y
la contratacién para la escuela de una trabajadora social. A estas actividades
perteneceria también el grupo de trabajo “Lectura” y las clases de apoyo, ambos
impartidos por profesores de la escuela primaria. No obstante, en lo que se refiere al
resto de actividades, que van desde la oferta de grupos de trabajo hasta la

“presentacion o excursiones”, estas son fijadas por la directora de la OGS.

Hay sin embargo otros actores que juegan un papel fundamental a la hora de decidir
qué actividades formaran parte de la oferta de la OGS; y estos son precisamente los
propios alumnos. Una actividad solo se desarrollara si hay una demanda por parte
de los alumnos; en caso contrario, tendra que ser cancelada. Por este motivo, se
considera que el papel de los alumnos en la oferta de la OGS es esencial. Un ejemplo
de esto lo encontramos en las clases de informatica, que ya no se ofrecen en la
actualidad. Una cuidadora afirma que al principio muchos alumnos se habian

apuntado para el grupo de trabajo de informatica; ya que identificaban los
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ordenadores con juegos. Sin embargo, una vez comenzadas las clases y al darse
cuenta de que en estas no se trataba de jugar, muchos alumnos quisieron dejar el
grupo — lo que no era posible, ya que el semestre habia comenzado —y esto llevo a
qgue en el siguiente semestre — asi como en otros semestres en los que se intenté
volver a ofrecer este grupo de trabajo — no hubieran suficientes inscripciones como
para ofrecerlo, asi que tuvo que ser definitivamente cancelado. La directora de la
OGS describe el proceso de planificacion de la oferta de grupos de trabajo de la

siguiente manera:

“Las actividades se hacen porque alguien conoce a alguien o alguien viene
aqui y nos ofrece algo (como Yoga). Algunas actividades necesitan algo
de tiempo para establecerse. Si a los nifios no les apetece participar en
ese grupo se mira medio afio o un afo y se decide si se va a seguir
haciendo. Si una actividad no funciona, se hace otra cosa. Para algunas
actividades tienen que reservar pista en el polideportivo. Monociclo tienen
que mirar si se va a seguir ofertando. Los nifios son los que deciden en

qué grupo de trabajo quieren participar.

Hay algunos grupos de trabajo que ya no se hacen, como informatica,
fotografia y arte. También se ha cancelado el grupo de trabajo
“Feldenkreis’, porque no logr6é atraer a los nifios. En este caso influy6
también que la profesora tuviese 60 afos y que no se apuntaran al curso
los nifilos que hubieran debido participar, por eso no funciond.” (Entrevista
directora OGS, 01.03.2012).

Se pudo constatar al mismo tiempo que la oferta de actividades en el marco de la
OGS se realiza de forma pasiva, en orden a rellenar las horas que los alumnos tienen
que permanecer en el recinto escolar. Nos referimos aqui, a que en la gran mayoria
de los casos, son los monitores de actividades quienes se dirigen a la directora de la
OGS para ofrecer sus servicios. En otros casos, estos monitores son conocidos o
amigos, bien de la directora, de los cuidadores o de los responsables de la
organizacion colaboradora; y es esta relacion la que les impulsa a venir a la OGS y
comenzar a trabajar como monitores de un grupo de trabajo. Como ejemplo me

gustaria citar a la monitora del grupo de trabajo “monociclo”, una joven que ese
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mismo afo estaba cursando el Ultimo afio de bachillerato. Esta monitora habia
participado una vez en un curso de monociclo y, como su madre trabaja en la
organizacion colaboradora, la animé a hacerse monitora de un curso, algo que nunca

habia hecho con anterioridad.

Hay ademads algunas actividades o proyectos que son llevados a cabo por los
cuidadores de la OGS, siendo cada uno responsable de su respectivo grupo de
alumnos. Se trata aqui de la “presentacion” y de la conferencia de los nifios. Queria
comentar brevemente la “presentacion” realizada en curso 2012, que tenia como
tema las diferentes religiones del mundo. Con la “presentacién” los cuidadores
quieren llamar la atencion de los alumnos sobre aspectos culturales o
medioambientales (en afios anteriores, se trabajaron los temas “basura” y “juegos del
mundo”). En el marco de esta actividad, se realizaron excursiones — en las que pude
participar — a una mezquita, un centro hindd y una iglesia. Si bien el objetivo de la
actividad era dar a conocer a los nifos otras culturas y fomentar el respeto por las
mismas, esto se quedd en una mera anécdota, basada en estereotipos y sin

profundizar suficientemente en el tema.

Finalmente, hay un aspecto a comentar que consiste en la falta de conocimiento por
parte del personal de la escuela de las actividades que en la misma se llevan a cabo.
En el caso de la OGS esto deriva en un asesoramiento del alumnado poco efectivo,
cuando se trata de elegir el grupo de actividades al que se va a asistir durante el
semestre escolar. Si bien la totalidad del personal de la OGS conoce el nombre de
los distintos grupos de trabajo, desconocen sin embargo los objetivos de los mismos
y las tareas que en ellos se llevan a cabo. Voy a citar brevemente dos ejemplos, de

los muchos que se registraron durante mi estancia en el campo:

“Antes de ir al AG [Arbeitsgruppe, grupo de trabajo] de English Theater le
pregunto a (cuidadora) donde es, no lo sabia. Ella le pregunté a (cuidadora)
que tampoco lo sabia y a todos los nifios, que estaban todavia haciendo
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los deberes y nadie lo sabia. Al final dijo (nifo): “jah! Yo lo sé, es en la
biblioteca™ (Diario de campo, 03.07.2012).

El grupo de trabajo de “Teatro en inglés” es una de las actividades para promover las
capacidades de aprendizaje y, como su nombre indica, es una actividad cultural
(teatro) en una lengua extranjera (inglés). Tras encontrar el aula, fijé una cita para

una entrevista con la monitora del grupo, que me hablé del mismo:

“Al principio el grupo iba a ser de teatro en inglés, esta asi programado,
pero tomé la decision de no hacer un grupo de trabajo de teatro en inglés,
porque yo tenia ninguna experiencia con teatro... y menos en inglés... Por
es0 no me encontraba segura.” (Entrevista monitora ET, 04.07.2012).

Cabe destacar que la totalidad del personal de la OGS y de la GGS creia que en este
grupo se daban clases de teatro en inglés y que no se trataba de una clase de lengua
inglesa sin mas, como era en realidad el caso.

En otra ocasion, un cuidador describia asi los grupos de trabajo artisticos:

“En el grupo de trabajo Héroes se hacen dibujos segun la musica [que se
escucha] y después hay el grupo de trabajo Arte donde simplemente se
dibuja” (Entrevista cuidador OGS P, 25.06.2012).

En realidad, en el grupo de trabajo Héroes no se escucha ningun tipo de musica; sino
que consiste en que la monitora lee un libro en voz alta y los alumnos realizan dibujos
sobre la historia que estan escuchando. En el grupo de trabajo Arte, los alumnos
aprenden diferentes tipos de impresién y técnicas de dibujo.

Lo mismo ocurre con las actividades extracurriculares llevadas a cabo por la GGS;

como por ejemplo, los cursos de lengua materna:

“Durante un descanso escuché por casualidad como (directora OGS) le
pedia a (cuidadora grupo Cielo) que le hiciese una lista sobre qué nifios
participaban (y qué dias) en los cursos de idiomas para hablantes
maternos. Asi que aprovecho la ocasion y le pido si me puede dar a mi
también esa informacion (...). Cuando me da la lista le pregunto si los nifios
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alemanes también tienen la posibilidad de participar en estos cursos.
(Cuidadora grupo Cielo) duda y me dice que no lo sabe... que seguramente
no, ya que estos cursos estan pensados para hablantes maternos y si va
alguien que no sabe el idioma, no podrian seguir practicando.” (Diario de
campo, 14.11.2011).

O los cursos de apoyo:

“La cuidadora del grupo de enfrente viene a preguntar a (cuidadora grupo
Cielo) “¢qué significa clases de apoyo?” ;Ayuda con los deberes o
potenciacion de talentos?”.” (Diario de campo, 05.03.2012).

5.1.3. La integracion en el centro escolar

La integracion, tanto en la GGS como en la OGS, se mide a partir de la permanencia
en el recinto escolar. El personal del centro define la labor integradora del mismo y
su éxito en funcion de la permanencia del alumnado en el mismo, el maximo tiempo
posible. Al permanecer en la escuela, el alumno esta obligado a hablar aleman y esto

es, para la escuela el principal factor para favorecer la integracion:

“(...) sencillamente porque aqui hablan mas tiempo aleman que en su
casa” (Entrevista cuidadora OGS G, 23.01.2012).

,YO veo aqui alumnos muy muy bien integrados, esto es asi en todo caso,
ellos saben muy bien aleman. Bueno, lo que yo he visto en el cuarto curso,
alli habia un par que casi no se les nota nada en el idioma, en la mayoria
de los casos van a un Gymnasium, esto significa, que estan integrados
perfectamente y se han adaptado al rendimiento escolar exigido.”
(Entrevista cuidador OGS P, 25.06.2012).

Comprobamos que el concepto de integracion sigue fuertemente unido al idioma;
hasta el punto que varios profesores y cuidadores muestran su desacuerdo con que

las familias en sus casas hablen con los nifios un idioma distinto del aleman.
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en aleman.

“Pero hay otros nifios que llegaron sin conocimientos de aleméan y en mas
0 menos un semestre dominan relativamente el idioma. Incluso si lo han
aprendido con la television o asi, (...) pero hablan de manera fluida. Tiene
que ser hablado [el idioma aleman] en casa, pero finalmente no puedes
obligar a nadie a hacer esto. Estos son después los casos “desastre” que
terminan en la Hauptschule o en la Gesamtschule.” (Entrevista cuidador
OGS L, 14.05.2012).

Este cuidador relaciona el hecho de hablar o no aleméan en casa con un determinado
itinerario educativo: Los “alumnos desastre”, aquellos que no hablan aleman en el
hogar, terminan siendo enviados a los tipos de escuela que no dan acceso a estudios
universitarios. Otros empleados de la escuela sostienen que los padres no les hacen

“ningun favor” a los alumnos hablandoles en su lengua materna, en lugar de hacerlo

La importancia del conocimiento del idioma aleman es destacada también por la

directora de la GGS:

“Tengo mucha comprension por la gente que proceden de otra cultura y
hablan otro idioma, que tienen dificultades para encontrar su lugar...y que
ademas es muy importante para ellos encontrar un hogar en su idioma y
su religion... Pero en todo caso la lengua vehicular es el aleman... Yo no
puedo, tengo aqui cuarenta paises de origen, no puedo preparar una carta
en todos los idiomas. Y después viene un grupo, el mas representativo aqui
que es el turco o el ruso, y quieren esto en su idioma, pero ¢;con qué
derecho? ¢ Qué derecho tienen a pedir que esta carta sea solo escrita en
ese idioma?“ (Entrevista Directora GGS, 15.08.2012).

Si se tiene en cuenta el desconocimiento del idioma aleman por parte de los padres
de algunos alumnos, esta negativa a elaborar documentos informativos en otros
idiomas podria dificultar la comunicacion efectiva con las familias. Este aspecto, sera

revisado detenidamente en el apartado dedicado a la relacién entre los padres de

alumnos y el entorno escolar.

Al mismo tiempo, se infravalora las lenguas maternas de los alumnos:
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“(Directora OGS) le manda al alumno repetir la frase correctamente y sin
fallos. Le dice: “Estamos en Alemania. En Alemania se pronuncian las

frases enteras al hablar.” (Diario de campo, 14.02.2012).

Con esta afirmaciéon parece infravalorar el idioma del alumno; “en Alemania se
pronuncian frases enteras”, remite a una lengua con una estructura y gramatica, de
la que se desprende que, segun el parecer de esta persona, carece el idioma materno

del alumno.

El segundo aspecto destacado por el personal, en cuanto a integracion se refiere, es

el trabajo en equipo:

“Aqui (profesora de musica) y (profesora de musica) repiten siempre que
hay que tocar juntos, estar atentos a lo que ellas dirigen. Es un trabajo en
equipo, tienen que tocar al mismo tiempo, al mismo ritmo, para que suene
bien. Esto ayuda a trabajar en equipo, a ser consciente de que hay que
estar también pendiente de los demas. |Si no trabajan juntos, no funciona!”
(Diario de campo, 23.01.2012).

Los profesores de la escuela primaria citan otros aspectos que consideran relevantes
a la hora de promover la integracién del alumnado extranjero. Por ejemplo, la
directora de la GGS considera importante el proyecto de musica “Klassenstreicher”,
ya que a través de la musica los nifnos aprendian a diferenciar diferentes tonos, lo
cual es importante para el aprendizaje del idioma. Este argumento viene a remarcar
de nuevo la importancia dada al idioma en el proceso de integracién.

Hay profesores que valoran la diversidad de sus aulas y llevan a cabo tareas o
pequenos proyectos, como una profesora de la GGS, que en una jornada en la

biblioteca de la escuela, me comentaba:

“Aqui tenemos libros en dos idiomas (aleman — ruso, aleman — turco), pero
no los lee nadie, no los tomaba nadie prestados. Ella cree que es porque
los nifios en la escuela piensan que deben ocuparse solo del aleman.

(Profesora) elige una palabra al mes (por ejemplo “mama”) y sus alumnos
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buscan cémo se dice en otros idiomas, para después escribirlo en una
cartulina y comentarlo. Y asi al final se interesan por los libros en los dos
idiomas. Un nifio esta contento con un libro aleman — turco.” (Diario de
campo, 26.09.2011).

Este fragmento revela ademas la identificacion por parte de los alumnos de la escuela
como un lugar en donde solo se puede hablar aleman. Esto se muestra también en
la OGS, donde estéa “oficialmente” prohibido hablar en cualquier otro idioma que no
sea el aleman. De hecho, yo fui incluso reprendida por una cuidadora y por alumnos,
por hablar en espafol con una nifa.

Ademas del idioma, varias cuidadoras de la OGS sostienen que los alumnos
aprenden “modales” y reglas, que son importantes para alcanzar la integracion. Una
cuidadora considera que la OGS ayuda a la integracion del alumnado de origen

inmigrante a traves de las siguientes actividades:

“Entonces, primero las actividades de promocion naturalmente, es decir,
en cualquier caso las clases de apoyo con los profesores. Después el
grupo de trabajo “Héroes”, que cuenta como promocion del idioma porque
alli se lee en voz alta y eso. Bueno, yo creo que todas ayudan a integrar,
es decir, todas las que tengan que ver con reglas, ayudan sencillamente a
la integracion (...). Entonces integracion es solamente que se respeten
ciertas reglas y que se aprenda como se respetan... yo creo que cada cosa
tiene un constructo, pero ahora de los grupos de trabajo mas bien aquellos
que promueven el idioma, las cosas, el idioma, calcular, cosas asi, porque
facilitan el comienzo de la rutina escolar.” (Entrevista cuidadora OGS M,
26.03.2012)

5.2. Acceso y participacion de los alumnos

5.2.1. El acceso a la OGS

Teniendo en cuenta que la matriculacién y asistencia a la escuela primaria (GGS) es
de caracter obligatorio, vamos a centrarnos en el analisis del acceso del alumnado a
la OGS. Este es un aspecto relevante, debido a que, si bien la inscripcion en la misma

es de caracter voluntario, su asistencia estd relacionada con la mejora de la
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integracion del alumnado de origen extranjero.

La OGS tiene un numero de plazas limitadas, que son asignadas segun diferentes
criterios, atendiendo a un baremo predeterminado. Los dos aspectos mas
importantes para la asignacién de una plaza en la OGS son, por una parte, que los
padres del alumno sean laboralmente activos y, por otra, que el alumno pertenezca
a una familia monoparental (Bérner et al., 2011). Si bien uno de los objetivos que se
marcaba la OGS era la mejora de la integracion de los alumnos procedentes de
familias de origen inmigrante; en la practica, los procesos de seleccion para la
adjudicacion de plazas en la misma dan prioridad a otros aspectos, que podrian

relegar a este grupo a una lista de espera.

Por otra parte, la asistencia a la OGS se asocia en ocasiones a una determinada
situacién econdémica, poco favorable. Las personas con bajos ingresos econémicos,
pueden solicitar al ayuntamiento de Colonia la expedicion del “Kéln Pass”, documento
que permite obtener reducciones en numerosos servicios, entre los cuales se
encuentra la OGS. Dado que la OGS es gratuita para los alumnos de familias que
puedan acreditar la posesion de un “Kéin Pass”, algunos padres e incluso alumnos,
relacionan la asistencia a la OGS con la pertenencia a un determinado grupo social
y la posesion de este documento'''. En este sentido, una alumna de la GGS, no
matriculada en la OGS, me explicaba asi las razones de su no inscripcion en la

misma:

“Le pregunto a (alumna) si no se queda en la OGS y por qué. Me dice:
- Es que yo no tengo un Kéin Pass
- jAh! ;Y entonces no puedes?

- No.” (Diario de campo, 04.06.2012).

" |a subdirectora de la OGS me explica lo siguiente: “Los padres tienen que pagar al Ayuntamiento de Colonia una
suma de dinero en relacién a sus ingresos. También tienen que pagar a la organizacién colaboradora 50€ para la
comida. Si tienen el Ké/n Pass no tienen que pagar nada al ayuntamiento y a la organizacién colaboradora solo 20€.
(Subdirectora) sonrie, “imaginate por 20€ al mes tienes a tu hijo en la escuela, con grupos de trabajo, comida, etc.”
(Diario de campo, 04.06.2012).
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Esta falta de informacién, detectada no solo en los alumnos, sino también en los
padres, puede tener como consecuencia la no matriculacion de alumnos en la OGS.
El personal administrativo y directivo confirmé que durante la fase de matriculacién
no tiene lugar ningun tipo de asesoramiento de los padres en lo que respecta la OGS.
La secretaria del centro pregunta a los padres si quieren que su hijo se quede en la
escuela por la tarde y, en caso de una respuesta afirmativa, les entrega el formulario
de inscripcion que deben rellenar. Esta pregunta se centra en la permanencia o no
del alumno en el recinto escolar en horario de tarde, sin hacer referencia a las
actividades de promocién o de ocio que tienen lugar en la misma; o dicho de otro
modo, sin hacer referencia a sus objetivos integradores. Esta pregunta por parte de
la administracion del centro parece indicar que la OGS tiene como objetivo la

permanencia, y no la promocion.

La directora de la OGS explica, a su vez, de la siguiente manera, la decision de los

padres de no inscribir a su hijo en la misma:

“Ahora estan inscritos en la OGS 150 nifios de los 285 que acuden a la
escuela, con tendencia a aumentar. En otras escuelas casi todos los nifios
estan inscritos en la OGS. Algunos padres no quieren que sus hijos se
queden por la tarde en la escuela. En el caso de los turcos, la madre esta
en casa y se siente mal si no se ocupa de su hijo. La cultura de los padres
juega un papel decisivo. Tengo una teoria: algunos nifios son tan buenos
que sus padres no los quieren enviar a la escuela. Ellos piensan “es tan
bonito cuando sus hijos estan en casa”. Pude observar dos casos; uno de
ellos la madre del nifio/a era alcohdlica y se encontraba mejor cuando su
hijo/a estaba en casa. El otro caso fue el de una mujer turca que apuntd a
su hijo en la OGS. Después fue presionada por su familia para que sacara
al nino de la OGS porque cuidar al nifio por la tarde era su tarea.”
(Entrevista directora OGS, 14.10.2011).

En lo que respecta a la motivacién de los padres para inscribir a sus hijos en la OGS,
la directora de la OGS afirma que los padres inscriben a sus hijos en la OGS “para

que no les toquen las pelotas en casa” (Diario de campo, 21.11.2011). En otra
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ocasion, cuando le muestro un cuestionario que habia elaborado yo y queria entregar

a los padres de alumnos, comenta:

“Para esta pregunta [¢ Por qué razdn ha inscrito a su hijo en la OGS?] hay
tres posibilidades: “el nifio me toca los cojones”... Ante mi cara de
sorpresa, lo repite: “el nifio le toca los cojones a los padres y ellos no
quieren ser molestados y quieren estar tranquilos... Ellos [los padres]
trabajan y quizas quieren que el nifio reciba mas ayuda. Esto es todo. Solo
tres posibilidades”.” (Diario de campo, 18.06.2012).

La directora restringe los factores de inscripcién a tres posibilidades: los padres
quieren tranquilidad, los padres trabajan y los padres quieren que sus hijos reciban
mas ayuda. Sin embargo, si bien se pudo constatar que los padres se basaban en
estos dos ultimos factores (trabajo de los padres y promocién del alumno) para
inscribir a sus hijos; fueron nombrados también otros factores: Por ejemplo, en el
caso de varios alumnos que tenian hermanos pequenos, se realizé la inscripcion para
que el alumno pudiese trabajar y realizar sus deberes en un ambiente tranquilo; ya
que su hermano pequeio muchas veces no le permitia trabajar de manera
concentrada. En numerosas ocasiones, los padres manifestaron que fue su propio
hijo el que les pidi6 que lo inscribiesen en la OGS, dado que sus amigos también

estaban inscritos.

Como se puede ver, hay diversos factores que se entremezclan a la hora de
matricular a un alumno en la OGS; muchos de los cuales no son considerados por el
personal de la escuela. Dado que la inscripcion es de caracter voluntario, la
motivacién de los padres para matricular a sus hijos en la OGS, podria dar indicios a
la misma sobre aspectos que pueden ser mejorados y adaptar su oferta a las

necesidades de los mismos.
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5.2.2. La participacion del alumnado en la GGS y en la OGS

Se ha podido constatar tanto en la GGS como en la OGS una segregaciéon del
alumnado debido a su rendimiento, si bien esto tiene lugar puntualmente. En el caso
de la GGS, el docente se apoya en la presencia de personal adicional para separar
a determinados alumnos que no son capaces de seguir el desarrollo normal de la
clase, quienes son enviados al aula adyacente. En muchas ocasiones fue utilizada
mi presencia para realizar esta segregacion; de manera que me vi obligada a
abandonar el aula principal y acudir con hasta cinco alumnos al aula adyacente, para
trabajar alli con ellos. En la mayoria de las ocasiones, los alumnos enviados al aula

adyacente son de origen inmigrante, especialmente de etnia gitana.

La OGS, a su vez, realiza una seleccién y segregacion en lo que afecta a cuatro
grupos de trabajo, que son obligatorios para ciertos alumnos. Esto afecta a los grupos
de trabajo clasificados como “grupos de trabajo de promocién''?”, destinados a
promover el desarrollo del alumno, que son los siguientes: Curso de apoyo, Héroes,
Lectura y Teatro en inglés. Dependiendo del grupo de trabajo, la decisiéon sobre la
asistencia de un determinado alumno a uno de estos grupos es tomada por el
personal de la OGS o de la GGS. De esta manera, la asistencia del nifio a las clases
de apoyo es determinada por el profesor de la escuela primaria, que sera ademas,
quien lleve a cabo esta actividad. En lo que respecta a los tres grupos restantes —
Héroes, Lectura y Teatro en inglés — el poder decisorio recae en el personal de la

OGS.

La obligatoriedad de estos grupos para algunos alumnos, influye ocasionalmente en
su participaciéon. Por ejemplo, tenemos el caso de un alumno que debia participar en
las clases de apoyo, las cuales tenian lugar inmediatamente después de la hora de

“ayuda con los deberes”. Este nifio casi hunca terminaba sus deberes en la hora

2 Pgse a que estas cuatro actividades son denominadas “grupos de trabajo de promocién” por parte del personal
de la OGS, existe una diferencia entre las mismas. Las actividades Héroes, Lectura y Curso de apoyo son actividades
compensatorias, destinadas a aquellos alumnos que tienen problemas de aprendizaje o0 de comportamiento. El grupo
de trabajo Teatro en inglés esta ideado para alumnos “exitosos”, con buenos resultados escolares.
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prevista para ello, ya que en la misma se dedicaba a hablar con sus comparieros y a
perder el tiempo. Un dia me confes6 que se comportaba asi, porque de todas
maneras tenia que permanecer después en el aula para las clases de apoyo,
mientras que los demas nifios podian salir a jugar al patio de recreo. Se debe
mencionar que durante las clases de apoyo, los alumnos que no hayan sido capaces
de terminar sus deberes en la hora anterior, pueden seguir trabajando en ello. Asi
que, como no podia de ninguna manera salir al patio, aprovechaba que durante la
“ayuda a los deberes” todos sus compareros se encontraban en el aula, para hablar
con ellos; ya que en la siguiente hora — la clase de apoyo — tendria tiempo para
realizar los deberes — y estaria en un grupo reducido, donde no le resulta tan facil
hablar con otros comparieros —. La posibilidad de realizar los deberes mas tarde, era
precisamente lo que provocaba un comportamiento “incorrecto” a los ojos de la
cuidadora responsable de la supervision de la ayuda a los deberes; comportamiento

que se repitié continuamente a lo largo del curso escolar.

“(Alumno) esté sentado solo enfrente del encerado, no hace absolutamente
nada. Con (profesora) tampoco. Me sorprende que lo dejen asi y no le
insistan demasiado. El ya esta en una lista con nombres de los nifios que
no han hecho los deberes la Ultima vez. Veo que en su agenda escolar en
la parte de esta semana, (cuidadora) ha escrito en la parte de comentarios:
“No ha hecho los deberes; aunque apunté por escrito lo que habia que
hacer, no sabia lo que habia que hacer’. También hay una nota de
(profesora) diciendo lo mismo, que no trabaja ni hace los deberes.” (Diario
de campo, 28.11.2011).

En este caso, la participacion del alumno en una actividad tiene precisamente la
consecuencia opuesta al objetivo perseguido por la misma: Si bien lo que se pretende
es apoyar y promover al alumno, lo que sucede realmente es una desmotivacién del
mismo, que desemboca en un comportamiento inadecuado y, en ocasiones, incluso
molesto para el resto del grupo (falta de concentracidén de otros alumnos al hacer los

deberes, porque este nifo los interrumpe para hablar o jugar con ellos).
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En lo que respecta a las demas actividades de la OGS, la decisidn de participar o0 no
en las mismas es tomada directamente por el alumno. El alumno esta obligado a
participar al menos en un grupo de trabajo, siendo la participacion en dos grupos el
caso ideal. Los alumnos basan su eleccion de un determinado grupo de trabajo por
alguno de los siguientes motivos: a) Sus amigos asisten a ese grupo de trabajo; b)
por diversién; c) por obligacién de apuntarse a un grupo de trabajo o d) por descarte,
es decir, no quedaban plazas libres en otro grupo de trabajo o el alumno ya habia

participado en ese curso.

Esto muestra un patrén de conducta diferente del alumno en la OGS en relacién con
la GGS, siendo el poder decisorio del alumno en la OGS mayor respecto a la escuela
primaria. El alumno tiene en la OGS la posibilidad de determinar su participacion en
ciertas actividades; aspecto inimaginable en el horario de mafana, caracterizado por
actividades de asistencia obligatoria. Si bien, en ambos centros — GGS y OGS — se
busca que los alumnos asuman responsabilidades. En el horario de manana esto se
traduce, por ejemplo, en ser responsable — semanal — del reparto de la leche durante
el desayuno y; por ejemplo, en la OGS de ir a buscar la fruta para la merienda. Sin
embargo, en la GGS no se realiza ningun seguimiento de esto; mientras que en la
OGS se comprueba cada viernes si el alumno ha cumplido con su deber (y en caso

afirmativo, se le da un pequefio premio).

No obstante, para que las actividades llevadas a cabo puedan cumplir su objetivo
integrador, tienen que contar naturalmente con el “publico” adecuado. ; Como puede
una actividad ayudar a mejorar la integracién del alumnado de origen extranjero si
este no forma parte de la misma? La obligatoriedad de ciertas actividades de la OGS
— para ciertos alumnos — parece indicar su mayor importancia respecto a las
actividades restantes; por lo que se podria deducir, que se prevé que la integracién
se realice a través de estas actividades de tipo compensatorio y de promocion, siendo

las demas actividades de ocio. Esta vision fue descrita por los cuidadores de la OGS.
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5.3. Relaciones entre los diferentes actores sociales

5.3.1. Relacion entre los alumnos
El personal del centro escolar sostiene que los alumnos se “etiquetan” mutuamente.
La etiqueta adjudicada a un alumno depende de su lengua materna — el idioma

hablado en el hogar —, que para los nifios es sinbnimo de nacionalidad.

“(Cuidadora) me habla de (alumna) y como no sabe qué nacionalidad tiene,
le pregunta a ella directamente. Ella no entiende la pregunta, asi que
(cuidadora) la reformula y dice: “¢qué idioma hablas en casa?” y (alumna)
contesta inmediatamente” (Diario de campo, 12.12.2011).

Se percibe una tendencia por parte de los alumnos de elegir como comparneros de
juego a nifos de su misma “nacionalidad”; pese a la prohibicion de hablar entre ellos

en su lengua materna. Al mismo tiempo que se observa el uso de estereotipos:

“(Alumna) ha recibido una carta de su antigua escuela. Todos los nifios
han escrito algo para ella [...]. (Alumna) quiere que la ayude a leer. [...]
Hay una carta muy mal escrita y (alumna) me comenta: es que esta nifa
es gitana y no sabe escribir. Mas adelante, con una segunda carta, vuelve
el comentario: “ella también es gitana y no puede escribir bien™. (Diario de
campo, 21.11.2011).

Esta alumna explicaba las dificultades para escribir de estas dos antiguas
companeras debido a su origen étnico. De esta manera, ciertos comportamientos son

relacionados con determinados grupos:

“lUna alumna me comenta] “El es gitano. (Alumna 2), (alumna 3), (alumno
4), (alumno 5) y (alumno 6) son gitanos”. Yo le replico que (alumno 6) es
turco y ella me dice “pues se comporta como un gitano”. Le digo que qué
mas da que sean gitanos o no, y me dice que ella “no quiere tener nada

que ver con gitanos”.” (Diario de campo, 14.05.2012).
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El término utilizado por los nifos en estos ejemplos para hablar de sus compareros
de etnia gitana es “Zigeuner’. Esta palabra tiene una connotacién negativa en

aleman; segun el diccionario Duden:

“La denominacion Zigeuner, Zigeunerin es rechazada por el Consejo
Central de Sintis y Romanies por discriminadora. El grupo étnico es asi

denominado en su totalidad como sinti y romani.” (Zigeuner, s.f.).

El término politicamente correcto que se suele utilizar en Alemania es “Roma”
(romani). A pesar del sentido peyorativo del término “Zigeuner’ este es el usado por
los alumnos y el personal de la OGS. Al comienzo de mi estancia en la escuela yo
desconocia la traduccion de “gitano” en aleman; asi que, cuando escuché a los
alumnos y al personal de la OGS hablar de “Zigeuner’ no fui consciente de la
connotacién negativa de esta palabra, la cual adopté para referirme a este grupo
étnico. Durante meses utilicé la palabra “Zigeuner” al hablar tanto con alumnos, como
con el personal de la GGS y de la OGS, sin que nadie me advirtiese de la
inadecuacioén del término. No fue hasta el mes de abril, durante una entrevista con la
trabajadora social, que fui consciente de “mis palabras”. La trabajadora social me
explicd, con cara de susto tras oirme pronunciar la palabra “Zigeuner’, que este es
un término que no se debe utilizar, por su connotacién despectiva, y en su lugar debo
decir “Roma’. Sobra explicar mi incredulidad, tras tantos meses en la escuela usando

esta palabra.

El alumnado utiliza un lenguaje discriminatorio, que no es corregido por el personal
de la escuela. Es mas, el personal de la OGS usa asimismo este término, asociandolo
incluso con analfabetismo y ciertas profesiones (chatarreros). También los alumnos

tienen prejuicios en lo que respecta a este grupo:

“(...) (Alumna 1) discute con ella, le dice “tU eres gitana” y (alumna 2)
también es gitana, por eso siempre estais del mismo lado. Mas tarde le
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pregunto a (alumna 1) porque llamé a (alumna 3) y (alumna 2) gitanas y
me dice que por que lo son. Le digo que eso no tiene que ver, que no hay
ninguna diferencia y me dice que si, que si que hay diferencia y me dice
riéndose de broma, ya lo veras cuando te hagas mayor.” (Diario de campo,
06.05.2012).

Esto tiene como resultado, que los alumnos de etnia gitana intenten esconder sus
origenes; como muestra el siguiente ejemplo, en el que una alumna canta una
cancidn con una nifia pequenfia, que ha venido con su madre a recogerla al final de la

jornada:

“Como no entiendo la cancion les pregunto qué idioma es, (alumna) rie
avergonzada y no me quiere contestar. Al final me dice “nuestro idioma”,
pero no quiere decir de qué idioma se trata. La nifia pequefa me dice
“sinti”.” (Diario de campo, 05.07.2012).

Si bien el personal del centro afirma que en el mismo no se dan confrontaciones ni
otros tipos de problemas entre los alumnos por motivos de tipo cultural, ya que “todos
tienen algo”, se ha constatado que puntualmente se producen discusiones y rechazo
por temas de esta indole. Se registraron también discusiones y pelea por motivos

religiosos, culturales o fisicos. A continuacion se citan varios ejemplos:

“Le pregunto a (alumna 1) en qué grupos de trabajo esta apuntada, y me
dice: Baile, Artes marciales y Lectura. Pero dice que a Artes marciales no
va a volver y me dice al oido “porque los nifios se rien de mi”. Le pregunto
si este grupo de trabajo le gusta y si se divierte alli y me dice que si; asi
que le digo que ignore a los nifios. Cuando dice en alto que los nifios se
rien de ella, (alumna 2) que también esta alli, le pregunta: “;se rien de ti
porque estas gorda?”. (Alumna) contesta que si, pero que no solo por eso.
Y (alumna 2) le dice “es que si que estas un poco gorda”.” (Diario de campo,
27.02.2015).

“... si, siempre hay peleas o entonces nifios de diferentes religiones o
creencias que por causa de estas cosas se pelean, 4no? A veces es “puag,
tu eres asqueroso porque comes carne de cerdo”. Pero estas cosas no son

ya... no es bueno que los nifos lo hagan, pero tienen que ser
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desenterradas, se tiene que hablar de eso y yo creo que es bueno cuando
es se trabaja de nuevo y se habla sobre ello y quizas se desarrolla algo
juntos y entonces hay una mejor convivencia, también es bueno... La
tolerancia se desarrolla frente a los otros.” (Entrevista profesora GGS,
27.06.2012).

Un cuidador de la OGS presenta asi la situacion:

“Bueno, aqui y alli hay algunas discusiones a causas de las nacionalidades
o del color de la piel. Pero esto se da entre los nifios, yo me he dado cuenta
con los alumnos de segundo, que hay verdaderos problemas. Es que es
asi, ellos no saben con qué palabras exactamente pueden hacer algo o
herir a otros nifos. Esto es, ellos no son conscientes del efecto de las
palabras que dicen (...). Una vez que hablas en serio con ellos, entonces
se dan cuenta de que esto no estuvo bien, en este sentido conflictos son
totalmente normales. En nuestra agenda diaria los hay y hay que
solucionarlos, y los nifios tienen que solucionarlos entre si y después
funciona.” (Entrevista cuidador OGS P, 25.06.2012).

Otro cuidador afirma en la misma linea:

»9i... hay unos... unos prejuicios racistas latentes entre las religiones, creo
yo, eh. Los arabes sobre los negros o los negros sobre los gitanos. No son
las expresiones de los nifios... esto viene de sus casas, es la teoria. Pero
realmente racista tampoco. Bueno pequefos prejuicios latentes, ¢eh? (...)
los atrapan en casa “(Entrevista cuidador OGS L, 14.05.2012).

El personal de la escuela considera que, en lineas generales no existe ningun
problema de convivencia. Una empleada de la OGS argumenta que “no hay
problemas porque todos tienen algo” (Entrevista cuidadora OGS C, 12.05.2012). Con
este “algo” se referia al origen extranjero, lo que implicaria que los alumnos se
respetasen mutuamente; debido a que cualquiera de ellos podria ser objeto de algun

tipo de comentario o actitud discriminadora a causa de su procedencia.
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“A ver hay de vez en cuando nifios que son asi y entonces le dicen a un
nino de piel oscura, por ejemplo, le dicen algo como “chocolate” o algo
parecido. Yo creo que los nifilos son muy sensibles y nosotros nos tomamos
esto muy muy en serio, lo que se dice y tomamos también en serio, pero
esto no es asi. Hay un par de manifestaciones inconscientes, pero no hay
ningun problema del tipo el nifo no quiere estar con él porque el otro viene
de tal pais. La mayoria de ellos son de origen inmigrante, hay muy pocos
nifos, que no lo sean. Esto es asi...en realidad todos tienen de alguna
manera origen extranjero de algun lugar un por esto, todo esto no es asi.”
(Entrevista cuidadora OGS M, 26.03.2012).

Segun el personal de la escuela, no se dan actitudes discriminatorias entre los
alumnos y, en las pocas ocasiones, que segun ellos esto sucede, son considerados
como culpa de los padres. Los padres de los alumnos son para la escuela los

culpables de la existencia de ciertos prejuicios:

“Esto les viene de los padres, que tienen muchos prejuicios los unos sobre
los otros. Yo creo que los profesores y [los trabajadores de] la jornada
completa aqui son relativamente abiertos, tolerantes, pero los padres entre
si... dicen con este no puedes jugar.” (Entrevista TS, 03.07.2012).

No obstante y a pesar del discurso oficial por parte del personal de la escuela sobre
la ausencia de actitudes racistas o discriminatorias en la misma, al igual que trato
respetuoso y una actitud positiva hacia la diversidad en las aulas, se realizaron
observaciones que mostraban lo contrario. Por ejemplo, en el marco de una reunién
del programa Kinder (Blick)punkt de la OGS, una cuidadora present6 el caso de una
alumna de su grupo, que consideraba problematica y en el Gltimo encuentro habia
clasificado con el color “amarillo”, para que se siguiese de cerca su comportamiento

y evolucion:

“(cuidadora) presenta a una nifia que no come: no quiere masticar, solo
queria comer cosas blandas, hace tonterias, etc. Se habld con (profesor
GGS), con los padres para mejorar su comportamiento en la mesa. Otros

niflos la obligaron a comer cosas, le decian lo que tenia que comer, etc.
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(Cuidadora) cree que muchas cosas venian de la madre: No podia jugar
con (nombre) por el color de su piel, etc. Como se cambiaron cosas y
mejoré un poco: ahora verde. Ya juega con (nombre). (Cuidadora de otro
grupo) cree que es una princesita, “la visten asi”, y cuando tiene clase de
arabe, la madre la espera aqui, la acompafna al aula y carga con su
mochila. (Los cuidadores se van pasando fotos de la alumna).

(Directora OGS) dice que hay gente a la que le gusta comer puré, etc.
cosas blandas, porque no hay que masticar ni trabajar; y que esto es lo
que esperan de su vida. Hay otros que comen cosas duras... y hace un
gesto como que esa gente son personas luchadoras” (Diario de campo,
03.07.2012).

En este fragmento del diario de campo se identifican varios aspectos relevantes; por
un lado, el problema existente entre dos alumnas a causa del color de piel de una de
ellas. El otro aspecto es la generalizacion y comparacion por parte de la directora de
la OGS, quien parte de la situacion de una alumna que solo come alimentos blandos,
para llegar a afirmar que la gente que se alimenta de este tipo de cosas no son
luchadores, no quieren trabajar, y, ademas, esperan que se les de todo hecho en su
vida. En los siguientes apartados se profundizara en estos temas; por una parte, se
analizara la existencia de comportamientos de discriminacién entre estudiantes; v,

por otra, la relacion entre la familia del alumno y el entorno escolar.

Finalmente, me gustaria hacer referencia a una ultima cuestion en la relacién entre
los alumnos. A continuaciéon se muestran varios ejemplos, que parecen indicar la
existencia de problemas de comunicacién entre los alumnos. Estos dos ejemplos
exponen la dificultad que, en ocasiones, existe para establecer relaciones de
amistad, incluso cuando — como en estos casos — se permanece en la escuela

durante todo el dia:

“(Alumna) se queja porque no tiene amigas (...) le pregunta a (cuidadora)
como puede hacer para conseguir tener amigos. (Cuidadora) le da un par
de consejos. (Cuidadora) me cuenta después que (alumna) esta en una

situacién muy dificil: acaba de cambiar de cole — es su primer afio en esta
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escuela —, y es muy directa y si algo no le gusta, despotrica” (Diario de
campo, 07.11.2011).

“Le pregunto a (cuidadora) por (alumna), si ya esta mejor que la semana
pasada con esos problemas de que no tiene amigos. Me dice que no, que
para (alumna) es muy dificil. (...) Ademas, su clase es problematica, el afio
pasado habia un grupo de cinco nifios que se dedicaban cada semana a
dejar de lado a un alumno/a, criticarlo y susurrar cuando él/ella estaba por
alli. (Cuidadora) me dice que era una especie de mobbing. La profesora
tuvo que llamar a los padres y hablar sobre el tema. Una nifia tenia una
varita y los demas hacian lo que ella decia y se dejaban pegar por ella con
la varita. (...). (Alumna) no va a conseguir hacer amigos en este grupo”
(Diario de campo, 14.11.2011).

Hay otros tipos de problema de comunicacién, que dan lugar a malentendidos:

“Su hija pequefa se lleva mejor con los alemanes que con los persas o
turcos: las persas solo piensan en ir de compras y pintarse. Los alemanes
juegan, hacen deporte, etc. Ademas ella no entiende por qué le mienten:
por ejemplo, le dicen que durante las vacaciones la llamaran y después, a
lo mejor, no la llaman. Para ella eso es una mentira.” (Diario de campo,
26.03.2012).

5.3.2. Relacion entre los alumnos y los profesores / cuidadores

La relacién entre los nifios y los profesores o cuidadores es muy importante, dado
gue estos son los encargados de la “socializacién” de los primeros. Se ha detectado
que la interaccién de los alumnos con los profesores y cuidadores es diferente.
Mientras que con los profesores prima una relacién mas formal, basada en el trato
de usted (Sefior / Sefiora seguido del apellido); la interaccion con los cuidadores —y
monitores de los grupos de trabajo — se caracteriza por su informalidad y cercania,
que muestra, en primera linea, el uso del tuteo (los alumnos llaman a los cuidadores
por su nombre de pila). El alumno tiene la posibilidad de hablar con su cuidador de
sus problemas, inquietudes, etc. Incluso si quiere permanecer en el anonimato, la
OGS pone a su disposicion instrumentos, como el “buzén de inquietudes”, que

posibilita hablar de algun problema — en el marco de la conferencia — sin desvelar la
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identidad del alumno. El caracter mas informal de esta relacibn se nutre del
planteamiento de la OGS, que prevé tiempo suficiente para el juego. Los cuidadores
juegan a menudo con los nifios, ya sea a juegos de mesa u otras actividades — tanto
en el interior como en el patio de recreo —, y en estos juegos, el cuidador es aqui uno
mas: juega con los alumnos como uno mas. Estas situaciones que caracterizan a la
OGS - conversaciones privadas, juegos, etc. — no se dan, o se dan tan solo en casos

excepcionales, en la escuela primaria, la cual se basa en una relacién formal.

Se percibe una vision estereotipada por parte del personal que estigmatiza a ciertos
grupos de alumnos. Un docente llega incluso a afirmar “los turcos son los peores”
(Diario de campo, 26.09.2011) y anteriormente ya se senalé el caso del alumnado de

etnia gitana.

El lenguaje utilizado por el personal del centro refleja esto a través del uso de
términos peyorativos — “Zigeuner’ — y ciertas expresiones, a las que recurre de
manera habitual el personal, tanto de la GGS como de la OGS: “aqui en Alemania,
nosotros...”, “estamos en Alemania y en Alemania se hace...”. El idioma materno y
las costumbres del pais de origen del alumno son considerados de poca utilidad. La
adquisicién de costumbres del pais de origen, es vista como un impedimento para la
correcta “integracion” del alumnado. De manera que el personal de la escuela, cree
que los padres no les estan haciendo “ningun favor” a sus hijos, al ensefarles sus
costumbres y hablarles en su lengua materna. Es mas, en lo que respecta a la lengua
materna, existe la opinion generalizada de que las familias deberian hablar aleman
en su casa con sus hijos. Un ejemplo nos lo proporciona el siguiente fragmento, en
el que una cuidadora habla de los nifios de religion musulmana para explicar que

estos no pueden agarrar el tenedor con la mano izquierda, porque es la mano sucia,

“con la que se limpiaban el culo”™

“También se les ensefa a agarrar bien los cubiertos. Pero un nifio arabe

le dijo que en su casa no le dejan coger el tenedor con la izquierda, porque
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la izquierda esta sucia. (Cuidadora) me explica que los arabes antes
cuando cagaban, como no habia otra cosa, se limpiaban con la mano
izquierda y, de ahi que esta sea llamada la mano sucia. (...) (Cuidadora)
me habla de lo importante que es saberse comportar a la comida para la
vida en sociedad. Dice que muchos jefes invitan a sus empleados (o futuros
empleados) a un restaurante para ver si se saben manejar bien. Dice que
no les hacen ningun favor a sus hijos ensenandoles estas cosas, porque
ellos estan en Alemania y hay a lo mejor otras normas para la convivencia
en sociedad. ” (Diario de campo, 25.06.2012).

Algunos profesores de la GGS en vista de la diversidad de las aulas y tras haber
observado algunos problemas de origen cultural entre el alumnado, que pueden ser
aumentados a través del comportamiento del profesor y del enfoque de sus clases,
decidieron adaptar el contenido programado; como fue el caso de los profesores del

proyecto de musica:

“(Profesora) me dice cuando le cuento que dos nifias se pelearon por culpa

de la religién, que eso pasa a menudo y que en el Klassenstreicher no
pueden cantar canciones de navidad, para evitar conflictos. Hay nifios que
no se pelean tanto, pero otros si. Tuvieron que cambiar varias canciones y
hacer arreglos porque eran demasiado cristianas, p.ej. El otro dia
(profesor) dijo que una cancion era muy cristiana.” (Entrevista profesor KL
A, 14.10.2011).

Esto ocurre, no obstante, solo en casos aislados.

5.3.3. Relacion profesores, cuidadores y demas personal de la GGS y OGS

Si hay un aspecto que caracteriza principalmente la relacién entre el personal de la
GGS y el personal de la OGS este es la falta de contacto. Se percibe una ausencia
de comunicacién entre la escuela primaria y la escuela de jornada completa; pese al
empefo por parte de la direccién de la GGS y la organizacion colaboradora —
responsable de la OGS — por superar estas barreras. La comunicacion se garantiza

solo a nivel de la direccién, materializandose en la participacion de la directora de la
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OGS en la reunion semanal de los profesores de la GGS.

Este aspecto fue tematizado en muchas de las entrevistas realizadas, al mismo
tiempo que en el diario de campo se documentaron numerosos ejemplos, como el
siguiente:

“Me pregunta [cuidadora] si noto alguna diferencia [entre los alumnos de la

GGSy los dela OGS] (...). Me dice que es muy interesante, porque a ellos
nadie les cuenta nada.” (Diario de campo, 27.02.2012).

Este problema es bien conocido por la direccién (GGS y OGS) y por la organizacién
colaboradora y tematizado por estos actores con cierta constancia. Uno de los
instrumentos desarrollados para intentar superar esta falta de comunicacioén es la
conferencia anual entre la GGS y la OGS, en la que participan todos los profesores
y cuidadores, ademas de las directoras y los responsables de la organizacién
colaboradora. No obstante, como reconocen todos los participantes, normalmente las
recomendaciones realizadas en el marco de la misma se ven como “buenos
propositos” que no llegan a ser implementados. Sin embargo se percibe un cambio
en este sentido, ya que uno de los propoésitos establecidos en la conferencia anual
del curso 2011/12 puede considerarse que fue parcialmente implementado. Este
propdsito o recomendacion realizada establecia que los tandems, parejas formadas
por el profesor de una clase en la GGS y el correspondiente cuidador (jefe de grupo)
de este mismo grupo de alumnos en la OGS, se deberian de reunir al menos dos
veces hasta el final del curso escolar, para intercambiar informacion y hablar sobre
temas concernientes al alumnado. Incluso si esto se llevd a cabo solo en algunos
casos, se puede apreciar una evolucion positiva, dado que este tema habia sido
tratado también otros afos durante la conferencia y nunca se habia hecho nada para
cambiarlo. Esta mejora se percibe asimismo en la implementacién de la primera

“Ganztagsklasse”, en la cual, la permanencia de los alumnos en la misma aula
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durante todo el dia, facilita el didlogo entre cuidador y profesor; lo que se traduce en
un didlogo mas fluido y una relaciéon cercana, hasta el punto de que este tandem —

profesor y cuidador — se describe como un matrimonio.

Otro aspecto significativo de la relacion entre profesores y cuidadores es que esta se
percibe en términos de desigualdad. Los cuidadores se sienten relegados a una
posicion inferior respecto a los profesores de la escuela primaria. Desde su punto de
vista, los profesores se comportan con aires de superioridad: “ellos son licenciados y

LTS

nosotros no...”, “ellos se creen en el cielo... y nosotros aqui abajo”.

Uno de los aspectos que puede estar en el origen de esta situacion de desigualdad
percibida por los cuidadores, es la cualificacion, como muestra el ejemplo anterior
(“ellos son licenciados...”). Mientras que los profesores tienen estudios universitarios,
la gran mayoria de los cuidadores carece de ellos; ya que este no es un requisito
necesario para acceder a su puesto de trabajo. Los profesores de la GGS, e incluso
los pocos empleados de la OGS que cuentan con estudios universitarios, hacen

referencia con asiduidad a la falta de cualificacion del personal de la OGS.

El personal de la OGS no cree ser tenido en cuenta por la GGS y se siente
infravalorado. En la pagina web de la escuela hay un apartado donde aparece el
nombre de cada uno de sus empleados junto a una foto de los mismos. Parece ser
bastante significativo que en esa foto aparezcan solo los trabajadores de la GGS.
Durante mi estancia en el campo se hizo la fotografia para el siguiente curso escolar,
y en esta ocasidn, invitaron a la directora de la OGS a unirse al grupo y salir en la
foto. En la pagina web, pude comprobar el ano siguiente, fue publicada una lista de
los trabajadores de la escuela y, en lo concerniente a la OGS, se escribid: “La sefora
(nombre directora OGS) y sus empleados”. Los empleados de la OGS son los unicos
gue no aparecen nombrados.

Otro aspecto que juega aqui un papel importante, es la toma de decisiones. Los
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profesores de la GGS pueden tomar ciertas decisiones, en las que el personal de la
OGS no puede influir. Este fue, por ejemplo, el caso de una profesora que decidio

cambiar el modo de corregir los deberes:

“(Cuidadora) me empieza a hablar de (profesora), me dice que esta
llevando a cabo el siguiente proyecto: Cuando los nifios hacen los deberes,
(cuidadora) no los puede ayudar. Asi que terminan, se sientan en circulo
en un banco y esperan a que llegue otro. Los nifios se corrigen
mutuamente los deberes. (Cuidadora) dice que eso a ella no le gusta.
Ademas, se siente inutil.” (Diario de campo, 01.06.2012).

En este ejemplo, una decision tomada por la profesora tiene consecuencias directas
en el horario de tarde y, por lo tanto, en el trabajo de la cuidadora. Esta decision fue
tomada sin hablar ni tener en cuenta la opiniéon de la cuidadora afectada por el
cambio; lo que muestra, por una parte, la falta de comunicacion, y por otra, el sistema

de toma de decisiones.

En ocasiones, los problemas entre el personal de la OGS y la GGS dan lugar a

conflictos que afectan a los alumnos y que, ademas, son visibles para ellos:

“A las 11h45 algunos nifios tienen que ir a clase de religion, como (alumna
1). (Alumna 1) tiene dolor de oidos asi que (profesora) — que ha estado
intentando llamar a su madre para que la venga a recoger — me pide que
lleve a (alumna 1) conmigo a la OGS y que le diga a (cuidadora grupo
Cielo) que llame a su madre. También me pide que lleve a (alumna 2)
porque le duele la nuca y estuvo llorando, tal vez si se acuesta en el sofa
y se relaja, se le pasa. Al llegar a la OGS hablo con (ayudante cuidadora).
(Directora OGS) esta en la sala de enfrente, me ve con las nifas y se
acerca. Le decimos lo que pasa y se pone a gritar, diciendo que ellos no
son una enfermeria y que (profesora) es la responsable en este momento
de las nifas y que no puede ser que se las envie y les mande llamar a las
madres (todo esto delante de las nifias). Echa las nifas al patio a jugar y
dice que se va a hablar con (profesora).” (Diario de campo, 06.05.2012).

281



La directora de la GGS describe asi la situacion de la OGS y de sus empleados:

“Estan realmente mal pagados, pero son también trabajadores no
cualificados. Y esto es también por lo que nosotros, cuando fue
implantado... Se tiene que imaginar, tengo que comenzar quizas desde
mas atras. Para Renania del Norte-Westfalia es la “jornada completa” un
beneficio; para Colonia, donde el 90% de los nifios estaban en un “Hort’
fue una pérdida. En el Hort habia que tener dos educadores para quince
ninos, ¢si?, que tenian una formacion especial. Y ahora tenemos en la
jornada completa treinta niflos con un trabajador no cualificado. En aquel
entonces ya habiamos dicho, que esto no puede salir bien, cdémo quieren
llevar esto a cabo? No puedo contratar a cualquiera, ¢ verdad? No puedo
tentar al demonio, pero los peddfilos son naturalmente, tienen
naturalmente un interés especial en estos puestos; yo les abro la puerta de
par en par y esto era un gran reparo. Tengo que admitir que en muchos
puntos tenia una posicion muy negativa en lo que se refiere a la jornada
completa; no contra la OGS aqui, sino contra el sistema, como se habia
pensado. Yo creo que esto fue un asunto financiero, que se hizo a costa
de los nifios y esto me parece muy mal. Pero ahora tengo que decir que:
a) considero el trabajo de (organizacion colaboradora) muy bueno y muy
estructurado. Y en lo que respecta a su personal, esta realmente mal
remunerado pero lo que reciben como formacién es increible, muy muy
bueno. El inconveniente de un sistema semejante, que funciona tan bien,
es que ellos forman bien a la gente y después estos se van a otros puestos
mejor pagados, quizas no mucho mejor, pero a un trabajo fijo; y esto es
siempre algo interesante. (...)

Un sistema de jornada completa son contratos anuales y después tengo
una cierta seguridad, de que me contrataran de nuevo, pero finalmente
tengo siempre contratos anuales. (...) Esto es algo que echo de menos en
esta cosa y en toda la estructura. Y si yo como escuela quiero ser fiable, si
quiero ofrecer fiabilidad, si quiero ofrecer seguridad a los nifos, este es un
sistema que no se puede mantener a largo plazo y tampoco es realmente
bueno mantenerlo. Es barato y asequible, ¢si? Y hacemos de él lo mejor
que podemos*. (Entrevista Directora GGS, 15.08.2012).

Este fragmento de una entrevista con la directora de la GGS revela su opinién sobre
las OGS, una oferta asequible a costa de una reduccién de la calidad — en
comparacion con otros programas extraescolares anteriormente existentes —y, en

consecuencia, un paso atras en el desarrollo de una oferta cualitativa en horario de
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tarde. El personal de la OGS recibe un salario bajo y contratos anuales, por lo que
se encuentra en una situacion de inseguridad; ya que, aunque la probabilidad de
volver a ser contratado para el curso siguiente es muy alta, no existe sin embargo,
una garantia para la misma. Las condiciones contractuales precarias del personal de
la OGS son utilizadas por la directora de la escuela primaria para argumentar su falta
de cualificacién, ya que se trata de trabajadores “no cualificados”. La directora, por
ultimo, hace referencia a un grave problema al que se enfrenta la OGS y que es el
cambio frecuente de personal. Si bien la directora de la GGS considera que esta
continua rotacién de personal es originada por razones positivas, es decir, la
formacién continua ofrecida a los cuidadores por la organizacién colaboradora los
capacita para acceder después a mejores puestos laborales; los cuidadores
argumentan otros factores, mas bien de caracter negativo, justificando su cambio de
empleo debido a la inseguridad y el bajo salario de la OGS. Al término del curso
escolar 2011/12 se constat6é que solo un trabajador de la OGS habia conseguido un
puesto de trabajo mejor, en un centro publico de educacion preescolar. Sin embargo
hay que sefnalar que este empleado era uno de los pocos cuidadores de la OGS que
contaban con estudios universitarios; la formacién continua recibida por parte de la
organizacion colaboradora no influyé a la hora de conseguir ese nuevo puesto de
trabajo, ya que carecia de relevancia; mientras que la experiencia ganada durante
un afno en la OGS si que fue vista como fundamental. Los demas empleados que se
decidieron a abandonar la OGS, no siempre lo hicieron para acceder a puestos
mejores, pero Si, para conseguir puestos de trabajo mas seguros, refiriéndose con

esto, a contratos con una duracién temporal mas larga.

Para terminar, vamos a hacer referencia a la situacion dentro de la OGS y a la
interaccion de su personal, donde en un caso se identificaron actitudes de tipo
discriminatorio. Nos referimos concretamente a la conducta de la directora respecto

a una nueva cuidadora de origen extranjero. A continuacion algunos ejemplos:
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“Cuando hablamos con (directora OGS) sobre la excursion del jueves, ella
dijo mirandome: “A ti, por ejemplo, si que te llevaria con nosotros; pero a
(cuidadora) no. Ella me dijo “tiene que firmar aqui” y tiene que aprender
todavia cémo funciona esto [tiene que decir “por favor”]”. (Diario de campo,
22.06.2012).

“Cuando estdbamos trabajando en grupo, (directora OGS) y (subdirectora

OGS), se pusieron a hablar (...). (Directora) le dice que ella no va a firmar
eso, que en ese documento hay un montén de faltas y que la gramatica es
horrible y que ella no va a poner su firma debajo. Le dice a (subdirectora
OGS): “ademas tu ya se lo corregiste una vez, ;verdad? Y aun asi esta
muy mal escrito”.” (Diario de campo, 01.06.2012).

Se escogieron estos dos ejemplos, porque en ellos se hace referencia por una parte
a reglas y modales y, por otra, al conocimiento del idioma aleman; temas,
precisamente, que el personal de la OGS considera importantes para la integracion
de los nifios de origen inmigrante.

En el primer caso, la supuesta falta de modales de la cuidadora fue utilizada como
argumento por la directora de la OGS para negarse a invitarla a la excursion del
personal; a la que fueron invitados todos los trabajadores de la OGS con excepcion
de esta cuidadora. En el segundo ejemplo, la directora rehusé firmar un importante
documento de la cuidadora debido a supuestas faltas ortograficas y gramaticales, lo
gue tuvo consecuencias negativas para la misma.

La directora de la OGS en lugar de buscar el didlogo con esta cuidadora, toma
decisiones que esta Ultima no puede comprender, lo que va creando a lo largo del
curso escolar un ambiente negativo, que termina incluso teniendo consecuencias

para la salud de la cuidadora:

“(...) A (cuidadora) se le empiezan a llenar los ojos de lagrimas cuando
salimos afuera, le pregunto si esta bien y me empieza a hablar de “ella”. Le
digo si es (directora OGS) con la que tiene problemas y dice que si, que no
entiende que es lo que quiere de ella o lo que ella hace mal, que es asi
desde el principio... que ella no queria que viniese a esta escuela, ella no
la queria y no deberia de haber venido. Es este nerviosismo, que le
provoca la situacion, lo que hace que se ponga mal de la espalda, etc.”
(Diario de campo, 05.07.2012).
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Esto ejemplifica que el trato discriminatorio en el centro no solo tiene lugar entre

alumnos y empleados; sino que, puede también darse entre estos ultimos.

5.3.4. Relacion entre los padres de alumnos y el entorno escolar

Tanto el personal de la GGS como el de la OGS, se muestra unanime en la
consideracién de la importancia del trabajo con los padres, especialmente en lo que
concierne a la integracion. Por esto, se analizard a continuacién la relacion de los
padres de alumnos con el entorno escolar, y especialmente con los profesores y

cuidadores.

En general, la imagen que de los padres tienen los empleados de la GGS y de la
OGS es una imagen negativa: Los padres son vistos como los culpables del fracaso

escolar y se considera que son ellos los que establecen el limite de la integracion.

Parece contradictorio que, pese a que el personal del centro reconoce la importancia
del trabajo con los padres, se planteen restringir el acceso de los padres al recinto
escolar. En una reunién del personal de la OGS, la directora de la misma comunica

a los trabajadores el estado actual de esta cuestién:

“Se habla de cuando, como y a partir de qué hora los padres pueden entrar
en el recinto escolar. El patio es para los nifios. Por ejemplo, a partir de las
15 horas. (Directora OGS) dice que asi se evita que algunos padres
pongan en ridiculo a sus hijos. Y quieren evitar que los padres les lleven la
cartera a los nifios hasta la puerta de clase. A (directora OGS) le gusta la
cercania de los padres; pero, dice que a veces los padres quieren hablar
con el profe y la clase empieza diez minutos més tarde. También para que
los nifios no hablen con extrafos y para que no sean secuestrados.
(Directora OGS) dice que si hay alguien con burka, ella no sabe lo que hay
debajo (risas). Si... también Amoklauf [masacre] (lo dice como si la gente
con burka trajera armas).” (Diario de campo, 03.07.2012).
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El discurso de la directora de la OGS muestra una imagen negativa de los padres de
los alumnos: ponen en ridiculo a sus hijos y provocan que los cursos empiecen con
retraso. El grupo de padres inmigrantes de origen musulman son vistos con

desconfianza; poniendo el ejemplo de una persona con burka.

Esta imagen negativa est4d siempre presente y se manifiesta abiertamente en
numerosas conversaciones. Por ejemplo, la directora de la OGS afirma que los
padres inscriben a sus hijos en la OGS “para que no les toquen las pelotas en casa”
(Diario de campo, 21.11.2011) y no muestra ningun interés en las propuestas de
mejora que hacen los padres: “nosotros tomamos las decisiones. Si no les gusta

como cuidamos a sus hijos, que los cuiden en casa” (Diario de campo, 03.07.2012).

Por su parte, la directora de la escuela primaria sostiene:

“En principio yo lo miraria independientemente de la nacionalidad, depende
de la voluntad, en qué medida se quiera integrar la familia y esto es mas
facil, si pertenezco a una religién, que en el pais estd ampliamente
representada. Y si yo pertenezco a una religion que no estd muy
representada y ya por este motivo me retiro. Y esto es también un poco un
problema de actitud sobre la democracia. Si soy de un pais, donde
contemplo esto como natural, que las mujeres tengan los mismos
derechos, o que sea natural que las mujeres puedan estudiar, entonces ya
es otra cosa; pero si yo soy alguien que esta acostumbrado a no saludar a
las mujeres y no tenerlas en consideracion y simplemente tiene otras
normas, ideas y principios, entonces se vuelve més dificil. Y después, si
aun encima la directora de la escuela es una mujer y actia como el jefe, y

es independiente, esto lo dificulta.

Y después hay grupos que no trabajan con sistemas de escritura y para los
cuales todo funciona a través del sistema oral; que en sus culturas el
sistema oral se sitda en el primer plano y donde ensefar la lengua escrita
no tiene ningun valor ni entienden por qué deberian hacerlo. Esto es lo que
trae aparejado mas dificultades, porque aqui se trata de una asistencia
regular, mostrar la necesidad o incluso despertar el interés de los padres,
lo que es muy dificil. Esto describiria a determinados grupos, pero de
manera general es una actitud interna. Si la actitud es la correcta y estoy
preparado, para instalarme y hacer mio el pais, entonces no hay ninguna
dificultad en hacer cargo de alguien y apoyarlo. Cuando esta actitud interna

no esta y su interior esta en contra, no quiero conocer la cultura, no quiero
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aprender el idioma; esto dificulta nuestros procesos y si aun encima los
padres se ponen en contra de nosotros y dicen que nosotros los tenemos
que representar mejor, se quieren imponer con poder, esto no se hace.
Cuando alguien no se reconoce su casa [se refiere al pais, Alemania], no
hay fuerza en el mundo que le pueda ensenar esto y no hay ninguna
pedagogia, que pueda... porque el nifo se da cuenta que son dos cosas
que trabajan en contra y yo creo que nuestro Estado federado, el estado
Renania del Norte-Westfalia, ha descuidado durante mucho tiempo a las
personas que necesitan aprender el idioma, a las madres... y ha
reaccionado muy tarde (...).” (Entrevista Directora GGS, 15.08.2012).

En esta entrevista se observa una percepcion negativa del inmigrante arabe, al que
identifica con ciertos valores religiosos, con el no reconocimiento de la democracia y
con una cultura en el que le papel de la mujer carece de importancia (las mujeres “no
son saludadas” ni “tenidas en consideracion”, no son dependientes ni pueden jugar
un papel de liderazgo; como es el caso de la directora). También relaciona a
determinados grupos con un desconocimiento del sistema de escritura; lo que
sostiene asimismo otra profesora: “No hay costumbre de leer libros. (...) Los primeros
libros en Turquia para nifios se empezaron a editar no hace muchos anos” (Diario de

campo, 26.09.2011).

La visién estereotipada de la cultura de los padres es objeto en ocasiones de burlas,

ridiculizando sus costumbres:

“(...) muy actual es el caso de una madre que tenia muchos problemas con
el padre y este queria que ella jurase sobre el Coran; pero lo que tenia que
jurar no era cierto. Pero ella lo tenia que hacer por el honor de la familia
[risas] y su hijo pequefio se entera de todo esto. No se le debe de mentir
[al nifio], pero en este caso hay que mentirle y esto exige una doble moral
y todo lo demas... esto es muy dificil para el nifio, enfrentarse a esto”.
(Entrevista TS, 03.07.2012).

“Cuando van a visitar una mezquita nadie se queja; pero cuando quieren
visitar una iglesia siempre hay padres que dicen “no, mi hijo no va a entrar
en una iglesia”, como si fuese a volverse catolico solo por entrar. También,

lo de no comer carne de cerdo, lo entiendo; pero a veces tenemos gelatina
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de postre y los nifios preguntan “;es gelatina?”, entonces yo no lo puedo
comer.” (Entrevista cuidadora OGS C, 25.06.2012).

Tampoco se otorga ningun valor a las lenguas maternas de las familias inmigrantes,
las cuales son consideradas poco utiles; hasta el punto de creer que al ensefiarles

este idioma a sus hijos, los padres “no les estarian haciendo ningun favor”.

Por otra parte, la comunicacion entre los padres y los empleados del centro no carece
de dificultad, debido a que en ocasiones los padres de alumnos no hablan aleman y
hay incluso casos de analfabetismo. Esto no impide, no obstante, que participen
activamente en diferentes actividades, como la renovacion del aula del Grupo Cielo
de la OGS, el transporte de instrumentos musicales para el “Klassenstreicher’ o la
organizacion de la fiesta de despedida de algun profesor que abandona la escuela.

Sin embargo, no hay siempre un reconocimiento.

“Llegamos a las 8:30, una pareja (padres) nos ayudan a transportar los
instrumentos al aula. EI matrimonio es extranjero (...). El hombre golpea
sin querer un instrumento con el marco de la puerta, (profesora) mira
molesta. Cuando él se va, ella suelta un gran suspiro, le molesta que no
traten con cuidado el instrumento (...) Al final de la clase hay que llevar los
instrumentos al primer piso. Dos madres ayudan a transportarlos, pero no
saben a donde ir y esperan arriba. (Profesora) le pide a una de ellas que
baje y ella le dice “no entiendo”. (Profesora) se molesta.” (Diario de campo,
26.09.2011).

Y muestran asimismo interés por los avances y el trabajo de sus hijos:

“La madre de (alumna) la viene a buscar y se sienta con nosotras a la mesa
mientras terminamos de jugar. Me pregunta como siempre si (alumna)

termindé los deberes (...).” (Diario de campo, 16.04.2012).

Se deberia remarcar que el caracter informal, propio de la OGS, podria ser de gran

ayuda a la hora de mejorar e intensificar la relacion entre la escuela y los padres de
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alumnos. La puerta de la OGS esta siempre abierta — salvo los viernes durante la
conferencia de los nifios —, de manera que cuando los padres acuden a buscar a sus
hijos, pueden entrar en el aula. Esto propicia el didlogo entre los cuidadores y las
familias; consiguiendo asimismo, mas informacion sobre la situacion personal del

alumno y su familia, que podria ser relevante para el profesor o cuidador.

Se percibe ya, no obstante, un intento por mejorar esta relaciéon. La organizacion
colaboradora, responsable de la OGS, comenz6 durante el curso escolar 2011/12 el
proyecto FuN (Familia y Vecindario), que fue implantado en todas las OGS
colonenses gestionadas por ellos. Otro aspecto positivo fue la contratacion de la
trabajadora social, quien quiere programar una hora fija a la semana para dedicarse

al asesoramiento de los padres.
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6. CONCLUSIONES

El “debate PISA” fue el detonante de la creacion de las escuelas de jornada completa
(Brenner, 2006), ya que puso en el punto de mira de la opinién publica la influencia
del origen social y econémico en el sistema educativo aleman (OECD, 2014). La
apertura de escuelas de jornada completa fue fomentada a través del programa de
inversiones IZBB y la rapida creacién de las mismas utilizada por el Gobierno federal
para valorar los resultados del programa positivamente, basandose solo en datos
cuantitativos — el nUmero de escuelas creadas — y no en funcion de la eficacia de las

mismas (Brenner, 2006).

La implantacién de las escuelas de jornada completa se realizé en la practica de una
manera distinta a como fue inicialmente planteada, percibiéndose un traspaso de
responsabilidades de unas instituciones a otras. En la siguiente grafica se compara
el planteamiento oficial (izquierda) con el proceso de creacion en el caso de la OGS

de Porz (derecha):

Planteamiento oficial Caso estudiado
Gobierno federal Gobierno federal
(Programa 1ZBB) (Programa IZBB)
Estado federado Estado federado
"~ Escuela+organizacon ~ Escuela
colaboradora

Organizacion colaboradora

Directora OGS

llustracion 23: Responsabilidades en la implantacion de OGS.
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En ambos casos, la parte superior muestra el planteamiento oficial: El Gobierno
federal lanza el programa IZBB para la implantacion de escuelas de jornada completa
y establece, que la competencia sobre la eleccion, regulacién y ejecucién de los
proyectos recaera sobre el Estado federado.

En la parte inferior de la grafica vemos la diferencia entre el planteamiento oficial y el
caso de estudio: Mientras que el planteamiento oficial prevé que la escuela primaria
y la organizacion colaboradora elaboren conjuntamente el concepto de OGS del
centro; en la practica, se produce una transferencia de responsabilidades. Si bien el
concepto se presenta como el resultado del trabajo conjunto de estas dos
instituciones; en realidad, la escuela cede la responsabilidad a la organizacién
colaboradora, que, a su vez la delega en la directora de la OGS. Este traspaso de
responsabilidades se basa, segun la direccion de la escuela primaria, por una parte
en su falta de tiempo para hacer frente a esta tarea adicional y, por otra, en la
confianza que tiene depositada en la organizacién colaboradora.

No constituye este, sin embargo, el Unico punto de diferencia ente el planteamiento
oficial y el concepto desarrollado en Porz; sino que fueron detectadas también otras
incongruencias; como por ejemplo, en lo que se refiere al personal — no cualificado
en la practica, mientras que el planteamiento oficial prevé la contratacion de personal
cualificado — o el intercambio de informacion entre los profesores y el personal de la
OGS - el cual debe ser, en teoria, asegurado por la direccion de la escuela. No
obstante, este intercambio es en Porz practicamente inexistente y, en los pocos
casos que se da, depende de la buena voluntad del profesor y del cuidador, y no de
la intermediacion de la direccion —.

La KMK (2006) en su definicién de escuela de jornada completa hace referencia a
tres requisitos: horario de apertura minimo de tres dias por semana y veintiuna horas,
una comida para el alumno y conexién de las clases que tienen lugar por la mafiana
con las actividades de por la tarde. En el caso estudiado, se constata que no se

cumplen estos tres requisitos minimos, necesarios para la consideracion del centro
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escolar como una escuela de jornada completa. Si bien la escuela cumple los
requerimientos relacionados con el horario y la provision de una comida; la tercera
condicidn, la conexion de las actividades en horario de manana con las actividades
de por la tarde, no existe en el caso de Porz. Y lo que es mas grave, la falta de
comunicacion entre la GGS y la OGS dificulta el intercambio de informacion.
Ademas, la KMK (2006) fijaba como objetivo el establecimiento de una cultura del
reconocimiento y un trato igualitario de los inmigrantes; al mismo tiempo que hacia
referencia al papel de la sociedad de acogida en la integracion de los inmigrantes,
que pasaba a ser responsabilidad de toda la sociedad. Sin embargo, esto tampoco
es asi en el caso analizado.

El enfoque utilizado por la escuela de Porz se corresponde con un modelo
asimilacionista (Garcia Castano et al., 2007; Besalu, 1991) y consideramos que se
situaria en el modelo alemadn de la Pedagogia para extranjeros
(Ausldnderpddagogik), que entiende la integracibn como un proceso de
compensacion (Filtzinger y Catanese, 2015). El tratamiento de la diversidad en este
centro se basa en la teoria del déficit e identifica a los alumnos de origen inmigrante,
0 en sus términos “extranjeros”, con un grupo que necesita ayuda compensatoria;
haciendo hincapié en la necesidad del aprendizaje del idioma aleman y de las reglas
y costumbres de la sociedad alemana. Esto concuerda con el discurso oficial, que
remarca la importancia del aprendizaje del idioma alemén, de la Constitucion y de las
leyes alemanas, asi como en el cumplimiento de las mismas para la integracion del
inmigrante en la sociedad (BAMF, 2010)

La escuela de Porz considera las costumbres y modales de las familias de origen
inmigrante como lacras y entiende que es su deber, para facilitar la integracion de
este grupo de alumnos, el liberarles de las mismas. La lengua de origen es
infravalorada y considerada como otro obstaculo a salvar en la carrera hacia la

integracion. Solo cuando los alumnos de origen inmigrante dominen el idioma aleman
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a la perfeccion y sigan las normas y modales de la sociedad alemana, seran
considerados como correctamente integrados.

Todo esto se pretende alcanzar en la practica pasivamente, a través de la
permanencia del alumno mas tiempo en el recinto escolar; de manera que tenga que
utilizar el idioma aleman y adaptarse a los estandares comportamentales del grupo
mayoritario.

A pesar de su objetivo integrador, la OGS carece de un concepto global y es el
resultado de la adicién de diferentes actividades ofrecidas para rellenar el horario
establecido. Existen, no obstante, unas llamadas “actividades de promocién” — cursos
de apoyo, lectura, teatro en inglés y Héroes —, que forman parte invariable de la oferta
de la escuela de jornada completa. Se trata aqui, sin embargo, de programas
compensatorios — cursos de apoyo, lectura y Héroes — que enmascarados bajo la
etiqueta de actividades de promocién, lo que buscan es solo una mejora de la
capacidad idiomatica del alumno.

Los alumnos de origen inmigrante son vistos por el personal del centro como
culturalmente otros, independientemente de su nacionalidad. De esta manera crean
una distancia entre dos grandes grupos, los alemanes y los extranjeros; haciendo
ademas caso omiso de las categorias oficiales, como el concepto de “personas de
origen inmigrante”.

El personal del centro se caracteriza por una actitud etnocentrista, que valora
negativamente los elementos culturales de las familias inmigrantes; considerando
como negativos todos aquellos comportamientos que difieren de su propio patrén
cultural. Las familias de origen inmigrante son estigmatizadas por el personal, que
los relacionan con determinados valores y costumbres, y en ocasiones, hasta
ridiculizan sus tradiciones. Existe una vision negativa de la diversidad por parte del
centro escolar, hasta el punto de considerar que la transferencia de padres a hijos de
sus valores culturales, no es adecuada y deberia de ser evitada para facilitar la

integracion. El personal de la escuela es consciente de la imposibilidad de controlar
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lo que sucede en los hogares de los alumnos; asi que para alcanzar sus objetivos,
regula el uso del idioma en la escuela, llegando a prohibir el uso de lengua materna
— distinta del aleman — en el recinto escolar. De tal manera, que si bien el estudio de
las lenguas maternas es tolerado — debido a la organizaciéon de cursos por la
Administracién — no se permite la practica de la misma.

Esta imagen que el personal de la escuela tiene sobre los inmigrantes, coincide con
la presentada en los medios de comunicacién: una imagen negativa de un grupo al
gue no se le reconoce ningun potencial y que se considera con frecuencia como un
peligro para la cultura alemana (Wagner, 2006). Mas concretamente, los tres puntos
sefalados por Geipler (2013) en los que se basa el enfoque negativo de los medios
sobre los inmigrantes — amenaza a la seguridad / terroristas, receptores de ayudas
sociales y grupo problematico — concuerdan con la vision que una gran parte del
personal del centro tiene de este grupo.

El personal del centro — GGS y OGS — culpabiliza a los padres de los alumnos del
fracaso escolar y considera asimismo que son ellos los responsables de la
integracién de sus hijos. De esta manera, la escuela elude sus responsabilidades;
argumentando que el fracaso escolar y la integracion dependen de factores externos,
ajenos a la escuela y no relacionados con su intervencién educativa. A ojos de la
escuela, estos factores externos suelen ser los rasgos culturales de los nifios y sus
familias.

El Estado federado de Renania del Norte-Westfalia aspiraba con la implantacion del
sistema de jornada completa, a mejorar la igualdad de oportunidades, asi como a
ofrecer un mayor apoyo a los alumnos en situaciones desventajosas (MSKJ, 2003a).
Sin embargo, en la practica no existe un concepto determinado que pueda ayudar en
la mejora de esta situacion. Al contrario, en la GGS y la OGS se percibieron actitudes
discriminatorias por parte del personal hacia el alumnado y las familias de origen
inmigrante, encontrandose los gitanos, turcos y arabes entre las minorias peor

valoradas; al mismo tiempo que se observan actitudes discriminatorias entre los
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alumnos, frente a las cuales, el personal del centro suele ser tolerante. A pesar de
esto, el espacio “abierto” y la menor formalidad de las relaciones en la OGS, favorece
la convivencia del personal de la misma con los alumnos — y en cierta medida con
los padres —y les hace conocedores de informacion, relevante en muchas ocasiones
para el entorno escolar.

La OGS es vista por la direccion de la GGS como una solucion “barata y asequible”,
llevada a cabo por personal no cualificado, en la que el factor calidad no ocupa un
primer plano. Un sistema que no se podra mantener a largo plazo y que supone para
este Estado federado un paso atrds en comparacién con otro tipo de ofertas
educativas anteriormente existentes.

Pese al cambio de perspectiva en materia de integracion, propuesto por la Delegada
del Gobierno federal para Inmigracién, Refugiados e Integracién (2012), que plantea
la adopcién de una orientacién basada en el potencial de las personas de origen
inmigrante, sigue primando en Alemania un enfoque basado en el déficit, que queda
patente en su lema “promover y exigir”.

La escuela de jornada completa suele encuadrarse dentro de las respuestas
educativas de apertura intercultural, que buscan eliminar las barreras de acceso y
“abrir las escuelas a otras culturas” (Filtzinger y Catanese, 2015). No compartimos,
sin embargo, esta opinién; ya que tras el analisis de la escuela de Porz, resulta mas
adecuado situar este modelo educativo, como ya se ha mencionado anteriormente,
dentro de la Pedagogia para extranjeros de los enfoques asimilacionistas.

Yendo un paso mas alla, considero que el modelo estudiado no deberia ser
denominado “escuela de jornada completa”, ya que no cumple con los requisitos de
la definicion minima establecida por la KMK. No se garantiza una conexién entre los
contenidos de la OGS y la GGS; que aparecen en la practica como dos sistemas
independientes, que tienen en comun el desarrollo de actividades dentro de un mismo

recinto.
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La escuela de jornada completa en Porz es un concepto en continuo desarrollo, en
la que los responsables de la organizacion colaboradora trabajan constantemente,
dentro de sus limitaciones, para la mejora de la misma. Por ello se espera que los
recortes al presupuesto de las OGS que se han venido aplicando desde los ultimos
cursos escolares, no supongan un paso atras en el desarrollo de este modelo de
escuela.

Finalmente me gustaria hacer referencia al término “integracion”, utilizado a lo largo
del presente trabajo. En el marco de un encuentro del Circulo de expertos alemanes
de la UNESCO sobre Educacion inclusiva, al que tuve la oportunidad de asistir el 2
de junio de 2015, fue realizada una presentacion del trabajo de la Delegada del
Gobierno Federal para Inmigracion, Refugiados e Integracién. Uno de los temas
tratados fue la terminologia y, concretamente, la utilizacion por parte de este
organismo del término “integracion” en lugar de “inclusiéon”. La Delegada del Gobierno
Federal para Inmigracion, Refugiados e Integracién justifica el uso del término
integracion por eliminacién; ya que la denominacién “inclusién”, que se presumia
adecuada, era ya utilizada para referirse al grupo de personas con algun tipo de
discapacidad. Por este motivo, el término escogido para referirse al proceso que
afecta al grupo de personas de origen extranjero fue “integracién”.

Si partimos del hecho de que los programas de atencion a la diversidad, deben de
ser llevados a cabo con la totalidad del alumnado y no ser disefiados para grupos
minoritarios (Besalt, 1994; Mufoz Sedano, 1998; Garcia Castafo y Granados
Martinez, 2002), deberiamos observar esta decisién de manera critica. No se trata
de buscar un término y un concepto para cada grupo desaventajado en el sistema
educativo, como pueden ser los alumnos de origen inmigrante o con discapacidades;
sino de asegurar una participacion igualitaria de todos los alumnos. De este modo,
consideramos que no se deberian utilizar términos diferentes para definir un mismo

proceso que afecta a un mismo grupo, formado por alumnos heterogéneos.
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UNESCO indica que la educacion inclusiva es “un proceso de fortalecimiento de la
capacidad del sistema educativo para llegar a todos los educandos” (2009: 8), cuyo
objetivo fundamental es la participaciéon eficaz de una persona en la sociedad. De
esta manera, una educacion inclusiva se refiere a la totalidad del alumnado y no a
grupos especificos, por lo que creemos que este podria ser un término valido para
designar este proceso. Otra posibilidad seria el uso del término participacion, que
permite huir de la vision unidireccional de la integracion (Hernandez Sanchez, 2011).
Por todo esto, se recomienda una revisidén y actualizacion de la terminologia, que se
enfoque en la convivencia y participacién de todos los alumnos, evitando enfoques

asimilacionistas basados en déficits.
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8. APENDICE DOCUMENTAL

Anexo: 1 Actividades llevadas a cabo por la OGS Porz

Lunes Baloncesto 14:00-15:00 15:00-16:00
Musica 14:30-15:15 15:15-16:00
Yoga
Jardineria 14:00-15:00 15:00-16:00
Curso de apoyo 13:15-14:00 14:00-14:45
Cursos en lengua materna Arabe
Martes Gimnasia 13:15-14:00 14:00-14:45
Baile infantil 14:00-15:00 15:00-15:45
Monociclo 15:00-16:00
Curso de apoyo 13:15-14:00 14:00-14:45
Teatro en inglés 14:00-15:30
Cursos en lengua materna Turco Espaiiol
Miércoles Arte 12:05-13:35
Futbol 14:00-15:00 15:00-16:00
Lectura 14:00-14:45 15:00-15:45




Héroes 14:00-15:30

Curso de apoyo 14:00-14:45
Cursos en lengua materna Turco Italiano
Jueves Artes marciales 14:00-14:45 15:00-15:45
Origami 14:00-15:00 15:00-16:00
Héroes 14:30-16:00
Cursos en lengua materna Italiano

Viernes Conferencia 14:00-15:00

iTiene lugar para todos los nifios en sus respectivos grupos!

332




333



