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Resumen

El crecimiento de los flujos migratorios procedentes de países comunitarios y extra
comunitarios ha transformado profundamente la realidad demográfica y social italiana y
española. En particular, en ambos países, el contexto educativo constituye un perfecto
ejemplo de cómo los diferentes idiomas y culturas conviven en un mismo territorio. En este
marco, la escuela debe poder seguir desempeñando su papel fundamental de institución
educadora y formadora, garantizando a todo alumno la igualdad de las oportunidades y
siempre de acuerdo con los principios de la educación intercultural, facilitando la inserción
del alumnado extranjero en la sociedad y en el mismo contexto educativo.
Sin embargo, en algunas ocasiones, las barreras lingüísticas y culturales impiden la
comunicación entre el alumnado extranjero y su familia, y el centro educativo. En este
sentido, para la institución escolar es imposible llevar a cabo sus objetivos de manera
adecuada.
El objetivo principal de este trabajo es analizar el fenómeno de la comunicación entre el
personal escolar y los usuarios de origen inmigrante que desconocen o apenas conocen el
idioma del país de acogida. Más concretamente, el presente estudio se propone investigar
acerca de los métodos empleados y de los recursos a disposición en algunos centros escolares
italianos y españoles para comunicarse con los alumnos y las familias que presenten
competencias lingüísticas bajas o nulas.
Para cumplir con el objetivo mencionado se aplicará una metodología basada en el análisis
cualitativo y cuantitativo de treinta encuestas y tres entrevistas.
La elaboración de la información obtenida revela que Italia y España presentan fenómenos
muy similares, aunque difieran en algunos aspectos. La principal semejanza coincide con la
escasez de recursos disponibles para hacer frente a la comunicación con alumnos y familias
inmigrantes. Como causa principal, se individua la reducción del presupuesto destinado a
ellos, como consecuencia de los recortes aplicados al sistema educativo.

Palabras claves:
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inmigrantes



9

Abstract

The increase of migratory flow from CE countries and non CE countries has deeply
transformed the Italian and Spanish social and demographic reality. In particular, in both
countries, the educational context is a perfect example of how different languages and
cultures coexist in the same space. Within this context, the School must be able to continue to
play its vital role as an education and training institution, by guaranteeing that every student
receives equal opportunities, and, in accordance with the principles of intercultural education,
by facilitating the integration of foreign students into both into society and the educational
context.
However, sometimes linguistic and cultural barriers prevent communication between foreign
students, their families and the education center. In this respect, the School cannot carry out
its goals properly.
The main objective of this study is to analyze how communication functions between the
school staff and immigrant users who do not speak or barely know the host country language.
More specifically, we intend to investigate the methods employed and the resources available
to some Italian and Spanish education centers in order to communicate with students and
families who lack the necessary foreign language skills. In order to achieve this objective, we
will apply a methodology based on the qualitative and quantitative analysis of thirty surveys
and three interviews.
According to the information received, the current situation is similar in Italy and Spain,
however, they differ in some aspects. The main similarity concerns the scarcity of available
resources to manage the communication with immigrant students and their families.
This is mainly due to the reduction in the allocated budget for resources, as a result of the cuts
which have been applied to the education system.

Keywords:
Communication, interculturality, education systems,cultural aspect and mediation, immigrants
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1. Introducción

El presente trabajo de fin de máster se origina a partir del interés personal acerca de dos
fenómenos,  las transformaciones que el sistema educativo actual ha experimentado como
consecuencia de los cambios sociales producidos y el papel desempeñado por la
interculturalidad en dicho contexto. Más concretamente, a lo largo de esta investigación, nos
centraremos en dos países, Italia y España, que han vivido un fenómeno social similar. En
efecto, en un período de pocas décadas, han pasado de ser países generadores de emigrantes a
ser destinos de flujos migratorios. Como consecuencia de ello, el tejido social se ha
modificado radicalmente y, con él, también el perfil del alumnado escolarizado en las
escuelas. De hecho, cabe indicar que, según las estadísticas oficiales, en el año 2012/2013 los
centros educativos italianos recibieron a 786.630 estudiantes y el número de alumnado
extranjero se ha cuadruplicado en diez años. Por lo que se refiere a España, entre 1998 y 2010
el número de alumnos de origen extranjero se ha multiplicado por diez y a lo largo del curso
escolar 2012-2013 los centros educativos del país escolarizaron a 755.156 alumnos.
La presencia de alumnado extranjero en las aulas es por tanto una realidad existente y de
proporciones considerables en ambos países y la escuela, en calidad de institución
responsable de  acoger y educar a todo individuo independientemente de su nacionalidad,
necesita renovarse y disponer de herramientas adecuadas para enfrentar los desafíos
planteados por la realidad social.

Desde nuestro punto de vista, de acuerdo con los estudios presentados en adelante, en este
contexto, resulta imprescindible la adopción de un proceso educativo basado en la
interculturalidad, que asegure la integración de los estudiantes extranjeros en el contexto
escolar y social, junto con la igualdad de las oportunidades entre los alumnos, que valore las
culturas de las minorías presentes en el país receptor y, a la vez, promueva el intercambio y el
conocimiento mutuo. Para cumplir con estos objetivos, los centros educativos (en este trabajo
nos referimos a los centros de enseñanza obligatoria) necesitan poder contar con medidas
profesionales adecuadas que les permiten trabajar de forma eficaz en aulas culturalmente
mixtas, puesto que, en ciertos casos, el primer obstáculo que se plantea en la gestión de la
diversidad del alumnado es la dificultad o la imposibilidad comunicativa. Con respecto a tal
fenómeno, indicamos que, en efecto, la realidad cuenta con estudiantes inmigrantes que
poseen habilidades lingüísticas escasas o nulas en lo que se refiere al idioma del país de
acogida, y su familia, que se encuentra en la misma condición, no puede proporcionarle esa
enseñanza, ni apoyarle en su trayecto escolar. Por otra parte los docentes, a causa de las
barreras lingüísticas y culturales, no saben cómo comunicarse, y, por tanto, resulta difícil o
imposible conocer detalladamente a sus alumnos y a sus familiares. Además, es necesario
indicar que el hecho de no poder comunicarse con el alumno significa privarle de las
oportunidades a las que tiene derecho y que, en cambio, sus compañeros con habilidades
comunicativas más desarrolladas pueden aprovechar. Por último, las dificultades
comunicativas afectan también a la relación de colaboración entre el profesorado y los
familiares del alumno, que resulta ser un factor clave para el éxito académico del estudiante.

De acuerdo con estas consideraciones, hemos decidido emprender la presente investigación
con el objetivo de investigar acerca de los métodos empleados y los recursos a disposición de
los centros escolares italianos y españoles para hacer frente a la comunicación con los
alumnos inmigrantes y sus respectivas familias que desconocen el idioma nacional.
Precisamos que, tanto en lo que concierne a Italia como a España, por la limitación de tiempo
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no hemos pretendido estudiar el fenómeno en todo el territorio nacional, sino que el estudio
realizado se basa en un muestreo reducido, que, sin embargo, puede proporcionar un cuadro
parcial de la situación general. En concreto, para cumplir con nuestro objetivo hemos
trabajado en diferentes fases. La primera de ellas coincide con la realización de un marco
teórico, en el que presentamos estudios y datos relacionados con el fenómeno analizado. Más
precisamente, el marco teórico consta de tres capítulos en los que exponemos los siguientes
temas: la interculturalidad en la educación, inmigración y educación en España y, por último,
inmigración y educación en Italia. La bibliografía utilizada en los tres capítulos se centra en
investigaciones y estadísticas oficiales. A lo largo de los tres capítulos mencionamos, además,
leyes y circulares vigentes en los dos países, estudios, publicaciones y artículos de
académicos y de expertos en materia y académicos. Posteriormente, en el quinto capítulo,
presentamos las herramientas de investigación a las que hemos recurrido para realizar esta
indagación, es decir, el método de la encuesta y de la entrevista. Justificamos nuestra decisión,
indicamos cómo hemos accedido a la información buscada y describimos al muestreo
seleccionado. En la siguiente fase, que coincide con el capítulo 6, procedemos a elaborar los
datos relativos a la investigación. Por tanto, se analiza la información suministrada en las
encuestas y en las entrevistas. Finalmente, en el séptimo capítulo se extraen las conclusiones
acerca de la realidad española, de la italiana y se hace una confrontación entre los dos países.
En el último capítulo aparecen también algunas consideraciones personales con respecto al
marco delineado por los resultados de la investigación.

Tras presentar los objetivos y la estructura del presente trabajo, señalamos que somos
conscientes de que nuestra investigación constituye una pequeña aportación en el marco de
los estudios efectuados sobre la integración del alumnado extranjero en los países de acogida.
Sin embargo, esperamos, a través de nuestra contribución, concienciar a los lectores acerca de
los desafíos comunicativos que se plantean diariamente en el contexto educativo y del papel
clave desempeñado por la escuela en la sociedad intercultural.
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2. La interculturalidad en la educación

2.1 Multiculturalidad vs interculturalidad

Los continuos flujos migratorios que caracterizan nuestra sociedad actual no sólo afectan,
sino que modifican totalmente la realidades sociales en las que nos desenvolvemos, y entre
ellas, por supuesto, la escuela. El punto de partida de este trabajo es el análisis de la
interculturdalidad en el marco educativo, es decir cómo el fenómeno migratorio afecta los
centros escolares y en qué manera estos enfrentan la cuestión de la diversidad cultural entre
los alumnos, junto con las consecuencias originadas por dichas circunstancias.

A este propósito, cabe destacar que, como sugiere Antolínez (2011:10), citando a Pretceille
(2001), hay dos enfoques diferentes dirigidos a enfrentar la diversidad cultural: por un lado
está el modelo multicultural procedente de la cultura anglosajona, según el que cada individuo
puede “pertenecer a una comunidad distinta a la del Estado-Nación”. Según Pretceille
(2001:23), este modelo opta por dar la prioridad al “grupo de pertenencia”, a partir de “las
definiciones que los propios grupos dan a priori y su vinculación con una realidad social,
política y educativa. [...] El reconocimiento de su existencia  va acompañado del
reconocimiento de una serie de derechos, muchas veces formulados en forma de
discriminación positiva”. De hecho, como señala Hidalgo (2005:78) “el término hace
referencia única y exclusivamente a la yuxtaposición de las distintas culturas existentes en un
mismo espacio físico, pero sin que implique que haya un enriquecimiento, es decir, sin que
haya intercambio entre ellas”. Por otro lado, frente al enfoque multicultural, está la corriente
intercultural, que se basa en el modelo francófono e implica, como afirma Hidalgo (2005:78)
“una comunicación comprensiva entre las distintas culturas que conviven en un mismo
espacio, siendo a través de estas donde se produce el enriquecimiento mutuo y por
consiguiente, el reconocimiento y la valoración (tanto intrínseca como extrínseca) de cada una
de las culturas en un marco de igualdad.”

2.2 Educación intercultural

La interculturalidad como paradigma educativo se ha desarrollado a partir de los años
ochenta, dando lugar al movimiento de renovación pedagógica de la educación intercultural.
Se trata de un proceso amplio de educación social que propone un nuevo modelo de relación
basado en principios tales como la interacción, el intercambio, la apertura, la solidaridad, el
reconocimiento y el respeto de valores y modos de vida diferentes al nuestro. La Comisión de
las Comunidades Europeas (1994) define la educación intercultural como “un conjunto de
prácticas educativas diseñadas para fomentar el respeto mutuo y el entendimiento entre todos
los alumnos, más allá de su origen cultural, lingüístico, étnico o religioso”.

Para poner en práctica los principios de la educación intercultural, es necesario adoptar
métodos de aprendizaje y contenidos que resulten estimulantes y que se dirijan a todo el
alumnado, cualquiera que sea su proveniencia. Es decir, este proceso abarca a todos los
miembros de la realidad escolar, que pertenezcan a una mayoría o a una minoría. Castellani y
Andreasi (2009:33) mencionan un estudio llevado a cabo por el Centro para la Educación
Intercultural (ICO) de la Universidad de Gent, que destaca los objetivos de la educación
intercultural en la escuela. Dichos objetivos son: enseñar a los niños y a las niñas a
enfrentarse a la diversidad en la esfera social y privada; proporcionarles las  habilidades y los
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conocimientos necesarios para desarrollar esta competencia, tales como la comunicación
intercultural y la resolución de conflictos; fomentar la tolerancia, el respeto y la comprensión
mutua hacia los colectivos procedentes de otro contexto en lo que se refiere a cultura, etnia,
nación y religión; suprimir cualquier forma de racismo, xenofobia, prejuicio y estereotipo, y
suministrar a los docentes y al personal escolar las competencias profesionales adecuadas para
trabajar de manera eficaz en aulas culturalmente mixtas.

La tesis aportada en el Manual sobre Intercultura para educadores y educadoras (2002)
establece que dichos objetivos generales suponen que la educación intercultural ha de
realizarse con el conjunto de la sociedad, es decir, demandan una relación mutua entre
distintos grupos culturales, ya sean mayoritarios o minoritarios. Para el desarrollo de una
sociedad intercultural no se puede pensar en trabajar sólo con los grupos minoritarios, puesto
que la participación de ambas partes es indispensable. Sin embargo, no se trata de un proceso
simple, ya que las necesidades de los grupos socialmente mayoritarios y de los grupos
minoritarios difieren mucho. En efecto, los grupos minoritarios, especialmente si proceden de
procesos de inmigración, necesitan ante todo lograr una serie de habilidades indispensables a
la hora de adaptarse e incorporarse a una nueva sociedad. Por otro lado, los grupos
mayoritarios necesitan transformar los esquemas mentales inadecuados y eliminar los
estereotipos y prejuicios hacia los grupos minoritarios. Como nos explica el antedicho
manual, en la realidad, estas necesidades diferentes se traducen en diferentes objetivos. Con
respecto a los grupos socialmente mayoritarios, los objetivos de la educación intercultural
son:
- concienciar a las personas sobre la realidad de un mundo interdependiente e incentivar una
conducta coherente con esta realidad.
- eliminar todo discurso social basado en prejuicios y estereotipos étnicos negativos
- promover una valoración positiva de la diversidad.
- generar actitudes y hábitos de conducta positivos ante personas procedentes de sociedades y
culturas ajenas.
Mientras que, por lo que concierne a los grupos minoritarios, el objetivo principal de la
educación intercultural es su incorporación a la sociedad mayoritaria, sin que ello provoque la
pérdida de su propia identidad cultural.

2.2.1 Destinatarios de la educación intercultural

En lo referido a la educación intercultural es necesario destacar quiénes son los verdaderos
destinatarios de este proceso educativo: los niños, las niñas y los jóvenes, es decir, los futuros
protagonistas y ciudadanos de las sociedades interculturales. Los autores del Manual sobre
Intercultura para educadores y Educadoras (2002) sostienen que, a la hora de trabajar con
jóvenes alumnos en el marco de la educación intercultural, es importante enseñarles a
reconocer los prejuicios y estereotipos, el racismo y la xenofobia, y a superar las actitudes de
discriminación y marginación de otras personas y colectivos. Asimismo, hay que facilitar a
estos alumnos los conocimientos y las competencias que les permitan oponerse y luchar
contra estas manifestaciones en la vida diaria, y que les lleven a difundir el concepto de
respeto, tolerancia y comprensión en las realidades donde viven.
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2.2.2 Líneas para el desarrollo de la educación intercultural

Los objetivos planteados por la educación intercultural pueden lograrse mediante una serie de
iniciativas y proyectos diferentes. El Manual sobre Intercultura para educadores y educadoras
indica dos principales líneas de trabajo para su desarrollo:
-La línea de educación formal
-La línea de educación no formal

La primera se refiere a todos los proyectos y programas que están formalmente regulados, que
suelen ser de carácter académico y se implementan en la escuela. De hecho, la escuela en sí
desempeña un papel imprescindible para llevar a cabo el proceso de educación intercultural.
No cabe duda de que, sin la participación activa y el esfuerzo de los centros educativos, este
proceso estaría destinado al fracaso. Los centros escolares, junto con las familias, constituyen
el principal elemento de socialización, y su función es la de otorgar a los alumnos no sólo una
formación académica, sino que también un código cultural verdadero y propio. Por esta razón,
deben de estar actualizados y abiertos a los cambios de la sociedad intercultural. Además, otra
función importante propia de los centros educativos es conocer, valorar, y proteger las
diferencias culturales como método para derrotar la discriminación, y, en calidad de agente de
educación intercultural, la escuela también tendrá que considerar la distinción entre los
antedichos grupos mayoritarios y minoritarios y tomar medidas diferentes, dependiendo de si
se orienta a un grupo o a otro.

En el caso de los grupos minoritarios, debe actuar como vehículo de acogida, socialización e
incorporación a la cultura mayoritaria, y aplicar los principios de la educación intercultural
mediante programas educativos que proponen cubrir las exigencias básicas de los grupos
minoritarios que intentan integrarse en la nueva sociedad. Dichos programas  deben tener en
cuenta el respeto a la cultura de origen y, en la medida de lo posible, utilizar esta cultura como
punto de partida para que los alumnos/as puedan lograr progresivamente habilidades tales
como: la capacidad de apertura a la cultura mayoritaria; el código cultural de la sociedad
receptora; la capacidad de reconocer y cambiar los estereotipos propios de la sociedad
receptora; la capacidad de difundir su cultura de origen e impulsar el diálogo entre culturas,
partiendo desde el concepto de intercambio y reconocimiento recíprocos; las destrezas
intelectuales y instrumentales para obtener una autonomía personal en la nueva sociedad. Por
otra parte, al dirigirse a grupos culturalmente mayoritarios, el principal objetivo intercultural
de la escuela es educarlos en la convivencia  positiva dentro de una sociedad múltiple. Por
esta razón, es importante que los currículos académicos incluyan elementos interculturales
que eliminen la visión etnocéntrica de la cultura, que traten las diferentes identidades
culturales con objetividad, impulsando la integración de la minoría en la sociedad receptora y
protegiendo a la vez su unicidad cultural, que supriman todo tipo de prejuicio hacia las
personas extranjeras y que eduquen a la solidaridad y a la tolerancia.

La segunda línea de trabajo dentro del marco de la educación intercultural  es la educación no
formal, concebida como el conjunto de proyectos destinados a cumplir con las finalidades de
la educación intercultural que no están formalmente regulados, ni tienen carácter académico.
Se trata de iniciativas que se basan en “una metodología participativa, dinámica y
cooperativa” (2002:81), y que pueden realizarse interna o externamente al centro educativo.
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En el segundo caso, coinciden con actividades extraescolares, ideadas y puestas en práctica
por la misma escuela o por otras instituciones (ayuntamientos asociaciones, u organizaciones
de vario tipo). Un método de desarrollo esencial de la educación intercultural no formal es la
animación sociocultural, que “constituye un importante marco metodológico en el que tienen
cabida acciones y actividades cuya amplitud, alcance, objetivos, destinatarios y destinatarias,
variarán según los casos, y que permiten trabajar contenidos diversos relacionados con la
educación intercultural”(2002). Además, a través  de la animación sociocultural y
comunitaria, los agentes sociales de una comunidad, como las organizaciones y asociaciones,
pueden desempeñar un papel significativo en este tipo de educación y ayudar a establecer
contactos más reales entre la cultura del entorno y la identidad de cada grupo minoritario, para
poder avanzar hacia una sociedad basada en la convivencia positiva y en el respeto a la
diversidad, sin discriminación de ningún tipo.

2.3 Cuestiones prácticas de la educación intercultural

2.3.1 La formación de ghettos

Una vez analizados los aspectos teóricos de la educación intercultural, seguimos destacando
los aspectos más concretos de este proceso educativo, es decir las cuestiones prácticas a las
que los docentes del alumnado extranjero tienen que enfrentarse diariamente. Para ello,
hacemos referencia al texto “¿Qué educación intercultural para nuestra escuela?” del profesor
Jordán, en el que Jordán delinea dichas cuestiones, proponiendo a la vez unas posibles
soluciones al respecto.

En primer lugar, el autor plantea cómo evitar la formación de ghettos escolares, especialmente
en los lugares donde hay una alta concentración de grupos minoritarios pobres. Como explica
Jordán (2000:5), “Es cierto que hay una problemática de fondo relacionada con las viviendas
(degradadas y baratas) y con el deseo frecuente de esas familias de estar unidas por afinidad y
por autoprotección”. En el contexto educativo esto se refleja en una agrupación de los niños
procedentes de dichas realidades en el mismo centro, mientras que en otros colegios, apenas
los hay, puesto que en algunos casos las familias locales prefieren inscribir a sus hijos en
escuelas con escasa presencia de niños inmigrantes. De ahí, que el riesgo de que estos centros
se conviertan en ghettos es muy alto. Para conjurar este peligro, unas de las medidas
propuestas en el artículo de Jordán es crear zonas de Atención Educativa Preferente formada
por un grupo de cinco colegios aproximadamente, que estén situados en un área escolar “en
que hubiese un centro con una gran concentración artificial (más del 15%) de minoritarios en
riesgo de marginación social y cultural” (2000:5). Los padres tienen derecho a elegir el centro
de enseñanza de sus hijos, “después de ser escuchados y sinceramente orientados, elegirían el
centro público o concertado más oportuno” Dichas zonas además, deberían contar con
recursos adecuados, el primero entre todos, un profesorado muy cualificado. En caso de que
“la concentración no fuese artificial”, como por ejemplo en las ciudades y en los pueblos más
pequeños, los recursos se asignarían al centro que registre una mayor presencia de niños
minoritarios.

2.3.2 El aprendizaje de la lengua nacional

Otra dificultad práctica que se presenta a la hora de cumplir las finalidades de la educación
intercultural es lograr el aprendizaje de la lengua nacional por los alumnos inmigrantes que la



16

ignoran. De hecho, el dominio del idioma del país receptor es esencial para la inserción
escolar y el éxito académico del estudiante extranjero, y se trata de un aspecto que preocupa
bastante a los docentes. A este propósito, Jordán (2000:6) expone dos consideraciones: la
primera, que los niños inmigrantes que empiezan el proceso de escolarización infantil en el
país de acogida, adquieren las habilidades comunicativas básicas para poder enfrentarse al
ciclo de educación primaria. Sin embargo, en muchas ocasiones, en sus entornos no suelen
encontrar una situación propicia para poder mejorar sus capacidades lingüísticas, y por esta
razón urge la necesidad de facilitarles “medidas pedagógicas de refuerzo lingüístico”, que les
permitan “realizar con soltura las tareas propias del proceso de aprendizaje” (2000:6). La
segunda, que a pesar de que todavía no dispongamos de una pedagogía de la lengua extranjera
para alumnos inmigrantes, ya somos conscientes de que un error muy grave sería no valorar
las lenguas de origen de estos alumnos, especialmente aquellas cuya enseñanza no está
incluida en el programa académico. Por ejemplo, el autor cita el caso del bereber, y sugiere
que los profesores podrían emplear palabras o saludos en este idioma, o los alumnos podrían
acostumbrarse a escribir su nombre en árabe.

Además, el texto de Jordán destaca que a nivel internacional se ha hecho hincapié en la
importancia de que los alumnos extranjeros reciban la enseñanza de su lengua nativa, por
razones diferentes: ante todo, para estar preparados en caso de un regreso eventual a sus
países de origen, pero también  para consolidar su identidad cultural y desarrollar la
flexibilidad mental a la hora de aprender nuevos idiomas, como el del país de acogida.
Ciertamente no hay que infravalorar los peligros que una actitud incorrecta en la enseñanza
del idioma nativo puede conllevar: según la aportación del artículo, de hecho, se puede correr
el riesgo de que se “estigmaticen” aún más a los alumnos minoritarios, sobre todo si la clase
no está dirigida a todo el alumnado del centro, o de que, especialmente en minorías donde
existe “una fuerte fusión entre lengua-religión-política”, dichas clases sean “una vía para el
adoctrinamiento cultural, religioso” y tal vez para el control político (2000: 6) Para evitar
dichos inconvenientes, Jordán destaca las siguientes recomendaciones:

 que la enseñanza se proponga al alumnado entero, de forma optativa para ambos los
estudiantes autóctonos y extranjeros, y en horario intraescolar

 que el profesorado esté cualificado y bien integrado en el personal docente, al igual
que los otros profesores que imparten asignaturas de idiomas.

2.3.3 La incorporación tardía del alumnado inmigrante al curso escolar

La tercera cuestión práctica desarrollada en el texto se refiere a la incorporación tardía del
alumnado inmigrante al curso escolar. El autor señala que cada vez más frecuentemente
escolares inmigrantes entre los diez y los quince años de edad se matriculan en cualquier
momento del curso. Además, buena parte de ellos está desescolarizada, y en estas
circunstancias tan complejas, los profesores demandan la mejor forma de proceder. Algunos
países se han enfrentado a esta situación creando “clases de acogida” en las que el alumnado
extranjero se queda un año o más, para aprender el idioma escolar. Esta iniciativa, sin
embargo, ha sido bastante criticada por motivos de varios tipos. Ante todo, las clases de
acogida suelen convertirse en verdaderos ghettos, ya que se aparta al alumnado inmigrante y
se le priva de convivir con el resto de los alumnos durante un marco de tiempo bastante largo.
Es decir, se antepone la necesidad comunicativa a “la necesidad de socialización y de
integración socioafectiva”(2000:7), aunque es sabido que estar en estrecho contacto con los
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nativos permitiría a los extranjeros adquirir buenas competencias lingüísticas y entender
desde el primer momento el nuevo sistema escolar al que se han incorporado. Dichas críticas,
además, afirman que esta práctica aleja a los profesores del alumnado inmigrante, puesto que,
durante el periodo de las “clases especiales” son otros los profesionales que se encargan de
ellos. Otro motivo por el que este método no ha sido apreciado es que, en las clases de
acogida, los estudiantes aprenden a comunicarse en el la lengua escolar, pero en muchas
ocasiones no llegan a desarrollar otras capacidades conceptuales, ni aprenden a leer y a
escribir.

Las soluciones que Jordán propone ante el problema de la incorporación tardía del alumnado
extranjero son dos. (Jordán, 2000:8). La primera de ellas cuenta con la creación de un plan de
“formación e instrucción individualizada” del alumno tras haber evaluado sus capacidades
lingüística y sus habilidades académicas potenciales (comprensión, expresión, lectura,
matemáticas), reales (hábitos escolares y competencias procedimentales tales como saber
utilizar un diccionario o hacer un resumen), y su recorrido escolar previo, en caso de que lo
haya tenido. La segunda sugiere “adecuar aulas de aprendizajes instrumentales básicos,
(lingüísticos y académicos) en las que los alumnos puedan rápidamente alcanzar los requisitos
necesarios para su integración en la clase”. Dicha aula debería estar formada por unos 15
alumnos y beneficiarse de un profesor, “responsable de la formación global de los
estudiantes”, un co-tutor y “un profesor auxiliar de inmersión lingüística, perteneciente, de ser
posible a las minorías a las que enseña”, que también podría ejercer la función de mediador
entre el centro escolar y las familias. En caso de alumnos ya mayores que, por necesidades
económicas tengan que enfrentarse al mundo laboral cuanto antes, se recomienda una
“escolarización compartida”, que les permitiría transcurrir parte del horario en la escuela y
otra parte, a través de acuerdos con los ayuntamientos, trabajando. No cabe duda, sin
embargo, que las propuestas acerca de la incorporación tardía tienen que adaptarse a la
situación específica y personal del alumno, ya que cada estudiante presenta condiciones
personales y familiares distintas, además de potencialidades y expectativas para el futuro
diversas.

2.3.4 El currículum intercultural del centro

La siguiente cuestión práctica que Jordán (2000) se plantea es cómo la escuela puede brindar
un currículum intercultural e impulsar la creación de un clima culturalmente abierto dentro
del centro educativo . Las propuestas indicadas son las siguientes:

 Concebir un “Proyecto Educativo del Centro”, que se inspire a un “ideal cultural
realista” y que incentive iniciativas a favor de la diversidad, además de la creación de
una “Comisión de Atención a la Diversidad”

 Elaborar un “Reglamento de Régimen Interno”, que fije normas fundamentales para
las cuestiones culturales más delicadas que pueden surgir en el contexto escolar,como,
por ejemplo, algunos tipos de absentismo o la oferta de menús alternativos.

 Crear directrices básicas para elaborar un “plan de acogida”, un plan de “acción
cultural”, de “formación instrumental básica” y de “formación del profesorado” en
este campo, colaborando también con otros entes externos, (ayuntamientos,
organismos representantes de las minorías, ONGs, personal encargado de la educación
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social, etc). La Comisión de Atención a la Diversidad, con la ayuda de expertos en
educación intercultural, debería encargarse de la revisión y redacción de estos planes y
de averiguar que se cumplan correctamente.

Para poner en marcha un currículum intercultural en el centro educativo, además hay que
tener en cuenta: la decoración del centro, la presencia de libros o materiales relacionados con
otras culturas, la participación del alumnado inmigrante en iniciativas intra y extraescolares,
la actitud más o menos natural de los profesores al hablar de interculturalidad y la “auto-
reflexión profesional individual y conjunta” de los docentes sobre este tema. Cabe destacar
también la importancia de una actitud crítica de los profesores a la hora de usar los libros de
texto, es decir, su capacidad de aprovecharse de cualquier frase, imagen o tema que permita
estimular en los estudiantes una sensibilidad hacia la diversidad cultural.

Otra cuestión a la que los docentes tienen que responder, y que les preocupa bastante, es la
Resolución de conflictos multiculturales. Con respecto a este punto, Jordán expresa las
siguientes consideraciones: en primer lugar, destaca que “estos han de verse no tanto como
problemas que hay que sofocar rápidamente para volver a la tranquila realidad diaria, sino
como ingredientes que forman parte de esa realidad cotidiana”(2000:12). Es decir, los
docentes deberían transformar los conflictos en ocasiones para educar a los alumnos según la
“cultura del diálogo”. El autor sigue comentando que, para hacer frente a situaciones de
conflicto causadas por diferencias culturales, no es conveniente “castigar”, ya que esta medida
con mucha probabilidad llevaría a otros actos parecidos o aún peores, sino que hay que
conseguir “objetivos formativos a través de diferentes medidas educativas” (2000:13).
Entre otras medidas, se señalan las siguientes:

 Dialogar con los implicados, posiblemente de uno en uno, y luego juntos.

 Elaborar una normativa de convivencia por vía inductiva: a partir de pequeñas
comisiones mixtas de alumnos (empezando por los implicados en el caso).

 Estimular actividades cooperativas de composición cultural heterogénea tales como
equipos y talleres académicos, deportivos y musicales

 Trabajar en las tutorías “casos paralelos” significativos para ellos, mediante estrategias
favorecedoras de una madurez moral y de empatía actitudinal.

Los resultados de estas medidas educativas para mejorar la convivencia multicultural  aún no
se han evaluado científicamente, sin embargo, el autor afirma que han demostrado su gran
valor práctico 2000:14).

2.3.5 La comunicación con las familias minoritarias

Finalmente pasamos a comentar la última cuestión práctica, que es la comunicación con las
familias minoritarias. Lo primero a lo que hay que recurrir es un buen plan de acogida, cuyo
objetivo es “la organización de las intervenciones educativas orientadas a que el alumnado y
las familias se adapten al centro educativo” (Plaudàrias y Garreta, 2008:49). A través de ello,
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el centro escolar puede alcanzar la integración del los estudiantes inmigrantes en las aulas y
poner las bases para crear una relación cordial con sus familias, proporcionándoles
información acerca de cuestiones de varios tipo: aquella de tipo logístico, (los horarios y las
instalaciones del centro) y aquellas acerca del funcionamiento del centro escolar y del sistema
educativo en general. Además, es importante que los padres sean conscientes de que su
colaboración con el profesorado y su interés hacia el recorrido académico de sus hijos es
imprescindible para el éxito escolar de estos. Para no descuidar la relación con las familias,
cada centro debería contar con franjas horarias destinadas al encuentro entre ellas y los
docentes. Además el autor comenta que sería provechoso impulsar cualquier iniciativa que
estimule a los padres a interesarse sobre la vida escolar de su hijo, como, por ejemplo, acoger
de manera abierta las eventuales sugerencias, invitarlos a formar parte del Consejo Escolar, de
la Asociación de los padres, o bien involucrarlos en iniciativas educativas interculturales que
se organicen a lo largo del curso.

2.4 Los mediadores lingüísticos e interculturales

Las medidas prácticas propuestas por Jordán son extremamente válidas para establecer una
relación con las familias que pueda, a su vez, contribuir en el proceso de integración del
alumnado minoritario. Sin embargo, en algunas ocasiones no es tan fácil ponerlas en práctica
por el simple hecho de que hay un problema de base relevante: nos referimos a las barreras
culturales e lingüísticas que impiden el diálogo entre las dos partes, escuela y familias. En
efecto, sin un código común es imposible llevar a cabo un proceso comunicativo, y no son
raras las situaciones en las que los alumnos proceden de familias recién inmigradas que
desconocen totalmente o en gran parte el idioma del país de acogida. De ahí que, para
eliminar dichos obstáculos, sea necesaria la intervención de mediadores lingüísticos e
interculturales que faciliten la comunicación. Ante todo, queremos aclarar el concepto de
mediación en contextos pluriétnicos, reportando la definición de Giménez (1997:142) que la
describe como

una modalidad de intervención de terceras partes, en y sobre situaciones sociales de
multiculturalidad significativa, orientada hacia la consecución del reconocimiento del Otro
y el acercamiento de las partes, la comunicación y comprensión mutua, el aprendizaje y
desarrollo de la convivencia, la regulación de conflictos y la adecuación institucional, entre
actores sociales o institucionales etnoculturalmente diferenciados

El mediador lingüístico-cultural que trabaja en el ámbito educativo es, por tanto un experto,
externo a la realidad escolar, que ejerce la función de “puente.” Este profesional no sólo actúa
como traductor y/o intérprete lingüístico entre el profesorado y las familias, sino que también
se encarga de crear un terreno propicio al acercamiento cultural y de favorecer la
comunicación entre las dos partes.

2.4.1 Objetivos de la mediación lingüístico-cultural

El texto Schede sulla Mediazione Lingüístico Culturale de Andrea Morniroli (2005), nos
indica cuáles son las principales actividades de mediador lingüístico-cultural en ámbito
educativo:

 Facilitar la comunicación entre el profesor- alumno y familia-profesor, en caso de que
barreras lingüísticas y culturales la impidan
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 Ayudar al profesor a reconstituir la trayectoria escolar y a evaluar el nivel académico
de los alumnos inmigrantes recién llegados

 Proponer iniciativas con el fin de conservar la identidad cultural de los niños
inmigrantes, promoviendo actividades interculturales

 Preparar materiales informativos para orientar y apoyar a las familias inmigrantes
.
Para desempeñar su papel con profesionalidad y eficacia, Morniroli sigue explicando que el
mediador lingüístico-cultural tiene que:

 Dominar a nivel escrito y oral, tanto del idioma de origen del inmigrante, como del
idioma del país de acogida

 Conocer los servicios públicos y privados presentes en la realidad en la que ejerce su
profesión

 Tener un buen conocimiento de la cultura del país de origen del inmigrante y del país
de acogida

 Conocer las leyes del país de acogida en materia de inmigración, y también las
normativas y los aspectos administrativos inherentes a su trabajo.

2.4.2 Problemas de definición

A pesar de que los servicios de mediación lingüístico- cultural en el contexto escolar se
consideren casa vez más indispensables, Morniroli destaca que todavía existen problemas de
definición con respecto a esta profesión, que nacen de varios factores. A continuación
presentamos los principales:

- la “joven edad” y el carácter innovador de esta profesión

- muchas de las experiencias puestas en marcha todavía están en una fase “experimental”

- los servicios de mediación cultural están estrechamente relacionados con la
evolución y las dinámicas del fenómeno migratorio, la presencia de los diferentes proyectos
migratorios y las necesidades que la población inmigrante expresa en un territorio
determinado

- los servicios de mediación pueden ser de diferentes tipos, de acuerdo con la tipología de
intervención y del destinatario
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2.4.3 Falta de recursos

Otro obstáculo al que dicha profesión tiene que enfrentarse, es la falta de recursos económicos
y humanos para la realización de los servicios de mediación en la mayoría de los centros
escolares públicos. Nos referimos especialmente a la situación italiana y española, puesto que
este trabajo de investigación se enfoca concretamente en la realidad de los dos países. A causa
de los recortes sociales que su política está efectuando en este momento histórico, las
inversiones destinadas a los servicios de mediación son muy escasas y es frecuente que las
administraciones locales o  las mismas escuelas tengan que financiarlos.

Por lo que concierne a España, por ejemplo, ya en 2009 las ONGs Andalucía Acoge y APIC
(Asociación Pro Inmigrantes de Córdoba) advertían que la Consejería de Educación de la
Junta de Andalucía había efectuado un recorte del 30 por ciento por segundo año consecutivo
en las subvenciones para  programas dirigidos a la mediación intercultural en centros
educativos públicos de toda Andalucía para el curso 2010/2011. Según el secretario general de
Andalucía Acoge, Mikel Araguás, si el año anterior la Consejería de Educación había librado
aproximadamente 420.000 euros en subvenciones destinadas a la mediación, para el siguiente
año sólo otorgaría unos 126.000 euros. Asimismo, con respecto a la realidad italiana, podemos
aportar las palabras de un informe realizado por el Servizio Politiche per l'Accoglienza e
l'Integrazione Sociale (Servicio Políticas para la Acogida y la Integración Social) de la
comunidad Emilia-Romagna, que afirma “es necesario un cambio decisivo de la política
nacional, que libre a los inmigrantes de su actual precariedad social”  y que los centros
escolares deberían “contar con una colaboración no esporádica de los mediadores
interculturales, lo que, en cambio ahora mismo se ha penalizado fuertemente a causa de los
recortes de los gastos públicos centrales y locales”. (2010: v)

Para salir del paso ante esta situación, los centros escolares no pueden hacer nada más que
emplear los recursos que poseen, y, en muchas ocasiones, tiene que recurrir a los propios
alumnos para mediar con sus familias. De hecho, a los les niños les resulta mucho más fácil
adquirir las competencias lingüísticas necesarias para desenvolverse en el país de acogida, y
en breve tiempo, a diferencia que los adultos, logran expresarse en el nuevo idioma. A este
propósito Rudvin (2006:57), citado en Antonini (2010:2), señala que en Italia, así como en
otros países del Sur de Europa,“the use of unqualified interpreters is the rule rather than the
exception; poor recognition of the profession and need for quality training and accreditation
lead to rampant use of ad-hoc solutions” (el uso de intérpretes no cualificados constituye la
regla más que la excepción; el escaso reconocimiento de la profesión y la necesidad de una
formación de calidad y acreditación llevan a un uso desenfrenado de soluciones ad hoc). Es
decir, al surgir problemas relacionados de tipo lingüístico o cultural, “available familiy
members [...]will be used in social service settings” (íbid: 60) (se recurrirá los miembros de la
familias disponibles para mediar en los servicios sociales).

2.5 Child Language Brokering

El fenómeno que ve a los niños actuar como mediadores entre la institución y sus familiares
se define como Child brokering y Bucaria y Rossato (2010) en su artículo Former child
language broker: Preliminary observations on practice, attitudes and relational aspects
delinean algunos importantes aspectos de esta práctica. En concreto, la publicación resume los
resultados de un estudio empírico que se realizó en el marco del proyecto InMedioPueri, con
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el fin de analizar el impacto emocional y relacional de los niños que actúan como mediadores
entre sus familias y las instituciones públicas, (que de aquí en adelante llamaremos brokers),
además de su concienciación acerca del rol que han de desempeñar y las habilidades
lingüísticas necesarias que este implica. Las conclusiones del estudio coinciden con aquellas
de los años anteriores realizadas en otros países y muestran que el fenómeno de Child
Language Brokering (CLB) ocurre en circunstancias de ambo tipo, formales e informales,
sobre todo para llevar a cabo funciones de mediación entre la familia e instituciones públicas,
entre las que figura la escuela.

Desde el punto de vista de las consecuencias emocionales y relacionales, las entrevistas
efectuadas a los brokers confirman que, aunque al principio estos no lo admitieran, la práctica
del CLB tal vez podía revelarse gratificante o frustrante, dependiendo de la situación, del
contexto, de los participantes, y también de la actitud personal y de la frecuencia con la que
tenían que cumplir esta función. Además, el artículo destaca que la mediación originaba en los
brokers diferentes cargas de estrés a según de las circunstancias en las que obraban, aunque en
muchas ocasiones, estos percibían su papel de mediador como una acción normal. Los
resultados demuestran también que, al facilitar la integración de su propia familia en el país
de acogida, los jóvenes mediadores se sienten útiles y orgullosos, pero a la vez advierten una
sensación de responsabilidad y, en algunos casos, de frustración por la función que deben
desempeñar. Por otro lado, con respecto a las consecuencias positivas de CLB, el artículo
indica que algunos brokers notaron haber desarrollado una mayor autonomía y flexibilidad
intelectual. Finalmente Bucaria y Rossato (2010) evidencian que todos los entrevistados,
hasta los más jóvenes, demostraron poseer un cierto nivel de conocimiento metalingüístico,
especialmente cuando comentaron las estrategias de traducción útiles para sus intervenciones
de mediación, como las de simplificar, resumir y reformular, y cuando admitieron que, gracias
a la práctica de CLB, habían mejorado su idioma nativo y el idioma del país receptor.

2.5.1 Consecuencias del Child Language Brokering

Como hemos mencionado anteriormente, el CLB es un fenómeno ampliamente difundido en
los países del  Sur de Europa y suele remplazar los servicios de mediación allí donde faltan
los recursos necesarios para poder contar con estos. Una vez aclarada esta situación, nos
preguntamos cuáles son las consecuencias de este fenómeno. El artículo Child language
brokering in schools: why does it matter? (2013) proporciona algunas consideraciones
interesantes al respecto. Una de las tesis desarrolladas considera negativamente el CLB,
puesto que es probable que los alumnos, de la misma manera que otros intérpretes no
profesionales, cometan errores a la hora de traducir (Flores et al., 2003) o malinterpreten los
términos técnicos o los aspectos claves de un asunto. Además, se sostiene que la
responsabilidad depositada en los pequeños mediadores puede revelarse estresante y excesiva,
y algunos estudiosos han recomendado que los niños nunca actúen como mediadores en el
contexto escolar (Linse, 2011). Otro aspecto que cabe destacar es que en este tipo de contexto,
los intereses del alumno que actúa como mediador y su familia podrían no coincidir. O bien,
el niño podría sentirse muy incómodo al tener que interpretar para su familia las
consideraciones o los juicios del profesor a su respecto, sean ellos positivos o negativos.
Tras desarrollar algunos aspectos que distinguen la educación intercultural, en los siguientes
apartados analizaremos la realidad de los dos países en cuestión desde la perspectiva de la
educación y de la inmigración, lo que nos ayudará a comprender los resultados de la
investigación realizada. Empezamos tratando de la situación italiana.
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3. Inmigración y educación en Italia

3.1 Inmigración en Italia

Como es sabido, Italia, al igual que España, ha pasado a ser un país de acogida de inmigrantes
hace relativamente poco, ya que siempre se caracterizó por ser un país de emigrantes. De
hecho, el fenómeno de la inmigración en Italia data de los primeros años setenta, aunque es a
partir de los primeros años del siglo XXI que se convierte en un elemento determinante para
la demografía de este país. Más detalladamente, por lo que concierne a la evolución de este
fenómeno, a partir de la investigación La Devianza degli immigrati. Il ruolo delle istituzioni
criminali (Di Bello, 2000) destacamos que los primeros flujos se registraron a principio de los
años '70. En ese momento histórico Italia fue un destino escogido como resultado de las
políticas restrictivas que los países del Norte y del Centro Europa habían adoptado y que, por
tanto, dificultaban la llegada de personas inmigrantes. En ese período, el país acogió a
población procedente de diferentes lugares: ciudadanos chilenos, huidos tras el golpe de
Pinochet, chinos y egipcios - sobre todo en el norte de la península - y un elevado número de
tunecinos en Sicilia. Sin embargo, es sólo a partir de los años 80 que la opinión pública
empezó a considerar este nuevo fenómeno: se realizaron lo primeros estudios sobre
inmigración y surgieron algunas asociaciones de voluntariado para proporcionar ayuda y
servicios a los trabajadores inmigrantes . A lo largo de estos años se registraron muchas
entradas por parte de asiáticos, (chinos y filipinos), pero también chilenos y brasileños. Al
mismo tiempo la década de los 80 fue testigo de los primeros flujos procedentes de África;
Marruecos Túnez y Senegal resultaron ser las procedencia más comunes. Cabe señalar
además, que en este período, Italia fue una meta escogida también por un buen número de
norteamericanos, que sin embargo, no se desplazaron por razones laborales.

Posteriormente, a lo largo los años '90, el país siguió acogiendo a muchas personas
marroquíes, y, como consecuencia del guerra, a ciudadanos de la ex Yugoslavia, de Albania y
Rumanía. Hoy en día Italia se considera uno de los países europeos más multiénicos, y, según
el documento El fenómeno migratorio en Italia, una cuestión de seguridad publicado en 2014
por el IEEE (Instituto Español de Estudios Estratégicos), desde los años '90 en adelante, pese
a que hubo una variación en los países de procedencia, el ritmo de los flujos migratorios hacia
la península nunca ha descendido. Para comprender mejor la realidad actual en materia de
inmigración indicaremos algunas cifras significativas.

Los datos relativos al año 2013 proporcionados por el ISTAT (Instituto Nacional de
Estadísticas, fuente a la que nos referimos también en la indicación de los siguientes datos,
excepto cuando se cite otra fuente) revelan que, a fecha de 1 de enero, el número de
extranjeros residentes en Italia era de 4.387.721 personas (+8,2% más en comparación con el
año anterior) y representaba un 7,4% de la población nacional. A lo largo de 2012, los
extranjeros residentes en el territorio italiano aumentó no sólo como consecuencia de la
inmigración desde el extranjeros, sino que también como resultado de los nacimientos de los
hijos de los inmigrantes, que se estimaron ser 80.000 aproximadamente.

Por lo que concierne a la procedencia de la población inmigrante (véase gráfico 1), conforme
a los datos relativos al año 2011, más de la mitad (53,4%) es de origen europeo. En segundo
lugar, las estadísticas registran un 21,6% procedente de África. El tercer continente por
presencia de población extranjera es Asia, con un 16,8% y finalmente el 8,1% proviene de
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Estados Unidos y América del Sur.

Gráfico 1. Población extranjera residente en los municipios italianos. Continentes de procedencia (
porcentajes sobre el total de la población extranjera residente), 2011. Fuente: elaboración Centro
Documentazione e Studi ANCI-Ifel refiriéndose a los datos ISTAT, 2011

Más concretamente si nos enfocamos en los países de origen, en 2012 el principal colectivo
inmigrante fue el rumano, (alrededor de un millón de personas) dato atribuible a la entrada de
Rumanía en la Unión Europea, y a la semejanza entre los idiomas de los países, que facilita la
integración de la población inmigrante. La presencia de otros ciudadanos comunitarios, en
cambio, como afirma el XXIII Rapporto Immigrazione 2013 (XXIII Informe sobre
Inmigración 2013) de Caritas e Migrantes, basándose en las estadísticas ISTAT, constituyó
porcentajes muchos más bajos que no van más allá del 2.4% de Polonia. Por tanto, como
sigue destacando el informe, en la península “de 10 ciudadanos extranjeros residentes,
aproximadamente 3 son comunitarios”. En cambio, por lo que concierne a los ciudadanos no
comunitarios, a partir del citado informe señalamos que a fecha de 1 de enero de 2013 se
registraron 3.764.236 personas, cuyo 49,3% está compuesto por mujeres y 24,1% por
menores. Dentro de este marco, el colectivo más numeroso procede de Albania, seguido por el
marroquí, el chino, el ucraniano, el filipino y el moldavo. Cabe destacar que las primeras
cinco nacionalidades representan el 50% de los ciudadanos inmigrantes en Italia.

Procedemos ahora a enfocar otro aspecto que caracteriza el fenómeno migratorio en Italia: la
distribución de la población inmigrante en el país. En relación a este punto, los datos revelan
una elevada falta de homogeneidad entre las distintas áreas geográficas: el 86% vive en el
Norte y en el Centro, y el restante 14% en el Sur. Sin embargo, las cifras muestran que los
incrementos de población extranjera en 2012 se registraron en el Sur: (+12%) e y en las islas
(+10,9%). De esta población de origen inmigrante, a nivel nacional el 53,1% del total está
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constituida por mujeres, aunque la composición varía a según de la ciudadanía, del proyecto
de vida de los inmigrantes (largo o corto plazo, véase el caso de las cuidadoras) y de las
dinámicas de reagrupación familiar. Naturalmente, esta información no tiene en cuenta el gran
número de inmigrantes que viven en el territorio de forma ilegal. Finalmente, podemos
sostener que la población extranjera es mucho más joven que la italiana: en 2009 el número
de menores era de 932.657 (el 22% del total), mientras que  los extranjeros nacidos en
territorio italiano se cifraban en 573.000 y representaban el 13,5% del total de los extranjeros.
Según las estadísticas, en 2010, la edad media de los inmigrantes residentes en Italia era de
32, 5 años, frente a los 44,3 de los autóctonos.

3.2 Marco legal en materia de Extranjería

Para hacer frente al fenómeno migratorio, una realidad totalmente nueva para la sociedad
italiana, en 1986 el gobierno emanó la primera ley en materia de extranjería, la denomidada
Legge Foschi: “Norme in materia di collocamento e di trattamento dei lavoratori
extracomunitari immigrati e contro le immigrazioni clandestine”, (Ley Foschi: “normas en
materias de trabajo y trato de los trabajadores extracomunitarios inmigrantes y contra las
inmigraciones clandestinas”). Esta normativa se propuso regular los aspectos laborales de la
inmigración, aunque, sin embargo, no intervino en políticas de control de las fronteras y de
integración social. Como propone el historiador Luca Einaudi, en su análisis del recorrido
legislativo italiano sobre extranjería, la Legge Foschi se comprometió para garantizar la plena
igualdad de los derechos de los trabajadores inmigrantes frente a sus compañeros italianos.
Además, la normativa aprobó algunas medidas para el acceso a los servicios sociales y
sanitarios, autorizó la reagrupación familiar y reguló la entrada al territorio nacional debida a
razones de trabajo. El continuo incremento de las dinámicas migratorias hacia el país, junto
con los varios episodios racistas que ocurrieron llevó en 1990 a la aprobación de otra ley en
materia, la Legge Martelli (nombre que hace referencia al ministro de Justicia Carlo Martelli),
con el objetivo de regular la inmigración, volver a definir el estatus de refugiado, programar
los flujos desde el extranjero y precisar las formas de entrada o rechazo y la permanencia de
los inmigrantes en el país. Además, gracias a la Legge Martelli se regularizaron a 200.000
inmigrantes, procedentes principalmente de Norte de África.

Esta norma siguió en vigor hasta 1998, cuando fue remplazada por la Legge Turco-Napolitano
(que debe su nombre al ministro de la solidaridad social, Turco y al ministro del Interior,
Napolitano). Dicha ley, que resultó ser más amplia que la anterior, tenía el objetivo de
superar la fase de la emergencia, regular los flujos de entrada y frenar la inmigración
clandestina. Además, mediante la Turco -Napolitano, posteriormente confluida en el Testo
unico delle disposizioni concernenti la disciplina dell’immigrazione e norme sulle condizioni
dello straniero, dl 286/1998 ( Testo unico de las disposiciones concernientes a la disciplina de
inmigración y normas acerca de las condiciones del extranjero, Decreto Ley 286/1998), se
permitió al inmigrante en condiciones de regularidad emprender el camino hacia la
adquisición de la ciudadanía, con sus relativos derechos. Fue a partir de la ley Turco-
Napolitano que se estableció también la creación de “centros de permanencia temporal,
(actualmente conocidos como CIE, Centros de Identificación y Expulsión) para los
extranjeros que tenían que enfrentarse a la expulsión. En julio del 2002 la ley Turco-
Napolitano fue sustituida por otra normativa. Se trata de la denominada Legge Bossi-Fini que
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debe su nombre a sus primeros firmantes, Gianfranco Fini y Umberto Bossi, quienes durante
esa época ocupaban respectivamente el cargo de Vicepresidente del Consejo de Ministros y de
ministro para las Reformas Institucionales. Esta nueva ley modificó considerablemente la
anterior, en detrimento de los inmigrantes. Por ejemplo, se favorecieron las medidas
relacionadas con la expulsión y se endureció su forma de ejecución; se dificultó la
permanencia regular, reduciendo el periodo de paro de un año a seis meses, se limitó la
posibilidad de reagrupación familiar; disminuyeron las posibilidades concretas de recibir el
derecho de asilo y se reforzaron los controles en las fronteras marítimas.

Finalmente, siguiendo los principios de la Ley Bossi Fini, en 2009 fue aprobada la última ley
en materia, la Legge n. 94 de 15 luglio 2009, conocida como pacchetto sicurezza (paquete
sobre seguridad), que fue considerada por la opinión pública italiana una norma restrictiva,
puesto que se introdujeron nuevas disposiciones que no beneficiaban la condición del
inmigrante. De ellas citamos, entre otras, la introducción del delito de entrada y/o estancia
ilegal, la obligación de demonstrar la regularidad del permiso de residencia para poder
acceder a los servicios (excepto aquellos sanitarios y educativos), la extensión del período
máximo de estancia en los CIE y el alargamiento del período obligatorio que antecede la
solicitud de la ciudadanía.

Podemos afirmar por tanto, que de las leyes indicadas, la Turco-Napolitano es la que más ha
tomado en consideración los derechos de los inmigrantes, procurando favorecer la integración
e igualar en casi todos los aspectos la condición del inmigrante a la del ciudadano. Como
sugiere Ennio Codini (2005) en su análisis de la ley en cuestión, la Turco-Napolitano, además
de resaltar los derechos fundamentales de los extranjeros (fueran ellos legales o clandestinos),
también estableció que, salvo casos excepcionales, el inmigrante regular gozara de los
mismos derechos que los ciudadanos italianos. Además, dentro del contexto educativo, según
la observación de Codini, el testo unico previó para todos los menores extranjeros el
derecho/deber de tener acceso a la enseñanza obligatoria, independientemente de la condición
de regularidad de su familia. De esta manera, se configuró la realidad escolar no sólo como un
lugar de cumplimiento de un derecho fundamental, sino también como una “agencia de
integración”.

3.3 Alumnado extranjero en Italia

La presencia de los alumnos extranjeros en Italia es una realidad consolidada, que se ha
desarrollado en relación con los flujos migratorios. Además, cabe indicar que la evolución de
este fenómeno ha sido muy rápida e intensa en los últimos diez años. De hecho, según el
Rapporto nazionale sugli alunni con cittadinanza non italiana 2012/2013 del MIUR (Informe
Nacional sobre alumnos con ciudadanía no italiana 2012/2013 del Ministerio de Educación)-
al que nos referimos también para los siguientes cifras y datos - los estudiantes extranjeros
han pasado a ser de 196.414 durante el curso 2001/2002 (el 2,2% del total) a 786.630 en el
curso 2012/2013, es decir, el 8,8% del total. Esto significa que, como evidencia el gráfico 2,
en el arco de una década, esta presencia se ha cuadruplicado, a pesar de una disminución del
crecimiento en los últimos años. Hoy en día, señalamos que según los datos ISTAT, en el
curso 2012/2013 el número de estudiantes extranjeros llega a 786.630 unidades, es decir
30.691 más que el curso anterior.



27

Gráfico 2. Variación absoluta del número de alumnos con ciudadanía no italiana. Serie histórica. Curso
escolar 2001/2002- 2012/2013. Fuente: datos del Miur (Ministerio de Educación)

Con respecto a la distribución de este tipo de alumnado en el país, destacamos que, tal y como
observamos en el caso de la población inmigrante, esta es profundamente heterogénea: la
mayoría de los estudiantes se concentra sobre todo en las regiones del Centro y del Norte, que
resultan ser las más llamativas desde el punto de vista económico y laboral. En cambio, las
regiones sureñas y las islas siguen registrando una incidencia notablemente más baja.
Concretamente, en el año 2012-13, la región que presentaba el número de estudiantes
extranjeros más elevado era la Lombardia, (24,3% de la población escolar) seguida por el
Veneto (11,7%), Emilia Romagna, (11,5%), Lazio (9,6% ) y Piemonte (9,4% )

Otro elemento importante que urge señalar es la procedencia de estos alumnos: el estudio en
cuestión señala que el 49,8% procede de un país europeo, el 24% de África y el 16,4% de
Asia, Mientras que el 9,1% es originario de América y el 0,05% de Oceanía. Al enfocarnos en
los países específicos, las cifras muestran que los estudiantes son originarios de más de 20
países distintos: el colectivo de alumnos más numeroso es el rumano, que cuenta con 148.602
estudiantes. Siguen los  albaneses, que resultan ser 104.710 y los marroquíes, 98.106. (véase
gráfico 3). Tras estos países, destacan las nacionalidades pertenecientes a algunos países
asiáticos, como China, Filipinas, India, Pakistán y Bangladesh, del Este europeo, (Moldavia,
Ucrania Macedonia), de Norte África (Túnez , Egipto) y de América Latina (Ecuador y Perú).
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Gráfico 3. Ciudadanos extranjeros. Primeras diez nacionalidades. Año 2012. Fuente: Caritas e Migrantes.
XXIII Rapporto Immigrazione 2013. acerca de la elaboración de los datos ISTAT.

Finalmente observamos que, con relación al grado de educación, se registra el mayor número
de inscripciones de alumnado extranjero en los centros de enseñanza primaria. Siguen en
segundo lugar los de enseñanza obligatoria secundaria. Con respecto a la titularidad del
centro, según los datos, la mayoría del alumnado extranjero (94,6%). se escolariza en centros
educativos públicos.

Dentro el marco de este análisis, una cuestión de fundamental importancia que cabe señalar es
que alrededor de la mitad de los alumnos que hemos estado considerando ha nacido y crecido
en Italia, y por tanto el italiano es su idioma nativo. Esto significa que aunque la ley nacional,
que se basa en el concepto de Ius sanguinis, no lo reconozca, se trata de ciudadanos italianos
a todos los efectos. El Ius sanguinis (del latín “derecho de sangre”), que se opone al Ius soli,
es el criterio jurídico según el que un individuo adquiere la nacionalidad de sus padres por el
hecho de su afiliación, pese a que haya nacido en un país diferente. Es decir, los hijos que
nacen en el extranjero mantienen la nacionalidad de sus padres. El Ius soli en cambio, cuya
traducción literal es “derecho del suelo”, concede la nacionalidad a quienes nacen en el
territorio de un país determinado, cualquiera que sea la ciudadanía de sus ascendentes. Por sus
características, quizás el Ius soli sea el criterio más adecuado para los países receptores de
emigrantes, ya que, como señala Codini (2005), es el que más se adecua a la realidad social e
impulsa la integración de los extranjeros. De hecho, todos los grandes países que a lo largo de
la historia han recibido ingentes flujos migratorios aplicaron esta norma. Nos referimos a
estados tales como Argentina, Francia (que fue pionera en la aplicación de este principio),
Canadá y Estados Unidos, entre otros.
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Sin embargo, pese a que la legislación italiana todavía hace referencia al Ius sanguinis, hoy en
día el tema de la adopción del Ius Soli está muy debatido. Una parte de la política y de la
sociedad civil está deseando que, a la par que otros países, Italia también opte por la
adquisición de la ciudadanía por parte de los hijos de inmigrantes nacidos en territorio
italiano. Este deseo surge del hecho de que el Ius sanguinis ya resulta inadecuado para la
realidad social del país: Italia cuenta con un número cada vez más alto de jóvenes nacidos en
el territorio nacional que, sin embargo, por tener origen extranjero no pueden incorporarse
totalmente en la sociedad. Por citar un ejemplo, hasta los 18 años, la ley no concede la
ciudadanía italiana y esto hace que se exima a dichas personas de derechos fundamentales
tales como el voto. Además, cabe señalar que los hijos de inmigrantes nacidos en Italia, al
cumplir la mayoría de edad, tienen que enfrentarse a cuestiones relacionadas con la
inmigración, (entre otras, la renovación del permiso de residencia) cuando ellos realmente
nunca fueron inmigrantes. De ahí que, como señala el ya mencionado XXIII Informe sobre
Inmigración 2013, estas condiciones desfavorezcan la correcta y definitiva integración de los
jóvenes en el país donde nacieron y crecieron. A este respecto, El mismo Presidente de la
República Giorgio Napolitano, en una intervención en 2011 declaró que:“negarles la
ciudadanía es una autentica locura, una absurdidad. De esta manera, a los niños que nacen en
Italia, no se les reconoce un derecho fundamental”.

3.4  Marco legal en materia de alumnado extranjero

Mientras que la política debate cuestiones de ciudadanía, en la realidad diaria la escuela ya ha
empezado a actuar para lograr la integración de los jóvenes extranjeros, proponiéndose
otorgar las mismas oportunidades formativas a todos los estudiantes, independientemente de
su estatus legal. A continuación mostramos algunas de las normativas que se han ocupado de
concretizar estas oportunidades y que se han planteado regular la condición y la incorporación
del alumnado extranjero en la escuela italiana.

Como indicado por la Circular Ministerial n° 301 del 08/09/1989, “Inserción de los
extranjeros en la enseñanza obligatoria: promoción y coordinamiento de las iniciativas para el
ejercicio del derecho”, la tutela al derecho del menor extranjero a la enseñanza obligatoria se
reguló por primera vez en las disposiciones del Regio Decreto (Real Decreto) n° 653, que
regulaba la “inscripción de jóvenes extranjeros en los centros educativos italianos.”
Posteriormente, en 1947, este derecho se contempló en la Constitución de la República
Italiana . El art.34, declaraba que “la escuela está abierta a todo el mundo”.
La Circular Ministerial sigue señalando que se incluyen disposiciones sucesivas en materia en
el D.P.R. (Decreto del Presidente de la República) n° 722 del 10/9/1982, relativo a la
actuación de la directiva CEE n° 77/486 acerca de la formación escolar de los hijos de los
trabajadores inmigrantes. Cuatro años más tarde se promulgó la anteriormente citada Legge
Foschi que preveía más medidas a favor de los hijos de los trabajadores extra-comunitarios
Entre otras disposiciones, esta incluía iniciativas regionales específicas para integrar las
medidas que ya se habían decretado y puesto en marcha para el derecho al estudio. Además,
en la Ley se destacaba la importancia de una colaboración ante todo entre los servicios
sociales y sanitarios y la administración escolar, así como entre los centros escolares mismos
para poder impulsar y garantizar el cumplimiento del mencionado derecho.
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Continuamos en este recorrido legislativo haciendo referencia a los datos recopilados por una
investigación de la Agenzia Nazionale per lo Sviluppo dell' Autonomia Scolastica della
regione Marche (Agencia Nacional para el Desarrollo de la Autonomia Escolar de la región
Marche). Cabe destacar que, conforme a este estudio, las primeras leyes que abrieron brechas
a favor de la flexibilidad de las intervenciones educativas, con un enfoque particular hacia las
dificultades de aprendizaje fueron la ley 820/1971, que concernían al tiempo completo de la
enseñanza primaria; la ley 517/1977, acerca de las evaluaciones y discapacidad; y la
280/1982, relativa a la tutela de los ciudadanos europeos.

Posteriormente, fue en el año 1981, cuando el país empezó a recibir los primeros flujos
migratorios, que, a través de la circular MPI 301/1981 concerniente al Inserimento degli
stranieri nella scuola obbligatoria (Inserción de los extranjeros en la enseñanza obligatoria),
el Ministerio señaló por primera vez “la carencia, o, para algunas etnias, la ausencia de
personal docente capaz de comunicarse en el idioma nativo de los inmigrantes y de facilitarles
la adquisición de la lengua italiana”. La circular además indicaba que seguía “planteándose el
problema de la disponibilidad de docentes cualificados”, y que por tanto, era “deseable que,
en las localidades donde los flujos migratorios homogéneos aumenten, se pongan en marcha
rápidas iniciativas de actualización lingüística y cultural de docentes disponibles, a los que,
posteriormente, se encargará la  atención educativa de los alumnos inmigrantes”. En última
instancia, otro punto clave que destaca la importancia de esta ley se puede encontrar en las
siguientes palabras: “Los alumnos pertenecientes a otras etnias, especialmente si recién
inmigrados, tienen que encontrar estímulos comunicativos en las intervenciones de coetáneos
inmigrantes (que ya estén familiarizados con el italiano) y en la participación de adultos
capaces de comunicarse en italiano y en el otro idioma”.

Otro texto institucional que resulta de fundamental importancia en este marco legislativo y
que marcó un sucesivo avance, fue la - Circolare MPI 205/1990, ( Circular del Ministerio de
Educación 205/1990) que se enfocaba en la enseñanza obligatoria para los alumnos
extranjeros y la educación interucultural. Se trata del primer documento en el que se introdujo
el concepto de educación intercultural. El texto recoge el art.9 de la Legge Foschi relativa a
los trabajadores extracomunitarios:

Con el fin de favorecer la integración en la comunidad italiana de los trabajadores extra-
comunitarios y de sus familias, las regiones promueven cursos adecuados de lengua y
cultura italiana. Las regiones, también mediante los demás entes locales, promueven
programas culturales para diferentes grupos nacionales, y se ponen en marcha específicos
programas de enseñanza complementaria, en la lengua y cultura de origen.

Además, como indica el estudio anteriormente mencionado, la Circular 205/1990 recoge el
art. 9 de la Ley 148/1990 sobre la reforma de la educación primaria:
“En el marco de la enseñanza, se puede destinar una cuota a la recuperación individualizada o
en pequeños grupos, de alumnos con retraso en los procesos de aprendizaje, y, entre ellos,
también alumnos extranjeros, más concretamente procedentes de países extracomunitarios”.
Finalmente, cabe destacar, como sigue explicando la investigación de referencia, que la
circular en cuestión por primera vez empleó el término “mediadores” en el ámbito educativo.
Nos referimos al siguiente fragmento:

La intervención de los entes locales, de las comunidades y de las familias permite en
algunos centros escolares el empleo de “mediadores” nativos para facilitar la comunicación
en ámbito escolar y las relaciones escuela-familia, además del uso de “expertos” nativos
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para llevar a cabo iniciativas para la valoración de la lengua y cultura de origen. Resulta ser
útil también la colaboración de los estudiantes mayores.

Los derechos de los alumnos extranjeros, sin embargo, empezaron a considerarse de forma
más detallada en la antedicha ley de inmigración Turco Napolitano 40/1998, posteriormente
confluida en el Testo único Dlgs 286/1998. Más específicamente, esta norma en el art.36
afirma que

la comunidad escolar […] promueve y favorece iniciativas destinadas a la acogida, a la
tutela de la cultura y del idioma de origen y a la realización de actividades interculturales
comunes. Las iniciativas […] se realizan […] también de acuerdo con las asociaciones de
extranjeros, con las representaciones diplomáticas o consulares de los países de origen y
con las organizaciones de voluntariado.

Otro artículo significativo de esta misma ley es el art.40 “Misure di integrazione
sociale” (Medidas de integración social), que destaca la necesaria intervención de
mediadores, (pese a que se hable de mediación intercultural y no explícitamente de
mediación lingüística):

El Estado, las Regiones, las Provincias y los Municipios […] favorecen la realización de
convenciones con asociaciones regularmente inscritas en el registro para emplear dentro de
sus estructuras a extranjeros, titulares de tarjeta de residencia o permiso de residencia, cuya
duración sea de por lo menos dos años, en calidad de mediadores interculturales, con el
objetivo de facilitar la relación entre las administraciones y los extranjeros.

A partir del mencionado estudio, queremos destacar también el Regolamento d'Attuazione del
TU del 1998, DPR 394/1999 (Reglamento de Aplicación del Testo Unico de 1998, Decreto del
Presidente de la República 394/1999) que en el art.45, concerniente a la “Istruzione
scolastica”
(Educación escolar) declara lo siguiente:

Se pueden tomar medidas específicas, individuales o por grupos de alumnos, para facilitar
el aprendizaje de la lengua italiana a través de, cuando sea posible, los recursos
profesionales del centro. Cuando se considere necesario, también a través de
colaboraciones con los entes locales, la institución escolar recurre a la intervención de
mediadores escolares cualificados.

Dentro de este marco legal, procedemos indicando otro documento ministerial que ha
marcado el avance de la condición de los estudiantes extranjeros en el país. Se trata es la
Direttiva del MPI 202/2000 (Directiva del Ministerio Educación 202/2000) y, en concreto, sus
artículos 4 y 5. El art.4, “Obbiettivi e azioni riferiti ai curriculi” (Objetivos y acciones
referidos a los currículos) determina que: “Por lo que se refiere a los currículos disciplinares y
a las competencias de los docentes, la mediada para tomar será de: […] impulso de la
promoción de la cultura cívica, (educación intercultural, cultura de la legalidad, igualdad de
oportunidades)”. Mientras que, el art.5, “Formazione finalizzata” (Formación específica)
señala, entre otras disposiciones, que hace falta “proveer apoyo a los centros con alta
presencia de inmigrantes”, facilitar “material para situaciones de emergencia” y “difundir
estudios para la enseñanza del italiano como L2 […] y proyectos de formación de mediadores
lingüísticos y de preparación para la tutela del idioma nativo”.
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3.4.1 Linee guida per l'accoglienza e l'integrazione degli alunni stranieri

Un texto ministerial de preciada referencia para los docentes y que, por esta razón ocupa un
subcapítulo específico en este marco legal, es la Circolare MIUR del 01/03/06 n. 24, “Linee
guida per l'accoglienza e l'integrazione degli alunni stranieri”, ( Circular del Ministerio de
Educación del 01/03/06 n. 24, “Disposiciones para la Acogida y la Integración de los alumnos
extranjeros”) que además se enfoca en la figura del mediador lingüístico-cultural de manera
más precisa que las normativas anteriormente mencionadas. La Circular fue presentada por el
Gruppo Nazionale (Grupo Nacional), un órgano instituido en septiembre de 2004 que
colabora con el Ufficio per integrazione degli alunni stranieri (Departamento para la
integración de los alumnos extranjeros), a su vez fundado en junio de 2004 y cuyo objetivo es
“apoyar impulsar y coordinar las medidas de apoyo para la acogida y la integración de los
alumnos extranjeros”(Circular Ministerial n.24 registrada con el n° 1148/A6).

En la elaboración de las Disposiciones, el Grupo Nacional tuvo en cuenta las experiencias y
los apremios planteados por los los centros educativos, de los centros interculturales, las
confrontaciones con las Oficinas regionales de Educación y los investigaciones realizadas por
el Ministerio acerca del éxito académico de los estudiantes extranjeros. De esta manera
consiguió redactar una normativa que se proponía, tal y como indica el documento mismo,
“presentar un conjunto de orientaciones compartidas a nivel cultural y educativo y de
proporcionar sugerencias organizativas y didácticas, con el fin de favorecer la integración y el
éxito escolar y formativo de los alumnos extranjeros” (Circular Ministerial n.24 registrada
con el n° 1148/A6). Las disposiciones de 2006 describen el nuevo contexto escolar y social en
el que se enmarca la integración del alumnado extranjero y proporcionan precisas líneas de
actuación con el fin de guiar a los centros educativos en la gestión de este fenómeno. El
documento ratifica las medidas interculturales adoptadas en leyes, decretos y directivas
anteriores y aclara algunas cuestiones no resueltas o que no se habían analizado de manera
exhaustiva, tales como la inserción en la enseñanza secundaria, el método de evaluación, los
exámenes, la enseñanza del italiano como L2 y  la formación del personal escolar. Las Linee
guida orientan al personal educativo desde ambas perspectivas, administrativa y educativa. En
total está formada por 9 puntos, que vamos a presentar a continuación.

La primera línea de actuación abarca el tema da la distribución de los alumnos extranjeros en
las aulas, y sugiere “favorecer la heterogeneidad de las ciudadanías a la hora de formar las
clases, en lugar de crear clases homogéneas por proveniencia territorial o religiosa de los
extranjeros”. La circular sigue son la segunda línea, acerca de la acogida de este tipo de
alumnado. Se analiza la acogida desde tres diferentes puntos de vista, el administrativo, el
comunicativo-relacional y el educativo-didáctico.
Con respecto al primer ámbito, el texto precisa los aspectos relacionados con la inscripción y
documentación del alumno. Consideramos significativo el siguiente fragmento (2006:7)

La obligación escolar, integrada en el más amplio concepto de derecho-deber a la educación
y a la formación[…] concierne también a los extranjeros menores cuya edad oscile entre los
15 y 18 años, independientemente de su condición de regularidad con respecto a la
residencia en Italia […].Por tanto, se puede inscribir al alumno en todo momento a lo largo
del curso escolar.
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Con respecto al área comunicativa - relacional se destaca la importancia del diálogo entre el
profesorado y las familias y, entre otras cuestiones, el documento invita el centro a “facilitar la
comunicación con la familia del alumno, prestando también atención a los elementos no
verbales y contando con, cuando sea posible, mediadores culturales o intérpretes, para superar
las dificultades lingüísticas y para favorecer la comprensión de las decisiones educativas del
centro”. Finalmente, en lo que concierne al ámbito educativo, la antedicha Circular se enfoca
hacia las medidas relativas al proceso de educación en sí. Entre otras, destacamos que,
conforme a la circular,

Es útil poder verificar los niveles de competencia y las habilidades del alumno, para
determinar el curso que le corresponde. Sin embargo, el criterio general al que atenerse
sigue siendo su edad […] Determinados cambios, tales como la inscripción al curso
inferior, se tienen que evaluar con mucha atención, considerando los beneficios que podrían
conllevar y sólo se pueden actuar con el consentimiento de la familia.

Las disposiciones de 2006 se enfocan además en otros aspectos fundamentales. En la tercera
disposición se encuentra una clara referencia acerca de los exámenes finales para conseguir el
título del I ciclo de enseñanza y las correspondientes medidas para tomar .La cuarta
disposición abarca el aprendizaje de la lengua nacional, imprescindible para el proceso
educativo del alumno. Una de las indicaciones proporcionada a este respecto hace hincapié en
la importancia desempeñada por el estudio de la lengua  italiana, que se debe necesariamente
incluir en la cotidianidad del aprendizaje y de la vida escolar de los alumnos extranjeros, a
través de “laboratorios lingüísticos y de recorridos y herramientas para la enseñanza intensiva
del italiano”.En el punto sucesivo, el texto expone indicaciones acerca de la orientación a los
alumnos con respecto a su trayecto escolar, y, eventualmente laboral. Tal proceso tiene el
objetivo de apoyar a los estudiantes en cada etapa de su educación y de prevenir el absentismo
y la dispersión escolar. Las disposiciones destacan la importancia de que esto ocurra “con la
implicación de las familias” y “facilitando material informativo en múltiples idiomas, con
explicaciones claras y precisas sobre las reformas vigentes en el sistema de la educación y de
la formación”. Seguimos presentando la sexta disposición, de relevante importancia, puesto
que trata de la figura de los mediadores lingüísticos y culturales. El documento se refiere
explícitamente a los fragmentos de las Leyes de Inmigración n°40/1998 y  n°189, de julio de
2002 anteriormente citados, que introducen esta profesión. Además, la Circular define con
mayor precisión las tareas del profesional de la mediación, concebida como “apoyo a la
función educativa de la escuela”, que deben ser las siguientes:

 acogida y tutorías dirigidas a los alumnos recién llegados y sus familias

 mediación con los profesores: es decir, corresponde a los mediadores proporcionar
información acerca del sistema educativo en los países de origen, de las competencias
y del trayecto escolar y personal de cada alumno.

 traducción e interpretación de documentos y mensajes orales y escritos para las
familias y durante las entrevistas entre la familia y el profesorado, especialmente en
las situaciones más problemáticas

 tareas relacionadas con proyectos educativos de educación intercultural que prevén el
conocimiento y la valoración de los países, de las culturas y de los idiomas de origen
del alumnado extranjero
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Siguen otras tres disposiciones: La séptima considera la formación del personal escolar. El
ministerio afirma que “ el pluralismo cultural y la complejidad de este momento histórico
requieren necesariamente un continuo crecimiento profesional de todo el personal escolar”. A
este propósito, entre otros, la cuestión más urgente es la formación y la cualificación de los
docentes para la enseñanza del italiano como L2. En el octavo punto la Circular se
suministran indicaciones para el proceso de evaluación del alumnado extranjero.
Naturalmente, el alumno inmigrante recién llegado no se puede evaluar como el autóctono,
por tanto, las líneas de actuación proponen adoptar el criterio de “evaluación formativa más
que certificativa, que considere el recorrido del alumno, los avances cumplidos, los objetivos
posibles, su motivación y compromiso, y, sobre todo, las potencialidades de aprendizaje
demostradas”. Finalmente, la novena disposición trata sobre materiales didáctico e impulsa la
tendencia de los centros escolar y sus bibliotecas a utilizar manuales y material interactivo
centrados en el tema de la interculturalidad, “en la perspectiva de una valoración de las
civilizaciones y de los valores humanos universales”.

Nos hemos detenido con especial atención en esta circular porque resulta ser el primer
documento oficial que incluye indicaciones de carácter práctico, destinadas a colmar algunas
de las grandes brechas presentes en el sistema educativo. De hecho, durante mucho tiempo se
había dejado solo al personal escolar en la gestión del gran desafío que supone ser la
integración del alumnado inmigrante. Hoy en día, tras ocho años, las líneas de actuación, han
sido recogidas, ampliadas e integradas con indicaciones procedentes de nuevas exigencias, ya
que el fenómeno migratorio ha cambiado en lo que respecta al número de personas y países de
procedencia. La necesidad de actualizar el documento, por ejemplo, nace del hecho de que
ahora está aumentando la presencia de alumnos no italianos nacidos en Italia, sobre todo en
los centros de primaria y de secundaria obligatoria. De hecho, como señala el documento de
la circular actualizado y publicado en febrero 2014, los alumnos nacidos en Italia y los recién
llegados representan, en determinados aspectos, dos condiciones opuestas. La experiencia de
un estudiante escolarizado exclusivamente en Italia difiere profundamente de aquella de uno
que acaba de llegar al país, sin conocimiento alguno del idioma, de las normas, ni del sistema
educativo. En efecto, según indica el ante dicho documento, “para los estudiantes extranjeros
nacidos en Italia el obstáculo lingüístico, que representa uno de los mayores problemas para la
inserción en las aulas y para el itinerario de aprendizaje de los primeros años, está casi
siempre superado”. Al mismo tiempo, la actualización del 2014 señala que “la experiencia de
los últimos años ha puesto de manifiesto la exigencia de considerar nuevas tipologías de
estudiantes con problemáticas interculturales y de integración”, y que, por tanto, requieren
una atención particular en su trayecto escolar. Entre estos estudiantes encontramos:

 los alumnos nacidos en Italia de padres extranjeros, y por consiguiente, sin ciudadanía
italiana

 los alumnos con entorno familiar no italófono, que demuestran una fuerte inseguridad
lingüística;

 los alumnos hijos de parejas mixtas: se trata de un fenómeno en constante aumento,
como efecto de la integración. Estos alumnos suelen tener un buen dominio del
italiano, gracias al apoyo de uno de los dos padres nativos;
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 los alumnos de raza gitana, cuya tasa de absentismo escolar puede llegar a ser muy
alta, y que poseen hábitos lingüísticos y sociales muy diferentes del resto de sus
compañeros.

La Circular en su actualización destaca que es indispensable que el personal escolar en su
conjunto esté formado para trabajar en un contexto tan variado.

3.4.2 Documentos más recientes

Tras presentar la Circular Ministerial de 2006, texto de suma importancia en materia de
integración del alumnado extranjero, queremos concluir este apartado citando las últimas
normativas significativas a este respecto, aprobadas después de esa fecha: el decreto 249 de
2010, en el que los docentes están llamados a impulsar, a través de sus capacidades
relacionales y de gestión, la integración de alumnos procedentes de realidades distintas y el
decreto 104/2013 (art.16), que prevé planes de financiación específicos para la formación del
personas en áreas con elevada concentración de inmigrantes o de estudiantes gitanos.

Además, a partir de un informe de Ongini (2010), funcionario del Ministero della Pubblica
Istruzione (Ministerio de Educación), señalamos:

 La via italiana per la scuola interculturale e l’integrazione degli alunni stranieri (El
camino hacia la escuela intercultural y la integración de los alumnos extranjeros), de
2007, redactado por el Osservatorio nazionale per l’integrazione degli alunni stranieri
e per l’educazione interculturale (Observatorio nacional para la integración de los
alumnos extranjeros y para la educación intercultural). El documento, que se centra en
la gestión de los centros educativos en contextos pluriculturales, considera las
normativas antecedentes y las encuadra en un marco más amplio de normas italianas y
extranjeras.

 el Piano nazionale per l’insegnamento dell’italiano come lingua seconda (Plan
nacional para la enseñanza del italiano como segunda lengua), de 2008, elaborado por
el Observatorio nacional para la integración de los alumnos extranjeros y financiado
en el marco del Programa “Scuole aperte” (Escuelas abiertas) para el año 2009.

 el documento Indicazioni e raccomandazioni per l’integrazione di alunni con
cittadinanza non italiana (Indicaciones y recomendaciones acerca de la integración de
alumnos con ciudadanía extranjera), C.M. n.2 , del 8 de enero 2010, que trata de la
distribución de los alumnos con ciudadanía extranjera en los centros con elevada
presencia de estudiantes extranjeros.

Hemos llegado a la conclusión del presente apartado. En las páginas siguientes procederemos
tratando de los temas de inmigración y educación dentro del marco de la realidad española.
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4. Inmigración y educación en España

4.1 Inmigración en España

España, a la par de Italia, ha sido un país generador de inmigrantes que se ha convertido en un
país receptor de flujos migratorios. Como indica el Informe de 2013 Educación e Inmigración
en España: desafíos y oportunidades de OEI (Organización de Estados Iberoamericanos) - un
organismo internacional intergubernamental especializado en Educación,Ciencia y Cultura-
en el marco de tiempo que oscila entre los años 1940 y 198, miles de ciudadanos españoles
emigraron hacia otros países por razones económicas y políticas. Sin embargo es justo
alrededor de los 1980 que el escenario empieza a transformarse y España deja de ser un país
de emigrantes para convertirse en un país meta.

Como sigue explicando el citado informe de 2013- llevado a cabo en el marco del proyecto
“Metas Educativas 2021”- el fenómeno migratorio hacia España se puede dividir en tres tapas
diferentes: la primera, data del período entre 1980 y 1985, y coincide con inmigración
procedente de América Latina, por razones de opresión política, y de Europa, por motivos
laborables. La segunda etapa (1986-1999), que registra por primera vez un saldo migratorio
positivo, ha conocido la llegada de inmigrantes provenientes de distintos países de origen;
entre ellos destacan muchos africanos,  especialmente marroquíes. Por ultimo, desde el año
2000 se desarrolla la tercera etapa del fenómeno migratorio en España, en la que la
inmigración se convierte en una cuestión de considerable importancia para el país. En efecto,
en pocos años se registró una entrada masiva de personas extranjeras y sus respectivas
familias, sin que el país estuviese preparado para hacer frente a un cambio social tan
repentino.

Además, como el informe sigue explicando, el proceso inmigratorio en España es bastante
particular, ya que se ha desarrollado de forma muy rápida e intensa, y de manera heterogénea
entre las comunidades autónomas: “España ha pasado de ser uno de los países de la OCDE
con menor porcentaje de extranjeros en el año 2000, a situarse con un porcentaje de
extranjeros superior a la media de la OCDE y con una notable pluralidad que la diferencia del
resto de países de su entorno”. Otro aspecto a señalar es que, como sugerido por la ya
mencionada investigación, el país ha acogido, y sigue acogiendo a dos tipos de inmigrante:
los “inmigrantes económicos” y a los “no económicos”. Los primeros, aunque no constituyan
un colectivo totalmente homogéneo, proceden de países en vías de desarrollo y se desplazan
para mejorar su calidad de vida. En cambio, los “inmigrantes no económicos” provienen de
países desarrollados, y son principalmente personas jubiladas que se mudan o vuelven a
España, en caso de que hayan emigrado anteriormente. Vamos a proceder ahora presentando
algunos datos significativos acerca del fenómeno migratorio en el país.  Para ello, seguimos
consultando la fuente anteriormente citada.

En el año 1998 en España se registraron a 637.085 extranjeros empadronados, es decir, un
1,6% de la población total. En 2012, esa cifra se multiplicó por nueve, y los extranjeros
llegaron a ser un 12,1% del total de la población. Los mayores flujos migratorios coincidieron
con el periodo comprendido entre los años 2000 y 2005, es decir, con la época de mayor
prosperidad económica del país. De hecho, desde el año 2008, a causa de la crisis económica
empezó a registrarse una disminución en las llegadas de inmigrantes, hasta que en 2012 las
cifras mostraron que algunos de ellos habían decidido marcharse. Concretamente, la
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población extranjera en el año 2012 vio una reducción de más de 40.000 personas. El hecho
de que la población española haya crecido tanto hasta 2008 se debe a dos razones: ante todo, a
la ingente cantidad de personas procedentes de países en desarrollo y desarrollados que
inmigraron en esa época y, en segundo lugar, al elevado numero de nacimientos en territorio
español de los hijos de personas inmigrantes. De hecho, como nos sugiere el estudio, las cifras
demuestran que la tasa de fecundidad de las mujeres extranjeras es más alta que aquella de las
mujeres autóctonas: en 2010 nacían 17,4 niños de madre extranjera por cada 1.000 habitantes,
mientras que las españolas solo tenían 9,6 niños.

Otro aspecto que cabe presentar es el perfil de los inmigrantes. Conforme a la información
suministrada en el estudio, podemos afirmar que hay una elevada heterogeneidad por lo que
concierne a la edad y la procedencia geográfica, dos aspectos que han contribuido a
transformar la sociedad española, determinando la forma de inserción e integración del país.
Acerca del primer punto, tal y como indica el informe, un 62,8% de la población inmigrante
tiene una edad que oscila entre los 20 y 50 años, y coincide con un grupo homogéneo que se
desplaza por razones económicas y de trabajo . En cambio, un 17,7% tiene más de 50 años y
procede, en general, de países desarrollados. El hecho de que gran parte de la población
inmigrante tenga una edad joven supone un proceso de rejuvenecimiento de la población
española, que, en cambio, se caracteriza por ser un país caracterizado por el envejecimiento de
sus ciudadanos. A este propósito, el estudio indica que en 2012 la población inmigrante en
España tenía una edad media de 34,7 años, cuando aquella de los españoles coincidía con
42,6 años. Por lo que concierne al segundo punto, podemos distinguir tres grandes grupos de
procedencia de los extranjeros residentes en España:

 los extranjeros procedentes de la UE, que el informe señala ser un 42,7%. De este
primer colectivo, la comunidad de inmigrantes más numerosa es la rumana, cuyo
porcentaje llega a un 16%.

 Los inmigrantes africanos, que representan 19% del total de los inmigrantes residentes
en el país,

 El colectivo proveniente de América del Sur, que se, según los datos proporcionados
por el estudio, se ha multiplicado por 17 desde el año 1998, llegando a un 22,6% del
total de extranjeros empadronados en España.

Más específicamente con respecto a los países de origen, el estudio del OEI muestra que,
conforme al padrón del año 2012 (véase tabla 1), 14 países aportan más de 100.000
extranjeros al territorio español.
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Tabla 1. Países con procedencia de inmigración más elevada. Evolución. Fuente: padrón de habitantes.
Varios años (INE)

Entre ellos, como acabamos de indicar, destaca Rumanía. Sigue el colectivo marroquí, que
según indica la investigación constituye aproximadamente un 13,7% del total, y que se ha
multiplicado por 7 desde 1998. A diferencia del colectivo rumano, para la población marroquí
la integración en la sociedad, y por tanto también en el contexto educativo, resulta más
complicada vistas las diferencias lingüísticas, religiosas y culturales mas marcadas. Por lo que
concierne al colectivo originario de Sudamérica, los datos indicados en la tabla 1 revelan que
el país que más inmigrantes aporta es Ecuador, seguido por Colombia, aunque, a partir de
2010, ambos los ecuatorianos y los colombianos, junto con los bolivianos, son los que más
han abandonado España a causa de la crisis económica actual. Además, Reino Unido es un
país desde el que proceden muchos extranjeros que se establecieron en España, aunque como
se explicaba anteriormente, se trata de inmigrantes que llegan por razones profundamente
distintas y que viven en un contexto diferente que los “inmigrantes económicos”.

Al observar el fenómeno migratorio español, otro aspecto evidente que cabe destacar es que la
distribución de la población en el territorio nacional resulta muy poco homogénea. Los
causantes de este fenómeno son varios y coinciden con las oportunidades proporcionadas por
una área determinada, la presencia de redes sociales y los diferentes “modos de vida que, “por
un lado, atraen a los inmigrantes y, por otro, promueven la salida de los nativos”. (López,
Sequera, 2013:23). Conforme a las estadísticas, dicho desequilibrio en la distribución
territorial se refleja de tal modo que Cataluña, Islas Baleares, Comunidad de Madrid,
Comunidad Valenciana y Andalucía sean las principales metas de los inmigrantes que acuden
a España. Mientras que, con respecto a las ciudades, los datos señalan Madrid y Barcelona
como las áreas que han recibido a más población inmigrante.
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4.2 Marco legal en materia de Extranjería

Tras presentar algunas de las características más significativas de la inmigración en España,
procedemos proponiendo un marco legal que puede ayudar a comprender este fenómeno tan
complejo y sus consecuencias en la sociedad española. Ante todo, cabe mencionar la
Constitución española y, más concretamente, los artículos n° 13 y 27 . El art.13 declara la
extensión a los extranjeros de los derechos fundamentales (en los que se incluye la educación)
y el art.27 contiene el derecho fundamental de la educación y se desarrolla, por lo que se
refiere a los extranjeros, en la ley de Extranjería.

Por lo que concierne a las leyes que plantearon regular el fenómeno migratorio, empezamos
citando la Ley Orgánica 7/1985, de 1 de julio, sobre Derechos y Libertades.((BOE núm.158
de 3 de julio). Se trata de un texto muy criticado a la hora de su entrada en vigor, ya que se le
acusaba de establecer un sistema de permisos de trabajo y residencia muy rígido. Tras su
aprobación, la Ley fue  objeto de recurso de inconstitucionalidad, y mediante la Sentencia del
Tribunal Constitucional 115/1987 de 7 de julio se anularon algunos preceptos, modificando
parte de la actuación hacia el fenómeno migratorio. Más tarde, a través del Reglamento de
1996, La LOE fue nuevamente corregida y se mantuvo en vigor hasta el año 2000, cuando fue
sustituida por la nueva Ley de Extranjería. Como señala el Informe “Educación e Inmigración
en España: desafíos y oportunidades” anteriormente citado, a través de la LOE en cuestión, se
aprobaron 31.181solicitudes de regularización: el 37% a ciudadanos africanos, el 20% a
americanos y el 26% a europeos. Más tarde, en el año 1991 se amplió el proceso de
regularización, y se presentaron 135.393 solicitudes, de las que se cumplieron 128.068: el
56,9% se destinó a ciudadanos africanos (el 44% a marroquíes) y el 24,7% a
latinoamericanos.

La ley de Extranjería que sucedió a Ley Orgánica 7/1985, de 1 de julio, y que sigue vigente,
es la Ley orgánica 4/2000, de 11 de enero, (BOE núm. 10, de 12 de enero 2000)
sobre “derechos y libertades de los extranjeros en España y su integración social”. Dicha ley
fue modificada por la Leyes Orgánicas 8/2000, de 22 de diciembre (BOE núm. 307, de 23 de
diciembre); 11/2003, de 29 de septiembre (BOE núm. 234, de 30 de septiembre); 14/2003, de
20 de noviembre (BOE núm. 279, de 21 de noviembre); y 2/2009, de 11 de diciembre (BOE
núm 299, de 12 de diciembre). Esta normativa, tal y como expresa el Real Decreto 557/2011
que aprueba el Reglamento de esta Ley, (BOE núm 103 de 30 de abril, texto al que nos
referimos para las siguientes citas), se propone “junto a la ordenación de los flujos
migratorios laborales y la promoción de la cultura de la regularidad”, de “fomentar la
integración y la igualdad de derechos y deberes, fortaleciendo la integración y la cohesión
social en un contexto de diversidad cultural, desde la lógica de la igualdad de derechos y
deberes”.

Como destaca la propia Ley, el hecho de que se haya aprobado un nuevo Reglamento de
Extranjería más amplio se debe a diferentes razones. La primera de ellas es la evolución del
fenómeno migratorio, que, “en los últimos años ha dado lugar, entre otras cosas, a un
descenso del número de solicitudes de entrada por motivos laborales y a un aumento del
número de procedimientos instados por personas extranjeras que se encuentran en España y
que pretenden renovar o prorrogar sus autorizaciones o ejercer las facultades que la Ley
Orgánica les otorga”. Por tanto, para hacer frente a esta realidad, la Ley Orgánica reformada
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se plantea “optimizar los principios de la política migratoria reconocidos por primera vez a
través de la Ley Orgánica 2/2009, de 11 de diciembre”. Entre dichos principios, se destacan
“la ordenación de los flujos migratorios laborales de acuerdo con la situación nacional de
empleo, la integración social de las personas inmigrantes, la lucha contra la inmigración
irregular y las relaciones con terceros países en materia de inmigración”. En segundo lugar, a
través del nuevo Reglamento de esta Ley, el Estado se propone “clarificar, simplificar y
ordenar procedimientos complejos, cuya tramitación puede ser mejorada desde la perspectiva
de la agilidad y seguridad jurídica”. Otro objetivo explícito de la reforma de la Ley en
cuestión Extranjería es “introducir modificaciones materiales que no sólo responden a
cambios legales y al creciente protagonismo de la normativa comunitaria en este ámbito, sino
que pretenden tener en cuenta la ya dilatada experiencia de las Oficinas de Extranjería”.
Finalmente, la reforma de la Ley incluye “la voluntad de implicar al mayor número de fuerzas
políticas, agentes sociales y organizaciones no gubernamentales en la misma”. A continuación
procederemos a analizar algunas características de una parte concreta de  población extranjera
contemplada por dicha Ley: el alumnado extranjero que se escolariza dentro del sistema
educativo español.

4.3 Alumnado extranjero en España

Ante todo, cabe aclarar que, al tratar sobre alumnado extranjero, hay que tener en cuenta que
en España - al igual que en Italia - el criterio jurídico vigente en materia de nacionalidad es el
Ius sanguinis y que, todo “aquel que no posea la nacionalidad española y que viva en España
será considerado inmigrante”. (La atención al alumnado inmigrante, CIDE, Ministerio de
Educación y Ciencia, 2005:33). Por consiguiente, los niños que nacen, se escolarizan en
España y aprenden el castellano como idioma nativo, legalmente son inmigrantes. A este
propósito señalamos que en los datos citados a continuación - que se basan en estadísticas
oficiales - los estudiantes de origen extranjero nacidos en España están incluidos en la
categoría de “inmigrantes” o “extranjeros”. Aclarado este detalle jurídico, procedemos
observando la evolución y las características del alumnado extranjero en los centros
educativos españoles. (Anticipamos que las citas y los datos  indicados en adelante hacen
referencia al informe de la OEI anteriormente mencionado, Educación e Inmigración en
España: desafíos y oportunidades, 2013).

España, hasta el curso 2000-2001 registró una escasa presencia de alumnos extranjeros en las
aulas. De hecho, es a partir de los primeros años 2000 que esta empezó a aumentar
notablemente, de manera que se pasó desde los 80.587 estudiantes extranjeros inscritos en el
curso 98-99 hasta los 449.936 del el curso 2004-05. Esta es la razón por la que, aunque los
datos revelaron una reducción en la tasa de natalidad de población nativa, la escuela nunca
percibió una reducción de sus usuarios. Sin embargo, a causa de las consecuencias de la crisis
económica actual, la presencia de alumnado extranjero se redujo a partir de los años 2008-
2009, debido a que las familias inmigrantes optaron por abandonar este país. Otro factor clave
que cabe considerar es la procedencia del alumnado, puesto que los elementos culturales,
sociales, y las diferencias idiomáticas afectan notablemente la integración escolar. Los
extranjeros presentes en los centros escolares españoles proceden de diferentes continentes. El
gráfico 4 muestra los datos relativos en dos décadas diferentes: 2000-01 y 2010-11.
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Gráfico 4. Alumnado extranjero por área de procedencia. Fuente:Estadísticas de la Enseñanza no
Universitaria. Curso 2010-2011. Ministerio de Educación.

Como ya se ha indicado, en el curso 2010-11, el 65% de los alumnos escolarizados era
originario de América del Sur y Central y África. En el caso de los americanos, la inserción
no suele conllevar obstáculos desde el punto de vista lingüístico-cultural, aunque pueden
surgir dificultades relacionadas con su realidad socio- económicas y el trayecto escolar
anterior. En cambio, la integración de los africanos, que constituyen un 24% del total de los
alumnos extranjeros, resulta ser más complicada a causa de las discrepancias lingüísticas,
culturales (incluso alimenticias), y a veces, por no haber recibido una “escolarización
normalizada en sus países de origen” (2013:34). Finalmente, el tercer colectivo más numeroso
procede de distintos estados europeos (19,1%) y está seguido por los asiáticos, cuya presencia
coincide con un 6,3% del total. Si analizamos los países de origen específicos de estos
estudiantes, como muestra el gráfico 5, en el año 2010-2011 en los centros de enseñanza no
universitaria, el colectivo más numeroso era el marroquí, si bien ahora constituye el 19% del
total de extranjeros, frente al 22,5% del curso 2000-01. Siguen los estudiantes de nacionalidad
ecuatoriana (11,9%, frente al 7,5 registrados en el curso 2000-01) y en tercer lugar
encontramos al alumnado de origen rumano, que en el arco de diez años ha aumentado
considerablemente su presencia, pasando de un 1,9% en 2000-01 a un 11,8 en el año 2010-
11).
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Gráfico 5. Evolución por nacionalidades curso 2000/01- 2010-11. Fuente: Estadísticas de la Enseñanza no
Universitaria. Curso 2010-2011. Ministerio de Educación.

Por lo que concierne a la distribución de este alumnado en el territorio español, tal y como
ocurre en el caso de toda la población inmigrante que mencionamos anteriormente, podemos
afirmar que esta no resulta ser homogénea en las diferentes comunidades autónomas. De
hecho, hay tres que, sólo entre ellas, acogen a más del 50% de los alumnos extranjeros de
todo el país: se trata de Cataluña, Madrid y Comunidad Valenciana. A pesar de esto, cabe
señalar que los datos revelan un aumento en la presencia de estudiantes extranjeros en las
comunidades interiores de La Rioja, Castilla - La Mancha y Aragón, tras Ceuta, en los últimos
diez años.

Finalmente, mencionamos otros dos agentes significativos indicados en el citado informe: la
mayoría de los alumnos inmigrantes se escolariza en educación primaria o secundaria
obligatoria  Mientras que, por lo que concierne al tipo de centro escogido, las cifras revelan
que, por su condición económica y social, un alto porcentaje de estudiantes extranjeros se
escolariza en centros públicos más que en aquellos privados (concertados o no).

4.4 Marco legal en materia de alumnado extranjero

Con respecto a las normas acerca de la integración del alumnado extranjero, que constituye
uno de los aspectos claves en el marco de esta investigación, cabe citar el art.9 de la antedicha
Ley de Extranjería. El artículo, relativo al derecho a la educación por lo que concierne a la
enseñanza básica, declara que:

Art.1: “Los extranjeros menores de dieciséis años tienen el derecho y el deber a la
educación,     que incluye el acceso a una enseñanza básica, gratuita y obligatoria. Los
extranjeros menores de   dieciocho años también tienen derecho a la enseñanza
posobligatoria”.



43

Art. 3: “Los poderes públicos promoverán que los extranjeros puedan recibir enseñanzas
para  su mejor integración social.

Los derechos del alumnado extranjero dentro del contexto educativo están regulados también
por  algunas leyes en materia de educación. A continuación vamos a citar las normativas que
han marcado el recorrido legislativo a este respecto. La primera Ley de Educación que regula
el derecho a la educación de los alumnos extranjeros es la Ley Orgánica 8/1985, de 3 de julio,
(BOE núm. 159, de 4 de julio de 1985). La LODE, en su artículo 1.3, destaca que los
extranjeros residentes en España tienen derecho a recibir la educación al igual que sus
compañeros españoles, mencionados en los apartados 1 y 2. Por tanto, “tienen derecho a una
educación básica que les permita el desarrollo de su propia personalidad y la realización de
una actividad útil a la sociedad. Esta educación será obligatoria y gratuita en el nivel de
educación general básica y, en su caso, en la formación profesional de primer grado, así como
en los demás niveles que la ley establezca”. Asimismo, “tienen derecho a acceder a niveles
superiores de educación, en función de sus aptitudes y vocación, sin que en ningún caso el
ejercicio de este derecho esté sujeto a discriminaciones debidas a la capacidad económica,
nivel social o lugar de residencia del alumno”.

Posteriormente, cabe mencionar la Ley Orgánica 10/2002, de 23 de diciembre ((BOE Núm.
307 de 24 de diciembre de 2002), de Calidad de la Educación (LOCE), que se enfoca en la
incorporación al sistema educativo de los alumnos extranjeros. Su artículo 42, que se ubica en
la sección segunda: “ De los alumnos extranjeros”, declara lo siguiente:

1. Las Administraciones educativas favorecerán la incorporación al sistema educativo de
los alumnos procedentes de países extranjeros, especialmente en edad de escolarización
obligatoria. Para los alumnos que desconozcan la lengua y cultura españolas, o que
presenten graves carencias en conocimientos básicos, las Administraciones educativas
desarrollarán programas específicos de aprendizaje con la finalidad de facilitar su
integración en el nivel correspondiente.
2. Los programas a que hace referencia el apartado anterior se podrán impartir, de acuerdo
con la planificación de las Administraciones educativas, en aulas específicas establecidas en
centros que impartan enseñanzas en régimen ordinario. El desarrollo de estos programas
será simultáneo a la escolarización de los alumnos en los grupos ordinarios, conforme al
nivel y evolución de su aprendizaje.
3. Los alumnos mayores de quince años que presenten graves problemas de adaptación a la
Educación Secundaria Obligatoria se podrán incorporar a los programas de iniciación
profesional establecidos en esta Ley.
4. Los alumnos extranjeros tendrán los mismos derechos y los mismos deberes que los
alumnos españoles. Su incorporación al sistema educativo supondrá la aceptación de las
normas establecidas con carácter general y de las normas de convivencia de los centros
educativos en los que se integren.
5. Las Administraciones educativas adoptarán las medidas oportunas para que los padres de
alumnos extranjeros reciban el asesoramiento necesario sobre los derechos, deberes y
oportunidades que comporta la incorporación al sistema educativo español.

En relación con estos principios, cabe señalar también el Real Decreto 299/1996 de 28 de
febrero, (BOE núm. 62 de 12 de marzo), que se plantea “regular las medidas que permitan
prevenir y compensar las desigualdades en educación derivadas de factores sociales,
económicos, culturales, geográficos, étnicos o de cualquier otro tipo”. En el artículo 3, dicho
decreto incluye entre sus destinatarios “el alumnado perteneciente a minorías étnicas o
culturales, en situaciones sociales de desventaja, con dificultades de acceso, permanencia y
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promoción en el sistema educativo.”

La siguiente norma que señalamos en materia de alumnado extranjero es la Ley Orgánica
2006, de 3 de mayo de Educación (BOE núm. 106 de 4 de mayo), en la que el capítulo I del
título II se refiere al alumnado con necesidad específica de apoyo educativo. Más
concretamente, citamos el art.78 y 79, que afirman respectivamente:

Artículo 78. Escolarización.
1. Corresponde a las Administraciones públicas favorecer la incorporación al sistema
educativo de los alumnos que, por proceder de otros países o por cualquier otro motivo, se
incorporen de forma tardía al sistema educativo español. Dicha incorporación se
garantizará, en todo caso, en la edad de escolarización obligatoria.

2. Las Administraciones educativas garantizarán que la escolarización del alumnado que
acceda de forma tardía al sistema educativo español se realice atendiendo a sus
circunstancias, conocimientos, edad e historial académico, de modo que se pueda
incorporar al curso más adecuado a sus características y conocimientos previos, con los
apoyos oportunos, y de esta forma continuar con aprovechamiento su educación.

Artículo 79. Programas específicos.

1. Corresponde a las Administraciones educativas desarrollar programas específicos para
los alumnos que presenten graves carencias lingüísticas o en sus competencias o
conocimientos básicos, a fin de facilitar su integración en el curso correspondiente.

2. El desarrollo de estos programas será en todo caso simultáneo a la escolarización de los
alumnos en los grupos ordinarios, conforme al nivel y evolución de su aprendizaje.

3. Corresponde a las Administraciones educativas adoptar las medidas necesarias para que
los padres o tutores del alumnado que se incorpora tardíamente al sistema educativo reciban
el asesoramiento necesario sobre los derechos, deberes y oportunidades que comporta la
incorporación al sistema educativo español

Los documentos que acabamos de indicar tienen carácter nacional, sin embrago, partiendo de
este marco normativo, las diferentes comunidades autónomas han establecido y regulado las
medidas educativas dirigidas al alumnado extranjero a través de diferentes disposiciones. A
continuación presentaremos algunos de los textos legislativos y reglamentarios más
importantes vigentes en las dos comunidades de interés en este trabajo: Castilla La Mancha y
Comunidad de Madrid.

4.4.1.Castilla - La Mancha

En la comunidad de Castilla - La Mancha a partir de 2002 hasta 2012 han emanado una serie
de órdenes, decretos y resoluciones concernientes la atención hacia el alumnado extranjero.
Entre otros, uno de los documentos más significativo a este respecto es la Orden de 08-07-
2002, de la Consejería de Educación y Cultura, “por la que se regulan con carácter
experimental la estructura, funcionamiento y modelo de intervención de los Equipos de
Apoyo Lingüístico al alumnado inmigrante o refugiado en la Comunidad de Castilla - La
Mancha” (DOCM, nº88, 19/07/2002). Dichos grupos de apoyo, como se explica en el
D.O.C.M. 88, (Diario Oficial de Castilla La Mancha), a fecha de 19 de julio 2002, están
compuestos por “profesorado pertenecientes al programa de Educación compensatoria” y
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actúan “en apoyo de los alumnos “inmigrantes o refugiados con desconocimiento del
castellano, escolarizado en los centros docentes de niveles no universitarios, sostenidos con
fondos públicos de Castilla la Mancha.”. Esta medida se concibió con el objetivo de “facilitar
el desarrollo de las competencias lingüísticas y comunicativas básicas al alumnado inmigrante
o refugiado cuya lengua materna no sea el castellano, para que pueda desarrollar con
normalidad su proceso de enseñanza y aprendizaje”, y también con el fin de “colaborar con el
profesorado en el desarrollo de programas de acogida que favorezcan la inserción
socioafectiva del alumnado inmigrante en los centros escolares”. Finalmente, otra finalidad
claramente explicitada en la Orden es la de “facilitar al profesorado orientaciones y materiales
para incorporar al alumnado en el proceso de enseñanza normalizado y para integrar los
elementos de la educación intercultural.” El texto sigue explicando que “la intervención del
profesorado de apoyo linguistico estará en función de las necesidades del alumnado
inmigrante o refugiado, cualquiera que sea la etapa educativa en la que se encuentre,
priorizando las etapas de primaria y educación secundaria obligatoria” y que “la atención con
los alumnos podrá realizarse “tanto individualmente como en grupos”, durante un período que
“será de varios días a la semana coincidiendo con las áreas instrumentales, durante un tiempo
máximo aproximado de un trimestre”.

Otra Orden fundamental dentro del marco reglamentario de esta Comunidad Autónoma es la
Orden del 26 de junio de 2002, de la Consejería de Educación y Cultura, por la que se dispone
la publicación del Plan para la Mejora de la Educación Secundaria Obligatoria en Castilla - La
Mancha. En esta Orden, más concretamente en en el punto decimoséptimo - “ medidas de
acogida y atención al alumnado inmigrante y refugiado que desconocen la lengua castellana
[…],” se declara que “el centro docente, a través del Departamento de Orientación mantendrá
una estrecha coordinación con el profesorado responsable de estos programas y con las
familias, para garantizar una respuesta lo más normalizada posible a las necesidades y una
adecuada integración social.” Además, se informa de que “el centro docente con este tipo de
alumnado adoptará las medidas más adecuadas y necesarias en el marco del Plan de Atención
a la diversidad y se coordinará con los equipos creados al efecto”.

En el marco de la legislación concerniente al alumnado extranjero, urge señalar también el
Decreto 138/2002, de 08-10-2002, por el que se ordena la respuesta educativa a la diversidad
del alumnado en la Comunidad Autónoma de Castilla - La Mancha. (DOCM, nº126,
11/10/2002). El texto en cuestión reconoce que

el sistema educativo de Castilla- La Mancha debe ser capaz, a través de un currículo
flexible y comprensivo, de dar una respuesta adaptada, habilitadora y compensadora de las
diferencias individuales del alumnado […] y debe enseñar a respetar las diferencias de tipo
personal o cultural mediante el desarrollo de actitudes de tolerancia y de solidaridad en una
sociedad cada vez más intercultural.

Por consiguiente, se enuncia que

es necesario dictar una norma que fije los principios, la ordenación, la organización de
todas las actuaciones, los medios y los recursos para ofrecer una adecuada respuesta
educativa a la diversidad del alumnado y determine medidas para la atención de aquellos
que presentan necesidades especiales derivadas de circunstancias personales, sociales,
étnicas, linguísticas, culturales y de salud en todos los niveles y etapas del sistema
educativo”. (DOCM, nº126, 11/10/2002)
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Por esta razón, el Decreto 138/2002 se plantea este objetivo dentro del contexto de los centros
sostenidos con fondos públicos de enseñanza no universitaria. El texto destaca además que la
atención a la diversidad se regirá por los principios de normalización, integración e inclusión
escolar, compensación y discriminación positiva, habilitación e interculturalidad.

Concluimos este apartado mencionando la Ley 7/2010, de 20 de julio, de Educación de
Castilla - La Mancha (BOE núm 248 de 13 de octubre de 2010). La Ley propone un nuevo
modelo educativo adaptado que coincide con el deseo de progreso de esta comunidad y que
responda a las necesidades de configuración territorial. A este respecto, citamos algunas frases
de particular interés para nuestro enfoque:

La ampliación de la red de centros, la búsqueda de la mayor estabilidad del profesorado y el
desarrollo de los servicios educativos complementarios han sido efectos inmediatos de una
política que busca la calidad, la igualdad y la cohesión social, a la que se une el
crecimiento, en los últimos años, de la población escolar de origen extranjero que hace más
necesario que nunca el desarrollo de modelos educativos basados en la interculturalidad.
Educar en la diversidad con equidad es un principio rector de la educación en Castilla - La
Mancha. (BOE núm 248 de 13 de octubre de 2010)

Asimismo, el documento explica que la Comunidad de Castilla - La Mancha “tiene […] una
vocación integradora y solidaria con el conjunto de los pueblos, derivada de su ubicación
estratégica como lugar de paso y de encuentro, que obliga a optar por un modelo educativo
flexible y abierto.” La Ley afirma además que “es preciso responder con acierto a retos
educativos que surgen del carácter dinámico de las sociedades del presente, […] entre otros
[…] el incremento del alumnado hijo de padres extranjeros y la demanda de una permanente
actualización de las competencias educativas. (BOE núm 248 de 13 de octubre de 2010).
Finalmente, señalamos que, con respecto a las medidas de apoyo profesional para el nuevo
modelo educativo de la Comunidad, el art.21.i señala la “realización de cursos y actividades,
fuera de la jornada lectiva, para el aprendizaje de la lengua castellana por la población escolar
y no escolar de origen extranjero no hispanohablante, y para cursos y actividades de
aprendizaje y mantenimiento de las lenguas de origen de dicha población, así como para
fomentar en la ciudadanía valores de convivencia e interculturalidad”.

4.4.2 Comunidad de Madrid

Por lo que se refiere al marco reglamentario de la Comunidad de Madrid en materia de
atención e incorporación del alumnado inmigrante hay varios textos que cabe señalar.
Empezamos mencionando la Resolución de 4 de septiembre de 2000, de la Dirección General
de Promoción Educativa, por la que “se dictan instrucciones para la organización de las
actuaciones de compensación educativa en la etapa de Educación Secundaria Obligatoria en
los centros docentes sostenidos con fondos públicos de la Comunidad de Madrid.
(BOCM núm 217 de 12 de septiembre de 2000). Con respecto a las medidas de apoyo
ordinarias, bajo el apartado “Modalidades organizativas de compensación educativa en
Educación Secundaria Obligatoria”el texto enuncia que:

En el caso del alumnado inmigrante con desconocimiento del castellano, se podrá
desarrollar un programa intensivo de aprendizaje de la lengua durante un periodo de un
trimestre escolar, incrementando el número de ocho horas semanales de atención educativa
en el grupo de apoyo […] El apoyo se podrá extender a otras áreas del currículo en función
de las necesidades derivadas del nivel de competencia comunicativo-lingüística que
presente.



47

En segundo lugar, procedemos destacando la Resolución de 21 de julio de 2006, de la
Viceconsejería de Educación, dirigida a “los alumnos/as de segundo y tercer ciclo de
Educación Primaria que se escolaricen por primera vez en el sistema educativo de la
Comunidad de Madrid, con desconocimiento de la lengua española o con graves carencias de
los conocimientos básicos como consecuencia de su escolarización irregular en el país de
origen”. Mediante dicha resolución  “se dictan instrucciones para la organización de las
actuaciones de compensación educativa en el ámbito de la enseñanza básica en los centros
docentes sostenidos con fondos públicos de la Comunidad de Madrid”. Concretamente, las
actuaciones de compensación educativa se proponen los siguientes objetivos:

 “Garantizar la igualdad de oportunidades de acceso, permanencia y promoción de
todos los alumnos en la educación, independientemente de sus condiciones
personales, sociales, económicas, de procedencia y de cultura.

 Facilitar la integración social y educativa del alumnado potenciando actitudes de
aceptación y respeto mutuo.

 Proporcionar una respuesta educativa adecuada y de calidad al alumnado que se
encuentra en situaciones personales, sociales, económicas y culturales
desfavorecidas mediante el establecimiento de acciones de compensación
educativa con la finalidad de facilitar la consecución de los objetivos de la
enseñanza básica.

 Favorecer estrategias organizativas y curriculares que, promoviendo el desarrollo de
aptitudes y actitudes positivas, potencie la educación intercultural respetando las
diferencias existentes entre las diversas culturas y compartiendo todos aquellos
valores que las pueden enriquecer mutuamente.

 Posibilitar la atención específica del alumnado extranjero con desconocimiento del
idioma español o con grave desfase curricular apoyando la adquisición de las
competencias curriculares y lingüísticas necesarias para su plena incorporación al
sistema educativo.

 Impulsar la coordinación y colaboración de la Consejería de Educación de la
Comunidad de Madrid con otras administraciones, instituciones y asociaciones sin
fines de lucro para la convergencia y desarrollo de acciones de compensación
social y educativa dirigidas al alumnado en situación de desventaja”.

Además del desarrollo de las medidas compensatorias, cabe destacar el siguiente aspecto
enunciado por la Resolución :

“ para la atención al alumnado con desconocimiento del español, podrán solicitar el apoyo
del Servicio de Apoyo Itinerante al Alumnado Inmigrante (S.A.I)” y que “de forma
excepcional, se podrán establecer grupos de apoyo específicos para alumnos inmigrantes
sin escolarización previa en su país de origen que se encuentren escolarizados en el tercer
ciclo de Educación Primaria.”

Seguimos en este recorrido reglamentario indicando otro documento que se encarga de la
atención hacia el alumnado inmigrante. Se trata de la Orden 1770/2007, de 12 de abril,
emanada por el Consejero de Educación, por el que se establecen las bases reguladoras para la
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concesión de las subvenciones a asociaciones e instituciones privadas sin fines de lucro, para
la realización de actuaciones complementarias de compensación educativa dirigidas a
favorecer la integración del alumnado inmigrante en los centros educativos y la participación
en los mismos de las familias de alumnos en situación de desventaja socioeducativa en la
Comunidad de Madrid. La Orden, el marco del derecho de una educación igualitaria, se hace
promovedora de la “continuidad de actuaciones complementarias en el ámbito de la
compensación educativa externa, en colaboración con entidades privadas sin fines de lucro” e
informa sobre el objeto, las modalidades, los destinatarios y los requisitos, la imputación
presupuestaria, los procedimientos, la documentación y los plazo relativos a esta concesión.
Posteriormente, señalamos que tras esta Orden, la Comunidad de Madrid aprobó otra
convocatoria mediante la Orden 2668/2010 de 12 de mayo, para la concesión de subvenciones
a asociaciones e instituciones privadas sin fines de lucro para la realización de actuaciones
complementarias de compensación educativa a desarrollar durante el curso 2010-2011.

Antes de concluir el presente apartado, queremos mencionar otros textos significativos en la
materia. El primero al que nos referimos es la “Circular de la dirección general de promoción
educativa”, que establece “la orientaciones para el funcionamiento Servicio de Apoyo
Itinerante a alumnado inmigrante (S.A.I.) durante el curso escolar 2007-2008”. La Circular
delinea las varias funciones, la organización y la coordinación de este servicio puesto en
marcha por la Comunidad de Madrid y adjunta los relativos anexos destinados a los centros
escolares. En segundo lugar, hacemos referencia a las Instrucciones la Viceconsejería de
Educación de la Comunidad de Madrid por las que se regulan la escolarización y las aulas de
enlace para el alumnado procedente de sistemas educativos extranjeros. Las aulas de enlace se
pusieron en marcha en el año 2002-2003. dentro del marco del Programa “Escuelas de
Bienvenida”, una de las acciones del Plan Regional de Compensación Educativa en Madrid,
aprobado por la Asamblea de Madrid en el año 2000. Como enunciado en la instrucciones de
la Viceconsejería de Educación de la Comunidad de Madrid, se trata de aulas concebidas para
“atender a dos perfiles de alumnado extranjero: alumnos con desconocimiento de la lengua
española y alumnos con graves carencias en conocimientos básicos como consecuencia de su
escolarización irregular en el país de origen”. En estas aulas específicas, los estudiantes
extranjeros recién llegados dan clase separados de su grupo de referencia y, como revela el ya
citado documento, su objetivo es “alcanzar la rápida y apropiada incorporación al sistema
educativo ordinario del alumnado extranjero con desconocimiento de la lengua española o con
desfase curricular significativo debido a la escolarización irregular en su país de origen”. Hoy
en día, como mencionaremos en los próximos apartados de esta investigación , dichas aulas
ya no existen en los centros escolares de la Comunidad. Sin embargo han desempeñado un
papel importante, ya que, como explica el artículo Estudio del sistema y funcionamiento de
las aulas de enlace de la Comunidad de Madrid. De la normativa institucional a la realidad
cotidiana, en la Comunidad “el número de aulas de enlace ha ido creciendo paulatinamente,
pasando de 137 en el curso 2002-03 a 230 en el 2006-2007”.

Para finalizar, señalamos la Circular de la Dirección General de Educación Infantil y Primaria
por la que “se establecen orientaciones para el funcionamiento del servicio de traductores e
intérpretes”. La Circular, emanada el día 9 de septiembre de 2008, declara que en base a los
artículos 78 y 79 de La Ley Orgánica 2/2006 de 3 de mayo anteriormente mencionados, y en
“su constante interés por favorecer la integración del alumnado extranjero”, la Comunidad de
Madrid “cuenta con el Servicio de Traductores e Intérpretes que tiene por objeto fomentar la
integración del alumnado inmigrante y la relación entre los centros educativos y las familias
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que desconocen la lengua española”. Además, se aclara que

“ el personal del Servicio de Traductores e Intérpretes atenderá las necesidades de los
centros docentes sostenidos con fondos públicos, de los Servicios Educativos y de las
familias, traduciendo los documentos académicos oficiales necesarios para el protocolo de
matriculación y asistiendo a los centros cuando se detecten en un alumno especiales
dificultades en el aprendizaje que requieran una información más específica”.

Terminado este apartado con el que se concluye el marco teórico de la presente investigación,
vamos a explicar la metodología de trabajo empleada y, posteriormente, procederemos
analizando los datos extraídos de la investigación de campo.
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5. Metodología de trabajo

En el presente apartado presentamos la metodología y las herramientas empleadas para llevar
a cabo este trabajo de investigación. Por tanto, explicaremos cómo hemos abordado el estudio
del fenómeno de la comunicación con los alumnos inmigrantes y sus respectivas familias en
el marco de una muestra de centros educativos públicos de enseñanza obligatoria, en Italia y
en España. La metodología utilizada parte del análisis del fenómeno de la interculturalidad en
la educación. Posteriormente nos hemos documentado acerca de la realidad migratoria y
educativa de los dos países de interés, Italia y España, proporcionando información sobre la
evolución del fenómeno migratorio hacia los dos países, e indicando algunos datos
estadísticos significativos y un marco legal en materia de extranjería y de atención hacia el
alumnado extranjero. Al mismo tiempo hemos redactado la principal herramienta de que
dispone el proceso de investigación, es decir, una encuesta. Hemos realizado la encuesta a los
participantes y finalmente hemos podido extraer, elaborar e interpretar los datos recibidos.
Cabe señalar además que, a lo largo de la investigación, nos hemos servido también de la
entrevista semi - estructurada. Sin embargo, la hemos propuesto a un número menor de
participantes. Por esta razón, indicamos que gran parte de la información obtenida procede de
la primera herramienta mencionada, es decir, la encuesta.

5.1 Técnica de recogida de la información: la encuesta

5.1.1 Justificación de la encuesta

El instrumento principal utilizado para cumplir con el objetivo planteado ha sido una
encuesta, que hemos enviado a 30 participantes por correo electrónico. En efecto, hemos
determinado que, por varias razones, este sería el método más conveniente y eficaz en el
marco de nuestro trabajo. Entre las razones por las que hemos escogido esta herramienta
destacamos, en primer lugar, la limitación del tiempo a disposición para llevar a cabo el
presente trabajo: en un plazo de tiempo reducido, hubiese sido imposible realizar 30
entrevistas en persona, puesto que este método exige mucho más tiempo, tanto para la
realización de la entrevista en si como para de la elaboración de los datos. Además, con
respeto a la cuestión del tiempo señalamos que muchos de los participantes de la encuesta
probablemente no habrían aceptado colaborar si les hubiésemos propuesto una entrevista en
persona. Esta consideración surge del hecho de que, en varias ocasiones, los participantes
inquirieron si las preguntas serían breves y algunos de ellos afirmaron explícitamente que
contestarían sólo en caso de que la encuesta fuese de corta extensión.

En segundo lugar, optamos por este instrumento porque la investigación se enfoca en dos
países distintos y, por obvias razones, hubiese sido imposible entrevistar a los participantes en
Italia y en España al mismo tiempo, mientras que, gracias al correo electrónico, pudimos
alcanzar a aquéllos, dondequiera que se encontraran. Finalmente, el uso de la encuesta se
justifica, también, por la distancia entre los centros educativos con los que hemos contactado.
No nos referimos simplemente a la distancia entre España e Italia, sino también a la dificultad
de acudir en breve tiempo a los lugares en cuestión, vista su dispersión territorial. A este
respecto, añadimos que acudir personalmente a todos los centros contactados para realizar una
entrevista en persona también hubiese requerido una inversión considerable desde el punto de
vista económico.
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Sin embargo, somos conscientes de que la encuesta es una herramienta que supone una menor
flexibilidad en la comunicación en comparación con la entrevista, ya que el intercambio
comunicativo con los participantes se produce por escrito. De hecho, no se puede contar con
el auxilio de los privilegios que conlleva el diálogo cara a cara entre dos personas, tales como
el lenguaje no verbal y la posibilidad de pedir aclaración y de plantear otras preguntas que
puedan surgir a lo largo de la conversación. En nuestro caso específico, cada vez que alguna
respuesta resultó incompleta o poco comprensible, volvimos a contactar al participante por
correo electrónico para que nos la explicase. Afortunadamente, esto no ocurrió a menudo y
cuando ocurrió, en todos los casos excepto uno, la persona solicitada nos explicó su respuesta.

5.1.2 Metodología de la encuesta

De acuerdo con las indicaciones de Arnau (1995), citado por Bizquerra (2004:236) hemos
seguido cuatro etapas en el proceso de investigación por encuesta: en la primera nos hemos
planteado el objetivo, es decir, contactar con una muestra de centros educativos públicos
italianos y españoles de enseñanza obligatoria para investigar acerca de los recursos y los
métodos empleados para comunicarse con el alumnado inmigrante y las respectivas familias
que desconocen el idioma nacional. En segundo lugar, hemos preparado el instrumento de
recogida de información, la encuesta. Posteriormente hemos planificado el muestreo, que
comprende al personal de los centros educativos (profesorado, responsable de la orientación,
dirección o jefatura de estudio, a según de quien pudiese atendernos). Hemos recogido los
datos y finalmente hemos procedido al análisis y la interpretación de los mismos.

5.1.3 Redacción de la encuesta

Para obtener la información pretendida, en la redacción de la encuesta hemos seguido algunos
puntos claves. Ante todo, por las razones ya señaladas, hemos formulado las preguntas de
manera concisa y concreta, de tal manera que transmitiesen un sólo concepto y resultasen
sencillas de comprender y contestar. Intentamos concebir preguntas capaces de
proporcionarnos la información buscada, pero que a la vez resultasen fluidas y no cansasen al
entrevistado. Con respecto a la fase de redacción de la encuesta, cabe destacar que la
necesidad de preparar las preguntas por adelantado puede constituir una dificultad para el
investigador. En efecto, tuvimos que anticipar todo tipo de cuestión que, al no hablar
directamente con el participante, no pudimos plantear durante la conversación. En este
sentido, la entrevista abierta resulta ser más ventajosa, pues cada frase pronunciada puede ser
un estímulo para preguntas o dudas siguientes, a las que el participante seguramente
contestará.

Concretamente, nuestra encuesta (ver anexo) se basa en una única hoja que consta de 9
preguntas, 7 abiertas y 2 cerradas. Es intencionadamente breve, pues, como indicamos
anteriormente, a partir de nuestra experiencia podemos afirmar que los participantes no
estarían dispuestos a colaborar en caso de esta fuese muy extensa. Además, su brevedad y
concisión nos garantizó una respuesta en un arco de tiempo rápido. Todas las preguntas
requieren una respuesta objetiva, basadas en datos actuales, excepto dos, en las que se pide al
participante que exprese su opinión personal. A este respecto, cabe afirmar que, aunque la
encuesta es una herramienta de análisis cuantitativo, nuestro caso nos ha llevado a efectuar
también un análisis de tipo cualitativo, ya que procedimos a la elaboración de respuestas
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abiertas que presentaban, en algunos casos, consideraciones personales. Una vez recibidos los
resultados, los hemos interpretado y confrontado, llegando a nuestras conclusiones.

5.1.4 Acceso a la información

Los estudios de encuesta se utilizan frecuentemente en el ámbito educativo, puesto que, frente
a lo que ocurre con otros entornos, la información se puede obtener sin grandes
impedimentos. En efecto, la escuela es un contexto en el que es relativamente fácil contactar
con el personal, y, basándonos en la experiencia de este trabajo, podemos sostener que el
personal escolar no suele tener inconvenientes en colaborar. Además, añadimos que, a lo largo
del tiempo, varios estudiantes e investigadores han consultado a los funcionarios escolares
con el fin de obtener datos para sus estudios. Por esta razón, algunos de los participantes de
nuestra encuesta ya estaban familiarizados con esta práctica. En el marco del presente trabajo,
como explicamos, accedimos a la información principalmente a través de la encuesta enviada
por correo electrónico. Para contactar con el personal, en caso de que conociéramos al
participante, lo hacíamos telefónicamente o por correo electrónico y comprobábamos si estaba
dispuesto a colaborar. Sin embargo, los contactos personales no eran suficientes, se trataba de
unos tres en España y unos cuatro en Italia. Por tanto, procedimos contactando por teléfono
con otros centros, cuyo perfil coincidía con el de nuestro interés y, como en el primer caso,
preguntábamos si estarían disponibles para proporcionarnos información completando la
encuesta. Señalamos que al principio acudíamos personalmente a los centros educativos para
presentarnos, explicar el objetivo del trabajo y conseguir que algún miembro del personal se
ofreciese de contribuir. Sin embargo, hubo ocasiones en las que nadie podía atendernos. Por
este motivo, por la limitación de tiempo a disposición y la dispersión territorial de los centros,
tras los primeros intentos pasamos directamente a contactar con los participantes por teléfono.

5.1.5 Muestreo de los participantes

Para alcanzar el objetivo de la presente investigación, determinamos que los participantes más
adecuados serían todos aquellos que trabajasen en centros escolares con un elevado porcentaje
de alumnado extranjero. Como señalamos en los anteriores apartados, según las estadísticas
referentes a los dos países en cuestión, la mayoría de los estudiantes extranjeros está
escolarizada en centros públicos de enseñanza primaria y secundaria obligatoria. De ahí que
decidiéramos dirigirnos al personal de esta precisa realidad educativa. Más concretamente,
nos informamos acerca de las áreas con una elevada presencia de inmigrantes, para que los
participantes estuviesen perfectamente familiarizados con el fenómeno de estudio y pudiesen
aportar su útil contribución en la encuesta. Por lo que concierne a las zonas específicas, en
España optamos por el área de Madrid Capital y sus alrededores que, como indicado en el
tercer apartado, junto con Barcelona es la ciudad española que ha recibido al mayor número
de ciudadanos inmigrantes, y por la zona del Corredor del Henares, conocida por su elevada
concentración de población inmigrante (en 2006 un 15,46% de la población total era de
origen extranjero según un estudio de Cruz Roja). A su vez, en los lugares escogidos
seleccionamos los barrios más multiétnicos . En el caso de Madrid Capital, por ejemplo, nos
centramos en las zonas del centro sur y este de la ciudad. El mismo criterio ha sido adoptado
por lo que concierne a Italia. Los centros contactados se ubican en Turín y sus alrededores, en
la comunidad de Piamonte, (norte- oeste del país). Como hemos señalado en el segundo
apartado, Piamonte forma parte de las comunidades con mayor incidencia de población
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extranjera. En particular, en el curso 2012/13, 34 centros educativos de la provincia de Turín
registraron más de un 50% de alumnado extranjero (Informe Alumnos con ciudadanía no
italiana, citado en el capítulo 3).

En lo que concierne al perfil de los participantes, esta investigación cuenta con un muestreo
de 15 encuestados en cada país. Se trata de docentes, orientadores, jefes de estudio y
directores, dependiendo de quién se mostrase disponible para colaborar. No teníamos una
preferencia particular por una de esta cuatro categorías, ya que son todas figuras que trabajan
cotidianamente en el contexto escolar y que conocen perfectamente las dinámicas de su centro
de pertenencia. Finalmente, indicamos que casi todos los participantes trabajan en centros
educativos diferentes, de tal manera que la confrontación entre las realidades resulta más
amplia. Solamente en tres casos los encuestados pertenecen al mismo centro y, sin embargo,
consideramos su colaboración igualmente válida. En efecto, aunque trabajen en el mismo
lugar, los sujetos pueden aportar diferentes puntos de vista e información relacionada con
experiencias distintas.

5.2. Técnica de recogida de información: la entrevista

La segunda herramienta de la que nos hemos servido para recoger la información es la
entrevista aunque, como ya señalamos, hemos empleado este instrumento en menor medida
que la encuesta.
Hemos explicado las razones por las que no pudimos entrevistar personalmente a todos los
participantes. Sin embargo, en tres ocasiones nos fue posible poner en práctica este método,
aprovechando de las ventajas que este conlleva, tales como la mayor flexibilidad en la
interacción  con el interlocutor, la mayor cantidad de información obtenible y la presencia del
lenguaje no verbal.

Las tres entrevistas realizadas son de tipo semi-estructurado. Es decir, hemos formulado
algunas preguntas para guiar la conversación pero, a la vez, hemos dejado que el participante
contestara de manera libre, aportando también información “extra”, fenómeno que se da
mucho más en el caso de una respuesta oral frente a lo que ocurre en la escrita. Por lo que
concierne a las preguntas, hemos retomado algunos puntos presentes en la encuesta,
adaptándolos a la situación y a las características del entrevistado. Añadimos además que, en
1 de las 3 entrevistas, el participante se ofreció de quedar personalmente y nos dedicó todo el
tiempo necesario, mientras que las otras se desarrollaron por teléfono. En el segundo caso, por
tanto, el tiempo a disposición fue menor, y no pudimos contar con la ventaja de hablar cara a
cara con el entrevistado, lo que supone una desventaja en la comunicación.

5.2.1 Metodología de la entrevista

Para la metodología de la entrevista hemos seguido las mismas fases de la encuesta: como
objetivo hemos pretendido contactar con entes que actuaran en el marco de la comunicación
con los alumnos inmigrantes y sus familias y que facilitaran apoyo a este colectivo. A través
de las entrevistas nos hemos propuesto investigar acerca de su campo de acción y enfocarnos
en el tipo de servicio que prestan, que, anticipamos, difiere entre los tres.

Por lo que concierne a la herramienta de recolección de la información, nos hemos servido de
algunas preguntas empleadas en la encuesta y, a la vez, hemos integrado otras a medida que la
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conversación nos inspiraba nuevos interrogativos o nos suscitaba más dudas y reflexiones
sobre la información proporcionada. Por esto definimos nuestra entrevista como “semi-
estructurada”. Consideramos que para empezar la conversación es útil tener un esquema, pero
a la vez hay que aprovechar de la interacción personal con el entrevistado para desarrollar mas
cuestiones. Posteriormente, hemos determinado quiénes serían los destinatarios de la
entrevista: un ente que se encargue de colaborar con el sistema escolar en la gestión de las
barreras lingüísticas y culturales que se presentan al recibir a estudiantes extranjeros y a sus
respectivas familias. Finalmente, hemos procedido con la elaboración y la interpretación de
los datos suministrados, poniendo en práctica un análisis cualitativo de las observaciones y de
la realidad descrita por el entrevistado. Destacamos que, a la hora de transcribir los datos,
hemos sido totalmente fieles a las respuestas recibidas.

5.2.2 Redacción de la entrevista

Como hemos comentado, las entrevistas efectuadas son de tipo semi-estructurado. Su
redacción ha requerido menos tiempo que la encuesta, puesto que hemos empleados algunas
preguntas ya concebidas para la encuesta misma como “guía” y, además, a lo largo de la
conversación hemos planteado otras pertinentes a la vista de los asuntos desarrollados por el
interlocutor. De ahí que hayamos integrado la técnica de la interrogación con aquella de la
conversación libre.
Las preguntas planteadas han sido de ambos tipo: objetivo y de opinión. También por lo que
concierne a la elaboración de los datos cabe señalar que, en el caso de las tres entrevistas, el
procedimiento ha sido más largo y más complicado que en el caso de las encuestas. En efecto,
hemos comprobado que interpretar y ordenar la información procedente de una conversación
oral no es tan esquemático como recopilar aquella obtenida por escrito y de forma ordenada.

5.2.3 Acceso a la información

En las tres entrevistas efectuadas para esta investigación, el acceso a la información no se ha
revelado un obstáculo. En efecto, por lo que concierne al organización italiana, conocíamos
personalmente al entrevistado, por tanto nos ha resultado fácil quedar con él y obtener los
datos buscados. En cambio, en el caso español, no conocíamos a los interlocutores. De ahí
que el registro de la conversación fuese más formal. Creemos que la confianza entre el
investigador y el entrevistado puede desempeñar una papel importante a la hora de preguntar
y recibir informaciones. De todas formas, las entrevistas se desarrollaron de forma clara y
fluida.

5.2.4 Participantes de las entrevistas

Los participantes de las tres entrevistas son miembros de tres entes diferentes: En Italia,
hemos contado con la colaboración de una ONG, mientras que en España con un servicio de
traducción e interpretación creado por una ONG y un Servicio de apoyo instituido por  la
Comunidad de Madrid en España. La ONG italiana se llama Asai, se ubica en Turín y, entre
otras actividades, propone intervenciones educativas interculturales con el fin de ofrecer
apoyo a los menores inmigrantes y a sus familias, y favorecer su integración y convivencia
en nuevo tejido social. En los siguientes apartados presentaremos más detalladamente las
iniciativas puestas en marcha. Concretamente, hemos entrevistado a un educador de la
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organización que, además de desempeñar su función como operador de la educación, trabaja
en la administración. En cambio, por lo que se refiere a España,   nos hemos documentado
acerca del servicio del S.E.T.I, (Servicio de Traductores e Intérpretes), en el marco de la ONG
Comrade que actúa en la Comunidad de Madrid desde 1991 para abatir las barreras
lingüísticas y facilitar la integración de los inmigrantes. En este caso, hemos entrevistado a
una intérprete y traductora que trabaja en la propia asociación. En segundo lugar, hemos
contactado con un profesional del S.A.I., el Servicio de Apoyo Itinerante a alumnado
inmigrante de la Comunidad de Madrid. Dicho servicio pretende facilitar la adquisición de
habilidades lingüísticas y comunicativas básicas de los estudiantes inmigrantes que
desconocen el español y que se escolarizan en centros de titularidad pública.
Tras indicar la metodología de trabajo empleada en la presente investigación, continuamos
con el análisis de la información recibida.
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6. Análisis de los resultados: encuestas al personal escolar

En este apartado procedemos a examinar los datos obtenidos de las encuestas enviadas a los
participantes de los distintos centros escolares, así como los de las entrevistas realizadas a
Asai, al S.E.T.I y al S.A.I. A partir de dicho análisis se extraerán las conclusiones de la
presente investigación. Empezamos analizando la información recibida por el personal
escolar. La encuesta ha sido enviada a 30 participantes, de los cuales 15 eran italianos y 15
españoles. Antes de proceder a la elaboración de los datos, señalamos que, con respecto al
sistema de educación obligatoria en los dos países, en Italia la educación primaria se
desarrolla en cinco cursos académicos, que comprenden desde los 6 a los 11 años de edad,
mientras que en España son seis cursos académicos, de los 6 a los 12 años de edad. En
cambio, en el marco de la enseñanza secundaria obligatoria, especificamos que el sistema
italiano comprende 3 años académicos (11-14 años de edad), frente al español, que
comprende cuatro (12-16 años de edad).

6.1 Preguntas de la encuestas

La encuesta que hemos propuesto consta de las siguientes preguntas:

1. ¿En su centro escolar hay alumnos inmigrantes? ¿De qué nacionalidad son?

2. ¿Los alumnos inmigrantes que llegan a su centro escolar hablan
castellano/italiano? En caso afirmativo, ¿cuál suele ser el nivel general de
conocimiento del idioma?

3. En caso de que haya algún alumno que desconozca totalmente o en gran parte el
castellano/italiano, ¿qué métodos utilizan y de qué recursos disponen para
comunicarse con él?

4. ¿Su centro escolar ha pedido alguna vez la intervención de mediadores lingüísticos
y/o de mediadores culturales para hacer frente a la comunicación con alumnos y
familias inmigrantes que desconocen el castellano/italiano? SÍ/NO
En caso afirmativo, ¿cómo juzgaría los resultados de dicha intervención?

5. En la comunicación con las familias del alumnado inmigrante, ¿es muy frecuente
que sean los alumnos mismos los que actúan como intérpretes entre la familia y los
profesores?

6. En su centro escolar, ¿se ha diseñado algún plan de apoyo para la integración de
estudiantes inmigrantes, tales como

clases extra de refuerzo lingüístico SÍ/ NO “clases interculturales” en las que
se presenten a los alumnos autóctonos los países y la cultura de procedencia de
sus compañeros extranjeros? SÍ/NO

7. ¿Quién se encarga de traducir la documentación escolar previa de los alumnos
inmigrantes?
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8. ¿Alguna vez ha recibido alumnos inmigrantes que no sabían leer ni escribir? (Me
refiero a cursos posteriores al primer curso de primaria) En caso afirmativo ¿qué
medidas ha tomado su centro?

9. ¿Cómo cree que podría solucionarse la cuestión de la comunicación con los
alumnos y las familias inmigrantes que desconocen el idioma?

6.1.1 Primera pregunta: ¿En su centro escolar hay alumnos inmigrantes? ¿De qué
nacionalidad son?

En la primera pregunta los docentes deben responder si en su centro escolar hay alumnos
inmigrantes y de qué nacionalidad son. Anticipamos que hemos seleccionado centros con
elevada presencia de menores inmigrantes, sin embargo, preguntamos por su presencia para
presentar un poco el tema de la encuesta al participante.

Por lo que se refiere a España, señalamos que 2 de los 15 encuestados no proporcionan una
respuesta específica, pues nos han indicado que reciben a alumnado inmigrante originario de
más de 20 nacionalidades diferentes, sin detallar los países de origen. De los 13 restantes, tras
elaborar y confrontar los datos, afirmamos que las nacionalidades más comunes son las
siguientes: por lo que concierne a Europa, Rumanía está por encima de los demás países,
seguida de Polonia y, en tercer lugar, Bulgaria. Si nos centramos en el continente africano, la
mayoría procede de Marruecos, seguido de los países de África subsahariana. Con respecto a
América Latina, tras Ecuador, que se sitúa en el primer lugar, la mayor parte de los
estudiantes proceden de Bolivia, República Dominicana y Colombia. Finalmente, el
alumnado del continente asiático es predominantemente chino.
La confrontación entre todos los países revela que los estados iberoamericanos representan el
lugar de procedencia más común (señalado por los 13 encuestados) y de ellos, Ecuador es el
que más destaca en la mayoría de las respuestas. Le sigue Rumanía, que aparece en 10
encuestas, y Marruecos, país indicado en 7 de 13 encuestas. A este propósito, precisamos que
los datos coinciden con las estadísticas oficiales acerca de la presencia de alumnado
extranjero en España presentadas en el capítulo 4.

Si pasamos a observar los resultados proporcionados por el personal escolar italiano,
indicamos que los alumnos procedentes del continente europeo llegan principalmente de
Rumanía, Albania y Moldavia, por orden de mayoría. Sigue el continente africano, con
Marruecos en primer lugar, seguido de Egipto y países de África Subsahariana. En tercer
lugar, por lo que se refiere a Asia, señalamos que los países de origen más comunes son China
y Filipinas. Finalmente, con respecto a los estudiantes latinoamericanos, los datos revelan que
el colectivo más numeroso es el ecuatoriano, seguido del peruano.
En relación con las procedencias más comunes entre todos los países mencionados,
destacamos que Rumanía es la nación predominante, pues 13 de los 15 encuestados la
nombran. Le siguen Marruecos (12 encuestados) y China (10 de 15 participantes). Cabe
subrayar que, como en el caso español, las nacionalidades más comunes señaladas coinciden
con aquellas indicadas en las estadísticas nacionales (capítulo 3). La única diferencia
destacable es que, en la estadística nacional, Marruecos se posiciona en tercer lugar, tras
Rumanía y Albania, mientras que en nuestra encuesta el país se sitúa en segundo lugar,
directamente después de Rumanía. El dato no es sorprendente, puesto que la encuesta ha sido
realizada en los centros escolares de Turín y su provincia, y, como ya mencionamos
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anteriormente, dicha ciudad acoge a la comunidad marroquí más numerosa de toda Italia.

6.1.2 Segunda pregunta: ¿Los alumnos inmigrantes que llegan a su centro escolar
hablan castellano/italiano? En caso afirmativo, ¿cuál suele ser el nivel general de
conocimiento del idioma?

En el segundo punto, preguntamos a los participantes si los alumnos inmigrantes que llegan a
sus centros escolares hablan castellano/italiano, y en caso afirmativo, cuál suele ser el nivel
general de conocimiento del idioma. Empezamos analizando las respuestas de los centro
españoles: de los 15 encuestados, 6 afirman que el nivel varía de acuerdo con los años que los
estudiantes llevan en España y la nacionalidad de origen: por tanto, algunos poseen un nivel
alto y otros muy bajo. A este respecto, señalamos dos consideraciones proporcionadas en las
respuestas: la primera es que, en caso de que el alumno tenga un nivel muy bajo de castellano,
suele aprender el idioma enseguida. Dicha información procede de 2 participantes que
trabajan en centros de primaria. A este respecto observamos que el aprendizaje del idioma, de
hecho, se adquiere de manera mucho más fluida en una edad muy temprana. La segunda
consideración procede de 2 encuestados que señalan cómo la nacionalidad puede incidir en el
conocimiento y el aprendizaje del idioma. En efecto, destacan que los alumnos de origen
rumano tienen mucha más facilidad para desarrollar competencias lingüísticas que los
estudiantes chinos o africanos.

Posteriormente, otros 6 encuestados revelan que los alumnos inmigrantes inscritos en sus
centros poseen un buen nivel de español. De ellos, 2 especifican que dicha situación se debe a
que el alumnado, en la mayoría de los casos, ha nacido en España, es decir, pertenece a la
denominada “segunda generación”. Otros 2 participantes, en cambio, explican que el nivel es
alto porque aproximadamente todos los estudiantes extranjeros son sudamericanos, y por
tanto, el idioma no es una barrera para ellos, aunque desde el punto de vista cultural, 1 de los
2 encuestados sostiene que percibe leves diferencias respecto al alumnado autóctono.
Finalmente, señalamos que en este grupo de 6 respuestas hay una en la que el participante
afirma que, a pesar de que el nivel de castellano de los alumnos suele ser bueno, algunos de
ellos emplean palabras y expresiones distintas. (Puntualizamos que no se refiere a los
sudamericanos).

Como último análisis, estudiamos el tercer grupo de respuestas, en los que 3 docentes afirman
que los alumnos inmigrantes muestran un nivel muy bajo de español, o en algunos casos,
nulo. A este respecto, 1 de los 3 encuestados nos ha revelado que las competencias
lingüísticas de los estudiantes llegados a España como resultado de una reagrupación familiar
suelen ser levemente superiores a aquellas de los otros compañeros que desconocen el idioma.
En efecto, los primeros aprenden algunas palabras o frases escuchando a los padres que ya
llevaban una temporada en España. Finalmente, por lo que se refiere a este grupo de
respuestas, indicamos que uno de los participantes destaca que el aprendizaje del castellano
suele ser rápido, sobre todo en los centros de enseñanza primaria.

Seguimos elaborando la información indicada en las encuestas relativas a Italia: con respecto
a esta pregunta, 13 encuestados sostienen que la mayoría de los estudiantes habla italiano,
aunque su nivel varía mucho de uno a otro, conforme a distintos factores. A continuación
detallamos aquellos que han surgido por la elaboración de las respuestas:

 la duración del período de estancia en Italia, elemento indicado en 7 encuestas
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 la nacionalidad de procedencia, señalada por 1 encuestado

 las eventuales vueltas al país de origen a lo largo de la vida del alumno, señalado por 1
encuestado

 la situación socio-económica de la familia, elemento indicado por 5 participantes

 el hecho de ser extranjero de primera o segunda generación, indicado por 5
encuestados

 el nivel cognitivo del alumno, sugerido por 1 participante

 la similitud entre la L1 y L2, agente indicado por 1 participante

 el hecho de haber recibido escolarización previa en Italia, aspecto destacado en 3
encuestas

Tras analizar las consideraciones de los participantes destacamos que, aunque el alumnado
extranjero hable italiano, surgen muchas dificultades en lo que se refiere a la expresión escrita
y al uso del léxico apropiado y del italiano a la hora de estudiar. Posteriormente, precisamos
que, de los 13 encuestados que indican un nivel variable conforme a los factores señalados, 6
revelan haberse enfrentado a un alumnado con un nivel nulo de conocimiento del italiano.

Los restantes 2 encuestados señalan que todos los alumnos hablan italiano y tienen un buen
nivel (se trata de profesores que proporcionan información relativa exclusivamente a su clase,
por tanto no podemos decir si el fenómeno ocurre en todo el centro escolar). En efecto,
destacan que la mayoría de los alumnos son de segunda generación o bien ya se han
escolarizado en Italia durante algunos cursos anteriores. Sin embargo, tal y como ocurre con
sus compañeros del grupo precedente, los dos participantes informan de que notan algunas
carencias a nivel de expresión escrita.

6.1.3 Tercera pregunta: En caso de que haya algún alumno que desconozca totalmente o
en gran parte el castellano/italiano, ¿qué métodos utilizan y de qué recursos disponen
para comunicarse con él?

Procedemos a la observación de las respuestas de la pregunta número 3, en la que
pretendemos investigar acerca de los métodos utilizados y de los recursos disponibles en los
centros contactados para comunicarse con los alumnos que desconocen totalmente o en gran
parte el idioma nacional. Dentro del marco español, tras elaborar las respuestas, señalamos
que de los 15 centros contactados, 12 ponen en marcha medidas de apoyo lingüístico, aunque
2 de los participantes nos informan de manera explícita de que los recursos y los fondos
disponibles para llevar a cabo esta iniciativa son insuficientes. A este respecto, indicamos que,
según 5 encuestados, el refuerzo lingüístico se basa en lecciones de castellanización en las
que participa el alumnado extranjero para poder aprender más rápidamente a comunicarse.
Concretamente, un participante contactado nos informa de que las clases de alfabetización se
desarrollan en sesiones puntuales en las que se les saca a los alumnos de su clase de referencia
para que se dediquen al aprendizaje del castellano. Seguimos indicando que otros 2
encuestados nos revelan la carencia de profesores destinados a llevar a cabo el refuerzo
lingüístico, puesto que los recortes en la educación han provocado una disminución del
personal en plantilla para esta actividad y que, por tanto, son pocas las horas que se destinan a
esta medida. Un participante precisa que los estudiantes extranjeros reciben apoyo en su aula
de referencia, donde cuentan con material más sencillo y el tutor toma medidas para que el
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resto de la clase enseñe el castellano a su(s) compañero(s). Además, un participante afirma
realizar algunas adaptaciones en las clases de lengua para simplificar el aprendizaje, y un
segundo encuestado sugiere que el apoyo solo se facilita en el área de lengua. En otras dos
encuestas, se comenta que el apoyo proporcionado se desarrolla a través de un programa de
Audición y Lenguaje individualizado y 1 de los 2 encuestados indica que, junto con esta
medida, los docentes suelen dar órdenes sencillas a los estudiantes para facilitar la
comprensión. Como último aná1isis señalamos que 3 profesores de la Comunidad de Madrid
hacen referencia a las “aulas de enlace”, que tratamos en el capítulo 4: centros en los que se
enseñaba el idioma al alumnado extranjero antes de su incorporación al sistema educativo y
que, sin embargo, ya no existen. En cambio, en lo que se refiere a Castilla - La Mancha, un
participante nos informa de que se había implementado la figura específica del maestro de
cohesión de interculturalidad, que apoyaba al alumnado que desconocía el idioma. De todas
formas, también en este caso descubrimos que dicha figura ha desaparecido, exactamente
hace tres años.

Con respecto a las 3 encuestas restantes donde no se mencionan medidas de apoyo lingüístico,
señalamos que, en una de ellas, el encuestado destaca su ausencia debido a que no hay ningún
estudiante que desconozca totalmente el castellano, pues en la mayoría de los casos se trata de
extranjeros de segunda generación. Por lo que se refiere a la segunda encuesta, el participante
nos revela que el método adoptado es el de la “inmersión lingüística del estudiante”, gracias al
que el alumno, al tener una edad muy joven (la encuesta procede de un centro de educación
primaria), aprende castellano en un marco de tiempo muy reducido. Finalmente, el tercer
participante indica que su centro no existe ningún recurso, pues “existían las aulas de enlace”.

Procedemos ahora a analizar las respuestas relativas al personal escolar italiano: como ha
ocurrido en el caso de las encuestas españolas, la mayoría de los encuestados (14 de un total
de 15) sostiene que en su centro se han implementado horas dedicadas al apoyo lingüístico,
por algunos denominados también “italiano L2”. De hecho, se trata del recurso más citado en
las respuestas obtenidas. De acuerdo con los datos elaborados, 4 encuestados destacan que los
recursos económicos disponibles se han visto reducidos y, por tanto, se ofrece un servicio más
limitado. El promedio de las horas dedicadas al apoyo lingüístico, según la información
proporcionada, suele ser de 10-20 horas a lo largo del curso escolar, con la excepción de un
centro educativo en el que se ha puesto en marcha un taller de italiano L2 de dos horas a la
semana. Otro dato que cabe señalar es que 4 de los 15 participantes precisan que las clases de
alfabetización pueden ser individuales o se pueden impartir por grupos. Los participantes que
señalan la segunda opción indican que los grupos se suelen dividir según el nivel y las
necesidades del alumnado.

En lo que se refiere al método y al desarrollo de esta medida de apoyo, un encuestado
especifica que, en su escuela las clases de refuerzo lingüístico para el aprendizaje del lenguaje
escolar adoptan el método de “respuesta física total”. Otro método mencionado es el uso de
sistemas informáticos, tales como The Rosetta stone, que un participante afirma haber
utilizado para facilitar la comunicación con sus estudiantes extranjeros. Finalmente, un
encuestado nos revela que las clases de alfabetización en su centro escolar contaban con la
intervención de expertos en árabe y chino, que empleaban el idioma nativo de los alumnos
extranjeros para facilitar el aprendizaje del italiano. Sin embargo este recurso, que estaba
financiado por una asociación externa, ya no está disponible.
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Algunas de las respuestas facilitadas por este grupo de 14 encuestados incluyen más de un
recurso utilizado para hacer frente a la comunicación con el alumnado extranjero. Por
ejemplo, además de la medida que acabamos de presentar, dos encuestados afirman que en sus
centros escolares los alumnos inmigrantes con mayores habilidades lingüísticas interpretan
para sus compatriotas recién llegados y otro método señalado en una encuestas coincide con
el uso de lenguas vehiculares para llevar a cabo la comunicación. Los resultados muestran
otros dos métodos empleados por parte de los centros contactados: 3 encuestados afirman que,
en la situación planteada, proceden adaptando el programa escolar del alumno extranjero y
crean otro específicamente para él, de acuerdo con sus necesidades. Un encuestado revela que
su centro dispone de material lúdico y didáctico concebido para la enseñanza de italiano L2 y
de algunos libros bilingües, y que, además, un papel importante lo desempeñan las
asociaciones del territorio (entre las que se cita Asai, mencionada en el capítulo 5), que
colaboran con el profesorado concordando métodos y objetivos para favorecer la adquisición
del italiano L2 y la inserción del alumnado inmigrante en la escuela y en la sociedad.
Finalmente, otros 2 participantes destacan servirse del método de la comunicación
simplificada, mediante imágenes y lenguaje no verbal. Con respecto al único encuestado que
no incluye la puesta en marcha de las clases de refuerzo lingüístico, destacamos que, según
los datos recibidos, en su centro escolar las soluciones adoptadas coinciden con dos que
acabamos de mencionar, es decir, el apoyo de los demás compañeros y la utilización de
lenguas vehiculares.

6.1.4 Cuarta pregunta: ¿Su centro escolar ha pedido alguna vez la intervención de
mediadores lingüísticos y/o de mediadores culturales para hacer frente a la
comunicación con alumnos y familias inmigrantes que desconocen el castellano/italiano?
SÍ/NO En caso afirmativo, ¿cómo juzgaría los resultados de dicha intervención?

Procedemos a observar las respuestas facilitadas en la cuarta pregunta. En este punto, a los
participantes se les ha planteado la cuestión de si sus centros escolares han pedido alguna vez
la intervención de mediadores lingüísticos y/o mediadores culturales para hacer frente a la
comunicación con alumnos y familias inmigrantes que desconocen el castellano/italiano, y en
caso afirmativo, si están satisfechos con los resultados de dicha intervención. De acuerdo con
los resultados de los participantes españoles indicamos que, de los 15 participantes, 9
sostienen que en su escuela nunca se solicitó la intervención de un mediador lingüístico y/o
cultural para facilitar la comunicación con el alumnado inmigrante y sus respectivas familias.
Dentro del marco de este grupo, precisamos que los centros proceden de todas las zonas
contactadas, es decir, tanto de la Comunidad de Madrid como del Corredor del Henares. Al
igual que en la elaboración de los resultados anteriores, aportamos los detalles proporcionados
en algunas de las respuestas. De los 9 encuestados, uno señala que su centro nunca ha
adoptado esta medida y que, sin embargo, debería haberlo hecho. A este respecto destaca un
caso que sucedió en su centro en el que, para facilitar la comunicación con una familia china,
el colegio se sirvió de la interpretación de una niña de cinco años. El participante se muestra
totalmente desconcertado por dicho acontecimiento. Posteriormente, señalamos que 2
participantes nos revelan que nunca han podido contar con la intervención de un mediador en
su centro y que, sin embargo, la puesta en marcha de dicho recurso les habría parecido muy
acertada. Otro encuestado nos informa de que nunca ha intervenido un mediador en su centro,
ya que, por lo que se refiere a la comunicación con las familias, estas traen a un familiar que
actúa como intérprete. Finalmente, dos docentes aportan consideraciones acerca de su anterior
centro escolar: uno de ellos indica que, pese a que su centro actual no cuenta con el apoyo de
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mediadores, el centro en el que trabajaba previamente había solicitado la intervención de
traductores de búlgaro y de rumano, y el resultado había sido satisfactorio. En cambio, el
segundo encuestado revela no tener constancia de que las escuelas en las que ha enseñado
anteriormente hayan empleado el recurso de la mediación.

Procedemos ahora a la elaboración del segundo grupo de respuestas, formado por 6
encuestados que afirmaron contar, o bien haber contado, con el apoyo de un mediador
lingüístico y /o cultural. De estos 6 participantes, 2 precisan que recibieron apoyo por parte de
los técnicos del S.A.I (Servicio de Apoyo Itinerante al alumnado inmigrante) de la
Comunidad de Madrid. Uno de ellos especifica que se llevó a cabo para atender puntualmente
a algunos alumnos de nacionalidad china. Los dos se muestran satisfechos con el trabajo
llevado a cabo por los profesionales. Otros 3 encuestados no especifican el nombre del equipo
de apoyo o de la asociación de mediadores con los que colaboraron. De ellos, uno nos informa
de que su centro requirió esta medida hace nueve años y que se quedó satisfecho con los
resultados. Otro revela que la Consejería de Educación facilita el servicio y que, según su
opinión, la mediación es útil, aunque requiere un procedimiento lento, pues hace falta realizar
una serie de trámites que tardan en resolverse. Por esta razón, el participante explica que, en
algunas ocasiones, esta intervención resulta lenta y no puede responder a todas las
necesidades comunicativas que se plantean día a día en el centro escolar. El tercer encuestado
sostiene que es la Comunidad de Madrid la que se encarga del servicio y que su centro ha
adoptado este recurso solamente una vez para comunicarse con un alumno chino. Como
evidencian los resultados, ninguno de los 5 encuestados ha precisado contar con un servicio
de mediación para facilitar la comunicación entre el profesorado y las familias.

Finalmente, presentamos los resultados de la última encuesta, en la que el participante nos
revela que su centro escolar dispone del servicio de unos mediadores para facilitar la
comunicación con el alumnado inmigrante y con sus familiares que desconocen el castellano,
aunque esto sólo ocurra con el colectivo marroquí. Tal servicio, apreciado por el participante
en cuestión, se debe a un programa denominado “ELCO”, dentro del marco del convenio
hispano-marroquí de Cooperación Cultural. Dicho programa, firmado entre el gobierno de
España y el gobierno del Reino de Marruecos, establece la enseñanza de la lengua y de la
cultura marroquí en algunos centros escolares españoles. Por tanto, mediante este recurso, el
centro puede contar con la intervención de un grupo de expertos hispano-marroquíes. Tales
profesionales disponen en total de cinco horas semanales: cuatro se dedican al fomento de la
cultura marroquí y de la integración del alumnado inmigrante, y una hora se destina a los
servicios de mediación entre las familias inmigrantes y el personal escolar. El participante
sostiene que se trata de un apoyo válido. Aparte de este proyecto de colaboración, el
encuestado nos indica que, por lo que concierne a la comunicación con las familias
procedentes de otros países, tales como China, su centro no dispone de ningún recurso y, por
tanto, los miembros de la familia traen ellos mismos a una persona que les pueda ayudar en la
conversación con los profesores españoles.

Nos centramos ahora en los resultados relativos a los centros italianos: en este caso la
situación difiere de la realidad española porque 14 de los 15 encuestados sostienen que su
centro pide/ha pedido la intervención de mediadores para hacer frente a la comunicación con
el alumnado inmigrante y/o su familia. De ellos, todos lo han considerado provechoso. Según
la información proporcionada, se trata de servicios esporádicos o bien que ya no se emplean
por escasez de financiación.
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A continuación señalamos los datos más específicos proporcionados en las respuestas.

De los 15 encuestados, uno especifica que su escuela no ha contado con el apoyo de
mediadores lingüísticos, sino que ha requerido la intervención de mediadores culturales para
facilitar el diálogo con las familias de los estudiantes de origen gitano, cuya implicación en el
ámbito escolar suele ser escasa. Otros 3 encuestados afirman que sus centros contaban con los
servicios de mediación en el pasado, cuando el sistema educativo disponía de mayor
financiación. Uno de ellos precisa que su centro se servía de mediadores lingüísticos para
comunicarse con las familias del alumnado extranjero y de mediadores culturales para prestar
el servicio con el colectivo gitano. El mismo participante, sin embargo, sostiene que se trataba
de intervenciones esporádicas. El segundo encuestado nos revela que en su escuela los
servicios de mediación se llevaban a cabo para facilitar el diálogo entre el personal escolar y
los familiares del estudiante. Ambos participantes, además, sostienen que en los últimos años,
en la zona de ubicación del centro educativo, los colectivos extranjeros más numerosos se han
extendido y, por tanto, la comunidad inmigrante cuenta con el apoyo de los compatriotas en
situaciones de total desconocimiento del idioma por parte de la familia. Es decir actualmente,
este recurso ha sustituido aquellos institucionales. Finalmente, el tercer encuestado sostiene
que durante los cursos pasados habían intervenido mediadores lingüísticos para favorecer la
comprensión entre el docente y los padres del alumno, y para conocer de manera más
detallada al estudiante extranjero recién llegado.

Por lo que concierne a la utilidad de la intervención, 2 encuestados han comentado que,
además de ser útil, en algunas ocasiones la mediación es una práctica indispensable para
poder comunicarse. Además, seguimos indicando que un encuestado ha juzgado el servicio de
mediación como útil desde el punto de vista cultural más que desde el lingüístico, y en otra
encuesta, un participante indica que la mediación ha resultado útil por la capacidad de los
profesionales de gestionar las dinámicas pertenecientes a cada cultura y de comunicarse con
claridad la información, evitando malentendidos. En estos casos, las familias aprecian mucho
el servicio, pues consideran que el centro escolar está realmente interesado en colaborar con
ellas. Por lo que se refiere a las últimas 3 encuestas, subrayamos que en la primera el
participante contactado valora mucho el servicio de mediación, en particular para establecer
una relación de confianza con las familias. En la segunda, el encuestado señala que se pide el
servicio de mediación exclusivamente cuando no hay adultos de referencia que hablen italiano
y que este suele emplearse durante las entrevistas entre el familiar y el docente, en el
momento de la entrega de los boletines de notas y cuando surgen problemáticas que exigen un
lenguaje específico o que suponen discrepancias culturales destacables. Finalmente, en la
última encuesta de este grupo de 14 respuestas, el participante señala que, en su opinión,
dicho servicio resulta eficaz sobre todo si el mediador tiene una relación de colaboración
continua con los docentes del centro y las dos partes se conocen.

Como hemos mencionado anteriormente, de los 15 encuestados, uno ha afirmado que su
centro no cuenta con el apoyo de mediadores y que en algunas ocasiones se requiere a los
alumnos de la misma nacionalidad que actúen como intérpretes. Concluimos destacando que,
de los 14 encuestados que han solicitado servicios de mediación o que siguen colaborando
con mediadores, sólo un participante nos ha proporcionado información acerca de la
asociación concreta con la que su centro escolar está en contacto. Se trata de la asociación
Mamre, ubicada en Turín.
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6.1.5 Quinta pregunta: En la comunicación con las familias del alumnado inmigrante,
¿es muy frecuente que sean los alumnos mismos los que actúan como intérpretes entre la
familia y los profesores?

En el quinto punto interrogamos a las personas encuestadas acerca de si, en la comunicación
con las familias del alumnado inmigrante, es muy frecuente que sean los alumnos mismos
quienes actúan como intérpretes entre la familia y los profesores.
Empezamos, como en los anteriores casos, analizando el contexto español. De acuerdo con las
respuestas, de un total de 15 participantes, 13 afirman que este fenómeno ocurre en sus
centros escolares. Más concretamente, 7 contestan que es muy frecuente, un encuestado
sostiene que es bastante frecuente y 5 encuestados indican que la situación se plantea en
algunas ocasiones. De los 13 participantes que confirman la incidencia del fenómeno en sus
lugares de trabajo, un encuestado afirma que el fenómeno ocurre casi siempre y otro contesta
que en algunas ocasiones el alumno mismo interpreta, mientras que en otras el centro pide que
acuda algún adulto al centro para interpretar. Además, 2 participantes destacan que su escuela
se sirve del apoyo de otros alumnos de la misma nacionalidad y uno de ellos incluye que
también algunas familias del centro ayudan a llevar a cabo la comunicación. Otro participante
sostiene que los padres de sus estudiantes extranjeros intentan evitar esta práctica y hacen lo
posible para adaptarse cuanto antes al país de acogida. Finalmente, en lo que se refiere a las
consideraciones relativas a este punto, 2 participantes señalan que su centro también se dirige
a los hermanos mayores de los alumnos para facilitar la comunicación con las familias. En
cambio, en 2 encuestas, los participantes destacan que la práctica de child brokering no es
frecuente en sus lugares de trabajo. Uno de ellos indica que se trata de una práctica empleada
solamente en casos puntuales, mientras que el otro revela que dicha situación se dio
solamente una vez para llevar a cabo la comunicación con una familia de origen chino.

Por lo que se refiere al contexto italiano, de 15 encuestados, 6 revelan que el fenómeno en
cuestión no es frecuente. Más concretamente, un participante sostiene que dicha práctica no es
común, pues los alumnos llegan a Italia tras un proceso de reagrupación familiar y, por tanto,
por lo menos un miembro de la familia ya habla italiano. Otro encuestado precisa que dicha
práctica sólo se desarrolla en la fase inicial de inserción escolar del estudiante y que, de todas
formas, hay que saber gestionar la situación, ya que los alumnos pueden aprovecharse de su
función y manipular la información que se le pide transmitir. Seguimos señalando que otro
participante nos informa de que, de acuerdo con su experiencia, no es frecuente que los
estudiantes inmigrantes actúen como intérpretes para sus padres, puesto que en su centro
escolar la mayoría de ellos llevan varios años escolarizados en Italia. De ahí que su familia
haya superado el obstáculo lingüístico. Otro participante destaca que nunca presenció tal
situación, ya que los padres con los que ha interactuado hablan italiano, o bien, los idiomas
vehiculares como inglés, francés o español pueden resultar eficaces. Sin embargo, el mismo
encuestado señala que es más frecuente que los alumnos escriban las comunicaciones escritas
para los docentes en lugar de hacerlo sus padres y que ellos simplemente las firmen al final.
Finalmente, indicamos la última consideración de este grupo de respuestas: el encuestado
comenta que, en su centro de referencia, la interpretación de los niños para sus padres no es
frecuente y que se procede a ella exclusivamente si no se dispone de alternativas.

Pasamos ahora a analizar los datos obtenidos por otros participantes, cuyas respuestas indican
que en su centro de referencia la práctica de child brokering ocurre algunas veces. Más
concretamente, se trata de 3 encuestados. De ellos, uno precisa que este fenómeno puede
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ocurrir, especialmente en situaciones de emergencias y de utilidad inmediata. Sin embargo, su
centro procura colaborar con mediadores también para preservar la privacidad de la
información. Asimismo, otro participante destaca que en su escuela se intenta evitar esta
situación y emplear otras herramientas, tales como la mediación o el apoyo de otros adultos,
indicados por la familia misma, que faciliten el diálogo. Por otra parte, el participante sostiene
que la práctica en cuestión se desarrolla en la comunicación con el alumnado. De hecho, los
estudiantes extranjeros con habilidades lingüísticas más avanzadas suelen ayudar a sus
compañeros durante la explicación de las actividades didácticas, instaurando así una relación
cooperativa dentro del aula.

Por último, 6 de los 15 profesionales contactados sostienen que, en su escuela de pertenencia,
el fenómeno de child brokering se emplea con frecuencia. Concretamente, un encuestado
comenta que a menudo los mismos estudiantes se encargan de facilitar la comunicación y, en
caso de que ellos no actúen, un vecino o un miembro de su familia desempeña esta función.
Otro participante sostiene que, en su centro, los alumnos no interpretan para sus familias, sino
que lo hacen para sus compatriotas recién llegados, aunque en el contexto escolar sólo se
habla italiano. Por tanto, como ya hemos señalado en el caso de una encuesta anterior, surge
una relación cooperativa entre los estudiantes de la misma procedencia. Sin embargo, el
docente contactado comenta que dicha cooperación tiene que desarrollarse solamente durante
el primer período de la inserción escolar del alumno, ya que, de lo contrario, el método
resultaría contraproducente. Seguimos destacando las aportaciones de los restantes 4
participantes: el primero indica que la práctica de child brokering es muy frecuente, sobre
todo en la comunicación diaria y sobre aspectos organizativos. El segundo señala que suele
ocurrir, aunque subraya que se trata de una situación en la que se exige mucha atención por
parte de los adultos, pues el alumno puede alterar el mensaje que se le pide transmitir. El
tercer participante afirma que los estudiantes interpretan para sus padres en muchas ocasiones,
sobre todo cuando la familia acaba de emigrar y por tanto, el alumno, que aprende el idioma
con una facilidad y velocidad mayor que sus padres, actúa como puente entre el centro escolar
y sus padres. Finalmente, el cuarto docente señala que la práctica es frecuente, aunque esto
conlleve la dificultad de la traducción desde la lengua escrita hacia la oral. En efecto, el
encuestado revela enseñar en una clase de primero de primaria y, por tanto, que no todos los
alumnos son capaces de leer y transmitir a sus padres las comunicaciones o notificaciones
escritas.

6.1.6 Sexta pregunta: En su centro escolar, ¿se ha diseñado algún plan de apoyo para la
integración de estudiantes inmigrantes, tales como clases extra de refuerzo
lingüístico SÍ/ NO / “clases interculturales” en las que se presenten a los alumnos
autóctonos los países y la cultura de procedencia de sus compañeros extranjeros? SÍ/NO

En la pregunta número 6 se inquiere a los participantes si su centro escolar ha diseñado algún
plan de apoyo para la integración de los estudiantes inmigrantes. Para orientar al encuestado
en la compilación de este punto, le hemos planteado mediante dos preguntas cerradas si su
centro de referencia ha activado medidas tales como clases extra de refuerzo lingüístico y
“lecciones interculturales”, en las que se presenten a los alumnos autóctonos los países y la
cultura de procedencia de sus compañeros extranjeros. Procedemos, por tanto, a analizar los
dos puntos.

Por lo que se refiere al primero, de 15 encuestados españoles, 5 afirman que en su centro se
llevan a cabo clase de refuerzo lingüístico para el alumnado extranjero. Destacamos que
dichas clases de apoyo lingüístico difieren de ciertos programas y medidas de apoyo
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mencionadas en el punto 3, pues se trata de recursos específicos en los que la escuela
implementa sesiones particulares de castellanización al alumnado extranjero. Además, a la
hora de contestar a la primera pregunta, 1 de los encuestados menciona el Plan de acción
tutorial, que se ocupa de desarrollar estrategias para el alumnado inmigrante en su centro de
referencia.

En cambio, los restantes 10 participantes afirman no disponer de clases extra de refuerzo
lingüístico en sus centros escolares. Más concretamente, uno de ellos revela que este recurso
estaba presente en el pasado, pero ahora ya no, mientras que otros encuestados precisan otras
medidas que se han adoptado en su centro, donde no se dan clases extra de refuerzo: uno de
ellos indica que se han puesto en marcha medidas de educación compensatoria. Otros 2
participantes afirman que, en su centro, se han puesto en práctica planes de acogida para el
alumnado extranjero. De ellos, uno añade que en su escuela existe también un programa de
educación compensatoria educativa y un plan de atención a la diversidad, mientras que el otro
sugiere la existencia de apoyo por parte de los compañeros de curso. Finalmente, otro
participante indica que algunos niños extranjeros reciben la atención de un profesor de
educación compensatoria. Sin embargo, el mismo docente opina que la educación
compensatoria no es un recurso adecuado para los estudiantes que no hablan castellano,
puesto que se trata de una medida dirigida a los alumnos con dificultad de aprendizaje, lo que
difiere del mero desconocimiento lingüístico.

En referencia al segundo punto, señalamos que, de los 15 encuestados, 4 sostienen que en su
centro, en el marco del fomento de la integración del alumnado inmigrante, se han
desarrollado lecciones interculturales que pretenden acercar a los estudiantes españoles a la
cultura y a la realidad de procedencia de sus compañeros. De estos 4 participantes, un
encuestado trabaja en el centro ya señalado en el que se lleva a cabo el Programa Hispano-
Marroquí de Cooperación Cultural y señala que no han organizado clases, sino talleres en los
que también ha participado el mediador de árabe. En cambio, durante el horario escolar, es el
tutor quien se encarga de promover los valores de la interculturalidad en las aulas. Este mismo
participante junto con otro indica, además, que su centro ha participado en unas jornadas
interculturales para concienciar a los alumnos sobre el tema de la integración y de la
convivencia entre diferentes culturas. Otro encuestado, perteneciente a este grupo de
respuestas, nos ha revelado que su centro cuenta con un plan de acogida para el alumnado y
que, además, la interculturalidad se trabaja en muchas áreas, tales como lengua, geografía,
música y arte, y que el nivel de profundidad con que se pone en práctica depende en gran
medida de los profesores a cargo de cada grupo. El encuestado sigue precisando que los
colegios bilingües, por ejemplo, se comprometen a promover la interculturalidad entre las
aulas.

Los demás 11 centros contactados no cuentan con este tipo de método para favorecer la
convivencia y el conocimiento mutuo entre los estudiantes. De hecho, 1 de los 11
participantes confiesa sentirse muy indignado por la escasa sensibilización que su escuela
demuestra a favor de la integración del alumnado inmigrante. Asimismo, revela que presencia
comentarios o gestos racistas entre el alumnado. Otro docente contactado señala que ambas
clases de refuerzo lingüístico y de conocimiento de las culturas ajenas se desarrollaban en
cursos anteriores, y que en la actualidad esto ya no ocurre. Finalmente, en relación con este
punto, otro encuestado explica que su centro, por ser de titularidad pública, carece de
autonomía para poder poner en práctica lecciones interculturales de este tipo.



67

Nos centramos ahora en la situación planteada por los docentes italianos: con relación al
primer punto, 14 de los 15 participantes contactados afirman que en su centro se han puesto
en marcha clases extra de refuerzo lingüístico en favor de los estudiantes extranjeros que
desconocen el idioma. De estos 14 encuestados, uno señala que dichas clases se han
implementado también en horario extraescolar para los padres de los alumnos.

Por lo que concierne a la segunda pregunta, la elaboración de los datos obtenidos sugiere que
12 encuestados contestan positivamente a la pregunta planteada. Más concretamente
precisamos que de ellos, un encuestado indica que se han creado talleres multiétnicos, cuyo
programa incluye bailes y cantos procedentes de diferentes países. Además, señala que en la
escuela se han preparado espectáculos en los que cada colectivo podía presentar su país a los
demás compañeros y a las familias y que, a lo largo de los últimos años, su centro ha
aprovechado las fiestas nacionales, tales como Navidad o Semana Santa, para vivírlas en un
contexto intercultural. Un ejemplo de ello son los cantos de Navidad rumanos que sus
alumnos han aprendido este año. En el marco de esta respuesta, un participante precisa que las
lecciones interculturales no se llevan a cabo en horas dirigidas específicamente a esta
actividad, sino que se incluyen dentro del horario de las disciplinas, tales como historia,
geografía y lengua. Asimismo, en otra encuesta, se destaca que las clases de lengua y
geografía son aquellas que resultan más adecuadas para desarrollar un programa intercultural,
pues, por ejemplo, durante las lecciones de lengua se pueden leer cuentos de distintos países.
Con este propósito, el participante nos indica, además, que en su clase se organizó una lección
en la que algunas madres rumanas acudieron para leer relatos de su país de procedencia y
conversar acerca de la cultura rumana con los alumnos. Con respecto a la cultura rumana,
destacamos que otro participante revela, junto con la puesta en marcha de lecciones
interculturales, la existencia de un curso gratuito de lengua y cultura impartido por una
profesora nativa. Dicha iniciativa también se había llevado a cabo en los años anteriores para
la enseñanza del árabe y estaba abierta tanto al alumnado inmigrante como al autóctono. Con
relación a este primer grupo de respuestas, otro encuestado afirma que dichas lecciones se han
impartido para impulsar, además de la integración, la recuperación y la valoración de la
cultura de procedencia del alumnado extranjero. En otras 2 encuestas, los participantes
sostienen que, en sus centros, se ha dado la ocasión de desarrollar esta iniciativa, aunque no
ha ocurrido muy frecuentemente y uno de ellos explica que es el docente mismo quien se
encarga de proponer este tipo de lecciones interculturales a sus alumnos, dentro del horario de
su asignatura. Concluimos aportando la información de otro participante, que especifica que,
en su caso, las lecciones interculturales se desarrollan a lo largo del curso escolar y se basan
en sesiones, anteriormente presenciadas también por un mediador, destinadas a favorecer el
conocimiento entre los niños, o bien en encuentros de presentación. Este último encuestado,
además señala que, en lo que se refiere a la minoría gitana, su centro se ha adherido a un
proyecto del ayuntamiento dirigido a favorecer la integración de este colectivo. En este
sentido se organizó un espectáculo en el que se invitaron a las familias gitanas, que hace poco
tiempo se habían mudado a un edificio cercano a la escuela.

Por otra parte, observamos que 3 personas contactadas han respondido que su centro no
cuenta con lecciones interculturales como herramienta para facilitar el conocimiento mutuo y
la integración entre los alumnos. Sin embargo, 1 de los 3 participantes sostiene que su
escuela, en las fiestas nacionales, organiza momentos recreativos con alumnos y familias
procedentes de distintas nacionalidades.
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6.1.7 Séptima pregunta: ¿Quién se encarga de traducir la documentación escolar previa
de los alumnos inmigrantes?

Procedemos a elaborar las respuestas concernientes a la pregunta número 7, en la que
deseamos obtener información acerca de si hay algún encargado para traducir la
documentación escolar previa de los alumnos inmigrantes en los centros contactados. Con
respecto al personal escolar español, observamos que, de 15 encuestados, 2 profesores no
tienen conocimiento de quién se encarga de dicha traducción en su centro. A través de estos
datos, por tanto, no podemos determinar si efectivamente en los centros existe un servicio
interno o externo encargado de traducir los documentos. Un participante comenta que, de
todas formas, cree que la administración se ocupa de ello.

En cambio, 8 encuestados afirman que en su centro no hay nadie que traduzca los documentos
del alumno. En dichos casos, uno de ellos precisa que el personal administrativo intenta
entender como puede los papeles que llegan. Otro participante añade que no es frecuente
traducir la documentación original, pues la mayoría del alumnado inmigrante presente en su
centro es de origen sudamericano.
Los restantes 5 encuestados proporcionan respuestas diferentes: 2 de ellos revelan que la
Consejería de Educación se encarga de la traducción y otros 3 encuestados afirman que la
documentación escolar previa llega ya traducida al centro. Concretamente, de ellos, uno
precisa que muchos alumnos procedentes de Ucrania, Rusia, Rumanía o el Norte de África
aportan sus documentaciones traducidas por traductores jurados y que estos profesionales
suelen depender de la embajada. El otro indica que los papeles se traducen en embajadas o
consulados.

Por lo que se refiere a la situación italiana, 7 de 15 encuestados afirman que nadie se encarga
de esta traducción. Más precisamente, un participante especifica que el personal
administrativo intenta salir del paso según pueda, cada vez que se presenta el caso. Otro
revela que no tiene conocimiento de ello, pues es raro que el alumnado extranjero traiga al
centro su documentación escolar previa. Asimismo, otro participante señala que no sabe con
precisión quién se encarga de esta práctica y, sin embargo, insiste en que la mayoría del
alumnado del centro es inmigrante de segunda generación, o bien, ya se ha escolarizado en
Italia anteriormente. Por esta razón no se presentan muchas ocasiones que requieran la
traducción de la documentación escolar.

Otro grupo de encuestados, precisamente 3 del total de 15, sostiene que, en su centro, en caso
de que las familias lleguen con la documentación escolar previa de sus hijos, los papeles ya
están traducidos. Precisamente, uno de ellos destaca que las familias no suministran con
frecuencia los documentos escolares anteriores, pues la administración no lo requiere, excepto
que el alumno llegue una vez que el curso escolar ya haya comenzado. Mientras los otros 2
encuestados revelan que la documentación aportada suele ser traducida por la embajada o el
consulado. Posteriormente, 3 participantes señalan que su centro ha recurrido al apoyo de los
mediadores en esta ocasión, aunque uno de ellos sostiene que la escuela en la que trabaja no
suele pedir la documentación escolar previa del alumno y, por tanto, el problema se presenta
sólo cuando las familias mismas la traen. Otro encuestado, en cambio, sostiene que en su
escuela la mayoría de los alumnos ha nacido o se ha escolarizado en Italia previamente. De
ahí que, también en su caso, la cuestión no se plantee con frecuencia.
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En última instancia, destacamos los datos proporcionados por los restantes 2 encuestados. El
primero de ellos afirma que no tiene conocimiento de quién se ocupa de la traducción, pero
sabe que el centro se dirige a un ente externo. El segundo, en cambio, propone otra solución y
señala que, como su escuela de referencia comparte el edificio con un CTP (centro que se
dedica a la educación de los inmigrantes adultos), un profesor del CTP se encarga de la
práctica cuando el centro educativo de referencia del encuestado lo necesite.

6.1.8 Octava pregunta: ¿Alguna vez ha recibido alumnos inmigrantes que no sabían leer
ni escribir? (Me refiero a cursos posteriores al primer curso de primaria) En caso
afirmativo ¿qué medidas ha tomado su centro?

Procedemos con la elaboración de la octava pregunta, en la que inquirimos a los participantes
si alguna vez, en cursos después del primer curso de primaria, han recibido alumnos
inmigrantes que no sabían leer ni escribir. Posteriormente, preguntamos, en caso afirmativo,
qué medidas ha tomado su centro en dicha situación. Por lo que concierne a la realidad
española, informamos de que 11 encuestados han contestado positivamente a la pregunta. Por
lo que se refiere a las medidas tomadas, 10 de ellos afirman que se activa un apoyo lingüístico
para ayudar al alumno, “como si fuera un niño pequeño” (citación de uno de los
participantes). Además, cabe indicar que, del total de 10 encuestados, 4 precisan que dichos
estudiantes se derivan a un profesor específico para apoyarles: de ellos, leemos que en 2
centros se inicia al alumno en la lectoescritura y se crea un plan personalizado a cada caso.
Añadimos que 1 de los 2 centros cuenta con el apoyo y el asesoramiento de maestras
especialistas en pedagogía terapéutica y audición del lenguaje. Mientras que, un tercer
encuestado precisa que los alumnos con un desfase curricular de 2 cursos o más pasan
directamente a grupos reducidos de compensación educativa. En cambio, otros 3 participantes
afirman que no hay ningún personal especializado que se encargue de la educación de estos
alumnos. Uno de ellos específica que reciben el refuerzo en el aula y fuera, por parte del
profesor que tenga disponibilidad de horario. Otro encuestado sostiene que, en su centro, no
es frecuente que ocurra la situación planteada en la pregunta. De todas formas, cuando se da
el caso, los profesores hacen lo que está en sus manos, pues hoy día, tras los recortes en los
presupuestos, el problema resulta ser complicado. El tercer encuestado en el marco de este
grupo, señala que las medidas que se han tomado han sido propias del profesor y no se ha
instituido nada a nivel institucional por encima del aula-clase. Seguimos indicando otra
medida presentada en la respuesta de un encuestado, dirigida a solucionar el caso en cuestión:
el participante comenta que, junto con la intervención de compensación educativa, en su
centro se suele matricular a estos alumnos un curso por debajo del que les correspondería por
su edad, previa evaluación inicial y aprobación de la inspección educativa.Por otra parte,
dentro del marco de la octava pregunta, 4 encuestados afirman no haber asistido a la situación
delineada. Concluimos indicando que un participante no contesta a la pregunta pues en su
clase los alumnos son de primero de primaria y no proporciona información acerca de otras
aulas de su centro de referencia.

En cambio, por lo que se refiere al contexto italiano, 11 docentes han respondido
afirmativamente a la primera pregunta. Todos ellos, excepto uno, señalan la puesta en marcha
de un refuerzo lingüístico para el alumno. Dicha medida, sin embargo, puede diferir de un
centro a otro. A continuación, indicamos los detalles aportados por los 11 encuestado en el
marco de esta pregunta. Ante todo destacamos que, según la información obtenida, los
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alumnos no escolarizados citados por estos docentes son de habla romaní, rumana y árabe.
Posteriormente, cabe indicar que 4 encuestados afirman que a menudo su centro ha asistido a
la situación descrita en la pregunta. Por lo que se refiere a las medidas tomadas por los
centros, 4 participantes revelan que en su escuela se ha activado un taller de italiano L2 para
enfrentar la emergencia. Además, de ellos, uno sugiere que, junto con este recurso, los
estudiantes disponen de fichas específicas dirigidas al aprendizaje del italiano. Sin embargo,
2 de estos 4 encuestados lamentan la carencia de recursos para poder ofrecer apoyo a este tipo
de alumnado. En particular, uno de ellos señala que,a causa de los recortes impuestos, el
taller, destinado a alumnos no escolarizados, ya no existe y la escuela no suministra ningún
otro recurso. Otro encuestado indica que actualmente el taller no se lleva a cabo en todos los
casos y, en lugar de ello, en algunas ocasiones, los profesores cumplen con horas extra-
ordinarias para dedicarse a clases de apoyo a los alumnos que presenten las dificultades
delineadas en la pregunta. Finalmente, un tercer encuestado destaca que las horas a
disposición para esta medidas son insuficientes.

Seguimos en este análisis indicando otras medidas de apoyo sugeridas por los participantes.
Un docente señala que su escuela se activa para suplir estas carencias mediante intervenciones
destinadas a pequeños grupos, dependiendo de las necesidades de los alumnos. Otras 2
personas contactadas destacan que se llevan a cabo recorridos individualizados. El primero de
ellos se refiere a un apoyo dentro y fuera del aula, que se plantea objetivos diferentes que la
programación escolar estándar. Además, el mismo participante sostiene que, en su centro, se
puede tomar la decisión de insertar al alumno en un curso inferior al que le corresponde. El
segundo, en cambio, se refiere a recorridos personalizados de lectoescritura. Sin embargo,
explica que es más simple adoptar este método en los centros de primaria que en aquellos de
enseñanza secundaria. De acuerdo con otras 2 encuestas, un participante indica que las
intervenciones de apoyo dependen del tiempo a disposición y del personal , mientras el otro
docente contactado afirma que se implementan clases extra de refuerzo lingüístico para este
tipo de alumnado solamente en casos de emergencia.

Finalmente, como ya mencionamos, un participante no cuenta con recursos de apoyo para
enfrentar tal situación. Más concretamente revela que, en el único caso al que asistió, debió
gestionar la dificultad solo. Sin embargo, el estudiante volvió a su país de origen tras poco
tiempo y, por tanto, no sabe si al quedarse más tiempo en Italia, el centro habría
proporcionado más recursos para enfrentar la situación. Del total de 15 encuestados,
señalamos, además, que 4 de ellos han respondido negativamente a la primera pregunta y, por
tanto, no han proporcionado información en materia.

6.1.9 Novena pregunta: ¿Cómo cree que podría solucionarse la cuestión de la
comunicación con los alumnos y las familias inmigrantes que desconocen el idioma?

Procedemos a la elaboración de la información obtenida acerca de la novena y última
pregunta, en la que planteamos a nuestros encuestados cómo creen que podría solucionarse la
cuestión de la comunicación con los alumnos y las familias inmigrantes que desconocen el
idioma nacional. Empezamos, como hasta ahora, comentando las respuestas de los centros
españoles y precisamos que, entre ellas, algunas presentan más de una solución.

Específicamente observamos que 9 participantes proponen como solución la implementación
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de personal especializado y/o de mayores recursos de compensación educativa para aquellos
alumnos que presentan un retraso curricular significativo. De hecho, uno de los encuestados
revela que los medios que tienen a su disposición actualmente son muy escasos, mientras que
otro indica que existía una mediadora cultural en su centro que dejó de prestar sus servicios
hace dos años. Seguimos señalando que 4 participantes están a favor de establecer un servicio
de intérpretes o mediadores lingüísticos para solucionar las dificultades comunicativas entre
las dos partes. En particular, un encuestado afirma que debería agilizarse el servicio de
interpretación suministrado por la Comunidad de Madrid. Otro docente comenta que debería
existir un grupo de intérpretes/mediadores culturales que prestaran sus servicios en diferentes
centros educativos en función de su necesidad. El participante reconoce que implicaría un
elevado gasto pagar a un único profesional por cada centro y, además, su intervención quizás
no sería necesaria cada día. Por esta razón propone que se establezca un grupo itinerante.
Añadimos que, en otra encuesta, un participante destaca la necesidad de contar con un
servicio de interpretación contratado por la Consejería de Educación en el marco de la
comunicación con la familia, mientras sugiere la creación de aulas de enlace (se trata de un
encuestado perteneciente a un centro de la Comunidad de Castilla - La Mancha) para enseñar
el idioma al alumnado que lo desconoce.

Finalmente hemos obtenido otras 4 respuestas en el marco de esta pregunta, que difieren entre
ellas y de las soluciones anteriormente citadas. La primera destaca que haría falta una mayor
estabilidad en la Ley española, sobre todo por lo que concierne a las medidas de apoyo para el
alumnado con necesidades particulares. De hecho, el participante revela que los cambios
legislativos son muy frecuentes y esto no facilita la adopción de medidas estables y
coherentes. En segundo lugar, otro docente con el que se contactó no hace una valoración
especialmente negativa del desconocimiento del idioma y afirma que, en general, ha
comprobado que las familias hacen grandes esfuerzos por aprender el castellano. La tercera
consideración destaca que, en gran parte, debería ser responsabilidad de las familias solicitar
o buscar ayuda para poder comunicarse con el centro educativo y no al revés. El encuestado
explica que la mayoría de ellas únicamente se limita a esperar que el centro les resuelva el
problema de comunicación. En la última encuesta, el docente señala que este fenómeno se
soluciona con paciencia y confianza respecto a los alumnos y las familias. Además, en su
respuesta, destaca la importancia de la colaboración del resto de compañeros del aula que,
comenta, son los verdaderos maestros en estos casos.

Seguimos enfocándonos en la realidad italiana. También en este caso, algunos encuestados
han proporcionado más de un recurso en sus respuestas. De los 15 docentes con los que se ha
contactado, 3 proponen medidas de apoyo lingüístico para el alumnado extranjero y otros 3
sugieren adoptar la misma medida para las respectivas familias. Especificamos que, dentro del
primer grupo de respuestas, el primer encuestado señala la importancia de volver a poner en
marcha los talleres de italiano L2 para los estudiantes recién llegados, puesto que
anteriormente existían y a causa de los recortes han desaparecido. El segundo encuestado
comenta que para afrontar las dificultades comunicativas es importante poner en marcha
clases de refuerzo lingüístico a todos los niveles: LP (nivel básico para principiantes), A1, A2,
B1, que ya se han implementado en su centro. Finalmente, el tercer encuestado afirma que se
necesitarían recursos para llevar a cabo un taller lingüístico propedéutico con el fin de facilitar
la inserción de los alumnos recién llegados y de proporcionarles los conocimientos
lingüísticos básicos necesarios para su integración en el aula. En cambio, de acuerdo con las
aportaciones del segundo grupo citado, 2 de los 3 encuestados señalan la importancia de
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impartir, en el mismo centro educativo, clases de italiano L2 para adultos (en este caso, para
las familias extranjeras). 1 de los 2 encuestados revela que este recurso, denominado CTP, ya
está disponible en su centro. El tercer participante destaca que es fundamental sensibilizar a
las familias para que asistan a clases de italiano y, junto con esta opción, añade que sería muy
útil poder contar con formularios traducidos a varios idiomas.

Posteriormente, seguimos indicando que 10 participantes mencionan, entre las posibles
soluciones a las dificultades comunicativas, el empleo de mediadores lingüísticos y/o
culturales o intérpretes. De ellos, un docente precisa que se necesita al mediador en ambos
casos, tanto con los alumnos para impulsar el proceso de valorización cultural y de la L1,
como en las conversaciones con los padres. En relación con este punto, además, el mismo
docente comenta que resulta más provechosa la intervención de un mediador cultural en lugar
de lingüístico. En efecto, conforme a su experiencia, los mayores malentendidos no surgen a
causa de las diferencias en el idioma, sino por la discrepancia entre los diferentes sistemas
escolares y las relaciones centro-familia en los distintos países. El participante, además,
destaca que, por lo que se refiere a la mediación con los miembros de la minoría gitana, es
conveniente no emplear a un profesional rumano, vista la discriminación que en Rumanía se
ha desarrollado hacia este colectivo. Otro encuestado propone que, en lo que concierne a la
comunicación con las familias, sería ideal la presencia de un mediador lingüístico, y otros 3
docentes sostienen que sería útil la colaboración con mediadores lingüísticos (denominados,
por uno de ellos, “intérpretes”) y culturales para facilitar el diálogo con estudiantes y sus
respectivos familiares. Precisamos que 1 de los 3 encuestados sugiere también contactar con
las comunidades inmigrantes presentes en la zona como posible solución. Finalmente, con
respecto a este grupo de participantes, indicamos que un último encuestado señala que se
debería volver a recurrir de forma continua al apoyo de la asociación Mamre, recurso del que
su centro disponía, y que se ha visto enormemente afectado por los recortes de los últimos
años. El servicio en cuestión, llevado a cabo por mediadores, facilitaba el conocimiento
mutuo entre algunas familias y los docentes.

Destacamos otras 2 posibles soluciones reveladas en las encuestas: la primera, comentada por
2 encuestados, coincide con el desarrollo de cursos de formación y actualización del
profesorado con la finalidad de aprender nuevos idiomas y estrategias de acercamiento a los
sistemas culturales ajenos. La segunda, indicada por 4 participantes, comprende encuentros
informativos entre el personal escolar y las familias para favorecer la comunicación.
Precisamos que, de los 4 encuestados, uno señala que en dichas sesiones se debería contar con
la presencia de un mediador. En última instancia, señalamos otras 4 soluciones aportadas por
un único encuestado, que difieren de las más comunes que acabamos de citar: la primera se
refiere a un mayor compromiso por parte del personal escolar en lo que concierne a la acogida
y la integración de los estudiantes extranjeros. La segunda revela la importancia de idear
proyectos extraescolares que promuevan la integración y sugiere la abolición de eventuales
clases específicas dirigidas exclusivamente al alumnado extranjero, que pueden convertirse en
verdaderos ghettos y ralentizan el proceso de aprendizaje. La tercera propuesta indicada
incluye más tiempo dedicado a cada alumno y el desarrollo de un buen programa de acogida.
La cuarta y última se refiere a una medida gratuita, vista la escasez de fondos destinados a la
escuela, y propone crear una red de apoyo en la que las familias extranjeras con buenas
competencias lingüísticas ayuden a aquellas que acaban de inmigrar en la traducción o
interpretación de la información más esencial. Concluimos la elaboración de los datos
relativos a esta pregunta comentando que un encuestado afirma no haber contemplado
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grandes problemas de comunicación con las familias del alumnado, pues todas las que conoce
disponen de las nociones básicas necesarias para comunicarse y, por tanto, nunca se han
necesitado intervenciones específicas, tales como, por ejemplo, la mediación.
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6.2 Entrevistas: una mirada hacia los servicios ofrecidos en las zonas analizadas

6.2.1 Asai

En este capítulo nos dedicamos a elaborar los datos de las entrevistas realizadas a tres entes
que se ocupan de llevar a cabo un servicio de apoyo al alumnado y/o a las familias
inmigrantes en el marco de la comunicación con los centros escolares. Como hemos
mencionado en el capítulo anterior, se trata de la ONG Asai, del servicio S.E.T.I de la
Asociación No Gubernamental Comrade y del S.A.I., un servicio de apoyo de la comunidad
de Madrid. Concretamente, empezamos con el contexto italiano exponiendo la información
obtenida acerca de Asai.

La ONG italiana Asai trabaja desde 1995, en cinco centros agregados en los barrios más
multiétnicos de Turín (San Salvario, Barriera di Miliano, Porta Palazzo). Lleva a cabo
diversas iniciativas dirigidas a ofrecer oportunidades de desarrollo personal y cultural, a
promover la integración social de la población inmigrante y la convivencia de las diferentes
culturas en el territorio y a prevenir la pobreza mediante los medios presentes en el barrio y en
la ciudad. Entre otras iniciativas, dicha organización cuenta con proyectos de educación
intercultural y de inserción del alumnado inmigrante en el sistema educativo italiano.
Precisamente, a este respecto, destacamos que Asai constituye un recurso indispensable para
los centros escolares de la zona, puesto que se encarga de ofrecer medidas de apoyo al
alumnado inmigrante y a las respectivas familias que desconocen el italiano. Uno de los
proyectos en funcionamiento del que esta ONG forma parte es InMediarRes, cofinanciado por
la Unión Europea y el Ministerio del Interior italiano, cuyo objetivo principal es “superar las
dificultades de inserción y de inclusión escolar de los menores ciudadanos de los terceros
países que acaban de inmigrar o que necesitan apoyo en su recorrido educativo y de
construcción de su identidad”. Se trata de un proyecto de red en el que confluyen diversos
actores: La ONG Asai, IRES Piemonte (Instituto de Investigaciones económicas y sociales de
la región Piamonte); ASGI (Instituto de estudios jurídicos sobre Inmigración); A.M.M.I
(Asociación multiétnica de Mediadores Interculturales), Mamre (Asociación de salud mental
en contextos multiculturales) y el Ayuntamiento de Turín. Todos los miembros de InMediaRes
actúan dentro del marco de una plataforma que se propone responder a las exigencias del
sistema escolar.

El primer participante entrevistado es un educador de Asai que trabaja en el marco de este
proyecto. Antes de empezar con la elaboración de los datos, especificamos que no haremos
referencia a las preguntas una por una, sino que presentaremos la información recibida de
forma continuada, incluyendo todos los datos proporcionados en la conversación. Lo primero
que indicamos es que, dentro de InMediaRes, Asai ha desarrollado proyectos más pequeños
con el objetivo de facilitar la inserción de los alumnos extranjeros en el sistema escolar de
educación obligatoria, impulsar la convivencia intercultural y ofrecer ayuda a las familias
recién llegadas y a sus hijos en lo que se refiere a la comunicación con los autóctonos y, más
concretamente, en el entorno educativo. Entre ellos, encontramos la iniciativa de dopo scuola:
una actividad extra-escolar que pretende facilitar el aprendizaje de los estudiantes extranjeros.
Los menores que acuden al dopo scuola cuentan con voluntarios que les ayudan con sus
deberes, o, en algunas ocasiones, les enseñan italiano y conversan con ellos. Se trata de un
servicio casi individualizado, puesto que la atención del voluntario se centra exclusivamente
en las necesidades de un único niño, o, en algunos casos, de dos o tres a la vez. Además, esta
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actividad propone talleres lúdicos, expresivos y deportivos y actúa como agente de agregación
entre los menores de diferentes nacionalidades.

En el barrio multicultural de Porta Palazzo, el núcleo de la comunidad marroquí en la ciudad
de Turín (ciudad que acoge a la comunidad marroquí más numerosa de toda Italia, puesto que
de 900.000 habitantes, 30.000 pertenecen a este colectivo), el dopo scuola recibe a 105
estudiantes, 7 italianos - niños con una preparación escolar insuficiente, que se apoyan en el
servicio para mejorar su potencialidades - y 85 extranjeros. De estos, 50 han llegado a Italia a
lo largo de los últimos dos, tres o cuatro años, mientras que 35 lo han hecho este mismo año.
Las familias del barrio y de las áreas cercanas descubren el dopo scuola mediante el boca a
boca y enseguida deciden inscribir a sus hijos ya que su coste es mínimo: se trata de 20 euros
o 10, en caso de que se asista sólo durante la mitad del curso escolar, que se pueden pagar a
plazos de 2 euros cada mes. Se trata de un apoyo vital para los alumnos, pues sus familias
suelen desconocer el italiano y, por tanto, no pueden ayudar al niño con sus tareas o, en
general, con las dificultades que surgen a lo largo de su trayecto escolar. Por esta razón,
muchos estudiantes están en lista de espera y, como nos sugiere el participante, sólo en caso
de que presenten carencias lingüísticas muy graves, los que están en dicha lista consiguen
incorporarse a la actividad. Además, añadimos que los voluntarios del dopo scuola, una vez al
mes o cada dos meses aproximadamente, acuden al centro escolar para realizar una entrevista
con los profesores y discutir con ellos acerca las dificultades y de los avances logrados por el
estudiante. Se trata de un servicio imprescindible, ya que, como explicaremos a continuación,
las familias inmigrantes no suelen poseer los recursos lingüísticos ni los conocimientos
culturales para desempeñar este papel en lugar de los voluntarios. Es más, para mejorar la
relación de colaboración entre el profesorado, el voluntario y las familias, se ha puesto en
marcha dentro del marco del dopo scuola otro servicio, el equipe scuola, llevado a cabo por
cuatro docentes voluntarios y recién jubilados, y dos educadores de Asai. El personal del
equipe scuola actúa como puente entre los voluntarios que siguen a los alumnos y los tres
centros escolares que se han adherido a la iniciativa. Posteriormente, se informa a los
familiares acerca de la situación actual del niño.

Otra función fundamental del dopo scuola es la mediación entre las familias inmigrantes y los
profesores de sus hijos. En general, cuando la familia tiene que presentarse para una entrevista
con el personal escolar, no suele saber gestionar esta situación, principalmente por dos
razones: la primera es el desconocimiento del italiano, que impide todo tipo de esfuerzo
comunicativo. La segunda coincide con la falta de recursos culturales para entender las
dinámicas del sistema educativo en sí. Algunas familias, sobre todo si proceden de las zonas
rurales de los terceros países, no saben qué es una entrevista con el profesorado, ni están
familiarizadas con las herramientas básicas de la organización escolar, tales como las
comunicaciones escritas. Por esta razón, la presencia de los voluntarios resulta valiosa para
favorecer el diálogo y la comprensión entre las partes. Además, cabe señalar que muchas
familias perciben la escuela como una institución que se debe respetar, pero, a la vez, muy
rígida y lejana de su realidad, mientras que la relación con los voluntarios es mucho más
abierta y flexible. De ahí que la sinergia entre Asai y la escuela se revele aún más provechosa.

Siguiendo en el marco de la atención y apoyo hacia el alumnado inmigrante, el educador nos
explica que Asai se encarga también de la inserción del estudiante en el centro escolar. De
hecho, ocurre a menudo que las familias inmigrantes se dirigen a la ONG, su único punto de
referencia, pidiendo ayuda para el proceso de inscripción de sus hijos en los centros
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educativos. Asai, a su vez, deriva al niño al COSP, un servicio gratuito de la ciudad de Turín
que se ocupa de orientar a los estudiantes con edad inferior a 16 años y que les indica un
centro adecuado. Sin embargo, no siempre la incorporación del alumno se revela como un
proceso fácil. En efecto, sobre todo cuando este llega a mitad del curso escolar, la escuela, a
pesar de que esté obligada a aceptar la inscripción, se niega a admitir al nuevo estudiante. Es
precisamente en este momento cuando Asai interviene y sugiere a la familia otro centro, o
bien, a través de la mediación con la escuela contactada, intenta conseguir que  el derecho del
niño a recibir educación obligatoria se cumpla. El entrevistado  nos indica que Asai, además
de la inserción del alumnado inmigrante, ha puesto en marcha también proyectos para la
incorporación de los jóvenes gitanos. A este propósito, el educador señala que  la ONG cuenta
con la colaboración de un operador de origen gitano que se dedica exclusivamente a los
adolescentes de este colectivo (de 11-13 años aproximadamente). Se trata de menores que
nunca han recibido escolarización y que solamente hablan romaní. Durante el primer año,
estos chicos reciben clases de italiano de forma individualizada o en pequeños grupos. El año
siguiente y junto a los voluntarios, empiezan a entrar en contacto con la escuela y a asistir a
las clases con los demás coetáneos. Se trata de un recorrido de varios años en el que el
entrevistado nos informa de que la inserción escolar de esta minoría requiere muchos
esfuerzos.

Tras enfocarnos en los proyectos más significativos de la ONG en el marco de nuestra
investigación, procedemos a indicar la información obtenida acerca de la realidad de los
centros escolares con los que el educador colabora de forma continua y estrecha. Dichos
centros se ubican en los tres barrios anteriormente señalados que registran la mayor presencia
de población extranjera de la ciudad. Anticipamos que los datos proporcionados retoman
algunas preguntas presentes en la encuesta y abarcan los siguientes temas: el desconocimiento
del idioma nacional por parte de algunos alumnos y familias, los recursos empleados para
hacer frente a la comunicación cuando se presente dicha situación, los criterios de inserción
escolar del alumnado inmigrante, la mediación lingüístico-cultural en los centros educativos,
la actitud de las familias extranjeras hacia la trayectoria escolar de sus hijos, la traducción de
la documentación escolar procedente de terceros países y el fenómeno de child brokering en
el centro escolar.

En lo que concierne al primer punto el entrevistado nos confirma, como ya señalan las
encuestas, que el nivel de conocimiento del italiano depende del sujeto pero, en muchas
ocasiones, el alumnado demuestra unas competencias muy pobres. Esta condición implica que
el mismo centro tenga que reducir el grado de dificultad de las lecciones. Además, es muy
común que las escuelas que acogen a una cantidad elevada de alumnos inmigrantes se
encuentren en zonas donde también la población autóctona presenta graves problemáticas
sociales. Por consiguiente, la decisión de los profesores de reducir el nivel de las
explicaciones no suele ser una desventaja para los estudiantes italianos, puesto que ellos
mismos necesitan medidas especiales. Con respecto a este punto, el entrevistado nos revela
que, en un centro con el que colabora, 6 alumnos resultan ser muy complejos y afectan
negativamente a la trayectoria escolar de los demás y, de ellos, 3 son italianos. Además, según
su experiencia, las clases multiculturales constituyen un elemento de gran enriquecimiento
humano y la diversidad no resulta ser un impedimento para el éxito escolar del alumnado
autóctono.
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De todas formas, el problema de la comunicación con los usuarios que desconocen el idioma
existe y los centros intentan activar los recursos de los que disponen, que son cada vez menos,
debido a los recortes sociales. En lo que concierne a las actividades extraescolares, como se
ha señalado, cuentan con la colaboración de Asai, en el marco del proyecto InMediaRes. En
cambio, con respecto a las iniciativas dentro del horario escolar, como primer recurso destaca
la puesta en marcha de lecciones de refuerzo lingüístico, también llamadas de
“alfabetización”, aunque el presupuesto a disposición para financiar esta medida otorgado por
entes públicos, como el Ayuntamiento, o entes privados, tales como algunas grandes
fundaciones y asociaciones, es escaso. A la hora de poner en marcha las clases de refuerzo
lingüístico, son los docentes mismos los que se encargan de ello, o bien, en otros casos, el
centro se pone en contacto con Asai. La ONG envía al personal necesario y se ocupa de llevar
a cabo las clases de alfabetización. Sin embargo, la adopción de esta medida no es suficiente
para colmar las carencias que los estudiantes presentan. De ahí que, posteriormente, estos se
dirijan al dopo scuola para integrar el aprendizaje del idioma y profundizar en él. Por lo que
se refiere a las decisiones tomadas para proporcionar apoyo al alumnado inmigrante, el
entrevistado insiste en la importancia de emplear medidas “mixtas”, que prevean, por una
parte, la incorporación en el aula junto con los coetáneos autóctonos - puesto que la
convivencia con los compañeros favorece la adquisición de competencias comunicativas de
manera muy rápida - y, por otra, la participación en la clases de refuerzo lingüístico. Es
imprescindible que las dos se integren. En efecto, si se llevase a cabo solamente la primera
medida, el estudiante no podría beneficiarse del programa educativo por no entender el
idioma. En cambio, reducir el aprendizaje escolar a unas lecciones específicas y exclusivas
para estudiantes extranjeros implicaría la creación de ghettos que, por excelencia, contrastan
con el proceso de integración. La línea mixta, por tanto, según la experiencia y el punto de
vista del educador entrevistado, es la más adecuada, ya que se trata del criterio más coherente
con  los objetivos de la interacción intercultural.

Junto con las clases de italiano, el participante nos revela que en las aulas se desarrollan otras
iniciativas destinadas a facilitar la integración del alumnado extranjero, aunque estas
dependan mucho de la actitud de los profesores. De hecho, hay docentes que demuestran estar
abiertos hacia la educación intercultural y capacidad de adaptación frente a los actuales
cambios sociales. Por tanto, aprovechan cualquier ocasión para impulsar el conocimiento y la
valoración de las culturas de origen. El entrevistado nos pone el ejemplo de las clases de
historia, de geografía, o bien de las fiestas religiosas (como Navidad y Semana Santa), en las
que se pregunta al alumnado y a sus familias que intervengan explicando si celebran una
fiesta determinada, cómo la celebran o cuáles son las fiestas significativas de su cultura de
procedencia. Sin embargo, también nos señala la presencia de otros profesores que se atienen
a un método de enseñanza más clásico, “monocultural” y no se comprometen a promover el
intercambio entre las civilizaciones. De todas formas, indica que, en los centros con los que
colabora, ha conocido por lo menos a un docente “más receptivo” en cada clase.

Continuamos ahora con el siguiente punto, concerniente a los criterios de inserción escolar del
alumnado extranjero. A este respecto, el participante afirma que es muy difícil inscribir a un
estudiante en el curso adecuado y que el centro procede escogiendo entre dos alternativas. La
primera se refiere al criterio de la edad, por el que cada alumno se incorpora al curso escolar
que le corresponde. El estudiante, entonces, asiste a clase junto con sus coetáneos, pese a que
se le destina un programa más simplificado, hasta que alcance el nivel de sus compañeros.
Esta decisión suele tomarse cuando el alumno todavía se encuentra en una etapa temprana de
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la educación, en la que   aprende rápidamente y la disparidad respecto a los demás no es tan
elevada. Por otra parte, sobre todo en los últimos años de la educación secundaria, cuando las
competencias entre los autóctonos y el alumno recién inmigrado difieren considerablemente, a
este último se le incorpora en un curso anterior. De hecho, sin tener ningún conocimiento del
idioma nacional, sería imposible para él superar el curso académico correspondiente a su
edad. De todas formas, en esta decisión entra en juego la capacidad del personal escolar de
entender cuál es la solución más adecuada y más conveniente para el estudiante.

Seguimos en este análisis elaborando la información proporcionada por el educador en
materia de servicios de mediación lingüístico-cultural en los centros públicos de enseñanza
obligatoria con los que trabaja. Ante todo informamos de que el Ayuntamiento de Turín,
mediante el proyecto InMediaRes, financia las cuatro circunscripciones de Turín con la mayor
concentración de población inmigrante para algunas intervenciones de mediación lingüístico-
cultural y, a la vez, otorga otros fondos para las restantes áreas de la ciudad con menor
necesidad. Posteriormente, los centros deciden cómo emplear el presupuesto concedido. Con
respecto a la mediación  lingüístico-cultural, cabe señalar que InMediaRes pretende enmarcar
este servicio en un contexto más amplio. Es decir, se plantea integrar la mediación abarcando
otras actividades en las que participen el profesorado, los alumnos y las familias inmigrantes.
Los proyectos de Asai representan un excelente ejemplo de ello.

Por la información proporcionada a lo largo de la entrevista, sabemos que cada escuela
dispone de contactos con asociaciones de mediación de confianza a las que se dirige en caso
de emergencia. Sin embargo, la colaboración entre las dos partes no es constante, puesto que
el centro sólo llama a los mediadores en casos de urgencia, tales como las entrevistas con las
familias que desconocen totalmente el idioma. Por consiguiente, los profesionales de la
mediación no pueden llevar a cabo un servicio completo, puesto que trabajan en el centro de
vez en cuando y, de ser así, no consiguen instaurar una sólida relación de colaboración con las
partes. El entrevistado explica que cuando se presenta la necesidad, suele ser la tutora de la
clase quien se encarga de contactar con la asociación para que esta preste el servicio. Sin
embargo, como hemos mencionado, no se trata de una práctica frecuente, pues los centros, en
la mayoría de los casos, no cuentan con un presupuesto económico suficiente para pagar todas
las intervenciones que harían falta. De ahí que la informalidad y la creatividad entren en juego
y en caso de que el mediador no esté disponible, ya sea por razones económicas o logísticas,
los centros escolares contactan con Asai, que intenta remediarlo lo antes posible y manda a un
colaborador para que actúe en apoyo del centro. De estos colaboradores, algunos son
cualificados y han recibido formación acerca de la mediación, mientras que otros no y, por
tanto, no llevan a cabo servicios profesionales. A este respecto, el entrevistado destaca que, en
esta última circunstancia, el servicio carece sobre todo de neutralidad, y nos revela que, a lo
largo de su experiencia, ha asistido a situaciones donde los mediadores interferían libremente
en la conversación.

Cabe destacar también otra manera por la que el centro accede al servicio de mediación
lingüístico cultural: puede ocurrir que la escuela detecte un caso complejo desde el punto de
vista de la comunicación y lo refiera al Ayuntamiento de Turín. Este, a su vez, en el marco del
proyecto InMediaRes evalúa la situación y decide si derivar al niño y a su respectiva familia
al servicio de dopo scuola, si poner en marcha un servicio de mediación con la familia y el
estudiante o bien, si hace falta establecer las dos medidas. Destacamos que, en las
circunstancias más graves no se encarga el Ayuntamiento de este procedimiento, sino que los
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servicios sociales, que se ponen en contacto con los mediadores o con la ONG. Finalmente, el
educador explica que, cuando se opta por la ayuda de Asai, son los trabajadores sociales o los
profesores quienes acompañan al niño a la sede de la organización. En caso de que nadie esté
disponible, se recurre a los miembros del equipe scuola anteriormente citado. Como hemos
indicado, los servicios de mediación efectuados no cubren la demanda completamente, sino
que se destinan a los casos más urgentes. Por lo que se refiere a las situaciones menos graves,
el entrevistado sostiene que a menudo son los mismos niños los que actúan como intérpretes
en las conversaciones entre el profesorado y la familia. En caso de que la familia no se haya
puesto en contacto con una ONG como Asai y el estudiante todavía no haya alcanzado las
competencias lingüísticas básicas para comunicarse, los familiares llegan acompañados por
otros miembros de la familia o por amigos que puedan facilitar la comunicación.
Desafortunadamente, el educador nos revela que, de acuerdo con su experiencia, nunca se han
implementado iniciativas de mediación durante las clases como medidas de apoyo entre el
profesor y el alumno. En efecto, suelen ser los compañeros con un mayor conocimiento del
italiano quienes traducen para los recién llegados hasta que estos alcancen un nivel suficiente
para comunicarse.

Otro punto que destacamos en esta entrevista, se refiere a la actitud de las familias
inmigrantes hacia la trayectoria escolar de sus hijos. En relación con este aspecto, por la
experiencia del entrevistado señalamos que, tal y como ocurre en otros contextos, la realidad
difiere muchos de un caso a otro. La cuestión fundamental es que muchas de ellas carecen de
las herramientas culturales y lingüísticas para poderse interesar en las dificultades o en los
avances de los respectivos niños. Como ya se ha señalado, entre las familias hay algunas que
ignoran totalmente el funcionamiento del sistema escolar. Es frecuente que los padres no
participen en la vida escolar de los alumnos porque ignoran la posibilidad de reunirse con el
profesorado, ni saben qué es una agenda escolar. Asimismo, algunos familiares desconocen la
organización del sistema educativo: por ejemplo, el entrevistado nos habla de familias
marroquíes que vuelven de las vacaciones de verano a finales de septiembre sin ser
conscientes de que sus hijos han perdido dos o tres semanas de curso. En particular, como
describíamos anteriormente, esta problemática se manifiesta cuando las familias inmigrantes
proceden de un entorno rural. Por otra parte, indicamos también que el participante señala una
dificultad en el acercamiento de las diferentes culturas al sistema escolar. Este fenómeno se
manifiesta como resultado de la carencia o, en muchas ocasiones, ausencia del servicio de
mediación. Frente a este problema, nos informa de que Asai proporciona clases y talleres de
italiano para adultos, de manera que, poco a poco, los padres interesados puedan desarrollar
las competencias básicas para superar las barreras lingüísticas y culturales que les excluyen de
la sociedad y, por tanto, puedan seguir la trayectoria escolar de sus hijos.

Nos acercamos a la conclusión de esta entrevista. El último aspecto que tratamos con el
educador es la traducción de la documentación escolar previa del alumno. A este respecto,
descubrimos que los centros raramente piden la documentación escolar previa, de ahí que no
se plantee el problema de su traducción. En caso de que las familias aporten documentos
escolares previos, son ellas mismas las que se ocupan de que los papeles estén traducidos, a
través, por ejemplo, del servicio de un traductor jurado o del consulado. Sin embargo, es una
práctica poco habitual. En cambio, nos informa de que algunos centros poseen modelos
estándares en varios idiomas  para realizar la inscripción del alumno inmigrante, aunque el
servicio de traducción, en este caso, es completamente inexistente. De hecho, a la hora de
realizar la inscripción, la familia misma la que intenta solucionar el problema de la
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comunicación y llega acompañada por un familiar, un conocido que hable y entienda italiano,
o bien, en algunos casos, se sirve del apoyo de los voluntarios Asai.

Terminamos aportando la consideración personal del participante sobre las posibles
soluciones que se deberían adoptar en el marco de la comunicación entre el centro escolar, el
alumno y su familia cuando estos dos últimos desconocen la lengua italiana. El entrevistado
insiste en que la clave es la colaboración entre varios miembros de la sociedad, tal y como
ocurre en el proyecto InMediaRes. Sólo mediante una amplia red de cooperación y el apoyo
mutuo de las partes implicadas se puede responder a la exigencia planteada por este
fenómeno. Además, el educador destaca que la comunicación con la población inmigrante no
es una cuestión a la que sólo el sistema escolar tiene que hacer frente, sino que la sociedad en
su conjunto se tiene que encargar de ello. De ahí que subraye la necesidad de un compromiso
común. Por último el educador hace hincapié en la importancia de que se otorguen más
fondos para financiar los proyectos de cooperación actuales y los que se planificarán en el
futuro.

6.2.2 El S.E.T.I

Pasamos ahora a centrarnos en la realidad española. A este respecto, trataremos sobre dos
entes que ofrecen apoyo lingüístico en la comunicación con la escuela: el primero es el
S.E.T.I, que facilita la comunicación con las familias del alumnado inmigrante y ,en segundo
lugar, presentaremos el S.A.I., que, por otra parte, se encarga de favorecer la comunicación
con los alumnos que desconocen el castellano. En relación con el primer ente, señalamos que
hemos entrevistado a un traductor/intérprete de plantilla del S.E.T.I. Como ya hemos
indicado, este servicio de traducción e interpretación fue instituido por la ONG Comrade, una
organización que actúa en la Comunidad de Madrid desde 1989 con el objetivo de contribuir a
la completa integración intercultural e incorporación de la población inmigrante en la
sociedad española. El S.E.T.I, concretamente, ejerce desde 1991 en toda la Comunidad de
Madrid, proporcionando asistencia lingüística para la población inmigrante, los solicitantes de
asilo y refugiados en territorio español que desconocen el castellano y, en general, para la
sociedad de acogida entera. El servicio de traducción e interpretación llevado a cabo por el
S.E.T.I se enmarca en la mediación sociolingüística , pues se trata de un apoyo solidario, sin
fines lucrativos. Más concretamente suministra a traductores e intérpretes en más de veinte
idiomas diferentes y su servicio constituye un recurso de referencia fundamental para el
colectivo inmigrante que no posee las habilidades necesarias para comunicarse con los
servicios sociales, los servicios de atención sanitaria y, más en general, con las instituciones
privadas y públicas, entre las que, por supuesto, figura la escuela.

En lo que se refiere a la entrevista realizada, indicamos que hemos contactado
telefónicamente con la organización para informarnos acerca de su acción social en nuestro
sector de interés. Como en el caso de la primera entrevista, proporcionaremos la información
de forma continua, sin emplear el método de pregunta-respuesta. Precisamos que, a causa del
tiempo limitado concedido por el entrevistado, la elaboración de los datos resultará más breve
que en el caso de Asai en el que pudimos hablar personalmente con el educador. Los aspectos
desarrollados en la entrevista abarcan los siguientes puntos: el funcionamiento del servicio,
sus beneficiarios, el trámite para solicitarlo, su financiación y los problemas acerca de la
implementación del servicio en los centros escolares, relacionados con este momento
histórico.
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En primer lugar cabe señalar que, antes de contestar a nuestras preguntas, el participante
menciona los considerables recortes que se han impuesto en este preciso momento histórico a
los servicios sociales y educativos. De hecho, tras la reducción de los fondos, los centros
escolares ya no disponen de los recursos económicos suficientes para financiar el servicio de
traducción e interpretación otorgado por el S.E.T.I. Por tanto, la información obtenida se
refiere a una muestra de beneficiarios que no coincide con el total de los usuarios que
necesitarían el apoyo de la organización. Posteriormente, el entrevistado empieza a hablarnos
del servicio facilitado a los centros. A este respecto, destaca que, en el ámbito escolar, los
idiomas más requeridos son el chino, el árabe, el rumano, el inglés, el bengalí, el ruso y el
ucraniano. Acerca del perfil de los centros que suelen contar con el servicio, el entrevistado
nos informa de que la organización colabora con colegios públicos, privados y concertados,
aunque la mayoría de las mediaciones se desarrolla en escuelas públicas. Más concretamente,
por lo que se refiere a Madrid capital, se trata de centros que se ubican en barrios tales como
Carabanchel, Tetúan y Madrid Sur, aunque no se excluyen otras zonas, mientras que, en la
zona del Corredor del Henares, el S.E.T.I colabora de manera particular con los centros
situados en Coslada, Torrejón de Ardoz - donde se solicitan sobre todo traductores e
intérpretes de rumano - y Alcalá de Henares, que, en cambio, suele requerir a profesionales de
chino.

El trámite necesario para pedir la intervención del S.E.T.I es muy sencillo: las escuelas tienen
que enviar una solicitud por correo, un día o una semana antes del encuentro. En caso de que
la petición llegue para el mismo día, para los profesionales del S.E.T.I es imposible acudir al
centro. Una vez recibida la petición, la organización envía al profesional con el perfil más
adecuado para llevar a cabo servicio, al colegio. En relación con este punto, el entrevistado
hace hincapié en que algunas situaciones específicas requieren más atención que otras en lo
que se refiere a la designación del traductor/ intérprete en cuestión. Por ejemplo, sobre todo
en caso de que se presente una problemática grave, las familias chinas suelen negarse a hablar
con personas de su misma nacionalidad. Tras años de experiencia, hoy en día es bastante fácil
individuar a un profesional adecuado a las exigencias de cada caso.

Por lo que concierne al servicio de traducción e interpretación en sí, el entrevistado sostiene
que los traductores/intérpretes actúan exclusivamente para facilitar la comunicación entre
familias y profesorado u orientadores, o bien, entre las familias y los trabajadores sociales. En
ningún caso el profesional proporcionado por el S.E.T.I apoya al alumno inmigrante o se
ocupa de mediar entre él y sus docentes. Posteriormente, el interlocutor sostiene que el apoyo
otorgado por los profesionales es ampliamente apreciado por los centros. A pesar de esto,
sigue comentando que, hoy día, como mencionamos anteriormente, no es posible facilitar a
los colegios el apoyo que necesitarían. En efecto, descubrimos que el S.E.T.I está financiado
por la Consejería de Educación, por el Ayuntamiento y por fondos propios. Sin embargo, en
este momento, no está recibiendo financiación y está a la espera de volver a recibir
subvenciones. Por tanto, actualmente, el servicio de traducción e interpretación para las
escuelas ha de ser de pago y, al no ser gratuito, muchos centros no pueden servirse de ello ya
que no disponen del presupuesto para destinar a esta actividad. Además, el entrevistado nos
indica que el empleo de profesionales del S.E.T.I por parte de los centros educativos no es
frecuente, puesto que la administración no puede saber cuántos alumnos necesitarán el apoyo
lingüístico a lo largo del curso y, por consiguiente, es difícil contar con una financiación
exclusivamente dirigida a esta práctica. De acuerdo con esta realidad, el interlocutor nos



82

indica que solamente en los casos de extrema urgencia, si el centro educativo no dispone de
dinero suficiente para contactar con el S.E.T.I, el Ayuntamiento o la Comunidad se encargan
del gasto. De lo contrario, para las situaciones en las que el servicio de traducción e
interpretación no es imprescindible, los centros no pueden optar por el servicio. Por último, de
acuerdo con esta última consideración, el participante revela que, hoy día, a los centros
educativos no les queda otra alternativa que gestionar como pueden las situaciones en las que
los alumnos y/o la familias inmigrantes desconozcan el castellano. Además, espera que el
sistema educativo vuelva a contar con la financiación apropiada para poder garantizar los
servicios adecuados a sus usuarios más desfavorecidos, como por ejemplo, la mediación de un
traductor/ intérprete que facilite la integración y la comunicación con la sociedad de acogida.

6.2.3 El  S.A.I

Al documentarnos sobre los recursos disponibles para los centros educativos a la hora de
facilitar la comunicación con el alumnado y las familias inmigrantes, hemos descubierto que,
en el territorio analizado y, más precisamente, en la Comunidad de Madrid, el sistema escolar
puede servirse del asesoramiento del S.A.I. Se trata del Servicio de Apoyo Itinerante al
alumnado inmigrante, cuya función está definida en la Circular de la Dirección General de
Educación Secundaria y Enseñanzas Profesionales del 27/08/2008. El S.A.I está financiado
por la Consejería de Educación de la Comunidad de Madrid y coordinado por los Servicios de
Unidades de Programas Educativos de las Direcciones del Área Territorial, en colaboración
con el Servicio de Atención a la Diversidad de la Dirección General de Promoción Educativa.
Ofrece su asesoramiento y apoyo a centros públicos de enseñanza primaria y secundaria
obligatoria. Por lo que concierne al asesoramiento, tal y como indica la Circular de la
Dirección General de Educación Secundaria y Enseñanzas Profesionales ya señalada, el
servicio se propone

- Asesorar sobre el desarrollo de programas de acogida que favorezcan la inserción socio-
afectiva del alumnado inmigrante en centros sostenidos con fondos públicos, favoreciendo
la incorporación de la perspectiva intercultural al proceso educativo.
- Orientar respecto a recursos materiales y metodológicos para la enseñanza del español
como segunda lengua, ofreciéndolos, en especial, a los profesores de las aulas de enlace.
- Facilitar la incorporación de los alumnos con desconocimiento del español, procedentes o
no de las aulas de enlace, a los grupos ordinarios.

En cambio, en relación con el servicio de apoyo, la Circular destaca que el S.A.I se plantea
“apoyar la adquisición de competencias lingüísticas y comunicativas básicas del alumnado de
nueva incorporación que desconoce el español, escolarizado en centros de titularidad pública
que no tienen profesorado de apoyo del Programa de Educación Compensatoria” De ahí que,
visto el importante papel que desempeña este servicio con respecto al fenómeno investigado
en el presente trabajo, hayamos decidido contactar con una de las sedes para informarnos de
manera más detallada acerca de su acción. Antes de presentar la información recibida
indicamos que, tal y como ha ocurrido con el S.E.T.I, hemos entrevistado a un responsable del
S.A.I a través de una llamada telefónica. Se trata, como se ha mencionado, de una entrevista
semi-estructurada, pues la información recibida procede de algunas preguntas planteadas,
pero incluye también datos extra que el entrevistado nos proporcionó a lo largo de la
conversación. Más concretamente, señalamos que la información indicada hace referencia al
funcionamiento del S.A.I, al tipo de servicio otorgado, a los trámites para pedir el apoyo y a
su área de competencia.
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En primer lugar el entrevistado nos explica cómo funciona el servicio. El S.A.I actúa en la
Comunidad de Madrid desde el año 2000, pues muchos centros educativos ya están
familiarizados con el ente y conocen personalmente a los profesionales del equipo. Cuando el
centro educativo necesita una intervención, los tutores llaman por teléfono a la sede del S.A.I
correspondiente a su área territorial y el equipo de apoyo acude al centro, aportando una
solicitud que el personal escolar deberá cumplimentar con los datos relativos a la intervención
requerida. El participante subraya que se trata de un trámite muy simple, concebido para
evitar impedimentos burocráticos. En caso de que el S.A.I reciba varias solicitudes en el
mismo día, el profesorado de apoyo dará prioridad al centro con el mayor número de
alumnado en situación de necesidad.

Posteriormente, nos centramos en el servicio de apoyo en sí. El participante afirma que el
profesorado del S.A.I emplea dos medidas de apoyo: en las circunstancias menos urgentes
facilita material dirigido al aprendizaje del castellano, mientras que, en caso de graves
carencias lingüísticas o de total desconocimiento del idioma, imparte clases directas de
refuerzo lingüístico al alumnado . También puede darse el caso del que se requieran ambas
herramientas. El entrevistado nos explica que las clases de refuerzo lingüístico se imparten en
horario lectivo, durante sesiones que suelen ser de dos o tres horas a la semana. Para dicha
actividad se suelen escoger las horas de lengua. Cabe destacar también que el servicio se
desarrolla completamente en español. El S.A.I, de hecho, no se propone actuar como puente
lingüístico entre el alumnado y el profesorado, sino que  su objetivo es compensar las lagunas
comunicativas hacia el castellano o eliminar las barreras  Solamente en alguna circunstancia
puntual, el entrevistado nos indica que se utilizaron idiomas vehiculares como el inglés, por
ejemplo, durante las primeras conversaciones con el alumno cuyo nivel de castellano era nulo.
El entrevistado señala que dichas clases de refuerzo se suelen poner en práctica sobre todo en
estudiantes de origen rumano, ucraniano, chino y polaco.
Por último, queremos indicar un dato relativo al área de competencia del servicio. A lo largo
de la conversación, el entrevistado hace hincapié en que el equipo del S.A.I no tiene
formación en traducción e interpretación. Por esta razón, no se ocupa de tareas como la
traducción de  documentos del alumno, alegando que esto forma parte de las competencias del
S.E.T.I.
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7. Conclusiones

7.1 Conclusiones relativas al contexto español

Los resultados de la investigación señalan que, en España, el colectivo de alumnado
inmigrante más numeroso es el ecuatoriano, seguido por el rumano y el marroquí. Los
estudiantes inmigrantes pueden presentar dificultades en la comunicación con el personal
escolar del centro, aunque también se da el caso contrario. En caso de que no se observen
problemas, el fenómeno se debe principalmente a dos factores: el primero hace referencia a la
pertenencia del alumno a la primera o a la segunda generación inmigrante, pues en el primer
caso habrá vivido durante toda su vida en el país y, por eso, no presentará dificultades
lingüísticas. El segundo factor coincide con si el alumno procede de un país iberoamericano.
Por razones obvias, en este caso tampoco se encontrarán obstáculos al comunicarse. Sin
embargo, los resultados revelan que estos dos factores no son los más comunes en el marco
del perfil de los estudiantes extranjeros escolarizados en España. De hecho, de un total de 15
encuestados, solamente 6 señalan esta situación en sus respuestas. Los 9 restantes describen
una situación en la que los alumnos se expresan con niveles variables, presentando
oscilaciones, o bien una situación en la cual el conocimiento del castellano es nulo. Por tanto,
la dificultad en la comunicación con el alumnado inmigrante es un fenómeno actual en la
realidad de los centros educativos españoles con los que se ha contactado.

En lo que concierne a los métodos utilizados y a los recursos disponibles para hacer frente a la
comunicación con los estudiantes que apenas hablen castellano o que lo desconozcan
totalmente, los resultados indican que la mayoría de los centros consultados recurre a medidas
de apoyo  lingüístico que incluyen clases de alfabetización, o bien, dependiendo del centro, de
apoyo dentro y/o fuera del aula, tal vez con la ayuda de los demás compañeros. El apoyo al
alumnado inmigrante puede prever además, programas específicos, material simplificado para
el aprendizaje y el uso de un registro comunicativo más sencillo. Con respecto a este punto
cabe señalar que algunos profesores lamentan la carencia o la ausencia de recursos adecuados
para enfrentarse a las necesidades planteadas, o bien, comentan que, en comparación con los
años pasados, estos han disminuido. Además es preciso señalar que, en los resultados relativos
a este punto, ningún docente ha mencionado el empleo de mediadores lingüístico-culturales
para favorecer la comunicación con el alumnado que desconoce el idioma. A este respecto,
opinamos que los encuestados no mencionan este recurso porque, en caso de que lo hayan
utilizado, o lo utilicen, no se trata de una medida empleada con frecuencia y que por lo tanto,
no se incluye en la serie de recursos de los que el centro dispone diariamente.

De hecho, al preguntar concretamente si los centros escolares cuentan o han contado con el
apoyo de un mediador lingüístico-cultural para abatir las barreras comunicativas con alumnos
y familias, los resultados confirman que esta no es una práctica frecuente en absoluto. La
mayoría del personal contactado (9 de 15 participantes) nunca ha colaborado con un
mediador. Los docentes que contestan afirmativamente a la pregunta hablan de momentos
ocasionales, menos un encuestado, cuyo centro se ha adherido a un convenio de Cooperación
Cultural y que, por esta razón, solo para este colectivo, dispone de mediadores profesionales
que facilitan la comunicación. Además, cabe subrayar que dos docentes responden
mencionando al servicio del S.A.I, que, sin embargo, como nos revela la entrevista efectuada
a un miembro de este equipo, es un servicio de apoyo al alumnado que se lleva a cabo
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totalmente en español y no proporciona mediación. Finalmente, indicamos que la mediación
se ha empleado en el caso de la comunicación con alumnos chinos y familias árabes y que, en
toda situación, se ha apreciado la intervención del profesional.

En cambio, en lo que concierne específicamente a la comunicación con las familias, los
resultados elaborados muestran que un método mucho más común que la mediación es la
práctica de child brokering. De acuerdo con los datos analizados, la mayoría de los
participantes afirma que el fenómeno se desarrolla en su centro, aunque con variabilidad de
frecuencia diferente. Los resultados muestran también que, además de los alumnos, se puede
dar el caso en que algunas familias medien entre los padres extranjeros y el personal escolar.
Continuamos comentando que, en lo que concierne a las iniciativas puestas en marcha para
impulsar la integración del alumnado extranjero en las aulas, menos de la mitad de los
encuestados (5 de 15) señala la implementación de clases de castellanización verdaderas y
propias, (en este punto se excluyen otras medidas de apoyo  lingüístico) y un número aún
menor de participantes (4 de 15) indica llevar a cabo lecciones interculturales en las que se
presenten a los estudiantes autóctonos la cultura y la realidad de procedencia de sus
compañeros extranjeros. Posteriormente, con respecto a la traducción de la documentación
escolar previa, descubrimos que ningún centro contactado dispone de recursos para poder
cumplir con ello. Por ello, en caso de que la familia quiera presentar la documentación escolar
previa del alumno inmigrante, la Consejería de Educación o las embajadas, principalmente,
traducen el material. En caso contrario, los documentos se quedan en la lengua de origen.

Finalmente, indicamos que, según los resultados, los centros contactados que han recibido
alumnos mayores de 6 años en condición de completa desescolarización (11 de 15) ponen en
marcha medidas de apoyo lingüístico. En la minoría de los casos, estas se llevan a cabo por un
profesor específico. Otro método indicado es la matriculación del estudiante con desfase
curricular en un curso por debajo del que le correspondería. Sin embargo, tal y como
mencionamos anteriormente, también en este caso entre los encuestados hay algunos que
denuncian la escasez de los recursos económicos a su disposición para hacer frente a dicha
dificultad. Concluimos comentando el último punto, en que los encuestados proponen cómo
se podría solucionar la cuestión de la comunicación entre el centro escolar y el alumno y/o las
familias inmigrantes que desconocen el castellano. Recibimos varias propuestas y, entre las
más comunes, destacamos el empleo de personal especializado, de mediadores lingüístico-
culturales y de mayores recursos de educación compensativa.

La conclusión extraída mediante la elaboración de los resultados no revela una situación
favorable para los centros. En efecto el personal, en varias, ocasiones lamenta la carencia o la
total ausencia de recursos por falta de financiación económica, o bien, revela que aquellos que
existían han desaparecido. El problema relacionado con un presupuesto muy reducido se
repite en varias respuestas y, además, lo confirma la información proporcionada por el
profesional del S.E.T.I en la segunda entrevista realizada. En general, a lo largo de esta
investigación hemos tenido la impresión de que el personal escolar no está satisfecho con la
atención que recibe del sistema escolar en este ámbito. Además, notamos que entre los medios
disponibles para comunicarse con los alumnos inmigrantes que desconocen el idioma, ningún
encuestado ha hecho referencia a la mediación  lingüístico-cultural. Esto nos sorprende, pues
al documentarnos sobre la legislación en materia de alumnado extranjero (capítulo 4),
habíamos leído en la Circular de 9 de septiembre de 2008 que, en la Comunidad de Madrid,
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los centros pueden contar gratuitamente con el servicio del S.E.T.I para facilitar la
comunicación con los usuarios de origen inmigrante. Sin embargo, según los datos de la
información obtenida, este apoyo no se utiliza en la práctica en los centros ubicados en la
Comunidad de Madrid. Entre los principales causantes, tal y como señala el profesional del
S.E.T.I entrevistado, destaca el hecho de que el servicio actualmente no se puede llevar a cabo
gratuitamente.

En cambio, un fenómeno que se da con frecuencia en los centros escolares contactados es la
práctica de child brokering. En nuestra opinión, dicha práctica no es el mejor recurso para
emplear pues, de acuerdo con las investigaciones mencionadas en el capítulo 2 acerca de las
consecuencias del CLB, esta puede conllevar inconvenientes, tales como errores de
traducción, malas interpretaciones, cargas de estrés, sentimiento de incomodidad por parte del
alumno intérprete y manipulación del mensaje que ha de transmitir. A la vez, desde nuestro
punto de vista, la mediación llevada a cabo por otras familias inmigrantes del centro no es una
práctica totalmente recomendable, puesto que, entre otras cuestiones, priva al alumno y/o a la
familia del derecho a la privacidad de la información. Sin embargo, somos conscientes de que,
a causa de los recortes impuestos al sistema educativo, actualmente es casi imposible optar
por alternativas. Añadimos que, desde nuestro punto de vista, sería recomendable que un
mayor número de centros pudiese activar medidas dirigidas a la integración del alumnado
inmigrante en el aula, pues la escuela puede desempeñar un papel fundamental referido a la
predisposición de los futuros ciudadanos hacia una sociedad intercultural. Asimismo,
opinamos que sería útil que los centros pudiesen contar con un servicio de traducción interno
o externo gratuito, capaz de informar al personal escolar sobre el recorrido académico previo
de los alumnos inmigrantes. En efecto, dicha información podría ser de utilidad para conocer
mejor al estudiante y sus competencias. Finalmente, en el marco de los recursos analizados
disponibles actualmente en las zonas analizadas, nuestra esperanza es que el S.E.T.I pueda
contar pronto con nuevas subvenciones y prestar servicio gratuito a los centros que lo
necesiten, tal y como está reglamentado por la Circular citada. Mientras que, con respecto al
S.A.I estamos de acuerdo con el apoyo proporcionado completamente en español, para que el
alumno entre en contacto desde un primer momento con el idioma de la sociedad de acogida y
confiamos en que este servicio pueda seguir actuando sin limitaciones de presupuestos
económicos por parte de las instituciones.

7.2 Conclusiones relativas al contexto italiano

Los resultados obtenidos por el personal escolar italiano nos informan de que el colectivo de
alumnado inmigrante más numeroso es el rumano, seguido por el marroquí y el chino. La
mayoría de los estudiantes extranjeros que hablan italiano poseen un nivel diferente, que
puede ser desde alto a nulo y que varía en función de distintos factores. Los que se mencionan
con más frecuencia son la duración del período de su estancia en Italia, la situación socio-
económica de la familia y el hecho de ser inmigrante de primera o de segunda generación.
Añadimos que 6 de los 15 profesores revelan haber recibido alumnos cuyo conocimiento del
idioma era totalmente nulo. Por tanto, también en el caso de la realidad italiana los resultados
de las encuestas, a los que añadimos la información recabada en la entrevista, confirman que
la dificultad en la comunicación con el alumnado inmigrante existe.
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Para superar las carencias lingüísticas de los estudiantes, todos los centros, menos uno,
cuentan con medidas de apoyo lingüístico, que incluyen clases y talleres de alfabetización -
personalizados o individuales y en algunos centros divididos por nivel - material designado
para el aprendizaje del italiano, programas escolares personalizados, uso de un registro
comunicativo sencillo, de lenguas vehiculares y de lenguaje no verbal, apoyo de los
compañeros del aula y colaboración con organizaciones y asociaciones de la zona. Algunos
docentes revelan, sin embargo, que los recursos disponibles en los últimos años se han
reducido a causa de los recortes y que pueden contar con un horario y financiación más
limitados para llevar a cabo las iniciativas de apoyo. Con respecto a la información recopilada
en la entrevista, el participante nos confirma el marco descrito por los encuestados, es decir,
cada vez hay menos recursos debidos a los recortes sociales. Por esta razón, algunos centros
invierten en la colaboración con su ONG, que se revela es un aliado preciado. De hecho, como
se ha explicado detalladamente en el subcapítulo 5.2.1, Asai se compromete a impulsar la
integración del alumno inmigrante que desconoce el idioma a través de una serie de proyectos
e intervenciones, primero entre todos, el dopo scuola en el que el estudiante recibe una
atención personalizada en el aprendizaje del nuevo idioma.

Posteriormente, al preguntar sobre posibles colaboraciones con los profesionales de la
mediación  lingüística y/o cultural, descubrimos que todos los encuestados, excepto uno,
cuentan o han contado con el servicio de mediación y lo han considerado provechoso, o,
algunos de ellos, indispensable. De todas formas, ciertos participantes describen dichas
intervenciones como prácticas ocasionales a causa de la falta de financiación suministrada y
una parte de los docentes afirma que el servicio ya no se ofrece. Si se observan los resultados,
es destacable el hecho de que algunos centros cuenten también con la mediación de otras
familias del centro con buenas competencias comunicativas para favorecer la comunicación
entre la escuela y las familias recién llegadas. El educador entrevistado, a este respecto, nos
revela que los centros con los que colabora disponen de contactos con asociaciones de
mediación de confianza a las que se dirigen en caso de emergencia. Sin embargo, no se trata
de una cooperación constante entre las dos partes, puesto que el centro sólo llama a los
mediadores en casos de urgencia. El operador de Asai nos comenta también que, de acuerdo
con su experiencia, nunca se han llevado a cabo iniciativas de mediación durante las clases,
como medida de apoyo entre el profesor y el alumno.

Por lo que se refiere la práctica que emplea a los alumnos mismos como
traductores/intérpretes para sus familias, menos de la mitad de los participantes (6 de 15) la
describe como un fenómeno no  frecuente. Por otra parte, los demás docentes afirman que
esto ocurre frecuentemente o en algunas ocasiones. Además, entre las respuestas, destaca el
hecho de que se intenta emplear este método solamente en los casos de emergencia, pues
puede resultar arriesgado en lo que respecta a la autenticidad del mensaje transmitido y que
los centros prefieren recurrir a mediadores o a otros adultos. Hemos descubierto que el Child
brokering también puede llevarse a cabo en la comunicación entre el alumno y el profesor. El
marco descrito por el trabajador de la ONG entrevistada coincide con los resultados de la
encuesta: por lo que se refiere a las situaciones menos graves, en los centros con los que
colabora, los mismos estudiantes actúan de intérpretes en las conversaciones entre el
profesorado y los familiares. Sin embargo, el fenómeno se intenta evitar con la intervención
de un mediador (si bien no a menudo), de algún voluntario de Asai que medie entre el centro
escolar y la familia o empleando a adultos externos con los que la familia tenga una relación
de confianza.
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En lo que concierne a las medidas adoptadas para favorecer la integración del alumnado
inmigrante, los resultados revelan que todos los centros, excepto uno, cuentan con clases extra
de refuerzo lingüístico en favor de los alumnos que desconocen el italiano y que, en la
mayoría de ellos (12 de un total de 15), se imparten lecciones interculturales, algunas dentro
del horario de las asignaturas tradicionales. Se mencionan además talleres, espectáculos y
celebraciones de las fiestas nacionales con el objetivo de fomentar la interculturalidad.
Asimismo, el entrevistado nos revela que los centros imparten clases de refuerzo lingüístico.
Algunos de ellos encargan a los operadores de su ONG de llevar a cabo esta medida. Sin
embargo, las horas concedidas no son suficientes para satisfacer las carencias lingüísticas del
alumnado inmigrante. En cambio, en lo que se refiere a las lecciones interculturales, estas
dependen mucho de la actitud de los profesores, que deciden si adoptar una línea en favor del
conocimiento mutuo y de la interculturalidad , o bien, una vía monocultural.

Para continuar, indicamos que, acerca de la traducción de la documentación escolar previa de
los alumnos extranjeros, aproximadamente en la mitad de los centros nadie se encarga de esta
práctica.
No se suelen solicitar los documentos relativos a la escolarización anterior. En caso de que la
familia aporte los documentos, puede que estos estén ya traducidos, o bien, que el personal
escolar intente entender los papeles. Una clara minoría afirma haber recurrido a un servicio de
traducción externo para comprender la documentación aportada. La información recibida en
la entrevista confirma los resultados señalados. De hecho, el interlocutor menciona que rara
vez el centro encarga a profesionales especializados la realización esta tarea. El participante
nos revela también que, en el momento de la inscripción del estudiante extranjero, la
administración no cuenta con un servicio de traducción. Existen modelos estándares
traducidos en varios idiomas para  realizar la inscripción del alumno inmigrante y en caso de
que la familia desconozca el italiano acudirá con una a una persona de confianza que se
encargue de traducir.

Por lo que concierne a la atención hacia el alumnado inmigrante mayor de 6 años que no ha
recibido escolarización previa, descubrimos que los centros contactados activan medidas de
apoyo lingüístico tales como clases y talleres, en algunos casos personalizadas, aunque
algunos de ellos  lamentan la carencia de recursos y de presupuesto. Otro participante afirma
no haber contado con recursos en el breve arco de tiempo en el que el estudiante se escolarizó
en su centro. Asimismo, un método empleado que destaca es la inscripción del alumno en un
curso inferior del que le corresponde.

En conclusión, con respecto a las posibles soluciones que se podrían adoptar para facilitar la
comunicación entre el centro y el alumnado y/o las familias inmigrantes que desconocen el
idioma, indicamos que las propuestas más comunes coinciden con el empleo de mediadores
lingüísticos y/o culturales y de medidas de apoyo lingüístico para ambos, alumnos y
familiares. En cambio, el entrevistado, en relación con este punto, considera que dos aspectos
claves son el desarrollo de una amplia red de cooperación y de apoyo mutuo entre varios
miembros, tales como el centro educativo, las instituciones y las asociaciones y
organizaciones del territorio. En parte, en Turín esto ya ocurre gracias al proyecto InMediaRes
pero hace falta constancia y compromiso diario y, en segundo lugar, es necesario que se
disponga de un mayor presupuesto para financiar los proyectos.
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De acuerdo con la realidad presentada, observamos que los recursos de los que la escuela
dispone para hacer frente a la comunicación con el alumnado y las familias inmigrantes
existen. Sin embargo, en muchas ocasiones resultan insuficientes. A este respecto, nos hemos
planteado en varias ocasiones que quizás no haya ningún otro sector, en nuestra sociedad, que
merezca todo el apoyo y la atención de las instituciones como la escuela. Por lo que se refiere
a los comentarios sobre algunos fenómenos señalados en ciertas encuestas, tales como la falta
de financiación para disponer de un mayor número de horas para las clases y los talleres de
refuerzo  lingüístico, la falta de colaboración continua o, en algunos casos, la total ausencia de
colaboración con los mediadores, el empleo de la práctica de child brokering, la traducción
llevada a cabo por otras familias del centro y la ausencia de un servicio de traducción de los
documentos relativos a la escolarización previa de los alumnos, no nos repetiremos pues en la
sección anterior dedicada a las conclusiones en el contexto español ya hemos expresado
nuestro punto de vista. Queremos, en cambio, destacar que en el contexto italiano hemos
apreciado el hecho de que la mayoría casi absoluta de los encuestados revela haber
colaborado por lo menos una vez con los profesionales de la mediación lingüística y/o cultural
para llevar a cabo la comunicación con las familias que desconocen el idioma. Esto demuestra
que, de alguna manera, los centros se han comprometido y/o se comprometen para llevar a
cabo soluciones profesionales para favorecer el diálogo entre las partes.
Asimismo, otro aspecto que merece nuestra consideración es que, a pesar de la escasez de
recursos con la que la educación tiene que hacer frente en este período histórico, la mayoría
casi absoluta de los centros ha puesto en marcha clases extraordinarias de alfabetización para
el alumnado extranjero y buena parte de ellos cuenta con lecciones e iniciativas destinadas a
impulsar el conocimiento de las diferentes culturas y realidades de pertenencia. Finalmente
valoramos mucho la acción desempeñada por Asai en su territorio de competencia, pues
opinamos que su empeño de facilitar la integración social del alumnado y de las familias en la
realidad de los centros educativos es realmente rentable, aún más a sabiendas de que buena
parte del trabajo, como la atención individualizada en el dopo scuola y el acompañamiento
durante las entrevistas con el personal docente, lo realizan voluntarios.

7.3 Comparación entre los dos países

A lo largo de nuestro trabajo llegamos a la conclusión de que la realidad actual de los dos
países, en referencia a la comunicación con alumnado y familias inmigrantes que desconocen
el idioma nacional, posee muchos puntos en común pero a la vez difiere en ciertos aspectos. A
continuación, vamos a comparar las características de España e Italia según los datos
obtenidos por la investigación.

En lo que se refiere al objeto de estudio observamos que, en ambos países, la dificultad de la
comunicación entre los centros educativos y algunos usuarios que desconocen el idioma
nacional es un problema real. Además, los dos países no difieren mucho en relación con los
colectivos de inmigrantes más numerosos en los centros. De hecho, en ambos casos, notamos
que el alumnado rumano y el marroquí se encuentran en la lista de las primeras tres
nacionalidades de procedencia. En cambio, la diferencia substancial entre los dos países está
en el hecho de que buena parte de los alumnos extranjeros en España, al igual que sus
respectivas familias, no presentan dificultades comunicativas pues proceden de países
latinoamericanos y el español es su lengua materna. Es más, el alumnado iberoamericano es el
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más numeroso. Este hecho facilita la comunicación lingüística pero habría que analizar, en un
trabajo futuro, la problemática de la comunicación teniendo en cuenta las diferencias
culturales entre el país de origen y el de acogida, España. En Italia, por otra parte, no existe
ningún grupo que comparta la lengua del país de acogida. De ahí que este sea una factor
decisivo para determinar el nivel de conocimiento del idioma de alumnado extranjero.
En efecto, al preguntar a los docentes sobre cómo consideran el nivel de conocimiento del
español/italiano del alumnado extranjero, buena parte de ellos nos informa de que este
depende de diversos factores. Un factor en común señalado por ambos países es el hecho de
que el estudiante pertenezca a la primera o la segunda generación de inmigrantes. Mientras
que otro elemento decisivo, en el caso español, es si el alumno procede de un país de habla
hispana, agente que lógicamente no se aplica en el caso italiano. Es preciso añadir  que, en
relación con este punto, los resultados revelan que tanto en Italia como en España, algunos
docentes han recibido alumnado extranjero cuyo nivel de expresión y comprensión del idioma
nacional era nulo.

Seguimos observando que, para contrarrestar las dificultades o el desconocimiento lingüístico
de los estudiantes extranjeros, los dos países adoptan recursos de apoyo lingüístico.
Precisamente, en ambos contextos se llevan a cabo clases de alfabetización, aunque en Italia
dicha medida se desarrolla en un número mayor de centros que en España. Entre otros
métodos, en ambos países se citan la adopción de programas específicos, el uso de material
simplificado para el aprendizaje y de un registro comunicativo más sencillo y la ayuda de los
demás compañeros. Señalamos que, en ambas realidades, se destaca la carencia o la ausencia
de recursos adecuados para hacer frente a las necesidades planteadas por la situación a causa
de los recortes impuestos, o bien, la desaparición de algunas medidas existentes en el pasado.
A pesar de las similitudes, cabe indicar también que los resultados revelan algunas diferencias
entre los dos países. Ante todo, los encuestados italianos, además de clases de alfabetización,
mencionan talleres de italiano L2, personalizados o en grupos y el uso de idiomas vehiculares,
que no se citan en las encuestas españolas. En segundo lugar, notamos que los participantes
italianos hacen mayor referencia a la colaboración con instituciones, asociaciones y
organizaciones específicas de la zona (véase Asai, Mamre, San Luigi fundaciones y
asociaciones privadas que otorgan financiación y proyectos del Ayuntamiento tales como
Senior civico e InmediaRes).

En lo que se refiere a la colaboración con mediadores lingüísticos-culturales para favorecer la
comunicación con el alumnado y/o las familias de origen inmigrante, destacamos que en Italia
se hace un mayor uso de este servicio en comparación con España, pues todos los centros
contactados, excepto uno, han contado alguna vez con esta intervención. Por otra parte, los
encuestados españoles que afirman haber recurrido a ello son la minoría (6 de 15). De todas
formas, en ambos casos se trata de prácticas ocasionales (excluyendo al único centro español
que cuenta con el Convenio Hispano-Marroquí de Cooperación Cultural) y algunos de los
encuestados pertenecientes a los dos países afirman que el servicio de mediación no se
desarrolla a menudo por la falta de presupuesto a disposición. Añadimos que los dos países
mencionan la ayuda de familias del centro con buenas competencias comunicativas como
recurso empleado para facilitar el diálogo con otras con más problemas en este sentido.

Posteriormente, en lo que se refiere a la práctica de child brokering , los resultados relativos a
Italia y España demuestran una actitud similar. En efecto, en los dos países más de la mitad de
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los docentes  afirma que el fenómeno se desarrolla en su centro, aunque con una variabilidad
de frecuencia diferente. Añadimos, sin embargo, que algunos docentes italianos subrayan que
se trata de una acción que se intenta evitar por los inconvenientes que puede conllevar,
mientras que ningún encuestado español aporta dicha consideración. En Italia, además,
descubrimos que en ciertos centros la práctica se desarrolla también en la conversación entre
profesorado y alumno.

Por otra parte, un punto en el que las respuestas difieren es aquel relacionado con las medidas
adoptadas para fomentar la integración del alumnado extranjero, tales como las clases
extraordinarias de refuerzo lingüístico y las lecciones interculturales. Italia muestra una
atención mayor que España pues todos los centros, excepto uno, cuentan con clases extra de
alfabetización y una clara mayoría de los centros cuenta con lecciones e iniciativas para
impulsar el conocimiento y el intercambio entre las culturas. En España, sin embargo, menos
de la mitad de los encuestados  señala la puesta en marcha de clases de castellanización
verdaderas y propias y un número aún menor de participantes destaca la realización de
lecciones interculturales. A este propósito necesitaríamos más tiempo para investigar acerca
de las razones de esta diferencia en los centros con los que se ha contactado. Desde nuestro
punto de vista, que sin embargo no se basa en estudios oficiales, un factor que en parte podría
explicar la diferencia con respecto al primer punto coincide con que una porción considerable
del alumnado extranjero en España, al proceder de países iberoamericanos, no necesita este
tipo de refuerzo. Sin embargo se trata de una mera hipótesis que deriva de una reflexión
personal.

Por otra parte, señalamos que, al investigar sobre un posible servicio de traducción de la
documentación escolar previa del alumnado inmigrante, los dos países describen un marco
similar. En efecto, en ambos contextos, ningún centro contactado cuenta con recursos para
llevar a cabo esta práctica y, en caso de que la familia inmigrante presente la documentación
escolar previa del alumno, esta suele estar ya traducida. Sin embargo, cabe señalar que en
algunas encuestas italianas se precisa que los documentos académicos previos ni siquiera se
solicitan y que, de todas formas, una minoría de escuelas contactadas se ha dirigido a
mediadores lingüístico-culturales para trasladar al italiano los documentos que han recibido.
Seguimos en esta comparación comentando que, con respecto a la atención hacia el alumnado
mayor de seis años que no ha recibido escolarización previa, los dos países actúan de forma
muy similar. En efecto, ambos adoptan medidas de apoyo lingüístico para este tipo de
alumnos, que pueden ser personalizadas o no, dependiendo de los centros. Añadimos que en
ciertas respuestas procedentes del contexto italiano, tanto como del español, destaca la
carencia de los recursos económicos disponibles para hacer frente a dicha dificultad. Por
último, comentamos que, en lo que se refiere a las propuestas señaladas para solucionar la
cuestión de la comunicación con los estudiantes inmigrantes y las respectivas familias que
desconocen el idioma nacional, las respuestas son similares. En ambos países las propuestas
más comunes incluyen mayores recursos de apoyo para el alumno y el empleo de mediadores
lingüístico- culturales.
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A lo largo de la investigación hemos intentado desarrollar varios aspectos concernientes a la
realidad actual de nuestro fenómeno de estudio en los dos países, aunque la limitación de
tiempo nos ha permitido centrarnos en un muestreo reducido de centros. Nuestro deseo es que
el presente trabajo pueda contribuir a concienciar a los lectores acerca del papel clave que
desempeña la escuela en nuestra sociedad y de su situación real en el marco de la
comunicación con la población inmigrante. A este respecto, nuestra esperanza para el futuro
es que esta institución pueda contar con mayor apoyo por parte de toda la sociedad para hacer
frente a sus desafíos cotidianos. De acuerdo con un participante entrevistado, opinamos que la
comunicación con la población inmigrante no es una cuestión a la que el centro escolar tenga
enfrentar de manera individual, sino que es necesario que la sociedad en su conjunto se
comprometa para garantizar una atención adecuada a todos los usuarios de esta institución.
Nos gustaría concluir señalando que, en nuestra opinión, invertir en el sistema educativo es
imprescindible puesto que la escuela representa la cuna de la sociedad futura.
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1. Encuestas para docentes

1. ¿En su centro escolar hay alumnos inmigrantes? ¿De qué nacionalidad son?
Si , rumanos, ecuatorianos,ucranianos,chinos

2. ¿Los alumnos inmigrantes que llegan a su centro escolar hablan castellano? En caso
afirmativo, ¿cuál suele ser el nivel general de conocimiento del idioma?
Lo hablan regular , bien o no lo hablan dependiendo de la nacionalidad.

3.En caso de que haya algún alumno que desconozca totalmente o en gran parte el
castellano, ¿qué métodos utilizan y de qué recursos disponen para comunicarse con él?
Clases de refuerzo eventuales y adaptación de algunas actividades de lengua.

4. ¿Su centro escolar ha pedido alguna vez la intervención de mediadores lingüísticos y/o
de mediadores culturales para hacer frente a la comunicación con alumnos y familias
inmigrantes que desconocen el castellano?          SÍ/NO En caso afirmativo, ¿ cree que
dicha intervención ha sido útil?

5. En la comunicación con las familias del alumnado inmigrante, ¿es muy frecuente que
sean los alumnos mismos los que actúan como intérpretes entre la familia y los
profesores?
Sí, a veces

6. En su centro escolar, ¿se ha diseñado algún plan de apoyo para la integración de
estudiantes inmigrantes, tales como - clases extra de refuerzo lingüístico SÍ/ NO
-“clases interculturales” en las que se presenten a los alumnos autóctonos los países y la
cultura de procedencia de sus compañeros extranjeros? SÍ/NO” en un centro
público se carece de autonomía para poder hacerlo.

7. ¿Quién se encarga de traducir la documentación escolar previa de los alumnos
inmigrantes?
No lo sé.

8. ¿Alguna vez ha recibido alumnos inmigrantes que no sabían leer ni escribir? (Me
refiero a cursos posteriores al primer curso de primaria) En caso afirmativo ¿qué
medidas ha tomado su centro?
Si ,algunos chinos. Las medidas que se han tomado han sido propias del pofesor, nada a nivel
institucional por encima del aula-clase.

9. ¿Cómo cree que podría solucionarse la cuestión de la comunicación con los alumnos y
las familias inmigrantes que desconocen el idioma?
Lógicamente con personal especializado.
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2. Encuestas para docentes

1. ¿En su centro escolar hay alumnos inmigrantes? ¿De qué nacionalidad son?
Sí. Rumanía, Polonia y Marruecos son las más comunes.

2.¿Los alumnos inmigrantes que llegan a su centro escolar hablan castellano? En caso
afirmativo, ¿cuál suele ser el nivel general de conocimiento del idioma?
Cuando llegan hablando castellano su nivel es bueno.

3.En caso de que haya algún alumno que desconozca totalmente o en gran parte el
castellano, ¿qué métodos utilizan y de qué recursos disponen para comunicarse con él?
Se establecen apoyos directos en el aula. Se utilizan libros de imágenes y el tutor toma
mediadas con el resto de alumnos, para entre todos enseñarle nuestro idioma.

4. ¿Su centro escolar ha pedido alguna vez la intervención de mediadores lingüísticos y/o
de mediadores culturales para hacer frente a la comunicación con alumnos y familias
inmigrantes que desconocen el castellano?          SÍ/NO En caso afirmativo, ¿ cree que
dicha intervención ha sido útil? No ha pasado, pero así hubiera sido me habría parecido
muy acertado

5. En la comunicación con las familias del alumnado inmigrante, ¿es muy frecuente que
sean los alumnos mismos los que actúan como intérpretes entre la familia y los
profesores?
Es bastante frecuente. También se recurre a otros alumnos o familias del Centro de la misma
nacionalidad.

6. En su centro escolar, ¿se ha diseñado algún plan de apoyo para la integración de
estudiantes inmigrantes, tales como - clases extra de refuerzo lingüístico SÍ/ NO
-“clases interculturales” en las que se presenten a los alumnos autóctonos los países y la
cultura de procedencia de sus compañeros extranjeros? SÍ/NO”

7. ¿Quién se encarga de traducir la documentación escolar previa de los alumnos
inmigrantes?
No tengo conocimiento de ello, pero me imagino que la administración.

8. ¿Alguna vez ha recibido alumnos inmigrantes que no sabían leer ni escribir? (Me
refiero a cursos posteriores al primer curso de primaria) En caso afirmativo ¿qué
medidas ha tomado su centro?
No, nunca.

9. ¿Cómo cree que podría solucionarse la cuestión de la comunicación con los alumnos y
las familias inmigrantes que desconocen el idioma?
Se soluciona con paciencia y confianza hacia alumnos y familias. Con mucha colaboración y
con la ayuda clave del resto de compañeros del aula, los verdaderos maestros en estos casos.



104

3.  Encuestas para docentes

1. ¿En su centro escolar hay alumnos inmigrantes? ¿De qué nacionalidad son?
En mi centro actual, las nacionalidades de los alumnos están muy repartidas. Tenemos
principalmente alumnos procedentes de países de habla hispana: Ecuador, Bolivia, República
Dominicana . A ellos se suman algunos alumnos de procedencia China. Otro porcentaje
menor de
alumnos y familias del norte de África y algunos alumnos del Este de Europa, varios polacos,
algunos ucranianos y algunos rumanos.

2. ¿Los alumnos inmigrantes que llegan a su centro escolar hablan castellano? En caso
afirmativo, ¿cuál suele ser el nivel general de conocimiento del idioma?
Siendo la mayoría de los niños de procedencia hispana, no suelen tener grandes problemas
para comprender el castellano. Otra cosa distinta es si compartimos los patrones de
comportamiento, los valores... las apreciaciones más sutiles...pero Grosso modo la mayor
parte de los alumnos comprende y habla bien el castellano.

3. En caso de que haya algún alumno que desconozca totalmente o en gran parte el
castellano, ¿qué métodos utilizan y de qué recursos disponen para comunicarse con él?
Antes de los recortes ( que se han traducido en un numero menor de profesores) era más fácil
que hubiese disponibilidad horaria para atender a la incorporación de nuevos alumnos con o
sin necesidad de castellanización. Pero en la actualidad resulta muy difícil encontrar un
profesor cuyo horario no esté relleno por todos los lados. Hoy día la capacidad de acogida y
atención individualizada es mucho menor de lo que lo fue en el pasado .

4. ¿Su centro escolar ha pedido alguna vez la intervención de mediadores lingüísticos y/o
de mediadores culturales para hacer frente a la comunicación con alumnos y familias
inmigrantes que desconocen el castellano?          SÍ/NO En caso afirmativo, ¿ cree que
dicha intervención ha sido útil?
No me consta que en mi actual centro se haya solicitado la intervención de un traductor. En
mi centro anterior solicitamos la intervención de traductores de búlgaro y en ocasiones de
rumano.

5. En la comunicación con las familias del alumnado inmigrante, ¿es muy frecuente que
sean los alumnos mismos los que actúan como intérpretes entre la familia y los
profesores?
He visto con alguna frecuencia que el alumno sirviera de traductor pero no es lo más habitual.
Considero que los padres que no hablan español hacen lo más que pueden para adaptarse
cuanto antes a nuestro país.

6. En su centro escolar, ¿se ha diseñado algún plan de apoyo para la integración de
estudiantes inmigrantes, tales como - clases extra de refuerzo lingüístico SÍ/ NO
-“clases interculturales” en las que se presenten a los alumnos autóctonos los países y la
cultura de procedencia de sus compañeros extranjeros? SÍ/NO” La
interculturalidad se trabaja en todas las áreas, lengua, geografía, música, arte... el nivel de
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profundidad con que se pone en practica depende en gran medida de los profesores a carga de
cada grupo. Comó sabrá, estan muy en boga en España los colegios bilingües: uno de los
valores que más se les presupone que tienen es el de promover la interculturalidad.

7. ¿Quién se encarga de traducir la documentación escolar previa de los alumnos
inmigrantes?
Muchos alumnos procedentes de Ucrania, Rusia, Rumanía o norte de África aportan sus
documentaciones traducidas por traductores jurados . Estos profesionales suelen depender de
las embajadas.

8. ¿Alguna vez ha recibido alumnos inmigrantes que no sabían leer ni escribir? (Me
refiero a cursos posteriores al primer curso de primaria) En caso afirmativo ¿qué
medidas ha tomado su centro?
No es muy frecuente que los alumnos de más de 6 años no sepan leer o escribir. En los casos
aislados que se han presentado, los equipos de profesores han hecho lo mejor que han sabido.
Hoy día , tras los recortes en los presupuestos, este problema sería grave. Como le he dicho ,
en el pasado había más disponibilidad de horarios.

9. ¿Cómo cree que podría solucionarse la cuestión de la comunicación con los alumnos y
las familias inmigrantes que desconocen el idioma?
Yo no hago una valoración especialmente negativa del hecho del desconocimiento del idioma.
En general veo y he visto que las familias han hecho grandes esfuerzos por aprender el
castellano.
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4. Encuestas para docentes

1. ¿En su centro escolar hay alumnos inmigrantes? ¿De qué nacionalidad son?
Rumanía, Bulgaria, Ucrania, Moldavia, Polonia, Angola, Guinea, Ghana, Nigeria, Argentina,
Ecuador, México, y República Dominicana.

2.¿Los alumnos inmigrantes que llegan a su centro escolar hablan castellano? En caso
afirmativo, ¿cuál suele ser el nivel general de conocimiento del idioma?
Bueno porque casi todos han nacido en España.

3.En caso de que haya algún alumno que desconozca totalmente o en gran parte el
castellano, ¿qué métodos utilizan y de qué recursos disponen para comunicarse con él?
Se procede con la Educación Compensatoria.

4.¿Su centro escolar ha pedido alguna vez la intervención de mediadores lingüísticos y/o
de mediadores culturales para hacer frente a la comunicación con alumnos y familias
inmigrantes que desconocen el castellano?          SÍ/NO En caso afirmativo, ¿ cree que
dicha intervención ha sido útil?

5. En la comunicación con las familias del alumnado inmigrante, ¿es muy frecuente que
sean los alumnos mismos los que actúan como intérpretes entre la familia y los
profesores?
Si

6. En su centro escolar, ¿se ha diseñado algún plan de apoyo para la integración de
estudiantes inmigrantes, tales como - clases extra de refuerzo lingüístico SÍ/ NO
-“clases interculturales” en las que se presenten a los alumnos autóctonos los países y la
cultura de procedencia de sus compañeros extranjeros? SÍ/NO”

7. ¿Quién se encarga de traducir la documentación escolar previa de los alumnos
inmigrantes?
Las embajadas y los consulados.

8. ¿Alguna vez ha recibido alumnos inmigrantes que no sabían leer ni escribir? (Me
refiero a cursos posteriores al primer curso de primaria) En caso afirmativo ¿qué
medidas ha tomado su centro?
Si. Refuerzo en el aula y fuera del aula con los profesores de apoyo que tenga disponibilidad
de horario.

9. ¿Cómo cree que podría solucionarse la cuestión de la comunicación con los alumnos y
las familias inmigrantes que desconocen el idioma?
Con equipos de atención.
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5. Encuestas para docentes

1. ¿En su centro escolar hay alumnos inmigrantes? ¿De qué nacionalidad son?
Tenemos alumnos de diferentes nacionalidades, sobre todo Sudamérica, India, Marruecos,
Rumanía, China.

2.¿Los alumnos inmigrantes que llegan a su centro escolar hablan castellano? En caso
afirmativo, ¿cuál suele ser el nivel general de conocimiento del idioma?
La mayoría habla el idioma. En caso contrario tienen un nivel bajo, pero enseguida lo
aprenden.

3.En caso de que haya algún alumno que desconozca totalmente o en gran parte el
castellano, ¿qué métodos utilizan y de qué recursos disponen para comunicarse con él?
Anteriormente había centros que enseñaban el idioma antes de la incorporación al sistema
educativo, pero ya no existe, con lo que intentamos enseñar nosotros el idioma a través de
profesores que tienen alguna hora disponible.

4. ¿Su centro escolar ha pedido alguna vez la intervención de mediadores lingüísticos y/o
de mediadores culturales para hacer frente a la comunicación con alumnos y familias
inmigrantes que desconocen el castellano?          SÍ/NO En caso afirmativo, ¿ cree que
dicha intervención ha sido útil?
No, ya que cuando las familias desconocen el idioma suelen ellas traer a algún familiar que
hace de interprete.

5. En la comunicación con las familias del alumnado inmigrante, ¿es muy frecuente que
sean los alumnos mismos los que actúan como intérpretes entre la familia y los
profesores?
Sí, en muchas ocasiones los mismos alumnos hacen de interprete.

6. En su centro escolar, ¿se ha diseñado algún plan de apoyo para la integración de
estudiantes inmigrantes, tales como - clases extra de refuerzo lingüístico SÍ/ NO
Educación compensatoria
-“clases interculturales” en las que se presenten a los alumnos autóctonos los países y la
cultura de procedencia de sus compañeros extranjeros? SÍ/NO”

7. ¿Quién se encarga de traducir la documentación escolar previa de los alumnos
inmigrantes?
La Consejería de Educación

8.“¿Alguna vez ha recibido alumnos inmigrantes que no sabían leer ni escribir? (Me
refiero a cursos posteriores al primer curso de primaria) En caso afirmativo ¿qué
medidas ha tomado su centro?”
Si, ponemos a disposición del niño/a a los profesores que hacen apoyos con alumnos que
tienen un nivel más bajo.
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9. ¿Cómo cree que podría solucionarse la cuestión de la comunicación con los alumnos y
las familias inmigrantes que desconocen el idioma?
Deberíamos tener una persona a disposición de los centros para poder atender este tipo de
problemas pero no lo hay.
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6. Encuestas para docentes

1. ¿En su centro escolar hay alumnos inmigrantes? ¿De qué nacionalidad son?
sí, múltiples nacionalidades (27)

2.¿Los alumnos inmigrantes que llegan a su centro escolar hablan castellano? En caso
afirmativo, ¿cuál suele ser el nivel general de conocimiento del idioma?
Sí, la mayoría o todos saben castellano. Son casi todos de origen latinoamericano

3.En caso de que haya algún alumno que desconozca totalmente o en gran parte el
castellano, ¿qué métodos utilizan y de qué recursos disponen para comunicarse con él?
No tenemos ningún recurso. para esos casos "existen" las aulas de enlace.

4. ¿Su centro escolar ha pedido alguna vez la intervención de mediadores lingüísticos y/o
de mediadores culturales para hacer frente a la comunicación con alumnos y familias
inmigrantes que desconocen el castellano? SÍ/NO     En caso afirmativo, ¿ cree que
dicha intervención ha sido útil?
Sí, el S.A.I. Muy buenos resultados.

5. En la comunicación con las familias del alumnado inmigrante, ¿es muy frecuente que
sean los alumnos mismos los que actúan como intérpretes entre la familia y los
profesores?
Sí, casi siempre.

6. En su centro escolar, ¿se ha diseñado algún plan de apoyo para la integración de
estudiantes inmigrantes, tales como - clases extra de refuerzo lingüístico SÍ/ NO
-“clases interculturales” en las que se presenten a los alumnos autóctonos los países y la
cultura de procedencia de sus compañeros extranjeros? SÍ/NO”
Contamos con un plan de atención a la diversidad y un programa de compensatoria educativa.

7. ¿Quién se encarga de traducir la documentación escolar previa de los alumnos
inmigrantes?
La consejería de educación.

8.“¿Alguna vez ha recibido alumnos inmigrantes que no sabían leer ni escribir? (Me
refiero a cursos posteriores al primer curso de primaria) En caso afirmativo ¿qué
medidas ha tomado su centro?”
No.

9. ¿Cómo cree que podría solucionarse la cuestión de la comunicación con los alumnos y
las familias inmigrantes que desconocen el idioma?
Con más personal y más medios. Ejemplo: la mediadora intercultural que existía en este
centro, desapareció hace dos años.
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7. Encuestas para docentes

1. ¿En su centro escolar hay alumnos inmigrantes? ¿De qué nacionalidad son?
De más de 20 nacionalidades diferentes.

2. ¿Los alumnos inmigrantes que llegan a su centro escolar hablan castellano? En caso
afirmativo, ¿cuál suele ser el nivel general de conocimiento del idioma?
Depende de la nacionalidad. En caso de que lo hablen, ¿cuál suele ser el nivel general de
conocimiento del idioma? Los sudamericanos al margen de pequeñas diferencias no suelen
tener ningún tipo de dificultad. El resto dependiendo del país de procedencia o del tiempo que
lleven en España. Por ejemplo los alumnos rumanos suelen aprender nuestro idioma con
relativa facilidad, mucho más difícil lo tienen los que proceden de China o países del sur de
África.

3. En caso de que haya algún alumno que desconozca totalmente o en gran parte el
castellano, ¿qué métodos utilizan y de qué recursos disponen para comunicarse con él?
Se procede a la  castellanización con profesores de apoyo que atienden a esos alumnos.
Teniendo en cuenta que cada vez las plantillas son más escasas, apenas hay profesores con
este perfil, por lo que estos apoyos se hacen con restos horarios (horas en las que el profesor
no está impartiendo docencia directa)

4. ¿Su centro escolar ha pedido alguna vez la intervención de mediadores lingüísticos y/o
de mediadores culturales para hacer frente a la comunicación con alumnos y familias
inmigrantes que desconocen el castellano? SÍ/NO     En caso afirmativo, ¿ cree que
dicha intervención ha sido útil?
La intervención viene dada por la Consejería de Educación que es la que facilita ese servicio,
es útil, pero en ocasiones lento para las necesidades comunicativas que surgen en un centro en
el día a día, puesto que hay que realizar una serie de trámites y gestiones que tardan en
resolverse.

5. En la comunicación con las familias del alumnado inmigrante, ¿es muy frecuente que
sean los alumnos mismos los que actúan como intérpretes entre la familia y los
profesores?
En muchas ocasiones es así. Incluso alguno de nuestros alumnos más mayores nos ha
ayudado con otras familias para comunicarnos en casos concretos.

6. En su centro escolar, ¿se ha diseñado algún plan de apoyo para la integración de
estudiantes inmigrantes, tales como - clases extra de refuerzo lingüístico SÍ/ NO
-“clases interculturales” en las que se presenten a los alumnos autóctonos los países y la
cultura de procedencia de sus compañeros extranjeros? SÍ/NO”
Antes existía un plan que se llamaban las “Aulas de Enlace” que acogían a este tipo de
alumnos en su proceso de castellanización previo a la incorporación al aula. Con los recortes
en educación estas aulas han ido desapareciendo.

7. ¿Quién se encarga de traducir la documentación escolar previa de los alumnos
inmigrantes?
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Nadie. Las familias se encargan de traerla traducida

8. “¿Alguna vez ha recibido alumnos inmigrantes que no sabían leer ni escribir? (Me
refiero a cursos posteriores al primer curso de primaria) En caso afirmativo ¿qué
medidas ha tomado su centro?”
Muchas veces. Estos alumnos pasan automáticamente a grupos de compensación educativa
(grupo reducido de alumnos que necesitan apoyo, con un desfase curricular de 2 cursos o
más). También se les suele matricular un curso por debajo del que les correspondería por su
edad, previa evaluación inicial y aprobación de la inspección educativa.

9. ¿Cómo cree que podría solucionarse la cuestión de la comunicación con los alumnos y
las familias inmigrantes que desconocen el idioma?
Ampliando los recursos personales de los que disponen los centros y con personal
especializado.
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8. Encuestas para docentes

1.¿En su centro escolar hay alumnos inmigrantes? ¿De qué nacionalidad son?
Sí. Bulgaria, Rumanía, Ecuador, República dominicana, Polonia, Marruecos

2.¿Los alumnos inmigrantes que llegan a su centro escolar hablan castellano? En caso
afirmativo, ¿cuál suele ser el nivel general de conocimiento del idioma?
Bajo.

3.En caso de que haya algún alumno que desconozca totalmente o en gran parte el
castellano, ¿qué métodos utilizan y de qué recursos disponen para comunicarse con él?
Apoyos educativos en el área de lengua.

4. ¿Su centro escolar ha pedido alguna vez la intervención de mediadores lingüísticos y/o
de mediadores culturales para hacer frente a la comunicación con alumnos y familias
inmigrantes que desconocen el castellano? SÍ/NO     En caso afirmativo, ¿ cree que
dicha intervención ha sido útil?
Sí hace nueve años. Los resultados fueron satisfactorios.

5. En la comunicación con las familias del alumnado inmigrante, ¿es muy frecuente que
sean los alumnos mismos los que actúan como intérpretes entre la familia y los
profesores?
Sí.

6. En su centro escolar, ¿se ha diseñado algún plan de apoyo para la integración de
estudiantes inmigrantes, tales como - clases extra de refuerzo lingüístico SÍ/ NO
-“clases interculturales” en las que se presenten a los alumnos autóctonos los países y la
cultura de procedencia de sus compañeros extranjeros? SÍ/NO”
En cursos anteriores, en la actualidad no.

7. ¿Quién se encarga de traducir la documentación escolar previa de los alumnos
inmigrantes?
No se traducen.

8. “¿Alguna vez ha recibido alumnos inmigrantes que no sabían leer ni escribir? (Me
refiero a cursos posteriores al primer curso de primaria) En caso afirmativo ¿qué
medidas ha tomado su centro?”
Sí, se adapta el plan de trabajo individual al nivel de lectoescritura.

9. ¿Cómo cree que podría solucionarse la cuestión de la comunicación con los alumnos y
las familias inmigrantes que desconocen el idioma?
Contando con personal que conoce el idioma.
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9. Encuesta para docentes

1.¿En su centro escolar hay alumnos inmigrantes? ¿De qué nacionalidad son?
Sí, los niños inmigrantes (o hijos de inmigrantes) que tengo yo son de China, Marruecos,
África subsahariana, Rumania, Polonia y varios países de Sudamérica.

2.¿Los alumnos inmigrantes que llegan a su centro escolar hablan castellano? En caso
afirmativo, ¿cuál suele ser el nivel general de conocimiento del idioma?
Sí, la mayoría hablan perfectamente porque han estado aquí todas sus cortas vidas. Los niños
que tienen más problema con el castellano son los chinos, probablemente porque solo hablan
chino en casa y son muy pequeños todavía.

3.En caso de que haya algún alumno que desconozca totalmente o en gran parte el
castellano, ¿qué métodos utilizan y de qué recursos disponen para comunicarse con él?
En mi caso, no hay ningún niño que desconoce totalmente el castellano pues la mayoría de los
estudiantes es inmigrante de segunda generación.

4. ¿Su centro escolar ha pedido alguna vez la intervención de mediadores lingüísticos y/o
de mediadores culturales para hacer frente a la comunicación con alumnos y familias
inmigrantes que desconocen el castellano?          SÍ/NO En caso afirmativo, ¿ cree que
dicha intervención ha sido útil?
Bueno, mi colegio DEBERÍA de haber contado con la intervención de mediadores
lingüísticos, porque en la única situación de que yo sepa que ha surgido un problema de
entendimiento por parte de unos padres chinos, el colegio no supo qué hacer con ellos así que
llamaron a una niña china DE 5 AÑOS para interpretar. Eso para mí fue muy fuerte.

5. En la comunicación con las familias del alumnado inmigrante, ¿es muy frecuente que
sean los alumnos mismos los que actúan como intérpretes entre la familia y los
profesores?
Pues sí, como comenté anteriormente pasó con una niña no relacionada con la familia en
cuestión. De lo que yo sepa, la mayoría de los padres inmigrantes hablan suficiente para poder
comunicar lo básico, pero ha habido instancias dónde claro el niño (o normalmente el niño
mayor, si está en secundario por ejemplo) juega el papel del intérprete.

6.En su centro escolar, ¿se ha diseñado algún plan de apoyo para la integración de
estudiantes inmigrantes, tales como - clases extra de refuerzo lingüístico SÍ/ NO
-“clases interculturales” en las que se presenten a los alumnos autóctonos los países y la
cultura de procedencia de sus compañeros extranjeros? SÍ/NO”
y me da rabia. Hay muy poca sensibilización por parte del colegio para los niños españoles
frente a sus compañeros inmigrantes. Oigo muchas veces comentarios feos o gestos contra un
cierto grupo racial mientras que hay un niño que pertenece a este grupo en clase. Eso me da
asco porque son tan pequeños y ya conocen estas cosas feas y racistas. Tampoco por el otro
lado hay mucho apoyo para los niños inmigrantes si no hablan muy bien el castellano. A veces
van con el profe de educación compensatoria para trabajar “one-on-one,” pero en mi opinión
eso supone un problema de aprendizaje por parte del niño inmigrante, no un problema del
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desconocimiento del idioma.

7. ¿Quién se encarga de traducir la documentación escolar previa de los alumnos
inmigrantes?
No hay nadie encargado de  traducir nada en mi colegio

8.“¿Alguna vez ha recibido alumnos inmigrantes que no sabían leer ni escribir? (Me
refiero a cursos posteriores al primer curso de primaria) En caso afirmativo ¿qué
medidas ha tomado su centro?”
No puedo responder a esta pregunta, porque mis niños más mayores son de primero de
primaria

9. ¿Cómo cree que podría solucionarse la cuestión de la comunicación con los alumnos y
las familias inmigrantes que desconocen el idioma?
Creo en los colegios debe haber un grupo de intérpretes/mediadores culturales que alternan
por los centros en función de su necesidad; sería caro pagar a uno que esté en un único centro
todo el tiempo, porque probablemente no se necesitaría cada día, y por eso propongo el
grupito que va alternando basando en las necesidades.
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10. Encuestas para docentes

1. ¿En su centro escolar hay alumnos inmigrantes? ¿De qué nacionalidad son?
Sí, Perú, República Dominicana, Rumanía, China.

2.¿Los alumnos inmigrantes que llegan a su centro escolar hablan castellano? En caso
afirmativo, ¿cuál suele ser el nivel general de conocimiento del idioma?
Los sudamericanos bien. Los demás unos alto y otros nada.

3.En caso de que haya algún alumno que desconozca totalmente o en gran parte el
castellano, ¿qué métodos utilizan y de qué recursos disponen para comunicarse con él?
Se les da refuerzo y apoyo

4. ¿Su centro escolar ha pedido alguna vez la intervención de mediadores lingüísticos y/o
de mediadores culturales para hacer frente a la comunicación con alumnos y familias
inmigrantes que desconocen el castellano?          SÍ/NO En caso afirmativo, ¿ cree que
dicha intervención ha sido útil?

5. En la comunicación con las familias del alumnado inmigrante, ¿es muy frecuente que
sean los alumnos mismos los que actúan como intérpretes entre la familia y los
profesores?
Sí.

6.En su centro escolar, ¿se ha diseñado algún plan de apoyo para la integración de
estudiantes inmigrantes, tales como - clases extra de refuerzo lingüístico SÍ/ NO
-“clases interculturales” en las que se presenten a los alumnos autóctonos los países y la
cultura de procedencia de sus compañeros extranjeros? SÍ/NO”

7. ¿Quién se encarga de traducir la documentación escolar previa de los alumnos
inmigrantes?
No se traducen.

8.“¿Alguna vez ha recibido alumnos inmigrantes que no sabían leer ni escribir? (Me
refiero a cursos posteriores al primer curso de primaria) En caso afirmativo ¿qué
medidas ha tomado su centro?”
Sí. Refuerzo y apoyo.

9. ¿Cómo cree que podría solucionarse la cuestión de la comunicación con los alumnos y
las familias inmigrantes que desconocen el idioma?
Con algunas horas con mediadores lingüísticos y el diseño de planes de apoyo específico.
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11. Encuesta para docentes

1. ¿En su centro escolar hay alumnos inmigrantes? ¿De qué nacionalidad son?
Rumanía, Colombia, Polonia, Marruecos, Bulgaria y Bolivia.

2.¿Los alumnos inmigrantes que llegan a su centro escolar hablan castellano? En caso
afirmativo, ¿cuál suele ser el nivel general de conocimiento del idioma?
Cuando llegan, si alguno de los padres vivía previamente en España tienen algunas nociones
básicas aunque en líneas generales el conocimiento es escaso.

3.En caso de que haya algún alumno que desconozca totalmente o en gran parte el
castellano, ¿qué métodos utilizan y de qué recursos disponen para comunicarse con él?
El método más usado es la inmersión lingüística. Los niños, por la corta edad, aprenden el
idioma en muy poco tiempo y con mucha facilidad

4. ¿Su centro escolar ha pedido alguna vez la intervención de mediadores lingüísticos y/o
de mediadores culturales para hacer frente a la comunicación con alumnos y familias
inmigrantes que desconocen el castellano?          SÍ/NO En caso afirmativo, ¿ cree que
dicha intervención ha sido útil?
Además, aunque sería una medida muy útil no tengo constancia de que se realice en ninguno
de los centros en los que he trabajado.

5. En la comunicación con las familias del alumnado inmigrante, ¿es muy frecuente que
sean los alumnos mismos los que actúan como intérpretes entre la familia y los
profesores?
Sí, o bien los hermanos mayores.

6.En su centro escolar, ¿se ha diseñado algún plan de apoyo para la integración de
estudiantes inmigrantes, tales como - clases extra de refuerzo lingüístico SÍ/ NO
-“clases interculturales” en las que se presenten a los alumnos autóctonos los países y la
cultura de procedencia de sus compañeros extranjeros? SÍ/NO”

7. ¿Quién se encarga de traducir la documentación escolar previa de los alumnos
inmigrantes?
No se traducen.

8.“¿Alguna vez ha recibido alumnos inmigrantes que no sabían leer ni escribir? (Me
refiero a cursos posteriores al primer curso de primaria) En caso afirmativo ¿qué
medidas ha tomado su centro?”
Sí. Medidas de apoyo lingüístico.

9. ¿Cómo cree que podría solucionarse la cuestión de la comunicación con los alumnos y
las familias inmigrantes que desconocen el idioma?
Con los alumnos y como existen en la Comunidad de Madrid creando aulas de enlace en las
que a los niños se les enseñe nuestro idioma. Con las familias, que la delegación de educación
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tuviese intérpretes que pudiesen ir a los colegios.
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12. Encuesta para docentes

1. ¿En su centro escolar hay alumnos inmigrantes? ¿De qué nacionalidad son?
Sí, principalmente de Marruecos, China y Sudamérica

2.¿Los alumnos inmigrantes que llegan a su centro escolar hablan castellano? En caso
afirmativo, ¿cuál suele ser el nivel general de conocimiento del idioma?
El nivel varía de acuerdo con los años que los estudiantes llevan en España y la nacionalidad
de origen.

3.En caso de que haya algún alumno que desconozca totalmente o en gran parte el
castellano, ¿qué métodos utilizan y de qué recursos disponen para comunicarse con él?
Se ponen en marcha medidas de apoyo escolar. Antes existía la figura específica del maestro
de cohesión de interculturalidad, que apoyaba al alumnado que desconocía el idioma. Hace
tres años que esta figura ha desaparecido.

4. ¿Su centro escolar ha pedido alguna vez la intervención de mediadores lingüísticos y/o
de mediadores culturales para hacer frente a la comunicación con alumnos y familias
inmigrantes que desconocen el castellano? SÍ/NO     En caso afirmativo, ¿ cree que
dicha intervención ha sido útil?
En el centro disponemos del servicio de unos mediadores marroquíes. El servicio se debe a un
programa denominado “ELCO”, dentro del marco del convenio hispano-marroquí de
Cooperación Cultural. Se ha firmado entre el gobierno de España y el gobierno del Reino de
Marruecos y establece la enseñanza de la lengua y de la cultura marroquí en algunos centros
escolares españoles. Por tanto, contamos con la intervención de un grupo de expertos hispano-
marroquíes. Estos profesionales disponen en total de cinco horas semanales: cuatro se dedican
al fomento de la cultura marroquí y de la integración del alumnado inmigrante, y una hora se
destina a los servicios de mediación entre las familias inmigrantes y el personal escolar. Lo
consideramos un apoyo válido. Sin embargo, en relación con los demás colectivos, como por
ejemplo el chino, no interviene ningún mediador y los padres traen a una persona que les
ayude a comunicarse.

5. En la comunicación con las familias del alumnado inmigrante, ¿es muy frecuente que
sean los alumnos mismos los que actúan como intérpretes entre la familia y los
profesores?
En algunas ocasiones es así, los propios alumnos sirven de ayuda.

6.En su centro escolar, ¿se ha diseñado algún plan de apoyo para la integración de
estudiantes inmigrantes, tales como - clases extra de refuerzo lingüístico SÍ/ NO
-“clases interculturales” en las que se presenten a los alumnos autóctonos los países y la
cultura de procedencia de sus compañeros extranjeros? SÍ/NO” No se han organizado
clases, sino talleres en los que también ha participado el mediador de árabe. En cambio,
durante el horario escolar, es el tutor quien se encarga de promover los valores de la
interculturalidad en las aulas. El centro participó también en unas jornadas interculturales para



119

aprovechar el tema de la interculturalidad.

7. ¿Quién se encarga de traducir la documentación escolar previa de los alumnos
inmigrantes?
No contamos con un servicio de traducción.

8.“¿Alguna vez ha recibido alumnos inmigrantes que no sabían leer ni escribir? (Me
refiero a cursos posteriores al primer curso de primaria) En caso afirmativo ¿qué
medidas ha tomado su centro?”
Sí. Apoyo individualizado con un profesor del centro disponible.

9. ¿Cómo cree que podría solucionarse la cuestión de la comunicación con los alumnos y
las familias inmigrantes que desconocen el idioma?
Haría falta una mayor estabilidad en la Ley española, sobre todo con respecto a las medidas
de apoyo para el alumnado con necesidades particulares. Los cambios legislativos son muy
frecuentes y esto no facilita la adopción de medidas estables y coherentes.
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13. Encuesta para docentes

1. ¿En su centro escolar hay alumnos inmigrantes? ¿De qué nacionalidad son?
Sí. Boliviana,Dominicana, Marroquí, Colombiana, China, Rumana, Ecuatoriana,   Búlgara,
Georgiana, Palestina, Ucraniana, Brasileña.

2. ¿Los alumnos inmigrantes que llegan a su centro escolar hablan castellano? En caso
afirmativo, ¿cuál suele ser el nivel general de conocimiento del idioma?
En casi todos los casos si. Nivel básico, comprenden y al ser alumnos de E. Primaria su
aprendizaje del idioma suele ser rápido

3.En caso de que haya algún alumno que desconozca totalmente o en gran parte el
castellano, ¿qué métodos utilizan y de qué recursos disponen para comunicarse con él?
Se suelen dar órdenes sencillas, y se les da apoyo por parte de los programas de Audición y
Lenguaje con una atención individualizada.

4. ¿Su centro escolar ha pedido alguna vez la intervención de mediadores lingüísticos y/o
de mediadores culturales para hacer frente a la comunicación con alumnos y familias
inmigrantes que desconocen el castellano?          SÍ/NO En caso afirmativo, ¿ cree que
dicha intervención ha sido útil?

5. En la comunicación con las familias del alumnado inmigrante, ¿es muy frecuente que
sean los alumnos mismos los que actúan como intérpretes entre la familia y los
profesores?
En algunas ocasiones

6. En su centro escolar, ¿se ha diseñado algún plan de apoyo para la integración de
estudiantes inmigrantes, tales como - clases extra de refuerzo lingüístico SÍ/ NO
-“clases interculturales” en las que se presenten a los alumnos autóctonos los países y la
cultura de procedencia de sus compañeros extranjeros? SÍ/NO”

7. ¿Quién se encarga de traducir la documentación escolar previa de los alumnos
inmigrantes?
No hay nadie que se ocupe de ello.

8. ¿Alguna vez ha recibido alumnos inmigrantes que no sabían leer ni escribir? (Me
refiero a cursos posteriores al primer curso de primaria) En caso afirmativo ¿qué
medidas ha tomado su centro?
No.

9. ¿Cómo cree que podría solucionarse la cuestión de la comunicación con los alumnos y
las familias inmigrantes que desconocen el idioma?
Imagino que estableciendo programas de apoyo y sobre todo de compensación educativa para
aquellos alumnos que presenten un retraso curricular significativo.
Desgraciadamente los programas de Educación Compensatoria son muy limitados.
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14. Encuesta para profesores

1. ¿En su centro escolar hay alumnos inmigrantes? ¿De qué nacionalidad son?
Si. de muchísimas nacionalidades diferentes. sobre todo de sudamérica.

2.¿Los alumnos inmigrantes que llegan a su centro escolar hablan castellano? En caso
afirmativo, ¿cuál suele ser el nivel general de conocimiento del idioma?
En su gran mayoría si lo hablan, con un nivel normal de conocimiento del idioma. utilizan
algunas palabras y expresiones distintas pero, en general, tienen un buen nivel de
conocimiento del idioma.

3.En caso de que haya algún alumno que desconozca totalmente o en gran parte el
castellano, ¿qué métodos utilizan y de qué recursos disponen para comunicarse con él?
En ese caso le iniciamos en la lectoescritura y contamos con el apoyo y asesoramiento de las
maestras especialistas en pedagogía terapéutica y audición y lenguaje para crear un plan
personalizado a cada caso

4. ¿Su centro escolar ha pedido alguna vez la intervención de mediadores lingüísticos y/o
de mediadores culturales para hacer frente a la comunicación con alumnos y familias
inmigrantes que desconocen el castellano? SÍ/NO     En caso afirmativo, ¿ cree que
dicha intervención ha sido útil?
Si, en ocasiones hemos tenido colaboración de los técnicos del S.A.I para atender
puntualmente a algún alumno de nacionalidad china. El resultado fue bueno.

5. En la comunicación con las familias del alumnado inmigrante, ¿es muy frecuente que
sean los alumnos mismos los que actúan como intérpretes entre la familia y los
profesores?
No es muy frecuente, únicamente nos ha pasado con alumnos de nacionalidad china.

6.En su centro escolar, ¿se ha diseñado algún plan de apoyo para la integración de
estudiantes inmigrantes, tales como - clases extra de refuerzo lingüístico SÍ/ NO
-“clases interculturales” en las que se presenten a los alumnos autóctonos los países y la
cultura de procedencia de sus compañeros extranjeros? SÍ/NO”

7. ¿Quién se encarga de traducir la documentación escolar previa de los alumnos
inmigrantes?
No contamos con ningún servicio. De todas formas, la mayoría de los alumnos inmigrante es
de origen sudamericano.

8.“¿Alguna vez ha recibido alumnos inmigrantes que no sabían leer ni escribir? (Me
refiero a cursos posteriores al primer curso de primaria) En caso afirmativo ¿qué
medidas ha tomado su centro?”
en ese caso le iniciamos en la lectoescritura y contamos con el apoyo y asesoramiento de las
maestras especialistas en pedagogía terapéutica y audición y lenguaje para crear un plan
personalizado a cada caso.
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9. ¿Cómo cree que podría solucionarse la cuestión de la comunicación con los alumnos y
las familias inmigrantes que desconocen el idioma?
en gran parte debería ser responsabilidad de las familias solicitar o buscar ayuda para poder
comunicarse con el centro educativo y no al revés. la mayoría únicamente se limitan a esperar
que el centro les resuelva el problema de comunicación.
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15. Encuesta para docentes.

1. ¿En su centro escolar hay alumnos inmigrantes? ¿De qué nacionalidad son?
Si. Las nacionalidades más comunes son Rumanía y Ecuador

2.¿Los alumnos inmigrantes que llegan a su centro escolar hablan castellano? En caso
afirmativo, ¿cuál suele ser el nivel general de conocimiento del idioma?
No todos. Por ejemplo, los chinos tienen un nivel nulo y este año han llegado dos pakistaníes
que no hablan nada de español.

3.En caso de que haya algún alumno que desconozca totalmente o en gran parte el
castellano, ¿qué métodos utilizan y de qué recursos disponen para comunicarse con él?
Se ponen en marcha medidas de refuerzo lingüístico. No hay un profesor específico. Se les
saca en momentos puntuales aunque suelen quedarse en su aula de referencia.

4. ¿Su centro escolar ha pedido alguna vez la intervención de mediadores lingüísticos y/o
de mediadores culturales para hacer frente a la comunicación con alumnos y familias
inmigrantes que desconocen el castellano? SÍ/NO     En caso afirmativo, ¿ cree que
dicha intervención ha sido útil?
Si, en ocasiones hemos tenido colaboración de los técnicos del S.A.I de la Comunidad de
Madrid en el caso de un alumno chino. Sí, fue útil.

5. En la comunicación con las familias del alumnado inmigrante, ¿es muy frecuente que
sean los alumnos mismos los que actúan como intérpretes entre la familia y los
profesores?
No, son casos puntuales.

6.En su centro escolar, ¿se ha diseñado algún plan de apoyo para la integración de
estudiantes inmigrantes, tales como - clases extra de refuerzo lingüístico SÍ/ NO
Disponemos de un Plan de acción tutorial que se ocupa de desarrollar estrategias para el
alumnado inmigrante.
-“clases interculturales” en las que se presenten a los alumnos autóctonos los países y la
cultura de procedencia de sus compañeros extranjeros? SÍ/NO”

7. ¿Quién se encarga de traducir la documentación escolar previa de los alumnos
inmigrantes?
No se traduce, Lo que llega, el personal administrativo lo entiende como puede

8.“¿Alguna vez ha recibido alumnos inmigrantes que no sabían leer ni escribir? (Me
refiero a cursos posteriores al primer curso de primaria) En caso afirmativo ¿qué
medidas ha tomado su centro?”
Se le trata como si fuese un niño pequeño. Desde el principio ponemos en marcha medidas de
refuerzo lingüístico.

9. ¿Cómo cree que podría solucionarse la cuestión de la comunicación con los alumnos y
las familias inmigrantes que desconocen el idioma?
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A través del apoyo de mediadores lingüísticos, aunque debería agilizarse el servicio de
interpretación suministrado por la Comunidad de Madrid y mediante el empleo de personal
especializado.
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1. Questionario per i docenti (Encuesta para profesores)

1. Nella scuola in cui insegna ci sono degli alunni immigrati? Qual è il loro paese
d'origine?
“¿En su centro escolar hay alumnos inmigrantes? ¿De qué nacionalidad son?”

Sì, nella mia scuola ci sono moltissimi alunni stranieri. Non sono in grado di elencare tutti i
paesi di origine degli alunni della scuola. Mi limito così a quelli della mia classe. Su venti
bambini ci sono otto italiani, due marocchini, tre romeni, un filippino, un’egiziana, un
albanese, un cinese, un giordano, un nigeriano e uno della Costa d’Avorio.
“Sí, en mi centro hay muchísimos alumnos extranjeros. No sé indicar todas las nacionalidades
de los alumnos del centro. Por tanto, me limito a los de mi clase. De veinte  niños, hay ocho
italianos, dos marroquíes, tres rumanos, un filipino, un egipcio, un albanés, un jordano, un
nigeriano y uno de la Costa de Marfil”.
2. Gli alunni immigrati iscritti nella sua scuola parlano italiano? Se sì, come giudica il
loro livello di italiano?
“¿Los alumnos inmigrantes que llegan a su centro escolar hablan italiano? En caso
afirmativo, ¿cuál suele ser el nivel general de conocimiento del idioma?”
Molti alunni stranieri della mia classe hanno frequentato la scuola materna in Italia e quindi
hanno una conoscenza della lingua italiana non dissimile dal livello degli alunni madrelingua.
“Muchos alumnos extranjeros de mi clase se han escolarizado en la escuela Infantil en Italia,
de ahí que posean un conocimiento de la lengua italiana que no difiere del nivel de los
alumnos nativos”.
3. Nel caso in cui vi siano degli alunni che non parlino o conoscano appena l'italiano,
quali sono i metodi che utilizzate e le risorse di cui disponete per comunicare con loro?
“En caso de que haya algún alumno que desconozca totalmente o en gran parte el
italiano, ¿qué métodos utilizan y de qué recursos disponen para comunicarse con él?”
Le risorse a disposizione non sono molte: ogni anno un insegnante ha a disposizione un
pacchetto di circa 10 o 20 ore eccedenti il normale orario scolastico da dedicare al
rafforzamento delle competenze linguistiche di base degli alunni non parlanti. Personalmente,
utilizzo anche qualche sussidio informatico. In particolare, trovo utile un software che si
chiama “The Rosetta Stone” che ho sperimentato nell’approccio con alcune lingue straniere.
“Los recursos disponibles no son muchos: cada año un profesor dispone de 10-20 horas
extraordinarias para dedicar al refuerzo lingüístico básico de los alumnos que desconocen el
idioma. Personalmente, utilizo también alguna herramienta informática. Concretamente, veo
muy útil un software que se llama The Rosetta Stone, que he experimentado para acercarme a
los idiomas extranjeros”.
4. La scuola in cui insegna ha mai chiesto l'intervento di mediatori linguistici e/o
culturali per poter comunicare con gli alunni immigrati e le loro famiglie che non
parlano italiano? Sì/NO. Se sì, pensa che sia stato utile?
“Su centro escolar ha pedido alguna vez la intervención de mediadores lingüísticos y/o
de mediadores culturales para hacer frente a la comunicación con alumnos y familias
inmigrantes que desconocen el italiano?          SÍ/NO     En caso afirmativo, ¿ cree que
dicha intervención ha sido útil?”

Sì. In alcuni casi è indispensabile.

“Sí. En algunos casos es indispensable”.
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5. Accade spesso che siano i bambini stessi a fare da interpreti nella comunicazione tra la
scuola e le loro famiglie che non parlano italiano?

“En la comunicación con las familias del alumnado inmigrante, ¿es muy frecuente que
sean los alumnos mismos los que actúan como intérpretes entre la familia y los
profesores?”

Alcune volte.
“Algunas veces”.
6. Nella scuola in cui insegna sono state adottate iniziative per promuovere l'integrazione
degli alunni immigrati quali:
-lezioni extra di potenziamento della lingua italiana Sì/NO
-lezioni "interculturali" in cui si fanno conoscere ai bambini italiani i paesi e la cultura
d'origine dei loro compagni stranieri Sì/NO
“En su centro escolar, ¿se ha diseñado algún plan de apoyo para la integración de
estudiantes inmigrantes, tales como - clases extra de refuerzo lingüístico SÍ/ NO
-“clases interculturales” en las que se presenten a los alumnos autóctonos los países y la
cultura de procedencia de sus compañeros extranjeros? SÍ/NO”

7. Nella sua scuola chi si incarica di tradurre la documentazione scolastica degli
immigrati?
“¿Quién se encarga de traducir la documentación escolar previa de los alumnos
inmigrantes?”

Non ne sono al corrente, perché raramente ci vengono forniti documenti degli alunni.
“No tengo conocimiento de ellos pues raramente recibimos la documentación de los
alumnos”.
8.  Le è mai capitato di avere alunni immigrati (iscritti in cassi successive alla prima
elementare) l che non sapessero né leggere né scrivere? Se sì, quali provvedimenti ha
preso la scuola nei loro confronti?
“¿Alguna vez ha recibido alumnos inmigrantes que no sabían leer ni escribir? (Me
refiero a cursos posteriores al primer curso de primaria) En caso afirmativo ¿qué
medidas ha tomado su centro?”

Nella nostra realtà è abbastanza normale avere inserimenti in corso d’anno di alunni di questo
tipo. La scuola, fino a qualche anno fa, disponeva di un insegnante che si occupava
esclusivamente degli alunni stranieri, all’interno di un laboratorio denominato “Italiano lingua
2”. In seguito ai tagli imposti alle scuole, questo laboratorio è stato disattivato e la scuola non
mi pare si faccia carico di coadiuvare gli insegnanti in situazioni di questo tipo.

“En nuestra realidad es bastante normal que alumnos de este tipo se incorporen a lo largo del
curso. La escuela, hace algunos años disponía de un docente que se ocupaba exclusivamente
de los alumnos extranjeros, dentro de un taller denominado Italiano L2. Tras los recortes
impuestos a la escuela, este taller se ha eliminado y no me parece que el centro ayude a los
profesores con recursos de otro tipo cuando se presente esta situación”.

9. Come ritiene che si potrebbe risolvere il problema della comunicazione con gli alunni
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immigrati e le rispettive famiglie che non parlano italiano?
“¿Cómo cree que podría solucionarse la cuestión de la comunicación con los alumnos y
las familias inmigrantes que desconocen el idioma?”

Per quanto riguarda gli alunni, occorrerebbe possedere le risorse necessarie per attivare una
sorta di laboratorio linguistico propedeutico, in grado di facilitare l’inserimento degli alunni
appena giunti in Italia, fornendo loro le più elementari conoscenze linguistiche di base,
necessarie ad una prima integrazione nella vita della classe. Per quanto invece riguarda le
famiglie, l’ideale sarebbe poter disporre in modo più ampio di un mediatore linguistico.

“En lo que se refiere a los alumnos, harían falta los recursos necesarios para llevar a cabo un
especie de taller lingüístico propedéutico, con el fin de facilitar el aprendizaje de los alumnos
recién llegados, proporcionándoles los conocimientos lingüísticos básicos necesarios para su
integración en el aula. En cambio, en lo que concierne a las familias, sería perfecto poder
disponer de forma más de un mediador lingüístico.”
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2. Questionario per i docenti (Encuesta para profesores)

1. Nella scuola in cui insegna ci sono degli alunni immigrati? Qual è il loro paese
d'origine?
“¿En su centro escolar hay alumnos inmigrantes? ¿De qué nacionalidad son?”

Prevalentemente Est Europa (Romania, Moldavia, Macedonia, Albania), una minoranza Nord
Africa (Marocco, Egitto), Sud America (Santo Domingo). Sono presenti anche bambini ROM
le cui famiglie sono originarie della Bosnia

“Predominantemente Europa del Este (Rumanía, Moldavia, Macedonia, Albania), una minoría
procede de Norte de África (Marruecos, Egipto), Sudamérica  (Santo Domingo). También hay
alumnos gitanos, cuyas familias originan de Bosnia”.

2. Gli alunni immigrati iscritti nella sua scuola parlano italiano? Se sì, come giudica il
loro livello di italiano?
“¿Los alumnos inmigrantes que llegan a su centro escolar hablan italiano? En caso
afirmativo, ¿cuál suele ser el nivel general de conocimiento del idioma?”

In alcuni casi ottimo. In altri pessimo. Dipende specialmente dalle capacità cognitive
individuali, dalla situazione socio economica della famiglia di appartenenza e dalla durata
della loro permanenza in Italia.

“En algunos casos muy bueno, en otros pésimo. Depende sobre todo de las capacidades
cognitivas del alumno, de la situación socio-económica de su familia  y de la duración de su
permanencia en Italia.”

3. Nel caso in cui vi siano degli alunni che non parlino o conoscano appena l'italiano,
quali sono i metodi che utilizzate e le risorse di cui disponete per comunicare con loro?
“En caso de que haya algún alumno que desconozca totalmente o en gran parte el
italiano, ¿qué métodos utilizan y de qué recursos disponen para comunicarse con él?”
Esistono progetti destinati a rafforzare la conoscenza dell'italiano questo scopo, ad esempio,
lezioni di potenziamento linguistico.
“Para este propósito existen proyectos destinados a potenciar el conocimiento del italiano,
como, por ejemplo clases de refuerzo lingüístico”.

4. La scuola in cui insegna ha mai chiesto l'intervento di mediatori linguistici e/o
culturali per poter comunicare con gli alunni immigrati e le loro famiglie che non
parlano italiano? Sì/NO. Se sì, pensa che sia stato utile?
“Su centro escolar ha pedido alguna vez la intervención de mediadores lingüísticos y/o
de mediadores culturales para hacer frente a la comunicación con alumnos y familias
inmigrantes que desconocen el italiano? SÍ/NO     En caso afirmativo, ¿ cree que
dicha intervención ha sido útil?”

Certo, è stato utile.

“Por supuesto, ha sido útil”.
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5. Accade spesso che siano i bambini stessi a fare da interpreti nella comunicazione tra la
scuola e le loro famiglie che non parlano italiano?

“En la comunicación con las familias del alumnado inmigrante, ¿es muy frecuente que
sean los alumnos mismos los que actúan como intérpretes entre la familia y los
profesores?”

Accade spesso che i bambini facciano da interpreti e traduttori per compagni appena arrivati,
ma la lingua parlata a scuola da tutti è l'italiano. Si può affiancare un alunno ad un altro
alunno solo nel periodo iniziale. Dopo può diventare controproducente.
“Ocurre con frecuencia que los niños interpreten y traduzcan para los compañeros recién
llegados, aunque en el centro todo el mundo habla italiano.  Esta cooperación entre alumnos
tiene que desarrollarse solamente durante el primer período de la inserción escolar del
alumno, ya que, de lo contrario, el método puede resultar contraproducente”.

6. Nella scuola in cui insegna sono state adottate iniziative per promuovere l'integrazione
degli alunni immigrati quali:
-lezioni extra di potenziamento della lingua italiana Sì/NO
-lezioni "interculturali" in cui si fanno conoscere ai bambini italiani i paesi e la cultura
d'origine dei loro compagni stranieri Sì/NO
“En su centro escolar, ¿se ha diseñado algún plan de apoyo para la integración de
estudiantes inmigrantes, tales como - clases extra de refuerzo lingüístico SÍ/ NO
(talvolta)
-“clases interculturales” en las que se presenten a los alumnos autóctonos los países y la
cultura de procedencia de sus compañeros extranjeros? SÍ/NO” “(a veces)”.

7. Nella sua scuola chi si incarica di tradurre la documentazione scolastica degli
immigrati?
“¿Quién se encarga de traducir la documentación escolar previa de los alumnos
inmigrantes?”

Nessuno.

“Nadie”.

8.  Le è mai capitato di avere alunni immigrati (iscritti in cassi successive alla prima
elementare) l che non sapessero né leggere né scrivere? Se sì, quali provvedimenti ha
preso la scuola nei loro confronti?
“¿Alguna vez ha recibido alumnos inmigrantes que no sabían leer ni escribir? (Me
refiero a cursos posteriores al primer curso de primaria) En caso afirmativo ¿qué
medidas ha tomado su centro?”

E' accaduto che arrivassero bambini con pochissimi strumenti culturali, gli interventi
dipendono solo dalla disponibilità oraria e di personale.

“Han llegado niños con muy pocas herramientas culturales, las intervenciones dependen sólo
de la del personal y del tiempo a disposición.”.
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9. Come ritiene che si potrebbe risolvere il problema della comunicazione con gli alunni
immigrati e le rispettive famiglie che non parlano italiano?
“¿Cómo cree que podría solucionarse la cuestión de la comunicación con los alumnos y
las familias inmigrantes que desconocen el idioma?”

Il problema non si è mai posto così rigorosamente. Le famiglie hanno comunque qualche
nozione linguistica. Non c'è mai stato bisogno di interventi specifici come la mediazione.
“Nunca se han contemplado grandes problemas de comunicación”. Las familias disponen de
las nociones lingüísticas básicas para comunicarse. Nunca se han necesitado intervenciones
específicas, tales como, por ejemplo, la mediación”.
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3. Questionario per i docenti (Encuesta para profesores)

1. Nella scuola in cui insegna ci sono degli alunni immigrati? Qual è il loro paese
d'origine?
“¿En su centro escolar hay alumnos inmigrantes? ¿De qué nacionalidad son?”

Perlomeno l'80 % ha origini non italiane con provenienza: Marocco e paesi arabofoni (Egitto
e Tunisia), Romania e paesi dell'est, Cina, Africa subsahariana, America Latina (in ordine di
prevalenza)

“Al menos el 80% es de origen extranjero. Las procedencias son: Marruecos y países de habla
árabe (Egipto y Túnez), Rumanía y países de Europa Oriental, China, África subsahariana,
Sudamérica. (en orden de mayor a menor)

2. Gli alunni immigrati iscritti nella sua scuola parlano italiano? Se sì, come giudica il
loro livello di italiano?
“¿Los alumnos inmigrantes que llegan a su centro escolar hablan italiano? En caso
afirmativo, ¿cuál suele ser el nivel general de conocimiento del idioma?

Circa 1 alunno su 3 arriva alle medie privo di italiano L2, (inserimenti in corso d'anno o con
breve periodo alle elementari), gli altri hanno conoscenza variabile per periodo in Italia o
scolarità pregressa, chi è nato in Italia e chi talora è tornato più volte in patria. Quelli che
hanno fatto un percorso elementare in Italia hanno livelli diversi per situazione socio-
economica. In alcuni casi hanno un livello alto/molto alto.

“Aproximadamente 1 de 3 alumnos llega sin saber italiano ( se incorpora a lo largo del curso
o bien se ha escolarizado en la Primaria durante un breve período), los otros demuestran un
conocimiento variable a según del período de estancia en Italia, de su escolarización previa,
del hecho de ser inmigrantes de primera o segunda generación y de las eventuales vueltas al
país de origen. Los alumnos que se han escolarizado en un centro de Primaria italiano poseen
niveles diferentes dependiendo de la situación socio-económica de la familia. En ciertos casos
el nivel es alto /muy alto.

3. Nel caso in cui vi siano degli alunni che non parlino o conoscano appena l'italiano,
quali sono i metodi che utilizzate e le risorse di cui disponete per comunicare con loro?
“En caso de que haya algún alumno que desconozca totalmente o en gran parte el
italiano, ¿qué métodos utilizan y de qué recursos disponen para comunicarse con él?”

Finché abbiamo avuto risorse interne abbiamo attuato laboratori con docenti della scuola a più
livelli, integrati con interventi di esperti che facevano uso di lingua veicolare cinese e araba
(organizzati dalla scuola e pagati con fondi esterni). In alcuni casi li abbiamo integrati con
interventi di esperti forniti da altri enti. Attualmente utilizziamo prevalentemente risorse
esterne su progetti di enti (comune, associazioni, fondazioni...) per carenza di risorse interne.

“Hasta cuando hemos dispuesto de recursos propios de la escuela hemos implementado
talleres con profesores del centro divididos por niveles, presenciados por expertos que
utilizaban el idioma vehicular chino y árabe. (La escuela organizaba las intervenciones de los
expertos y se les pagaba con fondos externos). En algunos casos hemos integrado los talleres
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con intervenciones de profesionales procedentes de otros entes. Actualmente empleamos
predominantemente recursos externos y nos apoyamos a proyectos de entes tales como el
Ayuntamiento, asociaciones y fundaciones, pues carecemos de financiación interna”.

4. La scuola in cui insegna ha mai chiesto l'intervento di mediatori linguistici e/o
culturali per poter comunicare con gli alunni immigrati e le loro famiglie che non
parlano italiano? Sì/NO. Se sì, pensa che sia stato utile?
“Su centro escolar ha pedido alguna vez la intervención de mediadores lingüísticos y/o
de mediadores culturales para hacer frente a la comunicación con alumnos y familias
inmigrantes que desconocen el italiano? SÍ/NO     En caso afirmativo, ¿ cree que
dicha intervención ha sido útil?”

Sì, soprattutto se il mediatore collabora in maniera continua con gli insegnanti e se le due
parti si conoscono.

“Sí, sobre todo si el mediador tiene una relación de colaboración continua con los docentes
del centro y las dos partes se conocen”.

5. Accade spesso che siano i bambini stessi a fare da interpreti nella comunicazione tra la
scuola e le loro famiglie che non parlano italiano?

“En la comunicación con las familias del alumnado inmigrante, ¿es muy frecuente que
sean los alumnos mismos los que actúan como intérpretes entre la familia y los
profesores?”

Tendenzialmente no, in ogni caso solo quando non si può fare altrimenti.

“No suele pasar. De todas formas ocurre solamente cuando no queda otra alternativa”.

6. Nella scuola in cui insegna sono state adottate iniziative per promuovere l'integrazione
degli alunni immigrati quali:
-lezioni extra di potenziamento della lingua italiana Sì/NO
-lezioni "interculturali" in cui si fanno conoscere ai bambini italiani i paesi e la cultura
d'origine dei loro compagni stranieri Sì/NO (anche per favorire il recupero e la
valorizzazione delle loro radici)

“En su centro escolar, ¿se ha diseñado algún plan de apoyo para la integración de
estudiantes inmigrantes, tales como - clases extra de refuerzo lingüístico SÍ/ NO
-“clases interculturales” en las que se presenten a los alumnos autóctonos los países y la
cultura de procedencia de sus compañeros extranjeros? SÍ/NO” “(también para
favorecer la recuperación y la valoración de su cultura de procedencia)”.

7. Nella sua scuola chi si incarica di tradurre la documentazione scolastica degli
immigrati?
“¿Quién se encarga de traducir la documentación escolar previa de los alumnos
inmigrantes?”

Di solito la scuola non richiede la documentazione relativa al percorso scolastico nel paese
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straniero. Nel caso in cui la famiglia portasse i documenti, i mediatori ci hanno aiutato a
tradurli.

“El centro no suele requerir la documentación escolar relativa a la trayectoria escolar
realizada en el país extranjero. En caso de que la familia trajese los documentos, los
mediadores nos ayudaron a traducirlos”.

8.  Le è mai capitato di avere alunni immigrati (iscritti in cassi successive alla prima
elementare) l che non sapessero né leggere né scrivere? Se sì, quali provvedimenti ha
preso la scuola nei loro confronti?
“¿Alguna vez ha recibido alumnos inmigrantes que no sabían leer ni escribir? (Me
refiero a cursos posteriores al primer curso de primaria) En caso afirmativo ¿qué
medidas ha tomado su centro?”

Iscriviamo spesso alunni analfabeti o quasi (prevalentemente arabofoni) e ci attiviamo per
supplire a queste carenze con interventi in piccolo gruppo, graduati sulle necessità.

“Nuestro centro suele recibir alumnos desescolarizados, o casi, (sobre todo de habla árabe) y
se activa para colmar estas carencias a través de intervenciones en pequeños grupos, a según
de las necesidades planteadas”.

9. Come ritiene che si potrebbe risolvere il problema della comunicazione con gli alunni
immigrati e le rispettive famiglie che non parlano italiano?
“¿Cómo cree que podría solucionarse la cuestión de la comunicación con los alumnos y
las familias inmigrantes que desconocen el idioma?”

Organizzare incontri collettivi con le famiglie per spiegare l'organizzazione della scuola,
individuali per bisogni specifici. Instaurare collaborazioni continuative con mediatori
linguistici, contattare le comunità di riferimento se presenti sul territorio.

“Organizar encuentros colectivos con las familias para informar acerca de la organización del
centro y otros individuales dirigidos a las necesidades específicas del alumno. Establecer
colaboraciones de forma continua con los mediadores”.
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4. Questionario per i docenti (Encuesta para profesores)

1. Nella scuola in cui insegna ci sono degli alunni immigrati? Qual è il loro paese
d'origine?
“¿En su centro escolar hay alumnos inmigrantes? ¿De qué nacionalidad son?”

Sì. Si tratta per la maggior parte di immigrati di seconda generazione, provenienti da
Romania, Marocco, Egitto. Vi sono anche bambini cinesi, dell’America Latina, India e
Bangladesh.

“Sí. Se trata sobre todo de inmigrantes de segunda generación, procedentes de Rumanía.
Marruecos, Egipto. También hay alumnos chinos, sudamericanos, indios y bengalíes”.

2. Gli alunni immigrati iscritti nella sua scuola parlano italiano? Se sì, come giudica il
loro livello di italiano?
“¿Los alumnos inmigrantes que llegan a su centro escolar hablan italiano? En caso
afirmativo, ¿cuál suele ser el nivel general de conocimiento del idioma?”

I bambini, parlano italiano a livelli diversi. La maggior parte di loro ha una conoscenza
dell’italiano che consente normali scambi nella vita quotidiana e incontra spesso difficoltà
nella comprensione del lessico disciplinare. In questo anno scolastico, tre sono i bambini non
parlanti arrivati e inseriti durante l’anno.

“Los niños poseen diferentes niveles de italiano. La mayoría de ellos dispone de un
conocimiento del idioma que permite intercambios en la vida diaria y suele tener dificultades
en la comprensión del léxico relacionado con las asignaturas de estudio. A lo largo de este
curso escolar se han incorporado tres niños que no hablaban italiano”.

3. Nel caso in cui vi siano degli alunni che non parlino o conoscano appena l'italiano,
quali sono i metodi che utilizzate e le risorse di cui disponete per comunicare con loro?
“En caso de que haya algún alumno que desconozca totalmente o en gran parte el
italiano, ¿qué métodos utilizan y de qué recursos disponen para comunicarse con él?”
Fino ad alcuni anni fa era attivo nella scuola un laboratorio di Italiano Lingua seconda con un
insegnante distaccato che svolgeva attività a piccolo gruppo per l’apprendimento dell’italiano.
Era una grandissima risorsa. A seguito dei vari tagli ministeriali, è stato annullato il distacco
dell’insegnante sul laboratorio. Ora i bambini non parlanti frequentano una decina di ore di
laboratorio linguistico (con fondi scolastici al momento, o quando banditi con fondi
regionali). I compagni di classe provenienti dallo stesso paese d’origine a volte aiutano a
mediare tra il nuovo bambino inserito e la classe.
“Hasta hace unos años en el centro había un taller del italiano L2 con un profesor específico
que llevaba a cabo actividades con pequeños grupos destinadas al aprendizaje del italiano. Se
trataba de un recurso muy valioso. Tras los varios recortes impuestos por el Ministerio se ha
eliminado a esta figura de profesor específico que se ocupaba del taller. Ahora los alumnos
que desconocen el idioma asisten a un taller lingüístico de unas diez horas (financiado por
fondos del centro, o en caso de que no los haya, de la región). Los compañeros procedentes
del mismo país de origen a veces median entre el alumno recién llegado y la clase”.

4. La scuola in cui insegna ha mai chiesto l'intervento di mediatori linguistici e/o
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culturali per poter comunicare con gli alunni immigrati e le loro famiglie che non
parlano italiano? Sì/NO. Se sì, pensa che sia stato utile?
“Su centro escolar ha pedido alguna vez la intervención de mediadores lingüísticos y/o
de mediadores culturales para hacer frente a la comunicación con alumnos y familias
inmigrantes que desconocen el italiano? SÍ/NO     En caso afirmativo, ¿ cree que
dicha intervención ha sido útil?”

La mia scuola ha collaborato con l’Associazione Mamre.  A livello personale, ritengo che la
presenza di un mediatore sia indispensabile per alcune situazioni.
“Mi centro ha colaborado con la Asociación Mamre. Personalmente considero que la
presencia de un mediador es indispensable en algunas situaciones”.

5. Accade spesso che siano i bambini stessi a fare da interpreti nella comunicazione tra la
scuola e le loro famiglie che non parlano italiano?

“En la comunicación con las familias del alumnado inmigrante, ¿es muy frecuente que
sean los alumnos mismos los que actúan como intérpretes entre la familia y los
profesores?”

Personalmente non mi è mai successo. I genitori che ho conosciuto hanno una buona
conoscenza dell’italiano o facciamo ricorso a inglese/francese/spagnolo se è una lingua
parlata dal genitore. Più frequente è il caso in cui i bambini scrivano comunicazioni per le
maestre al posto dei genitori che firmano soltanto.

“Nunca he presenciado tal situación. Los padres a los que he conocido poseen un buen nivel
de italiano, o bien, recurrimos idiomas vehiculares como inglés, francés o español, si el
familiar conoce uno de ellos. Sin embargo, es más frecuente que los alumnos escriban las
comunicaciones escritas para los docentes en lugar de hacerlo sus padres y que ellos
simplemente las firmen”.

6. Nella scuola in cui insegna sono state adottate iniziative per promuovere l'integrazione
degli alunni immigrati quali:
-lezioni extra di potenziamento della lingua italiana Sì/NO (anche per i genitori)
-lezioni "interculturali" in cui si fanno conoscere ai bambini italiani i paesi e la cultura
d'origine dei loro compagni stranieri Sì/NO

“En su centro escolar, ¿se ha diseñado algún plan de apoyo para la integración de
estudiantes inmigrantes, tales como - clases extra de refuerzo lingüístico SÍ/ NO
“(dirigidas también a las familias)”.
-“clases interculturales” en las que se presenten a los alumnos autóctonos los países y la
cultura de procedencia de sus compañeros extranjeros? SÍ/NO”

7. Nella sua scuola chi si incarica di tradurre la documentazione scolastica degli
immigrati?
“¿Quién se encarga de traducir la documentación escolar previa de los alumnos
inmigrantes?
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Nessuno.

“Nadie”.

8.  Le è mai capitato di avere alunni immigrati (iscritti in cassi successive alla prima
elementare) l che non sapessero né leggere né scrivere? Se sì, quali provvedimenti ha
preso la scuola nei loro confronti?
“¿Alguna vez ha recibido alumnos inmigrantes que no sabían leer ni escribir? (Me
refiero a cursos posteriores al primer curso de primaria) En caso afirmativo ¿qué
medidas ha tomado su centro?”

Sì, per un periodo molto limitato. Onestamente mi sono sentita abbastanza sola a dover gestire
questa difficoltà. La bambina ha però cambiato scuola dopo pochi mesi, ritornando nel paese
d’origine e non so se, con tempi più lunghi, avremmo potuto ottenere qualche aiuto.

“Sí, durante un marco de tiempo muy limitado. Sinceramente he tenido que gestionar esta
dificultad sola. La niña, sin embargo, ha dejado el centro tras pocos meses y ha vuelto a su
país de origen. No sé si, de haberse quedado más tiempo, habría recibido algún tipo de
ayuda”.

9. Come ritiene che si potrebbe risolvere il problema della comunicazione con gli alunni
immigrati e le rispettive famiglie che non parlano italiano?
“¿Cómo cree que podría solucionarse la cuestión de la comunicación con los alumnos y
las familias inmigrantes que desconocen el idioma?”

Attraverso una rete organizzata di genitori di diverse nazionalità, in cui quelli con una buona
competenza in italiano aiutino i connazionali e collaborino per una traduzione dei messaggi
più urgenti. Indico un’ipotesi di soluzione a costo zero: dati i tempi che corrono so che non vi
sarebbero risorse per realizzare altro.

“Mediante una red organizada constituida por padres de diferentes nacionalidades, en la que
los que poseen  mayores competencias lingüísticas ayuden a sus compatriotas y colaboren en
la traducción de los mensajes más urgentes. Señalo una posible solución que no implique
gastos pues en este momento histórico no podemos recurrir a recursos de otro tipo.”
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5. Questionario per i docenti (Encuesta para profesores)

1. Nella scuola in cui insegna ci sono degli alunni immigrati? Qual è il loro paese
d'origine?
“¿En su centro escolar hay alumnos inmigrantes? ¿De qué nacionalidad son?”

Sì, ci sono studenti stranieri di diversa provenienza: rumeni, moldavi, marocchini, albanesi,
ivoriani, iraniani, peruviani, guineani, rom bosniaci.

“Sí, hay alumnos extranjeros de diferentes procedencias: rumanos, moldavos,
marroquíes,albaneses,  marfileños, iraníes, peruanos, guineanos, gitanos bosníacos”.

2. Gli alunni immigrati iscritti nella sua scuola parlano italiano? Se sì, come giudica il
loro livello di italiano?
“¿Los alumnos inmigrantes que llegan a su centro escolar hablan italiano? En caso
afirmativo, ¿cuál suele ser el nivel general de conocimiento del idioma?”

La conoscenza della lingua è variabile e dipende dalla durata della loro permanenza in Italia e
dal fatto che abbiano frequentato o meno la scuola italiana negli anni precedenti alla scuola
media. In generale si può affermare che il livello della lingua per la comunicazione è buono,
mentre ci sono maggiori difficoltà nell'uso corretto dell'Italiano scritto e nella comprensione
ed uso dell'italiano per lo studio.

“El nivel de conocimiento varía y depende de la duración de su permanencia en Italia y de si e
se han escolarizado en Italia previamente. En general se puede afirmar que, en el marco de la
comunicación, el nivel es bueno, mientras surgen dificultades mayores en lo que se refiere al
uso correcto de la lengua escrita y al uso y a la comprensión del italiano para el estudio”.

3. Nel caso in cui vi siano degli alunni che non parlino o conoscano appena l'italiano,
quali sono i metodi che utilizzate e le risorse di cui disponete per comunicare con loro?
“En caso de que haya algún alumno que desconozca totalmente o en gran parte el
italiano, ¿qué métodos utilizan y de qué recursos disponen para comunicarse con él?”

In genere si ricorre a lingue di mediazione, come l'inglese o il francese o ci si avvale dell'aiuto
di altri ragazzini che abbiano la medesima provenienza e che conoscano già l'italiano

“Generalmente empleamos lenguas vehiculares tales como el inglés o el francés, o bien la
ayuda de los compañeros compatriotas que ya conocen el italiano.

4. La scuola in cui insegna ha mai chiesto l'intervento di mediatori linguistici e/o
culturali per poter comunicare con gli alunni immigrati e le loro famiglie che non
parlano italiano? Sì/NO. Se sì, pensa che sia stato utile?
“Su centro escolar ha pedido alguna vez la intervención de mediadores lingüísticos y/o
de mediadores culturales para hacer frente a la comunicación con alumnos y familias
inmigrantes que desconocen el italiano? SÍ/NO     En caso afirmativo, ¿ cree que
dicha intervención ha sido útil?”
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Sì.

“Sí”

5. Accade spesso che siano i bambini stessi a fare da interpreti nella comunicazione tra la
scuola e le loro famiglie che non parlano italiano?

“En la comunicación con las familias del alumnado inmigrante, ¿es muy frecuente que
sean los alumnos mismos los que actúan como intérpretes entre la familia y los
profesores?”

Può accadere, ma non molto di frequente perchè solitamente i ragazzi arrivano in Italia come
conseguenza di un ricongiungimento familiare, pertanto i genitori, o uno dei due, già parla
l'italiano.

Puede ocurrir, pero no es frecuente, pues los alumnos suelen llegar a Italia tras un proceso de
reagrupación familiar y, por tanto, por lo menos un miembro de la familia ya habla italiano.

6. Nella scuola in cui insegna sono state adottate iniziative per promuovere l'integrazione
degli alunni immigrati quali:
-lezioni extra di potenziamento della lingua italiana Sì/NO
-lezioni "interculturali" in cui si fanno conoscere ai bambini italiani i paesi e la cultura
d'origine dei loro compagni stranieri Sì/NO

“En su centro escolar, ¿se ha diseñado algún plan de apoyo para la integración de
estudiantes inmigrantes, tales como - clases extra de refuerzo lingüístico SÍ/ NO
-“clases interculturales” en las que se presenten a los alumnos autóctonos los países y la
cultura de procedencia de sus compañeros extranjeros? SÍ/NO”

7. Nella sua scuola chi si incarica di tradurre la documentazione scolastica degli
immigrati?
“¿Quién se encarga de traducir la documentación escolar previa de los alumnos
inmigrantes?

Sì, ma non so chi se ne occupi, penso che la scuola si rivolga ad enti esterni.

Sí, pero no sé quién se encarga de ello, creo que el centro contacte con entes externos.

8.  Le è mai capitato di avere alunni immigrati (iscritti in cassi successive alla prima
elementare) l che non sapessero né leggere né scrivere? Se sì, quali provvedimenti ha
preso la scuola nei loro confronti?
“¿Alguna vez ha recibido alumnos inmigrantes que no sabían leer ni escribir? (Me
refiero a cursos posteriores al primer curso de primaria) En caso afirmativo ¿qué
medidas ha tomado su centro?”

Si predispongono corsi di alfabetizzazione di lingua italiana.
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“Se implementan clases de alfabetización de italiano”.

9. Come ritiene che si potrebbe risolvere il problema della comunicazione con gli alunni
immigrati e le rispettive famiglie che non parlano italiano?
“¿Cómo cree que podría solucionarse la cuestión de la comunicación con los alumnos y
las familias inmigrantes que desconocen el idioma?”

Probabilmente sarebbe utile avere a disposizione degli interpreti e/o dei mediatori culturali

“Probablemente sería útil contar con la colaboración de intérpretes y/o mediadores
culturales”.
6. Questionario per i docenti (Encuesta para profesores)

1. Nella scuola in cui insegna ci sono degli alunni immigrati? Qual è il loro paese
d'origine?
“¿En su centro escolar hay alumnos inmigrantes? ¿De qué nacionalidad son?”

Sì,di diversa provenienza (Albania, Cina, Camerun, Cuba, Ecuador, Filippine, Marocco,
Nigeria, Romania, Slovacchia)

“Sí, de origen variado: (Albania, China, Camerun, Cuba, Ecuador, Filipinas, Marruecos,
Nigeria, Rumanía, Eslovaquia)”.

2. Gli alunni immigrati iscritti nella sua scuola parlano italiano? Se sì, come giudica il
loro livello di italiano?
“¿Los alumnos inmigrantes que llegan a su centro escolar hablan italiano? En caso
afirmativo, ¿cuál suele ser el nivel general de conocimiento del idioma?”

Almeno metà dei bambini stranieri ha una buona conoscenza della lingua italiana mentre
l’altra metà ha difficoltà linguistiche, da leggere a gravi. In particolare un alunno, a inizio
anno, non aveva quasi alcuna conoscenza dell’italiano e un altro, sebbene avesse un discreto
livello di comprensione, aveva una scarsa capacità di esprimersi nella nostra lingua.

“Por lo menos la mitad de los alumnos extranjeros habla bien italiano, mientras la otra mitad
muestra dificultades lingüísticas que pueden variar y ser leves o graves. Concretamente, un
alumno a prinicpio de curso poseía un nivel casi nulo y otro, aunque entendiese el idioma
discretamente, poseía una escasa capacidad de expresión en nuestro idioma”.

3. Nel caso in cui vi siano degli alunni che non parlino o conoscano appena l'italiano,
quali sono i metodi che utilizzate e le risorse di cui disponete per comunicare con loro?
“En caso de que haya algún alumno que desconozca totalmente o en gran parte el
italiano, ¿qué métodos utilizan y de qué recursos disponen para comunicarse con él?

A inizio anno abbiamo curato la comunicazione con i bambini con più difficoltà parlando
lentamente, espicitando le richieste attraverso gesti o immagini. In alcuni casi si è usato



140

l'inglese (lingua veicolare per qualcuno) o la traduzione nelle lingue madri da parte di
compagni più esperti. Inoltre i bambini con più difficoltà hanno seguito alcune ore di lezione
di italiano L2

“A principio de curso nos hemos detenido en la comunicación con los niños que presentaban
un grado de dificultad mayor, hablando lentamente, empleando gestos o imágenes. En algunos
casos nos hemos servido del inglés (idioma vehicular para algunos de ellos) o bien los
compañeros más expertos traducían para sus compatriotas recién llegados. Además, los
alumnos que mostraban dificultades muy graves han asistido a algunas horas de clases extra
de italiano L2”.

4. La scuola in cui insegna ha mai chiesto l'intervento di mediatori linguistici e/o
culturali per poter comunicare con gli alunni immigrati e le loro famiglie che non
parlano italiano? Sì/NO. Se sì, pensa che sia stato utile?
“Su centro escolar ha pedido alguna vez la intervención de mediadores lingüísticos y/o
de mediadores culturales para hacer frente a la comunicación con alumnos y familias
inmigrantes que desconocen el italiano? SÍ/NO     En caso afirmativo, ¿ cree que
dicha intervención ha sido útil?”
SI. La scuola in cui insegno si avvale del supporto di mediatori afferenti all'Associazione
Mamre Onlus. Si è rivelato utile soprattutto per l'aspetto culturale più che linguistico.

“Sí. Mi centro cuenta con el apoyo de los mediadores pertenecientes a la Asociación Mamre
Onlus. La intervención ha resultado útil sobre todo desde el punto de vista cultural,  más que
lingüístico.

5. Accade spesso che siano i bambini stessi a fare da interpreti nella comunicazione tra la
scuola e le loro famiglie che non parlano italiano?

“En la comunicación con las familias del alumnado inmigrante, ¿es muy frecuente que
sean los alumnos mismos los que actúan como intérpretes entre la familia y los
profesores?”

SI, anche se c'è la difficoltà della traduzione dallo scritto al parlato (insegno in una classe
prima perciò non tutti i bambini sono ancora in grado di leggere e riportare ai genitori avvisi,
richieste scritte, note disciplinari...)

“Sí, aunque se plantea la dificultad de la traducción desde la lengua escrita hacia la oral.
(enseño en primero de primaria y, por tanto, no todos los alumnos son capaces de leer y
transmitir a sus padres  comunicaciones, notificaciones escritas...)”.

6. Nella scuola in cui insegna sono state adottate iniziative per promuovere
l'integrazione degli alunni immigrati quali:
-lezioni extra di potenziamento della lingua italiana Sì/NO
-lezioni "interculturali" in cui si fanno conoscere ai bambini italiani i paesi e la cultura
d'origine dei loro compagni stranieri Sì/NO
“En su centro escolar, ¿se ha diseñado algún plan de apoyo para la integración de
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estudiantes inmigrantes, tales como - clases extra de refuerzo lingüístico SÍ/ NO
-“clases interculturales” en las que se presenten a los alumnos autóctonos los países y la
cultura de procedencia de sus compañeros extranjeros? SÍ/NO”

7. Nella sua scuola chi si incarica di tradurre la documentazione scolastica degli
immigrati?
“¿Quién se encarga de traducir la documentación escolar previa de los alumnos
inmigrantes?”

I mediatori culturali.

“Los mediadores culturales”.

8. Le è mai capitato di avere alunni immigrati (iscritti in cassi successive alla prima
elementare) l che non sapessero né leggere né scrivere? Se sì, quali provvedimenti ha
preso la scuola nei loro confronti?
“¿Alguna vez ha recibido alumnos inmigrantes que no sabían leer ni escribir? (Me
refiero a cursos posteriores al primer curso de primaria) En caso afirmativo ¿qué
medidas ha tomado su centro?”

No.
“No”.

9. Come ritiene che si potrebbe risolvere il problema della comunicazione con gli alunni
immigrati e le rispettive famiglie che non parlano italiano?
“¿Cómo cree que podría solucionarse la cuestión de la comunicación con los alumnos y
las familias inmigrantes que desconocen el idioma?”

Incentivare la presenza di mediatori culturali negli istituti: non è solo un problema di lingua
ma anche di differenti concezioni culturali delle idee di scuola, educazione, partecipazione.

“Incentivar la presencia de mediadores culturales en los centros: no se trata exclusivamente de
un problema relacionado con el idioma, sino también de diferentes visiones culturales del
concepto de escuela, educación, participación”.
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7. Questionario per i docenti (Encuesta para profesores)

1. Nella scuola in cui insegna ci sono degli alunni immigrati? Qual è il loro paese
d'origine?
“¿En su centro escolar hay alumnos inmigrantes? ¿De qué nacionalidad son?”

Sono vari, soprattutto Perù,Moldavia,Romania,Brasile,Cina.

“Hay varios, sobre todo Perú, Moldavia, Rumanía, Brasil y China”.

2. Gli alunni immigrati iscritti nella sua scuola parlano italiano? Se sì, come giudica il
loro livello di italiano?
“¿Los alumnos inmigrantes que llegan a su centro escolar hablan italiano? En caso
afirmativo, ¿cuál suele ser el nivel general de conocimiento del idioma?”

In genere sono ragazzi che hanno già frequentato qualche anno di scuola elementare,ma c’è
anche qualcuno, più raro, appena arrivato. Buono come comprensione, meno nello scritto e
nell’espressione orale .

“Generalmente se trata de alumnos que se han escolarizado durante unos años en un centro
italiano de Primaria. Poseen un buen nivel de comprensión, sin embargo, el nivel es bás bajo
en lo que se refiere al uso escrito de la lengua y a la expresión oral. También hay algún
alumno, (se trata de una situación poco habitual), que acaba de llegar”.

3. Nel caso in cui vi siano degli alunni che non parlino o conoscano appena l'italiano,
quali sono i metodi che utilizzate e le risorse di cui disponete per comunicare con loro?
“En caso de que haya algún alumno que desconozca totalmente o en gran parte el
italiano, ¿qué métodos utilizan y de qué recursos disponen para comunicarse con él?

Programmi e obiettivi diversificati,corso di alfabetizzazione in orario pomeridiano, in cui
qualche classe si avvale del supporto di volontari. Si utilizzano schede semplificate.

“Se implementan programas y objetivos personalizados, clases de alfabetización por la tarde,
en las que alguna clase cuenta con el apoyo de voluntarios. Se utilizan fichas simplificadas”.

4. La scuola in cui insegna ha mai chiesto l'intervento di mediatori linguistici e/o
culturali per poter comunicare con gli alunni immigrati e le loro famiglie che non
parlano italiano? Sì/NO. Se sì, pensa che sia stato utile?
“Su centro escolar ha pedido alguna vez la intervención de mediadores lingüísticos y/o
de mediadores culturales para hacer frente a la comunicación con alumnos y familias
inmigrantes que desconocen el italiano?          SÍ/NO En caso afirmativo, ¿ cree que
dicha intervención ha sido útil?”
Non mi risulta da quando vi insegno. Si chiede in certi casi ad un alunno/a della stessa o di
altra classe della stessa nazionalità che parla bene italiano di tradurre.

“No me consta, desde cuando enseño en este centro. En algunos casos pedimos a alumnos/as
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de la misma nacionalidad con buenas competencias comunicativas que traduzcan”.

5. Accade spesso che siano i bambini stessi a fare da interpreti nella comunicazione tra la
scuola e le loro famiglie che non parlano italiano?

“En la comunicación con las familias del alumnado inmigrante, ¿es muy frecuente que
sean los alumnos mismos los que actúan como intérpretes entre la familia y los
profesores?”

Non così spesso per il motivo più sopra esposto.

“No ocurre a menudo por la razón anteriormente indicada”.

6. Nella scuola in cui insegna sono state adottate iniziative per promuovere l'integrazione
degli alunni immigrati quali:
-lezioni extra di potenziamento della lingua italiana Sì/NO
-lezioni "interculturali" in cui si fanno conoscere ai bambini italiani i paesi e la cultura
d'origine dei loro compagni stranieri Sì/NO (si fanno all'interno delle discipline, non
come lezione specifiche , per esempio in storia, geografia, italiano)
“En su centro escolar, ¿se ha diseñado algún plan de apoyo para la integración de
estudiantes inmigrantes, tales como - clases extra de refuerzo lingüístico SÍ/ NO
-“clases interculturales” en las que se presenten a los alumnos autóctonos los países y la
cultura de procedencia de sus compañeros extranjeros? SÍ/NO” “(no se trata de
clases específicas, sino que se llevan a cabo durante las horas de las asignaturas clásicas, tales
como historia, geografía, lengua)”.

7. Nella sua scuola chi si incarica di tradurre la documentazione scolastica degli
immigrati?
“¿Quién se encarga de traducir la documentación escolar previa de los alumnos
inmigrantes?”

Non mi risulta. Comunque non credo che la scuola richieda questi documenti e inoltre come
ho indicato, la maggioranza degli alunni ha frequentato parte delle scuole elementari in Italia.

“No me consta. De todas formas no creo que el centro pida tal documentación y, además,
como he indicado, la mayoría de los alumno se ha escolarizado, en parte, de centros italianos
de educación Primaria”.

8.  Le è mai capitato di avere alunni immigrati (iscritti in cassi successive alla prima
elementare) l che non sapessero né leggere né scrivere? Se sì, quali provvedimenti ha
preso la scuola nei loro confronti?
“¿Alguna vez ha recibido alumnos inmigrantes que no sabían leer ni escribir? (Me
refiero a cursos posteriores al primer curso de primaria) En caso afirmativo ¿qué
medidas ha tomado su centro?”

No
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“No”.

9. Come ritiene che si potrebbe risolvere il problema della comunicazione con gli alunni
immigrati e le rispettive famiglie che non parlano italiano?
“¿Cómo cree que podría solucionarse la cuestión de la comunicación con los alumnos y
las familias inmigrantes que desconocen el idioma?”

Mediante la collaborazione con dei mediatori linguistici e la presenza di uno spazio d'ascolto
e condivisione tra la scuola e la famiglia.

“A través de la colaboración con mediadores lingüísticos y mediante la presencia de
encuentros destinados a la interacción entre el centro y las familias”.
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8. Questionario per i docenti (Encuesta para profesores)

1. Nella scuola in cui insegna ci sono degli alunni immigrati? Qual è il loro paese
d'origine?
“¿En su centro escolar hay alumnos inmigrantes? ¿De qué nacionalidad son?”

Sì c’è circa un 40-45 per cento di alunni immigrati,compresi gli alunni di seconda
generazione. I paesi d’origine di provenienza sono diversi, principalmente Filippine, Egitto,
Romania, Albania, Perù, Ecuador, Nigeria, Marocco, Tunisia, Congo, Bangladesh, Cina,
Giappone, Somalia, Senegal, Camerun. Vi sono anche alcuni alunni di origine Rom, sebbene
in numero esiguo.

“Si, hay un 40-45% de alumnos inmigrantes, incluidos los de segunda generación. Los países
de origen son distintos, principalmente Filipinas, Egipto, Rumanía, Albania, Perú, Ecuador,
Nigeria, Marruecos, Túnez, Congo, Bangladesh, China, Japón, Somalía, Senegal, Camerún.
También hay algún estudiante gitano, aunque su presencia no es elevada”.

2. Gli alunni immigrati iscritti nella sua scuola parlano italiano? Se sì, come giudica il
loro livello di italiano?
“¿Los alumnos inmigrantes que llegan a su centro escolar hablan italiano? En caso
afirmativo, ¿cuál suele ser el nivel general de conocimiento del idioma?”
Molti alunni immigrati iscritti nella mia scuola parlano italiano anche perché molti sono nati
in Italia da genitori immigrati. Il livello di italiano è molto buono per gli alunni che hanno una
buona competenza in L1, meno buono per gli alunni che non conoscono bene la propria
lingua d’origine. Ovviamente incide anche molto la vicinanza o la distanza linguistica tra L1 e
L2 e l' apprendimento dell’italiano variano a seconda della lingua di appartenenza e del
contesto famigliare e socio-economico. Ci sono però anche alunni che non parlano ancora
l’italiano o che sono recentemente arrivati in Italia.

“Muchos alumnos inmigrantes escolarizados en mi centro hablan italiano, también porque
muchos de ellos nacieron en Italia. El nivel de italiano es muy bueno en lo que se refiere a los
alumno que poseen elevadas competencias en la L1, mientras es menor en lo que concierne a
los alumnos que no dominan su idioma nativo. Naturalmente, un factor decisivo es también la
similitud entre la L1 y la L2 y el de aprendizaje varía a según del idioma nativo y del contexto
socio-económico de la familia. Sin embargo, también hay alumnos que todavía no hablan
italiano o que acaban de inmigrar”.

3. Nel caso in cui vi siano degli alunni che non parlino o conoscano appena l'italiano,
quali sono i metodi che utilizzate e le risorse di cui disponete per comunicare con loro?
“En caso de que haya algún alumno que desconozca totalmente o en gran parte el
italiano, ¿qué métodos utilizan y de qué recursos disponen para comunicarse con él?

Anni fa era attivo il laboratorio di italiano L2 gestito da un’insegnante distaccata dalla classe,
ora il laboratorio viene gestito da diversi insegnanti che dedicano due ore alla settimana per
condurre attività di acquisizione e rinforzo della lingua italiana con gruppi di alunni suddivisi
per fasce di età e livello linguistico. Gli alunni frequentano il laboratorio per due ore alla
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settimana in orario scolastico. Gli insegnanti di classe hanno inoltre cura di differenziare e
individualizzare il piano di apprendimento degli alunni non italofoni inseriti. Il metodo che si
predilige nell’acquisizione dell’italiano come lingua seconda è il total phisycal response.
La scuola dispone inoltre di diversi materiali ludici e didattici pensati per l’apprendimento
dell’italiano come L2 e di alcuni libri bilingue.
“Hace algunos años existía el taller de italiano L2, realizado por un profesor específico.
Actualmente hay varios docentes que se ocupan del taller. Dedican dos horas a la semana para
llevar a cabo actividades de adquisición y refuerzo de la lengua italiana con grupos de
alumnos divididos a según de la edad y del nivel lingüístico. Los alumnos asisten al taller
durante dos horas semanales en horario escolar. Además, los profesores de cada clase se
encargan de diferenciar e individualizar el programa de aprendizaje de los alumnos
inmigrantes incorporados. El método que se prefiere emplear en la adquisición del italiano
como segunda lengua es el de respuesta física total. Por último, el centro dispone de varios
materiales lúdicos y didácticos concebidos para el aprendizaje del italiano como L2 y de
algunos manuales bilingües”.

4. La scuola in cui insegna ha mai chiesto l'intervento di mediatori linguistici e/o
culturali per poter comunicare con gli alunni immigrati e le loro famiglie che non
parlano italiano? Sì/NO. Se sì, pensa che sia stato utile?
“Su centro escolar ha pedido alguna vez la intervención de mediadores lingüísticos y/o
de mediadores culturales para hacer frente a la comunicación con alumnos y familias
inmigrantes que desconocen el italiano? SÍ/NO     En caso afirmativo, ¿ cree que
dicha intervención ha sido útil?”

Sì, l’intervento dei mediatori culturali viene richiesto per la comunicazione con le famiglie
laddove non vi siano adulti di riferimento che parlino l’italiano, specie durante i colloqui
scuola-famiglia, la consegna delle schede e quando si manifestano problematiche che, per
essere affrontate, richiedono un linguaggio specialistico o che toccano differenze culturali
sostanziali.

“Sí, la intervención de los mediadores  se requiere en el marco de la comunicación con las
familias, en caso de que no haya ningún adulto que hable italiano, sobre todo durante las
entrevistas con el profesorado, en el momento de la entrega de los boletines de notas y cuando
surgen problemáticas que exigen un lenguaje específico o que suponen discrepancias
culturales destacables”.

5. Accade spesso che siano i bambini stessi a fare da interpreti nella comunicazione tra la
scuola e le loro famiglie che non parlano italiano?

“En la comunicación con las familias del alumnado inmigrante, ¿es muy frecuente que
sean los alumnos mismos los que actúan como intérpretes entre la familia y los
profesores?”

Cerchiamo di far sì che non accada, preferendo piuttosto parlare con mediatori o adulti che
parlino la stessa lingua della famiglia in questione e di cui i genitori dell’alunno si fidano. A
scuola, a volte, si ricorre all’aiuto linguistico da parte di compagni che parlano la stessa lingua
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d’origine e che abbiano maggior competenza in italiano per quanto riguarda la spiegazione di
attività didattiche, nell’ottica di un tutoraggio linguistico tra pari e del lavoro cooperativo.

“Procuramos que esto no ocurra. Preferimos, en cambio, hablar con mediadores o adultos de
confianza que compartan el idioma de la familia en cuestión. En el centro, tal vez, se recurre
al apoyo lingüístico de estudiantes con competencias comunicativas más desarrolladas y que
hablan el mismo idioma de origen  que sus compañeros recién llegados. Esto se manifiesta
sobre todo en lo que se refiere a la explicación de actividades didácticas, en vista de una
tutoría lingüística entre los alumnos y de un trabajo de cooperación”.

6. Nella scuola in cui insegna sono state adottate iniziative per promuovere l'integrazione
degli alunni immigrati quali:
-lezioni extra di potenziamento della lingua italiana Sì/NO
-lezioni "interculturali" in cui si fanno conoscere ai bambini italiani i paesi e la cultura
d'origine dei loro compagni stranieri Sì/NO Inoltre vi è un corso gratuito in orario
extrascolastico di lingua e cultura rumena tenuto da un’insegnante madrelingua in
collaborazione con il Ministero della Romania. Qualche anno fa vi era anche un corso di
arabo aperto a alunni arabofoni e non.
“En su centro escolar, ¿se ha diseñado algún plan de apoyo para la integración de
estudiantes inmigrantes, tales como - clases extra de refuerzo lingüístico SÍ/ NO
-“clases interculturales” en las que se presenten a los alumnos autóctonos los países y la
cultura de procedencia de sus compañeros extranjeros? SÍ/NO”. “Además se
ha implementado un curso gratuito en horario extraescolar de lengua y cultura rumana en
colaboración con el Ministerio de Rumanía, llevado a cabo por una profesora nativa. Hace
unos años existía también un curso de árabe, dirigido a todo el alumnado, cualquiera que
fuese su origen”.

7. Nella sua scuola chi si incarica di tradurre la documentazione scolastica degli
immigrati?
“¿Quién se encarga de traducir la documentación escolar previa de los alumnos
inmigrantes?”

La documentazione relativa agli alunni e alla loro eventuale scolarizzazione pregressa viene
spesso tradotta nelle ambasciate prima di essere consegnata a scuola.

“La documentación relativa a la trayectoria escolar previa de los alumno se suele traducir en
las embajadas, antes de que la familia la traiga al centro, en las embajadas”.

8.  Le è mai capitato di avere alunni immigrati (iscritti in cassi successive alla prima
elementare) l che non sapessero né leggere né scrivere? Se sì, quali provvedimenti ha
preso la scuola nei loro confronti?
“¿Alguna vez ha recibido alumnos inmigrantes que no sabían leer ni escribir? (Me
refiero a cursos posteriores al primer curso de primaria) En caso afirmativo ¿qué
medidas ha tomado su centro?”

Sì, mi è capitato, specie nel caso di alunni Rom senza scolarizzazione pregressa. In tal caso si
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cerca di inserirli in classi non troppo distanti dalla loro età anagrafica e di condurre con loro
attività individualizzate all’interno della classe e durante le ore di laboratorio linguistico. La
programmazione è personalizzata e segue obiettivi differenti dalla programmazione di classe.

Si, me ha pasado, sobre todo en el caso de alumnos gitanos que no habían recibido
escolarización. En ese caso intentamos insertarlos en cursos que no sean demasiados
inferiores a los que les corresponderían y llevamos a cabo actividades individualizadas dentro
de su clase de referencia y durante las horas de taller lingüístico. El plan destinado a dichos
alumnos es personalizado y se plantes objetivos diferentes con respecto al programa dirigido a
los demás estudiantes del aula”.

9. Come ritiene che si potrebbe risolvere il problema della comunicazione con gli alunni
immigrati e le rispettive famiglie che non parlano italiano?
“¿Cómo cree que podría solucionarse la cuestión de la comunicación con los alumnos y
las familias inmigrantes que desconocen el idioma?”

Ovviamente rimangono fondamentali le figure dei mediatori culturali nel rapporto con gli
alunni (la presenza di un “insegnante-mediatore” migrante in classe agevolerebbe il percorso
di valorizzazione culturale e della L1 per tutti i bambini) ma specialmente con le famiglie e
dico culturali e non linguistici proprio perché spesso le incomprensioni non si creano per la
diversità linguistica ma per la differenza del sistema scolastico e dei rapporti scuola-famiglia
nei diversi Paesi. (oltretutto sarebbe importante che la mediazione con le famiglie rom
avvenisse per tramite di mediatori rom e non rumeni vista la forte discriminazione verso i rom
che c’è in Romania) Sono anche molto utili i corsi di aggiornamento per gli insegnanti sia dal
punto di vista dell’apprendimento di altre lingue sia i corsi di formazione, dove i mediatori
culturales spiegano il funzionamento della scuola nei diversi Paesi di provenienza agli
insegnanti. Allo stesso tempo sono utili gli incontri con le famiglie alla presenza di un
mediatore linguistico, chiariscono i dubbi rispetto al funzionamento del sistema scolastico
italiano

“Naturalmente la figura de los mediadores es fundamental en la relación con el alumno (la
presencia de un “docente – mediador” inmigrante en el aula facilitaría el recorrido de
valoración cultural y de la L1 para todos los alumnos), pero más concretamente con las
familias. Me refiero sobre todo a los mediadores culturales y no lingüísticos, pues los mayores
malentendidos no surgen a causa de las diferencias en el idioma, sino por la discrepancia entre
los diferentes sistemas escolares y las relaciones centro-familia en los distintos países.
(además, en lo que se refiere a la mediación con los miembros de la minoría gitana, es
conveniente no emplear a un profesional rumano sino a un gitano, vista la discriminación
hacia los gitanos que se ha desarrollado en Rumanía). También resultan muy útiles los cursos
de actualización para los profesores dirigidos al aprendizaje de nuevos idiomas y los cursos de
formación, donde los mediadores culturales informan al profesorado acerca del
funcionamiento del sistema escolar en distintos países. Asimismo, son muy útiles los
encuentros entre docentes y familias, presenciados por un mediador lingüístico que aclare las
dudas relacionadas con el sistema escolar italiano”.
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9. Questionario per i docenti (Encuesta para profesores)

1. Nella scuola in cui insegna ci sono degli alunni immigrati? Qual è il loro paese
d'origine?
“¿En su centro escolar hay alumnos inmigrantes? ¿De qué nacionalidad son?”

Sì, parecchi. In ordine di numero: Romania, Marocco, Ex paesi dell’Unione Sovietica, Cinesi.

“Sí, muchos. En orden de número: Rumanía, Marruecos, Ex Países de la Unión Sovietica,
China”.

2. Gli alunni immigrati iscritti nella sua scuola parlano italiano? Se sì, come giudica il
loro livello di italiano?
“¿Los alumnos inmigrantes que llegan a su centro escolar hablan italiano? En caso
afirmativo, ¿cuál suele ser el nivel general de conocimiento del idioma?”

Quasi tutti, per la maggior parte sono nati in Italia e il loro italiano, anche se povero dal punto
di vista della terminologia, e ben strutturato. Per gli altri casi, dipende dagli anni di
permanenza in Italia

“Casi todos, porque la mayoría de ellos ha nacido en Italia y su nivel de italiano, aunque es
pobre desde el punto de vista terminológico, es bueno. En lo que se refiiere a los otros casos,
depende de los años de permanencia en Italia”.

3. Nel caso in cui vi siano degli alunni che non parlino o conoscano appena l'italiano,
quali sono i metodi che utilizzate e le risorse di cui disponete per comunicare con loro?
“En caso de que haya algún alumno que desconozca totalmente o en gran parte el
italiano, ¿qué métodos utilizan y de qué recursos disponen para comunicarse con él?

Di solito, sono le insegnanti di classe a favorire la comunicazione. La scuola dispone di
schede per l’italiano come lingua 2, predisposte dal gruppo che opera sugli alunni stranieri e
nomadi. Ogni anno si richiedono attraverso la progettazione specifica delle ore di laboratorio.
Di solito ci vengono date, anche se il numero di ore è, più delle volte insufficiente, al bisogno.

“Suelen ser los docentes quienes favorecen la comunicación. El centro dispone de fichas para
el aprendizaje del italiano L2, facilitadas por el grupo que trabaja para los alumnos
extranjeros y gitanos. Cada año, al desarrollar el plan específico del centro, se pide la
implementación de talleres lingüísticos. Suelen concedérnoslas, pese a que el número de horas
disponibles suele ser insuficientes a las necesidades planteadas”.

4. La scuola in cui insegna ha mai chiesto l'intervento di mediatori linguistici e/o
culturali per poter comunicare con gli alunni immigrati e le loro famiglie che non
parlano italiano? Sì/NO. Se sì, pensa che sia stato utile?
“Su centro escolar ha pedido alguna vez la intervención de mediadores lingüísticos y/o
de mediadores culturales para hacer frente a la comunicación con alumnos y familias
inmigrantes que desconocen el italiano? SÍ/NO     En caso afirmativo, ¿ cree que
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dicha intervención ha sido útil?”

Certamente, altrimenti il dialogo sarebbe stato impossibile.

“Por supuesto, de lo contrario, el habría sido imposible llevar a cabo la conversación”.

5. Accade spesso che siano i bambini stessi a fare da interpreti nella comunicazione tra la
scuola e le loro famiglie che non parlano italiano?

“En la comunicación con las familias del alumnado inmigrante, ¿es muy frecuente que
sean los alumnos mismos los que actúan como intérpretes entre la familia y los
profesores?”

No.

“No”.

6. Nella scuola in cui insegna sono state adottate iniziative per promuovere l'integrazione
degli alunni immigrati quali:
-lezioni extra di potenziamento della lingua italiana Sì/NO
-lezioni "interculturali" in cui si fanno conoscere ai bambini italiani i paesi e la cultura
d'origine dei loro compagni stranieri Sì/NO

“En su centro escolar, ¿se ha diseñado algún plan de apoyo para la integración de
estudiantes inmigrantes, tales como - clases extra de refuerzo lingüístico SÍ/ NO
-“clases interculturales” en las que se presenten a los alumnos autóctonos los países y la
cultura de procedencia de sus compañeros extranjeros? SÍ/NO”

7. Nella sua scuola chi si incarica di tradurre la documentazione scolastica degli
immigrati?
“¿Quién se encarga de traducir la documentación escolar previa de los alumnos
inmigrantes?”

I mediatori, anche se accade raramente, visto che la maggior parte degli studenti stranieri è di
seconda generazione o ha giá frequentato altri anni di scuola in Italia.

“Los mediadores, aunque esto no ocurre habitualmente, puesto que la mayoría de los
estudiantes extranjeros pertenece a la segunda generación, o bien, ya se ha escolarizado en
Italia previamente”.

8.  Le è mai capitato di avere alunni immigrati (iscritti in cassi successive alla prima
elementare) l che non sapessero né leggere né scrivere? Se sì, quali provvedimenti ha
preso la scuola nei loro confronti?
“¿Alguna vez ha recibido alumnos inmigrantes que no sabían leer ni escribir? (Me
refiero a cursos posteriores al primer curso de primaria) En caso afirmativo ¿qué
medidas ha tomado su centro?”
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Per ben tre volte, i provvedimenti presi sono quelli descritti al nr.3

“Ha pasado tres veces, las medidas adoptadas son las que he indicado en el punto 3”.

9. Come ritiene che si potrebbe risolvere il problema della comunicazione con gli alunni
immigrati e le rispettive famiglie che non parlano italiano?
“¿Cómo cree que podría solucionarse la cuestión de la comunicación con los alumnos y
las familias inmigrantes que desconocen el idioma?”

Penso che una buona accoglienza e il tempo siano ottimi alleati

“Creo que un buen plan de acogida y el tiempo son aliados excelentes”.
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10. Questionario per i docenti (Encuesta para profesores)

1. Nella scuola in cui insegna ci sono degli alunni immigrati? Qual è il loro paese
d'origine?
“¿En su centro escolar hay alumnos inmigrantes? ¿De qué nacionalidad son?”

Le provenienze sono per la maggior parte legate al nord africa (Egitto, Tunisia, Marocco), poi
Romania, Albania, Cina, Filippine, Moldavia.

“Los alumnos proceden especialmente de Norte de África ( Egipto, Túnez, Marruecos), luego
Rumanía, Albania, China, Filipinas y Moldavia”.

2. Gli alunni immigrati iscritti nella sua scuola parlano italiano? Se sì, come giudica il
loro livello di italiano?
“¿Los alumnos inmigrantes que llegan a su centro escolar hablan italiano? En caso
afirmativo, ¿cuál suele ser el nivel general de conocimiento del idioma?”

In parte sì perché molti sono di seconda generazione. Tuttavia fuori dalla scuola difficilmente
esercitano la lingua e parlano la lingua madre della famiglia con le conseguenze di non
parlare bene né l’italiano, né la loro lingua madre. I problemi più grossi sono nella produzione
scritta.

“En parte sí, porque muchos son de segunda generación. Sin embargo, fuera del contexto
escolar no suelen practicar el idioma y hablan su lengua nativa. Esto implica que no dominen
ni el italiano ní su primera lengua. Las dificultades mayores surgen a nivel de producción
escrita”.

3. Nel caso in cui vi siano degli alunni che non parlino o conoscano appena l'italiano,
quali sono i metodi che utilizzate e le risorse di cui disponete per comunicare con loro?
“En caso de que haya algún alumno que desconozca totalmente o en gran parte el
italiano, ¿qué métodos utilizan y de qué recursos disponen para comunicarse con él?

Alcuni docenti accolgono per alcune ore (molto poche) i nuovi arrivati che imparano la lingua
soprattutto grazie al peer tutoring dei comopagni. Si cerca anche, nelle poche ore rimaste, di
fornire un supporto individualizzato da parte del docente di classe ma le possibilità di
intervento sono ridotte all’osso con evidenti ricadute negative sul nuovo arrivato e sulla
classe.

“Ciertos docentes acogen durante algunas horas (muy pocas) a los recién llegados que
aprenden el idioma sobre todo gracias a la ayuda de los compañeros. También intentamos, en
las pocas horas que nos han quedado disponibles, proporcionar apoyo individualizado por
parte del profesor del aula. Sin embargo, las posibilidades de intervención son muy escasas y
esto implica consecuencias negativas para al alumno recién llegado y toda la clase”.

4. La scuola in cui insegna ha mai chiesto l'intervento di mediatori linguistici e/o
culturali per poter comunicare con gli alunni immigrati e le loro famiglie che non
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parlano italiano? Sì/NO. Se sì, pensa che sia stato utile?
“Su centro escolar ha pedido alguna vez la intervención de mediadores lingüísticos y/o
de mediadores culturales para hacer frente a la comunicación con alumnos y familias
inmigrantes que desconocen el italiano? SÍ/NO     En caso afirmativo, ¿ cree que
dicha intervención ha sido útil?”

Penso sia stato molto utile, soprattutto per la capacità che hanno I mediatori di entrare nelle
dinamiche proprie di ogni cultura e riuscire a comunicare senza equivoci e con chiarezza.
Solitamente le famiglie apprezzano la presenza di mediatori perché capiscono che la scuola si
muove per loro e li considera un interlocutore importante.

“Considero que ha sido muy útil, sobre todo por la capacidad de los mediadores de entrar en
las dinámicas propias de cada cultura y lograr comunicarse sin malentendidos y con claridad.
Las familias suelen apreciar la presencia de lo mediadores pues se dan cuenta de que la
escuela se está comprometiendo a su favor y las considera un interlocutor importante”.

5. Accade spesso che siano i bambini stessi a fare da interpreti nella comunicazione tra la
scuola e le loro famiglie che non parlano italiano?

“En la comunicación con las familias del alumnado inmigrante, ¿es muy frecuente que
sean los alumnos mismos los que actúan como intérpretes entre la familia y los
profesores?”

Capita molto spesso, soprattutto nella comunicazione quotidiana e organizzativa.

“Ocurre muy a menudo, sobre todo con relación a la comunicación diaria y sobre aspectos
organizativos”.

6. Nella scuola in cui insegna sono state adottate iniziative per promuovere l'integrazione
degli alunni immigrati quali:
-lezioni extra di potenziamento della lingua italiana Sì/NO
-lezioni "interculturali" in cui si fanno conoscere ai bambini italiani i paesi e la cultura
d'origine dei loro compagni stranieri Sì/NO

“En su centro escolar, ¿se ha diseñado algún plan de apoyo para la integración de
estudiantes inmigrantes, tales como - clases extra de refuerzo lingüístico SÍ/ NO
-“clases interculturales” en las que se presenten a los alumnos autóctonos los países y la
cultura de procedencia de sus compañeros extranjeros? SÍ/NO”

7. Nella sua scuola chi si incarica di tradurre la documentazione scolastica degli
immigrati?
“¿Quién se encarga de traducir la documentación escolar previa de los alumnos
inmigrantes?”

Nessuno
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“Nadie”

8.  Le è mai capitato di avere alunni immigrati (iscritti in cassi successive alla prima
elementare) l che non sapessero né leggere né scrivere? Se sì, quali provvedimenti ha
preso la scuola nei loro confronti?
“¿Alguna vez ha recibido alumnos inmigrantes que no sabían leer ni escribir? (Me
refiero a cursos posteriores al primer curso de primaria) En caso afirmativo ¿qué
medidas ha tomado su centro?”

No
“No”.

9. Come ritiene che si potrebbe risolvere il problema della comunicazione con gli alunni
immigrati e le rispettive famiglie che non parlano italiano?
“¿Cómo cree que podría solucionarse la cuestión de la comunicación con los alumnos y
las familias inmigrantes que desconocen el idioma?”

Sicuramente la modulistica multilingue sarebbe di aiuto. Per le comunicazioni quotidiane
occorre che le famiglie siano in qualche modo sensibilizzate a imparare la lingua italiana,
anche con lezioni nelle scuole di frequenza dei loro figli.

“Sería muy útil poder contar con formularios traducidos a varios idiomas. Con respecto a las
comunicaciones diarias, hay que sensibilizar a las familias para que aprendan el italiano,
también asistiendo a clases que se imparten en los centros escolares de sus hijos”.
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11. Questionario per i docenti (Encuesta para profesores)

1. Nella scuola in cui insegna ci sono degli alunni immigrati? Qual è il loro paese
d'origine?
“¿En su centro escolar hay alumnos inmigrantes? ¿De qué nacionalidad son?”

Si, i paesi d’origine più rappresentati sono: Filippine, Marocco, Romania, Pakistan, Peru’,
Cina.

“Sí, los países más comunes son Filipinas, Marruecos, Rumanía, Pakistán, Perú y China”.

2. Gli alunni immigrati iscritti nella sua scuola parlano italiano? Se sì, come giudica il
loro livello di italiano?
“¿Los alumnos inmigrantes que llegan a su centro escolar hablan italiano? En caso
afirmativo, ¿cuál suele ser el nivel general de conocimiento del idioma?”

Abbiamo alunni di prima generazione che appartengono a diversi livelli indicati dal quadro di
riferimento europeo: A1, A2, B1, B2.

“Tenemos a alumnos de primera generación que pertenecen a diferentes niveles indicados por
el marco europeo de referencia: A1, A2, B1, B2”.

3. Nel caso in cui vi siano degli alunni che non parlino o conoscano appena l'italiano,
quali sono i metodi che utilizzate e le risorse di cui disponete per comunicare con loro?
“En caso de que haya algún alumno que desconozca totalmente o en gran parte el
italiano, ¿qué métodos utilizan y de qué recursos disponen para comunicarse con él?

Esiste un laboratorio di alfabetizzazione nella primaria gestito direttamente durante tutto
l’anno e con cadenza settimanale da un gruppo di insegnanti interne, mentre nella sezione
media gli alunni sono seguiti oltre che dagli insegnanti interni nel loro recupero orario con
pacchetti di ore durante l’anno, anche in modo più continuativo da figure esterne all’interno
del progetto “Senior civico” (volontari in pensione del Comune di Torino).

“Hay un taller semanal de alfabetización en la Primaria a lo largo de todo el curso, llevado a
cabo por docentes del centro. En cambio, en la Secundaria, los alumnos, además de participar
en clases de  refuerzo lingüístico, a lo largo del curso, reciben también la atención de un
equipo externo en el marco del proyecto Senior Civico. (Se trata de voluntarios del
Ayuntamiento de Turín)”.

4. La scuola in cui insegna ha mai chiesto l'intervento di mediatori linguistici e/o
culturali per poter comunicare con gli alunni immigrati e le loro famiglie che non
parlano italiano? Sì/NO. Se sì, pensa che sia stato utile?
“Su centro escolar ha pedido alguna vez la intervención de mediadores lingüísticos y/o
de mediadores culturales para hacer frente a la comunicación con alumnos y familias
inmigrantes que desconocen el italiano? SÍ/NO     En caso afirmativo, ¿ cree que
dicha intervención ha sido útil?”
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E’ stato indispensabile per stabilire un rapporto di fiducia con le famiglie neo-arrivate e per
far capire loro come funziona la scuola italiana.

“Ha sido indispensable para establecer una relación de confianza con las familias recién
llegadas y para informarles acerca del funcionamiento de la escuela italiana”.

5. Accade spesso che siano i bambini stessi a fare da interpreti nella comunicazione tra la
scuola e le loro famiglie che non parlano italiano?

“En la comunicación con las familias del alumnado inmigrante, ¿es muy frecuente que
sean los alumnos mismos los que actúan como intérpretes entre la familia y los
profesores?”

Può capitare, anche se preferiamo usare i mediatori linguistici anche per motivi di privacy. In
casi di emergenza e per comunicazioni di immediata utilità può comunque rivelarsi utile
l’utilizo dei figli per comunicare con i genitori.

“Puede pasar, aunque preferimos emplear a los mediadores lingüísticos, también para
preservar la privacidad de la información. De todas formas, en casos de emergencia y para
comunicaciones muy urgentes, recurrir a los alumnos  para la comunicación con sus familias
resulta una práctica útil”.

6. Nella scuola in cui insegna sono state adottate iniziative per promuovere l'integrazione
degli alunni immigrati quali:
-lezioni extra di potenziamento della lingua italiana Sì/NO
-lezioni "interculturali" in cui si fanno conoscere ai bambini italiani i paesi e la cultura
d'origine dei loro compagni stranieri Sì/NO

“En su centro escolar, ¿se ha diseñado algún plan de apoyo para la integración de
estudiantes inmigrantes, tales como - clases extra de refuerzo lingüístico SÍ/ NO
-“clases interculturales” en las que se presenten a los alumnos autóctonos los países y la
cultura de procedencia de sus compañeros extranjeros? SÍ/NO”

7. Nella sua scuola chi si incarica di tradurre la documentazione scolastica degli
immigrati?
“¿Quién se encarga de traducir la documentación escolar previa de los alumnos
inmigrantes?”

No nella scuola non esiste una figura del genere, di solito se ne occupa il consolato del paese
d'origine in Italia.

“No, en la escuela no existe dicha figura. Los documentos suelen estar ya traducidos y es el
consulado del país de origen que se encarga de ello”.

8.  Le è mai capitato di avere alunni immigrati (iscritti in cassi successive alla prima
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elementare) l che non sapessero né leggere né scrivere? Se sì, quali provvedimenti ha
preso la scuola nei loro confronti?
“¿Alguna vez ha recibido alumnos inmigrantes que no sabían leer ni escribir? (Me
refiero a cursos posteriores al primer curso de primaria) En caso afirmativo ¿qué
medidas ha tomado su centro?”

Si, capita abbastanza spesso che vengano iscritti bambini non scolarizzati nel paese d’origine.
In tal caso è indispensabile iniziare da zero un percorso di letto-scrittura, piu’ semplice se
intrapreso nelle elementari, più complesso nella scuola media perché richiede tempi molto
lunghi ed un lavoro che non può essere svolto in classe e neanche in piccolo gruppo ma in un
rapporto uno ad uno, alunno-insegnante

“Sí, suele presentarse la situación en la que los alumnos no han recibido escolarización previa
en sus países de origen. En ese caso hay que empezar un recorrido de lectoescritura, que
resulta ser más fácil en Primaria, mientras es más complicado en Secundaria pues exige
mucho tiempo. Además es una actividad que no se puede implementar a nivel individual, sino
que es necesario que se lleve a cabo individualmente”.

9. Come ritiene che si potrebbe risolvere il problema della comunicazione con gli alunni
immigrati e le rispettive famiglie che non parlano italiano?
“¿Cómo cree que podría solucionarse la cuestión de la comunicación con los alumnos y
las familias inmigrantes que desconocen el idioma?”

Per diversi anni la nostra scuola si è avvalsa dello Sportello della Cooperativa MAMRE che
accompagnava famiglie e insegnanti in un percorso graduale di conoscenza. Inoltre, quando
nella nostra scuola vi erano nelle elementari e nelle medie due insegnanti distaccate per 18 ore
settimanali che si occupavano solo dell’accoglienza degli alunni neo arrivati, era possibile
fissare diversi incontri durante l’anno con le famiglie neo arrivate. Oggi le risorse sono
sempre meno e itagli hanno penalizzato moltissimo l’accoglienza delle famiglie neo
immigrate, rimane tuttavia l’utilizzo saltuario dei mediatori che rimangono ancora una risorsa
importantissima.

“Durante muchos años mi centro se ha apoyado al servicio de la Cooperativa Mamre, que
facilitaba el conocimiento mutuo entre las familias y el profesorado. Además, en la Primaria
había dos profesores que se encargaban solamente de la acogida de los alumnos recién
llegados y se podían organizar encuentros con sus familias a lo largo de todo el curso escolar.
Hoy día los recursos son cada vez menos y las medidas destinadas a la atención hacia las
familias inmigrantes se han visto enormemente afectadas por los recortes de los últimos años.
Sin embargo, de vez en cuando seguimos empleando a los mediadores, un recurso muy
importante para el centro”.
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12. Questionario per i docenti (Encuesta para profesores)

1. Nella scuola in cui insegna ci sono degli alunni immigrati? Qual è il loro paese
d'origine?
“¿En su centro escolar hay alumnos inmigrantes? ¿De qué nacionalidad son?”

La maggior parte degli alunni sono di origine Rumena e Moldava di I e II generazione, in
piccola percentuale Ucraina, o provenienti dal Marocco e dalla Colombia

“La mayoría de los alumnos es de origen rumano y moldavo, de I y II generación. Una
pequeña parte procede de Ucrania, Marruecos o Colombia”.

2. Gli alunni immigrati iscritti nella sua scuola parlano italiano? Se sì, come giudica il
loro livello di italiano?
“¿Los alumnos inmigrantes que llegan a su centro escolar hablan italiano? En caso
afirmativo, ¿cuál suele ser el nivel general de conocimiento del idioma?”

Sì per la maggior parte parlano italiano. Quest'anno abbiamo avuto un solo caso di alunna con
un livello 0.

“Sí, muchos de ellos hablan italiano. Este año sólo hemos tenido un alumno con un nivel
nulo”.

3. Nel caso in cui vi siano degli alunni che non parlino o conoscano appena l'italiano,
quali sono i metodi che utilizzate e le risorse di cui disponete per comunicare con loro?
“En caso de que haya algún alumno que desconozca totalmente o en gran parte el
italiano, ¿qué métodos utilizan y de qué recursos disponen para comunicarse con él?

Attivazione immediata di percorsi di potenziamento linguistico per portare l'alunno alla
comprensione della lingua orale. I percorsi si suddividono in base al livello degli alunni.
Abbiamo a disposizione dalle 10 alle 20 ore. I problemi sorgono soprattutto a livelllo lessicale
e spesso dipendono dalla condizione socio economica della famiglia.

“Implementamos enseguida programas de refuerzo lingüístico para que el alumno llegue a
comprender la lengua oral” Dichos programas se dividen a según del nivel del alumno.
Disponemos de 10 a 20 horas para llevar a cabo esta medida, Las dificultades surgen
especialmente desde el punto de vista del léxico y suelen estar relacionadas con la condición
socio-económica de la familia de origen”.

4. La scuola in cui insegna ha mai chiesto l'intervento di mediatori linguistici e/o
culturali per poter comunicare con gli alunni immigrati e le loro famiglie che non
parlano italiano? Sì/NO. Se sì, pensa che sia stato utile?
“Su centro escolar ha pedido alguna vez la intervención de mediadores lingüísticos y/o
de mediadores culturales para hacer frente a la comunicación con alumnos y familias
inmigrantes que desconocen el italiano? SÍ/NO     En caso afirmativo, ¿ cree que
dicha intervención ha sido útil?”
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Sì, in passato per i colloqui con le famigle. Ora non più a causa dei fondi insufficienti.
Sicuramente era utile.
Inoltre, adesso le comunitá straniere sul territorio si sono allargate de è più facile trovare un
amico o un parente che aiuti la famiglia in difficoltà nella comunicazione con la scuola

“Sí anteriormente durante las entrevistas con las familias. Ahora ya no a causa del
presupuesto insuficiente. Por supuesto, era un recurso útil. Además,  ahora las comunidades
extranjeras de la zona se han extendido y para las familias recién llegadas es más fácil
encontrar a un conocido o a un familiar que las ayude en la comunicación con los centros
educativos”.

5. Accade spesso che siano i bambini stessi a fare da interpreti nella comunicazione tra la
scuola e le loro famiglie che non parlano italiano?

“En la comunicación con las familias del alumnado inmigrante, ¿es muy frecuente que
sean los alumnos mismos los que actúan como intérpretes entre la familia y los
profesores?”

Raramente e solo in fase iniziale all'inserimento. Cerchiamo di evitarlo perché i bambini
possono approfittarne e manipolare il messaggio da riportare agli adulti.

“Raramente y sólo durante la fase inicial de la incorporación al centro. Intentamos evitar
dicha práctica pues los niños pueden aprovecharse de su función y manipular el mensaje que
se les pide transmitir”.

6. Nella scuola in cui insegna sono state adottate iniziative per promuovere l'integrazione
degli alunni immigrati quali:
-lezioni extra di potenziamento della lingua italiana Sì/NO
-lezioni "interculturali" in cui si fanno conoscere ai bambini italiani i paesi e la cultura
d'origine dei loro compagni stranieri Sì/NO

“En su centro escolar, ¿se ha diseñado algún plan de apoyo para la integración de
estudiantes inmigrantes, tales como - clases extra de refuerzo lingüístico SÍ/ NO
-“clases interculturales” en las que se presenten a los alumnos autóctonos los países y la
cultura de procedencia de sus compañeros extranjeros? SÍ/NO”

Quest'anno abbiamo messo in scena degli spettacoli in cui i bambini stranieri presentano ai
compagni e alle altre famiglie il loro paese d'origine. Abbiamo anche attivato laboratori
multietnici di canti e danze dal mondo Inoltre, da qualche anno le feste (Natale o Pasqua) si
vivono in un clima interculturale, ad esempio quest'anno i bambini hanno imparato dei canti
di Natale rumeni.

“Este año se han preparado espectáculos en los que cada colectivo podía presentar su país a
los demás compañeros y a las familias. También se han implementado talleres multiétnicos,
cuyo programa incluye bailes y cantos procedentes de diferentes países. Además, a lo largo de
los últimos años, en el centro aprovecha de las fiestas nacionales, tales como Navidad o
Semana Santa, para vivírlas en un contexto intercultural, por ejemplo, este año, los alumnos
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han aprendido cantos de Navidad rumanos”.

7. Nella sua scuola chi si incarica di tradurre la documentazione scolastica degli
immigrati?
“¿Quién se encarga de traducir la documentación escolar previa de los alumnos
inmigrantes?”

È raro che le famiglie presentino la documentazione scolastica dei propri figli, perché la
segreteria non lo richiede, a meno che il bambino non si iscriva in corso d'anno. In questo
caso i documenti apportati sono già tradotti.

“Raramente las familias suministran los documentos escolares anteriores, pues la
administración no lo requiere, excepto que el alumno llegue una vez que el curso escolar ya
haya comenzado. En este caso la documentación ya está traducida”.

8.  Le è mai capitato di avere alunni immigrati (iscritti in cassi successive alla prima
elementare) l che non sapessero né leggere né scrivere? Se sì, quali provvedimenti ha
preso la scuola nei loro confronti?
“¿Alguna vez ha recibido alumnos inmigrantes que no sabían leer ni escribir? (Me
refiero a cursos posteriores al primer curso de primaria) En caso afirmativo ¿qué
medidas ha tomado su centro?”

No, mai.

“No, nunca”.

9. Come ritiene che si potrebbe risolvere il problema della comunicazione con gli alunni
immigrati e le rispettive famiglie che non parlano italiano?
“¿Cómo cree que podría solucionarse la cuestión de la comunicación con los alumnos y
las familias inmigrantes que desconocen el idioma?”

È importante attivare percorsi di potenziamento linguistico per gli alunni a tutti i livelli: LP,
A1,A2,  B1 e promuovere incontri per agevolare la comunicazione tra il centro e la famiglia.
Anche i corsi di italiano per adulti sono una buona risorsa. La nostra scuola i corsi di
potenziamento e i CTP sono giá presenti.

“Es importante poner en marcha clases de refuerzo lingüístico a todos los niveles: LP (nivel
básico para principiantes), A1, A2, B1 y promover encuentros para facilitar la comunicación
entre el centro y las familias. Además, los cursos de italiano para los padres también
constituyen una medida válida. En nuestro centro estos ya existen, junto con las clases de
refuerzo lingüístico”.
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13. Questionario per i docenti (Encuesta para profesores)

1. Nella scuola in cui insegna ci sono degli alunni immigrati? Qual è il loro paese
d'origine?
“¿En su centro escolar hay alumnos inmigrantes? ¿De qué nacionalidad son?”

Sì. le nazionalità più comuni sono Albania, Romania, Slovacchia, Marocco, Cina, Pakistan,
Gambia, Senegal, Nigeria.

“Sí. Los países más comunes son Albania, Rumanía, Eslovaquia, Marruecos, China, Pakistán,
Gambia, Senegal, Nigeria”.

2. Gli alunni immigrati iscritti nella sua scuola parlano italiano? Se sì, come giudica il
loro livello di italiano?
“¿Los alumnos inmigrantes que llegan a su centro escolar hablan italiano? En caso
afirmativo, ¿cuál suele ser el nivel general de conocimiento del idioma?”

La maggioranza parla abbastanza bene italiano. Quest'anno ho avuto un alunno cinese con un
livello zero di conoscenza della ligua.

“La mayoría habla italiano bastante bien. Este año he tenido un alumno chino cuyo nivel de
conocimiento de la lengua era nulo”.

3. Nel caso in cui vi siano degli alunni che non parlino o conoscano appena l'italiano,
quali sono i metodi che utilizzate e le risorse di cui disponete per comunicare con loro?
“En caso de que haya algún alumno que desconozca totalmente o en gran parte el
italiano, ¿qué métodos utilizan y de qué recursos disponen para comunicarse con él?

Le risorse sono pochissime. Prima potevamo contare su dei finanziamenti esterni per la
collaborazione con con dei mediatori, ora mancano i fondi per poterlo fare. Attiviamo delle
ore di alfabetizzazione individualizzate o a piccoli gruppi.

“Los recursos son muy escasos. Antes podíamos contar con fondos externos para la
comlaboraciñon con los mediadores, En cambio, ahora falta el presupuesto para poderlo
hacer. Ponemos en marcha clases de alfabetización individuales o en pequeños grupos”.

4. La scuola in cui insegna ha mai chiesto l'intervento di mediatori linguistici e/o
culturali per poter comunicare con gli alunni immigrati e le loro famiglie che non
parlano italiano? Sì/NO. Se sì, pensa che sia stato utile?
“Su centro escolar ha pedido alguna vez la intervención de mediadores lingüísticos y/o
de mediadores culturales para hacer frente a la comunicación con alumnos y familias
inmigrantes que desconocen el italiano? SÍ/NO     En caso afirmativo, ¿ cree que
dicha intervención ha sido útil?”

Sí, in passato. I mediatori intervenivano per agevolare la comunicazione nei colloqui con le
famiglie  e mediavano tra il profesore e l'alunno in modo che il docente potesse conoscere
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meglio il bambino straniero neo arrivato.

“Sí, anteriormente. Los mediadores intervenían para facilitar la comunicación en las
entrevistas con las familias y mediaban entre el docente y el alumno para que el profesor
pudiese conocer mejor al estudiante recién llegado”.

5. Accade spesso che siano i bambini stessi a fare da interpreti nella comunicazione tra la
scuola e le loro famiglie che non parlano italiano?

“En la comunicación con las familias del alumnado inmigrante, ¿es muy frecuente que
sean los alumnos mismos los que actúan como intérpretes entre la familia y los
profesores?”

Sì, capita spesso ma è una situazione che gli adulti devono saper gestire perché il bambino
può strumentalizzare il messagio da riportare.

“Sí, suele ocurrir, pero es una situación que los adultos tienen que saber gestionar pues el niño
puede manipular el mensaje para transmitir”.

6. Nella scuola in cui insegna sono state adottate iniziative per promuovere l'integrazione
degli alunni immigrati quali:
-lezioni extra di potenziamento della lingua italiana Sì/NO
-lezioni "interculturali" in cui si fanno conoscere ai bambini italiani i paesi e la cultura
d'origine dei loro compagni stranieri Sì/NO Si, in itinere. Si tratta di interventi conoscitivi
o di incontri di presentazione in cui, in passato, partecipava anche un mediatore. Inoltre,
quest'anno la scuola ha aderito a un progetto destinato a promuovere l'integrazione della
comunitá rom. A questo riguardo, abbiamo organizzato uno spettacolo, invitando alcune
famiglie rom che da poco tempo si erano traferite in un edificio vicino alla scuola.

“En su centro escolar, ¿se ha diseñado algún plan de apoyo para la integración de
estudiantes inmigrantes, tales como - clases extra de refuerzo lingüístico SÍ/ NO
-“clases interculturales” en las que se presenten a los alumnos autóctonos los países y la
cultura de procedencia de sus compañeros extranjeros? SÍ/NO” “Se
desarrollan a lo largo del curso escolar y se basan en sesiones, anteriormente presenciadas
también por un mediador, destinadas a favorecer el conocimiento entre los niños, o bien en
encuentros de presentación. Además, en lo que se refiere a la minoría gitana, el centro se ha
adherido a un proyecto del ayuntamiento dirigido a favorecer la integración de este colectivo.
En este sentido se organizó un espectáculo en el que se invitaron a las familias gitanas, que
hace poco tiempo se habían mudado a un edificio cercano a la escuela”.

7. Nella sua scuola chi si incarica di tradurre la documentazione scolastica degli
immigrati?
“¿Quién se encarga de traducir la documentación escolar previa de los alumnos
inmigrantes?”

Nessuno.
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“Nadie”.

8.  Le è mai capitato di avere alunni immigrati (iscritti in cassi successive alla prima
elementare) l che non sapessero né leggere né scrivere? Se sì, quali provvedimenti ha
preso la scuola nei loro confronti?
“¿Alguna vez ha recibido alumnos inmigrantes que no sabían leer ni escribir? (Me
refiero a cursos posteriores al primer curso de primaria) En caso afirmativo ¿qué
medidas ha tomado su centro?”

Sì, abbiamo attivato delle lezioni di alfabetizzazione di recupero

“Sí, hemos llevado a cabo clases de alfabetización de recuperación”.

9. Come ritiene che si potrebbe risolvere il problema della comunicazione con gli alunni
immigrati e le rispettive famiglie che non parlano italiano?
“¿Cómo cree que podría solucionarse la cuestión de la comunicación con los alumnos y
las familias inmigrantes que desconocen el idioma?”

-sensibilizzare all’uso dei mediatori
-prevedere che nelle scuole  con più stranieri vengano inseriti insegnanti che
conoscano le lingue di provenienza e che si rendano disponibili a una formazione sulle
tematiche
dell’approccio verso altri sistemi culturali

“-concienciar sobre la necesidad del uso de mediadores
- disponer de profesores con conocimiento de los idiomas en los centros con mayor
concentración de  alumnado inmigrante. Dichos docentes deberían, además, formarse acerca
de las estrategias de acercamiento a los sistemas culturales ajenos”.
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14. Questionario per i docenti (Encuesta para profesores)

1. Nella scuola in cui insegna ci sono degli alunni immigrati? Qual è il loro paese
d'origine?
“¿En su centro escolar hay alumnos inmigrantes? ¿De qué nacionalidad son?”

Sopratutto rumeni e moldavi

“Sobre todo rumanos y moldavos”.

2. Gli alunni immigrati iscritti nella sua scuola parlano italiano? Se sì, come giudica il
loro livello di italiano?
“¿Los alumnos inmigrantes que llegan a su centro escolar hablan italiano? En caso
afirmativo, ¿cuál suele ser el nivel general de conocimiento del idioma?”

Dipende. Alcuni, che appartengono alla seconda generazione hanno un buon livello, mentre
quelli che sono arrivati da poco mostrano forti lacune lessicali

“Depende, Algunos, que pertenecen a la segunda generación, poseen un buen nivel, mientras
que los que han llegado hace poco muestran graves lagunas léxicas”.

3. Nel caso in cui vi siano degli alunni che non parlino o conoscano appena l'italiano,
quali sono i metodi che utilizzate e le risorse di cui disponete per comunicare con loro?
“En caso de que haya algún alumno que desconozca totalmente o en gran parte el
italiano, ¿qué métodos utilizan y de qué recursos disponen para comunicarse con él?

I compagni di classe aiutano molto, Attiviamo anche dei laboratori di potenziamento
linguistico fuori dall''alula divisi per livelli di competenza.

“La ayuda de los compañeros es muy importante. También ponemos en marcha talleres de
refuerzo lingüístico fuera del aula, dividios por niveles de competencia”.

4. La scuola in cui insegna ha mai chiesto l'intervento di mediatori linguistici e/o
culturali per poter comunicare con gli alunni immigrati e le loro famiglie che non
parlano italiano? Sì/NO. Se sì, pensa che sia stato utile?
“Su centro escolar ha pedido alguna vez la intervención de mediadores lingüísticos y/o
de mediadores culturales para hacer frente a la comunicación con alumnos y familias
inmigrantes que desconocen el italiano? SÍ/NO     En caso afirmativo, ¿ cree que
dicha intervención ha sido útil?”

In passato sì, ora si tratta di casi sporadici. Ci avvalevamo di mediatori culturali per
comunicare con le famiglie della comunità rom e di mediatori linguistici per le famiglie
straniere. Adesso comunque le comuità straniere si sono allargate rispetto a una volta e i
genitori che fanno difficoltà a comunicare vengono accompagnate da un compatriota che
parla bene italiano.
Anteriormente sí, ahora se trata de casos esporádicos. Colaborábamos con mediadores
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culturales para comunicar con familias gitanas y con mediadores lingüísticos en el caso de las
familias inmigrantes. De todas formas, actualmente las comunidades extranjeras en la zona se
han ampliado y los padres con dificultades comunicativas traen a un compatriota que habla
bien italiano”.

5. Accade spesso che siano i bambini stessi a fare da interpreti nella comunicazione tra la
scuola e le loro famiglie che non parlano italiano?

“En la comunicación con las familias del alumnado inmigrante, ¿es muy frecuente que
sean los alumnos mismos los que actúan como intérpretes entre la familia y los
profesores?”

Si soprattutto se sono appena arrivati. Infatti i bambini imparano la lingua più facilmente e più
velocemente rispetto ai loro genitori.

“Sí, sobre todo si acaban de llegar, puesto los alumnos aprenden el idioma con una facilidad y
velocidad mayor que sus padres”.

6. Nella scuola in cui insegna sono state adottate iniziative per promuovere l'integrazione
degli alunni immigrati quali:
-lezioni extra di potenziamento della lingua italiana Sì/NO
-lezioni "interculturali" in cui si fanno conoscere ai bambini italiani i paesi e la cultura
d'origine dei loro compagni stranieri Sì/NO Ad esempio durante le lezioni di geografia o
di  italiano, in cui leggiamo le fiabe dei paesi di provenienza. Abbiamo anche organizzato una
lezione in cui alcune mamme rumene sono venute a scuola a leggere racconti della loro
tradizione e hanno parlato della loro cultura.

“En su centro escolar, ¿se ha diseñado algún plan de apoyo para la integración de
estudiantes inmigrantes, tales como - clases extra de refuerzo lingüístico SÍ/ NO
-“clases interculturales” en las que se presenten a los alumnos autóctonos los países y la
cultura de procedencia de sus compañeros extranjeros? SÍ/NO”  Por ejemplo
durante las clases de geografía o de lengua, en las que leemos cuentos de distintos países.
Organizamos también una lección en la que algunas madres rumanas acudieron al centro para
leer relatos de su tradición y conversaron acerca de la cultura rumana con los alumnos”.

7. Nella sua scuola chi si incarica di tradurre la documentazione scolastica degli
immigrati?
“¿Quién se encarga de traducir la documentación escolar previa de los alumnos
inmigrantes?”

Non c'è nessuno preposto alla traduzione della documentazione dei bambini, penso che la
segreteria si arrangi di volta in volta.

“No hay nadie que se encargue de la traducción de la documentación de los alumno, creo que
la administración intente salir del paso como pueda cada vez que se presenta el caso”.
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8.  Le è mai capitato di avere alunni immigrati (iscritti in cassi successive alla prima
elementare) l che non sapessero né leggere né scrivere? Se sì, quali provvedimenti ha
preso la scuola nei loro confronti?
“¿Alguna vez ha recibido alumnos inmigrantes que no sabían leer ni escribir? (Me
refiero a cursos posteriores al primer curso de primaria) En caso afirmativo ¿qué
medidas ha tomado su centro?”

Attiviamo lezioni intensive oltre al potenziamento linguistico ma solo in casi d'emergenza.

“Se implementan clases extra de refuerzo lingüístico , pero solamente en casos de
emergencia”.

9. Come ritiene che si potrebbe risolvere il problema della comunicazione con gli alunni
immigrati e le rispettive famiglie che non parlano italiano?
“¿Cómo cree que podría solucionarse la cuestión de la comunicación con los alumnos y
las familias inmigrantes que desconocen el idioma?”

Serve un maggior impegno da parte degli insegnanti per quanto riguarda l'accoglienza e
l'integrazione degli alunni stranieri. Inoltre, bisogna puntare molto sui progetti extrascolastici.
Abolirei le eventuali lezioni intensive destinate solo agli alunni stranieri perché possono
trasformarsi in veri e propri ghetti e rallentano l'apprendimento. Infine, bisogna istituire corsi
di italiano per adulti, in modo che i genitori possano imparare la nostra lingua ( i CTP)

“Hace falta un mayor compromiso por parte del personal escolar en lo que concierne a la
acogida y la integración de los estudiantes extranjeros. Además, hay que invertir en los
proyectos extraescolares. Aboliría las eventuales clases específicas dirigidas exclusivamente
al alumnado extranjero, pues pueden convertirse en verdaderos ghettos y ralentizan el proceso
de aprendizaje. Por último, hay que implementar cursos de italiano para adultos, para que los
padres puedan aprender nuestro idioma (los denominados CTP)”.
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15. Questionario per i docenti (Encuesta para profesores)

1. Nella scuola in cui insegna ci sono degli alunni immigrati? Qual è il loro paese
d'origine?
“¿En su centro escolar hay alumnos inmigrantes? ¿De qué nacionalidad son?”

Gli alunni stranieri provengono dal Marocco, Romania e Cina per la maggior parte.

“La mayor parte de los alumnos extranjeros procede de Marruecos, Rumanía y China”.

2. Gli alunni immigrati iscritti nella sua scuola parlano italiano? Se sì, come giudica il
loro livello di italiano?
“¿Los alumnos inmigrantes que llegan a su centro escolar hablan italiano? En caso
afirmativo, ¿cuál suele ser el nivel general de conocimiento del idioma?”

Negli ultimi anni ci sono stati meno arrivi e quindi si tratta di stranieri di 2à generazione che
hanno frequentato la scuola dell’infanzia in Italia e il loro livello di italiano necessita di
supporto per migliorare il lessico e la lingua scritta-

“Durante los últimos años los flujos migratorio han descendido. Por tanto se trata de
inmigrantes de segunda generación que se han escolarizado en centros de Primaria italianos y
su nivel necesita apoyo para mejorar el léxico y la producción escrita”.

3. Nel caso in cui vi siano degli alunni che non parlino o conoscano appena l'italiano,
quali sono i metodi che utilizzate e le risorse di cui disponete per comunicare con loro?
“En caso de que haya algún alumno que desconozca totalmente o en gran parte el
italiano, ¿qué métodos utilizan y de qué recursos disponen para comunicarse con él?

Attraverso schede che presentano l’italiano rappresentato nei suoi campi semantici. A volte si
attivano anche laboratori di italiano L2, ora a causa dei tagli molto meno.

Mediante fichas que presentan el italiano en sus campos semánticos. Tal vez se implementan
también talleres de italiano L2, aunque ahora es mucho menos frecuente, a causa de los
recortes presupuestarios”.

4. La scuola in cui insegna ha mai chiesto l'intervento di mediatori linguistici e/o
culturali per poter comunicare con gli alunni immigrati e le loro famiglie che non
parlano italiano? Sì/NO. Se sì, pensa che sia stato utile?
“Su centro escolar ha pedido alguna vez la intervención de mediadores lingüísticos y/o
de mediadores culturales para hacer frente a la comunicación con alumnos y familias
inmigrantes que desconocen el italiano? SÍ/NO     En caso afirmativo, ¿ cree que
dicha intervención ha sido útil?”

Si, è stato utile
“Sí, ha sido útil”.
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5. Accade spesso che siano i bambini stessi a fare da interpreti nella comunicazione tra la
scuola e le loro famiglie che non parlano italiano?

“En la comunicación con las familias del alumnado inmigrante, ¿es muy frecuente que
sean los alumnos mismos los que actúan como intérpretes entre la familia y los
profesores?”

Sì spesso ,oppure vicini di casa o parenti

“Sí, ocurre mucho, o bien se recurre a la ayuda de vecinos o amigos”.

6. Nella scuola in cui insegna sono state adottate iniziative per promuovere l'integrazione
degli alunni immigrati quali:
-lezioni extra di potenziamento della lingua italiana Sì/NO
-lezioni "interculturali" in cui si fanno conoscere ai bambini italiani i paesi e la cultura
d'origine dei loro compagni stranieri Sì/NO Qualche volta è il singolo docente all’interno
della sua classe

“En su centro escolar, ¿se ha diseñado algún plan de apoyo para la integración de
estudiantes inmigrantes, tales como - clases extra de refuerzo lingüístico SÍ/ NO
-“clases interculturales” en las que se presenten a los alumnos autóctonos los países y la
cultura de procedencia de sus compañeros extranjeros? SÍ/NO” “Tal vez lo
hace el docente, dentro del horario de su asignatura”.

7. Nella sua scuola chi si incarica di tradurre la documentazione scolastica degli
immigrati?
“¿Quién se encarga de traducir la documentación escolar previa de los alumnos
inmigrantes?”

All’interno della scuola c’è il CTP e un insegnante dell’alfabetizzazione degli adulti stranieri
si occupa della traduzione

En nuestro centro está la sede del CTP (curso de alfabetización para adultos) y un profesor del
CTP se ocupa de dicha traducción”.

8.  Le è mai capitato di avere alunni immigrati (iscritti in cassi successive alla prima
elementare) l che non sapessero né leggere né scrivere? Se sì, quali provvedimenti ha
preso la scuola nei loro confronti?
“¿Alguna vez ha recibido alumnos inmigrantes que no sabían leer ni escribir? (Me
refiero a cursos posteriores al primer curso de primaria) En caso afirmativo ¿qué
medidas ha tomado su centro?

E’ capitato spesso e in passato l’ins. del lab L2 si occupava del bambino ,ora non sempre al
massimo retribuiscono delle ore straordinarie.

“Ha ocurrido a menudo. Anteriormente el docente encargado de los talleres de italiano L2 de
dedicaba a este tipo de alumnos, ahora no siempre es así. Como mucho conceden una
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retribución para las horas extraordinarias”.

9. Come ritiene che si potrebbe risolvere il problema della comunicazione con gli alunni
immigrati e le rispettive famiglie che non parlano italiano?
“¿Cómo cree que podría solucionarse la cuestión de la comunicación con los alumnos y
las familias inmigrantes que desconocen el idioma?”

Bisognerebbe ripartire dai laboratori di L2 che dovrebbero accogliere i neo arrivati nei primi
mesi, purtroppo hanno tagliato tutti i finanziamenti

Deberíamos volver a poner en marcha los talleres de italiano L2 para acoger a los recién
llegados a lo largo de los primeros meses. Desafortunadamente han recortado todos los fondos
dirigidos a esta actividad”.


