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RESUMEN

Se presenta la sintesis de un estudio cuyo objetivo bdsico ha sido analizar como la escuela
aborda en nuestro pais las diferencias culturales, en orden a garvantizar la iqualdad de oportuni-
dades y la consecucicn de objetivos educativos valiosos en la ensefianza obligatoria. Esta cues-
tion inicial se concretd en tres objetivos generales, dirigidos a: 1) definir el enfoque intercultural
como marco tedrico desde el que enfocar la atencion a la diversidad cultural en educacion; 2)
disefiar y aplicar estrategias y procedimientos para la observacion y el procedimiento de recogida
de datos; 3) analizar prdcticas escolares desarrolladas en los centros y valorar los resultados obte-
nidos por los estudiantes de los diversos grupos culturales. Las conclusiones recogidas en este
articulo se centran principalmente en el iiltimo punto.

Palabras clave: Diversidad cultural, educacion intercultural, desiqualdades educativas,
clima educativo, contextos multiculturales.
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ABSTRACT

We present a synthesis of a research study which purported to analyze how cultural
differences are addressed in schools, in order to guarantee equality of opportunities and to meet
worthwhile educational goals in compulsory education. This initial question was narrowed
down to three general objectives, aimed at: 1) defining the theoretical framework with which to
address cultural diversity in education; 2) designing and implementing strategies and
procedures for the observation and the data gathering process; and 3) analyzing and evaluating
educational practices in schools and results obtained by students of diverse cultural groups.
Conclusions reported in this paper focus mainly on this latter issue.

Key words: Cultural diversity, Intercultural education, School inequities, Educational
climate, multicultural contexts.

INTRODUCCION

A lo largo de los tltimos decenios el cambio social y los movimientos migratorios
han modificado de forma amplia y profunda la estructura social y la poblacién educa-
tiva en toda Europa, y en los tltimos afios también en Espafia. La diversidad cultural
no es algo nuevo, ha existido siempre asociada a diferencias de género, clase social,
ambitos rurales/urbanos, minorias étnicas, asi como a diferencias derivadas del con-
texto regional y lingiiistico. A pesar de esta diversidad, ha sido la inmigracién llegada
recientemente de otros paises la que ha provocado la reflexién, la elaboracién de legis-
lacién y la aparicién de preocupaciones educativas sobre estos temas, suscitando la for-
mulacién de iniciativas educativas que colocan la cultura como foco fundamental de la
reflexién pedagogica y hacen de la heterogeneidad la norma en educacion.

Las diferencias culturales en la sociedad se reflejan en la poblacién escolar de nues-
tros centros, pero rara vez se tienen en cuenta como una variable que influye en todas
las dimensiones del clima escolar. La cultura escolar transmite valores socioculturales
especificos, excluyendo otros rasgos culturales que no son conformes con ellos. Ciertas
préacticas educativas mantienen, refuerzan y legitiman desigualdades sociales de cier-
tos estudiantes al no reconocer y valorar sus diferencias culturales. Por tanto, a muchos
estudiantes se les niega la posibilidad de alcanzar los mismos resultados educativos
que sus compaiieros de la cultura mayoritaria. Resulta esencial analizar qué esté suce-
diendo en los centros con el fin de disefiar estrategias para abordar la diversidad cul-
tural de forma adecuada, propiciando que la educacién tenga significado para todos
los estudiantes, independientemente de cual sea su origen. En nuestra opinién, los cen-
tros deberian implementar un enfoque intercultural con el fin de proporcionar una
educacion justa y de calidad a todos los nifios, puesto que esta perspectiva es la tinica
que puede garantizar una igualdad real de oportunidades en la educacién y el logro de
objetivos considerados deseables en la educacion obligatoria. La finalidad de la inves-
tigacion que presentamos en este articulo ha sido principalmente evaluar si este enfo-
que se esta aplicando o no y, en caso afirmativo, en qué medida se esta haciendo y con
qué resultados.
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Al escribir este articulo, pretendemos expresar nuestra preocupacién sobre el
modo en que los centros educativos se muestran hoy por hoy incapaces de satisfacer
las necesidades de estudiantes de origenes culturales diversos, negandoles de este
modo una igualdad real de oportunidades. Es también nuestra intencién compartir
con colegas profesionales de la educacién preocupados por estas cuestiones el marco
previo y los resultados de un estudio llevado a cabo en el contexto espafiol?, con la
esperanza de que sus objetivos, metodologia y resultados sean de interés en otros
ambitos y situaciones escolares. Los procedimientos seguidos, el conjunto de instru-
mentos utilizados (en el anexo se incluye un ejemplo) y el modelo relacional propor-
cionado pretenden ser instrumentos ttiles para el andlisis de las practicas escolares
desde una perspectiva intercultural. A continuacién se describe el marco tedrico, la
muestra, el procedimiento y los instrumentos y se analizan algunos resultados que
consideramos relevantes en torno al clima escolar de los centros, las practicas obser-
vadas, las opiniones de padres, profesores y estudiantes en relacién con la diversidad
cultural. Se analizan igualmente las relaciones entre estas dimensiones y los resultados
escolares de los estudiantes. Por dltimo, queremos animar con este articulo a la inter-
accioén y colaboracion con otros investigadores que estén interesados en las cuestiones
tratadas en el mismo.

MARCO TEORICO

Nuestro trabajo parte de la suposicion de que los centros educativos, especial-
mente los puiblicos de niveles obligatorios, deben abordar de forma explicita las dife-
rencias culturales de los estudiantes. Obviamente, las desigualdades educativas no
proceden exclusivamente de factores culturales; en realidad se trata mas de una com-
binacién de elementos econémicos, ideoldgicos, sociales y culturales. Decidimos cen-
trar nuestro estudio y nuestras reflexiones en la diversidad asociada a la cultura, y en
cémo el sistema educativo hace frente a estas diferencias. Consideramos que resulta
esencial tratar esta cuestion si queremos asegurarnos de que se alcanzan los objetivos
educativos esenciales, como la construccién de la propia identidad cultural y el
fomento de la igualdad de oportunidades en el acceso a recursos y resultados educa-
tivos. Como sefiala Ogbu (1988), el fomento del desarrollo de identidades positivas
por parte de todos los estudiantes es uno de los objetivos mas importantes que el sis-
tema educativo publico debe cumplir para que las oportunidades educativas sean
iguales para todos.

2 Los autores han tomado parte en un proyecto llevado a cabo durante los afios 1995-1996 (estudio
piloto) y 1996-1998, cuyo objetivo era analizar como las diferencias culturales eran tratadas en la educacién,
en concreto la ensefianza obligatoria (de los 6 afios 16 afios). Como resultado del estudio piloto, se desarrollé
un modelo provisional, que sirvié como referencia para la observacién en los centros. Durante dos afios
observamos lo que estaba pasando en alguno de ellos, identificando modelos/estrategias existentes y, si
existian, evaluando su eficacia. Se tuvieron en cuenta diversas dimensiones del centro: el clima escolar, el
aula, los nifios, los profesores, el director, las familias y programas especificos como programas de orienta-
cién o educacién compensatoria.
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En general podemos afirmar que la cultura engloba valores, simbolos, significados
y perspectivas a través de los cuales las personas ven e interpretan el mundo y, aunque
se transiten de generaciéon en generaciéon, debemos considerar la cultura como diné-
mica, compleja y cambiante. Sin embargo, en los centro educativos, las culturas se per-
ciben a menudo como estéticas, sin cambios y fragmentadas (Banks, 1996). Camilleri
(1985: 25) define la cultura como:

«La configuracicn de significados persistentes y compartidos, adquiridos mediante la
pertenencia a un grupo, a través de los cuales los miembros de ese grupo interpretan
el entorno y a si mismos conforme a representaciones y comportamientos valorados
conjuntamente;...garantizando su reproduccion a lo largo del tiempo».

Los siguientes supuestos y/o modelos tedricos sustentan el enfoque intercultura en
el que se basa nuestro estudio:

El modelo diferencial-adaptativo, que evita definir las diferencias como deficiencias
y que considera las caracteristicas individuales y de grupo como relaciones dinamicas
y no como entidades estaticas utilizadas para etiquetar y clasificar. (Skutnabb-Kangas,
1990). Desde este supuesto, toda actuaciéon educativa deberia considerar las diferen-
cias entre grupos culturales como manifestaciones diversas de procesos de adaptacion
y comprensioén del mundo. Las dificultades de aprendizaje en ciertos grupos no debe-
rian explicarse en términos de las discapacidades de los estudiantes supuestamente
asociadas con deficiencias genéticas del grupo o con privacién sociocultural (Nieto,
1992).

Las propuestas de la pedagogia critica, que pone el énfasis en la necesidad de
fomentar el progreso colectivo y la igualdad estructural en una sociedad multicultural.
Las dimensiones del curriculum oculto se identifican y revisan. De este modo, se cues-
tionan la evaluacién a través de pruebas normalizadas, las practicas inflexibles de dis-
tribucién en grupos, y la homogeneidad de las estrategias y actividades de ensefianza.
Resulta esencial tener en cuenta el contexto y las implicaciones politicas de cualquier
propuesta en materia de educacién multicultural (Darder, 1991).

Los modelos constructivistas y la perspectiva histérico-cultural en el campo de la
psicologia del desarrollo que destacan el papel que desempefia la cultura en el des-
arrollo de funciones psiquicas, al interiorizar los instrumentos culturales que los agen-
tes en diversos entornos nos proporcionan (Alvarez & Wersch, 1996).

Se adopta un enfoque intercultural, el cual se dirige a la sociedad como un todo y a
cada uno de sus miembros en particular. Partimos de la idea de que las diferencias cul-
turales estdn siempre presentes en los contextos educativos, y no sélo cuando existen
grupos explicitamente definidos en funcién de su origen étnico o nacional. Por tanto,
este enfoque no pretende aplicar programas especificos a grupos culturalmente diver-
sos; constituye una perspectiva mas amplia que afecta a todas las dimensiones y a
todos los participantes del proceso educativo.

El término educacidn intercultural se ha conceptualizado y utilizado principalmente
en el contexto europeo. Actualmente se prefiere al término educacion multicultural,
puesto que expresa de forma maés exacta la idea de cambio, comunicacién y negocia-
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cién entre diferentes grupos culturales que interactiian. La perspectiva subyacente en
nuestro estudio puede definirse como:

«Enfoque educativo basado en el respeto y valoracion de la diversidad cultural, diri-
gido a todos y cada uno de los miembros de la sociedad en su conjunto que propone un
modelo de intervencion, formal e informal, holistico, integrado, configurador de todas
las dimensiones del proceso educativo en orden a lograr la igualdad de oportunidades
[ resultados, la superacidn del racismo en sus diversas manifestaciones, la comunica-
cion y competencia interculturales» (Aguado, 1995).

METODOLOGIA
Disefo de la investigacion

El estudio se plantea como un disefio descriptivo, que pretende comprender e inten-
tar explicar fendmenos educativos en contextos multiculturales. Hemos utilizado téc-
nicas tanto cualitativas como cuantitativas de recogida de datos, complementando de
esta forma la informacién obtenida.

Objetivos

Como ya se ha indicado en el resumen que precede a este articulo, uno de los obje-
tivos de nuestra investigacion, y en el cual nos centramos ahora, ha consistido en el
analisis y evaluacién desde un enfoque intercultural de las practicas educativas des-
arrolladas en contextos escolares que atienden alumnado diverso culturalmente. En
este sentido, pretendiamos describir el clima educativo en los centros observados, esta-
bleciendo su proximidad a la propuesta intercultural (ejemplificada en los elementos
de las escalas de observacién). La descripcion del clima ha implicado analizar las acti-
tudes de estudiantes, padres y profesores hacia la diversidad cultural, asi como su
conocimiento de los diversos grupos culturales presentes en el centro. Por tltimo se
han analizado las posibles relaciones entre estas dimensiones educativas y los resulta-
dos académicos de los estudiantes segtin su grupo cultural de referencia.

Variables

El cuadro 1 muestra las variables tenidas en cuenta en la investigacién, clasificadas
segln su categoria (entrada, proceso, criterio) y en términos de las caracteristicas per-
sonales o contextuales de los estudiantes, sus familias, el personal educativo, el centro
y la comunidad de referencia. No nos referiremos a todas ellas en este articulo, pero las
hemos incluido en este apartado por si pueden interesar a los lectores. Las variables se
seleccionaron de conformidad con los siguientes criterios:

— Relevancia en relacion con los objetivos de investigacion y el enfoque intercul-
tural adoptado. Se ha prestado especial atencién a variables que rara vez se
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han tenido en cuenta en proyectos de investigaciéon anteriores, como «cultura
escolar»® (Gimeno, 1991), y «competencia intercultural»* (Grant & Sleeter,
1986).

— Se ha puesto el énfasis en variables de proceso que describen actuaciones reales
llevadas a cabo en centros y aulas (Grafieras et al., 1998). Por ejemplo: «estilo de
ensefianza», «clima escolar/del aula» (Ahmed ljaz, 1982; Levine & Lezotte,
1996), estrategias organizativas y de enseflanza (Kehoe, 1984; Grant & Secada,
1990), seleccién y utilizacion de materiales (Nieto, 1992), valoracién y evaluacién
(Jordan, 1994).

— Utilizacion de evidencias proporcionadas por trabajos anteriores de investiga-
cién en este campo. Las variables incluidas son: «expectativas familiares»
(How, 1997; Nieto, 1992), formacioén especifica de los profesores (Darling-
Hammond, 1992; Lluch, Balaguer & Salinas, 1996), estilo cognitivo y estilo de
aprendizaje, participacién de los padres (Levine & Lezotte, 1996), acceso
a recursos socioeducativos, y conocimiento de la lengua escolar (Bartolomé
et al., 1997).

Ademas de estas variables, hemos tenido en cuenta otras que nos permiten descri-
bir la muestra (género, edad, situacién social/profesional, opiniones de los padres,
estudiantes y profesores sobre como se aborda la diversidad cultural), o que indican el
éxito escolar (rendimiento académico).

Muestra

La muestra comprende 232 estudiantes, sus padres (69 padres/madres) y profeso-
res, directores y otros profesionales (55) que pertenecen a 32 centros de educacién pri-
maria y secundaria obligatoria. Los centros estan situados en 8 comunidades y una
ciudad auténomas: Andalucia —Cadiz y Sevilla— (22%), Castilla-Le6n (5%), Cataluiia
(3%), Madrid (45%), Murcia (9%), Navarra (2%), Comunidad Valenciana (4%), Islas
Baleares (2%) y Ceuta (8%).

3 Por cultura escolar entendemos el conjunto de creencias, valores, expectativas, formas lingiiisticas y
formas de «impartir» conocimientos arraigadas en los centros y trasmitidas por los mismos. Pueden ser
explicitas (curriculum formal): normas, libros de texto y materiales, documentos oficiales, o implicitas (curri-
culum «oculto»). Estilos de ensefianza, organizacion del tiempo y el espacio, practicas e formacién de grupos,
integracién con los estudiantes, participacién tanto de los estudiantes como las familias en las decisiones
adoptadas por el centro en relacién con objetivos y normas, practicas de evaluacién y valoracién; practicas de
asignacion a grupos, seguimiento, programas especificos, contribuyen a menudo a la desigualdad étnica y
racial en el seno del centro (Oakes, 1985; Banks, 1994).

4 La competencia intercultural puede definirse como la combinacién de capacidades especificas (Wal-
king, 1990; Jandt, 1995), que implican lo siguiente: actitudes positivas en relacién con la diversidad cultural
y una cada vez mayor conciencia de las costumbres y creencias de los otros; capacidad de comunicacién ver-
bal y no verbal que permiten una comunicacion eficaz en contextos en los que interactian dos o mas cultu-
ras. Reconocimiento y manejo de tensiones que se producen en situaciones multiculturales ambiguas;
conciencia de la propia cultura y de cémo influye en la forma en que nos vemos a nosotros mismos y a los
demas.
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Instrumentos

Los instrumentos utilizados en el proceso de recogida de datos han sido elaborados
«ad hoc», teniendo en cuenta las cuestiones que debia abordar este estudio. Se ha evi-
tado intencionadamente la utilizacion de instrumentos normalizados, dada su inade-
cuacién para el andlisis de grupos culturalmente diversos, como han puesto de relieve
diversos estudios (Padilla & Lindholm, 1996). En concreto se ha recurrido a las siguien-
tes técnicas e instrumentos para la obtencién de la informacioén:

a)

b)

o)

Hoja de registro: datos de identificacién de los estudiantes, sus familias, la comu-
nidad en la que viven, la institucién educativa y los profesores. La informacién
proporcionada nos permite describir la muestra y obtener datos sobre variables
de proceso y criterio. Su formato es facil de comprender y de cumplimentar por
parte de los observadores.

Escalas de observacion: su elaboracién se ha basado en otras escalas utilizadas en
estudios anteriores, aunque teniendo en cuenta elementos especificos de nues-
tra investigacién. Estas escalas de estimacién, (0 minimo-4 méaximo), se com-
plementan con el registro de observaciones e incidentes criticos que ayudan a
ejemplificar las valoraciones emitidas. La escala de observaciéon de los estu-
diantes proporciona informacién sobre las siguientes dimensiones: comunica-
cién intercultural, estilo de aprendizaje, caracteristicas y capacidades
(capacidades intelectuales generales, caracteristicas emocionales y creatividad).
La escala del profesor recoge informacién sobre comunicacién intercultural y
estilo de ensefianza. La escala de observacién de grupo/aula se divide en cinco
dimensiones principales: actividades y estrategias, estilo de ensefianza, mate-
riales y recursos (tanto sus caracteristicas como su utilizacién), valoracién y
evaluacion, vinculos centro-familia. La escala de observaciéon centro/programa
recoge tres dimensiones: clima educativo, valoracién y evaluacién, y vinculos
centro-familia.

Cuestionarios y entrevistas: se centran en las opiniones y actitudes de padres, pro-
fesores y estudiantes en relaciéon con la diversidad cultural presente en los cen-
tros y las aulas observadas. Resultan también ttiles a la hora de establecer qué
categorias utilizan para describir diferencias culturales y el grado de consciencia
sobre los diferentes grupos identificados. Por tltimo, se piden opiniones sobre
cémo deberia tratarse la diversidad cultural en la educacién. La entrevista con el
director incluye diversas cuestiones dirigidas a recoger informacién sobre aspec-
tos organizativos y curriculares que afectan a la forma en que se aborda en el
centro la cuestién de la diversidad.

d) Andlisis de la documentacion escolar, materiales y recursos: dimensiones incluidas en

las escalas de observacion del centro y el aula analizando materiales de ense-
flanza desde una perspectiva intercultural.
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Técnicas de analisis

La recogida de informacion se realiz6 principalmente mediante observacién no par-
ticipante y entrevistas llevadas a cabo a lo largo del curso académico. Al comienzo del
proyecto y de forma periédica se mantuviero sesiones de formacién con los observa-
dores en las que se definieron los criterios a utilizar para identificar y consignar hechos
significativos, asi como los procedimientos para registrarlos.

Tal y como se mencioné en el apartado dedicado al disefio de la investigacion, utili-
zamos técnicas tanto cuantitativas como cualitativas para recoger y analizar los datos.
Los andlisis cualitativos incluyeron:

1. Anadlisis de hechos criticos registrados en el proceso de observacién e informes
de conversaciones informales con profesores, otros profesionales, padres y estu-
diantes.

2. Visionado y andlisis de grabaciones de audio y video (actividades llevadas a
cabo en el aula, con grupos de discusién de profesores, etc.).

3. Analisis de los ejemplos y comentarios proporcionados por los observadores
para ilustrar los comportamientos/caracteristicas a los que se hace referencia en
los items de las escalas de observacion.

4. Utilizacion de diagramas y mapas conceptuales para representar la informacién
de forma clara.

5. Revisién continua de los objetivos y del procedimiento segtin las caracteristicas
del contexto y de la informacién reunida.

6. Establecimiento del grado de convergencia entre los datos obtenidos a través de
diversos medios y fuentes (triangulacién de instrumentos): escalas, cuestiona-
rios, entrevistas, observacion de incidentes criticos, analisis de documentos.

Por lo que respecta al anélisis cuantitativo, se llevé a cabo con la ayuda del paquete
estadistico SPSS/PC WIN 7.5, asi como con otras herramientas como AMOS 3.6 para el
analisis causal y Neural Connection 2.0 para complementar los analisis discriminantes
y de clusters. Con el fin de interpretar los modelos relacionales, validados por el pro-
grama AMOS, en primer lugar tuvimos que agrupar, discriminar y correlacionar varia-
bles. Neural Connection ha sido esencial porque permite el estudio de sistemas
complejos, como los que describen situaciones educativas, en los que diferentes niveles
interactiian creando estructuras espaciales, temporales o funcionales, mediante auto-
organizacién, discriminacién y relaciones lineales o no lineales. No nos extendemos en
este punto, pero el modelo relacional global se incluye al final del apartado dedicado a
los resultados de la investigacion. Por lo que respecta a los modelos parciales, los lec-
tores interesados pueden consultar la publicacién sobre la investigacion citada en el
anexo. A continuacién recogeremos algunos de los resultados de nuestro estudio, cen-
trandonos en la identificacion de la muestra y en las entrevistas con estudiantes, profe-
sores y padres.
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RESULTADOS
Identificacion de la muestra

La descripcién de la muestra incluye informacién sobre las variables de contexto
definidas en el modelo de investigacién, asi como sobre otros aspectos que considera-
mos significativos para identificar grupos culturales presentes en los centros ptuiblicos y
para comprender la heterogeneidad en el seno de cada grupo. Dicha informacién
incluye datos sobre el tipo de estructura familiar, la lengua utilizada en el seno de la
familia (posibles variaciones de lengua materna), nivel educativo, ingresos familiares o
expectativas en relaciéon con la educacién. Estas variables pueden afectar a los procesos
de aprendizaje de los estudiantes asi como a sus resultados. También recogimos infor-
macion sobre los profesores, los centros, los padres y la comunidad de referencia.

Estudiantes

Los grupos culturales presentes en los centros se clasificaron en funcién de la nacio-
nalidad o pais de origen étnico, lengua, religion, estilo de vida de los padres, y modo
de vida especifico. Con la ayuda de los observadores y/o sus profesores, los estudian-
tes se incluyeron a si mismos en la categoria con la que se identificaban principalmente
y, por tanto, la muestra se distribuy6 en las categorias no exclusivas que se recogen en
la tabla 1 y en el grafico 1.

TABLA 1
GRUPOS CULTURALES EN LA MUESTRA

GRUPO CULTURAL n % valido
GITANOS (1) 26 11,2
EUROPA ORIENTAL (2) 8 34
ARABES (3) 34 14,7
ASIATICOS (4) 5 2,2
AFRICANOS DE RAZA NEGRA (5) 13 56
AMERICANOS DE RAZA NEGRA (6) 1 04
NACIONALES (ESPANOLES) (7) 104 44,8
GRUPOS RELIGIOSOS (8) 3 13
PROCEDENTES DE BARRIOS MARGINALES (9) 4 1,7
TRABAJADORES TEMPOREROS Y OTROS (10) 7 3,0
SUDAMERICANOS (11) 12 5.2
PORTUGUESES (12) 3 1,3
EMIGRANTES ESPANOLES (13) 10 43
JUDIOS (14) 2 0,9
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Grupos Culturales

50%
45%
40%
35%
30%
25%
20%
15%
10%

5%

0%

NS e A 9 N9

Gréfico 1
Distribucion de estudiantes segiin el grupo cultural de procedencia

Como se puede observar, en esta tabla la mayor parte de los estudiantes perte-
necen al grupo mayoritario o denominado «nacional». Aunque los gitanos, trabaja-
dores temporeros o algunos judios son espafioles, representan grupos étnicos o
culturales diferentes y, por tanto, se incluyen a si mismos en categorias diferentes.
El elevado porcentaje de «nacionales» refleja la distribucién de los diferentes gru-
pos culturales y su proporcién en las aulas observadas. Los gitanos y arabes son
también bastante representativos y, aunque estas cifras muestran una mayor pro-
porcién de arabes, como sucedia en alguna de las clases que formaban parte de
nuestra investigacion, los gitanos constituyen un grupo mayor en nuestro pais. En
algunas 4reas, pueden representar hasta la mitad de la poblaciéon —o incluso més—
de un centro.

Profesores
El grupo de profesores de la muestra (los que fueron observados), estaba inte-

grado en su totalidad por espafioles (tener la nacionalidad espafiola constituye un
requisito para convertirse en profesor de centros publicos y no habia ninguno de

RIE, vol. 21-2 (2003)



334 Teresa Aguado, Belén Ballesteros, Beatriz Malik y Marifé Sanchez

otros grupos étnicos como puede ser el de los gitanos) y en su mayor parte mujeres
con edades comprendidas entre los 36 y 45 afios (Gnicamente el 20% eran hombres).
Un alto porcentaje habia realizado practicas ademas de su formacién inicial como
profesores (licenciatura), en algunos casos estudios de postgrado. Por lo que respecta
a la formacién en materias relacionadas con la diversidad, la mitad de los profesores
habian realizado algtn curso sobre este tema, mientras que la otra mitad no habia
recibido informacién especifica.

Centros

Los 32 centros que tomaron parte en el estudio eran centros publicos, en los que se
impartia educacién primaria y secundaria obligatoria. La mayoria pertenecian a entor-
nos urbanos, y sélo una minoria se encontraba en zonas rurales.

Padres (o tutores)

La mayor parte de los padres, con edades comprendidas entre los 36 y los 45 afios,
formaban parte de una estructura familiar jerarquica —ya fuese matriarcal o patriar-
cal— y tenfan estudios primarios o carecian de ellos. Unicamente el 10% habia recibido
educacién secundaria mientras que un 15% de los hombres y un 8% de las mujeres eran
universitarios. La mayor parte pertenecian a la clase media-baja. Sus expectativas en
relacién con la escolarizacién de sus hijos eran normalmente elevadas, aunque algunos
tenian sus dudas.

Comunidad de referencia

Los grupos sociales o comunidades de referencia a los que pertenecen los estudian-
tes y sus familias tienen un impacto reducido en el resto de la comunidad; la lengua
mas hablada es el espafiol (75%), seguida del arabe (11,6%) y del portugués (7,6%), y su
acceso a los recursos se considera medio-bajo.

Perfil global de los centros / Adopcién del enfoque intercultural en el programa del
centro

Tomando como referencia el enfoque intercultural defendido en esta investigacion,
presentado igualmente en el marco tedrico de este articulo, su adopcién por parte del
centro habra de verse reflejado tanto en la propia documentacién escolar, como en el
clima educativo de la institucion, las técnicas de diagnoéstico y evaluacion empleadas y
las relaciones mantenidas entre escuela y familia.

Mediante el andlisis de los documentos oficiales del centro y a través de la entre-
vista con el director, obtuvimos la siguiente informacién en relacién con las referencias
explicitas a las cuestiones interculturales: participaciéon de grupos culturales diversos
en decisiones importantes e implementacién de programas especificos (orientacién,
programas interculturales, etc.).
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TABLA 2
NIVELES DE ADOPCION DEL ENFOQUE INTERCULTURAL EN LOS CENTROS
Acciones
Referencia a cuestiones interculturales en: Participacion de | especificas
diferentes grupos| o programas
Objetivos Programa Informe anual culturales interculturales

Nunca 50% 41,7% 43,5% 45,8% 37,5%
Algunas veces 41,7% 41,7% 34,8% 37,5% 41,7%
Periddicamente 8,3% 16,7% 17,4% 12,5% 16,7%
Siempre 4,3% 4,2% 4,2%

Como se puede observar, los contextos escolares analizados tienen en comtn la escasa
o nula referencia a cuestiones interculturales en sus objetivos, programa escolar/disefio
curricular, informe anual, y hay escasas evidencias de participacion de grupos culturales
diferentes o de acciones especificas que fomenten las practicas interculturales. Cuando
estas cuestiones se mencionan, se hace normalmente mediante expresiones imprecisas
como «respeto a las diferencias», «integracion social», o «fomento de la igualdad de
oportunidades». Algunos centros hacen referencias explicitas a aspectos interculturales
en sus objetivos, programas e informe anual; afirman que hay cierto grado de partici-
pacién de grupos diversos desde un punto de vista cultural e implementan programas
especificos relacionados con la diversidad cultural®.

Clima educativo

Los observadores externos utilizaron escalas de observacién que proporcionaran
informacién sobre practicas implementadas con mucha o poca frecuencia en el centro.
El anexo incluye un ejemplo de esta escala, asi como los resultados obtenidos en por-
centajes. El 0 corresponde a actividades o practicas que no se observaron nunca, el 1 a
las observadas pocas veces, el 2 a actividades observadas con frecuencia, y el 3 a aqué-
llas que se producen siempre en situaciones diferentes, ajustandose por tanto a nuestra
propuesta. Mediante el analisis de los datos obtenidos, interpretamos que los centros
que mejor se ajustaban a nuestro modelo intercultural eran aquellos (entre el 20% y el

5 Lamayor parte de estos programas tienen que ver con la «educacién compensatoria», ya sea general,
o dirigida especificamente a minorias étnicas. Los estudiantes inmigrantes y étnicamente diversos son colo-
cados en clases especiales con otros nifios en situacion de «riesgo», o con dificultades de lectura y escritura,
para que aprendan las destrezas bésicas. Dos de los programas analizados se centraron en la ensefianza del
espafol como segunda lengua, y en uno de los centros habia un acuerdo de cooperacién entre los ministerios
portugués y espafiol de educacién para ensefiar portugués durante las horas lectivas de forma voluntaria a
todos los nifios, portugueses o no. Se trata de un ejemplo de una lengua extranjera minoritaria (el inglés o el
francés se ensefian de forma habitual), que se ensefi6 a todos los nifios y no tinicamente a los de la cultura
minoritaria.
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50% de los centros) que alcanzaron una puntuacién de 3 (observadas siempre) en algu-
nas de los siguientes puntos o actividades: utilizacién de un enfoque multidisciplinar
en el disefio e implementacién del programa y aprovechamiento de los recursos de la
comunidad local; implementacion de estrategias de ensefianza como la formacién de
grupos heterogéneos, la ayuda mutua, el aprendizaje cooperativo y el autoaprendi-
zaje; lucha contra la discriminacion y el racismo haciendo especial hincapié en la clasi-
ficacién de mitos asociados con ciertos grupos y estereotipos; desarrollo de habilidades
sociales y fomento de normas que respaldan y legitiman la diversidad cultural; y utili-
zacién de técnicas de evaluacion imparciales para evitar la discriminacion.

Evaluacién y diagnéstico

La valoracion y evaluacion de los estudiantes deberia tener en cuenta las diferencias
culturales entre ellos, de tal forma que las decisiones derivadas del proceso de valora-
cién (inscripcién en grupos especiales, programas generales o compensatorio) se pos-
pongan al menos dos afios desde el inicio de la escolarizacion. Los tests y otros
instrumentos de valoracién deberian realizarse en la lengua materna del nifio y los
resultados deben compararse con los de los nifios de la misma edad y grupo cultural.
Resulta también importante analizar como procesa el estudiante las ideas en su lengua
materna y evaluar la mejora en dimensiones especificas en lugar de hacerlo en relacion
con un patrén ideal que deba ser alcanzado por todos los estudiantes al mismo tiempo.
Consideramos que estas estrategias o practicas son extremadamente importantes para
evitar la parcialidad cultural. Sin embargo, mas del 50% de los centros observados
nunca las realizaron. Unicamente entre el 10% y el 35% tenia una puntuacién de 3 en
alguna de ellas. Este hecho pone de manifiesto que la mayor parte de los centros nor-
malmente no son sensibles a las diferencias culturales, ni adoptan una perspectiva
intercultural sistematica en sus practicas de valoracién y evaluacion.

Vinculos centro-familia

Por lo que respecta a los vinculos entre el centro y la familia, serfa necesario fomen-
tar practicas que actualmente 0 se llevan a cabo en ninguno de los centros observados.
Por ejemplo, recurrir a mediadores y voluntarios que pueden interpretar la informa-
cién proporcionada por los padres/profesores y hacer que sea comprensible para
ambos. Los mediadores son personas que conocen méas de dos culturas: por ejemplo la
del centro y la de cierto grupo minoritario. Pueden pertenecer a la familia o ser profe-
sionales cualificados. Las autoras de este articulo estan actualmente realizando un pro-
yecto de investigacion dirigido a definir mejor el papel de estos profesionales en
contextos educativos.

Resulta también esencial proporcionar informacién importante en la lengua de la
familia, cuando es diferente de la «oficial», y animar a los padres de grupos diversos
a que tomen parte en actividades, asi como en decisiones importantes adoptadas por
los consejos escolares. Segiin se ha sefialado, los centros no satisfacen las necesida-
des de los grupos minoritarios ni de los estudiantes diversos desde un punto de
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vista cultural, y una de las razones que explican esta circunstancia es que sus nece-
sidades y opiniones no son tenidas en cuenta a la hora de tomar las decisiones
importantes. Si se animase a los padres y a sus hijos, como se hace con los de la cul-
tura mayoritaria, a dar sus opiniones sobre aspectos que las afectan y, en la medida
de lo posible, fuesen tenidas en cuenta, podrian sentirse implicados en las normas y
objetivos del centro.

Actitudes en relacion con la diversidad cultural y el conocimiento de otros grupos
Estudiantes

Las opiniones y actitudes de los estudiantes en relacién con las diferencias cultura-
les asi como sus expectativas educativas fueron obtenidas a través de las entrevistas y
los cuestionarios. Al igual que lo hicieron sus padres cuando se les pregunt6 sobre las
creencias y tradiciones significativas de sus culturas, la mayor parte de ellos se refirie-
ron a tradiciones religiosas, independientemente de cual fuera su religion. «En mi clase
tenemos de todo menos ateos» dice uno de los nifios. Consideran que las vacaciones y cere-
monias (ir a la iglesia, Navidades, Semana Santa, fin del Ramadan, la Fiesta del Cor-
dero...) forman parte de su cultura, al igual que las celebraciones familiares como
bodas, bautizos o cumpleafios. Los estudiantes musulmanes y gitanos cuentan como
sus bodas duran 3 o 4 dias, a diferencia de las catdlicas. Algunos nifios también afia-
dieron ferias locales. La religion parece ser el elemento més importante de la identidad
de grupo, y normalmente no mencionan otras costumbres, salvo las diferencias lin-
gliisticas como veremos mas adelante. Con caracter excepcional, dos de ellos especifi-
caron entre sus tradiciones: «Los padres van al bar y los chicos juegan al fiitbol».

La lengua, junto con la religién, constituye también una diferencia percibida entre
grupos «soy catdlico, hablo espafiol». Un nifio se refiere a los marroquies diciendo: «hablan
de forma muy diferente a nosotros, y escriben hacia atrds». Un muchacho musulman afirma
«los cristianos adoran a un profeta llamado Jesiis y comen cerdo. Su idioma es el espafiol». La
cuestion lingtifstica es esencial, especialmente para los nifios extranjeros cuya lengua
materna no es el castellano y que son conscientes de su desventaja. El aprendizaje de la
lengua y de la cultura del pais anfitrién se percibe como una de las formas mas eficaces
de integracion. De la forma en que funcionan los centros educativos, la lengua repre-
senta un handicap importante para un aprendizaje eficaz. Los nifios lamentan que «la
historia y tradiciones de mi pais no se ensefian». Otro sefiala que «no me dejan hablar en
drabe» o «hablo espariol, pero los cristianos no hablan drabe», «el drabe deberia ensefiarse junto
con otras lenguas extranjeras».

El color de la piel se menciona como un signo de diferencia entre gitanos y payos
—pero sélo por la mayoria de blancos— «los gitanos tienen la piel mds oscura que
nosotros»; mientras que en la mayor parte de los casos los nifios gitanos enfatizan sus
valores, costumbres e identidad como grupo. En nuestra sociedad hay una gran dis-
criminacién de los gitanos y esto se refleja en los centros. Los comentarios de los nifios
no gitanos son con frecuencia, y con pocas excepciones, muy peyorativos hacia ellos.
Por ejemplo, aunque normalmente es la mayoria blanca la que muestra este desprecio,
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un muchacho musulman afirmé «los cristianos son muy diferentes de los musulmanes.
Pero son buenos y van a la iglesia. Algunos gitanos son malos y muy raros». Una nifia gitana
escribe «nuestras maneras son muy diferentes de las de los payos, nos gusta estar juntos, nos
ayudamos los unos a los otros. Mucha gente cree que somos malos, pero no es verdad. Conser-
vamos nuestro mundo».

Conocimiento de los diversos grupos culturales y actitudes en relaciéon con la
diversidad cultural

Profesores

Centrandonos en la informacién cualitativa, podemos destacar que, en general, los
profesores entrevistados reconocen que tienen una informacién muy escasa sobre los
grupos culturales identificados, principalmente si hablan o no castellano, y aspectos
externos como el vestido y la alimentacién tipica. La mayor parte de lo que saben pro-
cede del contacto diario y, en palabras de uno de los profesores, de lo que los «estu-
diantes dicen». En algunos casos los profesores cuentan experiencias vividas: «he
trabajado con gitanos», «soy especialista en geografia e historia», «he viajado a Marruecos», «he
dado clases a hijos de inmigrantes espafioles en Alemania». Los profesores se consideran
bien informados cuando viven entre los grupos descritos. Como puede ser el caso del
conocimiento de un profesor en Ceuta en relaciéon con los estudiantes arabes; u otra
profesora nacida en el pueblo en el que trabaja, que considera que conoce a los hijos de
los trabajadores temporeros.

La mayor parte de los profesores admiten que tienen escasa o nula formacién para
trabajar con estudiantes culturalmente diversos, que carecen de las estrategias pedagé-
gicas necesarias que les permitan obtener unos buenos resultados con estos estudian-
tes. Por lo que respecta a sus actitudes en relacion con las diferencias culturales y la
forma en que se abordan en la educacion, las perciben como un problema cuando hay
conflictos o cuando el rendimiento académicos es bajo. El bajo rendimiento académico
de los hijos de inmigrantes se justifica por sus dificultades con el idioma. En el caso de
los nifios gitanos, en opinion de muchos profesores, su reducida asistencia, la falta de
estimulos en el hogar, y las dificultades para adquirir los libros de texto y otros mate-
riales escolares, explican su bajo rendimiento.

Enfatizan también la buena relacién que existe entre ellos y sus estudiantes y consi-
deran que no hay racismo. No creen que la cultura sea una dimensién que establezca
de hecho diferencias entre estudiantes, o al menos esta idea no forma parte de su dis-
curso. Incluso intentan evitar hablar sobre las diferencias, puesto que consideran que el
hecho de hablar de ellos favorece que se mantengan. Algunos profesores nos dijeron
que «tratan a todo el mundo por igual, no establecen diferencias, fomentan la iqualdad».

Expectativas de los padres en relacion con la educacion

Por lo que respecta a los padres, nos gustaria solo sefialar sus altas expectativas en
relacién con la educacion de sus hijos. Los objetivos de los padres del grupo mayorita-
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rio de clase media o inmigrantes con un alto nivel educativo (en su mayoria proceden-
tes de Europa del Este), estan relacionados con el desarrollo integral de sus hijos, con el
hecho de que lleguen a ser buenos ciudadanos, y también con su acceso al mercado labo-
ral. La mayor parte de los gitanos y de los padres de renta baja esperaban que sus hijos
aprendieran a leer y escribir. Algunos expresaron también su preocupacién por que sus
hijos encontrasen un buen trabajo en el futuro. Un padre gitano admitié que muchos de
ellos no querian que sus hijos fuesen al colegio, porque tenian miedo de que perdiesen
sus tradiciones y valores: «en el colegio se les ensefia a ser payos».

Cuando se les pregunté sobre su participacion en las actividades escolares y en la
toma de decisiones, la mayor parte de ellos consideraban que no podian hacer ninguna
contribucién importante al centro y que no querian interferir con los profesores. La
frase «hacen un buen trabajo, mejor de lo que lo haria yo» resume algunos de sus comenta-
rios.

Relaciones entre las dimensiones escolares y los resultados de los alumnos

Se ha elaborado un modelo relacional que describe posibles vinculaciones entre
las variables analizadas y que explica los resultados obtenidos por los alumnos de
grupos culturales diferentes y sus profesores en las dimensiones consideradas criticas
para la investigacion, (figura 1), y que pone de manifiesto las conexiones internas
evidenciadas por algunas variables (<) y la existencia de diferencias estadisticas
identificativas (*).

El modelo muestra que el éxito académico esta principalmente relacionado con
tres variables criticas —logro en espafiol, expediente académico y logro en ciencias
sociales— sin ninguna relacién con la competencia intercultural. Esto explica, en
parte, las diferencias en los resultados académicos logrados por los diferentes grupos
culturales identificados, ya que por lo que respecta a las caracteristicas y capacidades
de los estudiantes, el rendimiento académico esta relacionado con el componente
emocional, las destrezas intelectuales y la creatividad. Un hecho significativo es la
ausencia de relacion entre el rendimiento/logro académico y la comunicacién inter-
cultural de los alumnos, lo que sugiere que estas variables «acttian» independiente-
mente la una de la otra.

La lengua, la influencia social y al acceso a los recursos comunitarios por parte de la
familia, asi como la estructura familiar son elementos notablemente relacionados con el
grupo cultural de los alumnos. Otras variables relacionadas son la comunicacién inter-
cultural, el rendimiento general (con diferencias acusadas entre grupos) y la compe-
tencia en espafiol. No se muestran diferencias entre grupos en funcién de las
caracteristicas de los estudiantes, las habilidades y los estilos de aprendizaje. El estilo
de ensefianza de los profesores guarda una marcada relacién con la competencia de
comunicacién intercultural de los estudiantes, aunque no podemos determinar en qué
sentido y forma se produce. De igual manera, el estilo de ensefianza se relaciona con
variables incluidas como dimensiones del clima escolar. Finalmente, los grupos cultu-
rales identificados se caracterizan y diferencian en funcién de tres variables criticas:
lengua, influencia social y acceso a los recursos sociales disponibles.
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Figura 1
Estructura relacional del modelo

Esperamos utilizar este modelo provisional como punto de partida para formular
nuevas hipétesis que nos permitan describir relaciones significativas entre las variables
e identificar variables criticas que expliquen las diferencias en los resultados escolares
de los estudiantes pertenecientes a grupos culturales diversos.

CONSIDERACIONES FINALES

Actualmente no tenemos razones suficientes para pensar que el tratamiento dado a
la diversidad cultural sea el mas adecuado; en cualquier caso, esta lejos de lo que ha
venido en llamarse educacién intercultural. Los conceptos de diferencia, diversidad y pro-
gramas interculturales son muy populares en el discurso educativo actual, pero mas
como elementos retdricos que como practicas reales. Se han adoptado medidas super-
ficiales para resolver lo que muchas personas consideran un «problema» (la escolariza-
cién de nifios inmigrantes) pero las iniciativas adoptadas hasta la fecha no satisfacen
adecuadamente los requisitos de los alumnos culturalmente diversos. Los sistemas
educativos, sus agentes e instituciones, no parecen comprender la necesidad de superar
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las medidas superficiales fomentando en su lugar un cambio real que afecte a la cultura
arraigada en los centros.

Los centros contribuyen a la discriminacién de diversos grupos a través de muchas
de sus practicas, que pueden ser explicitas (curriculum formal) o implicitas (curriculum
«oculto»). Transmiten una cultura «oficial» que refleja los valores, creencias y visiones
del mundo de la cultura general o mayoritaria, sin tener en cuenta la de los grupos
minoritarios, o la de los estudiantes de renta baja. Resulta especialmente preocupante
la actitud del profesorado cuando intenta hacer invisible la diferencia cultural como
forma de garantizar o entender la igualdad de oportunidades.

De los resultados obtenidos en el estudio en relacién con el clima educativo y de las
entrevistas con los estudiantes y profesores resulta evidente que, al menos en los cen-
tros observados, no se esta aplicando un enfoque intercultural. Las actividades llevadas
a cabo por los centros son las relacionadas con la celebracién de acontecimientos socia-
les (vacaciones, ferias, exposiciones, visitas de campo, excursiones). Sin embargo, para
superar las visiones parciales y superficiales de las culturas en contacto, el curriculum
deberia incluir actividades continuas y sistematicas que fomentaran aquellos compo-
nentes esenciales que establecen de hecho diferencias entre los estudiantes en sus pro-
cesos de aprendizaje y en sus logros académicos.

Entre otras estrategias, serfa necesario dar a los estudiantes la oportunidad de esta-
blecer sus propias actividades de aprendizaje y utilizar intereses comunes y proyectos
de trabajo; poner en practica diferentes estilos de enseflanza, fomentar la adquisicién
de competencias interculturales mediante simulaciones, discusiones, trabajo en equipo;
prevenir dificultades de adaptacion, fomentar la utilizacién de patrones de comunica-
cién relacionados con los de la familia; inducir a los estudiantes a la actividad concep-
tual; y ensefar a fodos los estudiantes de forma diferente, no sélo a los «especiales» o a
los que pertenecen a grupos minoritarios.

Los programas o acciones compensatorios son validos tinicamente si se disefian y
aplican tras una valoraciéon adecuada de las necesidades y si se utiliza un enfoque
intercultural por parte de todos los participantes en el proceso educativo y éste llega a
la comunidad. Las iniciativas de educacion compensatoria llevadas a cabo en los cen-
tros —incluso aquellas erréneamente denominadas interculturales— responden a un
pensamiento monolitico y uniforme, que reproduce las estrategias utilizadas con estu-
diantes con dificultades de aprendizaje, lo que significa un ritmo més lento en el pro-
ceso de enseflanza y expectativas/demandas inferiores con relacién a los objetivos a
alcanzar en areas basicas.

La perspectiva intercultural no debe considerarse como una férmula monolitica
trasferible de un contexto escolar a otro; se trata por el contrario de un conjunto de
recomendaciones que afectan a todas las decisiones y dimensiones del entorno escolar.
El objetivo tltimo serfa transformar los centros educativos de forma que todos los estu-
diantes, independientemente del grupo social y cultural al que pertenezcan, tengan un
acceso real a una educacion de alta calidad. Para ello, son necesarios cambios en el sis-
tema educativo que afecten al curriculum, los contenidos, los materiales y el resto de
las dimensiones de la educacién, asi como a los procesos a través de los cuales el cono-
cimiento se construye y legitima. Asimismo, se necesita cambiar también las formas de
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relacién que se producen entre los distintos agentes que forman parte del centro edu-
cativo. Como sefiala Armendariz (2000: 61): «Las escuelas deben ir mds alld de un trata-
miento superficial de la diversidad introduciendo un enfoque plural, sin sesgos e integrado en
todos los niveles del sistema educativo».

Sobre la base de los resultados y del modelo relacional provisional obtenido en el
proyecto de investigacion, las cuestiones suscitadas y el interés mostrado por algunos
profesores, pensamos seguir trabajando en las siguientes cuestiones:

— Validacién del modelo relacional en diferentes contextos educativos multicultu-
rales.

— Desarrollo de procesos de investigacion-accién que impliquen a profesores en
ejercicio, incidiendo en el desarrollo y aplicacién de programas y estrategias
interculturales apropiados en contextos especificos.
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ANEXO I
Este anexo incluye, por ejemplo, la escala utilizada para evaluar el clima intercultu-
ral del centro y un grafico que ilustra las frecuencias de las puntuaciones de cada item

teniendo en cuenta todos los centros observados. La publicacién de la investigacion
incluye el conjunto de instrumentos utilizados.
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TABLA A1

FRECUENCIA DE PUNTUACIONES PARA CADA ITEM EN LA DIMENSION

DEL CLIMA EDUCATIVO DEL CENTRO

345

ITEMS

VALOR

CLIMA EDUCATIVO (CE)

Freq.

%

Freq. %

Freq. %

Freq.

%

El respeto y la atencion al pluralismo cultural presente
en la institucién estdn arraigados en la cultura del
centro y afectan a todas las decisiones de forma
permanente y generalizada.

45%

4 20%

30%

5%

Las normas del centro, la organizacién y la planificacion
reflejan y fomentan las interacciones interculturales,

asi como el entendimiento mutuo entre todos los
estudiantes, profesores y demas personal del centro.

20%

7 35%

35%

10%

El personal (profesores; administradores; etc.) refleja
el pluralismo cultural presente en la sociedad
(pertenece a grupos culturales diferentes).

10

50%

5 25%

15%

10%

El centro toma parte de forma sistematica y continua
en programas de formacién sobre diversidad cultural
y/o précticas innovadoras.

10

50%

7 35%

5%

10%

El curriculum responde a los diferentes estilos de
aprendizaje e intereses de los estudiantes que forman
la comunidad escolar.

35%

6 30%

25%

10%

Se ofrecen de forma continua oportunidades a los
estudiantes para que desarrollen un mejor concepto
de si mismos y una mayor autoestima.

25%

5 25%

10

50%

0%

Se informa a todas las personas involucradas
(profesores, padres, estudiantes, orientadores,
personal administrativo) sobre las experiencias
personales/académicas de los grupos culturales
minoritarios y se les ayuda a comprenderlos.

10

50%

4 20%

30%

0%

Se analizan y exploran las opciones culturales
presentes en la sociedad (diferentes estilos de vida,
valores, creencias, etc.).

35%

6 30%

25%

10%

Se fomentan como recurso educativo los valores,
actitudes y comportamientos que favorecen
el pluralismo cultural.

10%

7 35%

40%

15%

10.

Se desarrollan las capacidades de toma de decisiones
y de participacion social.

20%

6 30%

35%

15%

11.

Se favorece la capacidad para desarrollar interacciones
eficaces tanto verbales como no verbales entre grupos
culturales.

35%

7 35%

25%

5%
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ITEMS

VALOR

CLIMA EDUCATIVO (CE)

Freq.

%

Freq.

%

Freq. %

Freq.

%

12.

Entre las actividades del centro se incluyen actividades
cuyos objetivos y participantes responden a la
diversidad cultural de la instituci6n.

10

50%

35%

1 5%

2

10%

13.

Dichas actividades se llevan a cabo de forma
sistematica y no esporadica.

12

60%

25%

2 10%

5%

14.

Se estudian las caracteristicas y necesidades educativas
de los diferentes grupos culturales.

40%

35%

3 15%

10%

15.

Se utiliza un enfoque multidisciplinar (profesores de
diferentes departamentos, niveles y funciones)

para el disefio y aplicacién del programa escolar,

el proyecto o el plan educativo.

40%

5%

6 30%

25%

16.

Se adopta un enfoque comparativo para estudiar
los diferentes grupos culturales para evitar colocar
a uno de ellos como patrén de referencia.

10

50%

25%

1 5%

20%

17.

Los acontecimientos, situaciones y conflictos

se interpretan desde diferentes puntos de vista
y teniendo en cuenta los intereses de los grupos
involucrados.

40%

20%

5 25%

15%

18.

El modelo ideal de educacién multicultural al que
esperamos responder estd conceptualizado (marco
tedrico, objetivos, consecuencias, sociedad y persona
«ideales»).

11

55%

20%

2 10%

15%

19.

Se proporcionan oportunidades para participar en
expresiones estéticas y de otro tipo de los diferentes
grupos culturales en el propio curriculum y no como
actividades paralelas.

10

50%

35%

3 15%

0%

20.

Se tienen en cuenta los sistemas ling{iisticos y de
comunicacion de los diferentes grupos culturales

en contacto (gestos, normas de cortesfa, comunicacion
no verbal, etc.).

14

70%

10%

3 15%

5%

21.

Se utilizan recursos de la comunidad local
(asociaciones, actividades, espacios de reuni6n,
innovaciones en la ciudad).

25%

10%

8 40%

25%

22.

Se adaptan y/o elaboran procedimientos adecuados
de evaluacion individual e institucional para evitar
instrumentos y evaluaciones tendenciosos desde

un punto de vista cultural.

40%

5%

6 30%

25%

23.

Se lleva a cabo una evaluacién sistemdtica de los
objetivos, métodos y materiales utilizados teniendo
en cuenta el proyecto educativo/ programa

de la institucion.

40%

15%

5 25%

4

20%
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ITEMS

VALOR

CLIMA EDUCATIVO (CE)

Freq.

%

Freq. %

Freq. %

Freq.

%

24.

Las estrategias y métodos se adaptan a las
capacidades y estilos de aprendizaje y motivacion
de los estudiantes.

25%

4 20%

8 40%

3

15%

25.

Las practicas de ensefianza incluyen grupos
heterogéneos, capacidades mixtas, ayuda mutua,
aprendizaje cooperativo, participacion en diferentes
proyectos, autoaprendizaje, etc.

30%

2 10%

7 35%

25%

26.

Se proporcionan experiencias y contenidos que son
significativos para los participantes (relacionados
con una experiencia vital y académica).

30%

7 35%

5 25%

10%

27.

Los profesores reciben una formacién especifica
relacionada con las cuestiones de la diversidad

y sobre como tratar la diversidad cultural presente
en la institucién educativa.

14

70%

5 25%

1 5%

0%

28.

La planificacién y el desarrollo contenidos en el
programa/plan escolar abordan y tienen en cuenta
las caracteristicas socioculturales de los estudiantes
en su contexto: lengua, cultura, expectativas,
intereses, motivacion.

40%

4 20%

6 30%

10%

29.

Se fomentan los vinculos entre el centro, el hogar,

la comunidad mediante la realizacion de actividades
como: asambleas, discusiones de grupos, entrevistas,
visitas, talleres para familias, excursiones, etc.
Especificar cuales.

20%

8 40%

5 25%

15%

30.

Se fomenta la conciencia cultural y la toma de
conciencia de la diversidad de ideas, valores, visiones
del mundo, précticas y experiencias de los grupos
culturales en contacto.

40%

5 25%

4 20%

15%

31

Se fomenta la competencia intercultural entendida
como la habilidad de interpretar la comunicacién
intencionada, los signos inconscientes, los
comportamientos y habitos de culturas diferentes.

12

60%

4 20%

4 20%

0%

32.

Se lucha contra la discriminacion y el racismo
poniendo el énfasis en la clarificacion de mitos
y estereotipos asociados con grupos especificos.
Se subrayan las similitudes humanas, en lugar
de las diferencias.

25%

3 15%

3 15%

45%

33.

El mundo se muestra como un ecosistema muy
interrelacionado sujeto a efectos inesperados
derivados de acontecimientos aislados.

10

50%

0 0%

6 30%

20%
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VALOR

ITEMS 0 1 2 3

CLIMA EDUCATIVO (CE) Freq. % |Freq. % |Freq. % |Freq. %

34. Se desarrollan las capacidades de accién social
fomentando un sentido de la eficacia personal
y de la responsabilidad global. El objetivo es educar
a los futuros adultos para que desempefien un papel
activo en la sociedad. 4 20%| 3 15%| 6 30%| 7 35%

35. El personal (profesores, trabajadores administrativos,
directivos y otros profesionales) tiene valores
y actitudes democraticas (participacion, libertad,
igualdad de oportunidades y resultados). 5 5% 1 5%| 4 20%| 10 50%

36. Se fomentan las normas (disciplina y comportamiento)
y valores que reflejan y legitiman la diversidad cultural. 7 35%| 3 15%| 6 30%| 4 20%

37. Los procedimientos de valoracién y evaluacién
fomentan la igualdad, evitando la clasificacién y
discriminacién derivada de tests y otros instrumentos
tendenciosos desde un punto de vista cultural. 8 40%| 3 15%| 2 10%| 7 35%

38. Los materiales educativos presentan los diferentes
puntos de vista culturales sobre conceptos, resultados
y problemas incluidos en los contenidos del programa. 10 50%| 4 20%| 5 25%| 1 5%

39. Se valora y fomenta el pluralismo lingiiistico (se ensefia
una segunda lengua, se utilizan y fomentan expresiones
de los grupos presentes en la institucion, etc.). 10 50%| 5 25%| 4 20%| 1 5%

40. Estudiantes/padres/profesores de los diferentes
grupos culturales toman parte en los 6rganos de
participacion y representacion para la toma de
decisiones importantes (consejo escolar, comités, APAS). 9 45%| 5 25%| 1 5% | 5 25%

Fecha de recepcion: 6 de noviembre de 2001.
Fecha de aceptacién: 12 de septiembre de 2002.
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