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INTRODUCCION

El cambio social y educativo es facilmente observable enla Espafia del si-
glo XX v, especialmente, durante la época democratica. Este cambio ha com-
portado esfuerzos para universalizar la escolarizacién, luchar por la aun no
conseguida igualdad de oportunidades de acceso y dentro del sistema, dar
voz a diferentes expresiones culturales, etc. Desde una perspectiva socioe-
ducativa (Puelles, 1980; Lerena, 1986;Varela, 1999) en Espana se pueden dis-
tinguir tres grandes modalidades de ensefnanza en correspondencia, en li-
neas generales, con una tipologia de estructura social también tripartita: 1)
una enseflanza tradicional en consonancia con una estructura social de ca-
pitalismo raquitico y predominio de la economia agraria; 2) una ensefianza
tecnocratica que trata de adecuarse a una sociedad industrial sometida a un
intenso proceso de modernizacién; y 3) una ensefianza «postmoderna» o
«multicultural» en respuesta a los retos de la globalizacién en una sociedad
tecnologicamente avanzada. Lo que es realmente notable es que estos cam-
bios se suceden en poco mas de treinta aflos, es decir, desde finales de los
sesenta hasta el momento presente (Samper, Garreta y Llevot, 2001).
Evidentemente, estos cambios de modelo comportan, y van unidos, nuevas
exigencias y cambios estructurales, formativos... de profesorado!. Por sélo
citar un ejemplo, la Ley General de Educacion del afio 1970 presenta al pro-
fesor como un técnico que aplica el conocimiento que se crea, mientras que
la LOGSE lo presenta como un profesional reflexivo —polivalente, flexible...

1. Para F Hernandez y J.M. Sancho (1996) a lo largo del tiempo el papel del profeso-
rado ha ido pasando por concepciones muy diferentes, sobre todo por el caracter
complejo y no bien definido de su funcién. Hay tantas concepciones de éstos, como
concepciones de la educacion escolar. Asi, reuniendo modelos ideales, los autores
presentan tipos de docentes en funcién de las relaciones que mantienen con el
alumnado, el conocimiento impartido y las vinculaciones sociales que enmarcan su
actividad. Estos tipos serian: el sacerdote, el profesional, el participante y el buro-
crata. De éstos, el burdcrata y el sacerdote serian los que se encuentran opuestos al
cambio, a la innovacién y al perfeccionamiento de los propios docentes.
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La sociedad ha cambiado, la sociedad cambia, y con ésta lo que significa,
lo que se pide y exige a la escuela y a su profesorado. En una sociedad de
cambio y en cambio, la escuela se convierte en la institucién que debe re-
solver todas o muchas de las situaciones que van apareciendo pues se le atri-
buye la capacidad de instruir y socializar a las nuevas generaciones para es-
ta realidad cambiante. La educacién en general y las escuelas en particular
se convierten en los receptaculos en que se deposita, sin ceremonias, lo que
la sociedad no consigue resolver y los problemas insolubles (Hargreaves,
1996). Para A. Hargreaves, a medida que pasa el tiempo se van cargando los
sistemas escolares, y a sus profesores, con trabajos de regeneracion econd-
mica—empujando a enfatizar en las matematicas, la ciencia y latecnologia, a
mejorar la actuacion en el ambito de las habilidades béasicas y a restaurar los
niveles académicos—, reconstruccién de culturas e identidades —los curricu-
los escolares se llenan de nuevos contenidos que resaltan la unidad e identi-
dad histéricas, geograficas y culturales, que los docentes deben dominar e
impartir—...,amenudo, en contextos de restricciones econdémicas. Este cam-
bio social y educativo se realiza dentro de la dinamica de confrontacién en-
tre las fuerzas sociales de la modernidad y las de la postmodernidad.

“Lamodernidad es una condicién social impulsada y sostenida por
la fe de lailustracién en el progreso cientifico racional, en el triunfo de
la tecnologia sobre la naturaleza y en la capacidad de controlar y me-
jorar la condicién humana mediante la aplicacién de este bagaje de
conocimientos y dominio cientificos y tecnoldgicos a la reforma social.
Desde el punto de vista econdmico, la modernidad empieza al sepa-
rarse la familia y el trabajo a causa de la concentracién racional de la
produccién en el sistema fabril y culmina con los sistemas de produc-
cién de masa, el capitalismo de monopolio o el socialismo estatal, co-
mo formas de incrementar la productividad y el beneficio. Enlas eco-
nomias modernistas, la expansion es esencial para la supervivencia.
Desde el punto de vista politico, es caracteristico de la modernidad
mantener el control en el centro, con respecto a la capacidad de deci-
sion, el bienestar social y la educacién y, en ultimo término, también la
intervencién y reglamentacion econdmicas. Desde el punto de vista
de la organizacién, se refleja en las grandes, complejas y a menudo pe-
sadas burocracias, dispuestas en jerarquias y segmentadas por espe-
cialidades” (Hargreaves, 1996, p. 35).
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La postmodernidad, que a menudo se considera que se inicia en los afios
sesenta, da nombre a la diferente organizacién econémica, politica, de las or-
ganizaciones... El autor destaca varias dimensiones de la postmodernidad
que la definen y que a la vez muestran las ironias y paradojas que se produ-
cen en su seno: las economias flexibles?, la globalizacion, el final de las cer-
tezass, el mosaico movil4, el «yoy limitadoS, etc. Unas dimensiones que se
destacan por su implicacion en la escuela y particularmente entre el profe-

2. Modelo nuevo de produccién, consumo y vida econémica.

3. Filosofica e ideoldgicamente, las innovaciones en las telecomunicaciones y la mas
amplia y rapida divulgacién de la informacién comporta el cuestionamiento de las
certezas ya que se conocen otras formas de vivir. A la vez también se cuestiona el
conocimiento cientifico, que se mejora constantemente falseando o matizando, tam-
bién verificando, certezas anteriores.

4. "Sila metafora de la organizacién de la modernidad es el de la huevera de cartén,
con sus huevos independientes, la correspondiente a la posmodernidad es el
mosaico mévil. Los roles y las funciones cambian constantemente en redes dinami-
cas con capacidad de respuesta cooperativa ante los sucesivos e imprevisibles pro-
blemas y oportunidades. Desde el punto de vista personal, este mundo postmoder-
no reestructurado puede dar lugar a una creciente potenciacién personal, pero su
falta de permanencia y estabilidad también puede provocar crisis en las relaciones
interpersonales, dado que estas relaciones carecen de anclajes fuera de ellas mis-
mas, de tradiciones u obligaciones, que garanticen su seguridad y continuidad”
(Hargreaves, 1996, p. 37).

5. La postmodernidad comporta cambios en la organizacion y nuevos tipos de identi-
dades. A. Giddens (1995), que centra el debate en 1990 al sefialar la vertiente refle-
xiva del concepto de postmodernidad e interpretarlo en términos institucionales de
las discontinuidades del desarrollo social moderno, en contraste con €l concepto
decimononico de progreso (Ciner, Lamo y Torres, 1998), se refiere a esto como
modernidad reciente o tardia —fase actual del desarrollo de las instituciones moder-
nas marcada por la radicalizacién y universalizacién de las caracteristicas funda-
mentales de la modernidad—, donde las identidades —multiples— se convierten en
referentes transitorios que se interpretan y son interpretados de forma diferente y
que se pueden construir y deconstruir a voluntad. Pero esta «volatilidad identitaria»
no es una caracteristica psicoldgica primordial, es un efecto de un fenémeno sub-
yacente donde los limites entre el yo y el mundo se difuminan progresivamente. “En
las condiciones de lo que yo denomino modernidad «reciente» o «tardiay —el
mundo de hoy-, el yo, al igual que los ambitos institucionales mas amplios donde
existe, tiene que hacerse de manera refleja. Pero esta tarea habra de realizarse en
medio de una compleja diversidad de opciones y posibilidades. (...) El proyecto
reflejo del yo, consistente en el mantenimiento de una crénica biografica coheren-
te, si bien revisada, se lleva a cabo en el contexto de la eleccion multiple filtrada por
los sistemas abstractos. En la vida social moderna, la nocién de estilo de vida
adduiere una particular importancia” (Giddens, 1995, p. 11).
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sorado. El mundo postmoderno es rapido, comprimido, complejo e insegu-
10 y ya esta planteando problemas y retos a nuestros sistemas escolares mo-
dernos y alos profesores que trabajan en ellos®.

“Con independencia de cualquier otra cosa que pudiera decirse
sobre la ensefianza, pocos disentirian de la idea de que €l caracter y
las exigencias del trabajo han cambiado profundamente conlos afios.
Para mejor o para peor, la ensefianza ya no es lo que era. Ahi estan las
necesidades de los alumnos de educacién especial de aulas ordina-
rias que hay que satisfacer. Los programas curriculares estan en cons-
tante cambio, a medida que se multiplican las innovaciones (...). Las
estrategias de evaluacion son mas variadas. Se mantienen mas entre-
vistas con los padres y hay mayor comunicacion entre compafieros.
Las responsabilidades de los profesores son mas amplias”
(Hargreaves 1996, p. 142).

El mismo autor afirma que lo que es mas discutible es el sentido y la sig-
nificacién de estos cambios. Dos de las explicaciones que se dan del cam-
bio y de la adaptacién del profesorado son la teoria de la profesionalizaciéon
v la de la proletarizacién de la docencia —que Hargreaves llama intensifica-
cion y respecto a la cual se muestra critico. Desde el neomarxismo, entre fi-
nales de los anos 60 e inicios de los 70, se plantet el debate sobre el papel
de las nuevas clases medias y, dentro de éstas, el debate también afect6 al
profesorado. Lia tesis principal es que este colectivo se encuentra en proce-
so de proletarizaciéon como consecuencia de haberse ido eliminando su cua-
lificacién —parcelaciéon progresiva de las funciones, rutinizacién, burocrati-
zaciéon, pérdida de control en el proceso educativo... (ver, entre otros, Buswell,
1980). Actualmente, casila totalidad de los ensefiantes —de la publica y la ma-
yoria de la privada’- son asalariados (Fernandez Enguita, 1995). Pero no
siempre ha sucedido asi: hace unos decenios gran parte de los maestros de
Espana eran trabajadores auténomos que creaban por cuenta propia las es-
cuelas en los pueblos con el apoyo econémico de los ayuntamientos. La ur-
banizacidn, la introduccién de las escuelas completas y graduadas, las con-
centraciones escolares, la expansién del sector publico y privado, después
de la politica de subvenciones, son los factores que han hecho desaparecer

6. Para profundizar en el debate sobre modernidad y postmodernidad también se
puede consultar A. Touraine (1993).
7. Se excluiria a los docentes empresarios.
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la ensefianza auténoma, hasta el semiauténomo maestro rural. Ademas, la re-
gulacién de la ensefanza ha pasado con el tiempo de limitarse a los requisi-
tos mas generales a suponer una especificacién detallada de los programas
docentes —materias, horarios, temas... A pesar de ello, y otras cuestiones an-
tes citadas, segun M. Fernandez Enguita, la ensehanza ha ido perdiendo pro-
gresivamente la capacidad de decidir cudl es el resultado de su trabajo. En
sintesis, para el autor los ensehantes comparten trazos propios de los gru-
pos profesionales con otros propios de la clase obrera, a pesar de la reivin-
dicacién del reconocimiento de su profesionalidad. En consecuencia, pare-
ce que se mueven en el terreno de las semiprofesiones8. Resulta interesante,
sin embargo, resaltar que en los enfoques tomados respecto a la diversidad
cultural (para Fernandez Enguita se pueden distinguir dos formas: carencial
—en términos de déficit—y de reconocimiento explicito —sin inferiorizar se pi-
de la adaptacién a la diversificaciéon de los contenidos académicos, metodos
de enseflanza y aprendizaje e, incluso, la organizacién de las rutinas escola-
res—), se puede ver el proceso de lucha por la profesionalizacion docente:
primero, el igualitarismo formal responde ante la diferencia de forma rutina-
ria y burocratica; después, la perspectiva compensatoria individualiza el
diagnoéstico y gradda cuantitativamente el tratamiento (ofreciendo a los alum-
nos mas de lo mismo, mas tiempo del profesor, mas recursos...), lo cual re-
presenta un primer elemento de profesionalizacién; y, en ultimo lugar, la
perspectiva multiculturalista diversifica diagnostico y tratamiento y reclama
para el profesorado el grado maximo de profesionalizacién —se debe ocupar
del aula sin delegacion.

Evidentemente, hay diferentes interpretaciones del efecto de los cambios
que se producen en el trabajo del profesorado y la compatibilidad con las te-
sis de la intensificacion o proletarizacién las apoyan. Para Hargreaves (1996),
unas expectativas superiores, unas exigencias mas amplias, una creciente
demanda de rendir cuentas, mas las responsabilidades del «trabajo socialy,
las multiples innovaciones y el importante incremento del trabajo adminis-
trativo ponen de manifiesto una sobrecarga crénica. Ademas las presiones,
el estres, la falta de tiempo... avalarian la tesis de la intensificacion. Pero esto
es matizable al aparecer dudas sobre la teoria: no existen estudios con sufi-
ciente escala temporal como para validar la teoria de la intensificacién, lo que
hace que el debate este abierto; los datos existentes no separan bastante
bienlos cambios histéricos enlos procesos de trabajo de los biograficos (ci-
clos vitales y carrera profesional de los maestros alo largo del tiempo); la in-

8. Ver Simpson y Harper (1999).
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tensificacién no influye de la misma forma en todos los maestros; etc. Asi, la
intensificacién explica muchos de los cambios, pero no todos, ademas no se
trata de la unica fuente de problemas en el contexto de trabajo —hay que te-
ner en cuenta los comportamientos profesionales y vocacionales, el carac-
ter cada vez mas complejo de la sociedad, las exigencias mayores, la com-
plejidad y consecuencias imprevistas de las burocracias; etc.

“Los profesores saben que su trabajo esta cambiando, al mismo
tiempo que el mundo en que se desenvuelven. Enla medida en que las
actuales estructuras y culturas de la ensefianza se dejan tal cual estan,
la tarea de responder a estos cambios complejos y acelerados desde
el aislamiento soélo creara mayores sobrecargas, intensificacioén, cul-
pabilidad, incertidumbre, cinismo y abandono pasivo. (...) A medida
que las escuelas ingresan en la era postmoderna, algo habra que ha-
cer. Quiza sea con respecto a la calidad del aprendizaje en el aula,
cuando los profesores se multipliquen v el curriculum se amplie cada
vez mas para apenas conseguir hacer frente a mas y mas exigencias.
Quiza sea cuando en relacién con la salud, la vida y la energia de los
profesores, cuando vayan siendo aplastados bajo las presiones de los
multiples cambios ordenados. O quiza sea en relacién con las estruc-
turas y culturas basicas de la escolarizacién, reinventadas para los fi-
nes del mundo postmoderno y las presiones que ha de afrontar, y rea-
lineadas con ellos. Estas son las rigidas opciones ante las que nos
encontramos. Las reglas del mundo estan cambiando. Es hora que las
reglas de la ensefianza y del trabajo de los docentes varien con ellas”
(Hargreaves 1996, p. 287).

En este contexto, que también afecta al profesorado de Espafia y en par-
ticular al de Catalufia hay una cuestién, implicita en la misma postmoderni-
dad, ala cualnos referiremos?, que supone uno de los nuevos retos a los que
hay que hacer frente y, seguin algunos discursos, una carga mas en el pesa-
do hatillo que el profesorado ya arrastra. Por ejemplo, para ].M. Esteve (1997)
los problemas sociales y politicos se transforman inmediatamente en pro-
blemas educativos.

9. La globalizacién de la vida econdémica ha provocado la duda y la inseguridad nacio-
nales, al fragmentarse en multiples identidades étnicas, lingiiisticas y religiosas lo
que parecian culturas comunes. Esta aparicion se puede concebir como perturba-
dora, distorsionadora del orden y la comunidad o como la aparicién de unas voces
que antes no eran escuchadas (Hargreaves, 1996).
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“Cada vez que aparece un nuevo problema social, como la exten-
sion del uso de las drogas o el aumento de la violencia entre los jove-
nes, en seguida se pretende solucionarlo elaborando los correspon-
dientes programas educativos y considerando a las escuelas y a los
profesores como responsables directos. La sociedad cambia el color
de su discurso. Se olvida el enfoque social de los problemas y el ana-
lisis de sus causas; y con independencia del origen y de las pautas de
desarrollo de estos fendémenos sociales, se afiade una nueva utopia a
las peticiones utdpicas que sobre la educacién se proyectan” (Esteve,
1997, p. 83).

Para este pedagogo, como para otros, cada vez se proyectan mas expec-
tativas sociales sobre la educacién, exigiendo al profesorado mas responsa-
bilidades. Estas demandas sociales exigen la incorporacién de nuevas ma-
terias en los programas de formaciéon de profesores al no poder seguirse
ofreciendo la misma formacién cuando la sociedad exige que hagan educa-
cién civica, para la salud, multicultural, para la paz, para la tolerancia, vial, mo-
ral, sexual, etc. Situados en un contexto parecido, en las siguientes paginas
trataremos de ver si, concretamente, la diversidad cultural les supone una
carga, mas o menos pesada, en «el pesado hatillo que el profesorado ya
arrastra». Ademas, nos aproximaremos a las demandas que realiza el profe-
sorado en este campo para comprobar silo que pide es mayor independen-
cla para trabajar la diversidad en el aula, de forma que estarian exigiendo el
grado maximo de profesionalizacién que apuntaba M. Fernandez Enguita, o
bien se inclinan por «pasar responsabilidadesy a los especialistas, de ma-
nera que sélo representaria un primer elemento de profesionalizacion.

A partir de la evolucién que en Catalufia ha experimentado la interven-
cién en aulas culturalmente diversas, hemos querido analizar la opinién de
los docentes y el trabajo realizado por éstos en esta direccidn, al mismo tiem-
Po que presentar el grado de afianzamiento del modelo de educacion inter-
cultural, por el que la Generalitat de Catalunya parece haber apostado.
Aunque somos conscientes de que lo que se suele manifestar en el plano for-
mal —respuesta a un encuestador—no se corresponde siempre con lo que se
dice en elinformal —lo que aparece enlos pasillos, salas de profesores, etc.—,
latécnica de recogida de datos cuantitativa, en este caso una encuesta reali-
zada a una muestra de 740 docentes de la educacién primaria y secundaria
obligatoria de Catalufia, nos ha permitido detectar la aparicién de discursos
que a priori pensabamos que se querrian mantener ocultos.

INDICE



14

En el texto que tienen entre manos, después de aproximarnos a las res-
puestas educativas que han surgido ante la diversidad cultural (modelos y
ejemplos de politicas de educacion multicultural y educacion intercultural),
se analiza el discurso elaborado por la Administracién de Catalufia durante
los afios noventa y que ha tomado la direccién intercultural. Es en el capitulo
[II donde se examina, a partir de otros estudios y del nuestro propio, el tra-
bajo desarrollado. Asi, siguiendo la estructura que desde el propio
Departament d'Ensenyament se utiliza para presentar lo que hacen en este
campo (Castella, 2001), se profundiza en el proceso de acogida del alumna-
do —sobre todo de origen extranjerol0—, en el apoyo dado a la escolarizacién
del alumnado etnoculturalmente diferente —especialmente en las interven-
ciones realizadas por el Programa de Educacién Compensatoria y el Servei
d’Ensenyament del Catala—, la formacion inicial y permanente del profeso-
rado y la adaptacion del curriculum a la diversidad cultural. En este ultimo
apartado se dedicara especial atencién, después de referirnos a lo realiza-
do en cuanto a Proyecto Educativo de Centro, Proyecto Curricular de Centro
y areas curriculares, a la asignatura de religiéon y el debate que ha suscitado,
ademas del papel de los textos y materiales escolares y su adecuacién a la
sociedad multicultural. Mas adelante, en el capitulo IV, hemos querido anali-
zar otra de las cuestiones importantes en el desarrollo de un modelo de edu-
cacién intercultural en las escuelas de Catalufia: la actitud de los docentes.
Asi, después de ver qué importancia se otorga a la escolarizacion dentro del
proceso de integracioén sociocultural, se valora la aceptacién de la accién afir-
mativa o medidas compensatorias en diferentes ambitos (laboral, residen-
cial y educativo) y se centra el interés en las actitudes y opiniones de los do-
centes respecto de las minorias étnicas. Concretamente, el texto se centra en
el efecto que se cree que produce la presencia de gitanos e inmigrantes de
origen africano en el aula y la opinién que les merece la educacioén intercul-
tural, lo que nos permitira ver la fragmentacion y distancia existente entre el
discurso de la Administracién y la practica del dia a dia. En este punto se pue-
de encontrar un ensayo tipoldgico de las actitudes a partir de un analisis mul-
tivariado de cluster, gracias al cual se han podido estructurar y diferenciar
cinco actitudes ante las minorias, que presentan una determinada relacién
con la educacién intercultural y su desarrollo. En tltimo lugar, antes de las
conclusiones, la bibliografia y el anexo metodoldgico, en el capituloV, nos he-
mos interesado por la relacidon existente entre familia y escuela.

10. Término que utilizaremos para referirnos a la mal llamada, al perpetuarlos en su
foraneidad, "“‘sequnda generacion de inmigrantes’.
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Primeramente, siguiendo el hilo de otros estudios llevados a cabo afios atras,
nos hemos centrado en el analisis de las expectativas que se cree que tienen
las madres y los padres de los alumnos, y después hemos pasado a ver cua-
les son los obstaculos para la comunicacién, lo que nos permite definir que
se entiende por ésta y en quién recae la responsabilidad de mejorarla segun
los docentes. En segundo lugar, Nuria Llevot profundiza en una practica que
cada dia tiene mas eco a nivel internacional, asi como en Catalufia: la me-
diacién intercultural. Los mediadores, que desde hace unos afios «son utili-
zadosy por diferentes instituciones y administraciones de Catalufia, podrian
tener un importante papel en la negociaciéon y resolucién de malentendidos
y conflictos, asi como a la hora de adaptar la practica del centro y de los do-
centes ala educacién intercultural. Como vemos en los apartados anteriores,
existen errores de comunicacién entre la familia y la escuela y hay dificulta-
des para adaptar el curriculum a la diversidad cultural, de ahi que nuestro
objetivo sea analizar el desarrollo del modelo intercultural en Catalufia y la
opinién y actitud de los docentes en aquellas cuestiones en que pueden ser
claros catalizadores u obstaculizadores de este desarrollo. Eso si, no preten-
demos «responsabilizar» y «culpabilizar» a los docentes de todo lo que su-
cede, al contrario, intentaremos poner de manifiesto las diferentes respon-
sabilidades y la necesidad de una accién coordinada e incluso ilusionante
por el cambio —pero lo haremos a partir de la revisién de diferentes estudios
v de nuestro trabajo empirico basado en entrevistar a docentes. Por eso, el
tercer gran objetivo que nos dirige es el de facilitar algunas orientaciones
para posibilitar que el modelo resulte mas real.

Para que el proyecto se haya convertido en una realidad, debemos agra-
decer a diversas personas la ayuda prestada, a algunas que nos ayudaron en
el marco tedrico —al tratarse de un trabajo que es fruto de una trayectoria,
aunque en este caso expongamos los resultados de lo recientemente reali-
zado se traslucen en €l las estancias de investigacién en la Université de
Montreal, asi como en I'Ecole des Hautes Ethudes en Sciences Sociales de
Paris—y a otras que lo hicieron prestandose a responder a nuestras cuestio-
nes. Como casi siempre, y mas en nuestro modelo de sociedad, una trayec-
toria no es exclusivamente el resultado de los méritos individuales y de las
ideas delos que se atreven a plasmar sus pensamientos y su trabajo en unas
lineas impresas. Muchas personas nos han acompafiado, de una forma mas
o menos evidente, en este camino dando apoyo, animando, corrigiendo o su-
giriendo. Es el momento de recordarlos y agradecerles los consejos y la ayu-
da recibidos. En primer lugar damos las gracias a las personas que amable
vy desinteresadamente nos aconsejaron en un momento u otro de este pro-
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ceso: Lluis Samper y Nuria Llevot de la Universitat de Lleida, Josep Miquel
Palaudarias y Xavier Besalu de la Universitat de Girona y Carlota Solé de la
Universitat Autonoma de Barcelona. También agradecemos a Janine Hohl y a
Marie McAndrew de la Université de Montréal, a Fernand Ouellet de la
Université de Sherbrooke (también de Canada), a Marie Claude Mufioz y a
Alain Touraine de I'Ecole des Hautes Etudes en Sciences Sociales (Paris) y a
Jean Pierre Liégeois del Centre de Recherches Tsiganes (Paris) su disposi-
cién a entrevistarse con nosotros, asi como las opiniones y materiales facili-
tados, que quedan de alguna manera reflejados en el texto. Otras personas
muy importantes en una parte esencial del proceso han sido los encuesta-
dores, pues con su buen hacer nos han permitido obtener una informacién
valiosa; nuestra mas sincera gratitud a: Cecilio Lapresta, que también ha in-
tervenido en otras fases del estudio, Vanessa Morenilla, Mari Paz Lopez, Jordi
Teixidé, Lidia Cambén y Olga Samper. Pero, ante todo, no olvidamos que es-
te estudio ha sido posible gracias a la ayuda de dos instituciones: una de
Lleida, la Paeria, y, otra catalana, la Fundacién Jaume Bofill.
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II LA DIVERSIDAD CULTURALY LA ESCUELA

“L’école des uns n’est pas facilement l'école des autres”
(Liegeois, 1994: 198).

La diversidad cultural no es un fenémeno de nueva aparicién entre los mu-
ros de la escuela, pero si que ha habido cambios en la manera de conside-
rarla. Se ha pasadoll de modelos que postulaban que la integracién en una
sociedad ha de pasar por la asimilacién —al grupo dominante— de los cultu-
ralmente diferentes a discursos mas actuales de reconocimiento y valoracion,
en mayor o menor medida, por parte de la sociedad y de la escuela, de las
otras culturas.

Para llegar a enfoques interculturales, actualmente con bastante empuje
en Espafia, una sociedad ha de haber puesto en practica y superado otros de
caracter asimilacionista, integracionista, pluralista, etc. (Tarrow, 1990).
Concretamente, esta autora dice que las fases que se han de seguir son: la
asimilacion (perspectiva monocultural); la integracioén (a través de progra-
mas compensatorios); el pluralismo cultural (ademas de transmitir la cultura
dominante se tienen en cuenta las culturas y lenguas minoritarias, pero man-
teniendo las distancias);la educacion multicultural para todos (extensién del
anterior paradigma a los alumnos minoritarios y mayoritarios), y la intercul-
turalidad (interaccién, enriquecimiento...; afectando, también, a todos). Todo
esto se puede condensar en tres grandes fases: asimilacién, acomodacién
(integracién, pluralismo cultural y educacién multicultural para todos) e in-
terculturalidad. Aunque si lo analizdramos en profundidad hallariamos, pro-
bablemente, excepciones, si es cierto que diversos ejemplos apoyan esta
idea.

11. En algunos lugares, pues en otros la mencionada evolucién no se ha dado o se ha
dado en otras direcciones.
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La educacién intercultural, expresiéon poco utilizada en los paises anglo-
sajones, que se decantan por el termino “multicultural”’, ha tomado forma en
Francia y en la provincia francéfona canadiense de Quebec —en este ultimo
caso como respuesta a los «peligros» que intuian que provocaria el multicul-
turalismo en su versién de «mosaico»!2 y como reaccién a lo que se definid
como multiculturalismo en el conjunto de Canada. Pero también es cierto que
a veces las dos expresiones definen finalmente una realidad muy parecida.

2.1. La educacion intercultural dentro de los modelos de tratamiento de la
diversidad cultural.

Los conceptos de educacién multicultural y educacién intercultural, a ve-
ces, se definen por oposiciény en otras ocasiones se utilizan complementa-
riamente (Berthelot 1991). Esta ambiguedad hace que sea necesario seguir
precisando a qué nos referimos cuando los utilizamos. La idea de educacién
intercultural v la filosofia que la inspira son conceptos importados del siste-
ma educativo francés (Philipp, 1997), a pesar de la marginalidad en que se
acaba convirtiendo. Segun Marie-Gabrielle Philipp, la forjaron, en torno a los
70, asesores europeos y formadores de docentes vinculados a centros de di-
fusion del frances en el extranjero (el Centre de Recherche et Etudes pour la
Diffusion du Frangais, CREDIFE y el Bureau pour I'Enseignement des Langues
etla Civilisation Francaise a I'Etranger, BELC). Estos, sensibilizados profesio-
nalmente en cuestiones sobre la diversidad de lenguas y culturas y los feno-
menos interculturales, elaboraron este concepto enfatizando la cuestion de
la integracion.

Para clarificar el abanico de opciones que podemos encontrar dentro de
lo que se ha convenido en llamar «educacién multiculturaly o «educaciéon in-
terculturaly, podemos recurrir, entre otros!3, a J.A. Banks (1986), que distin-

12. Una lectura interesante en torno a esta tematica es Helmes-Hayes y Curtis (1998).
13. Otra clasificacion de las iniciativas en torno al pluralismo etmocultural en educacion
la realiza Michel Pagé (1993; reproducido en Ouellet, 2001). Este psicélogo dife-
rencia entre las siguientes corrientes: compensatoria (pretende asegurar las mejo-
res oportunidades de éxito escolar de los alumnos minoritarios que se encuentran
en situacion de riesgo por razones linguisticas y socioeconémicas); conocimiento
de las culturas (desarrollar relaciones armoniosas entre los miembros de grupos
éticos diferentes); heterocentrismo (reconstruir el saber cientifico y cultural para
destruir estereotipos y transformar el curriculum por la necesidad de que la edu-
cacion vehicule un conocimiento del mundo mas justo y real); aislacionista (valori-
zar las lenguas patrimoniales y las culturas minoritarias en la escuela a través de
actividades separadas); antirracista (favorecer la educacion que critique la discri-
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gue diez paradigmas o tipos de iniciativas, como dice Fernand Ouellet
(1991). Inscribe estas iniciativas dentro del debate ideoldgico que contra-
pone el enfoque «asimilacionistay al «pluralistay y los cambios producidos
ante la diversidad cultural en las naciones occidentales, provocados, segun
el autor, de forma importante por la reivindicacién de cambios en las institu-
ciones y por la busqueda del poder de los diferentes grupos etnicos pre-
sentes en estas sociedades. La tipologia confeccionada por Banks establece
los siguientes modelos:

Aditivo: caracterizado por afladir en los programas escolares contenidos
étnicos pero sin una revision o reestructuracion de aquéllos —por ejemplo se
incluyen unidades sobre las celebraciones, las costumbres, etc.;

Mejora del autoconcepto. segun el cual se piensa que el contenido étnico
puede contribuir a reforzar la propia imagen entre los alumnos pertene-
cientes a minorias étnicas —por ejemplo se subraya la contribucién de los
grupos étnicos en la herencia nacional;

Compensatorio de los deéficits culturales: en €l cual la percepcién de la
existencia de déficits entre el alumnado perteneciente a minorias étnicas
comporta que se quieran ‘‘compensar’ —por ejemplo a través de ayudas eco-
noémicas...;

Ensefianza de las lenguas de origen: partiendo del hecho de que el éxito
escolar de los alumnos minoritarios es pobre por el limitado conocimiento
delalengua mayoritaria y no esta presente la lengua propia, se realizan pro-
gramas de formacién bilingue y bicultural de forma que se puedan ir incor-
porando progresivamente a la lengua nacional;

Lucha contra el racismo. considerando que el racismo existente contra los
grupos no blancos es el factor principal de los problemas educativos, se ac-
tia, por ejemplo, en la direccién de la reduccién del racismo entre el profe-
sorado, en el material pedagoégico y los libros de texto;

Critica radical: pensando que el rol de la escuela es que el alumno acep-
te su estatus de clase social, no tiene una funcién liberadora, sino que man-
tiene las diferencias, la inica solucién es la reforma de la estructura social ya
que la escuela poco puede hacer;

Desigualdad genética.: postula que son las caracteristicas bioldégicas las
que hacen que el alumnado de minorias étnicas obtenga peores resultados;

minacién en las instituciones y la sociedad); civica (promover una educacion prac-
tica de los derechos humanos y los valores democraticos); cooperativa (promover
la cooperacién en educacion en los grupos escolares heterogéneos centrandose
en igualar las posiciones).
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la solucidn es agruparlos en funcién del coeficiente intelectual y dirigirlos
segun éste a unos estudios u otros;

Promocion del pluralismo cultural: parte de la idea de que la escuela ten-
dria que promover las identificaciones y adscripciones y, por tanto, tendria
que reflejar caracteristicas étnicas de los estudiantes —por ejemplo, cursos
de estudios étnicos, creacién de escuelas étnicas, etc.;

Toma en consideracion de las diferencias culturales: parte de la valoracién
de todas las culturas y es necesario que la escuela les otorgue su valor y le-
gitimidad —por ejemplo, confeccionando programas educativos que reflejen
el estilo de aprendizaje y el contenido de los grupos étnicos;

Asimilativo: considera que hay que promover la cultura nacional y que la
férmula es que los jovenes pertenecientes a minorias abandonen su ads-
cripciodn; si no se hace esto se cree que comportara la divisiéon étnica en la
sociedad y peligra el proceso de escolarizacion de las minorias.

Por su parte, FE Ouellet (1991) agruparia los esfuerzos de promocién de la
educacién intercultural en tres paradigmas: promocioén del pluralismo cultu-
ral, toma en consideracién de las diferencias culturales y lucha contra el ra-
cismo. Para Ouellet, si el primer paradigma se impone, se veria crecer el nu-
mero de escuelas que tienen sélo alumnado de un determinado grupo étnico
recibiendo ensefianzas de su lengua propia, al menos durante los primeros
anos de escolaridad. En este contexto, la escuela jugaria un rol complemen-
tario al de la familia en cuanto a la iniciacién en los valores culturales y reli-
giosos, pero no dejaria de generar problemas de organizacion y quejas de
los padres enlos lugares donde no hubiera una concentraciéon suficiente pa-
ra crear una escuela étnica. Para Ouellet, aunque este modelo comporta ven-
tajas para algunas comunidades culturales (término que a menudo se utiliza
en Quebec, pero que cada vez es mas criticado ya que se considera que di-
vide a la sociedad quebequesa), no seria el adecuado al realzar el pluralis-
mo cultural dentro del sistema educativo.

El segundo paradigma, basado en la toma en consideraciéon de las dife-
rencias culturales, tiene como eje no la promocién de las identificaciones y
las culturas minoritarias, sino la preparacién del alumnado para vivir en una
sociedad culturalmente diversa. En este modelo se toman iniciativas con el
objetivo de: considerar la lengua materna un puntal importante del aprendi-
zaje escolar y, en particular, del aprendizaje de lalengua de ensefanza; bus-
car la participacién e implicacion de los padres en el proyecto educativo de
la escuela; sensibilizar en que la diversidad cultural es un fenémeno con el
que habran de convivir en su sociedad y que es comun en el resto del pla-
neta —esto se realizaria en escuelas con o sin diversidad en las aulas—; fo-
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mentar la implicaciéon del profesorado en un proyecto que, sin promover los
particularismos culturales, pretende desarrollar en todo el alumnado el pla-
cer y la capacidad de trabajar en la construccién de una sociedad en la que
la diferencia es un factor cohesionador mas que divisorio. Desde este punto
de vista, optar por el modelo pluralista comporta rechazar el de adicién ét-
nica, el de las desigualdades genéticas y el de la asimilacién de Banks.

El ultimo modelo, centrado en la lucha contra el racismo, lo considera
Quellet un referente de todos los defensores de la educaciéon intercultural,
aunque es evidente que, segun el paradigma, este énfasis puede variar.
Segun esto, en el primer modelo de Banks, la lucha contra el racismo seria
una actividad marginal que se limitaria a una prédica o adoctrinamiento de
dudosos resultados!4. Por otro lado, cuando nos referimos a la integracion
pluralista, segundo paradigma confeccionado por Ouellet, la lucha contra el
racismo se convierte en un punto importante para trabajar sobre todo en las
causas de la aparicion de este fendmeno y el refuerzo de la autoimagen (mo-
delo 2 de Banks). En el sentido pluralista, sin convertirse en el centro del pro-
yecto educativo, se pueden tener en cuenta los problemas particulares de
aprendizaje de los alumnos que no tienen como lengua materna la lengua
dominante (modelo 4 de Banks) y también permite tener en cuenta el punto
de vista de la critica radical (modelo 6 de Banks) sin caer en la paralisis.

14. "Le méme risque guette toute entreprise d’'éducation interculturelle qui adopterait
le modele de I'’addition ethnique” (paradigme 2) ou celui de l'assimilation (para-
digme 10)” (Ouellet, 1991, p. 28).
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Tabla 1. Paradigmas de promocién de la educacién intercultural.

Esfuerzos de promocién de la educaciéon
Intercultural en tres paradigmas

Promocion del pluralismo

Toma en consideraciéon
de las diferencias

Lucha contra el racismo

cultural
culturales
Objetivo Objetivo ODbjetivo
Promover las Preparar al alumnado Luchar contra el
identificaciones y reflejar para vivir en una racismo
las caractaristicas sociedad
étnicas de los culturalmente
estudiantes diversa
Iniciativas
Iniciativas Considerar la lengua Iniciativas

Creacién de escuelas
de un determinado
grupo étnico.

Problema: quejas donde
no se puede hacer por
la poca presencia de
determinados grupos

materna un puntal
importante.
Buscar la participacion e
implicacién de los
padres.
Sensibilizar sobre la
diversidad cultural como
fendémeno con el que-
tendran que convivir.
Etc.

Luchar contra el
racismo.

Esta lucha esta presente
en todos los modelos,
PEro mas en unos
que en otros.

Fuente: Elaboracién propia a partir de F Ouellet (1991).

Como se puede pensar, Ouellet (1991) opta por un modelo de integracién
pluralista que favorezca la interaccién entre los miembros de diferentes co-
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munidades de una sociedad y donde todos puedan participar activamente
en la construcciéon de esta sociedad dindmica y abierta. La educacién inter-
cultural tendria que ser una opcidn para una educaciéon en la que: la reflexiéon
sobre los retos de la diversidad cultural formara parte de la formacién de to-
do el alumnado, los alumnos de grupos minoritarios no se vieran obligados
a abandonar su lengua materna o el bilinguiismo se considerara una ventaja
mas que un obstaculo; la cultura familiar del alumnado no fuera objeto de mi-
nusvaloracién fuese cual fuese su procedencia; el éxito y el fracaso escolar
no estuvieran condicionados por pertenecer a un grupo minoritario... Asi, en
uno de sus mas recientes escritos (2001), afirma que una iniciativa educati-
va que quiera inscribirse dentro del campo de la educacioén intercultural de-
beria tener presente: la apertura a la diversidad cultural y religiosa, la igual-
dad de oportunidades v la equidad, la cohesién social y la deliberacién
democratica. Las dos primeras cuestiones corresponderian, segun el autor,
propiamente al campo de la educacion intercultural, mientras que las tltimas
serfan competencia de la educacién a la ciudadania —como veremos mas
adelante, la educacién a la ciudadania es la direccidén tomada en Quebec y
en este sentido, para Ouellet (2001, p. 6), “Education interculturelle et éduca-
tion & la citoyenneté doivent aller de pair’.

2.2. Experiencias multiculturales e interculturales.
2.2.1. El multiculturalismo en los Estados Unidos y en la Gran Bretana.

Como indica A.Van Zanten (1996), después de 30 afios los Estados Unidos
v la Gran Bretafia han realizado multiples reflexiones tedricas y politicas, y
también diversas experiencias empiricas!s que son de referencia impres-
cindible si se quiere profundizar en la definicién del multiculturalismo. De ahi
que dediquemos unas lineas a la experiencia anglosajona en la llamada
«educacion multiculturaly.

15. "La prise en compte des minorité ethniques al'ecole pourrait sembler comme allant
de soi aux Etats-Unis ol I immigration est constitutive de la fondation de la nation mais
aussi en Grande-Bretagne qui, comme de nombreux pays européens, s'est construi-
te par des apports successifs de populations étrangeres. Pourtant, dans ces deux
pays, pour des raisons similaires liées a I'acroissement de certains types d'immigra-
tion et a 'émergence de mouvements qu’on pu appeler de «evistalisation ethniquey,
(...) ce n'est que dans les années 1960 que I'on voit apparaitre des politiques expli-
citement articulées en direction des minorités” (Van Zanten, 1996, p. 117).
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La educacién multicultural, nacida durante los afios setenta enlos Estados
Unidos, fue el resultado de la convergencia de movimientos de defensa de
los derechos civicos, la critica a las practicas escolares discriminatorias y las
lineas de trabajo compensatorias que pretendian eliminar las practicas asi-
milacionistas dominantes. Con el tiempo, se aprecia un desplazamiento ha-
cia la defensa del derecho a la diferencia y a la vez hacia la integracién en la
cultura dominante como forma de promocién social de los grupos minorita-
rios. Asi, la evolucién es el resultado del fracaso de anteriores formas de con-
cebir la integracién y la introducciéon de nuevas formas de entender la di-
versidad cultural. En términos de modelos generales podemos decir que se
ha pasado de la anglo-conformity (asimilacién)!6 al melting-pot (crisol)!7y,
posteriormente, hacia lo que se ha convenido en llamar salad bow! (pluralis-
mo cultural)!8 —ver, entre otros, Glazer y Moyniham, 1963; Gordon, 1964;
Lacorne, 1997. En la tabla siguiente, los tres modelos pretenden la integra-
cién social y especialmente la insercién igualitaria en la estructura social
(mercado de trabajo, vivienda, educacion, etc.), ahora bien, los tres modelos
integran de forma diferente: haciendo desaparecer la cultura y la identidad
de quien no pertenece al grupo dominante, fusionando lo que hay en la so-
ciedad o respetando las diferencias hasta un limite. Evidentemente, cada uno
de estos modelos tiene su traducciéon en determinadas politicas educativas.

16. L'anglo conformity, adaptacion al modelo anglosajon (Juliano, 1993) o americaniza-
cion (Bastenier y Dassetto, 1993), pretende el mantenimiento y la perpetuaciéon de
las instituciones inglesas, la lengua inglesa y sus modelos culturales como domi-
nantes y estandares de vida (Gordon, 1964). Esta concepcion se basa tanto en la
pretendida superioridad racial, como en programas politicos y politicas de inmi-
graciéon que fundamentan la llegada de inmigrantes de determinadas nacionalida-
des, por ser mas faciles de asimilar y adaptar al modo de actividad econémica, al
modo de vida de la comunidad y a la ética protestante y el liberalismo en el plano
personal.

17. La ideologia del melting pot se diferencia de la asimilacién por la admisién de
influencias culturales mutuas. Se cree que el crisol de culturas conducira a una cul-
tura nueva y diferente de cada una de las originarias.

18. Este tercer modelo de integracién reconoce el derecho de los grupos a mantener
sus peculiaridades y a la vez se considera beneficioso este mantenimiento para la
comunidad en la que se integran.
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Tabla 2. Modelos tedricos de integracién de las minorias étnicas en

Estados Unidos.
Modelo Pautas Dimensiones Identidad
de integracion Culturales estructura social Colectiva
Anglo- Peérdida de pautas Insercion Pérdida de la
conformity culturales propias y igualitaria propia identidad y
Siglo XIX adquisicién de las sentimiento de
de la nueva comu- pertenencia a la
nidad nueva comunidad
Melting Pot Creacién de una Insercién iguali- Surge una nueva
De 1908 en nueva cultura por taria en la nueva identidad
adelante fusion de las origi- estructura colectiva
narias
Cultural No se cambian Insercién iguali- Dualidad entre la
Pluralism pautas culturales taria en la estruc- identidad origi-
Salad Bowl propias tura de la naria y pertenen-
En torno a los sociedad de cia a la nueva
50 adopcién comunidad

Fuente: Blanco, 1990, p. 76.

Durante la primera mitad del siglo XX, el modelo asimilacionista en el
campo educativo no se puso en duda en los Estados Unidos a excepcion de
algunos grupos negros de oposiciéon —por ejemplo, la United Negro
Improvement Association, que defendia el separatismo y el pluralismo.

“Hacia los afios cincuenta o sesenta, las politicas de asimilacion ha-
bian perdido toda credibilidad entre muchos grupos minoritarios y se
vieron sometidas a ataques sin precedentes de los grupos negros de
oposicién y del movimiento a favor de los derechos civiles... En este
contexto de descontento radical negro respecto a la ensefianza norte-
americana, los responsables de la politica educativa y los intelectua-
les liberales forjaron el «nuevoy» discurso del multiculturalismo”
(McCarthy, 1994).
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Para C. McCarthy, los programas de educacién compensatoria de los anos
60 fueron el resultado de la colaboracion del Estado y la ciencia social libe-
ral. La educacién multicultural a su vez surgid¢ durante este periodo como res-
puesta de las minorias ante el fracaso de estos programas en atender las exi-
gencias sociales y educativas, y del interés del Estado para dar solucién a los
desafios planteados por las minorias que no veian desaparecer las desi-
gualdades raciales. Es, pues, el producto de una coyuntura histérica.

Antes de adentrarnos en el multiculturalismo, no queremos dejar de ha-
cer referencia a los programas compensatorios y especialmente a las refle-
xiones de B. Bernstein (1986)19. El motivo no es otro que iniciar el analisis de
una forma de intervenir que aun esta vigente en Catalufia, al menos nomi-
nalmente, y de la cual B. Bernstein bastantes afios atras ya decia que se ofre-
ce anifios de primaria y secundaria por un cuerpo de profesores muy ines-
table. Para B. Bernstein la educacién compensatoria contribuye a distraer la
atencién de la organizacion interna y del contexto educativo de la escuela
para dirigirla hacia las familias y los nifios. Esta definicién implica que a la fa-
milia le falta algo, y por eso el nifio es incapaz de obtener algun provecho de
la escolarizacion. Planteado asi, considera 16gico que aparezcan expresio-
nes como «deficiencia cultural» o «deficiencia lingtistica» que conllevan la
creencia de que se trata de padres incapaces y que las realizaciones espon-
taneas de su cultura, las imagenes y sus representaciones simbdlicas tienen
poco valor y una débil significacion. Entonces, el profesorado espera poco
de este alumnado, €l cual, sin duda, respondera a estas expectativas (efecto
Pigmalién20). En esta situacién, se orienta al nifio hacia una estructura de sig-
nificacién diferente de la suya y que la escuela privilegia o, en ocasiones, la
alternativa es el explicar a los padres cuéles son las estructuras simbolicas
de la escuela para después imponérselas en vez de integrarlas en su mundo.
Poco a poco se va abriendo una grieta entre el nifio miembro de la familia y
de la comunidad y el nifio miembro de la escuela. En ambos casos se espe-
ra que el nifio y sus padres abandonen su identidad social, su «modus viven-
d» y sus representaciones simbolicas a la puerta de la escuela, ya que por

19. B. Bernstein hace estas criticas a la compensatoria siendo consciente de que algu-
nos de sus trabajos centrados en la subcultura y las formas de socializacién fami-
liar pueden haber contribuido también a alejar la atencién de las condiciones y de
los contextos del aprendizaje escolar. Por ejemplo, se ha asimilado el concepto de
«codigo restringidoy al de «deficiencia linguisticay.

20. Ver Rosenthal y Jakobson (1968).
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definicién su cultura es pobre y los padres son incapaces de transmitirle re-
glas morales, saberes y técnicas elementales?!.

En los afios 70 y 80 la educacién multicultural se convirtié en una de las
consignas educativas mas poderosas (McCarthy, 1994), aunque no plantea-
da de forma homogénea ya que el autor distingue tres enfoques o discursos:
comprension cultural, competencia cultural y emancipacién cultural, entre
los cuales hay diferencias en cuanto a lo que se tendria que hacer ante la de-
sigualdad «racial»?2 en la escolarizacion.

Tabla 3. Discursos de la educacién multicultural en Estados Unidos.

Comprension cultural

Competencia cultural

Emancipacién cultural

Pretenden la sensibiliza-
cién y aprecio de las dife-
rencias culturales.

Los programas de educa-
cién insisten en que el
estudiantado y el profeso-
rado sean mas sensibles a
las diferencias étnicas
presentes en el aula.
También se pretende eli-
minar prejuicios.

Pretenden la conserva-
ciéon de la identidad étnica
v del idioma de las mino-
riasy crear puentes entre
mayoria y minorias.

Los programas de educa-
cién bilinglie y bicultural
insisten en que el estu-
diantado y el profesorado
tendrian que poder
demostrar su competen-
cia en el lenguaje y la cul-
tura de los grupos dife-
rentes a los de su propia
herencia cultural.

Piensan que el curricu-
lum multicultural refor-
mista acelerara el éxito
escolar y asegurara el fu-
turo econdmico de los jo-
venes de las minorias.

La incorporacién de la
cultura minoritaria en el
curriculum escolar tiene
la posibilidad de influir
en el rendimiento acadé-
mico de las minorias y
mejorar, en consecuen-
cia, las oportunidades
fuera de la escuela.

Fuente: McCarthy, 1994.

21. Los programas compensatorios se han aplicado y se contintian aplicando en dife-
rentes paises con mas o menos éxito. RW. Connell (1997), ademas de referirse a
otros ejemplos, analiza en profundidad The Disavantaged School Program de
Australia, que iniciado en 1974 opera en todo el territorio. Por citar alguna de sus
caracteristicas distintivas, la unidad de accién era el centro y no el alumno desfa-
vorecido y se centraba en el profesorado, sobre el que se depositaba la maxima
confianza. Como menciona Connell, el éxito del programa —aunque también tuvo
criticas— radica en uno de sus efectos no intencionados: la creaciéon de una red
informal de profesores y miembros de la comunidad activos y reivindicativos.

22. Término muy comun en Estados Unidos y que en la actualidad ha ido vaciandose
de contenido biolégico para acercarse a lo que en Europa se llama etnia.
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Para C. McCarthy, estos enfoques multiculturales de la reforma del curri-
culum no aportan soluciones a la desigualdad «racialy. Dentro de estos mar-
cos de referencia, la reforma de la escuela y la de las relaciones raciales de-
penden casi exclusivamente de la inversion de los valores y actitudes y de la
naturaleza humana de los actores sociales. Al dejar de lado las cuestiones re-
lativas ala desigualdad estructural y alas diferentes relaciones de poder (de
las cuales se ocupan mas los tedéricos marxistas), los defensores del multi-
culturalismo acaban otorgando mucha responsabilidad al profesorado.

Pero, durante los anos 80 y 90, los gobiernos conservadores iniciaron un
rapido recorte de lo conseguido por los progresistas de los 60 en campos
como la accién afirmativa, la educacion bilingie y la abolicién de la segre-
gacion. También se planted un importante debate sobre la accién afirmativa.
Esta se inicia cuando con el pluralismo cultural de los Estados Unidos se da
un cambio tactico importante: el abandono del hito de lograr una sociedad
ciega alos colores. La minoria negra pidié que el afroamericano apareciera
en la historia de los Estados Unidos y que se tuviesen en cuenta los criterios
étnicos en la discriminacién positiva (accién afirmativa)23. El inicio de estas
medidas se pueden situar en el tiempo a mediados de los 60 y a comienzos
de los 70 como politicas destinadas a luchar contra el racismo institucional;
que enlos 70 y 80 eran programas de ayuda activa a las minorias en el cam-
po educativo, laboral... (Samper, 1999).

“La nueva igualdad de razas no coincide asi con el modelo clasico
de igualdad de oportunidades o de igualdad ante la ley; la verdadera
igualdad esla de los resultados. No son las intenciones lo que cuenta:
solo el resultado demuestra en definitiva si uno discrimina o no. (...) la
accién afirmativa (...) esta dirigida a llevar a la igualdad a las minorias
«protegidasy, es decir, a los negros, a los hispanos, a los asiaticos y a
los indios americanos.Y también a las mujeres (...) En definitiva, la ac-
cién afirmativa no es una teoria, sino una practica; se trata de actuar de
modo que las situaciones objetivas de todas las razas resulten en ulti-
mo extremo comparables” (Sorman 1993, 76-77).

23. Por «accion afirmativay se entienden las medidas utilizadas para superar las difi-
cultades e igualar las oportunidades. Una forma de hacerlo es utilizar estandares
menores para el acceso a ciertas ocupaciones, estudios... para unos determinados
grupos —raciales o étnicos, de género... Dentro de la accion afirmativa, la discrimi-
nacion positiva seria el método de integracion actual de las minorias en las escue-
las, universidades y empresas buscando la igualdad de oportunidades (Rex 1996).
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Enlos Estados Unidos, el debate en torno a la eficacia y la idoneidad de
este tipo de politica «compensatoria» no esta, ni mucho menos, cerrado:
existe una disension entre los argumentos a favor de ésta y los de los que la
querrian eliminar (Hollinger, 1996). Los argumentos favorables se centrari-
an en el efecto de la mejora social conseguida reparadora e igualadora
(Hollinger, 1996; Patterson, 1996; Oshige, 1996). Junto con este discurso, se
reivindica la necesidad de una continuidad, porque consideran que todavia
no se ha hecho todo. Pero entre los que se muestran a favor no existe homo-
geneidad: algunos consideran que es necesaria en unas instituciones y en
otras no o bien que es positiva para determinados grupos y no para otros
(Hollinger, 1996). En contra, se arguye que se trata de discriminacién de los
colectivos no beneficiarios, que puede comportar conflictos sociales, que
conduce ala acomodacién, a la falta de incentivos para los mismos que sa-
can provecho, y que es una posicién paternalista del Estado (Omi y Winant,
1994; Blick, 1996).

Este debate no nos parece tan lejano, pues como afirma L. Samper (1999,
p.224):"... no es demasiado arriesgado suponer que en el futuro también en-
tre nosotros el tema de la Accion Afirmativa, que no deberiamos traducir como
discriminacion a la inversa o discriminacion positiva, puede originar Impor-
tantes debates. En nuestra sociedad, ademas de las tendencias a la dualizacion
social (...), las identidades de género y étnicas (incluyendo las etnonacionalis-
tas) estan adquiriendo un protagonismo creciente...”.

La segunda sociedad anglosajona a la que nos queremos referir breve-
mente para presentar la evolucién experimentada es Gran Bretana. En ésta,
las tensiones producidas por el incremento de la diversidad, fruto de las mi-
graciones, también sitian en un primer plano del debate la educacion mul-
ticultural. Concretamente, las politicas educativas dirigidas al tratamiento de
la diversidad cultural han sido diferenciadas en cuatro etapas importantes: la
asimilacién, la integracion, el multiculturalismo y el antirracismo (Troyna,
1992; Anthias yYubal-Davis, 1993). En Gran Bretafa se suprimié la diversidad
lingtistica y cultural durante el decenio de los sesenta —en los centros se in-
trodujo el inglés como segunda lengua y se disperso a los alumnos de color.
Al final de este decenio se da un cambio que otorga importancia a la inte-
gracién como finalidad educativa, politica y social —integracién que consis-
te enla igualdad de oportunidades, la aceptacién de la diversidad cultural y
latolerancia. Pero la imagen negativa de las minorias y la resistencia de gru-
pos de alumnos y sus padres perpetud el modelo anterior. Fue a mediados
de los setenta cuando se rehizo la educacién multicultural ante la evidencia
de un mayor fracaso escolar y un retraso entre los estudiantes pertenecien-
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tes a una minoria étnica. Troyna considera la educacién multicultural una va-
riante de la perspectiva asimilacionista. En la ultima etapa, destacada por E
Anthias y N.Yubal-Davis en la educaciéon —y también fuera de ésta—, hay una
especial preocupacién por la discriminacién y las desventajas de la pobla-
cién negra. Ademas de mejorar el nivel pedagoégico, este tipo de politicas se
dirigieron a ocupar profesorado de color y a excluir elementos racistas del
curriculum escolar.

“(...) danslapériode récente, un certain nombre de chercheurs ont
mis en cause le caractére naif, superficiel et réducteur du multicultu-
ralisme libéral que s’interésse a la diversification culturelle mais ne
percoit pas le racisme ou alors l'attibue exclusivement a des facteurs
comme l'ignorance et les préjugés des enseignants auxquels unes for-
mation appropiée devrait pouvoir remédier. En revanche, la perspec-
tive anti-raciste qui se développe alors s’interesse aux inégalités entre
Blancs et Noirs ou Asiatiques ainsi qu’'aux formes diverses de domina-
tion et de discrimination et considere que non seulement les pro-
grammes, mais l'organisation méme du systeme éducatif, et au-dela,
du systeme social dans son ensemble doivent étre profondément mo-
difiés (...) Certains vont jusqu’a dire que I'éducation multiculturelle ne
serait sous son vernis libéral, qu'une continuation des politiques assi-
milationnistes et intégrationnistes visant a assurer la soumission des
eleves, notamment de ceux issus de la minorité afro-antillaise” (Van
Zanten 1996, p. 121).

Pero dentro de esta ultima etapa algunos consideran que es necesario dis-
tinguir entre las politicas liberales antirracistas, que al promover la igualdad
racial no se distinguen mucho de las multiculturalistas (dando lugar a la eti-
queta «educacién multicultural antirracista»), y las politicas antirracistas ra-
dicales, que asocian la opresién social y la racial y piden transformaciones
estructurales profundas.

Como se podria extraer de un anélisis més profundo de lo sucedido enlos
citados paises y también en otros, dentro de lo que se ha llamado «educacién
multicultural» ha habido diferentes aproximaciones, entre otras en funcién del
alumnado v la ideologia dominante. De esta forma puede dirigirse sélo al
alumnado de los grupos étnicos, por ejemplo, restringiendo las medidas a la
compensacion, o puede tratar de unir todo el alumnado favoreciendo un tipo
de aproximacién pedagogica basandola en las relaciones humanas o bus-
cando lareconstruccién social. Por otra parte, la educacién multicultural evo-
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luciona y en esta evolucién es posible ver unos objetivos reiterados: mejor
adquisicion de lalengua comun, promocién de las lenguas y culturas de ori-
geny fomento de la diversidad cultural entre todos los alumnos (Verne, 1987).

Pero lo que nos interesa especialmente es cémo aparece y cémo ha evo-
lucionado la educacién intercultural, y para eso nos hemos de dirigir a
Francia, donde se forj6 el término, y a Quebec (provincia canadiense), don-
de se ha desarrollado considerablemente.

2.2.2. Elinterculturalismo de Francia y Quebec.

Francia y Canada son consideradas sociedades multiculturales enlas que,
ademas de la heterogeneidad existente, se han ido sumando diferentes olas
migratorias. Pero si Francia es un pais receptor de inmigrantes, se trata de un
rasgo relativamente reciente en comparacion con Canada y Quebec, donde
casila totalidad de su poblacién (a excepcién de los llamados autdctonos:
amerindios e inuits) tiene su origen fuera del continente. Estano es ni mucho
menos la tinica diferencia entre ambas sociedades, pero es comun la preo-
cupacion por la integracion de los inmigrantes y en concreto en la escuela.
Asi, a pesar de que las diferentes politicas —de inmigracién, de integracién,
de escolarizacién de los inmigrantes...— llevadas a cabo no son coincidentes
en muchos casos, resulta interesante su experiencia por si misma pero tam-
bién por haber introducido, desarrollado y mantenido en diferente medida
lallamada «educacién interculturaly.

En Francia, la ausencia de directrices precisas anteriores a los afios se-
tenta ha permitido que se mantuviera una politica asimilacionista (Perotti,
1992). A partir de 1970, con las medidas tomadas por el Ministere
d’Education Nationale, comienzan a aparecer orientaciones pedagogicas,
sobre todo en el plano lingiiistico, para la resoluciéon del problema de la to-
ma en consideraciéon de la cultura de los nifios no francéfonos. De 1970 a
1973, la ensenanza de la lengua francesa se utiliza como medio de integra-
cion rapido de los nifios extranjeros a la escuela —anteriormente, hacia 1965,
se habian iniciado clases especiales para no francéfonos de caracter local.

Es afinales de los 70 cuando en Francia la doctrina del interculturalismo
se elaboré reflexionando sobre la interculturalidad como dimensién de la re-
alidad institucional y social (Henry-Lorcerie, 1988). Ciertamente, como afir-
ma M.C. Mufioz (1999), la educacion intercultural es una opcién relativamente
reciente en el sistema educativo francés, que se inscribe dentro de un con-
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junto de medidas dirigidas a los hijos de trabajadores inmigrantes después
de decenios de escolarizacién en un cuadro comun. Pero también es co-
rrecto decir que la idea de interculturalidad no acaba de encajar en la con-
cepcién francesa de nacién y educaciéon. La nacidn francesa se ha construi-
do «reduciendo» las lenguas y culturas minoritarias e imponiendo una lengua
y cultura comunes.

“En Francia, es sabido como el poder central ha tenido que usar la
coercién para imponer una cultura «nacional» en detrimento de las cul-
turas locales y/o extranjeras vivaces aunque al final del siglo XX. En
particular, los textos oficiales, en materia escolar, precisan bien, des-
de el comienzo de la segunda Republica, que la tnica lengua ensefia-
da y practicada en las escuelas primarias y también las escuelas su-
periores es €l francés. A pesar de eso e incluso por esa coercién
ejercida sobre ellas, las culturas minoritarias se han podido mantener
y dar muestras, nuevamente, de una utilidad de la cual, una vez mas, se
hacen eco los textos oficiales autorizando, por ejemplo, actualmente,
la ensefianza de algunas lenguas regionales en vista a las pruebas de
bachillerato” (Hannoun, 1987, pp. 23-24).

En la evolucién de la idea de la interculturalidad en Francia, M.C. Philipp
(1997) distingue tres momentos: «de la pluralidad étnica a la interculturaly,
«de la intercultural a la integraciéony y «los anos 90». En el primero, que situa
en los aflos setenta, se diseflan las medidas relativas a la escolarizaciéon de
los hijos de trabajadores inmigrantes principalmente por criterios linguisti-
cos y diferenciando entre alumnado aléfono y francdfono?4. Se considera el
primer paso en el reconocimiento de la presencia de hijos de trabajadores
Inmigrantes enla escuela.

“Promou par le Conseil de I'Europe, la notion d’interculturel figure
explicitement dans les textes frangais depuis les années 1970.
Plusieurs auteurs considerent que les dispositifs CLIN et ELCO enrele-

24. Como en el caso quebequés es una etapa de preocupacién para la ensefianza de
la lengua francesa. Se crean estructuras especificas para ensefiar el francés, como
segunda lengua, a los hijos de extranjeros no francéfonos para facilitar su integra-
cion en clases “normales” (Mufioz, 1999): Classes Expérimentales d’Initiation
(CLIN) en el primer nivel de la escolaridad; y Classes d’Adaptation (CLAD) en el
primer ciclo del segundo nivel.
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vent (...) tout dispositifs spécifique ne constitue pas une rupture par
rapport aux principes republicains; devant la volonté d'intégrer les en-
fants étrangers, ces choix ne sont que des moyens provisoires que jus-
tifie la fin. Les décrire comme interculturels indique seulement qu'il
s’agit de mesures dérogeant (un temps) au «principe d’egalite de trai-
tement de tous les enfants». En effet, ce principe fondamental et fon-
dateur del'école francgaise doit s’entendre comme un idéal a atteindre,
grace entre autres précisément au traitement spécifique de tout han-
dicap (d'abord physique puis psychologique mais aussi socio-écono-
mique, voire culturel) qui peut géner un enfant dans sa scolarité par
rapport aux autres enfants.

La «pédagogie interculturelley a fait I'objet d’expérimentations en
France, bien qu’elle renvoie a une approche et a un état d’esprit plus
qu’'a un dispositif précis. Pour certains, elle représente la reconnais-
sance de l'identité culturelle, indispensable pour que des «jeunes d’'o-
rigine etrangere assument leur différence et n'y trouvent pas motif a
dépréciation a leur propres yeux et vis-a-vis des nationaux” (Varro,
1999, p. 54).

Después del frenazo de la inmigracion de trabajadores en el ano 1974 por
la crisis econdémica, una serie de circulares sobre la ensefianza de las len-
guas nacionales dentro del horario escolar también indican un cambio enla
politica seguidaz5. Asi, el reconocimiento oficial de la realidad interétnica de
la escuela (profesorado y alumnado extranjero) e intercultural (lenguas y cul-
turas del pais de emigracion) cred las condiciones favorables para tener pre-
sente la pedagogia intercultural, que se caracteriza por la innovacién, la to-
ma en consideracién de las necesidades de los nifios y de su identidad
sociocultural, por la apertura a los diferentes «partenairesy» de la escuela,
particularmente las asociaciones, vy a las practicas colectivas de gestién de
los proyectos pedagogicos.

25. De 1973 a 1975 se da especial atencion a la ensefianza de las lenguas y culturas
de origen, bajo el referente del respeto al universo cultural del alumno. Esta época
es conocida como €l «couscousy, vy se limita a sefialar porciones de la cultura, sin
un acercamiento estructurado y contextualizado. Los dos afios posteriores, se toma
en consideracion la identidad sociocultural de los nifios extranjeros recuperando lo
que les es propio: lengua, pasado familiar, conocimiento transmitido en el hogar,
doble proceso de socializacion, vivencia de la aculturacion en el espacio familiar
y escolar...
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Desde los afios 70, la educacion intercultural se convierte en una practi-
ca, aunque marginal. Con la circular del 25 de junio de 1978 esta orientacién
se introduce enla escuela a través de actividades interculturales destinadas
al conjunto del alumnado. El fomento de la pedagogia intercultural promete
generalizarse y concretarse con el apoyo de instancias europeas y de los CE-
FISEM (Centres de Formation et Information pour la Scolarisation des Enfants
de Migrants). Enla practica, la pedagogia intercultural, en la medida que par-
te delaidea de valorar las diferentes culturas, el dialogo, etc., comporta cier-
ta folklorizacién ya que destaca elementos culturales descontextualizados
de una forma paternalista y sin presentar categorias sociales que sirvan pa-
ra comprender la realidad de estos colectivos (Philipp, 1997).

De las medidas tomadas en los afios 80 para luchar contra las desigual-
dades socioculturales y, especificamente, contra el fracaso escolar que afec-
ta alos nifos de contextos desfavorecidos, destaca la creacién de las Zones
d’Education Prioritaires (ZEP) en el afio 1981. Estas zonas tienen medios com-
plementarios (personal, dinero y margen de funcionamiento) para trabajar
tanto en los diferentes niveles de enseflanza concertadamente (maternal, ele-
mental, collegey lycée), como también con otros «partenairesy sociales (co-
lectivos locales, organismos publicos y asociaciones). En definitiva, han de
luchar contra la desigualdad de todo el alumnado y, en consecuencia, tam-
bién la sufrida por los hijos de trabajadores inmigrantes —lo que para G.
Philipp comporta la desmarginacién de lo intercultural. Con el tiempo se di-
ferenciaron dos tendencias contradictorias en Francia. Por unlado, el fomen-
to de actividades interculturales y, por otro, la vigilancia a la tendencia a re-
valorizar las diferencias en detrimento de las semejanzas.

Los planteamientos de lo que Philipp llama segundo momento, «lo inter-
cultural en la integracién: los afios 1984-92», se plasman en el «informe
Berquey (1985). En este periodo, como en otros paises europeos, la politica
en materia de inmigracién e integracién esta regida por directrices de re-
presion de los flujos migratorios. Las culturas de origen son vistas como cul-
turas de aportacién a la cultura nacional de referencia comun. En el «docu-
mento Berquey, apostando por una integracién alejada de la asimilacién, se
quiere articular lo unitario y lo plural. Pero estas propuestas no se tendran en
cuenta y el término «interculturaly desaparece de la reglamentacion para ser
sustituido, como ya veremos. Para Philipp, la dimensién intercultural va ten-
diendo hacia la lucha contra el etnocentrismo y el racismo para mejorar las
relaciones y la comunicacién entre el alumnado. Lia escuela tendra como fun-
ciones el respeto, el reconocimiento de las diferencias, la apertura, la gestién
de los conflictos... En 1990 se evidencia que sélo puede haber «especifici-
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dadesy temporales: de acogida y adaptacién. “Elrol de la escuela es de inte-
grar, dando a todos la oportunidad de ‘forjarse una cultura, de ser autdnomo
(pensar por si mismo)’ pero también de ‘elegir o no la ciudadania francesa’.
Con tratamiento de apertura cultural y de enriquecimiento de la cultura gene-
ral, los contenidos deben integrar el conocimiento de la inmigracion, el estudio
objetivo de las creencias y ritos de las grandes religiones y el conocimiento de
otras civilizaciones” (p. 196).

Eltercer momento, el «debate de los aflos noventay, se enmarca en el lan-
zamiento de los ZEP, donde las acciones, las pedagogias en términos de
igualdad (pedagogias diferenciadas) y de apertura a la diversidad se ponen
en marcha. El nivel local (residencia, zona, barrio) se convierte en la unidad
de tratamiento de las dificultades sociales y escolares, y se deja gran auto-
nomia a los protagonistas. La lucha contra la exclusién se traduce en el plano
educativo en medidas de complemento escolar, como animaciones educa-
tivas preescolares, apoyo escolar, ayuda a alumnos con dificultades... insis-
tiendo en la problematica social y de la ciudadania entendida en el sentido
clvico del término (Philipp, 1997).

Actualmente (Mufioz, 1999)26, el término «interculturaly ha desaparecido
delareglamentacion para dar paso ala educacién para el desarrollo, la edu-
cacién paralos derechos del hombre, la educacioén civica y de la politica es-
colar de integracion. Pero la orientacién intercultural se encuentra aun pre-
sente en los centros, en algunos centros de formacién e informaciéon para la
escolarizacién de los hijos de trabajadores inmigrantes (CEFISEM) e institu-
tos universitarios de formacién del profesorado (IUFM). Ademas, la intercul-
turalidad ha podido ganar terreno en la secundaria (collegesy Iycées) gra-
cias a los proyectos de adaptacién educativa (de 1979) y en la operacién
«Composition frangaise» (de 1989-92). Esta ultima, realizada entre los minis-
terios de Education, el de la Culture y el Fonds de Action Sociale, tenia como
objetivo promover el conocimiento de las aportaciones de los extranjeros a
la sociedad francesa.

Para definir la situacién actual de la educacioén intercultural en Francia he-
mos de tener en cuenta las limitaciones y obstaculos con que se topa para
desarrollarse. M.C. Mufioz (1999) las sintetiza diferenciando entre las de or-
den institucional (ausencia de voluntad politica: la educacién intercultural no
esta generalizada, se desarrolla sobre todo en las ZEP y en centros urbanos
con poblacién pluriétnica; etnocentrismo de los contenidos de la ensenan-

26. Investigadora de 1'Ecole des Hautes Etudes en Sciences Sociales con la que en
junio de 2000 mantuvimos una entrevista en profundidad.

INDICE



36

za, en el profesorado y en la institucién; la aproximacién intercultural en la
formacién inicial casino existe -reduciéndose a algunas horas que imparten
los formadores de los CEFISEM y especialistas; pero es obligatoria u optati-
va segun cada Institut de Formation des Maitres) y las de terreno (la puesta en
marcha del «partenariat» encuentra dificultades para los objetivos, las l6gicas
institucionales divergentes y una laxa definicién de las competencias y los
compromisos de las partes; la inexistencia de tiempo de concertacién y de
horas suplementarias para los docentes implicados en las acciones hace que
se haya de confiar en la buena voluntad y la militancia, con los inconvenientes
y ventajas que esto supone; la movilidad del personal de las zonas “dificiles”
dificulta la creaciéon de un proyecto de larga duracién; la formacion dominan-
te antropologica no deja de tener riesgo de simplificacién; la formaciéon de pa-
dres, «partenaires» de la escuela, que pretende sensibilizar y responsabilizar
se hace a menudo en contra de sus practicas y tiende implicitamente a la in-
culcaciéon de valores del grupo dominante; etc.). Aunque constatan la exis-
tencia de dificultades y la escasa implantacién... “En revanche, I'éducation in-
terculturelle est créditée de résultats positifs concernant la construction
Identitaire, la décentration, la reconnaissance de I'altérité, la communication in-
terculturelle, 'autonomie et I'éducation a la citoyenneté” (Mufioz, 1999, p. 28).

Por otro lado, ya refiriéndonos a Quebec, cabe decir que el modelo cana-
diense (McLellan y Richmond, 1994) de multiculturalismo como «unidad en
la diversidad» se puede ver como un intento de estructurar la identidad co-
lectiva o el conocimiento nacional a través de la mediacién entre multiples
identidades étnicas y religiosas y un singular universalismo de orientacién
federal. La politica oficial canadiense ha reemplazado una fuente nacional de
valores dominantes otorgando proteccién a todos los grupos culturales sin
considerar el origen y buscando la igualdad de oportunidades para todos.
La competicién multicultural por la condicién y el reconocimiento pone el én-
fasis sobre la conservacién de diferencias, lo que crea dificultades en la de-
finicién de normas de igualdad étnica, ya que las finalidades y aspiraciones
de grupos diferentes no son el liberal, que exalta los derechos colectivos mas
que los individuales, y el universalismo mas que el particularismo??. El mul-
ticulturalismo en Canada se ha de entender dentro de un marco de interac-

27. En Canada, la identidad se ha expresado a traves de la lengua, la religién y la raza
—que es visible—, indicadores que representan una tradicién cultural particular. El
reconocimiento oficial de una colectividad étnica o nacional depende de la tenen-
cia de una cultura «auténtica», entendida como arraigada a una tradicién sociohis-
térica.
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cidn, en proceso, entre fuerzas que promocionan, en el centralismo y otros,
la autonomia local. “ Canada, con su politica de «multiculturalismo» dentro de
un marco bilingtie y su reconocimiento del derecho de los aborigenes al auto-
gobierno, es uno de los pocos paises que ha reconocido y fomentado oficial-
mente la polietnicidad y la multinacionalidad” (Kymlicka, 1996, p. 41). Para ci-
tar un ejemplo referido por el propio Kymlicka, Canada considera parte de
su politica multicultural las medidas antirracistas, asi como también los cam-
bios en el curriculum educativo para explicar la historia y la contribucién es-
pecifica de cada minoria a la sociedad.

En este contexto, paralas €elites francéfonas quebequesas el modelo mul-
ticulturalista canadiense era un contramodelo respecto al cual habia que de-
finirse. El discurso nacionalista, en cuanto al tratamiento de la diversidad cul-
tural en el campo educativo, se establecid en gran parte en contraste con la
«guetizaciony, el relativismo cultural y los conflictos atribuidos a la aproxi-
macioén federal —basada en la igualdad de todas las culturas y el reconoci-
miento del papel que juegan las comunidades—y la promocién de una cultu-
ra comun y el respeto a los valores democraticos y compartir las mismas
instituciones (McAndrew, 1996). En Quebec, la educacion intercultural se pre-
senta como garantizadora de la igualdad de oportunidades, basandose enla
tolerancia y el desarrollo de un sentimiento de pertenencia a una sociedad
compartida. Se pone el acento sobre la necesidad de tener en cuenta la cul-
tura de los otros y de aprender a conocerse y a comunicarse.

Como en las otras sociedades —Estados, enlos casos expuestos mas arri-
ba-1la actitud de la escuela quebequesa ante la diversidad cultural ha evolu-
cionado, y continta transformandose, desde finales de los afios setenta has-
ta la actualidad (Helly, 1996). Para M. McAndrew y J. Rossell (2000) en la
politica de integracién escolar y de educacion intercultural se pueden dis-
tinguir tres fases que se corresponden a la dinamica identificada en otros
contextos por Banks y Lynch (1986): a) la diversidad cultural producida por
las sucesivas oleadas migratorias se percibe como un problema linguistico;
b) se cree necesario reconocer y valorar la diversidad lingtuistica y cultural,
c) se realiza la adaptacién institucional al pluralismo —que los autores coin-
ciden en afirmar que aun no ha acabado.

Enla primera fase, durante los afios 1960-70, los debates y los conflictos
se focalizan en la libertad de eleccién de la lengua de ensenanza de los pro-
genitores angléfonos. Las intervenciones se centran en la francesizacion de
los nuevos inmigrantes y las medidas de adaptacién a la escuela de sus des-
cendientes (acogida, francesizacién o apoyo lingiistico). Estas medidas pre-
tenden asegurar la igualdad de oportunidades de acceso a la escuela. En
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concreto, en 1977 la Ley 101 supuso la inflexién respecto de lo que se esta-
bahaciendo al obligar a los inmigrantes extranjeros a asistir a la escuela fran-
cofona. Para D. Helly (1996),1a Ley 101 pone en primer lugar la referencia a
lo colectivo y alalengua francesa, dejando en segundo término la pluralidad
cultural y lingtistica de los inmigrantes. Bajo los efectos de esta ley, el nume-
ro de alumnos de origen inmigrante en los centros francéfonos, que hasta ese
momento eran culturalmente homogéneos, se incrementa notablemente, lo
que comporta la aparicién del debate en torno a la interculturalidad.

La segunda fase, en los ochenta, se pasa a reconocer y valorar la diversi-
dad lingtistica y cultural, y el sistema escolar a reconocer la pluralidad cul-
tural. Para McAndrew y Proulx (2000), la direccion anterior se limitaba a su-
ministrar servicios de aprendizaje linguistico que presentaban una filosofia
en cierta medida compensatoria e, incluso, asimilacionista. Para McAndrew
v Rossell (2000), este nuevo enfoque de los ochenta se realizd siguiendo el
modelo que llama Banks «multiculturalismo aditivoy, ya que en las escuelas
se realizan actividades «folkléricasy como canciones, bailes, platos tipicos,
peinados, etc.. En esta época aparecen programas que buscan el éxito es-
colar de los alumnos de origen inmigrante a través del dominio de sulengua
materna, a la vez que lo consideran un enriquecimiento del patrimonio lin-
guistico del conjunto de la sociedad.

La nocién de educacion intercultural se comienza a elaborar desde ins-
tancias gubernamentales a partir de 1983 acentuando el rechazo a toda je-
rarquizacién cultural. Esto comporta la revision del material pedagdgico pa-
ra introducir la aportaciéon de las minorias, la formaciéon y sensibilizacion del
profesorado y la reflexion sobre el rol que ha de tener la escuela (Helly, 1996),
la potenciacion de las relaciones entre escuela y padres que pertenecen a
minorias culturales, la lucha contra la discriminacién, etc. Mientras inicial-
mente se acentud la perspectiva antropoldgica de conocimiento y compren-
sion de las culturas y rechazo de los juicios de valor (McAndrew, 1999), enlos
ochenta este dominio comienza a ser cuestionado por la duda sobre la legi-
timidad del relativismo cultural como forma de gestién de las relaciones en
una sociedad culturalmente diversa, la deslegitimacién del discurso sustan-
tivo y normativo dominante en el campo de la interculturalidad aduciendo
que el origen étnico no representa mas que un criterio de adscripcién y la
construccion de las identidades (multiples), vy el cuestionamiento de la ca-
pacidad de una educacioén intercultural relativista para la transmisién de va-
lores —se realiza una eleccién arbitraria que responde a los intereses de los
grupos «dominantesy y habria que hacer una revisién en funcién de cada
grupo «dominadoy. Estas criticas contribuyeron a dar cada vez mayor im-
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portancia a las relaciones civicas en el seno de la educacién intercultural.

La tercera fase, que se inicia a mediados de los afios ochenta aunque se
desarrolla en los noventa, comporta la continua adaptacién de las institucio-
nes al pluralismo cultural. Una vez introducidos los servicios compensato-
rios, se inicia el analisis y toma de conciencia de que las formas de funcionar
habituales estan impregnadas de la cultura mayoritaria, lo que conducird a:
una nueva revisién del material didactico a traves de un guidén de editores
—superando anteriores revisiones basadas en los estereotipos mas eviden-
tes, se busca la eliminacién de sesgos etnocéntricos—; programas de accion
positiva para reclutar profesorado de origen inmigrante; actividades de
aproximacion a la familia —a través de los llamados agents de liaison y de mi-
lieu, que podriamos traducir como mediadores interculturales (ver Llevot,
2002; 2002a)—; formacion de directores en negociacion y resolucién de con-
flictos; etc. (McAndrew y Rossell, 2000).

En sintesis, Quebec ha ido tomando conciencia de la multidimensionali-
dad de los ajustes necesarios en las politicas oficiales y las practicas para la
integracion social, méas alla de la simple integracién linguistica o de mante-
nimiento de las lenguas de origen, aunque aun se considera que queda ca-
mino por recorrer hasta lograr el modelo intercultural (McAndrew, 1996a). La
aportaciéon mas interesante de Quebec en el debate sobre el pluralismo cul-
tural en la educacién parece residir, a pesar de todo, en la fusién que se ha
intentado realizar entre el multiculturalismo dominante en el mundo anglo-
sajon, y a menudo acusado por sus detractores de numerosos efectos per-
versos, v la perspectiva de la ciudadania abstracta y de una igualdad esen-
cialmente formal presentada en Francia y de una forma mas general en el
conjunto de paises de influencia francesa. Quebec ha traducido en instru-
mentos practicos, desarrollados para asegurar la formacién intercultural de
los agentes educativos como la resolucion de conflictos de valores para los
propios alumnos, la complejidad y la dimension etica de los planteamientos
que se han ido realizando (McAndrew y Rossell, 2000).

Por otro lado, hemos de tener en cuenta que dentro de lo que se ha con-
venido en denominar «educacién intercultural» se han realizado diferentes
actuaciones que han ido evolucionando de tal manera que al final los resul-
tados no siempre son tan desemejantes como se quiere creer y no siempre
responden correctamente al nombre, ya que en la practica se enfatizan unas
cuestiones y se olvidan otras. Lo que es innegable es que se ha producido
una serie de intervenciones educativas que, mas en unos casos que en otros,
van en la direccién de preparar nuevas generaciones para vivir en una so-
ciedad culturalmente diferente. Esto también ha pasado en Catalufia.
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[II EspPANAY CATALUNA ANTE LA
DIVERSIDAD CULTURAL

La evolucién constatada en otras sociedades tampoco nos es ajena, aun-
que el ritmo y el momento no coinciden. Los pasos que indicaba Tarrow
(1990) se han hecho en parte, pero sélo en parte, ya que como argumenta-
mos aun queda mucho camino para que podamos referirnos a Catalufla co-
mo una sociedad en que se ha impuesto la educacién intercultural. La asimi-
lacién, la integracién, a través de la discriminacién positiva con los programas
compensatorios y, parcialmente, el pluralismo cultural parecen haberse con-
seguido. Pero no es asi en cuanto a la educacion multicultural para todos y la
educacion intercultural que llevaria implicita la idea de interacciéon y enri-
quecimiento de todos los miembros de la sociedad y que en Catalufia no de-
ja de ser un discurso. De hecho, para ].P. Liégeois (1994 y 1998),1la educacién
intercultural alin es en buena parte de Europa un proyecto sobre el cual nos
hemos de interrogar, mas cuando todavia golpea en algunos grupos la desi-
gualdad y el fracaso. Por este motivo, segun ].P. Liégeois?8, conviene propo-
ner lo antes posible una firme politica intercultural.

Dentro del conjunto de lo que hoy en dia acostumbramos a denominar mi-
norias «étnicas»29, los gitanos son el colectivo con una identidad étnica mas

28. Director del Centre de Recherches Tsiganes de la Université René Descartes de
Paris, con quien en junio de 2000 mantuvimos una entrevista en profundidad y con
el que en la actualidad colaboramos en un Comenius 2.1.

29. "Les caracteristiques que solen identificar una comunitat etmica sén basicament 1'o-
rigen nacional, I'idioma, la religi6 o certs trets fisics. Pero la construccio de les fron-
teres entre diferents grups etnics no és immutable, al contrari, és el resultat d'uns
processos socials, de les estrategies politiques 1 economiques dels diferents com-
ponents d'una societat. D'altra banda, qualsevol comunitat etnica no pot ser qualifi-
cada de minoria emica. Per ser-ho és necessari que, a més d'estar constituida com
a comunitat especifica, ocupi una posicioé de subordinacié o marginacié social. Per
tant, la clau per a la constitucié de minories etniques és la relacié que estableixen
amb la poblacié majoritaria. En aquest cas, el terme «aninoria» no es refereix a l'as-
pecte numeric, sino a la condicié d'inferioritat del col-lectiu” (Colectivo LOE., 1999,
p. 195). Ver también Barth, 1976; Douglass y Lyman, 1994; Rex,1996; entre otros.
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resistente y respecto alos cuales en mas ocasiones se ha pensado que habia
que hacer algo para integrarlos —en la mayoria de casos cabria decir “asi-
milarlos”—enla sociedad y en la escuela. Ademas, dado que la llegada de un
importante volumen de inmigrantes de origen extranjero es relativamente
reciente, las primeras actuaciones que encontramos se dirigen especial-
mente a los gitanos. Asi, por ejemplo, en la ensefanza obligatoria, la antigua
Ensefianza General Basica, podemos encontrar las siguientes experiencias
escolares que apuestan por la segregacion y/o la asimilacion (Garrido y
Torres, 1986): escuelas segregadas para gitanos —por ejemplo, las escuelas
puente— que se rigen por el convenio del Ministerio de Educaciéon y Ciencia
de 1978830; aulas segregadas para gitanos —diferente de la anterior, aunque
se pueden presentar como una propuesta integradora—; escuelas en barrios
de poblacién exclusivamente gitanas!; y, finalmente, nifios gitanos incorpo-
rados a la escuela publica, y apoyada esta por medidas compensatoriass?.
En este contexto actia el Programa de Educacién Compensatoria, al cual de-
dicamos un apartado, y se inician los discursos interculturales que conviven
con practicas compensatorias.

La distribucién de competencias entre el Estado y las comunidades auto-
nomas en materia educativa se establece principalmente en el articulo
149.1.30 de la Constitucion Espafiola, que atribuye al Estado la legislacion

30. La intencidn es dar a los nifios gitanos el nivel de aprendizaje necesario para su
incorporacion en las escuelas publicas. “(...) eliminan del proceso educativo un
factor tan importante como el de la socializacién interétnica y, en consecuencia,
perpetian la marginacién como forma de vida de los gitanos” (Garrido y Torres,
1986, pp. 133-134). Para profundizar se puede consultar el documento
«Secretariado Nacional Citano» (1982) en el que se presenta un estudio de las
escuelas puente para gitanos acogidas al Convenio del Ministerio de Educacion y
Ciencia y el Secretariado Nacional Gitano.

31. En este caso, es necesario modificar el contexto urbano si se pretende una incor-
poracion social ya que la escuela proporciona algunos elementos de aprendizaje
insuficientes.

32. En un sentido amplio (Mufloz Sedano, 1989), se denomina politica educativa com-
pensatoria a las actuaciones politicas, econdmicas, sociales y escolares de discri-
minacién positiva aplicadas a una poblacién afectada por una pobreza econémica,
social y cultural de forma que se permita la reduccién y anulacion de las desven-
tajas en el sistema educativo. En sentido estricto, se denomina educacién com-
pensatoria a los programas especificos de atencién educativa a poblaciones —gru-
pos o individuos— socioculturalmente deprivados. Desde la concepcion social de
la educacion compensatoria, ésta puede contribuir a la correccion de los dese-
quilibrios, y es un mecanismo social de integraciéon y ajuste.
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béasica para el desarrollo del derecho ala educacién, aparte de la regulaciéon
sobre los titulos académicos y profesionales. De acuerdo conlo anterior, co-
rresponde a la Generalitat la aprobacién de las leyes de desarrollo, los re-
glamentos ejecutivos y los reglamentos organizativos y, ademas, toda la ges-
tién (Aja, 2000). En este contexto, es la Generalitat de Catalunyala que ha ido
implementando una serie de medidas para acoger a los inmigrantes de in-
corporacioén tardia o al alumnado gitano y de origen inmigrante escolariza-
do desde los primeros anos en Catalufia. Respecto a estos ultimos, para E.
Aja, la tiltima Ley Orgéanica 4/2000, del 11 de enero, sobre derechos y liber-
tades de los extranjeros en Espafia y su integracion social, no cambia la re-
gulacion del derecho a la educacioén basica de los nifios y jévenes extranje-
ros, porque el Reglamento de 1996 ya lo extendia también a los hijos de las
familias en situacién irregular. Pero esta escolarizacion se encuentra conlos
problemas comunes de todos los jévenes ademas de los particulares por su
condiciéon de inmigrantes: la dificultad en el aprendizaje de las lenguas ofi-
ciales de Catalufia —catalan y castellano—, que repercute en el conjunto de la
educacion por el obstaculo adicional que supone para €l aprendizaje de
cualquier otra materia; la concentracién de alumnos inmigrantes en algunas
escuelas publicas; la escolarizacion tardia (incrementada ultimamente por
el proceso creciente de reagrupacion familiar); la desmotivacién para el es-
tudio, provocada por las antedichas dificultades pero también por la falta de
estimulos y autoestima para continuar un camino dificil... Ademas, hay que
tener en cuenta que en determinados contextos la hostilidad (racismo y xe-
nofobia) yla incomprension personal o familiar de la utilidad de la educaciéon
lo hacen todavia mas dificil.

En 1992 el Departament d’Ensenyament, al definir el curriculum de la edu-
cacion primaria (Departament d'Ensenyament, 1992) y secundaria obliga-
toria (Departament d'Ensenyament, 1992b), ya hace referencia a «la inter-
culturalidad»33. Para el Departament “‘Cal que les innombrables opcions que
diariament es prenen siguin coherents amb un projecte educatiu que tendeixi
cap a una societat intercultural, 1 que fomenti la capacitat de relacié interper-
sonal I la d'inserci¢ 1 d’actuacio social” (1992, p. 96). Pero es en 1996, con la

33. Es en la ESO en el area de Ciencias Sociales donde aparece la referencia a la
diversidad cultural: «coneéixer 1 apreciar el patrimoni cultural —tot considerant la
diversitat lingtistica i cultural com un dret dels pobles i dels individus a la seva
identitat—, 1 de coneixer la cultura de la tradicié historica propia» (pp. 54-55). Pero
sera aflos mas tarde cuando se haga una apuesta mas firme por la interculturali-
dad con la publicacién del Eix.
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publicacién del «FEix transversal sobre educacio interculturaly, cuando se re-
aliza una apuesta mas clara para avanzar hacia este modelo. En este docu-
mento (Departament d’Ensenyament, 1996) se afirma que la educacion ha
de preparar a las nuevas generaciones para la vida en la sociedad catalana,
finalidad que implica desarrollar en todos los alumnos un conjunto de actitu-
des y aptitudes respecto a la cultura propia y la diversidad cultural existente
en la sociedad y en la escuela: arraigo en la propia comunidad y apertura,
respeto y dialogo, tolerancia y sentido critico, convivencia y superacion cons-
tructiva de los conflictos, empatia y afirmacién de la propia identidad, etc. En
este marco se invita al profesorado a introducir en las escuelas estos plante-
amientos y que no lo vean como una sobrecarga aiadida a la tarea docente
que genera males de cabeza y estrés.

El documento, base del eje transversal, que se seguira enlas escuelas de
Catalufia, considera que no ha de ser una practica educativa superficial, al
margen del curriculum ordinario, ni dirigida sélo a los alumnos minoritarios
culturalmente diferentes. La educacién intercultural esta pensada para todo
el alumnado para lograr la citada «competencia cultural» y para todo centro
v aula. Asi, los objetivos de esta concepcidn de educacién intercultural seri-
an: cultivar actitudes interculturales positivas (respetar, valorar, tolerar, su-
perar prejuicios); mejorar el autoconcepto personal, cultural y academico
(cuidar la identidad cultural propia, introducir elementos culturales diferen-
tes); potenciar la convivencia (descubrir semejanzas, jugar y aprender coo-
perativamente, resolver constructivamente los conflictos) y mejorar la igual-
dad de oportunidades para todo el alumnado (maximizar el rendimiento,
adecuar los curriculos, manifestar expectativas positivas). Si recuperamos
los mencionados paradigmas de E Ouellet, la posicién tomada en este do-
cumento por la Generalitat de Catalunya responderia en gran medida al se-
gundo, es decir, a la toma en consideracién de las diferencias culturales, que
postula que es necesario preparar al alumnado para vivir en una sociedad
culturalmente diversa. De esta forma son coincidentes los principales obje-
tivos de este paradigma: buscar la participacién e implicacién de los padres
en el proyecto educativo, sensibilizar respecto a la diversidad cultural, pro-
mover la implicacién del profesorado y considerar importante lalengua ma-
terna. Si analizasemos con mas profundidad el discurso seguramente ten-
driamos que matizar algunos de estos objetivos por las prioridades y
especificaciones que aparecen en el documento, como la referencia alas len-
guas maternas, que aun siendo importantes no se duda en priorizar otras.
“Es raonable, per exemple, i sense sacrificar I'oferta de llengties minoritaries
(calo, berber...), que s’hagi de prioritzar la possibilitat que tot 'alumnat pugui
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dominar altres llengties de gran potencialitat adaptativa actual (angles, frances,
alemany...).” (Departament d'Ensenyament, 1996, p. 16).

En Catalufia, estas orientaciones para un nuevo enfoque de la educacién
intercultural trasladan a los centros escolares la solicitud de que, lentamen-
te, vayan adoptando —en el Proyecto Educativo y el Proyecto Curricular — sus
objetivos (pocos en un principio para asegurar que se llevaran realmente a
la practica e iran avanzando progresivamente). Para lograrlo, se proporcio-
nan algunos criterios basicos para elaborar el Proyecto Educativo de Centro
en la linea de la interculturalidad, entre otros: proponer lineas de actuacién
para erradicar prejuicios, reflexionar sobre la sociedad multicultural y 1o que
representa; asegurar la participacion de los padres; priorizar el diseno de
objetivos en el entorno de la interculturalidad y debatir desde diferentes are-
as propuestas culturales... Habra que analizar si pasado un tiempo este do-
cumento se ha ido desarrollando o ha quedado reducido sélo a una declara-
cién de buenas intenciones y contintia siendo una propuesta mas de la
Administracién para la lucha contra la discriminacién y la exclusion escolard4.

En el curso 2000-2001, la politica de educacién intercultural del
Departament d'Ensenyament se centra y define a partir de cinco grandes
ambitos de actuacién: la acogida enla escuela del alumnado recién llegado;
el apoyo a la escolarizaciéon del alumnado extranjero; la formaciéon del pro-
fesorado sobre educacién intercultural; el apoyo ala docencia (materiales di-
dacticos); y la promocién y participacion en ambitos de debate sobre edu-
cacion intercultural (Castella, 2001). En los siguientes apartados
analizaremos los cuatro primeros ambitos, alguno con el mismo titulo enun-
ciado y otros ampliando el contenido (por ejemplo, nos referiremos amplia-
mente al curriculum escolar para hablar, posteriormente, de los materiales),
vy dejaremos de lado el ultimo, ya que consistiria en una larga lista de actua-
ciones realizadass5. Al mismo tiempo, al tratar estos puntos iremos introdu-

34. Recientemente, la Comissié d’Estudis de I'Escolaritzacié de I'alumnat Procedent
de Families Immigrants (2000) ha considerado que el objetivo prioritario es el de
garantizar la escolarizacion de todos los nifios y nifias, chicos y chicas, estable-
ciendo para todos los alumnos las mismas finalidades. Junto con éste, un segundo
objetivo definiria la actual politica educativa en este tema: evitar, tanto como sea
posible, las concentraciones artificiales de alumnos hijos de inmigrantes o autdc-
tonos que se encuentran en situaciones sociales de riesgo y a la vez buscar la
mejora cualitativa de los centros en peligro de guetizaciéon mediante medidas de
discriminacién positiva.

35. Un ejemplo es que en el curso 98-99 se constituyd una comision de expertos con
la finalidad de analizar cudl era la situacién actual de este alumnado, cuales eran
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ciendo los primeros datos y conclusiones de nuestro estudio empirico, que
aparte de analizar las actitudes del profesorado también pretendia analizar
la valoracién que hace el profesorado de algunas actuaciones de la
Administracién educativa (para ver cémo se ha realizado se puede consul-
tar el anexo metodolédgico del final).

3.1. Laacogida del alumnado en la escuela.

La acogida del alumnado enla escuela y de sus familiares es una cuestién
relevante por lo que implica en todo el proceso de escolarizacién de alum-
nado y, especialmente, de aquel con dificultades propias o familiares para
comprender, adaptarse y moverse en un sistema educativo que no conocen
bastante bien. Para ].M. Palaudarias y J. Feu (1997) se trata de un elemento
cualitativo de la incorporacién y requiere atencién, comprensién, implica-
cién, afecto... Asi, con el objetivo de integrarlo en la dindmica escolar que ha-
bra de conllevar la posterior integracién social y laboral, es necesaria una
aproximacion a las circunstancias sociales, culturales, educativas y psicolo-
gicas en que vive el alumnado.

ElDepartament d’Ensenyament también es consciente de la importancia
de la acogida3t. Asi, el documento de 1996 utiliza la acogida como ejemplo
de una adecuada aplicacién de la educacion intercultural y le otorga impor-
tancia en el Proyecto Educativo de Centro: “(...) si una de les declaracions fos:
“Es donara molta importancia a I'acollida, calida 1 respectuosa, dels nous alum-
nes minoritaris que ingressin a I'escola en qualsevol cicle o edat”, féra conve-

los factores que influfan en su escolaridad y qué elementos de mejora de la res-
puesta educativa se podian introducir en los centros educativos. La Comissio
d'Estudis de I'Escolaritzacié de I'alumnat Procedent de Families Immigrants (2000)
elabord un informe final que a lo largo del curso 1999-2000 el Departament
d’Ensenyament estudié para mejorar sus actuaciones —las mas importantes las
hemos expuesto en lineas anteriores. Ademas hay otras actuaciones que se reali-
zan en este sentido y que van orientando las decisiones que también se van
tomando: participacién en la Comissio Interdepartamental d' ITmmigracid, estable-
cimiento de convenios de colaboracién con Organizaciones no Gubernamentales,
etc. (Castella, 2001).

36. Ya en el curso 1993-94, y probablemente antes, encontramos en la formacién de
los profesionales del Programa de Educacion Compensatoria la definicién de un
plan de acogida para alumnos recien llegados, asi como criterios para introducir
la educacién intercultural en la escuela (Programa d’Educacié Compensatoria,
1993).
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nient detallar més concretament les maneres en que es podria fer aquesta
«acollida»” (p. 29).

R. Crespo, un afio mas tarde (1997), analiza la tarea llevada a cabo por el
Departament d'Ensenyament y el modo como, para facilitar el ingreso del
nuevo alumnado y para interrelacionar la familia con la escuela, el Programa
de Educacién Compensatoriad? promueve y asesora la elaboracién de un
plan general de acogida enlos centros. En éste se da prioridad a las familias
reciéen llegadas, seguidamente al alumnado de incorporacién tardia que se
ha de inscribir en la segunda etapa de la EGB y, en tercer lugar, a las familias
con muchos hijos. La acogida es definida principalmente por la mejora de la
informacién que tienen las familias del sistema educativo y de la escuela.
Pero, para R. Crespo, aunque en algunas escuelas se han elaborado planes
de acogida, la mayoria todavia no los tiene. Segun los entrevistados, la ine-
xistencia de planes de acogida hace que las escuelas realicen un mayor nu-
mero de demandas puntuales y que, en consecuencia, tengan que aumentar
las intervenciones. En una direccién parecida se manifiestan ].M. Palaudarias
v ].Feu (1997) cuando afirman que en general son pocos los agentes y las ins-
tituciones que actian y menos los que lo hacen de forma coordinada y pla-
nificada. Lo que se observa es una serie de acciones puntuales y esponta-
neas que tienen como objetivo principal dar soluciones a medida a los
problemas que aparecen.

“Observando el conjunto de las cuatro escuelas y fijandonos en los
«agentes e instituciones que intervienen en el proceso...», se podria
llegar a pensar que las escuelas se encuentran en el umbral de la re-
cepcién mas compleja y de la acogida mas simple. En cambio, si se tie-
ne en cuenta todo el contexto de la recepcion, las dudas se disipan y
nos damos cuenta de que lo que més se estila es, sin ninguna duda, la
recepcion mas fria y temeraria” (Palaudarias y Feu, 1997, p. 43).

Por otro lado, el profesorado del estudio de Palaudarias y Feu general-
mente reconoce dominar poco la situaciéon ya que les falta la formacién ade-
cuada o no estan atentos a los rasgos culturales basicos del alumnado. La si-
tuacién de los docentes en aulas con alumnado inmigrante se dibuja como
algo complejo y no exento de conflictos que dificultan el aprendizaje y la co-

37. También se considera importante que participen los servicios sociales municipa-
les para dar a conocer los servicios a que tienen derecho y orientar y facilitar las
ayudas necesarias.
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municacioén, cuyo origen se atribuye a la falta de recursos personales forma-
tivos, materiales y humanos.

En el curso 2000-2001 las actuaciones de acogida, principalmente dirigi-
das al alumnado de origen inmigrante, del Departament d'Ensenyament se
centran en (Castella, 2001):

* Dar informacién a las familias recien llegadas con hijos en edad esco-
lar. Como otros afios, se han editado folletos informativos en catalan,
castellano, frances, inglés, arabe y chino dirigidos a las familias inmi-
gradas que tienen hijos en edad escolar para facilitarles orientacién y
asesoramiento sobre el sistema educativo de Catalufia, la obligatorie-
dad de asistir a clase y los objetivos de la ensefianza obligatoria.

» Traducir y orientar a las familiass8. Se hace con la colaboraciéon de dife-
rentes entidades que trabajan para la inmigracion y los traductores que
conocen la lengua v la cultura del pais de la familia recién llegada. Este
servicio contempla dos posibles actuaciones: la presencia de un traduc-
tor que ayude y oriente a las familias en todo el proceso de matricula de
sus hijos y la presencia de un traductor cuando sea necesario realizar una
valoracién o cuando los padres tengan que asistir a entrevistas o reunio-
nes convocadas por el centro y no entiendan las lenguas oficiales del pa-
is. Haciéndose eco de estos planteamientos, la Resolucion de 29 de ma-
yo de 2001 que da instrucciones para la organizacion y el funcionamiento
de los centros docentes de educacién primaria y secundaria de Cataluna
para el curso 2001-200239 para el alumnado de incorporacién tardia in-
dica como puede €l centro solicitar la presencia de un traductor-intér-
prete para facilitar el primer contacto con el alumno y su familia cuando
desconozca todas las lenguas oficiales de Catalufla. Ademas se insiste en
que para este alumnado el centro tendra que prever un plan de acogida
especificando los recursos humanos y materiales que dedicara y las ac-
tuaciones programadas —plan que incluira apoyo individualizado o a un
grupo pequeiio cuando haya mas de un alumno en situaciéon parecida.

38. "“En el curs 1997-98 s’ha iniciat una experiéncia pilot que consisteix en l'organitza-
ci6 d'un servei de traduccié adregat a les families nouvingudes que desconeixen
les llengles oficials de Catalunya i tenen fills en edat escolar. Les persones que
feien les traduccions eren membres d’'ONG 1 d’associacions d'immigrants.
Considerem que és un projecte necessari perque incideix sobre una de les neces-
sitats més importants de les persones immigrades i dels professionals dels serveis,
la comunicaci¢ linguistica” (Crespo y Delgado, 2000, p.132).

39. Se puede consultar: www.gencat.es.
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* Dar ayudas econdémicas para la compra de material escolar y libros.
Estas ayudas van destinadas a familias en situacién econdmica muy pre-
caria cuando el alumnado no se puede acoger a las ayudas del
Ministerio de Educacién.

Tambiéen, suponemos que con intencion de resolver la mencionada falta de
referentes generales, se ha editado un modelo de plan de acogida (Departament
d’Ensenyament, 2001, concretamente el mes de julio) distribuido a todos los cen-
tros docentes en el inicio del curso 2001-2002 para facilitar la elaboracion de su
propio plan de acogida de alumnado extranjero. Este Pla d’'Acollida del Centre
Docent enviado alos centros (Departament d Ensenyament, 2001, p. 3) tiene co-
mo objetivo ofrecer “als centres d’educacio infantil, primaria 1 secundaria unes
orientacions per facilitar I'acollida 1 escolaritzacio de tot 'alumnat, especialment el
que arriba a les escoles de Catalunya procedent d'altres paisos amb desconeixe-
ment de les dues llengties oficials” . Este objetivo general se concreta en los ob-
jetivos de asumir como centro los cambios que comporta la interaccién cultural
con alumnos procedentes de otros paises y conseguir que el alumno nuevo com-
prenda el funcionamiento del centro y se adapte junto con los companeros y pro-
fesores. La edicién y distribucion de este plan pretende lograr estos objetivos in-
cluyendo materiales de apoyo, que el centro debera ir adaptando segun los
objetivos y las necesidades del alumnado. Se trata de un material basico, flexi-
ble y abierto, en el que se dan una serie de recomendaciones y herramientas
que han de permitir ir introduciendo en el Proyecto Educativo de Centro los prin-
cipiosy valores de la educacién intercultural; mejorar la acogida, la informacion
e implicacién de las familias; mejorar la acogida del alumno; potenciar las acti-
tudes favorables y los conocimientos basicos de otras culturas entre los docen-
tes... Es evidente que el resultado de la aplicacién de este documento enlos cen-
tros es hoy por hoy un interrogante cuya respuesta se tendra que ver en los
proximos afios, sin embargo, de momento, podemos examinar lo que se ha ido
haciendo enlos tltimos tiempos.

Sin entrar a fondo en la recepcién y acogida, en nuestro estudio empirico
hemos querido conocer en qué medida se utiliza la traduccién de la docu-
mentacion y qué valoracion se hace —ademas, mas adelante, en la relaciéon fa-
milia-escuela, nos detendremos en los frenos que la bloquean. En cuanto alo
primero, una cuarta parte del profesorado (concretamente el 25,7%), cuando
detecta problemas de comprension de la lengua por parte de los padres, ha-
bitualmente recurren a la traduccién de la documentacion, mientras que el
5,5% lo hace sdlo ocasionalmente —en casos en que realmente ven que no hay
otra opcidn—, el 17% recurre al folleto informativo editado por el Departament
d’Ensenyamenty el 20,5% también lo traduce pero no a lalengua de origen si-
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no al castellano, de forma que los padres puedan superar el escollo del des-
conocimiento de la lengua catalana. Evidentemente estos porcentajes estan
condicionados por la presencia o no presencia de alumnado de origen ex-
tranjero en el centro y en el aula. Para poner sélo un ejemplo, a medida que hay
mas alumnos de estos origenesla traduccién habitual alalengua de origen se
incrementa de forma notable, lo que representa el 39% de los centros que tie-
nenmas de un 5% de alumnado de origen extranjero. Pero también podriamos
destacar la vertiente mas negativa, que es que el 22,5% de los centros con el
anterior porcentaje de alumnado de origen extranjero y el 30% de los que tie-
nen hasta un 5% dicen no hacer nada para adaptarse a lalengua de los padres
—es con el alumnado magrebi con el que se acude menos a la traduccion4o.
Aunque larealidad no acaba de ser como deseariamos, la valoraciéon que ha-
cen de la traduccién para la buena marcha de la acogida y de la relacion entre
familia y escuela es alta. A la pregunta de sila traduccién es necesaria cuando
aparecen dificultades por parte de los padres a la hora de comprender la do-
cumentacion que se les hace llegar, se responde que es «bastante» necesaria4l.

Grafico 1. Valoracién de la necesidad de traducir la documentacién que

se hacellegar alos padres.

i 10%
5%

16% >\_

36%
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40. Se podria pensar que en funcién de los origenes de estos padres se realizaria mas
o menos esfuerzo, es decir, que cuando se tratara de inmigrantes del llamado
Tercer Mundo para paliar un tedrico o creido déficit cultural el esfuerzo se incre-
mentaria de forma notable, pero eso no siempre es cierto. Lo que se observa es
que son los docentes que tienen subsaharianos (43%) o comunitarios (38%) y asia-
ticos (33,5%) los que habitualmente traducen mas la informacion, mientras que
esta respuesta de los docentes es menor ante otro alumnado.

41. En una escala de «muchop, «bastantey, «regular, «poco» o «nada necesario» que,
posteriormente hemos traducido a valores entre 5 y 1 (de «muy necesario» valor 5
a «nada» valor 1), la media resultante se sitia en el 4, es decir, en «bastante necesa-
riom.
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Paralelamente, se observa,en relacién con la presencia de alumnado de
origen extranjero en el centro y en el aula, que hay una relacién directa entre
tenerlo y valorarlo como mas necesario, es decir, que a medida que se in-
crementa la presencia de este alumnado se considera méas necesario recu-
rrir alatraduccion. Por otra parte, si en la practica no habia demasiado cam-
bio segun de dénde fuesen los extranjeros, al hablar de lo que «deberia ser»
se percibe que es mas necesaria la traduccién entre el profesorado que tie-
ne alumnado de origen africano —sobre todo subsahariano. La percepciéon
del profesorado varia en funcién del origen inmigrante del alumnado, pero
también lo hace en funcién de la formacién que ha recibido en el campo de
la diversidad cultural, la educacion intercultural, etc. ya que a medida que se
especializa —-masters, posgrados... especificos en estos campos—aumenta la
percepcidon de que hay que hacer algo y son mas conscientes de que se de-
be actuar con mas contundencia, en otras palabras, creen que es «muy ne-
cesarioy traducir la documentacion a los padres para que la comprendan.

De todo lo expuesto, se puede concluir, por tanto, que hay una necesidad
cierta y palpable de que es necesario traducir la documentacién y que tam-
bién es efectiva la traduccién en las reuniones con los padres con el fin de
mejorar la relacién entre los agentes educativos de la escuela y la familia, dos
actuaciones que como hemos indicado mas arriba forman parte de la direc-
ci6én tomada por el Departament d'Ensenyament. En la practica, pero mas alla
de lo que deberia ser, es patente que el uso de la traduccién aun es limitado,
ya que hay centros con alumnado de origen inmigrante que dicen no hacer
nada. Parece pues que la linea de trabajo adoptada por Ensenyament es la
correcta pero que no llega o no es requerida por todos. Si se pretende una
acogida adecuada de este alumnado es imprescindible recurrir a la traduc-
cidn, evidentemente cuando ésta sea necesaria y no indefinidamente, de for-
ma que no utilizarla deberia ser la excepcién mas que la norma.

3.2. Elapoyo ala escolarizacién.

En 1995 A. Jordan manifestaba que el profesorado veia a la Administracién
como una de las causas mas importantes de la baja calidad que a veces pue-
de darse en la ensehanza con alumnado culturalmente diferente. Es la
Administracién educativa competente (nacional, autondmica, local) la que ha
de proporcionar los recursos humanos y materiales necesarios para traba-
jar adecuadamente en aquellas situaciones mas «dificiles»y. Desde la
Administracién de Catalufia alo largo de los afios se ha ido concretando con

INDICE



52

mas claridad la tendencia hacia el respeto a la diversidad cultural y la mejo-
ra de recursos para trabajarla. Por ejemplo, en el curso 2000-2001, el
Departament d’Ensenyament se plantea como primera y principal medida
de apoyo ala escolarizacién la mejora de las plantillas de los centros educa-
tivos para atender las necesidades educativas del alumnado (Castella, 2001).
Otra cosa es que haya recursos suficientes o que finalmente se quieran de-
dicar a este fin.

¢Pero la diversidad cultural crea realmente una «situacion dificil» a los do-
centes? jCuales son las situaciones «dificiles»? Y hasta qué punto pueden
comportar que el profesorado se plantee como una opcién el abandono de
la ensenanza?42 La utilizacién de cuatro situaciones hipotéticas diferentes
(aula o centro ubicado en un barrio marginal, aula con elevada presencia de
minorias étnicas, aula con alumnado con importantes deficiencias de apren-
dizaje y aula con alumnado con importantes problemas de conducta) nos ha
permitido, ademas de detectar la percepcién que se tiene sobre tales cir-
cunstancias, incluir la angustia ante una elevada presencia de minorias étni-
cas. La situacidén que para mas profesorado comportaria que se plantearan
el abandono de la ensenanza es tener «un aula con alumnado con importan-
tes problemas de conductay, cerca de una tercera parte se lo pensaria (con-
cretamente el 30,3%). Curiosamente hay dos delegaciones de Ensenyament,
la de Cirona y la de Lleida, en las que este porcentaje aumenta considera-
blemente: en Girona roza el 45% y en Lleida se podria quedar la escuela pu-
blica y privada sin méas de la mitad de su profesorado. Cabe decir que, du-
rante las entrevistas, frecuentaban los comentarios de que, en los ultimos
meses, habia un incremento de la inseguridad en los centros educativos.
Determinadas situaciones de violencia de algunos alumnos, bastante divul-
gadas por los medios de comunicacién, han sensibilizado todavia mas al pro-
fesorado.Y no son pocos los que ante una cuestién como ésta acaban di-
ciendo que nos estamos «americanizando y acabaremos con detectores de
metales en la entrada de las escuelas». Aunque, en nuestra opiniéon, de mo-
mento es mas bien una percepcién que una realidad generalizable, el profe-

42. Nuestra pregunta ha sido directa pidiendo a los entrevistados si se verian obliga-
dos a abandonar la ensefianza en €l caso de que se encontraran en determinadas
situaciones, que hemos escogido «a priori» como estimulo pensando en su actua-
lidad y lo que pueden implicar. Aun asf, el abandono de la ensefianza no ha de sig-
nificar dejar de estar directa o indirectamente relacionado, por ejemplo, se puede
ser destinado a otros servicios, centros de recursos..., que son también maneras de
«huir del aula» (ver entre otros: Samper, Sanuy, Biscarri, 1995).
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sorado alega como primera causa de abandono de la ensefianza —de las tes-
tadas— encontrarse en un aula donde el alumnado tenga importantes pro-
blemas de conducta.

La segunda circunstancia que generaria mas fugas seria encontrarse «en
un aula ubicada en un barrio marginal» (7,7%). El efecto de ejercer en una
escuela de un barrio con esta etiqueta, otra vez en cuanto a conducta del
alumnado pero también, como algunos comentan, en cuanto a dificultades
en desempenar el trabajo, inseguridad hasta llegar al centro, etc.43, es que
una parte se plantee el abandono de la docencia. Esta respuesta aumenta
cuando hablamos del profesorado de la ensenanza secundaria obligatoria
—el 11% dice que seria motivo para replantearselo—, asilo reconoce el pro-
fesorado de las delegaciones de Ensenyament de Tarragona (17,5%) y
Girona (17%).

Las otras dos situaciones planteadas tienen el mismo porcentaje de res-
puesta, pero es bastante inferior al de las referidas arriba. En primer lugar,
el 4% del profesorado se plantearia abandonar la ensefianza al encontrarse
en «un aula con alumnado con importantes deficiencias de aprendizaje».
Estos docentes se reparten de forma bastante homogénea en el conjunto del
territorio (aunque las delegaciones de Tarragona, Girona y Lleida dan res-
puestas mas altas, no es suficientemente significativo), titularidad (publica o
privada), dimensiones del centro, edad, sexo y nivel de docencia, etc., que
son las variables que hemos empleado en nuestros analisis.

Por dltimo, «un aula en la que el 70% de los alumnos fuese de minorias ét-
nicasy también es un motivo que haria abandonar a algunos docentes, pero
como en el anterior soélo el 4% confiesa que se irfa. Por tanto, una primera
«buena noticiay es que, dentro de los estimulos testados, el miedo a una si-
tuacion multicultural —realmente multicultural ya que se trataba de un por-
centaje alto de minorias—no es elevado; ahora bien se supone que siempre
que no vaya emparejada con un barrio marginal y problemas de conducta.
Sin embargo, la parte negativa es que se detecta que este temor, si puede lla-
marse asi, se incrementa notablemente entre los que tienen minorias étni-

43. Algun profesor nos explicaba que cada mes de septiembre se tenia que renovar
el material del centro porque habia sido robado o estropeado durante el verano.
Otros comentaban que, a estos barrios, muy a menudo van aquellos profesores
que se inician (algo no muy bueno) ya que el resto procura alejarse de las escue-
las situadas en barrios mas marginales, donde crecen las posibilidades de encon-
trarse con mas dificultades, menos interés de los alumnos y de los padres, etc.
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cas44 en su centro (5%), y esto no es un dato demasiado estimulante —si ha-
cemos la distincién de tener alumnado de origen extranjero en general, aun-
que se vea que aumenta la respuesta cuando hay méas numero, la significa-
cidn estadistica es minima- ya que el abandono no viene condicionado por
la diversidad cultural en general, sino por una determinada diversidad.

Elhecho de que no se perciba la elevada concentracion de minorias étni-
cas en un aula como uno de los motivos mas importantes para abandonar la
docencia no significa que no inquiete, preocupe y genere resistencias entre
una parte de los docentes. Para comprobar lo que se esta haciendo en
Cataluha respecto a esta cuestion y la valoracién que hace el profesorado,
una de las preguntas que nos permite definir la opinién de los entrevistados
se refiere a lanecesidad de tener profesorado especializado para trabajar la
diversidad cultural a la escuela. De nuevo, la respuesta mas importante es
afirmativa, y la media indica que es «bastante» necesario tenerlo. A conti-
nuacion, de forma grafica, presentamos la escala utilizada y el porcentaje de
respuesta obtenido en cada item.

Grafico 2. Necesidad de profesorado especializado para trabajar la di-
versidad cultural en cada escuela.
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44. Se incluirfan los gitanos y los africanos, quedando fuera de esta etiqueta-categoria
otros colectivos: inmigrantes de otros paises de la Unién Europea, latinoamerica-
nos y asiaticos. La eleccién ha sido realizada ante la diferente percepcion que exis-
te y que confirman los primeros resultados obtenidos en la encuesta.
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Siconcretamos mas, observamos que no todo el profesorado opina de la
misma forma, hay quienes lo creen mds necesario que otros. Este es el caso
de aquellos que tienen «minorias étnicas» en su centro (y, por tanto, esto sig-
nifica que también hay mas demanda por parte del profesorado de la escuela
publica) y aquellos que tienen menos formacién en el campo de la diversi-
dad cultural. El apoyo de profesionales esta mejor valorado por los que quie-
ren que otro con una adecuada formacién se haga cargo, asi como por aque-
llos que tienen el «problema» mas cercano o que lo viven como un
«problemay de dificil solucién. Un experto seria entonces la salida, pero, pa-
ra los que no viven la diversidad ni en el aula ni en el centro o bien prefieren
asumirlo personalmente, es una figura innecesaria.

Los «expertosy procederian del Departament d'Ensenyament, donde,
ademas de los Equips d'Assessorament Psicopedagogic, encargados de ela-
borar informes para el alumnado de incorporacién tardia y sobre las necesi-
dades educativas especiales derivadas de situaciones sociales y culturales
desfavorables, hay programas y servicios especificos de apoyo a la escola-
rizacion de alumnado hijo de familias gitanas o de origen inmigrante. En con-
creto, desde hace afios se desarrollan el Programa de Educaciéon
Compensatoria (PEC), que también actiia con los gitanos, y el Servei
d’Ensenyament del Catala (Sedec), cuyas tareas pasamos a referir seguida-
mente dada la importancia que tienen en este campo de estudio.

3.2.1. El Programa de Educacién Compensatoria (PEC) del Departament
d’Ensenyament.

Una de las primeras actuaciones que surgen al superar, en gran parte, las
anteriores politicas de exclusion y segregacion es la creacion del Programa
d’Educacié Compensatoria. En Espana, la educaciéon compensatoria se inicia
en 1983 (Real Decreto 27 de abril de 1983, BOE 11 de mayo) con la creacién
de un programa especifico para beneficiar a las zonas geograficas o grupos
de poblacién que por sus especiales caracteristicas requieren una atenciéon
educativa preferente. A finales de 1990 se firmo el convenio por el que el
Departament d’Ensenyament de la Generalitat asumia el programa en
Catalufia, y a partir de ese momento se centra en la prestacién de ayuda pa-
ralaplena integraciéon de los nifios con problemas de marginacién social —en
la practica los alumnos con riesgo de marginacion social son principalmen-
te los de etnia gitana y los de origen inmigrante, concretamente los del lla-
mado Tercer Mundo.
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“E1PEC comenzo6 a funcionar en el curso 1983-84, tenia alcance es-
tatal y su funcion era atender las necesidades del alumnado que pre-
sentabariesgo de marginacion social, que por aquel entonces era so-
bre todo gitano. Su actuacion se inici¢ en el barrio de La Perona de
Barcelona y se fue extendiendo por otras poblaciones. El programa na-
€16 con una vocacién de provisionalidad, pero en realidad se ha ido
consolidando. A partir de 1986-1987 se hizo extensivo al alumnado de
origen marroqui de El Raval de Barcelona, y desde entonces no ha de-
jado de aumentar ni el numero de profesores —en 1995 hay 62—, nila
presencia creciente de alumnos de otras culturas, ni su ambito geo-
grafico, que se ha extendido a toda Catalufia. La actuacion del PEC se
ha centrado en la ensehanza primaria que, como se ha comentado,
concentra el mayor numero de estudiantes de origen inmigrante”
(Crespo, 1997, p. 636).

El curso 1999-2000, 81 profesionales (profesorado de ensefianza obliga-
toria) y 5 asistentes sociales realizaron actuaciones en 500 centros de toda
Catalufia (300 de forma intensiva y 200 de forma puntual). A pesar de esta
plantilla, a menudo no se pudo dar respuesta a todas las demandas y se vie-
ron obligados a seleccionar los casos4s. M. Bartolomeé (1997) ponia de mani-
fiesto la desproporcién entre cantidad de tareas asignadas y el numero de
profesionales del programa, y mas cuando se pretende abandonar el mode-
lo compensatorio para avanzar hacia el modelo intercultural.

Generalmente se encuentran desbordados por la suma de las demandas
iniciales y las que a lo largo del curso van llegando, el profesorado que «dis-
fruta» de él—olo «sufrey, también lo hay—lo hacen notar con quejas como que
no hacen todo lo que haria falta, que no van bastante a menudo, etc. Sinos
centramos en nuestros datos, se puede observar que en el curso 2000-2001

45. El PEC no actua en todas las escuelas que tienen alumnos de origen extranjero —o
gitanos—, sino que lo hace en las escuelas que lo piden oficialmente. “Inspeccién
de Ensefanza, teniendo en cuenta las propuestas del profesorado del programa es
quien decide cudles seran los centros donde se trabajara durante el curso. Debido
a la gran cantidad de solicitudes que reciben se debe dar preferencia a unas
escuelas determinadas e intentar combinar diferentes niveles: las que han recibi-
do alumnos inmigrantes por primera vez con las que habian iniciado un proceso
Intercultural. Por ello es habitual que los profesores del PEC no vayan todos los
cursos a las mismas escuelas: pueden ir un afio, al siguiente no, y volver al terce-
ro” (Crespo 1997, p. 645). Se intenta, no obstante, no dejar de lado aquellas escue-
las que realmente lo necesitan, es decir, las que tienen un importante porcentaje
de alumnado de origen extranjero o gitanos.
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el 11,5% de los profesores entrevistados han recibido apoyo del Programa
de Educacion Compensatoria y un 15,3% lo han recibido en cursos anterio-
res. Las intervenciones se han realizado principalmente en el nivel de pri-
maria y en aulas donde hay minorias étnicas (por el contrario, en el 95% de
los centros que no tienen gitanos o inmigrantes africanos no ha intervenido
el programa). Como es 16gico, si la eleccién se hace en funcién de la pre-
sencia de unos determinados colectivos, ésta hace incrementar las posibili-
dades de ser escogido como centro para hacer la intervencién.
Evidentemente se trata mayoritariamente de centros de titularidad publica
(16,1%, ante el 3,8% de centros privados?6).

Para detectar si el programa no llega a todos los que lo piden y/o lo que-
rrian, observamos que, si el 11,5% de los docentes ha trabajado el curso
2000-2001 con el PEC, el 90% de los docentes (92% de la escuela publica y
el 75,5% de la privada), ante la invitacién de formular demandas a un hipo-
tético programa pensado para ayudar en un aula culturalmente diversa, son
favorables a hacerlas. Esta distancia indirectamente muestra que, ademas de
demandas del conjunto del profesorado y, especificamente, de los que tie-
nen alumnado gitano y/o de origen inmigrante, hay centros y aulas no aten-
didas y demandas no satisfechas.Y, para dar otro dato ilustrativo, sélo hay que
recordar cuantos consideran que falta personal especializado. Asi, no es osa-
do decir que las actuaciones del PEC aun son limitadas en cuanto a nimero
de centros y actuaciones realizadas. Pero también cabe fijarse en la valora-
cion que se hace de sus actuaciones alli donde llega.

Las principales problematicas detectadas por el PEC a través de la infor-
macioén y colaboracién de tutores y maestros4? son las que han guiado, con

46. Cuando hablamos de la privada hay que decir que en la mayoria de los casos de
la muestra se trata de privada concertada. El 24,6% de la muestra son centros pri-
vados concertados v el 0,9% privados.

47. Enrelacién con los nifios se detectd: desconocimiento de las lenguas de aprendi-
zaje; desfase entre el dominio de la lengua comunicativa y la lengua de aprendi-
zaje; no coincidencia del nivel de aprendizaje escolar y nivel madurativo real del
alumno; dificultad en la relacion familia-escuela; familias con niveles econdmicos y
condiciones de vida en el marco de la marginacién; dificultad para tramitar la
documentacién académica por la misma dificultad de obtener la del pais de ori-
gen; etc. Por otra parte, relacionadas con la escuela las problematicas detectadas
fueron: aceptacion/rechazo de estos nifios y a la diversidad en general; dificultad
para hacer efectiva la atencién individualizada que requerian al menos en los pri-
meros cursos; necesidad de establecer coordinacién escuela-asistencia social-
familia que vaya mas alla del nivel econémico; necesidad de formacion y asesora-
miento del profesorado para el tratamiento de la diversidad....
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cambios a lo largo del tiempo, las intervenciones que se han ido realizando.
SegunR. Crespo (1997), al principio el PEC partia de un analisis que centra-
balos problemas de los alumnos en unos supuestos déficits —-recordemos los
comentarios de B. Bernstein en el programa de compensatoria de los Estados
Unidos- que ya presentaba su cultura propia. A medida que ha pasado el
tiempo, considera que han ido cambiando su orientacion —se hace evidente
en el discurso oficial que se encuentra en fase de elaboracién o en fase de
adaptacién a las demandas de los profesionales y en otros comentarios cri-
ticos, por ejemplo desde la universidad, las asociaciones de inmigrantes,
etc.— incorporando la perspectiva intercultural en el discurso institucional. A
pesar de esto, la indefinicién del programa hace que crea que todavia esta
en proceso de cambio y adaptaciéon. Las demandas v las necesidades que
han seguido detectando han hecho que las principales actuaciones realiza-
das en el curso 2000-2001 sean: apoyo a los centros para la acogida del nue-
vo alumnado; facilitar materiales didacticos adecuados de tipo individual y
para el grupo-clase; sensibilizar a los centros en educacién intercultural, y
atender de forma individualizada ciertos alumnos (Castella 2001).
Actualmente, las actuaciones que llevan a cabo estos profesionales enlos
centros segun el profesorado —no las que dice el Departament que hacen—
son: la adopcién de medidas de acogida (37,5%), facilitar material adecua-
do (27%), refuerzo en el aula (21%)48, otorgar becas de libros (15,8%) y de
comedor (12%), asesoramiento al profesorado (14,5%), refuerzo fuera del
aula (13,5%), organizacion de jornadas especificas sobre diversidad cultu-
ral (6,5%), organizar formacién de profesorado y luchar contra el absentis-
mo (3,3%). Este conjunto de actuaciones se realiza tanto en primaria como
en secundaria obligatoria4d, pero si diferenciamos entre escuelas publicas y
privadas, las segundas incrementan la respuesta que dice que el programa
tiene como una de sus principales actuaciones dar becas para libros (28,5%)
v de comedor (28,5%). De los resultados no podemos concluirs? que en es-
tos centros las intervenciones son mas compensatorias que interculturales,
pero haria falta preguntarselo por la tendencia manifestada —ademas de in-

48. Este porcentaje se construye a partir de respuestas como que este profesional tra-
baja alguna materia con un alumno o mas en la misma aula, trabaja o atiende algun
alumno de forma individual, etc.

49. Ya que no se observan diferencias estadisticamente significativas entre las res-
puestas dadas por los docentes. Pero recordemos que, en los centros de secunda-
ria, el PEC esta menos presente.

50. Para los pocos docentes de la privada que han tenido apoyo del PEC y que no per-
mite la aparicién de diferencias estadisticamente significativas.
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terrogarse sobre sila causa es la demanda que hacen los propios centros o
bien la oferta del programa.

En este punto, una de las aportaciones de nuestro estudio es captar la per-
cepcidn que tiene el profesorado sobre silo que hace el PEC es 1til y sufi-
ciente. Pero antes pedimos que nos lo puntuaran entre 1 y 10, escala ala que
los docentes estaban bastante acostumbrados. Los que tienen o han tenido
el programa aprueban su actuacién con una media de 5,5. Detras de estano-
ta, en global baja, hay una postura critica de los entrevistados. Pero como sue-
le suceder, la calificacién no es homogénea, hay profesores que valoran me-
jor las intervenciones del programa que otros. Entre los primeros,
destacariamos un hecho que se ha de tener bien presente: que a medida que
aumenta el nivel de formacién en el campo de la diversidad cultural se in-
crementa la puntuacién dada —por ejemplo, entre aquellos que tienen una for-
macién especializada, es decir, que han cursado algun posgrado, master...,
la calificacion sube hasta el 6,2. Ademas, como se ve en la tabla que sigue, la
puntuacion no es idéntica en todas las delegaciones del Departament
d’'Ensenyament ya que encontramos desde el notable hasta algun suspenso.

Tabla 4. Valoracién de las intervenciones realizadas por el Programa de
Educacion Compensatoria por delegaciones del Departament
d’Ensenyament.

DELECACION DE ENSENYAMENT PUNTUACION OTORGADA
Barcelona Ciudad 7

Barcelona Comarcas 42

Baix Llobregat y Anoia 5

Valles Occidental 6,8

Tarragona 51

Girona 6,3

Lleida 6,5

Total 5,5

Esta puntuaciéon no dirfa nada sino nos referimos a lo que no acaba de fun-
clonar y mas pensando que en algunos casos no se trata de que consideren
que el programa actie mal, sino que no llega a todas partes y no le dedican
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el tiempo que requiere (recordemos que el programa ha de elegir las es-
cuelas que atiende cada curso, ademas, como nos comentaba algun profe-
sional de éste, «no se puede Ir a tantos centros y hacerlo bien... no tenemos
bastante tiempo... o, mejor, bastante personaly). Asi, ala cuestién de sialgo de
lo que ha hecho el programa en su aula les ha resultado poco util, lo més fre-
cuente es que respondan que todo es Util (58,5%, esta respuesta es mas ele-
vada en los centros y aulas con mayor presencia de alumnado de origen in-
migrantes!) y algunos otros insisten directamente en que lo que se hace es
insuficiente (18,5%). Son pocos los que van mas alla en sus criticas. Sélo el
4% dice que no sirven de nada las intervenciones del programa (tras este
porcentaje hay un numero mayor de profesorado de la escuela privada, que
recordemos que es donde un numero importante de actuaciones eran mas
bien de compensacion, ayudas para comedor y libros). En sintesis, la baja
puntuacién vy la critica se generan en la percepcion de que lo hecho desde el
programa es insuficiente cuando se consigue que vayan al centro y al aula,
pero también comporta la demanda de mas apoyo.

Esta manera de ver las cosas aparece de nuevo cuando les preguntamos
qué pedirian a un programa que se creara para ayudar en un aula cultural-
mente diversa. Aunque preguntabamos por tipos de actuaciones, hay res-
puestas que se desmarcan. Hablan de la necesidad de que sean continuadas
(5%) v que se hagan previo conocimiento del centro (3%) ya que ligado a las
criticas recibidas por el PEC algunos profesores comentaban que «al tener
tantos centros, hacer poco tiempo que vienen y quiza el afio proximo no conti-
nuen, las actuaciones que hacen a menudo estan desconectadas... se dedican
a aplicar lo que ya llevan pensadoy. Este profesorado es principalmente el que
tiene minorias étnicas en el centro (el 5,7% pide actuaciones continuadas y
un 3% que se conozca mejor el centro) o en el aula (el 6,5% quiere actuacio-
nes continuadas y el 4% mayor conocimiento del centro). Aun asi, es eviden-
te que hay centros en los que hace afios que se trabaja o que las conocen y
entonces este discurso no aparece con tanta contundencia.

Centrandonos en las actuaciones que el profesorado pide a un hipotéetico
programa para ayudarlo en un aula culturalmente diversa, prefieren la pra-
xis, aunque algunos son también conscientes de que les falta teoria. Asi, cer-
ca de una cuarta parte (24,5%) pide que el programa intervenga directa-
mente en el aula, es decir, haya alguien que ayude en la tarea cotidiana. Otra

51. Enlos centros donde la presencia supera el 5%, el 70% afirma que todo lo que se
hace es util.
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forma de pedir un apoyo por parte de una persona especializada es cuando
dicen que querrian méas recursos humanos (27%), es decir, mas personal que
les pueda ayudar en el aula o desde fuera. Otras exigencias son recursos ma-
teriales (36,5%, que es la respuesta mas alta)52, estrategias de integracion
(18,5%), formacion del profesorado (14,5%) y traducciones/interpretaciones
(3,5%). En estas ultimas demandas, se reflejan aquellos que prefieren mas
herramientas para trabajar la diversidad en el aula que buscar recursos o
personal que se encargue de ello53. Especialmente interesante resulta co-
menzar a detectar que hay profesorado que no pretende sélo que alguien se
haga cargo, alguien de fuera que le saque este «problema» de encima, sino
que pide una serie de conocimientos que le permitan trabajarlo personal-
mente. Ademas, también se empieza a notar algo que ira apareciendo: lane-
cesidad de elaborar y transmitir estrategias de integracién enla escuela y en
el aula utiles, directamente aplicables, méas alla de discursos y teorias que
parte del profesorado percibe como poco aplicables, dejandolos solos en el
aula y sin saber qué hacer. Los docentes, comparando con lo que hace el
PEC, preferirian mas recibir respuestas sobre como trabajar y qué hacer en
situaciones de diversidad cultural para que el aula funcione (sobre todo el rit-
mo) v, en cambio, directamente no mencionan las becas a estos colectivos.
Seria motivo de alegria si fuera para no vincular diversidad o determinada
diversidad cultural a necesidades econdmicas, pero ya veremos que a me-
nudo no es asi.

3.2.2. ElServei d’Ensenyament del Catala del Departament d'Ensenyament.

El Servei d’Ensenyament del Catala (Sedec) esta considerado por el
Departament d'Ensenyament un puntal para la integracién del alumnado que
no conoce lalengua catalana. A partir de la Constituciéon de 1978 la adminis-
tracion catalana desarrolla el proceso de «normalizaciony lingiistica, con-
sistente en superar la desventaja del catalan respecto del castellano en el

52. Los recursos materiales los veremos con mas profundidad mas adelante.

53. Sélo como curiosidad, aparecen de nuevo algunas diferencias en funciéon de la
delegacion de Ensenyament. Es el profesorado de Tarragona y Cirona el que se
Inclinaria por asumir mas la tarea personalmente (el 36% y el 29,5% pide, respec-
tivamente, estrategias de intervencién, y un 22% por parte de los dos formacioén al
profesorado). Por otra parte, es en la ciudad de Barcelona y sus comarcas donde
se tiende mas a pedir profesionales especificos para trabajar la diversidad cultu-
ral.
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ambito administrativo, medios de comunicacion... y en €l sistema escolar.
Respecto a la escuela existe el Programa de Inmersion Linguistica para es-
colarizar a los alumnos de primer ciclo utilizando el catalan como lengua
principal de comunicacién (no asignatura). Este programa se dirige también
alosnifios de origen inmigrante que entran en la escuela. Esta claro que una
situacioén distinta es la de los alumnos que se escolarizan a una edad mas
avanzada, paralos cuales el Sedec ha creado el Programa de Incorporacion
Tardia —iniciado en 1996- para la incorporacién de alumnado no catalano-
hablante a partir del ciclo medio de ensefianza primaria (es decir, entre 8 y
14 afios). Este, dirigido a los alumnos que no han tenido contacto anterior con
lalengua catalana, consiste en estudiar catalan desde el primer afio (sin ca-
lificacién), en el segundo se les hace una evaluacion especial y en el tercero
se integran en la normalidad —aunque se mantengan criterios flexibles de
evaluaciéon. Al mismo tiempo, se han establecido convenios de colaboraciéon
con organizaciones no gubernamentales para la organizacion de clases de
lenguas de origen en horario extraescolar —que recordemos era una cues-
tién a la que se otorgaba poca relevancia en el Eix Transversaly que lo aleja-
ba delo que F Ouellet definia como toma en consideracion de las diferencias
culturales—, en los mismos centros de ensefianza, impartidos por africanos
con estudios universitarios y con material didactico elaborado en origen
(Colectivo IOE, 1996), pero cabe senhalar que esta practica no esta aun ge-
neralizada.

No podemos olvidar que en centros con mayor presencia de alumnos de
origen inmigrante se realizan diversos cursos y talleres de lengua catalana
que pretenden facilitar y acelerar su aprendizaje. Para ser mas concretos, en
el curso 1999-2000 se han realizado en centros de educacion primaria (6 a
12 anos) las siguientes actuaciones: 4 talleres de aprendizaje de lalengua de
10 horas semanales; 32 talleres de apoyo temporal de 6 horas semanales; 42
apoyos a través de auxiliares de conversaciéon para facilitar el soporte oral;
90 atenciones linguisticas al alumnado que sigue el programa de inmersion;
entre otros. En centros de educaciéon secundaria obligatoria (hasta los 16
anos) se realizaron 17 talleres de aprendizaje de la lengua de 10 horas se-
manales; 61 talleres de apoyo temporal para el aprendizaje de la lengua (6
horas semanales); y 7 cursos intensivos de 70 horas para alumnado de len-
gua familiar romanica; 23 talleres de adaptacion escolar y aprendizajes ins-
trumentales basicos (TAE) dirigidos a los alumnos que acaban de llegar a
Cataluna procedentes de lenguas y culturas diferentes. En estos tltimos ta-
lleres se depositaron elevadas expectativas, pero, a pesar de la poca pers-
pectiva que da el escaso tiempo de aplicacién (se iniciaron de forma expe-
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rimental el curso 1996-97), la valoracién no es unanimemente positiva. A pe-
sar de los esfuerzos se han detectado defectos que habria que corregir. Por
ejemplo, para F Carbonell (2000, p. 125): “La valoracié que en fem no és po-
sitiva, malgrat els esfor¢os 1 el voluntarisme que hi han esmercat els professors
que se n’han encarregat, I malgrat que, en ocasions, hi hagi hagut diferéncies
notables entre ells. Pendents encara de poder disposar d 'una avaluacio serio-
sa dels resultats aconseguits, s'observen, ja en la manera com s’han plantejat i
organitzat (...), Inconvenients que es mantenen, en la seva major part, el segon
any d’aplicacid”.

Situados, a grandes rasgos, en el papel del Sedec, nos interesa especifi-
camente la tarea que realiza con el alumnado de origen extranjero y la co-
ordinacién con el Programa de Educacion Compensatoria. Para lograr estos
objetivos pedimos al profesorado qué puntuacién le otorgaria en la acogida
de inmigrantes, ademas de preguntar posteriormente por la coordinacion.
No obstante, antes, cabe decir que en €l 82,5% de las aulas del profesorado
entrevistado este servicio no ha intervenido. Sélo el 8,5% ha sido atendido el
2000-2001 y el 7% en cursos anteriores. En concreto, los centros y las aulas
mas atendidos son los que tienen mayor numero de inmigrantes (por ejem-
plo, el 13% de los que tienen mas de un 5% de alumnos de origen extranjero
en el aula han tenido la intervenciéon del servicio el curso 2000-2001). Lo que
si cabria preguntarse es, una vez mas, qué sucede con el resto, que aunque
tienen una elevada presencia de este tipo de alumnado no ha contado con el
Sedec (y s6lo aumenta hasta el 22% de estas aulas si tenemos en cuenta el
citado curso y los anteriores). De nuestros datos no podemos concluir que
fuese necesaria esta presencia, sélo podemos mencionar que algunos do-
centes alolargo de la entrevista han manifestado que necesitarian apoyo del
Sedec y méas coordinacién de éste con el PEC. Pero eso no son mas que anéc-
dotas; a continuacion pasamos a los resultados, que nos pueden dar mas pis-
tas sobre la situacion que se vive.

Lo primero que hay que sefialar es que la puntuacion otorgada al Sedec
supera el aprobado y, por tanto, se mejora la del PEC (concretamente, la me-
dia resultante es 6,3; es decir, un «bien» de nota). Como antes, la calificaciéon
no es homogénea en el conjunto del profesorado, asi es destacable que la
puntuacién mejora sensiblemente cuando nos centramos en los que tienen
extranjeros pero que no supera el 5% del total de la clase (la puntuacién se-
ria «notabley, 8), mientras que los que tienen mas de un 5% reducen consi-
derablemente la valoracién hecha («bieny, 6). También la calificacién varia
en funcion de la delegacion de Ensenyament: en Barcelona Comarcas se sus-
pende al Servei (con claridad se trata del mas critico, habria que saber los
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motivos), mientras que los que mejor lo valoran no coinciden en esta ocasion:
en Lleida puntian conun 7,5 y en el Valles Occidental conun 7,4.

Tabla 5. Valoracién de las intervenciones realizadas respecto a la acogida
de inmigrantes por el Servei d'Ensenyament del Catala.

DELEGACION DE ENSENYAMENT PUNTUACION OTORGADA
Barcelona Ciudad 6,3
Barcelona Comarcas 4,7
Baix Llobregat y Anoia 5,1
Valles Occidental 7,4
Tarragona 7,2
Girona 1,2
Lleida 7,5
Total 6,3

Pero la cuestion que nos resulta mas interesante es la que se refiere a la
coordinacién entre PEC y Sedec, evidentemente ha sido realizada al profe-
sorado que tiene o ha tenido a los dos interviniendo en su aula. Aunque una
alta respuesta es precisamente la no respuesta (el 39% dice no saberlo y el
22,3% no responde), cerca de una tercera parte (30%) considera que no se
coordinan suficientemente de cara a la atencién a la diversidad cultural. Esta
percepcién de falta de coordinacion es mas alta entre el profesorado que tie-
ne un mayor numero de alumnado de origen extranjero en el aula (35,5% de
los que tienen mas de un 5%) y en algunas delegaciones de Ensenyament
concretas: el Baix Llobregat-Anoia (60%) y Barcelona Comarcas (40%, que
recordemos se trata de la que ha ido «suspendiendo» al PEC y al Sedec).
Desde nuestro punto de vista, esta respuesta mas el desconocimiento de si
se coordinan no retrata precisamente la situacion ideal que deseariamos en-
contrar.

En sintesis, la valoracion del PEC y del Sedec, herramientas especifica-
mente destinadas, totalmente o en parte, a la atencion de la diversidad cul-
tural en las escuelas de Catalufia, no obtiene una excelente calificacién en-
tre el profesorado, el «notable» seria la mas elevada y s6lo en segmentos
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concretos de este profesorado. Ademas, una de las cuestiones que no aca-
ban de funcionar, como ya habian afirmado otros estudios, es la coordinacién
entre ambos —sea por la manifestacién directa de los entrevistados y el des-
conocimiento de si efectivamente la hay, lo que indica que si esta coordina-
cién existe tendria que ser mas percibida por los docentes. Parece evidente
que, si esto no mejora, la sensacion de que cada uno va por su lado tiene re-
percusion en el profesorado, que no acaba de ver claro como actuar y cémo
hacerlo coherentemente.

Por otra parte, refiriéndonos al PEC, que por ser punta de lanza de la po-
litica de la Generalitat en esta cuestién le hemos dedicado més atenciédn, he-
mos de decir que mas alla de la valoracion hecha parece del todo impres-
cindible atender, inicialmente, a todos aquellos centros y profesores que lo
requieran y dedicar a estas intervenciones €l tiempo necesario para poder
conocer el centro y para prolongar las actuaciones de forma que sean efec-
tivas. Sélo cabe recordar que el profesorado afirma que todo es til y que to-
do lo que se hace todavia es poco. Un segundo paso, si se quiere decir asf,
ha de ser que llegue a todos los centros donde haya diversidad cultural.Y, en
ultimo lugar, llegar a todos los centros de Catalufla para ayudar a los docen-
tes a aplicar una verdadera educacion intercultural, la cual ha de implicar a
todos los centros y docentes, no a una parte. Pensando que el PEC pueda co-
laborar en este cambio, lo realizado hasta ahora parece escaso. Otra cosa es
también ver si se ha de ocupar el PEC en exclusiva o es preferible una ac-
cion mas contundente en el conjunto de los centros de Catalufia —por lo que
nos inclinariamos. Sin tener en cuenta qué modelo queremos, sino expre-
sando la opinién del profesorado, lo que seria necesario es que hubiese un
programa pensado para ayudar al profesorado en contextos multiculturales
que facilitase recursos utiles para todos, teniendo en cuenta que unos insis-
tirlan en la presencia de especialistas que asumiesen una parte de la «car-
ga» (para intervenir en el aula o incrementar los recursos humanos), mien-
tras que otros lo querrian asumir personalmente (demanda de estrategias de
integracién y formacién).

3.3. Laformacion del profesorado.
Mas alla de la formacién inicial especifica en el campo de la diversidad
cultural —a través de materias obligatorias, pero sobre todo optativas que pro-

fundicen en el analisis y la intervenciéon en contextos multiculturaless4— que
cadavez, a pesar de las limitaciones (Jordan 1995), esta mas presente en las
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Facultades de Ciencias de la Educacién, donde se forma al futuro profesora-
do, encontramos una eclosién de oferta formativa en cuanto a formacion con-
tinua, una situacion que no se daba afios atrasss. La actualidad de esta cues-
tién ha situado en el centro de interés de mucho profesorado, y también del
conjunto de la sociedad, el fenémeno de la inmigracién, las minorias étnicas
y el trabajo con estos colectivos. Esto no significa que todo el profesorado re-
ciba esta formacion y que toda la formaciéon que se imparte sea laidénea, al
contrario, amenudo es muy tedricay alejada de la practica cotidiana, dos ca-
racteristicas que suscitan criticas del profesorado que la recibe.

En 1985 J.P. Liegeois ya ponia en evidencia, refiriéndose a los estados
miembros del Consejo de Europa, que a los docentes les faltaba formaciéon
e informacioén que les permitiese adaptar su actitud y pedagogia. Las ima-
genes de la alteridad, aunque matizadas por su formacion psicopedagogi-
ca, influyen directamente en su forma de comportarse. Al no conocer las vi-
vencias del alumnado gitano y su universo lingiistico y cultural algunos
adoptan la idea de que hay que «civilizarlosy». Otros, los que tienen mas for-
macién, tienden a aplicar los mismos métodos que a los alumnos con defi-
ciencias. Este profesorado formado acostumbra a ser el que inicialmente, vo-
luntariamente o no, ha trabajado algunos afios con nifios gitanos y/o
itinerantes. En la mayoria de los casos se han tenido que formar solos pues
las autoridades encargadas se han limitado normalmente a organizar sesio-
nes de formacién demasiado formales. Algunos afios mas tarde, ].P. Liégeois
(1994) seguia observando déficits importantes creyendo necesario conocer
y comprender esta cultura.

“Les enseignants doivent étre formeés pour l'accueil de la varieté
dans I'assouplissement des contenus, sans idées précongues sur la

54. Esta afirmacion, ademas de la lectura de planes de estudios y temarios impartidos
en las diferentes Escuelas de Maestros (otra cuestién son los centros que forman
licenciados), se puede confirmar en el monografico «Interaulay, Butlleti de les
Escoles Catalanes de Mestres (nimeros 21 y 22) de 1994, donde varios articulos
retratan la situacion.

55. “Cal reconeixer que va ser practicament nul-la la formacié que varen rebre, durant
els anys de la seva formaci¢ academica inicial, els mestres i professors, avui en
exercici, sobre questions relacionades amb les migracions internacionals, les
societats multiculturals i els conflictes en les relacions interetniques. També va ser
ben escassa, quan no excepcional, la que van rebre sobre les causes i les conse-
quencies educatives de les situacions d’'exclusio social de determinats collectius”
(Carbonell, Formariz y Darder, 2000, p. 79).
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maniere dontdoivent se comporter les enfants: ¢’est au contraire cette
maniere qui doit induire leurs pratiques et leurs supports pédagogi-
ques. Les enseignants doivent étre formeés et informés de telle fagon
qu'ils ne soient bloqués ni par leur ignorance (dont découle un ethno-
centrisme mal dominé) ni par leur connaissances (dont decoule par-
fois un ethnologisme mal assume)” (1994, p. 226).

De forma timida se van poniendo en marcha en los diferentes Estados pro-
gramas de formacioén que contribuyen a desarrollar una pedagogia mejor
adaptada a los alumnos, y de forma puntual aparecen los gitanos (Liégeois,
1998). Ademaés, en algunos sistemas educativos se ha hecho formacién com-
plementaria de especializacion, amenudo enfocada a alumnado con dismi-
nucién —y ampliandose la denominacién a disminuidos y desfavorecidos so-
ciales cuando se ha visto la necesidad por la presencia de alumnado de
origen inmigrante, como es el caso de Francia, y que nunca ha dejado de ser
una subopcion entre los disminuidos fisicos o mentales. Para].P. Liégeois, los
enseflantes son los primeros que detectan que esta formacién es inutil y aca-
ban percibiendo todo en términos de minusvalias y déficits. En un contexto
semejante, la formaciéon continua le parece imprescindible, pero lo hecho
hasta ahora es: muy insuficiente ya que se han impartido pocos cursos y bre-
ves que han implicado a poco profesorado y carente de organizacién en
cuanto al programa (a menudo los programas son una mezcla de temas di-
versos e inconexos, incluso escogidos en funciéon de la disponibilidad del
profesorado para impartirlos), que proporciona a los docentes una imagen
caleidoscoépica de la diversidad y la intervencion (cuando se trabaja ésta) y
en cuanto ala selecciéon de los asistentes (mezclando a los que hace afios que
trabajan con minorias conlos que no lo han hecho nunca, lo que acostumbra
ano satisfacer a nadie).

En Catalufia, el estudio de A. Jordan (1995) afirma que los esfuerzos para
llevar a cabo una adecuada formacién inicial y continua del profesorado en
este campo son escasos, esporadicos y fragmentarios, entre otras cosas por
la falta de unalegislaciéon especifica al respecto6. Ademas de la amplia ofer-
ta de cursos, seminarios, jornadas, organizados desde multiples instancias,

56. El autor concluye que la teoria va, en el mejor de los casos, bastante por delante
de la practica debido a la falta de formacién sistematica y rigurosa del profesora-
do; cuando hay iniciativas son puntuales y aisladas; cuando se hacen se dirigen a
profesorado especifico, dejando de lado el resto; y al no existir un marco legal y no
haber incentivos —se basa en el voluntarismo- los que frecuentan esta formacion
suelen estar ya sensibilizados —y no asisten los que mas les convendria.
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el Departament d'Ensenyament, dentro del plan de formacién del profeso-
rado, con el objetivo de mejorar la educacién intercultural en los centros tam-
biénrealiza una serie de actividades formativas: cursos de educacién inter-
cultural enlas zonas con mas presencia de inmigrantes; formacién especifica
de los profesionales adscritos al Programa de Educacion Compensatoria;
etc. (Castella, 2001). A pesar de esto, resulta evidente para muchos que to-
davia hay que dedicar importantes esfuerzos a la formacién del profesora-
do, ya que la inmensa mayoria ha recibido una formacién inicial que no tenia
en cuenta que el sistema educativo de Catalufia acoge alumnado de orige-
nes linguisticos y culturales diferentes a la mayoria, aunque hace tiempo que
convivimos con los gitanos.

A través de nuestro estudio empirico hemos podido conocer la formacién
que tienen los docentes de la ensefianza obligatoria de Catalufia en este cam-
PO, y no podemos mas que considerarla, como otros autores, insuficiente y
pobre. Pero también es cierto que se debe ala coyuntura, ya que hasta hace
bien pocos afios no dominaba la preocupacién por mantener y respetar la di-
versidad cultural existente —al contrario, se valoraba la homogeneidad—, apar-
te de que muchos docentes tienen otras prioridades o preferencias formati-
vas. Pero toda la responsabilidad no se ha de concentrar en los docentes; la
administracién educativa y las Escuelas Universitarias de Profesorado, ahora
Facultades de Ciencias de la Educacién, también tienen partes?,

Sinos referimos ala formacién inicial recibida en torno a la diversidad cul-
tural, la educacioén intercultural, etc., de la que es responsable la universidad
(por no citar la formacién impartida desde los Cursos de Aptitud
Pedagdgica, CAP y desde los Cursos de Qualificacid Pedagogica, COP), el
90% de los entrevistados afirma no tener ninguna. Esta falta de formacién es-
pecifica se relaciona con la edad del entrevistado ya que entre los menores
de 30 afios esta respuesta baja al 68%, lo que indica que hay cambios en las
instituciones formadoras de futuros docentes y que van incorporando, poco
apoco, oferta formativa en este campo. Los que si han recibido formacién es
a través de materias troncales y obligatorias que incorporan un tema o una
referencia, empujados por el interées personal o investigador, y/o a través de
la oferta de materias optativas o de libre eleccidn —las cuales cada vez estan
mas presentes, pero condicionadas por el interés de los docentes universi-
tarios y las posibilidades de impartirlas por disponibilidad de carga docen-

57. Para una explicacién basica de quién se ocupa y que se hace en formacién inicial,
y tambien permanente, en Espafia se puede consultar: Centro de Investigacion y
Documentacién Educativa (2000).
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te. Por tanto, los docentes que van acabando sus estudios cada vez reciben
mas formacién en este campo. Aun asi, todavia podemos decir que la oferta
formativa no es frecuente y acostumbra a ser fragmentaria®é. La formacién
recibida es muy diversa, pero agrupable bajo las siguientes etiquetas: edu-
cacion intercultural (5%), referencias puntuales dentro de otras asignaturas
(3%), estrategias de resoluciéon de conflictos (2%), conocimiento basico de
las culturas (2%) y adaptacion del curriculum a la diversidad cultural (1%)58.
Siguiendo con la relacién que se establece con la edad, podemos observar
que en los ultimos afios se van incorporando materias sobre educacion in-
tercultural a la formacién inicial de los docentes ya que son principalmente
los menores de 30 anos los que la mencionan (17,5%), mientras que entre los
mayores de 50 afios el porcentaje es cero.

En cuanto a la formacién permanente, varias publicaciones y estudios
apuntan la justificacién de realizar una campafia prioritaria y generalizada
de formacién permanente sobre exclusiéon social y diversidad cultural
(Carbonell, 2000), que, aunque ya exista, todavia ha de hacer camino hasta
llegar a una situacién satisfactoria. De nuestros resultados se desprende, en
primer lugar, una mejora del nivel, en comparaciéon con la formacién inicial,
aunque el 64% no tienen. Este porcentaje nuevamente varia en funcién de la
edad, pero en este caso en sentido contrario: los mas jévenes son los que mas
dicen no haber hecho (73%)60, frente al 57% de los mayores de 50 ahos. Por
otra parte, mientras que en la formacién inicial no existian diferencias im-
portantes entre los docentes de primaria y los de secundaria obligatoria, en
cuanto a la continua estos ultimos han hecho menos (68%, respecto del 60%
de los primeros). No nos hemos parado a preguntar —quizas habria sido ne-
cesario hacerlo pero a través de un cuestionario es dificil obtener segun qué

58. Aunque no se puede hacer la correspondencia entre delegacion de Ensenyament
donde trabaja el docente y donde se ha formado, si que es posible ver que los
docentes que han recibido menos formacion inicial en este campo son los que tra-
bajan en Barcelona Comarcas (97%), que veremos que se significan negativamen-
te dentro del conjunto, mientras que los que trabajan en Barcelona ciudad son los
que han recibido més (solo, esto dentro del contexto, el 85,5% no la ha recibido).
S1 avanzamos ya resultados de la formacién permanente recibida también son los
que menos han recibido (75%), junto con los del Baix Llobregat-Anoia (77%), sien-
do los que mas los de Barcelona ciudad (69,5%).

59. Queremos recordar al lector que esta pregunta es de respuesta multiple, es decir,
que el entrevistado ha podido responder haber recibido diferentes aportaciones
formativas, por lo que el sumatorio de todos los porcentajes no tiene por qué ser
cien.

60. Hay que decir que la propia edad es un condicionante.
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«confesiony»— siesta formacion se debe a un interés personal o a cierta «pre-
sién credencialistay. Esta presién no siempre ayuda a ir en la direccién mas
adecuaday "‘tampoc no ajuda a encarrilar millor aquests problemes el que en
podriem anomenar la cultura escolar dominant en molts centres. Ens referim,
en aquest cas, al que podriem anomenar «pressio credencialista» i per a I'ob-
tencid d’uns nivells concrets de coneixements conceptuals (relegant els pro-
cedimentals perd encara més els actitudinals), o al tractament, sovint gasos,
dels continguts curriculars i dels procediments d’'ensenyament-aprenentatge
dels anomenats eixos transversals’ (Carbonell, Formariz y Darder, 2000, pp.
80-81). Lo que si podemos observar, sin embargo, es que el contexto de tra-
bajo condiciona la eleccién de la formaciéon deseada.

De entre los que dicen haber seguido formacién permanente sobre di-
versidad cultural lo mas frecuente es haber hecho cursos sobre diversidad
(17%)81, resolucion de conflictos (8%), educacion intercultural (7,5%), adap-
tacién del curriculum ala diversidad cultural (4%) y estrategias practicas pa-
ratrabajarla en el aula (2%). Las circunstancias que vive el profesorado con-
dicionan la eleccién de la formacidén permanente, ya sea sobre temas
generales o mas especificos. Asi, por ejemplo, a medida que se incrementa
la presencia de alumnado gitano y de origen inmigrante aumenta también el
indice de formacién permanente relacionada conla diversidad cultural reci-
bida por el profesor. Al mismo tiempo detectamos que son los docentes que
se encuentran en centros con mas concentracion de este alumnado los que
optan mas por la resolucién de conflictos (en los centros donde hay mas de
un 5% de alumnado de origen inmigrante, el 11% si que ha recibido), lo que
nos hace pensar en la existencia de relacion entre conflictividad y concen-
tracion y en cémo se define la primera, si en un sentido mas positivo, en la li-
nea del Departament d’Ensenyament (1996), de su utilizacién para el apren-
dizaje, o en otro mas negativo, de dominar la situacion sin ninguna otra
ambicion. Es evidente que también se tendria que averiguar desde una me-
todologia de investigacion cualitativa que permitiera profundizar en los dis-
Cursos.

Dentro de la formacidén permanente, nos hemos detenido en aquellos que
han realizado formacién de tercer ciclo (posgrados, masters y doctorados).
Como era de suponer son una minoria los que lo han hecho (1,5%), y apun-

61. Son tan diferentes los cursos mencionados (educacién antirracista, convivencia,
lengua arabe...), que hemos optado por agrupar bajo esta etiqueta todo 1o que no
se puede recoger en las categorias que siguen.
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tan principalmente posgrados sobre diversidad cultural en la escuela y, unos
pocos, el doctorado.

Para dar una visién de conjunto, hemos dividido el profesorado en tres
grupos en funcion de su formaciéon en el campo de la diversidad cultural en
la escuela. La diferenciacién ha sido relativamente facil ya que por un lado
hay que situar alos que no tienen ningun tipo de formacién y por otro a aque-
llos que han cursado el tercer ciclo, es decir, que se han especializado. La du-
da surgia cuando decian que se habian especializado haciendo cursos di-
versos. El motivo de nuestra duda es que no acostumbra a ser lo mismo
recibir formaciéon de tercer ciclo que un conjunto de cursos que incluso pue-
den estar desconectados entre ellos. Asi que ante el dilema convenimos que
incluirfamos en el bloque de la formacién especializada a aquellos que han
realizado mas de cuatro cursos, jornadas, de esta tematica, de manera que
demuestran, si no conocimientos, s interés. A pesar de esto, los que pode-
mos englobar dentro de esta etiqueta no son numerosos. De esta clasifica-
cién sale que el 57,7% de los docentes no tiene formacion en este campo, el
40,3% la tienen basica (a partir de los mencionados criterios, son aquellos
que tienen cuatro o menos formaciones realizadas) y el resto, 2%, se puede
considerar con una formacion especializada.

Crafico 3. Nivel formativo en el campo de la diversidad cultural de los do-
centes de educacién obligatoria de Catalufia.

40,3

b e

BSin formacion MBasica CEspecializada

Dentro de los que no tienen formacién cabe decir que el 43,5% son pro-
fesores de primaria, mientras que es mayor el peso de los de secundaria
(52,%). En segundo lugar, entre los que tienen una formacién béasica se so-
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brerrepresentan los de primaria (52,5%) respecto alos de secundaria. En ul-
timo lugar, los de formacién especializada se igualan mas: el 47% de prima-
ria y €l 53,5% de secundaria®2. Otra relacion interesante, ya citada anterior-
mente, es que a medida que hay alumnado gitano o de origen inmigrante en
el aula se incrementa su formacioén.

Por otra parte, hemos querido profundizar en el interés que hay por la for-
macion especifica para trabajar en contextos multiculturales y también ver
en quée medida creen necesitarla. Estos datos junto con los cursos hechos —en
calidad de indicadores parciales— nos permitiran captar de forma bastante
completa la percepcién del profesorado en cuanto a la necesidad de forma-
cion especifica. Nuestros resultados apuntan que mayoritariamente el pro-
fesorado tiene claro que le hace falta o le haria falta una formaciéon adecua-
da para trabajar en un contexto diverso culturalmente (89%) y sélo el 11% no
lo cree necesario —cabe decir que este porcentaje se alimenta sobre todo de
aquellos que va la tienen y que no necesitarian mas; por ejemplo, entre los
que tienen una formacién especializada, el 40% afirma que no le hace falta
mas.

Crafico 4. Docentes que piensan que para trabajar en contextos cultural-
mente diversos les hace (o haria) falta formacién especifica.

No

11%

‘

Si
89%

Los que creen necesaria esta formaciéon piden una formacién que les per-
mita: conocer las culturas —gitana, pero sobre todo de origen inmigrante— del
alumnado presente en el aula (61%), adaptar el curriculum a la diversidad
cultural (37,5%), conocer estrategias para la resolucién de conflictos (24%)63

62. Hay que mencionar que en los tres casos el porcentaje que falta hasta llegar al
100% pertenece a los que no responden.
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y estrategias para la integracién de este alumnado en la dindmica del aula
(17,5%), tener una buena teoria (16%), mejorar la comunicacién con el alum-
nado y los progenitores (8,5%) y conocer los idiomas de origen de este alum-
nado (5%). No obstante, junto a los que apuntan una o mas necesidades de
formacidn, hay otros que no creen que radique aqui la «soluciény y aunque
se les pregunte concretamente qué tipo de formacién querrian nos dicen:
que no hace falta formacién sino mejorar los recursos materiales (3%) y los
recursos humanos (2%). Son docentes que no tienen formacién y unos pocos
que la tienen basica y que encontrandose en centros con presencia de mi-
norias étnicas no creen que la solucién pase por la formacién, sino por la ma-
yor dotacién de recursos en general —evidentemente se trata de los que pre-
fieren que otra persona se haga cargo del asunto.

Ademas de las dos respuestas que trasladan la solucién hacia una mayor
dotacién de recursos, hemos propuesto otras, como una segunda gran op-
cién, que apuestan por el conocimiento de las diferentes culturas y que tie-
nen como prioridad entender a este alumnado —el profesor pide saber quie-
nes son, qué piensan, de dénde vienen.... Curiosamente se trata de una
respuesta mas frecuente entre aquellos que no tienen alumnado gitano ni de
origen inmigrante, es decir, aquellos que no tienen la inmediatez de traba-
jarlo en el aula. Por ejemplo, el 75% de los entrevistados que no tiene alum-
nado gitano ni de origen africano en sus aulas responden favorablemente. En
tercer lugar, aparecen las respuestas que recalcan que hacer, es decir, co-
mo actuar en un contexto asi, y a su vez preguntan coémo adaptar el curricu-
lum, cémo solucionar conflictos y cdémo mejorar la integracién®4. Por otra par-
te, encontramos aquellas respuestas en que se pide comunicarse con ellos,
conocer sus lenguas y estrategias para mejorar la comunicacién. En ultimo
lugar, y no por eso menos importante, estan las respuestas que indican la ne-
cesidad de una visién tedrica interdisciplinaria (desde la pedagogia, la an-
tropologia, la sociologia...) de lo que es cultura, minorias étnicas, integracién,

63. De nuevo se ha de ver cémo se vincula con rapidez formacion para trabajar la
diversidad cultural y conflictividad. Otra vez los que mas responden esto son los
que tienen mas concentracién de alumnado de origen inmigrante (el 28,5% de los
que tienen en su aula mas de un 5% pediria esta formacién).

64. En este grupo, a partir de la segmentacién realizada, observamos que los que no
tienen alumnado gitano o de origen inmigrante en el aula insisten en la necesidad
de adaptar el curriculum, mientras que los que si tienen incrementan la respues-
ta de que les convendria saber como integrar expresando la necesidad de cono-
cer un conjunto de estrategias diferentes ya que la realidad es compleja y les exige
respuestas.
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educacion multicultural e intercultural, etc. (16%)65. Sirecordamos lo que cre-
ian necesario A. Jordan, E. Castella y C. Pinto para la formacién: clarificar
conceptualmente y comprometerse con una teoria de la educacién intercul-
tural; conocer algunas culturas diferentes; adquirir competencia pedagogi-
ca para ensefiar a alumnos minoritarios en clases multiculturales; y cambiar
actitudes —a excepcion de la ultima, que también es necesaria, al menos pa-
ra una parte de los docentes, como veremos cuando analicemos las actitu-
des— queda bien claro qué interesa verdaderamente al profesorado, y que
por tanto se tendria que facilitar que se convirtiera en realidad a traves de
una politica activa y decidida de formacién permanente de todos los docen-
tes®6,

3.4. El curriculum escolar y la diversidad cultural.

Elvivir en una sociedad enla que los conocimientos, las habilidades y las
actitudes necesarias para vivir y desarrollarse en el ambito personal y social
experimentan cambios muy rapidos, en la que se quiere dar respuesta a to-
dos los estudiantes que no aprenden de la misma forma y enla que no todos
los contextos culturales son iguales —como hemos visto, valores y significa-
dos sociales varian considerablemente—, ha obligado a plantear una serie de
cambios en el curriculum escolar (Hernandez y Sancho, 1996), el que afios

65. Este porcentaje se incrementa a medida que lo hace la formacién recibida en el
campo de la diversidad cultural, asi responde el 13,5% de los que no tienen, el
20,5% de los que la tienen basica y el 22,5% de los que la tienen especializada.
Asi, a medida que se esta méas formado se valora mas la teoria, que no quiere decir
que se otorgue poca importancia a lo mas practico e inmediatamente util.

66. "“Aquesta formacié hauria de realitzar-se als centres, en horari de permanencia de
professors, aprofitant totes les possibilitats que ofereixen les noves tecnologies per
tal d’abaratir els costos 1 arribar al maxim nombre d'usuaris sense pérdua de qua-
litat. Aquesta formaci¢ hauria d’estar absolutament al servei de les necessitats con-
cretes de cada centre 1 dels seus professors, 1 hauria de tenir també aquells qua-
tre eixos basics (...): formacié sobre les caracteristiques d'aquest nou alumnat i
sobre el context sociocultural de les seves families; formacié sobre la relacié dina-
mica 1 interactiva, entre el context sociocultural dels alumnes i la cultura majorita-
ria, aixi com amb el propi context sociocultural de I'educador; formacié sobre les
estrategies tecniques i de gestié educativa contra la marginacié social i cultural i a
favor d'una veritable ciutadania intercultural; formacio sobre la sensibilitat, les acti-
tuds, les conviccions i les habilitats professionals i socials de 'educador, que facin
possible els punts anteriors” (Carbonell, Formariz y Darder, 2000b, pp 193-194).
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atras era mas homogéneo porque se pensaba que tenia que serlo. Asi, entre
las medidas consideradas ordinarias que prevé el sistema educativo para
atender la diversidad cultural encontramos: la concreciéon del curriculum, la
opcionalidad (Centro de Investigaciéon y Documentacion Educativa, 2000)67,
la orientacién educativa, psicopedagogica y profesional y la tutoria; los re-
fuerzos y apoyos educativos®8 y los agrupamientos especificos®9. Los suce-
sivos niveles de concrecién curricular suponen progresivas adaptaciones del
curriculum oficial, o de las ensefianzas minimas, a las necesidades educati-
vas de la comunidad auténoma, del centro educativo, del grupo de alumnos
v del alumno concreto. Estas adaptaciones o concreciones, que son especi-
ficadas enlos curriculos de cada comunidad, en los proyectos de centro y en
las programaciones, permiten adecuar, priorizar, secuenciar y temporalizar
objetivos, contenidos o criterios de evaluacién pero no eliminarlos.

El curriculum —término que en Espafia se empez6 a utilizar de forma ha-
bitual con la Ley General de Educacién de los afios 70—, en Espafia, lo dicta
la Administracién central y autonémica, que dicen lo que se debe ensefiar y
recomiendan la forma de realizar la ensefanza, asi como los principios que
han de dirigir la evaluacién.

“En la practica, los centros y el profesorado hacen una traduccion
particular de estas recomendaciones y, s1 exceptuamos el caso del
COU, en el que se ensefian los temas que van a constituir el contenido

67. La Ley de Ordenacion General del Sistema Educativo recoge medidas en que la
opcionalidad de las areas y materias es un recurso en manos del alumnado para
fomentar y desarrollar sus preferencias personales (ver Ley Organica 1/1990, de 3
de octubre, de Ordenacién General del Sistema Educativo, BOE 4-10-1990).

68. “La organizacién de actividades de refuerzo y apoyo en los centros educativos cons-
tituye una medida de atencién a la diversidad muy generalizada que suele ir dirigida
a las areas instrumentales (Matematicas y Lengua). Los refuerzos permiten un segui-
miento més personalizado del alumnado con dificultades, a la vez que les proporcio-
nan mas tilempo y recursos para acceder a los objetivos programados. La forma en
que los centros dispongan los refuerzos y apoyos se especifica en los proyectos curri-
culares” (Centro de Investigacién y Documentacion Educativa, 2000, p. 268).

69. “Existe también la posibilidad de dar respuesta a la diversidad de los alumnos
mediante la organizacion de agrupamientos especificos, que deben ser aproba-
dos por el Claustro e incluidos en los proyectos curriculares como medida de
atencién a la diversidad. Tales agrupamientos, grupos flexibles o desdobles espa-
cio-temporales suponen una variante de mayor extension que los refuerzos o apo-
yos y slempre tendran caracter transitorio” (Centro de Investigacion y
Documentacion Educativa, 2000, p. 269).
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de los examenes de selectividad, las decisiones suelen ser tomadas
de forma individual por cada docente o, en el mejor de los casos, por
los ciclos, seminarios o departamentos. Se suelen tener en cuenta, de
manera mas o menos patente, las recomendaciones oficiales, sobre to-
do en cuanto al contenido disciplinar de la asignatura y quizas menos
en cuanto a las sugerencias metodoldgicas. A veces se toma en consi-
deracién el tipo de alumnos, premisa fundamental en la planificacién
de la ensefianza, pero que conlleva el peligro de realizar lecturas re-
duccionistas, que hagan cumplir las «profecias» del profesorado en re-
lacién a sus expectativas sobre los estudiantes. Por ultimo, existe una
total autonomia, sélo limitada por la oferta editorial y la dedicacion del
propio profesorado, ala hora de escoger los recursos y materiales cu-
rriculares” (Hernandez y Sancho, 1996, pp. 49-50).

No hay que olvidar que, por muy centralizado que esté el sistema escolar,
el docente en su aula es relativamente autbnomo y ha de tomar una serie de
decisiones fruto de su juicio profesional y de sus creencias y planteamien-
tos. Para F Hernandez y .M. Sancho (1996) las condiciones minimas del pro-
fesorado para planificar la ensefianza en términos curriculares son: conocer
las directrices del curriculum oficial; conocer las caracteristicas, sin prejui-
cios, de la poblacién en que se inserta el centro; llevar a cabo una reflexién
critica de lo que pueden suponer las formas culturales del alumnado para su
proceso de aprendizaje; plantear qué sabe el alumnado, en relacién con su
experiencia académica previa y la cultura de su entorno, y revisar critica-
mente las distintas formas de expresar este conocimiento. No hay duda de
que el conocimiento del alumnado y su entorno son considerados basicos
para el éxito de la labor docente, como también lo es que el docente sea
consciente de lo que significa el curriculum en el proceso educativo.

Teniendo en cuenta que hay diferentes concepciones del curriculum, pa-
ra el Departament d'Ensenyament (1992) se define como €l conjunto de ob-
jetivos, contenidos, métodos pedagodgicos y criterios de evaluacién de cada
uno de los niveles, etapas, ciclos, grados y modalidades del sistema educa-
tivo que gulanla accion docente. En el curriculum se concretan una serie de
principios —ideoldgicos, pedagdgicos, psicologicos y epistemoldgicos— que
se traducen en normas de acciodn, en prescripciones educativas y en orien-
taciones?0. Para la Generalitat el curriculum se fundamenta en la apertura y

70. “Una vez compilado, el conocimiento curricular no flota por la escuela como una
especie de ectoplasma académico, sino que se encarna en el aula y en toda la
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en garantizar una formacién comun para todo el alumnado, potenciar la au-
tonomia de los centros, la atencién a la diversidad de los alumnos, la innova-
cion educativa y la eficacia de la practica pedagogica.

La diversidad, que es el tema que nos ocupa y que reflejalos citados cam-
bios sociales y educativos en el curriculum escolar, es entendida desde mul-
tiples puntos de vista: geografico, social, cultural, econémico, ritmos de
aprendizaje, motivaciones del alumnado, etc. A menudo los curricula esco-
lares han sido elaborados desde la perspectiva mayoritaria/dominante de
acuerdo con ideologias asimilacionistas o, mas positivamente, integracio-
nistas. Una consecuencia o expresion necesaria de esta postura ha sido la
tendencia etnocéntrica de los libros de texto, fundamentalmente de las ma-
terias con mas problematica sociocultural (geografia, historia, filosofia, éti-
ca...). No obstante, teniendo en cuenta que todos los alumnos han de vivir (y
convivir) en sociedades multiculturales, este tipo de curriculum uniforme y
unilateral puede ser perjudicial para que se desarrollen como «personas
educadas» (Jordan, 1992).

En Catalufia, en el despliegue y en la concreciéon del curriculum, proce-
SOS que requieren un conjunto de decisiones, se debera tener en considera-
cién las caracteristicas de cada centro, decisiones que quedan recogidas en:
el proyecto educativo de centro (PEC), en el proyecto curricular de centro
(PCC) v en la programacioén de ciclo (Departament d'Ensenyament, 1995).
Para el Departament d’'Ensenyament, el proyecto educativo de centro se com-
pone de los principios pedagdgicos y organizativos y del proyecto linguisti-
co. Por su parte, el proyecto curricular (PCC) es un documento eminente-
mente pedagodgico que constituye un instrumento basico para concretar los
planteamientos y opciones que respeten los principios y las prescripciones
del curriculum, la organizacion estructural del sistema educativo y la diver-
sidad de caracteristicas del alumnado.Y, por ultimo, la programacién de ci-
clo esla tltima concreciéon del curriculum, que se organiza por unidades de
programacién, y donde se concretan y aplican las adaptaciones que permi-
te el despliegue del curriculum.

Siguiendo estos documentos en que se despliega y concreta el curricu-
lum, para A. Jordan, E. Castella y C. Pinto (1998), el proceso para elaborar un
curriculum intercultural en los centros consta de tres etapas logicas: elabo-
rar un proyecto educativo de centro (PEC) que tenga en cuenta el intercultu-

practica escolar. El curriculum no es soélo una declaracion sobre lo que deben
aprender los alumnos, sino también una definicién del trabajo del profesor: des-
cribe un proceso laboral” (Connell, 1997, p. 48).
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ralismo; traducir estas intenciones en un proyecto curricular de centro (PCC)
concreto; y especificar la manera en que se puede trabajar el interculturalis-
mo en las diferentes areas curriculares. Los autores, como el propio
Departament d'Ensenyament (1996; 1996b), dan una serie de orientaciones
para que se tenga en consideracion la interculturalidad en los citados docu-
mentos de forma que impregne la practica cotidiana de los centros escolares.
Pero cabe preguntarse si estas orientaciones y documentos han tenido algu-
narepercusion en los centros. ¢ En qué grado el proyecto educativo de centro,
el proyecto curricular de centro y las areas curriculares han tenido en cuenta
que vivimos en una sociedad multicultural y se han adaptado a esta realidad?
Estas son algunas de las cuestiones que nos formulamos y a las cuales inten-
taremos responder a partir de los resultados que hemos obtenido.

La educacién intercultural tendria que implicar a todos los centros do-
centes, no so6lo a aquellos que tienen alumnado gitano o de origen inmigran-
te. En consecuencia, en los afios transcurridos desde la publicacién del cu-
rriculum de primaria y secundaria obligatoria y mas especificamente desde
la publicacién del Eix Transversal d’Educacio Interculturalen 1996 se han te-
nido que dar pasos en esta direccién, pero a la luz de los resultados no pare-
ce que se pueda decir que se esta avanzando firmemente hacia el objetivo;
también tenemos nuestras dudas de que se avance en la direccién correcta.

Centrandonos en el Proyecto Educativo de Centro, hemos pedido a nues-
tros interlocutores que nos digan en qué grado creen que se han «estableci-
do criterios comunes para trabajar la diversidad culturaly. Las respuestas
apuntan que un 15,5% del profesorado cree que se han adaptado «mucho» y
un 35% «bastantey, mientras que un 32,5% considera que «poco» y un 9%
«naday». Como en otras ocasiones, estos datos se pueden diferenciar de for-
ma que nos indican quiénes son los que mas han adaptado el PEC en su cen-
tro ala diversidad cultural de la sociedad: se trata del profesorado de prima-
ria (media: 2,7)7l-mientras que entre el profesorado de enseflanza
secundaria obligatoria se ha adaptado menos, la media obtenida es del 2,5—;
v en la delegacién de Ensenyament de Barcelona Ciudad (media: 2,8) —-mien-
tras que en otras, como Barcelona Comarcas (media: 2,4) y Baix Llobregat-
Anoia (media: 2,5), es donde la adaptacion se ha realizado menos. Pero esta
referencia territorial queda incompleta sino se explica el peso que tiene en
elresultado el hecho de tener alumnado gitano o de origen inmigrante enlos

71. Como en anteriores ocasiones, la media se ha confeccionado traduciendo la esca-
la a valores. Concretamente, el mucho es considerado 4, el bastante 3, el poco 2 y
elnada 1.
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centros y aulas. Asi, enla delegacion de Barcelona Ciudad, los docentes en-
trevistados tienen mas presencia de unos determinados alumnos de origen
inmigrante que el resto, concretamente de Asia, América Latina y de origen
comunitario; por otra parte, los de Barcelona Comarcas se diferencian por
tener mas magrebies y subsaharianos, como también les pasa a los del Baix
Llobregat-Anoia, pero también tienen sobrerrepresentacién, en compara-
cion, de latinoamericanos. Asi, la presencia de unos determinados inmi-
grantes no gitanos provoca mayor adaptacion del PEC a la diversidad. En de-
finitiva, la presencia de un determinado alumnado condiciona lo que se ha
llevado a cabo. Para seguir ejemplificando, a medida que se incrementa la
presencia de extranjeros en el centro aumenta el grado de adaptacién a la di-
versidad cultural del proyecto educativo de centro: si en centros donde no
hay extranjeros la media se sitlia en «poca adaptaciéon» (media: 2), enlos que
representan mas de un 5% nos aproximamos a «bastante adaptaciony (me-
dia: 2,8). No obstante, influyen determinados origenes: la adaptacion es ma-
yor entre los que tienen alumnado de origen comunitario, subsahariano, ma-
grebi (en este orden), mientras que es bastante inferior cuando se trata de
gitanos.

En dltimo lugar, el PEC se ha adaptado mas a los centros a medida que el
entrevistado tiene mas formacién sobre diversidad cultural. Asi, el profeso-
rado que no tiene ninguna formacién lo ha adaptado menos (media: 2,5), que
los que tienen una formacién que hemos denominado basica (media: 2,8) y
los que tienen una formacién especializada en este campo (media: 4). No hay
duda que formarse va ligado a vivir en la escuela y en el aula la diversidad
cultural, y que despierta el interés de los docentes mas alla de la «presién
credencialistay.

En un grado de adaptacién parecido encontramos los Proyectos
Curriculares de Centro, sobre los cuales preguntabamos si crefan que se
«habia explicitado en el PCC la necesidad de atender adecuadamente la di-
versidad culturaly. De esta forma, si en el anterior proyecto nos interesaba-
mos por conocer si se habian establecido criterios comunes, en este caso
era por sihabian explicitado que hacia falta una atencién adecuada. Las res-
puestas dadas se vuelven a situar entre el «poco» (27,5%) v el «bastante»
(38,5%) —dejando de lado a los pocos que no responden, el 17% dice que
«muchoy, mientras que el 10% que «naday, resultando una media del 2,7. En
esta ocasion también se producen las significaciones comentadas al referir-
nos al PEC: el profesorado de primaria dice que se ha explicitado méas en sus
centros (media: 2,8) en comparacion con los de secundaria obligatoria (me-
dia: 2,6)72. Nuevamente esto quedaria parcialmente explicado si no tenemos
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en cuenta que a medida que hay mas extranjeros en los centros se mencio-
na mas en el PCC —entre los que no tienen extranjeros dicen que esta «poco
explicitadoy» (media: 2); mientras que en los que tienen como maximo un 5%
se encuentran entre «poco» y «bastante» (media: 2,5), y los que tienen mas
de un 5% se sittan cerca del «bastante» (media: 2,8). También, otra vez, los
centros donde no hay minorias lo explicitan menos (media: 2,4) que en los
que hay (media: 2,8). Concretando mas, de nuevo son los docentes que tie-
nen alumnado gitano los que menos realizan estos cambios, y se incremen-
ta de forma importante al tener alumnado de origen comunitario, subsaha-
riano y magrebi (en este orden decreciente).

Seguimos observando que las respuestas se modifican en funcién de la
formacién de los docentes en el campo de la diversidad cultural, y se esta-
blece una relacion directa entre formacién y mayor explicitacion de la aten-
cion adecuada: mientras que los que no tienen presentan una media de 2,5,
los que la tienen béasica o especializada alcanzan al 2,9.

Estos resultados nos siguen manteniendo en la opinién de que se actiia en
determinados contextos y situaciones, pero no en otros, y esto no es lo que
el modelo intercultural preconiza. Eso si, siempre se podra decir que hay que
dar mas tiempo y que se ha comenzado por donde las necesidades son mas
urgentes.

En cuanto al tercero de los pasos necesarios para elaborar un curriculum
intercultural, concretar la manera en que se puede trabajar el interculturalis-
mo en las diferentes areas curriculares, otra frase estimulo nos ha permitido
seguir profundizando en el trabajo hecho. En esta ocasion nos interesabamos
por saber sihabian «concretado como se puede trabajar la interculturalidad
desde las diferentes areas» y hemos obtenido que no se ha hecho tanto ca-
mino como en los anteriores, que como se ha expuesto tampoco considera-
mos notable. Las respuestas se concentran, otra vez, en la «poca concreciony
(39%) v «bastante» (35%), en las puntas el 12% dice que «nada» y el 9% que
se «ha hecho mucho». La media nos permite reafirmar que las respuestas del
conjunto del profesorado nos sitian entre las dos respuestas mayoritarias:
2,4. En esta ocasion no podemos repetir que se ha tenido mas en cuenta en
la primaria que en la ensefianza secundaria obligatoria ya que ambos co-
lectivos de profesores responden de forma casiidéntica?s. Lo que no es ex-

72. Oftra vez la respuesta es mas alta en la Delegacion Territorial de Barcelona Ciudad
(media: 2,9); en la parte baja se sitlan las delegaciones de Barcelona Comarcas
(media: 2,5) y Baix Llobregat-Anoia (media: 2,5).
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cepcidn a los anteriores analisis es que a medida que hay mas presencia de
extranjeros en los centros se incrementa la respuesta afirmativa —los que no
tienen lo han concretado «pocoy (la media obtenida es del 1,9), mientras que
los que tienen menos del 5% lo han hecho entre «poco» o «bastante» (media:
2,4) ylos que tienen mas de un 5% se dirigen hacia el «bastante» (media:
2,6). También la presencia de minorias comporta diferencia (media: 2,5) res-
pecto alos centros que no tienen (media: 2,2). Al referirnos a algo mas con-
creto evidenciamos que las distancias se acortan ya que las especificacio-
nes son mas escasas. Asi, a pesar de que los que tienen alumnado gitano
siguen adaptandose menos que los que tienen de otros origenes, la distan-
cla es menor y no significativa.

De lo anterior se deduce en términos generales que, cuando nos referi-
mos a principios pedagodgicos y organizativos (PEC) y su concrecién curri-
cular (PCC), el trabajo hecho es mayor que cuando nos acercamos a lo mas
concreto, a la extrapolacién en las areas de conocimiento de los plantea-
mientos hechos. Asi, si para A. Jordan, E. Castella y C. Pinto el proceso para
elaborar un curriculum intercultural en los centros consta de tres pasos, po-
demos decir que los dos primeros han sido iniciados y realizados en algu-
nos centros, pero que el ultimo nivel, el mas concreto, no se encuentra tan
avanzado por ser mas dificil y comprometido.

El Colectivo IOE (1996) también detecta que los maestros reconocen que
sus actuaciones y planteamientos no incorporan la cultura de origen del
alumnado (marroqui en este caso); s6lo algunas declaraciones generales o
el esfuerzo personal de algunos profesionales revelan que no tratan bastan-
te su cultura, no les tienen bastante en cuenta o los dejan de lado. Mas alla de
esta autocritica no parece que los maestros lo tengan como una preocupa-
cién central, creen que ya se resolvera cuando llegue el momento o que ya
lo resolveran otros. Aun asi, algunos centros se esfuerzan por tener en cuen-
ta esta diversidad: adaptando los menus, organizando fiestas e incorporan-
do elementos tipicos de las culturas de las familias inmigrantes... Pero eso
queda en una representacion puntual, poco sistematica, folklorizada... en la
linea de la adiciéon de Banks. Desde la postura mayoritaria, estos docentes
creen que el trabajo de la escuela a favor del pluralismo cultural tiende a re-
forzar el estigma de los grupos «diferentesy. Segun esto, el proceso de so-
cializacién de los hijos inmigrantes se deberia dirigir a facilitar su incorpo-

73. Lo que si se va repitiendo son las diferencias por delegaciones, nuevamente en la
de Barcelona Ciudad se ha realizado mas (media: 2,6), y la que menos es
Barcelona Comarcas (2,5).
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racion plena enla sociedad de acogida, y lo mejor para lograrlo es reducir a
un residuo folklérico la especificidad cultural ya que ésta es mas sindénimo
de retraso cultural y social que de «modernidady.

Siguiendo estas ideas, también quisimos saber si habian «sensibilizado
respecto a la diversidad cultural organizando jornadas interculturalesy». La
respuesta otra vez, como la mayoria, se posiciona entre el «pocoy (38,5%) y
el «bastante» (35,5%), mientras que en los extremos se posiciona una mino-
ria que dice «nada» (11,5%) y «mucho» (11%). Descartando las diferencias
entre profesorado de primaria y ESO por no haberlas?4, es interesante para
nosotros la continua constatacion de que donde hay mas extranjeros es don-
de principalmente se llevan a cabo estas actuaciones, y que son escasas don-
de no los hay (por ejemplo, el 70% de los centros que no tienen extranjeros
en sus aulas no lo han hecho). También la formacién del profesorado se rela-
clona con una mayor organizaciéon de jornadas: los que no tienen son los que
menos han intentado sensibilizar con esta actividad (media: 2,4), mientras
que los que la tienen basica (media: 2,6) o especializada (media: 2,9) lo han
hecho més. Desde la perspectiva intercultural, la organizacion de estas jor-
nadas es una version limitada; como si se utilizasen las jornadas para inten-
tar justificar que se hace algo pero a menudo sin ir mas allg, de forma que no
se acaba de comprender el modelo y lo tnico que se hace es «curar con-
cienciasy». Es sintomatico que sélo el 2% de los docentes que han hecho algo
para adaptarse a la diversidad cultural dicen espontaneamente haber orga-
nizado estas jornadas. Son los que tienen mas formacion los que han efec-
tuado mas adaptaciones en su aula y los que mas han organizado jornadas
interculturales (8,5%). Evidentemente, no se trata de un porcentaje alto. No
obstante, lo mas destacable es que casi la totalidad del porcentaje solo ha he-
cho eso, lo que significa que la formaciéon recibida no es un acicate que esti-
mule el despliegue de una educacion intercultural en toda su amplitud. Sin
embargo, el resto (82%) ha actuado en otras direcciones.

Refiriéndonos de nuevo a la diferenciacién por origen y adscripcién étni-
ca, se detecta de los resultados obtenidos que cuando hay gitanos en el au-
la se tiende a organizar mas jornadas interculturales, al contrario de lo que
venia sucediendo, lo que también ocurre cuando hay magrebies.
Constatamos, pues, que, si bien en los otros casos la adaptacion a la diversi-
dad es menor cuando se trata de alumnado gitano, no pasalo mismo cuando

74. Las delegaciones del Valles Occidental (media: 2,7) v, otra vez, Barcelona Ciudad
son donde mas se ha tratado de sensibilizar a través de jornadas interculturales
(media: 2,5), y donde menos se ha hecho, en Barcelona Comarcas (media: 2,3).

INDICE



83

se trata de intervenciones puntuales y esporadicas, y que una parte del pro-
fesorado no cree que para este alumnado sea necesario dar los pasos ante-
riores. Esto se hace mas bien cuando hay alumnado de origen inmigrante.

Enultimo lugar, otro indicador de lo que se ha hecho enlos centros es co-
nocer en que medida se han «adaptado los menus a las diferencias religio-
sas». Entre los profesores que tienen comedor escolar en su centro, las res-
puestas siguen situando entre el «poco» y el «bastante» (media: 2,4) la
adaptacién hecha. Se ha realizado més en los centros donde hay mayor pre-
sencia de alumnado de origen extranjero (en los que hay mas del 5% la me-
dia aumenta hasta el 2,7), y también mas en los centros publicos (media de
adaptacién: 2,5) que enlos privados (media: 2,2), debido a la mayor presen-
cia de este alumnado en los primeros.

Los anteriores datos nos permiten confeccionar una tabla comparativa so-
bre en qué medida creen los entrevistados que sus centros se han adaptado
ala diversidad cultural.

Tabla 6. Adaptacién a la diversidad en los centros educativos.
Como se desprende de la tabla y hemos indicado en lineas anteriores, los

Establecer Explicitaren Concretar = Sensibilizar Adaptarlos
criterios elPCCla coémo organizando menus a las
comunes en necesidad de trabajarla jornadas diferencias
elPECpara atenderla  diversidad inter- religiosas
trabajarla = diversidad cultural en culturales
diversidad cultural las areas de
cultural conocimiento
Mucho 18,8 17 9 11 19,5
Bastante 35 38,5 35 35,5 28
Poco 32,5 21,5 39 38,5 22
Nada 9 10 12 115 30,5
No 8 7 5 3,5 0
responde
Media 2,6 2,17 2,4 2,5 2,4
Desviacion 0,88 0,89 0,83 0,81 1,11
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planteamientos y las orientaciones son mas comunes que las practicas. Por
una parte y siguiendo el documento del Departament d’Ensenyament (1996)
hay que ir traduciendo su contenido ala practica con firmeza pero sin urgen-
cia, que puede ser mala consejera. Pero al mismo tiempo es cierto que se co-
rre el peligro de que se quede en el papel y no tenga repercusiéon practica,
peligro que viene condicionado por las oportunidades, actitudes... de los do-
centes que pueden frenar la concrecién de las ideas en planteamientos.

Para seguir aproximandonos ala practica hemos querido conocer si, ade-
mas de las anteriores actuaciones hechas en el ambito de los centros, el pro-
fesorado ha realizado alguna en su aula. Eso ya no sélo comporta que el con-
junto del profesorado de la escuela esté mas o menos interesado en esta
cuestion, sino que lo esté personalmente el entrevistado y, en caso de no ha-
ber hecho nada, como se argumenta esta decision. El primer dato a desta-
car es que mas de la mitad de los entrevistados (51,5%) no ha hechonada, o
porque no hay diversidad (41%) o porque creia que no hace falta hacer na-
da (10,5%).

Enlas respuestas obtenidas seguimos observando que existe la percep-
cién de que estas cuestiones pertenecen alos centros y a las aulas donde hay
diversidad cultural y, aparentemente, el profesorado considera que el resto
de los alumnos no tienen que prepararse para vivir en una sociedad cultu-
ralmente diversa. Es curioso y sintomatico ver que un 29% de los docentes
que tienen mas de un 5% de alumnado de origen extranjero argumentan que
no hace falta hacer nada, ya que no tienen diversidad, aunque representen el
27% de los que tienen minorias, es decir, gitanos o africanos. Ademas, dife-
renciando en funcién del origen etnocultural se pone de manifiesto que en
unos pocos casos se actla segun quién es el alumnado. Lo més interesante y
que sigue reproduciendo lo que se ha dicho en lineas anteriores es que los
que tienen alumnado gitano actian, comparativamente, mas en la direccion
de la explicacién puntual y de dedicar alguna sesién a la tolerancia.
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Tabla 7. Actuaciones para atender la diversidad cultural en el aula en funcién
de la presencia de minorias étnicas.

Actuaciones Total Aulas con Aulas sin

minorias minorias
étnicas étnicas

Ninguna, no hay diversidad cultural 41 27 58,5

Ninguna, no es necesario hacer nada 10,5 13,2 7

Jornadas interculturales 2,8 2,8

Sesiones informativas con las familias 4 6,5 1

Cambios curriculares especificos 14 19 7,5

Explicaciones puntuales de su cultura 15 18 11,5

Explicacion a las minorias de la

sociedad de acogida 0.5 0,2 0,3

Dedicar sesiones a hablar de la

tolerancia 10,5 11 10

Tutorias B 6,5

Adaptacion lingtistica 3 4 2

Otras 53 7,5 2,2

No sabe/no responde 0,7 0.5 0,6

El profesorado que no ha hecho ninguna adaptacién es mas numeroso en-
tre los profesores de enseflanza secundaria obligatoria (el 40% dice que no
tiene diversidad y el 13% que no es necesario hacer nada), en comparacion
con los docentes de primaria, los cuales reducen la respuesta de que no es
necesario hacer nada al 8%. Con respuestas como las sefialadas, no hace fal-
ta decir que estas adaptaciones se han hecho en los centros donde hay pre-
sencia de alumnado gitano y de origen inmigrante y, en relacién con la me-
nor presencia de éstos, hay menos actuaciones de este tipo en las escuelas
privadas (el 64% no lo ha hecho) que en las publicas (44%).

Pero algunos si han hecho algo para tener en cuenta la diversidad cultu-
ral, de forma espontanea mencionan: que han dado explicaciones puntuales
dela cultura de algunos alumnos (15%), han realizado cambios curriculares
especificos (14%), han dedicado sesiones a la tolerancia (10,5%), han orga-
nizado tutorias (5%) y sesiones informativas para los padres del alumnado
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gitano o de origen inmigrante (4%), han organizado jornadas interculturales
(2,5%), se han adaptado linguisticamente (3%) y han explicado a las minori-
as la sociedad de acogida (0,5%). El que se trate de una respuesta esponta-
nea nos permite ver la definicién que se hace de adaptacién a la diversidad
cultural, a menudo interpretada de forma aditiva y no necesariamente trans-
versal impregnando todas las materias durante todo el curso.

Es esperanzador ver que si dejamos la anterior pregunta, en la que los en-
trevistados espontaneamente decian lo que habian hecho, y pasamos a su-
gerir si han hecho algo en el aspecto curricular en €l aula, se incrementa la
cantidad de respuestas positivas (el 32% ante el 66% que dice que no?5). Si
queremos saber quiénes son los que mas lo han hecho, tenemos que mirar
de nuevo la presencia de gitanos e inmigrantes en el aula; se observa que los
que sitienen lo han hecho considerablemente por encima de los que no tie-
nen (por citar un ejemplo, el 38% de los que tienen gitanos y africanos 1o han
hecho, mientras que sélo el 15% de los que no). Al mismo tiempo, repitiendo
lo que vamos mostrando, al ser los centros publicos y el profesorado mas for-
mado los que tienen en sus aulas este alumnado son también los que mas
adaptaciones curriculares han realizado (37,5% y 80% respectivamente)6.

Sinos quedamos con esta aproximacion, no llenamos de contenido lo que
se entiende por adaptaciéon curricular en el aula, es decir, las practicas, y
tampoco conocemos los argumentos utilizados para no hacer adaptaciones
y ver sise corresponden con los anteriormente citados. Dos nuevas cuestio-
nes elaboradas con estos objetivos se formularon a los docentes, una a aque-
llos que si que habian hecho algo y la otra a los que no. Entre los primeros,
cuando dicen haber adaptado el curriculum a la diversidad cultural, algunos
se refieren, nuevamente, a la introduccidn de aspectos culturales (29%) yala
organizacién de jornadas interculturales (2%), asi como a las tutorias (13,5%)
v a la adaptacion linguistica (13%). Como novedad aparece que hay profe-
sorado que ha adaptado el material (32%), ha diversificado niveles (13,5%)
o hainvitado a conferenciantes (0,5%). Al referirse al material algunos dicen
que hay que adaptarlo al nivel de estos alumnos y que diversifican niveles de
aprendizaje, mientras que otros hablan de adaptarlo a la diversidad cultural,
es decir, intentando eliminar estereotipos y/o teniendo en cuenta la aporta-
cion de otras culturas que habitualmente no aparecen. Sitenemos en cuenta

75. Elresto no responde a la cuestion.

76. En cuanto al territorio, es en las delegaciones de Barcelona Comarcas y Baix
Llobregat-Anoia donde hay un porcentaje mas alto de los que responden no
haberlo hecho (76,5% v 82,5% respectivamente).
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la formacién especifica de los docentes en cuanto a la intervenciéon en con-
textos multiculturales, observamos la tendencia de que los no formados re-
curren —cuando lo hacen; recordemos, sino, que los que actiian en la citada
direccién son menos—mas a la adaptacion linguistica y a la invitacién de con-
ferenciantes, mientras que los que tienen una formacién basica o especiali-
zada aumentan el esfuerzo hacia la introducciéon de otras culturas en el cu-
rriculum. En sintesis, para unos mas que para otros, la adaptacion del
curriculum ala diversidad cultural implica para los docentes la presentacién
de la diferencia, la adaptacién del material y la atencién grupal o individual.
Hechas todas estas actuaciones podriamos afirmar que se ha avanzado no-
tablemente, pero, como se deduce de los porcentajes de los que han hecho
algo —a tener muy presente—, las respuestas a menudo no son multiples, y tan
sélo se quedan con alguna de las opciones.

Por otra parte, no queriamos olvidarnos de aquellos que no habian hecho
la adaptacién curricular, ya que resulta muy interesante seguir profundizan-
do enlos argumentos que dan para no hacerlo. Este interés se desvanece, en
parte, cuando la respuesta mas numerosa reproduce anteriores resultados y
dicen que se debe a que «no eranecesario» (90%). Los datos, ademas de in-
dicarnos que hay una parte del profesorado que cree que no es necesario
hacer nada en esta direccidn, también evidencian que siguen siendo las au-
las sin alumnado gitano y de origen inmigrante donde esta percepcién es
mayor (por ejemplo, el 96,5% de los que no tienen gitanos y/o africanos en
su aula creen que no es necesario hacer nada; frente al 84% de los que sitie-
nen). Ademas, en la relacién entre esta presencia y la titularidad del centro,
es el profesorado de los privados el que mas responde asi (93%).

Oftras respuestas apuntan a que creen que haria falta, ono se atreven a de-
cir que no es necesario, pero... Los peros justificados van desde que hay mu-
cho trabajo?? y no se pueden dedicar a ello (5%), hasta que «en mi asignatu-
ra no es necesario hacerlo» (3%), «lo han hecho otros y a mi me hace falta
hacerlo» (1%) y, en tltimo lugar, no saben cémo hacerlo (0,5%).

Como afirmaba el Colectivo IOE (1996), negando que hay que hacer al-
go cuando hay diversidad cultural en el aula se niega la especificidad cultu-
ral, de forma que poniendo el énfasis en la igualdad se impide cualquier con-
sideracién positiva de sus elementos diferenciales. Por otra parte, los que no
tienen diversidad en el aula también reconocen con su respuesta que no ha-

77. Siprofundizamos mas, observamos que la excusa, real o ficticia, del trabajo se da
mas entre el profesorado que tiene minorias en su aula (7%), como también entre
los de ensefianza secundaria obligatoria (6,5%).
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ce falta hacer nada para preparar a las nuevas generaciones para la socie-
dad multicultural. Teniendo presente esto, hemos querido profundizar en dos
cuestiones de plena actualidad que ademas son indicadoras de la opinién y
el trabajo hecho por el profesorado, nos referimos a la religién en la escuela
v alos textos y otros materiales escolares que conocen y utilizan. Enlos dos
apartados siguientes se desarrollaran estas cuestiones.

3.4.1. Lareligion enlas escuelas de Catalufa.

La diversidad cultural también incorpora diversidad religiosa y, desde los
discursos interculturales, hay que tenerla presente. Pero también es eviden-
te que partimos de una historia y tradicién en la religion catélica que ha te-
nido y tiene un papel importante, de forma que, a pesar de la laicidad domi-
nante enlos discursos de la administracién, el catolicismo lo impregna todo.
Como afirma J. Solé Tura (1997), el problema de la religién en la escuela no
es sblo un problema educativo, sino una de las grandes cuestiones que han
definido el ser o no ser de la democracia. La eleccion entre la confesionali-
dad, laicidad o no confesionalidad en la escuela es una cuestion importante
de la historia politica y cultural de Espafia —ademas de ser una cuestion a de-
batir la traduccion practica de la etiqueta— puesto que la diversidad religio-
sa es unarealidad y se debe garantizar el respeto a la misma. Para Solé Tura
es uno de los fundamentos principales de la tolerancia, de la aceptaciéon de
la diversidad y el pluralismo.

Situandonos tiempo atras, el articulo 27 de la Constitucion Espafiola esta-
blece que: "“Los poderes publicos garantizan el derecho que asiste a los padres
para que sus hijos reciban la formacion religiosa y moral que esté de acuerdo
con sus propias convicciones”. En la escuela el desarrollo legislativo, si-
guiendo este referente, define el area de religién como de oferta obligatoria
para los centros y optativa para los alumnos (Real Decreto 2438/1994 de 16
de diciembre, por el que se regula la ensefanza de la religion; BOE 26-1-
1995), que puede ser sustituida, si asilo deciden los padres, por diferentes
actividades centradas en el analisis y la reflexion sobre algunas cuestiones
delavida social y cultural. La actual regulacion indica que se trata de una ma-
teria evaluable, con profesorado especifico y ala cual se le aplicara un hora-
rio minimo semanal de hora y media por curso. La oferta religiosa actual pro-
viene de la firma de acuerdos de cooperacion entre el Estado espanol y las
confesiones religiosas catodlica (Orden Ministerial de 20 de febrero de 1992),
evangelica (ver Ley 24/1992 de 10 de noviembre, BOE 272/92 de 12 de no-
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viembre, y Orden de 28 de junio de 1993, BOE 160/93 de 6 de julio)?8, israe-
lita (Ley 25/1992 de 10 de noviembre, BOE 272/92 de 12 de noviembre) e is-
lamica (ver Ley 26/1992 de 10 de noviembre, BOE 272/92 de 12 de noviem-
bre, y Real Decreto 2438/1994 de 16 de diciembre, BOE 22/95 de 26 de enero
de 1995), que al ser de obligada imparticién pero de voluntaria eleccién se
ofertan una serie de actividades orientadas al analisis y reflexién sobre con-
tenidos que no se encuentran incluidos en el curriculum de los respectivos
ciclos y cursos y que se refieren a diferentes aspectos de la vida social y cul-
tural. No obstante, durante dos cursos de la educacién secundaria obligato-
ria y uno del bachillerato estas actividades versaran sobre aspectos cultura-
les relacionados con las religiones —con lo que se pretende que éstas no
condicionen los resultados de la evaluacion de los alumnos ya que el refuer-
zo de aprendizaje en otras areas y materias se puede interpretar como una
discriminacién de los alumnos de religién.

En Catalufia, la Generalitat hace una propuesta diferente que consiste en
dedicarle 105 horas lectivas en cada uno de los tres ciclos de primaria?® y los
dos de la ESO. En estos ultimos niveles “el alumno que escoge el crédito de
religion debe cursar necesariamente tres creditos de esta materia en cada
ciclo (cada credito es de 35 horas de clase y cada ciclo comprende dos cur-
sos). Entonces el alumno escoge matricularse en religién o no hacerlo, pero
no se trata de escoger religién o nada, sino de escoger este crédito de reli-
gién y otro de materias opcionales’80 (Gasol, Bestard, Quesada y Trenti,
1997, p. 62).

En resumen, la Ley de Ordenacién General del Sistema Educativo (LOG-
SE) v los decretos curriculares pueden interpretarse como un intento de
avanzar en una triple direccioén: la generalizacién de la educaciéon moral y en
valores de todo el alumnado, superar la eleccién entre ética y religion y dar
la posibilidad de escoger a quien quiera recibir educacién religiosa. Esta ul-

78. Las Iglesias evangélicas agrupadas en la Federaciéon de Entidades Religiosas
Evangeélicas de Espafia han estructurado su aportacién al curriculum escolar a tra-
ves del area de ensefianza religiosa evangelica, que encontraremos en el citado
BCE.

79. "Els alumnes que no optin per la religié tindran 105 hores d'activitats d’estudi en
l'area del medi social i cultural, per tractar els continguts i els objectius relacionats
amb el fet religids. Aquests continguts els facilitaran d’entendre molts altres temes
de l'area del coneixement del medi. Les activitats d'estudi no constituiran un apar-
tat en l'avaluacié sumativa final del cicle” (Gasol, Bestard, Quesada y Trenti, 1997,
p. 62)

80. Traduccién propia.
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tima eleccidn se puede hacer entre las religiones «mayoritariasy» que se pue-
den ofertar (cuando lo solicitan mas de 10 alumnos) y que ponen en eviden-
cla el creciente papel que van adquiriendo algunas creencias, sobre todo al-
gunas.

En los ultimos afios, ademas de la diversidad religiosa ya existente, en
Espana y en Catalufia las llamadas «nuevas migraciones» han comportado el
notable incremento del islam. Esta presencia y consolidacion (Garreta,
2000b; 2000c) ha ido acompafiada de la demanda de los padres y de repre-
sentantes religiosos de que, en la escuela, sureligion tenga el papel que cre-
enylaleydice queles corresponde y han convertido esta cuestién en varias
ocasiones en el centro de los debates sociales. Por eso hemos creido opor-
tuno analizar la situacion de la educacioén religiosa en la escuela a partir de
lo que esta sucediendo con los musulmanes.

Para hacer un rapido repaso alalegislacion especifica, . Moreras (1999)
apunta que la firma, en abril de 1992, del Acuerdo de Cooperacion entre el
Estado espafiol y la Comision Isldmica de Espafia completd en la practica el
ordenamiento legal que definia las relaciones del Estado con las confesiones
religiosas, ratificandose la pluriconfesionalidad. En palabras del autor:

“Se cumple asi el deseo de los musulmanes espafioles de ser re-
conocidos en igualdad de condiciones con otras religiones, en espe-
cial conla Iglesia Catolica. Esta es una demanda que tiene su origen a
finales de los setenta, y que se argumenta sobre la base dellegado cul-
tural que la prolongada presencia musulmana dejé en la sociedad es-
panola.

(...) Sufirma marca un antes y un después en la trayectoria de la pre-
sencia musulmana en Espafia. Contribuye, en parte, a reconocer y ra-
tificar el largo proceso de asociacionismo y de institucionalizacion de
este colectivo desde finales de los setenta y, asimismo, parece tener
presente las nuevas demandas que empieza a formular el asenta-
miento de colectivos musulmanes de origen extranjero en el pais, aun-
que formalmente el texto del Acuerdo no mencione explicitamente es-
te factor”. (Moreras, 1999, p. 140)

El acuerdo estableci6 que el Estado espafiol determinara un interlocutor
valido que representara publicamente a la comunidad musulmana y que los
musulmanes espafioles obtuvieran el reconocimiento de su presencia, vy la
equiparacion de derechos y obligaciones en relacién con la Iglesia catdlica.

Mas concretamente, el Real Decreto 2438/1994, del 16 de diciembre, re-
gulala ensefanza de la religiéon; dispone en su segundo articulo que, en apli-
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cacion de la disposicion adicional segunda de la Ley Organica 1/1990, del 3
de octubre, de Ordenacién General del Sistema Educativo, y del Acuerdo de
Cooperacion del Estado con la Comision Isldmica de Espafia (aprobado por
laLey 26/1992, del 10 de noviembre), se garantiza el derecho a recibir la en-
sehanza de la religién isldmica en los distintos niveles educativos en los cen-
tros docentes. El citado real decreto, en el articulo cuarto, establece que la
determinacién del curriculum es competencia de las autoridades religiosas
de las diferentes confesiones que hubiesen suscrito con el Estado espaifiol
los acuerdos correspondientes. De esta forma, en aplicaciéon de esto, las
Comunidades Isldmicas agrupadas en la Comision Isldmica de Espana deter-
minaron el curriculum de la ensefianza de la religién islamica en la educa-
cién primaria, secundaria y en el bachillerato (Orden del 11 de enero de
1996, BOE num. 16 del jueves 18 de enero, pp. 1.624-1.636). En esta orden
podemos encontrar los objetivos pretendidos, los contenidos (diferenciados
también por tres ciclos en la primaria, dos en la secundaria obligatoria y dos
cursos en bachillerato), las orientaciones didacticas y la evaluacion.

“Enla Etapa de Educacién Primaria, el area de Ensehanza Religiosa
Islamica tiene como meta contribuir a que cada alumno adquiera las
capacidades cognoscitivas que le permita comprender la fe islamica
desde sus fuentes basicas, el Coran junto con su practica llevada por
el Profeta Muhammad como receptor de la revelacién de Dios.

En esta fase primaria, conocera el alumno las respuestas a los inte-
rrogantes que se le van formulando, asi pues apreciara la importancia
dela creacién divina, conociendo la sucesién de los mensajes divinos
v su finalizacién con el Islam, profundizandose en el conocimiento de
este ultimo.

Sin embargo, conocer y valorar la Sunna (la tradiciéon), su funciény
rango, y valorar la vida del Profeta y sus Compafieros como modelo de
conducta, influiran profundamente sobre el desarrollo integral de su
persona.

La Ensenanza Religiosa Islamica por su caracter abierto y libre, de-
sarrollara las posibilidades del alumno para tomar iniciativas desde la
libertad responsable manifestando su pensamiento libremente y a tra-
vés de la confrontacién de ideas, para que aprecie los valores basicos
que rigen la vida y la convivencia humana desde la perspectiva isla-
mica y, por consiguiente, obrar de acuerdo con ellos, de forma res-
ponsable, constructiva y creativa.
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El profesor de la materia tratara de elevar el nivel de la Lengua
Arabe que podria encontrar por parte del alumnado por su enorme
importancia y utilidad a la hora de entender los textos religiosos isla-
micos. El profesor aportara a los alumnos los medios, guias, recursos
necesarios para que sean capaces por si mismos de mejorar sus co-
nocimientos en la misma. (...)

Enla etapa de la Educacién Secundaria Obligatoria el area de la
Ensefianza Religiosa Islamica tiene como meta contribuir a que cada
alumno adquieralas capacidades cognoscitivas que le permitan com-
prender la fe islamica desde sus fuentes basicas, el Coran y la Sunna,
ampliando sus conocimientos sobre la ética y la moral y los principios
islamicos.

En esta fase secundaria, conocera el alumno las respuestas a las in-
terrogantes que se le van formulando, asi pues apreciara los aconte-
cimientos relevantes de la vida del Profeta como la Hegira, la forma-
cién de la primera comunidad islamica, y profundizandose en las
ciencias coranicas, asi pues, apreciara la importancia de la creacion
divina, conociendo la sucesién de los mensajes divinos y finalizacion
con el Islam, profundizandose en el conocimiento de este ultimo".
(Ordendel 11 de enero de 1996, BOE n° 16, de jueves 18 de enero).

Hasta ahora, durante las clases de religion catdlica, los alumnos musul-
manes o bien seguian asignaturas de tematica no religiosa (ética, conoci-
miento del entorno...), o bieniban a otro espacio donde recibian refuerzo de
catalan o de otras materias. Por otra parte, la ley también preve que los cen-
tros docentes faciliten locales adecuados para impartir estas clases y reco-
noce el derecho de la comunidad musulmana de crear sus propios centros
docentes de ensefianza infantil, primaria y secundaria y autoriza la organi-
zacién de cursos de religién en centros universitarios publicos. R. Crespo
(1997) concluye que el desarrollo practico del acuerdo se encuentra en fase
de disenio y organizacion, pues algunos aspectos como la formacién del pro-
fesorado o a quién corresponde la financiacion de estas actividades todavia
no estan resueltos. El acuerdo también establece que las respectivas comu-
nidades o federaciones religiosas designarian a los profesores y sefialarian
el contenido de la ensefianza religiosa —pero, de momento, la mayoria de cen-
tros de culto islamico de Catalufia no pertenecen a la Comision Islamica de
Espafia—, y se podria dispensar a los alumnos musulmanes de la asistencia a
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clase y de la realizacién de los examenes los dias festivos y cuando haya con-
memoraciones religiosas del calendario islamico, como el Ramadans!.

La pluriconfesionalidad del Estado se refleja en la legislacién y especifi-
camente en la educativa, que permite en determinadas condiciones la im-
particién de las religiones mayoritarias como créditos académicos. Lo que
sucede es que estos planteamientos no se trasladan a la practica. Por ejem-
plo, en octubre de 1999 la Federacion de Entidades Religiosas Isldmicas,
miembro dela Comisidn Isldmica de Espafia, denuncia (www.webislam.com)
el obstruccionismo que creen que las autoridades educativas ejercen res-
pecto de la ensenanza de la religién islamica y el trato de favor dado a la
Iglesia catdlica. Concretamente, en Catalufia dicen que las autoridades tam-
poco han colaborado y la demanda existente de esta ensefianza es desco-
nocida. Ademas, otra dificultad procede del hecho de que algunos docentes
que nombran no tienen la titulacién exigida por el ministerio, porque no tie-
nen ninguna o porque no puede ser convalidada. Las palabras del Grup de
RecercaiActuacié sobre Minories Culturals i Treballadors Estrangers (1999,
p. 162) también nos sirven de ejemplo de lo que esta ocurriendo:

“Pel que fa a la religié escollida pels alumnes fills d'immigrants afri-
cans,només tenim dades de primaria. Pel que sabem, els pares/tutors
d’aquests alumnes no han tingut 'oportunitat ni el dret de signar la de-
claracio prescriptiva al respecte i, en els casos que si s’ha donat, no hi
ha cap constancia que la seva opci6 hagi estat atesa.”

En nuestro estudio, la primera aproximacién al tema de la religién se ha
realizado detectando qué religiones se imparten o qué se imparte en susti-
tucionsz, Esto se harealizado diferenciando entre la primaria y la secundaria

81. Elseguimiento de este mes de ayuno acostumbra a realizarse a partir delos 11 anos,
al principio dos dias por semana, habitualmente el fin de semana, y completamente
desde los 14 afios. El cumplimiento del Ramadan implica que los alumnos falten
algun dia a la escuela o lleguen tarde por el cambio de horario familiar de las comi-
das, ya que, al hacer ayuno durante el dia, la actividad se concentra en la noche. A
consecuencia de estos cambios, los nifios y nifias pueden estar mas debiles duran-
te el dia para realizar actividades fisicas. Esta circunstancia todavia tendra mas tras-
cendencia para los alumnos musulmanes de la enseflanza secundaria que se
encuentran en la edad de cumplir rigurosamente el Ramadan. Segun el Gobierno
espafiol y las Comunidades Isldmicas de Espana, los alumnos tienen derecho a pedir
que se fije una alternativa a los examenes que coincidan con las fiestas religiosas.

82. En este caso no se refiere al profesorado, sino a los centros escolares. El cuestio-
nario tenia una serie de preguntas sobre cada uno de los centros visitados, un total
de 211, que son analizadas sobre esta base.
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obligatoria y, evidentemente, después distinguiendo la titularidad de los cen-
tros. En cuanto a la ensefianza primaria, el 85,5% de los centros imparte la
materia de religion catélica, mientras que el resto no imparte ninguna reli-
gioén (14,5%) —esta materia se incrementa en los centros privados, donde lo
hace el 91,5%; v en el 82% de los de titularidad publica. Por otra parte, en la
ensefianza secundaria obligatoria el 85% imparte religién catélica, el 1,5%
religion islamica, el 2,5% religién evangeélica y el 13,5% no imparte ninguna
religions3 —otra vez es en los centros privados donde la religion catélica esta
mas presente (91,5%), mientras que soélo en los publicos se imparten otras
creencias (en el 2,5% la islamica y en el 4% la evangeélica).

Siprofundizamos en la religién islamica, hemos observado que, en el 6%
de los centros de ambos niveles educativos, alguien (padres, imanes, repre-
sentantes de la asociacion...) ha pedido que se den clases de su creencia;
evidentemente esta demanda es exclusiva de los centros publicos. Si esta
demanda se hubiese traducido en la practica el porcentaje anterior de cen-
tros que la imparten habria sido mayor, pero ante la peticién se realizé sélo
en la tercera parte de los casos (33,5%). Se trata de una resolucién tomada
en el momento de la demanda, lo que no significa que actualmente algunos
ya no la impartan como nos indica el 1,5% que lo esta haciendo. El resto ar-
gumenta no haberlo hecho porque: faltaba profesorado (17%), todavia se es-
ta resolviendo el tema (17%), hacian falta mas alumnos (8,5%), se solucioné
cambiando estos alumnos de centro (8,5%) o, sencillamente, no se tuvo en
cuenta (8,5%). De los datos anteriores se desprende coémo la puesta en prac-
tica de la legislacion, por diferentes motivos, es lenta, y se quedan sin res-
puesta 2/3 partes de las demandas, que sin duda cada vez seran mas.

No queriamos dejar aqui esta cuestidén y pasar a detectar la opinién de los
docentes respecto a lo que se deberia hacer sin ver qué se ofrece ademas o
enlugar de la religion. En el 19,5% de los casos no se puede cursar otra co-
sa que la religién catdlica (se trata del 70,5% de los centros privados y sélo
el 2% delos publicos). Aparte de los centros que no hacen otra cosa, al 33,5%
se le ofertan créditos alternativos, al 25,5% actividades de estudio y al 16,5%
ética, y el 2,5% dice que educacién civica y valores. Respuestas mas minori-
tarias son: historia y cultura de las religiones (6%), refuerzo de lengua (4,5%)
v de matematicas (3%) vy se van a casa en el 0,5% de los casos.
Evidentemente estos ultimos porcentajes son superiores en los centros pu-
blicos, entre los cuales destacariamos que el 7,5% imparte historia y cultura
de las religiones.

83. El que un centro imparta mas de una hace que la suma de los resultados no sea cien.
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Dejando los hechos y refiriéndonos a la opinién del profesorado, hemos
querido conocer, a través de una serie de frases estimulo, cual creen que es
la solucién mas idénea para encajar escuela y diversidad religiosa en una so-
ciedad laica pero muy impregnada de catolicismo por su tradicién e historia.
Las frases testadas indagan en si se acepta que las religiones mayoritarias se
impartan siempre que haya un grupo de alumnos de las religiones mayori-
tarias («siempre que haya un grupo de alumnos de alguna de las religiones
mayoritarias —catélica, musulmana, evangélica o judia—hay que ofrecerles la
posibilidad de recibir ensenianza de su religiony») o bien hacerlo siempre,
aunque haya pocos («eso hay que hacerlo siempre, aunque haya pocos alum-
nos de la creenciay). También queremos ver si se cree que hay que ofrecer
clases de otras religiones que no sean las llamadas mayoritarias («también
hay que dar la posibilidad de que los alumnos de religiones minoritarias re-
ciban clase de éstas (budista...)».Y, en ultimo lugar, se pretende ver si se es-
taria de acuerdo en que solo se impartiese historia y cultura de las religio-
nes, en un sentido doctrinario neutro («no se ha de impartir doctrina religiosa
sino hacer para todos historia y cultura de las religiones») o si estarian de
acuerdo en hacer ética y educacién civica («hay que impartir a todos los
alumnos ética y educacién civica y que cada comunidad religiosa imparta la
doctrinay).

Los resultados obtenidos nos muestran que la opcién mas aceptada es la
ultima, la imparticién de ética y educacion civica a todos los alumnos dejan-
do el adoctrinamiento religioso para las diferentes comunidades y/o iglesias
(media: 4)84. En concreto, mas del 60% responde estar «muy de acuerdo» y
el 25% «bastante», mientras que se muestra «poco de acuerdoy el 10% y «na-
da» el 4% (el resto, 1%, no responde). La segunda opcidén mas aceptada es
que se imparta historia y cultura de las religiones para todo el alumnado y
que no se haga doctrina religiosa (media: 3,2), desglosandolo, el 41% esta
«muy de acuerdoy, el 40,5% «bastante de acuerdoy, mientras que el 10,5%
«pocoy vy el 7% «nada» (el resto, 1%, no responde). A distancia de las ante-
riores aparecen la opcién de ofertar cuando haya un grupo de alumnos de
las tres religiones mayoritarias (media: 2,4), ofertarlas en todos los casos aun-
que no haya un grupo suficiente (media: 2,1) y ofertar también religiones mi-
noritarias (media: 2). Las tres opciones, por tanto, se sitilan en torno a la res-
puesta «poco de acuerdoy.

84. Como en otras ocasiones las respuestas han sido traducidas a valores para con-
feccionar la media. Asi el «muy de acuerdoy» con el enunciado obtiene el valor 4,
el «bastante» el 3, el «pocon el 2 y el «nada» el 1.
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De una forma mas concreta8s, el profesorado de la escuela publica y el de
la privada se muestran méas de acuerdo en lano presencia de religiones y to-
mar la opcidén de la historia y cultura o de la ética y de la educacion civica.
Los de la privada, por su parte, incrementan las respuestas de que debe ha-
ber religién en los centros educativos. Como se puede ver en la tabla si-
guiente, los docentes de la privada (en este caso aproximando la media al
«bastante de acuerdo») apoyan mas la oferta de las tres religiones mayorita-
rias cuando haya suficientes alumnos, comparativamente, que no que se ha-
ga en todos los casos o que se oferten religiones minoritarias.

Tabla 8. La opcidn religiosa a tomar segun los docentes de la publica y la

privada.
Frases estimulo Media Media Media
total docentes docentes
publica privada
concertada/
privada
Siempre que haya un grupo de alumnos de 2,4 2,2 2,8
alguna de las religiones mayoritarias —catoélica,
musulmana, evangelica o judia— hay que ofre-
cerles la posibilidad de recibir ensefanza de
su religion.
Esto hay que hacerlo siempre, aunque haya 2,1 2 2,4
pocos alumnos de la creencia.
Tambiéen hay que dar la posibilidad de que 2 19 2.3
los alumnos de religiones minoritarias reciban
clase de éstas (budista...).
No hay que impartir doctrina religiosa sino 3,2 3,3 2,9
hacer para todos historia y cultura de las reli-
giones.
Hay que impartir a todos los alumnos ética y 3,4 3,6 3,1
educacion civica y que cada comunidad reli-
gilosa imparta la doctrina.

85. Se han realizado diferentes analisis buscando diferencias significativas, observan-
do, por ejemplo, que no cambia la opinién en funcién de ser docente de primaria
o de secundaria obligatoria.
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Segun los docentes, y sobre todo los de la publica, la opcidn a escoger no
es tanto la de ofertar la ensefianza de la religién —sea de las llamadas mayo-
ritarias o mas minoritarias—, sino tomar el camino de que sean las comuni-
dades religiosas y/o iglesias las que hagan la funcién de transmitir la creen-
cia religiosa, mientras que la escuela oferte para todo el alumnado éticay
educacioén civica. La religion tendria que aparecer en la escuela en la pre-
sentacion neutra que le da la historia y la cultura de las religiones. Esta opi-
nién es compartida en diferentes documentos, por ejemplo J. Botey (1997),
reivindicando el papel de la cultura religiosa en la escuela por ser cultura,
defiende que el alumno ha de poder conocer el fenémeno religioso en su
globalidad para poder interpretar a la persona humana, la historia y el mun-
do contemporaneo. Ahora bien, un enfoque laico no significa arreligioso o
irreligioso, tan sélo que no se trata de catequesis ni de formacién moral, sino
que forma parte de las ciencias sociales. Para el autor, ante el multicultura-
lismo, “es necesaria la creacion de materiales adecuados en relacion con una
nueva interpretacion de la historia, de la educacion civica y de la religidn que
sean aceptables para todas las confesiones procurando poner de relieve las ra-
ices comunes de todos los hombres y que es mds lo que une que Io que sepa-
ra’ (p. 34)86.

3.4.2. Loslibros de texto y los materiales escolares.

Una de las cuestiones mas estudiadas del curriculum explicito y oculto
desde el punto de vista intercultural es el libro de texto. Los contenidos y las
experiencias escolares, sumadas evidentemente a las adquiridas en otros
contextos y por otros medios, se convierten en formas de pensamiento y ra-
cionalidad, en asunciones concretas y modos de subjetividad (Sacristan
Lucas, 1991), en ideas concretas sobre la realidad, en definicién de la «nor-
malidad» y de la «desviaciény, etc. Es decir, en la escuela se transmiten dis-
cursos y concretamente discursos sociales de la diferencia a través de los cu-
rriculos, los materiales escolares, en especial de los libros de texto y las
practicas cotidianas de los docentes. Los textos son un peldano mas, no €l
agente principal, de este sistema crucial y basico de socializacién. De he-
cho, pueden considerarse los creadores y potenciadores de valores y actitu-
des, asi como los fundamentadores de la convivencia ciudadana en una so-
ciedad plural o, al contrario, dificultadores de esta comunicacién, en funcién
de los significados que incorporan.

86. Traduccién propia.

INDICE



98

Ellibro de texto, en el ambito escolar, es un elemento profundamente re-
lacionado con el modelo curricular vigente en el sistema educativo; refleja,
por tanto, en las tareas que determina, una teoria curricular. Asi pues, no so-
lo es un soporte de la informacioén, sino que delimita también la forma de
construir el curriculum (Martinez Bonabé, 1992). A partir de los libros de tex-
to se puede ver cémo llega el curriculum al profesorado, el modo como ob-
tienen legitimacion los conocimientos para ser utilizados en las aulas y de
qué manera se establecen los filtros ideolégicos sobre el curriculum —por ci-
tar un ejemplo muy actual sélo hay que ver la polémica en torno a la historia
que se ensena en Catalufa; ver el estudio sobre los libros de texto de histo-
ria de la Fundacién Jaume Bofill (Segura, Comes, Cucurella, Mayayo v Roca,
2001). En sintesis, los textos que influyen en el trabajo de planificacién, de-
sarrollo y evaluaciéon del profesorado actiian de diversas formas sobre los in-
dividuos (Sacristan Lucas, 1991); articulan lo explicito y lo implicito, dicen o
ignoran, determinanlo que se puede o se ha de dar por supuesto o lo que no
se debe decir, jerarquizan la importancia de los contenidos, etc. Porque lo
cierto es que influyen en el trabajo de los docentes ya que segun nuestros
datos el 18,5% del profesorado los utiliza «siempre» y el 53% «a menudo.

Desde una perspectiva cultural, el curriculum presenta las claves de la cul-
tura dominante, por un lado, y las claves para identificar las culturas domina-
das, por el otro. Es una representacién que ademas de formar parte del tex-
to escrito se observa en el aspecto visual y simbdlico de las imagenes, cuyo
principal peligro es reforzar y potenciar los estereotipos. Las imagenes que
se presentan categorizan la realidad a estudiar, utilizan un lenguaje deter-
minado para presentarla y se estructuran en funcién de unos principios ide-
ologicos concretos. El desigual protagonismo de las minorias, las activida-
des que desarrollan en estas ilustraciones, etc. expresan determinadas
actitudes de estos colectivos y conducen a reproducirlas.

En Espafia, se ha mostrado cierto interés para analizar los libros de texto,
Yy aunque no son humerosos los estudios, las lineas de investigacién se han
focalizado en obtener datos cuantitativos o cualitativos, por regla general se
centran en los contenidos transmitidos, las imagenes en que se apoyan y el
lenguaje utilizado (Jordan, Castella y Pinto, 1998). Un conocido estudio (Calvo
Buezas, 1989) sobre los libros de texto de la anterior Ensenanza General
Béasica, el Bachillerato Unificado Polivalente y el Curso de Orientacidén
Universitaria y la Formacion Profesional que se utilizaban en todo el territo-
rio espafiol puso de manifiesto, entre otras cuestiones, la casi inexistente pre-
sencia de los gitanos; que la dominacién del espacio y el etnocentrismo lo-
calista eran el criterio orientador mas importante en la construccién de las
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identidades, el tratamiento de la unidad y la diversidad cultural en Espafia; v,
en cambio, se daba mayor espacio al tratamiento de los problemas raciales
en otros paises, particularmente en los Estados Unidos. Estas y otras consta-
taciones ponen de manifiesto que los problemas sociales se situaban, gene-
ralmente, «fueray, es decir, «los racistas son los otrosy. Un estudio mas reciente
de]. Garcia Castafio y A. Granados (1998), que contrastaba un total de trein-
ta libros diferentes de los cinco primeros cursos de la educacién primaria y
editados por siete empresas diferentes —en concreto de las areas de cono-
cimiento de medio natural, social y cultural—, constataba que: los contenidos
insisten en sefialar las diferencias fisicas y otros elementos —alimentacion,
vestimenta...— como una forma de mostrar las diferencias entre individuos.
Aunque algunos libros de texto intentan evitar la referencia concreta a la ca-
tegoria «razay, no faltan otros que siguen proponiendo el sistema tradicional
de clasificacion equiparandose en alguna ocasién con la diferencia por se-
xo0 o confundiéndose con la etnia. No hay duda de que muchos de estos tex-
tos intentan igualar diversidad a riqueza, pero también es cierto que la si-
tuacién descrita limita sensiblemente los efectos que pueden obtener estos
intentos de igualdad.

Para cerrar la referencia a los estudios hechos, y antes de presentar nues-
tros datos, nos sirven las reflexiones de R. Feito (2000), para el cual la impre-
sién que se obtiene después de la revisiéon de los libros de texto de la nueva
educacion obligatoria es que las editoriales han respondido a las criticas se-
xistas, pero no parecen darse cuenta del racismo, €l clasismo y la infantiliza-
cioén artificial de los menores.

Una de las primeras cuestiones que hemos querido conocer sobre los li-
bros de texto en nuestro estudio es silos docentes los utilizan habitualmen-
te para impartir las clases, ya que condiciona la importancia que tienen en
cuanto a definidores y reproductores del curriculum. Los resultados apuntan
un alto uso dellibro de texto: el 18,5% los utiliza «siemprey, el 53% «a menu-
dow, mientras que soélo el 13,5% «en ocasiones» y el 5% «poco». De hecho,
los inicos que dicen que «nuncay son el 10%.
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Crafico5. Uso de loslibros de texto para impartir las clases.
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Si detallamos mas, detectamos que los libros de texto son mas utilizados
enla escuela privada (78% los utiliza «siempre» o «a menudo») que enla pu-
blica (donde este porcentaje se reduciria hasta el 68%). Por otra parte, son
los profesores que tienen alumnado de origen inmigrante los que menos los
utilizan (asi son el 86% de los que no tienen los que dicen utilizarlos «siem-
pre» o «a menudoy, el 65,5% de los que tienen como maximo el 5% de estos
alumnos y el 62,5% de los que tienen mas del 5%). El motivo es que los do-
centes que no los utilizan tienen la percepcion, por encima de los demas, de
que los libros de texto no se adecuan a la realidad multicultural de la socie-
dad, pero especificamente a la de su aula. De esta forma, cuando les pedi-
mos sl estos textos se adecuan a ella, la respuesta dada varia segun la pre-
sencia de extranjeros en su aula (por ejemplo, los que no tienen creen que se
adecuan mas, el 39% dice que «mucho» o «bastante»; mientras que repre-
senta el 31% de los que tienen entre sus alumnos mas de un 5% de origen in-
migrante).

En general, cuando solicitamos alos docentes de Catalufia silos textos se
adecuan a la realidad multicultural de la sociedad, la respuesta media seria
el «regular»8?. Esta percepcién no presenta muchas diferencias en funcién
delos andlisis de segmentacion realizados. Curiosamente, en este caso, mas

87. Como se ha ido realizando, en las escalas se ha traducido las respuestas a valores
para hacer la media. En este caso, que se adecuan «mucho» se traducia por 5,
«bastante» por 4, «regular por 3, «poco» por 2 y «nada» por 1.
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que una diferencia significativa destacariamos la inexistencia de ésta, ya que
amedida que el docente esta méas formado en el campo de la diversidad cul-
tural no se incrementa de forma significativa la percepcién de que se debe
mejorar algo. Eso si, tal como deciamos antes, destaca la relacion existente
con la presencia de alumnado de origen inmigrante lo que al profesorado le
hace percatarse de la existencia de una divisién entre textos y realidad, pe-
ro que no surge cuando se trata de gitanos. Tener gitanos en el aula, por de-
cirlo de alguna manera, no enciende la luz de alarma de que no haya esta
adecuacion y que quiza habria que hacer algo con los textos disponibles.
Solo hay que recordar cémo la presencia de los gitanos en muchas clases
desde hace afios no ha comportado que la escuela se planteara realizar al-
gun cambio para acogerlos, a menudo lo que se pretendia es que éstos se
adaptaran a lo que habia. Parece que la llegada de foraneos nos ha hecho
descubrir la diversidad cultural y tenerla en cuenta —evidentemente, con-
textualizando, pues las corrientes de pensamiento multiculturalistas y inter-
culturalistas son también relativamente recientes.

Los docentes que se cuestionan la adecuacion argumentan que los con-
tenidos estan desfasados (65,5%), no hay ninguna referencia a los grupos
minoritarios, es decir, no se presenta su historia y/o cultura (32%), se obser-
van estereotipos (13%) y no se adaptan a la capacidad de los alumnos mino-
ritarios (2,5%). De esta forma, hay profesorado, una minoria, para los que el
problema reside en que estos alumnos no pueden seguir el ritmo del resto
dela clase y que los textos no responden a ello, razén por la cual deben bus-
car otros mas adecuados. El resto de docentes centran su respuesta en la
cuestioén cultural, histérica, la simplificacién de la imagen de las minorias,
etc., cuestiones que ponen de manifiesto una actitud critica respecto de los
contenidos que se recogen y c6mo son presentados.

Teniendo en cuenta el importante uso de los textos, la inadecuaciéon de és-
tos a la realidad social parece que nos deberia preocupar dado que, como
expresan los estudios referidos, todavia queda camino por recorrer para
adecuarlos a la realidad multicultural. No obstante, tampoco seria cierto de-
cir que nadie hace nada. El profesorado que dice que no hay bastante ade-
cuacién ha tomado ciertas iniciativas para arreglarlo, al menos hasta que los
textos respondan a lo que ellos desearian. Concretamente, las soluciones da-
das son: buscar personalmente material complementario (51,5%), pedir al
Programa de Educacion Compensatoria material complementario (4%) y
analizar criticamente los textos con los alumnos (4,5%). Lo més frecuente es
pues buscar otros materiales que sustituyan el texto, unos se espabilan solos
y otros recurren a los especialistas de compensatoria —si algo sorprende es
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que sean tan pocos los que lo hagan y mas cuando no es sélo por descono-
cimiento de esta posibilidad, ya que al menos el 27% de los docentes los co-
noce por haber trabajado con ellos. Pero, como siempre, también esta la par-
te negativa, es decir, el no hacer nada aun dandose cuenta de que habria que
actuar (38%). En este porcentaje nos detenemos. Los que no han hecho na-
da aumentan en el nivel de la secundaria obligatoria —donde representan el
44 5%, mientras que son el 31% en los de primaria—, y entre los que tienen
menos formacién en el campo de la diversidad cultural (el 47% de los que no
tienen formacion no han hecho nada, mientras que representa el 28% de los
que la tienen basica y el 20% de los que la tienen mas especializada). En es-
te caso, parece evidente que la formacion recibida permite eliminar en par-
te —no olvidemos que la formacién no siempre aporta herramientas practi-
cas— la excusa de no saber qué hacer, aunque también hay que tener en
cuenta que los que han expresado mas interés por el tema son los que tam-
bién tienen més diversidad en sus aulas —diversidad «obligay, dirfamos.

Para A. Jordan, E. Castella y C. Pinto (1998) lo mas adecuado es que las di-
versas editoriales elaboren manuales equilibrados y ricos desde la pers-
pectiva intercultural. Estos autores mencionan algo que algunos de los pro-
fesores que hemos entrevistado ya realizan, pero otros, aun constatando la
inadecuacién de lo disponible, no hacennada: ... es conveniente que los pro-
fesores y profesoras utilicen el libro como una guia de informacion basica y
orientativa, pero nunca exclusiva, como acostumbra a pasar demasiado a me-
nudo en la practica (...) el profesor debe aprovechar los déficits o las desvia-
ciones (estereotipos, omisiones, etnocentrismos, etc.) que pueden aparecer en
los libros de texto para favorecer en el alumnado un analisis critico razonable,
Invitandolos, por ejemplo, a pensar en informaciones, formas linguisticas e 1lus-
traciones alternativas desde una perspectiva claramente intercultural’ (pp. 83-
84)8s,

Como hemos apuntado, hay profesorado que recurre a otros materiales
para corregir lo que cree que no se adecua a la sociedad actual y tener en

88. ]. Martinez Bonabé (1992) considera que para seleccionar los materiales se han de
buscar los indicadores de las instancias que han participado en la seleccién y
estructuracion del contenido, el explicito y el implicito. El profesorado, el alumna-
do vy uno o diversos expertos pueden realizar este trabajo. Por otra parte, también
se ha de decir que a menudo todo lo que resulta dificil de mejorar en la actualidad
se deja en manos del profesorado para que se haga cargo «temporalmentey de
resolverlo, estrategia que comporta que éste cada vez se sienta mas sobrecarga-
do e insatisfecho.
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cuenta la diversidad presente; asi intentaremos averiguar en este caso de for-
ma mas general, el conocimiento de los recursos pedagdgicos (cuadernos
de formacion o autoformacion para formadores, guias de actividades sobre
educacion intercultural, etc.) que existen y la valoracién que hacen de ello
los docentes. Esto, ademas de permitirnos saber la opinién, ha de seguir sir-
viendo para profundizar en las carencias existentes para concretar el mode-
lo intercultural en Catalufia. Sin embargo, antes hablaremos de lo que se ha
hecho en esta direccion.

Los paises que forman el Consejo de Europa, entre ellos Espafa, han da-
do pasos para ayudar al profesorado, sobre todo el que tiene en las aulas una
importante cantidad de gitanos e itinerantes (Liégeois, 1994; 1998), prepa-
rando y editando material pedagdgico sobre la cultura de estos nifios. Pero
es evidente que el esfuerzo todavia no es suficiente en lo que respecta alos
gitanoss?, como tampoco en cuanto a los alumnos de origen inmigrante. Asf,
apesar de que ciertos autores y editoriales se estan haciendo eco de la de-
manda de material didactico y textos, todavia se considera que lo existente
no responde a las necesidades de las escuelas; muchos creen que todavia
hay que trabajar productivamente en esta direccién. Asi, por ejemplo, J.
Gimeno Sacristan (1991) cree urgente el cuestionamiento de las pautas de
comunicacién cultural de los materiales; A. Mufioz Sedano (1997) afirma, co-
mo otros, que se han de revisar los libros de texto y el material disponible,
ademas de elaborar material especifico sobre educacién intercultural para
toda la poblacién escolar, y evidentemente, crear medios para el desarrollo
delaslenguas y culturas de las minorias, cuestién que parece especialmen-
te olvidada.

A pesar de lanecesidad de mejorar los materiales didacticos por las car-
gas de etnocentrismo que se detectan, no hay que olvidar que en Catalufia
se hanido editando y difundiendo una serie de materiales didacticos de edu-
cacion intercultural con el fin de facilitar las tareas del profesorado. Entre es-
tos materiales didacticos podriamos destacar: documentos de reflexién pa-
ra los claustros de profesores (orientaciones para el despliegue del

89. "De un Estado a otro, y cualquiera que sea el tipo de texto considerado, existen
disparidades bastante marcadas: hay Estados en los que no se carece totalmente
de material pedagodgico basico en relacién con la cultura de los Gitanos y Viajeros,
v hay otros en los que las realizaciones de este tipo son ya muy numerosas. Pero
en conjunto, y aun dentro de estos ultimos Estados, son muy poco conocidas y aun
menos difundidas. (...) lo mas frecuente es que sean los enseflantes de clases con
ninos gitanos los que producen su propio material. Este material queda limitado al
uso interno dentro de su clase.” (Liégeois, 1998, p. 238 y 239).
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curriculum intercultural); créditos variables de educacién secundaria (Afri-
ca antes de la colonizacién; Quiénes son los arabes; Igualdad para vivir, di-
versidad para convivir; El dualismo en el Mediterraneo: el mundo musulman
v el mundo cristiano; Derechos humanos y ciudadania...) y otros que van me-
jorando, poco a poco, los recursos existentes (Castella, 2001). Pero de nues-
tro estudio se desprende un bajo conocimiento del material disponible: el
36% no conoce recursos pedagdgicos para trabajar la diversidad cultural.
Este desconocimiento se relaciona directamente con la formacién recibida
en el campo de la educacioén intercultural: representa el 46,5% de los que no
tienen, mientras que soélo el 22,5% de los que la tienen basica y ninguno de
los dela especializada. También el desconocimiento se incrementa entre los
que no tienen alumnado gitano y de origen inmigrante en el aula, recorde-
mos que son los que mas piensan que no hay que hacer nada®0.

Por otra parte, entre los que conocen los materiales, el 63% los valora po-
sitivamente, mientras que el resto responde negativamente. La media con-
feccionada sitta la valoracién entre «mediocresy y «buenosy (media: 2,6)9!.
De nuevo hay docentes mas criticos que otros, concretamente, el profesora-
do de enseflanza secundaria obligatoria los valora méas negativamente (me-
dia: 2,6) que el de primaria (media: 2,7); y los que tienen alumnado de ori-
gen inmigrante y/o gitanos (media: 2,6) peor que aquellos que no tienen
(media: 2,7). Aunque la valoracién hecha por los docentes no es tan negati-
va como podriamos haber pensado de la visién manifestada por algunos pe-
dagogos y/o socidlogos parece correcto decir que, si bien no se valoran ne-
gativamente, todavia hay que mejorar los que existen y darlos a conocer al
conjunto de los docentes.

¢Pero estos recursos son suficientes? Los docentes consideran que no. E1
48% dice que son insuficientes y el 2,5% que son inexistentes. Sélo el 14,5%
afirma que son suficientes (el resto no conoce ninguno o no responde a la
pregunta). De las respuestas dadas se deduce con claridad que, en opinién
de los docentes, como también para ]. Gimeno Sacristan, A. Mufioz Sedano...,
es necesario elaborar mas material especifico para trabajar en esta direc-
cion. Pero también es evidente que la formacion, que deberia comportar ma-

90. Ademas, tener alumnado gitano, pero sobre todo de origen inmigrante, en el aula
comporta reduccion de esta respuesta. Recordemos que ésta se correlaciona con
la titularidad del centro, ya que hay mas presencia en la publica, y con la forma-
cidn, pues los docentes con mas formacién también son los que tienen estos colec-
tivos minoritarios.

91. La traduccién a valores se ha realizado de la siguiente forma: «excelentesy valor 4,
«buenosy 3, «kmediocres» 2 y «malosy 1.
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yor conocimiento de lo existente, condiciona la respuesta: son los que mas
tienen los que mas consideran que no hay bastantes recursos para trabajar
la diversidad cultural. Asi, por ejemplo, el 74% de los que tienen una forma-
cidn especifica dicen que son insuficientes; lo mismo dicen el 55,5% de los
que la tienen béasica; ante el 42% de los que no tienen. Parece pues que la for-
macién recibida al dar a conocer lo existente también hace ver que es insu-
ficiente y que hacen falta mas materiales para ayudar alos docentes en su ta-
rea cotidiana. Los que no han recibido ninguna formacién, a menudo para no
tener el «problemay, no tienen la necesidad de buscar materiales para tra-
bajar en la diversidad cultural, lo que comporta que perciban en menor me-
dida el déficit existente —asinos lo decia algun entrevistado entre pregunta y
pregunta: «sé que hay, pero tampoco sé si son suficientes y lo bastante ade-
cuados, como no los tengo que usar...».

3.5. Balance del trabajo hecho en Catalufia durante los afios 90.

Como habiamos anunciado, €l capitulo 3 y sus apartados han sido es-
tructurados a partir de las intervenciones realizadas desde el Departament
d’Ensenyament (concretamente desde el curso 2000-2001), las cuales no han
estado exentas de analisis y estudios. Durante los afios noventa nos encon-
tramos que centran su interés, o parte de éste, en el discurso, la normativa y
las intervenciones, esto es, en la practica. Estos, para no ser demasiado ne-
gativos, diremos que no siempre son favorables a lo que la Generalitat de
Catalunya ha ido realizando para dar respuesta a la «descubiertay diversi-
dad cultural. Estos trabajos a menudo se han manifestado mas criticos con las
intervenciones y la normativa, en este orden, que con los discursos, que, a
pesar de las criticas que han recibido y pueden recibir, se han ido adaptan-
do ala corriente intercultural dominante.

En 1992, ]. Pascual analizaba la respuesta dada desde la administraciéon
catalana a la diversidad cultural dividiéndola en tres ambitos de actuacién:
macroinstitucional (es decir, el relativo al sistema escolar en su globalidad),
mesoinstitucional (el relativo a los centros) y el microinstitucional (relativo a
la interaccién educativa basica entre los maestros y los alumnos). Para J.
Pascual, en el d&mbito macroestructural, el sistema escolar ha mantenido
practicamente intacto el curriculum oficial, la tinica respuesta dada es el re-
fuerzo de la escolarizacién de aquellos que llegan a media escolarizacion.
Respecto alos centros, la admisién de nifios de origen inmigrante a menudo
se percibe como un problema —sobre todo cuando llegan a media escolari-
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zacion, tienen un nivel inferior a la mayoria de los autéctonos de su edad y
cuando la escuela se convierte o se piensa que se va a convertir en escuela-
gueto. En tercer lugar, la practica pedagdgica de los maestros esta limitada
alaslineas curriculares que impone la institucién escolar y, en particular, al
plan educativo de cada centro. En cada centro la oferta educativa es unicul-
tural y uniforme, tanto si entre el alumnado hay presencia de minorias como
sino.

El planteamiento de Pascual, para M. Bartolomé (1997), deberia matizar-
se y tener mas en cuenta la aportacién del Programa de Educacién
Compensatoria, que trabaja desde hace afios; las diversas experiencias —fru-
to de la creciente sensibilidad hacia la educacién multicultural—; los cursos
de formacién en este tema y el apoyo de movimientos, asociaciones e insti-
tuciones diversas, los convenios y apoyos de caracter internacional, y los ma-
teriales y recursos que se van elaborando para ser utilizados por el profeso-
rado. Ademas afiadirlamos el programa de formacién de formadores
realizado entre la Universitat Autonoma de Barcelona y el Departament
d’Ensenyament (ver Carrasco, Soto y Tovias, 1997).

Pero también es cierto que el Colectivo IOE (1996) concluye en su traba-
jo que la tendencia dominante en la escuela espafiola actual9, tanto a nivel
de préactica como de ideologia, es una postura asimiladora. Una parte del
profesorado niega la especificidad cultural o suimportancia para la escuela
del alumnado marroqui al insistir que son alumnos como los otros, de forma
que enfatizando en la igualdad se impide cualquier consideracién positiva
de sus elementos diferenciales. Para los autores, en la practica, desde este
planteamiento se acaban ofreciendo actuaciones pedagdgicas iguales para
situaciones diferentes. Otro fragmento de la institucién escolar insiste en las
particularidades del alumnado de origen marroqui, pero acostumbran a ver-
se como negativas: déficits familiares, culturales... que hay que compensar o
conflictivos que hay que «civilizar modernizandolosy. Entre los que lo ven asi
no tendra mucho éxito la educacién intercultural, que sélo tiene seguidores
entre una minoria de profesorado y de padres autéctonos. Otra limitacion es
que la educacioén intercultural se apoya en una actitud de compromiso ideo-
l6gico mas que en un desarrollo curricular efectivo. Para el Colectivo IOE, es
necesario hacer un replanteamiento profundo de las concepciones de las
instituciones escolares y la mayoria de sus agentes e implicar seriamente a
los educadores en la propuesta de la educacién intercultural para abando-

92. Recordemos que su trabajo se centra en los marroquies de Cataluna y de la
Comunidad Auténoma de Madrid.
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nar los planteamientos asimilacionistas. Concretamente, en cuanto a los do-
centes se pide no polarizar esfuerzos en las actitudes del profesorado o en
los contenidos, sino trabajar simultaneamente en ambas direcciones.

“Para superar el voluntarismo (actitudes de un sector del profeso-
rado) y el tecnicismo (transmision de contenidos al margen de los
comportamientos del profesorado y la institucién escolar) hay que tra-
bajar simultaneamente en ambas direcciones. Tales objetivos no pa-
recen posibles sin promover: un amplio debate sobre las orientacio-
nes estratégicas a adoptar, los recursos de formacién e informacion
que orienten suficientemente la labor educativa, la elaboracion de ma-
teriales didéacticos especificos y la disponibilidad de tiempo que per-
mita el reciclaje necesario” (Colectivo IOE, 1996, p. 155).

En 1998, ].M. Palaudarias diferenciaba tres niveles de acciones e inter-
venciones realizadas ante la presencia de la diversidad cultural que ha apor-
tado el alumnado inmigrante de origen extranjero9: discursivo, normativo y
compensatorio de desigualdades. Desde el punto de vista discursivo consi-
dera que la Administracion y los servicios educativos han generado un dis-
curso en el que los conceptos de interculturalidad y educacién intercultural
han llenado el vacio creado por la inexistencia de orientaciones, estrategias
v practicas escolares en la diversidad cultural. La comprensién del discurso
es dificil ya que debe articular las practicas anteriores, esencialmente asi-
milacionistas, y los cambios que supone la traduccién a la praxis del discur-
so intercultural. Esto ha comportado, entre otras cosas: que el profesorado
haya promovido pocas practicas y orientaciones nuevas y realmente inter-
culturales y que cuando se haya hecho se entre en la dinamizacién de accio-
nes escolares en torno a las «otras culturasy» sin demasiada reflexiéon previa,
cayendo a menudo en el folklorismo —lo que Banks denominaba adicién.

“La ausencia de esta reflexién, ha comportado una sobrevaloracion
delos aspectos folcléricos de las culturas, 1o que ha situado la diversi-
dad cultural como un elemento decorativo desvinculado de la diversi-
dad propia de los Estados y de los procesos migratorios, situacién que
impulsa la difusion de unos conceptos que no permiten un debate, en-
tre escuela, sociedad y culturas, sobre las causas de la inmigracién, la

93. En algunas ocasiones recogiendo y adaptando la legislacion y las practicas ante-
riores.
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relacion entre las culturas, €l racismo, la xenofobia y en definitiva la
marginacién de estos nuevos conciudadanos; un debate que es nece-
sario entre el profesorado, si queremos promover la formacién de un
alumnado con capacidad critica sobre unos elementos que forman
parte de su universo” (Palaudarias, 1998, p. 173).

En el segundo nivel, el normativo, el autor considera que sibien no se ha
generado una normativa particular si que se ha adecuado, en algunos as-
pectos, lo existente con la intencién de tener un marco legal de reconoci-
miento y defensa de los derechos educativos de los inmigrantes y sus fami-
lias —en cuanto a los gitanos, al ser ciudadanos espaholes, la legislacion
especifica no seria necesaria.

En el tercer nivel, la compensacion de las desigualdades, se define por el
enfoque compensatorio que ha tomado en Catalufia. Esta politica, aplicada
a traves del Programa de Educacion Compensatoria —propiamente com-
pensatorio—y el Servei d'Ensenyament del Catala -linguistico—, que preten-
de la integracién, no queda bien traducida en practicas escolares.
Ciertamente existe una politica que orienta la escolarizacién de los hijos de
Inmigrantes extracomunitarios, pero se encuentra malherida —ya que hace
tiempo se aplica sin obtener los resultados esperados—y se muestra incapaz
de abordar los retos de una sociedad pluricultural. El concepto de integra-
cién se presenta de forma parcial y no globalizada, integrar en la escuelano
se entiende como un paso para la integraciéon social, laboral y cultural. El au-
tor apuntaba entonces la necesidad de impulsar politicas globales.

El ultimo estudio que mencionaremos es el que desde una vertiente com-
parativa —concretamente se compara la educacién intercultural en Suizay en
Espafa, en especial en Catalufia—realizan A. Akkari y F Ferrer (2000). El tra-
bajo, después de presentar el volumen de alumnado que pertenece alas mi-
norias culturales, analiza la politica de distribucién y los programas de aco-
gida y apoyo a este alumnado y afirma que la posicién tedrica y practica
actual respecto a la educacién intercultural, tanto en las escuelas como en la
administracién publica y enla sociedad, es en general asimilacionista, lo que
segun su parecer esta estrechamente relacionada con el proceso de fortale-
cimiento de la identidad cultural en Catalufia y la creencia implicita de que
la diversidad méas que enriquecer entorpece este proceso. Los modelos im-
perantes en la administracién educativa de Catalufa, el asimilacionista y el
compensatorio, responden a la afirmacién de la cultura de la sociedad de
acogida. Esta situacién no la creen contradictoria con la vision compensato-
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ria, avalada por la Administracién94, del fenémeno de la educacién intercul-
tural y, a su vez, ven signos de apertura hacia modelos mas avanzados -las
clases de lengua y cultura arabe serian indicadores.

“No hay una acciéon de politica educativa coherente y sostenida alo
largo del tiempo por parte de la administracion educativa catalana. Se
muestra incertidumbre y poca valentia politica para abordar ciertas
cuestiones de gran trascendencia para el futuro de los colectivos de
hijos de migrantes. Un ejemplo evidente es el de las politicas de dis-
tribucién de alumnos en los centros escolares” (Akkariy Ferrer, 2000,
p. 304).

Para no dejarlo sin hacer referencia a la interesante comparacién que re-
alizan, diremos que concluyen, entre otras cuestiones, que en ambas socie-
dades predomina una visién asimilacionista y compensatoria de la educa-
cién intercultural a pesar de tener gran diversidad linguistica y cultural. Las
culturas dominantes prevalecen sobre las foraneas (y la minoritaria, gitana,
en el caso de Catalufa), ademas éstas se encuentran asociadas a contextos
de marginacién y conlflictividad social.

En sintesis, estos estudios nos presentan con mas o menos contundencia
v valoracion que la practica educativa es mas asimiladora y compensatoria
que propiamente intercultural. Nuestro estudio, centrado en lo que manifies-
tanlos docentes, también indica que la dinamica de implantaciéon de la edu-
cacion intercultural es lenta (evidentemente siempre se puede ver la botella
medio llena o medio vacia) y que hasta este momento, al no existir una pro-
puesta general o de centro concreta (el plan de acogida que inicié su im-
plantacién a inicios curso 2001-2002 debera hacerse una evaluacién de co-
mo se desarrolla), no se dan al profesorado orientaciones y recursos
adecuados y tampoco se le obliga a definirse ante esta cuestion y por tanto
a actuar. Sin demasiadas orientaciones, sélo las que unos pocos reciben en
la formacién inicial y permanente®s, que no siempre es la mejor posible, el
dia a dia es ver quién se encarga de estos alumnos: el profesorado del aula
o un especialista. Los docentes a menudo han de recurrir a elementos de su
bagaje profesional y personal (desde el recurso a situaciones precedentes
hasta nociones del saber comun —aqui tienen cabida tanto las acciones ba-

94. Induciendo y diseminando este enfoque entre los profesionales de la ensefianza.
95. Que se considera muy importante para trabajar en contextos de diversidad cultu-
ral.
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sadas enla ética, por ejemplo los derechos humanos, como también los pre-
juicios etnocentristas). Un reflejo de lo anterior es que en el Proyecto
Educativo de Centro y el Proyecto Curricular de Centro se ha ido avanzando
en la direccién de tener en consideracioén la diversidad cultural, pero en el
momento en que es necesario un mayor grado de concrecion, por ejemplo
enlas areas curriculares o en adaptaciones concretas, ésta se reduce de for-
ma considerable expresando la distancia existente entre intenciones y ac-
tuaciones.
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IV ACTITUDES DEL PROFESORADO ANTE LA
DIVERSIDAD CULTURAL

4.1. Los docentes y la sociedad multicultural.

Que vivimos en una sociedad culturalmente diversa parece hoy, mas que
en otros momentos de nuestra historia, un hecho que pocos se atreven a dis-
cutir, otra cosa es cémo querrian que ésta se integrase. Este reconocimien-
to ha comportado que muchas sociedades, entre otras la nuestra, se definan
por la presencia de minorias étnicas y/o inmigrantes de diferentes origenes
como una sociedad multicultural y/o pluricultural y/o multiétnica. Tal cir-
cunstancia, que no impide que se pueda dar en otros momentos, ha supues-
to que cuestiones como la integracién, la cultura, la identidad, etc., hayan pa-
sado al primer plano del debate social y en la politica.

Al percibirla, generalmente, como un fenémeno multidimensional, la inte-
gracion de las minorias étnicas se ha de examinar teniendo en cuenta las di-
mensiones implicadas, entre otras, la estructura social (mercado de trabajo,
vivienda, educacioén, participacion...), la cultura (lengua, religion...) y la iden-
tidad (Sole, 1981 y 1995). De éstas, la educacion y su expresion mas eviden-
te, la escolarizacién, son una parte importante del proceso, sobre todo res-
pecto a las generaciones mas jévenes, ya que se incorporaran a la vida
laboral y social sobre todo a través del sistema escolar®®. Por este motivo, una
de las primeras cuestiones que nos hacia falta saber era hasta qué punto los
docentes son conscientes del papel que tiene la escolarizacién en el proce-
so de integracién de este alumnado. Para averiguarlo se redacto una frase
respecto ala cual los entrevistados tenian que manifestar acuerdo o desa-
cuerdo: «La integracion social de las minorias étnicas pasa por la integracion

96. Aun asi, como hemos ido matizando, la escuela no es para todos el camino mas
adecuado y mas valorado.
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escolar de éstasy. Los resultados obtenidos®? ponen de manifiesto que para
los docentes la integracion social de estas nuevas generaciones pasa por la
integracién escolar, es decir, por el éxito escolar (el 60% estaria «muy de
acuerdoy y el 36,5% «bastante de acuerdoy). Es una opinién comun en el con-
junto de los entrevistados y no aparecen diferencias significativas entre las
«porcionesy de la muestra, por tanto, son minoria los que no lo creen asi (3%
«poco de acuerdo» y 0,5% «nada de acuerdoy).

En el campo educativo la idea de integrar —o asimilar— se ha ido aplican-
do alolargo delos afios a través de una serie de actuaciones, algunas basa-
das en la compensacién de las desigualdades, que han tenido diferente re-
percusion en las culturas minoritarias. Esta clase de compensacién, que
también se ha incorporado en otros campos —laboral, de vivienda...—, se ha
utilizado en la educacion, especialmente, por la importancia que se le ha
otorgado ala hora de facilitar la futura integracién social y laboral, y para lu-
char contralas desigualdades de acceso y dentro del sistema educativo. Es
evidente que el respeto v la aceptacion de las diferencias han de ir unidos en
la lucha contra las desigualdades. La compensacion, entonces, no deja de
ser, timidamente silo comparamos con otros contextos donde estas inter-
venciones son o han sido mucho mas decididas, una forma de accién afir-
mativa con la que no tienen por que estar de acuerdo todos los agentes edu-
cativos. Ademas, el grado de decision con que se aplique también es y ha de
ser motivo de debates. En este sentido, la opinién del profesorado sobre es-
to nos conducira a iniciar el analisis que llevaremos a cabo de las actitudes.

Enla accién afirmativa, tres son los campos en que los paises inmersos en
esta dinamica centran las actuaciones para favorecer a las minorias étnicas,
asi como otros colectivos desfavorecidos que aqui no son el objeto de nues-
tra atencién. En cada uno de estos campos es posible disefiar un abanico de
politicas que reflejan la idea y la voluntad que las mueve, asi como la con-
fianza y énfasis puestos para resolver las situaciones de desigualdad. Con el
objetivo de analizar los tres campos y el grado de aceptacién de los docen-
tes de este tipo de medidas, se presentaron tres actuaciones que se podrian
realizar en cada uno de los mencionados ambitos: laboral, residencial y edu-
cativo. Cada iniciativa exigia mas discriminacién a favor de la minoria y ma-

97. Las respuestas a la frase mostraban el «muy de acuerdoy, «bastante», «poco» o
«nada». Estas respuestas, para realizar la media, se tradujeron a valores entre 4 y
1, respectivamente.
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yor convencimiento de que éste es el camino méas adecuado98. Pero antes,
para situarnos, les pedimos que respondiesen si estarian de acuerdo en que
la Administracién (estatal, autondmica y local) dé trato de favor (politicas ac-
tivas) a los grupos minoritarios para facilitar la integracion. La respuesta da-
da expresa que hay un alto acuerdo (media: 4; que equivaldria a «bastante
de acuerdo») en que la Administracién haga algo. A continuacion, grafica-
mente presentamos con mas detalle los resultados obtenidos.

Crafico 6. Grado de acuerdo en que la Administracién dé trato de favor alos
grupos minoritarios.

42,5

B Total M Bastante 00 Depende OO Poco MNingun O No responde

Para introducir en el cuestionario las citadas tedricas actuaciones —a ve-
cesno tan tedricas— que se podrian llevar a cabo en una serie de colectivos,
se pregunto, caso por caso, si estarian de acuerdo en que se destinasen a gi-
tanos, iInmigrantes de origen magrebi, inmigrantes de origen subsahariano,
inmigrantes de origen latinoamericano e inmigrantes de origen asiatico.
Siguiendo el agrupamiento establecido para analizar las actitudes, se quiso

98. La respuesta, cerrada para los entrevistados, manifestaba el grado de acuerdo con
cada uno de los estimulos. Asf se podian mostrar «totalmente de acuerdoy, «bas-
tante de acuerdo», «depende», «poco de acuerdo» y «nada de acuerdoy.
Posteriormente, para la confeccién de la media, se tradujeron las respuestas a valo-
res, que iban desde el 5 del «totalmente de acuerdoy hasta el 1 del «naday.
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saber y diferenciar a quién se deberian dirigir y con qué intensidad realizar
—aun siendo conscientes de que cada una de estas categorias es «un gran sa-
co heterogéneoy, pero que en cambio da informacién clara y facilita la res-
puesta de los entrevistados. Sélo el 0,1% de los entrevistados dijo esponta-
neamente que éste no era el criterio adecuado para establecer este tipo de
actuaciones. Es decir, que el hecho de tratarse de un gitano o de un inmi-
grante de un determinado origen no comporta automaticamente que pueda
ser «beneficiario»; hay otros criterios como el nivel econémico, el cultural,
etc. Ante esta minoria, el resto nos corrobora que se sigue vinculando la ads-
cripcién étnica o de origen inmigrante con unas determinadas caracteristi-
cas sociales, culturales y econémicas mas o menos «deficitarias» segun de
quién se trate.

El siguiente paso fue preguntar a este 99,9% de los entrevistados si se de-
berian realizar o nolas actuaciones testadas. En cuanto al aspecto laboral se
pidid si estaria de acuerdo en que se diese «asesoramiento y ayuda a la ho-
ra de buscar trabajoy, «ofrecer cursos de formacién y/o adaptaciéon profe-
sional gratuitosy y «reservar plazas de trabajo en profesiones como: asisten-
tes sociales, maestros, educadores, etc.». Sobre la vivienda tenian que decir
si estaban de acuerdo con: dar «asesoramiento y ayuda a la hora de ir a al-
quilar y adquirir un piso», «dar ayudas econémicas (creditos blandos) para
comprar la vivienda habitualy» y «reservar una tercera parte de las viviendas
de protecciédn oficialy. Y respecto a la educacion, si estaban de acuerdo en
dar: «asesoramiento y ayuda a la hora de llevar los hijos a la escuelay, «otor-
gar ayudas econémicas para los libros y comedor escolary y «dar prioridad,
sobre el conjunto de los usuarios, a la hora de escoger un centro escolar pa-
ra los hijos». Se hablo, pues, de actuaciones que van desde el asesoramien-
to hasta la priorizacion de estos colectivos respecto del resto de la sociedad,
es decir, graduando la priorizaciéon de estos colectivos respecto de otros
—también hay que tener presente que algunas de las iniciativas ya se estan
llevando a cabo actualmente.

Como se puede ver enla tabla siguiente, en ningun caso se supera el 70%
de aceptacion de las actuaciones propuestas, ni en aquellas que podriamos
caracterizar como mas basicas, que sélo implican asesoramiento y ayuda
(no econdémica, sino de acompahamiento) ala hora de buscar trabajo, alqui-
lar o adquirir una vivienda o llevar los hijos a la escuela. Por otra parte, tam-
bién se puede comprobar coémo las actuaciones propuestas, que en ningun
caso se realizan en Cataluna y que implican un importante trato de favor, son
minoritariamente aceptadas. En tercer lugar, hemos de hacer notar que es
en la vivienda donde se muestra mas reticencia, mientras que, en cuanto al
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mercado de trabajo y la educacién, hay mas respuestas favorables a hacer

algo.

Tabla 9. Acuerdo con actuaciones de discriminacién positiva en funciéon del

colectivo.

Asesoramiento y ayuda a la hora
de ir a alquilar o adquirir un piso.

Dar ayudas econémicas (créditos
blandos) para comprar la vivienda
habitual.

Reservar una tercera parte de las
viviendas de proteccién oficial.

Asesoramiento y ayuda a la hora
de buscar trabajo.

Ofrecer cursos de formacién y/o
adaptacion profesional gratuitos.

Reserva de plazas de trabajo en
profesiones como: asistentes so-
ciales, maestros, educadores, etc.

Asesoramiento y ayuda a la hora
de llevar los hijos a la escuela.

Otorgar ayudas econdémicas para
los libros y comedor escolar.

Dar prioridad, sobre el conjunto
de los usuarios, a la hora de esco-
ger centro escolar para los hijos.

Gitanos

59,5

62

8,5

66

53

4,5

de origen
magrebi

44

18

6,5

67

67

54

Inmigrantes Inmigrantes = Inmigrantes Inmigrantes
deorigen  deorigen deorigen
subsahariano latino- asiatico
americano

43,5 42 42,5
18 18,5 18,5
6,5 6,5 6,5
67 67 65,5

61,5 61 61,5
1,5 1,5 1,5

65,5 65,5 66,5
53 53 53,5
5 5 5

De tales datos se desprende una divisién inicial entre los docentes: aque-
llos que no aceptan ninguna de las medidas testadas y aquellos que se mues-
tran de acuerdo, aunque sélo sea en alguna de las cuestiones propuestas. Asi,
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sianteriormente el 5,5% se declara contrario a que la Administracién dé tra-
to de favor a los grupos minoritarios, cuando presentamos estos colectivos y
actuaciones el porcentaje se incrementa. Otra consideracién es que en ge-
neral las respuestas dadas no diferencian excesivamente por colectivos. Eso
si, hay casos enlos que, al referirse a los gitanos, los porcentajes, sobre todo
al hablar de asesoramiento y ayuda para encontrar trabajo y vivienda, se re-
ducen, posiblemente, como se dira en alguin caso, porque «hacia tiempo que
gozaban de esto y no ha servido de mucho». En cambio —s6lo un caso paralos
gitanos—, comparativamente, hay una actuacién mas aceptada si va dirigida
a ellos, es cuando nos referimos a lareserva de plazas en determinadas ocu-
paciones vinculadas al campo social y/o educativo —principalmente lo dicen
los docentes que tienen gitanos en el aula. En este sentido y como conclu-
sién, hemos de hacer notar que en todos los casos los docentes que tienen
alumnado del origen que se sugiere son mas «generososy cuando han de
responder a esta cuestién, a excepcion de los docentes que tienen gitanos,
que, menos en el mencionado ejemplo, responden con porcentajes inferio-
res ala media, posiblemente por el papel que piensan que pueden hacer.

4.2. Elprofesorado yla diversidad cultural en el aula.
4.2.1. Las actitudes de los docentes respecto a las minorias.

El analisis de las actitudes se puede realizar desde diferentes plantea-
mientos, desde aquellos que infieren que se trata de diversos elementos
(cognitivos, afectivo-evaluativo-emocionales y conductuales) hasta otros que
lo reducen a la evaluacion en positivo o negativo de un estimulo (Giner, Lamo
v Torres, 1998). En concreto, cuando se leen los estudios hechos sobre acti-
tudes respecto a minorias étnicas aparecen a menudo las escalas de actitu-
des en sus distintas versiones (es relevante la aparicién del uso del diferen-
cial semantico) que pretenden detectar la diferente percepcion que se tiene
de una serie de colectivos o grupos preseleccionados.

En nuestro caso no hemos querido aplicar esta escala, sino que nos he-
mos inclinado por la deteccién de que influencia creen que tiene determi-
nado alumnado en el aula y si ralentizan el ritmo de aprendizaje.
Evidentemente, esta percepcién se puede generar a partir de la experien-
cla (positiva, neutra o negativa) o bien de los discursos sociales existentes,
de las imagenes preconstruidas, de los estereotipos... En este ultimo punto
nos detendremos un instante.
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Lo que se ha convenido en llamar «racismoy incorpora tres dimensiones
diferentes: las actitudes, es decir, las opiniones, creencias, prejuicios, este-
reotipos, disposiciones o predisposiciones; los comportamientos, conduc-
tas, actos, practicas, instituciones y movilizaciones; y las construcciones ide-
oldgicas, teorias, doctrinas, visiones del mundo y mitos modernos (Taguieff,
1997). Elracismo en este sentido tiene al menos tres aspectos: el racismo ide-
ologico, el racismo prejuicio y el racismo comportamiento. A pesar de lo que
podamos pensar, no se ha establecido que exista relacién causal entre el ra-
cismo prejuicio y el racismo comportamiento, pero también es cierto que las
iméagenes preconstruidas y los prejuicios representan una barrera interiori-
zada que establece los limites y las reglas de la relacién interétnica; estas ide-
as descalifican al otro sobre valores fijados etnocéntricamente (San Roman,
1986).

“(...) el prejuicio no consiste exactamente en el mensaje que co-
munica; consiste en hacer de ese contenido un atributo hereditario y
consustancial al grupo étnico opuesto y en aplicarlo indiscriminada-
mente (...) lo que convierte en prejuicio es medir a cualquier persona
del grupo étnico con arreglo a ese dictamen, aplicarle la imagen ra-
cista por principio, evitar la contrastacion de nuestras ideas transfor-
mando en «excepcionesy a todo aquel que no reune obviamente las
caracteristicas que nuestro veredicto atribuye. Lo que convierte todo
ello enracismo es su generalidad, su aplicacién indiscriminada, su in-
capacidad para aceptar la falsacion y, todavia, su atribucién a leyes
bioldgicas de la herencia” (San Roman, 1986, p. 210).

Para T. San Roman, en esta adjudicacién de estereotipos culturales todos
participamos de una u otra manera. De hecho, se trata de imagenes cultura-
les que implican lejania o rechazo, «<normalidad» o «desviaciény... Para M.
Wieviorka (1992), el prejuicio, ademas de una categoria explicativa o teodri-
ca, es unarealidad mas o menos explicitamente expresada en el discurso co-
tidiano o en los medios de comunicacién, identificable e, incluso, cuantifica-
ble por técnicas de encuesta o sondeo. Siguiendo estos argumentos, si bien
no se ha demostrado cierta la relacién entre prejuicio y accién, si que la cla-
sificacion del otro como perjudicial, dificultador de nuestro trabajo, etc. pue-
de generar resistencias a que éste esté presente en nuestras escuelas o au-
las. Es decir, la creencia de que es un alumnado que comportara problemas
o ralentizacion del ritmo puede comportar la evitacién o negacién de que és-
tos estén presentes.
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Sinos centramos en el analisis de los estereotipos, de las preconcepcio-
nes, de las imagenes de la alteridad, podemos recurrir a bastantes estudios
que se han ido realizando en Espana y en Catalufia. Desde los citados al re-
ferirnos alos textos escolares, donde la representacién de la alteridad forma
parte del curriculum oculto, a otros que analizan mas directamente el pen-
samiento del profesorado. De esta forma, encontramos estudios sobre los fu-
turos maestros como el de L. Samper (1996), que concluye que en los dis-
cursos de éstos predomina una actitud ambivalente hacia las minorias étnicas
—moviendose entre lalogica de la «tolerancia abstracta» y la légica del «mie-
do al otrow. Para este socidlogo, el discurso no es ajeno a las limitaciones e in-
suficiencias de su formacién académica. Estos futuros educadores, ademas
de manifestar la conocida jerarquizacién étnica (en orden de mayor a menor
rechazo primero habria los gitanos, seguidos de los magrebies, negros, su-
damericanos...), se muestran mas etnicistas pero menos racistas que la po-
blacién en general —se muestran mas desconfiados conlos que amenazan la
tedrica superioridad cultural y menos con los que son susceptibles de ser
asimilados aun siendo mas «exoticosy, por ejemplo los negroafricanos. Por
ultimo, segun este trabajo, la ambivalencia también se observa en las opi-
niones respecto alas alternativas educativas cuando el pluralismo cultural en
abstracto es valorado positivamente por un 45% (40% no respondia o era in-
diferente y menos del 20% se posicionaba en contra), mientras que el 70%
equiparaba la educacién de las minorias étnicas con la educaciéon compen-
satoria pero en «aulas especialesy y s6lo un 1 7% defendia este refuerzo pe-
dagodgico enlas mismas aulas del resto de los alumnos. Como recuerda e in-
siste L. Samper (Colectivo IOE, 1992), la tolerancia hacia la asimilacién del
extranjero coexiste con una minima receptividad haciala idea de una socie-
dad pluricultural.

En cuanto al profesorado en ejercicio, J.P Liégeois (1998) refiriéendose a
los gitanos afirma que una de las principales dificultades actuales en su es-
colarizacion «normalizaday son las actitudes de los docentes. La acogida re-
servada a estos nifios se considera mala en su conjunto, incluso siendo bue-
na en algunas aulas, por la existencia de prejuicios negativos que les hacen
creer y decir que no hay ningun elemento cultural de la minoria que se pue-
da incorporar ala escuela. Consideran que su aportacién no tiene ningun va-
lor y sellega a dar el caso de que no sienten la mas minima necesidad de te-
ner un material pedagdgico relacionado con la cultura de sus alumnos,
aunque piensen que el material que tienen no es adecuado.
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Teniendo presente éstos y otros trabajos consultados, en nuestro estudio,
uno de los objetivos principales era detectar la existencia de imagenes de la
alteridad entre el profesorado. Lo hemos hecho analizando las expectativas®
de los docentes respecto del alumnado gitano y de origen subsahariano y
magrebi, eso si, siendo conscientes de las limitaciones que hay al hacerlo a
través de un cuestionario, especialmente por las dificultades de conocer las
actitudes reales, ya que es facil generar un discurso coherente y socialmen-
te aceptable al responder un cuestionario. También es cierto que los entre-
vistados nos han sorprendido, ya que han dado respuestas que indican la
existencia de expectativas diferentes.

Los discursos publicos existentes entre los actores que intervienen en la
educacién respecto ala inmigracién e integracion de los alumnos de las mi-
norias étnicas no son homogéneos. Son diversos los factores que motivan es-
ta variacion. No es lo mismo el discurso que genera un representante de la
administracién que el de un politico o el de un investigador o el de un profe-
sor, etc. Ademas, en cada uno de estos grupos los discursos y las actitudes
no tienen por qué ser homogeneos, por ejemplo, cuando analizamos la di-
versidad cultural. Para]. Hohl (1996) los discursos sobre esta cuestién se pue-
den diferenciar en dos grandes categorias, segun el efecto directo o indirecto
en los inmigrantes!00: la que se genera entre los diferentes cargos de la ad-
ministracion, politicos, consejeros e investigadores y la del profesorado, que
tiene una relaciéon directa con este alumnado y sus padres. Los primeros re-
alizan diferentes mediaciones administrativas o académicas que los llevan a
distanciarse personalmente, respecto a creencias, ideas y argumentaciones

99. Las expectativas (Jordan, Castella y Pinto, 1998) son creencias que se forman los
profesores sobre la valia de los escolares. Que también los progenitores y el alum-
nado se crean. Estas expectativas, segun nuestro parecer y como los datos avala-
ran, no son iguales en el conjunto del alumnado, sino que se ven influidas por
variables como: la extraccion social y econdmica, la adscripcién etnica, el origen
geografico... e, incluso, en ocasiones, el género. Para los anteriores autores, “les
expectatives que s'acostumen a crear els professors respecte als infants minoritaris
(socialment desfavorits) son baixes, potser a causa de prejudicis previs, o també per-
qué es fixen molt en alguns dels seus trets poc valorats escolarment: llenguatge
menys ric, motivacio poc intellectual, etc.” (p. 106). Consideran que la importancia
de las expectativas radica en el traslado de unas creencias del profesorado al
alumnado, activando o inhibiendo el aprendizaje, la implicacion...

100. Esta autora, estudiando lo que sucede en Canada, habla especificamente de

Inmigrantes, pero en nuestro caso lo podriamos extender a las minorias émicas
en general.
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delos grupos a que se refieren. Por su parte, el profesorado estd mucho mas
«expuesto» e implicado en estos colectivos. De esta forma, un discurso se
elabora entre los administradores, investigadores, consejeros pedagdgicos
vy consejeros politicos pero simultdneamente el profesorado desarrolla su
propia representacion de su rol, del medio sociocultural, a partir de los que
intervienen.

“Dans les débats sur la résistance a la diversité culturelle dans les
institutions éducatives on rencontre, de mon point de vue, deux gran-
des catégories d’acteurs qui se differencient par leur apport —direct
ou indirect- (...) un discours s'élabore entre administrateurs, cher-
cheurs, conseillers pédagogiques et concepteurs de politiques, en de-
hors et par-dessus les enseignantes qui, elles, parallelement, déve-
loppent leur propre représentation de leur réle, du milieu social —ou
socioculturel enl'occurrence— aupres duquel elles interviennent, des
parents et des enfants qui sont leurs interlocuteurs. La communication
etlarelation qu’elles établissent face a des réalités qui, au moins sym-
boliquement, impliquent une grande part d’'inconnu, et donc des ris-
ques a prendre par rapport a des routines etablies ou a des modeles
«préts-a-pensery, manifestent inévitablement un rapport marqué par
I'incertitude, voire 'anxiété” (Hohl, 1996, p. 337).

Para J. Hohl, la comunicacién que el profesorado mantiene con una reali-
dad que, al menos simbdlicamente, le es desconocida le puede acarrear in-
certidumbre e, incluso, ansiedad por lo que puede suponer de cuestiona-
miento de las rutinas y modelos de pensamiento. Esta ansiedad resulta
efectiva cuando los actores reducen su incertidumbre (dimension cognitiva
relacionada con la dificultad de predecir e interpretar los comportamientos
del otro y de uno mismo) y su ansiedad (dimensién afectiva resultante del
miedo a consecuencias eventualmente negativas del intercambio). Las si-
tuaciones de trabajo del profesorado son generadoras de incertidumbre y
ansiedad por el mismo hecho de la necesidad de contactar directamente con
los alumnos y sus padres. Esto puede ser todavia mas cierto para el profe-
sorado que, en contextos multiculturales, se encuentra con la gestién de va-
lores que los enfrenta a las familias por los diferentes roles —de institucion y
socializacion— que han de jugar y las contradicciones que se pueden derivar
de sus funciones.

Es evidente que el profesorado entra en contacto con las madres y los pa-
dresy aveces el comportamiento de estos ultimos les resulta dificil de com-
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prender, como también sucede a la inversa. De esta interaccién pueden sur-
gir conflictos de valores, entre los cuales se puede destacar: las relaciones
que se establecen entre hombres y mujeres, el no reconocimiento del esta-
tuto profesional del profesorado (por ser mujeres), la concepcion de que el
hijo es un sujeto con derechos y es libre de realizar sus elecciones y tomar
decisiones, percepciones divergentes del proceso de aprendizaje, el desu-
so de una lengua comun para comunicarse, etc. Algunas de estas dimensio-
nes se enfrentan a la identidad del profesorado, lo que genera resistencias!ol,
aunque también es cierto que no todo el profesorado responde al mismo
perfil.

Como habiamos avanzado, nuestros intereses nos han llevado a una apro-
ximacioén diferente al querer conocer en qué medida se cree que los gitanos,
los magrebies y los subsaharianos influyen en la dinamica cotidiana del au-
la, y qué influencia tienen. En primer lugar, la presencia de alumnado gitano
en el aula es considerada mayoritariamente «positivay (67%) o «muy positi-
va» (6%), aunque para una parte es «negativa» (15%) o «muy negativa»
(1,5%). Elresto de entrevistados no responde, aparte del 3% que piensa que
porque se trate de gitanos no hay que relacionarlo con un tipo u otro de in-
fluencia. Esta seria la respuesta mas adecuada sino existieran ideas prefija-
das, ya que una parte de los que opinan asi no tienen en su centro alumnado
gitano y algunos no han tenido ninguna experiencia en toda su carrera pro-
fesional, lo que no significa que la experiencia lo haga valorar mas positiva-
mente, sino que, como se ha ido exponiendo, es al contrario: los docentes que
tienen alumnado gitano valoran por debajo del resto la influencia que ejerce
éste.

101. Para poner un ejemplo cercano, el Colectivo IOE (1996) refiriéndose a la
Comunidad de Madrid y a la de Catalufia presenta que el vacio discursivo mas
las resistencias del discurso de los maestros al requerimiento de una educacion
intercultural (no asimiladora) muestran el efecto de la inercia institucional y social
(eurocentrismo, escuela homogeneizadora), mas que un rechazo abierto por
parte de los ensefiantes. Aun asi, no consideran que este enfoque esté hipoteca-
do, ya que si se dota de medios adecuados (informacién y formacion) segura-
mente muchos se afiadirian. Al contrario, sila escuela intercultural se mantiene en
el plano de lo abstracto, sin definir estrategias, objetivos, medios, etc. y aumenta
el alumnado minoritario, se corre el riesgo de fomentar actitudes de rechazo del
profesorado.
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Crafico 7. Valoracién de la influencia del alumnado gitano en la dindmica co-
tidiana del aula.
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La influencia es considerada m4s positiva entre los docentes de la escue-
la privada (media: 2,9)102 que entre el profesorado de la publica (media: 2,8),
que son los que concentran este alumnado.

Para profundizar en qué es lo que genera tales opiniones, se pidié a todos
aquellos que valoraban tanto positiva como negativamente la presencia de
alumnado gitano cuales eran los beneficios y las dificultades que compor-
taba. Respecto a los beneficios, hay unos pocos que creen que no aportan
«ningunoy, que todos son inconvenientes (8%). Es la opinién mas extendida
entre docentes que han tenido experiencia con gitanos y que, por tanto, son
sobre todo de centros publicos (9%, aunque en los privados este porcentaje
es también alto: 6%).

Entre el resto de entrevistados, los beneficios son los que comportan la in-
teraccion y el conocimiento de culturas diferentes. Las respuestas mas nu-
merosas dicen que son un ejemplo de la diversidad cultural que hay enla so-
ciedad (45,5%) v un ejemplo de su cultura (23%). También en semejante
direccién se dice que permiten el descubrimiento y el conocimiento mutuo
(17%) v el enriquecimiento mutuo (13,5%). Estas respuestas aportan algo
mas que las anteriores: la bidireccionalidad. Por otra parte, la interaccién en-

102. Elaborada otorgando el valor 4 a la respuesta «muy positivay, 3 a la «positivay, 2
ala «negativa» y 1 ala «muy negativay.
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tre «diferentesy» ha de suponer la eliminacién de prejuicios (24%) y que se
aprenda a convivir (9,5%).

En cuanto alas dificultades, un 11% dice que no comportan ninguna. Esta
percepcion esta mas extendida entre los que tienen alumnos gitanos en sus
centros, asi como entre los que tienen una formacién en este campo que he-
mos considerado basica o especializada —solo el 10,5% de los que no tienen
formacién dicen que no comporta dificultades.

Las dificultades mas mencionadas son las que manifiestan que se rompe
de alguna forma la dinamica del aula: aparicién de conflictos, sobre todo en-
tre los alumnos, (32,5%) y conflictos culturales (15,5%), uno de los cuales,
mencionado aparte, es el problema de la higiene (7,5%)103; ralentizacion del
aprendizaje (19,5%) y falta de interés (11,5%); inadaptacién a la dinamica del
centro (11%), y problemas de comunicacién (9%). Otras respuestas que tam-
bién comportan la preocupacioén por la influencia que tiene en la dinamica
de aprendizaje, sobre todo para el propio alumno, son el absentismo
(7,5%)104 y, ademas, la relacién con los padres, que aparece aunque timida-
mente, ya que estos padres muestran desinterés por la escolarizacién de los
hijos (1,5%)108.

Por otra parte, sélo unos pocos reconocen que una dificultad es la poca
preparacién de los centros para trabajar en situaciones como las que esta
presencia crea (3%). Evidentemente los que piensan asi son principalmente
los que tienen este colectivo en las aulas y por tanto entre el profesorado de
los centros publicos.

En ultimo lugar, hay argumentos que apuntan que aparecen reacciones
del resto de alumnado o padres de éste, los cuales siguen culpabilizando a
los gitanos: aparicién de brotes racistas (9%) y huida de los otros alumnos
(3%).

103. Esto para los que lo interpretan como una cuestién cultural, ya que otros han
puesto de manifiesto que se trata mas bien del reflejo del desinterés de los
padres por sus hijos. Interpretacién que cualquier gitano rebatiria con contun-
dencia.

104. Esta es una de las dificultades que aparecen a menudo cuando nos referimos a la
escolarizacién de los gitanos y que ha preocupado y preocupa a la
Administracion educativa (ver Fernandez Enguita, 1996; Hernandez, Marzo y
Rodriguez, 1999; Llevot, 2000; Llevot, 2001a; entre otros).

105. Como hemos notado, los docentes que tienen gitanos son los que mas dicen que
no comporta ventajas su presencia (9,5%) y son los que mas indican diferentes
dificultades, entre otras adquieren relevancia: el absentismo, el conflicto cultural,
la inadaptacién a la dindmica del centro y los problemas de higiene.
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Las mismas cuestiones se han elaborado respecto a dos colectivos mas,
en este caso de origen inmigrante: magrebies y subsaharianos. Esta eleccién
nos permite captar la opinién sobre unos determinados origenes, que a pe-
sar de las diferencias internas hemos agrupado en este nivel transnacional,
porque detallar por paises habria resultado pesado para los entrevistados.

La influencia en el aula del alumnado de origen magrebi se considera otra
vez «positivay (76%) o «muy positiva» (6%), a pesar de que también algunos
la perciben como «negativay (8%) o «muy negativa» (1%). La media, elabo-
rada siguiendo los criterios citados, se sitlia practicamente en el «positiva»
(2,95). Eso si, otra vez un reducido porcentaje de docentes (3%) considera
que no influye el origen, sino que hay otros factores a tener en consideracion.

Grafico 8. Valoraciéon de la influencia del alumnado de origen magrebienla
dinadmica cotidiana del aula.
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Como pasaba con los gitanos, la formacion especifica en el campo de la
diversidad cultural comporta diferente percepciédn, asi es mas positiva entre
los que tienen mas (la media de los que no tienen es 2,9, la de los que la tie-
nen basica 3 y los que la tienen especializada 3,1).

Respecto alos beneficios, hay unos pocos que creen que no aportan «nin-
gunoy, que todo son inconvenientes (3,8%); son, por tanto, menos que cuan-
do se refieren a los gitanos. Esta opinién esta méas extendida entre docentes
que han tenido experiencia con magrebies, con un porcentaje ligeramente
reducido.
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Para el resto de los entrevistados, los beneficios siguen siendo los que
comportan la interaccién y el conocimiento de culturas diferentes. En esta til-
tima categoria, la mas numerosa, dicen que su presencia es un ejemplo de la
diversidad cultural que hay en la sociedad (50%) y un ejemplo de su cultura
(25%). Seguidamente aparecen respuestas como el descubrimiento y el co-
nocimiento mutuo (18%) y el enriquecimiento mutuo (14%), las cuales, como
habiamos dicho, aportan al discurso la bidireccionalidad. Por otra parte, la
interaccidn entre «diferentes» ha de suponer la eliminacién de prejuicios
(24%) v que se aprenda a convivir (8,5%).

Respecto a las dificultades, un porcentaje mas alto que en el caso de los
gitanos (12%) dice que no comportan ninguno. Pero, a diferencia de enton-
ces, esta percepcion no esta mas extendida entre los que tienen alumnos ma-
grebies en sus centros ni entre los que tienen mejor formacién en este cam-
po.

Las dificultades mas mencionadas son las que manifiestan que se rompe
de alguna forma la dinamica del aula: aparicién de conflictos, sobre todo en-
tre los alumnos, (26%) y conflictos culturales (16,5%), uno de los cuales, men-
clonado aparte, es el problema de la higiene (2,8%, menos presente que al
referirse a los gitanos); ralentizacion del aprendizaje (21,2%) v falta de inte-
rés (4,5%, porcentaje también inferior en comparacion con los gitanos); ina-
daptacion ala dinamica del centro (8%); y problemas de comunicacién (13%)
v de idioma (20,5%). Las respuestas que comportan porcentajes menores
son: el absentismo (1,5%) y el desinterés de los padres por la escolarizaciéon
de los hijos (1,5%).

Entercer lugar, los argumentos que apuntan que aparecen reacciones del
resto de alumnado o sus padres son la aparicién de brotes racistas (9%) y la
huida de los otros alumnos (2,5%). En tltimo lugar, el porcentaje que admite
que el centro no esta preparado para este alumnado es el mismo que en el
caso de los gitanos, el 3% de los docentes entrevistados!06.

En cuanto al alumnado de origen subsahariano, su influencia en el aula se
considera también «positivay (78%) o «muy positiva» (71%), a pesar de que
también los hay que la perciben como «negativay (4,5%) o «muy negativay
(0,1%). La media, elaborada siguiendo los criterios mencionados, se sitia en
la respuesta «positiva» (3).

106. Mas especificamente, entre los docentes que tienen magrebies, aparecen, por
encima de la media, como dificultades: el idioma diferente, la aparicién de con-
flictos v la ralentizacién del aprendizaje.
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Crafico 9. Valoraciéon dela influencia del alumnado de origen subsahariano
en la dinamica cotidiana del aula.
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Como enlos dos casos anteriores, una mayor formacién sobre diversidad
cultural, interculturalidad... comporta también una mayor valoraciéon (la me-
dia delos que no tienen es 3,1a delos que la tienen basica 3,1 ylos que la tie-
nen especializada 3,3). Ahora bien, un vez mas un reducido porcentaje de
docentes (3%) considera que no influye el origen, sino que hay otros facto-
res a tener en consideraciéon.

Respecto a los beneficios, son todavia menos los que creen que no apor-
tan «ningunoy, todo son inconvenientes (3,1%), esta opinidn esta mas exten-
dida entre docentes que han tenido experiencia con subsaharianos (2,9%).

Entre el resto de entrevistados los beneficios mencionados siguen siendo
los que comportan la interaccién y el conocimiento de culturas diferentes. En
esta ultima categoria, los beneficios mas numerosos son: ejemplo de la di-
versidad cultural que hay en la sociedad (50,5%) y ejemplo de su cultura
(24,5%). Como enlos anteriores casos, a continuaciéon aparece el descubri-
miento y el conocimiento mutuo (19%) y el enriquecimiento mutuo (14,5%).
Por otra parte, la interaccién entre «diferentesy ha de suponer la eliminacién
de prejuicios (23%) y que se aprenda a convivir (8%).

En cuanto a las dificultades, un porcentaje mas alto que en los dos casos
anteriores (13,2%) dice que no comportan ninguna. Pero, a diferencia de lo
que sucedia con los docentes que tenian alumnado gitano o magrebi, esta
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percepcidn no esta mas extendida entre los que tienen alumnos subsaharia-
nos en las aulas ni entre los que tienen una mejor formacion.

Las dificultades mas frecuentes con que se encuentran son las que rom-
pen de alguna forma la dinamica del aula: aparicion de conflictos, sobre to-
do entre los alumnos, (21%) y conlflictos culturales (12%), entre los cuales,
mencionado aparte, esta el problema de la higiene (1,5%, menos presente
que en los casos anteriores); ralentizaciéon del aprendizaje (20%) y falta de
interés (4,5%, porcentaje también inferior en comparaciéon con los gitanos);
inadaptacién a la dinamica del centro (8%); y problemas de comunicacién
(13%) v de idioma (21%). Respuestas que despiertan menor preocupacion
son: el absentismo (1,5%) y el desinterés de los padres por la escolarizaciéon
de los hijos (1%).

Segun el profesorado, las reacciones del resto de alumnado o padres se
traduce en la aparicién de brotes racistas (9%) y la huida de los otros alum-
nos (1,5%). Por ultimo, la admisién de que el centro no esta preparado para
este alumnado es ligeramente inferior, el 2,5% de los docentes entrevista-
dos!07,

Una de las respuestas dadas espontaneamente va en la misma direccion
de lo que pensabamos a la hora de disefiar el cuestionario: queriamos co-
nocer si se considera que la presencia de alumnado gitano o de origen in-
migrante «ralentiza el ritmo de aprendizaje». Por este motivo se pidié a los
entrevistados en qué grado estaban de acuerdo con dos frases de respues-
ta cerrada de escalal08y que tenian como objetivo ver hasta qué punto la ra-
lentizacién del ritmo era atribuida al alumnado gitano o al de origen inmi-
grante o a ambos.

La primera frase, «la presencia de alumnado gitano a menudo ralentiza el
ritmo de aprendizajey, pone de manifiesto que un alto porcentaje de docen-
teslo cree asi. E1 47% estaria «bastante» o «muy de acuerdo» (36% y 12%
respectivamente). Aparte de los que no responden, el 31,5% estaria «poco
de acuerdo» y el 10% «nada». La media resultante (2,5) de todos los entre-
vistados sitlia la respuesta entre «pocoy y «bastante de acuerdo». Teniendo
en consideracion diferentes variables es interesante resaltar como los que

107. Mas especificamente, entre los docentes que tienen subsaharianos en el aula se
reduce el ver como una dificultad el idioma, mientras que crece la aparicién de
conflictos, la dificultad de comunicacién y la falta de interés por el aprendizaje.

108. Las respuestas eran «muy de acuerdoy con la frase, «bastantey, «poco» y «naday,
que fueron traducidas a valores entre 4 y 1 respectivamente para elaborar la
media.
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no tienen gitanos en el centro y/o en el aula son los que méas creen que com-
porta ralentizaciéon. Al mismo tiempo, ya que son variables que se correla-
clonan, los que tienen menos formacién en el campo de la diversidad cultu-
ral son los que se muestran mas de acuerdo (los que no tienen formacién
presentan una media de 2,7).

La segunda frase, «la presencia de alumnado de origen inmigrante a me-
nudo ralentiza el ritmo de aprendizaje», también expresa que se relaciona
este alumnado con lentitud. El 49% estaria «bastante» o «muy de acuerdo»
(839% vy 10% respectivamente). Siguiendo con las respuestas dadas el 34,5%
estad «poco de acuerdo» v el 10,5% «nada de acuerdoy. Asila media resul-
tante también es del 2,5. Aunque de las respuestas espontaneas en cuanto a
la influencia de este alumnado en el aula se deducia que la ralentizacién era
un inconveniente mas presente al referirse a los inmigrantes que a los gita-
nos, al ver los resultados de las dos respuestas sugeridas, la consideracion
de que ralentizan no difiere entre ambas. Por otra parte, nuevamente los que
no tienen en su centro y/o aula este alumnado, en este caso de origen ex-
tranjero, sonlos que mas creen que ralentizan el ritmo. También, otra vez, son
los menos formados los que lo perciben asi (por ejemplo, la media de los que
no tienen es 2,6, mientras que la de los que tienen formacién especializada
es 2,3).

A modo de resumen, podemos decir que sélo una minoria de docentes ha
reflexionado sobre el hecho de que ser gitano o de origen subsahariano o
magrebino comporta un determinado tipo de influencia en el aula y que de-
pende de otros factores como su propio nivel cultural, escolar... El resto nos
ha respondido a la cuestién, en general, considerando que la influencia es
positiva, sobre todo por lo que representa de conocimiento, mutuo en algu-
nas ocasiones, e interaccion. Aun asi, cuando les preguntamos por los incon-
venientes, hay un alto porcentaje de respuestas —recordemos que dicen que
los que menos conllevan son los subsaharianos—y esto nos indica que si bien
hay beneficios también ven inconvenientes. Asi, pues, de esta manera se co-
rrige el discurso mas socialmente aceptable que dan al preguntarles direc-
tamente. Si comparamos los diferentes resultados, lo primero que destaca es
la jerarquia, presente en otros estudios, que se hace entre los gitanos y/o los
diferentes origenes inmigrantes. Asi, como se puede ver en la tabla siguien-
te, la influencia que se considera mas positiva es la de los subsaharianos, se-
guida de los magrebies y, en tercer lugar, los gitanos.
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Tabla 10. Valoracién de la influencia en la dinamica cotidiana del aula del
alumnado gitano, inmigrante de origen magrebi e inmigrante de
origen subsahariano.

Influencia Gitanos Magrebies  Subsaharianos
Muy positiva 6 6 7
Positiva 67 16 18
No influye 3 3 3
Negativa 15 8 4,5
Muy negativa 1,6 1 0,1
No responde 7,5 6 7,4
Media 2,9 2,95 3
Desviacion 0,52 0,44 0,36

Esto hay que complementarlo también conlo que se ha dicho al hablar de
los beneficios y los inconvenientes de tenerlos en el aula. Cuando analiza-
mos de forma comparada los beneficios observamos que entre las dos zo-
nas de origen de los inmigrantes no aparecen muchas diferencias, sélo hay
entre éstos ylos gitanos, que son vistos de forma mas negativa ya que la res-
puesta de que no comportan ningun beneficio es bastante mas elevada.
Ademas, también hay que ver que se menciona menos que son ejemplo de
la diversidad cultural o de su cultura, seguramente porque no se considera
que puedan ser un «buen ejemploy.

INDICE



130

Tabla 11. Beneficios que comportan los gitanos, inmigrantes de origen ma-

grebiy subsaharianos en el aula.

Beneficios Citanos Magrebies  Subsaharianos
Ninguno 8 3,8 3,1
Ejemplo 23 25 24,5
Ejemplo de la diversidad cultural de 455 50 50,5
la sociedad
Descubrimiento y conocimiento 17 18 19
mutuo
Enriquecimiento mutuo 13,5 14 14,5
Eliminacién de prejuicios 24 24 23
Aprender a convivir 9,5 8,5 8
Otros 1 1 1
No responde 4 4 5,5

Cuando hablamos de dificultades, los porcentajes cambian pero expre-
sanlo mismo, en comparacién son menos los que mencionan que los gitanos
no comportan dificultades. Ademas, y esto es muy sintomatico de lo que hay
detras, las dificultades aclaran la diferente percepcién entre el alumnado gi-
tano y el de origen inmigrante. Si estos ultimos comportan una serie de difi-
cultades, la mas destacable es el idioma diferente. Por su parte, los gitanos
implican problemas de orden, de adaptacién y de higiene. Asi, los gitanos
son vistos como mas conflictivos y problematicos, en comparacién con los
inmigrantes (subsaharianos y magrebies), respecto a los cuales lo primero
que habria que resolver es el tema de la comunicacidén —recordemos el va-

lor otorgado al interprete.
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Tabla 12. Dificultades que comportan los gitanos, inmigrantes de origen

magrebi y subsaharianos en el aula.

Dificultades Gitanos Magrebies  Subsaharianos

Ninguna 11 12 13,2
Apariciéon de conflictos 32,5 26 21
Aparicion de conflictos culturales 15,3 16,5 12
Problemas de higiene 7,5 2,8 1,5
Ralentizacién del aprendizaje 19,5 21,2 20
Falta de interés del alumnado 11,5 45 4,5
Inadaptacién a la dindmica del centro 11 8 8
Aparicion de problemas de 9 13 13

comunicacion
Idioma diferente 0 20,5 21
Absentismo del alumnado 7,8 1,5 1,5
Falta de interés de los progenitores 1,5 1,5 1
Aparicién de brotes racistas 9 9 9
Huida de los otros alumnos 3 2,8 1,5
El centro no esta preparado para 3 3,5 2,5

asumirlo
Otras 3
No responden 4

Pero las actitudes de los docentes también son importantes. En Catalufia,
en otra direccion el Departament d’Ensenyament en diferentes documentos
otorga un papel importante a las actitudes del profesorado, por lo que re-
presentan de modelos y puntos de referencia para el alumnado. Pero en el
campo que nos ocupa es en el Eix Transversal d'’Educacio Intercultural don-
de la Generalitat de Catalunya (Departament d'Ensenyament, 1996) sefiala
el papel que han de jugar para que el planteamiento se convierta en una re-
alidad. Parten de laidea de que silos responsables directos de su aplicacién
no asumen la educacién intercultural y no le confieren la importancia que se
le quiere dar dificilmente este planteamiento se podra realizar. Se insiste, por
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tanto, en lanecesidad de que el profesorado lo haga suyo. La sensibilidad del
profesorado se considera la condicién mas importante para conseguir un au-
toconcepto positivo en los nifios minoritarios. Ademas, se afirma que unos
docentes convencidos de su incidencia pueden influir muy significativa-
mente en sus alumnos, en la mejora de su rendimiento académico, el equili-
brio psicolégico v las actitudes de respeto, cooperacién y espiritu critico.
Ningun profesor puede generar actitudes interculturales positivas en sus
alumnos sinolas posee y no las transmite de forma natural y espontanea. Las
actitudes docentes no se pueden limitar a «tolerar» la escolarizacién mixta
delos nifios de diferentes culturas ni a «respetar» las culturas diversas cuan-
do surge la posibilidad curricular de manifestar este respeto. La légica de
«minimos actitudinales» no llegaria, para los editores del Eix, a desarrollar
una educacion intercultural convincente. Es necesario que el profesorado ad-
quiera un compromiso personal y profesional respecto al valor de la diversi-
dad cultural dejando de lado, entre otras cosas, cualquier actitud etnocéntri-
ca. Para lograr esto, se considera necesaria la reflexién de todo el
profesorado, asi como la formacién especifica, que tuviera en consideracion:
el conocimiento, con profundidad minima, de las culturas con mas presencia
ennuestra sociedad; el dominio de estrategias pedagodgicas para tratar la di-
versidad cultural en el aula; una competencia béasica sobre la aplicacién de
técnicas para la resolucion de conflictos o dilemas étnicos culturales; una pre-
paracion minima sobre algunas formas de llevar a la practica la educacion
intercultural; el conocimiento de recursos para mejorar la convivencia y las
actitudes interculturales...

“Alguns professionals de I'’educacié poden pensar, també, que I'EI
no téres a veure amb ells: sigui per no tenir actualment alumnes mino-
ritaris, sigul per opinar que les seves arees o materies estan allunya-
des epistemologicament dels plantejaments interculturals. (...) D’altra
banda, juntament amb certs professors que poden mantenir encara
postures tradicionals propies d'una «escola monoculturaly, no en man-
quen d’altres que, seduits per les suggestives tesis del relativisme cul-
tural radical, s’impliquen amb gran sensibilitat en una concepcio d’EIl
sentimental 1 folklorica; en una paraula, poc equilibrada. En aquest cas,
tot 1 essent valuods llur interes per tractar educativament la «diversitat
culturaly, no deixa de ser perillosa la reducci6 a certs objectius de l'EIL
aquells mées marcadament actitudinals (respecte, tolerancia, valora-
ci0...); reduccid que pot ser, fins itot 1 a vegades, perjudicial per a la
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promocié socio-cultural de les propies minories culturals a les quals
es busca afavorir” (Departament d’Ensenyament, 1996, p. 19).

Esta necesidad de que los docentes se lo crean, que apuesten y tengan
actitudes positivas respecto a la educacion intercultural se refleja en otros
documentos. Por ejemplo, para A. Jordan, E. Castella y C. Pinto, si se consigue
que el profesorado que trabaja en contextos multiculturales —y creemos que
todo el profesorado—tenga actitudes positivas hacia el conjunto de los alum-
nos v la ensefianza en estas situaciones, se disolvera la problematica en la
mayor parte de casos.

Pero, volviendo alo que se estd haciendo hoy en Catalufia, jhasta qué pun-
to la educacioén intercultural (modelo, discurso y asignaturas de formacion)
se considera el hito hacia el que ir y con posibilidades de concretarse en ac-
tuaciones en el centro y en el aula? En caso de que no fuese asi, se justifica-
ria que muchos docentes no opten por esta formaciéon. La oferta formativa no
deja de ser en muchos casos demasiado tedrica, quizas fruto del sesgo de
los mismos organizadores, que lo ven desde la distancia yno desde el aulay
la cotidianidad, y puede llevar a los docentes a pensar que la interculturali-
dad es poco util y no deja de ser un discurso. En nuestro estudio hemos pre-
tendido también analizar lo que opinan los profesores sobre la educaciéon in-
tercultural. Este andlisis se ha realizado a partir de dos frases a las que los
entrevistados habian de mostrar su grado de acuerdo en funcién de lo que
pensaban y, también, de como entendian el discurso de la educacion inter-
cultural. La primera frase estimulo, que afirmaba «la educacion intercultural
deberia ser un referente para todos los centros de Catalufiay, era altamente
suscrita por los entrevistados (asf, el 58% decia estar «muy de acuerdo» y el
38,5% «bastante de acuerdo»!09). Asi, aparentemente, el profesorado de la
enseflanza obligatoria de Catalufia cree que todos, y repetimos todos, los
centros docentes deberian tener como uno de sus referentes la educacion
intercultural -recordemos que Eix Transversal d’Educacio Intercultural del afio
1996 solicita que se vaya incorporando a los centros—y que la formacién es-
pecifica de los docentes es necesaria. Parece pues, a raiz de estos resulta-
dos, que la cristalizacion del discurso no dejara de hacerse por oposicién de
los docentes. Pero, evidentemente, los hay que no creen que la educaciéon in-

109. Al realizar la media, traduciendo las respuestas a valores (donde «muy de acuer-
do» era convertido en valor 4, «bastante» en 3, «poco» en 2 y «nada» en 1), se
obtiene que los entrevistados estarian entre el «muy» v el «bastante de acuerdo»
(3,5).
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tercultural haya de ser un referente para todos los centros (el 2,5% esta «po-
co de acuerdoy y €l 0,1% «naday).

Crafico 10. Grado de acuerdo con: «La educacién intercultural habria de ser
un referente en todos los centros de Catalufiay.

O Mucho EBastante OPoco ONingun BMNo responde |

La opinién mas contraria a la frase, eso si, dentro del dominio del acuer-
do,la manifiestan los profesores de la ensefianza secundaria obligatoria (el
3% dice estar «poco de acuerdo» v €l 0,5 «naday; aunque, como hemos di-
cho, la media resultante es favorable a la frase: 3,5) frente a los de primaria,
que se muestran mas de acuerdo (soélo el 2,3% esta en desacuerdo; concre-
tamente dando la respuesta «poco»; en este caso la media es 3,6). Otra dife-
rencia a tener en cuenta es que en los centros publicos se esta mas a favor
del enunciado (media: 3,6) que en los privados (media: 3,5)110. Dicho esto,
no parece que la decisién de no realizar formacién permanente, con la ini-
cial ya no pueden hacer nada, dependa de la creencia de que la educacion
intercultural no ha de estar presente enlos centros docentes de Catalufia —re-
cordemos que el 57,7% no tiene ninguna formacion en este campo.

110. También llama la atencién que es en las comarcas gerundenses donde la acep-
tacién de la frase es menor (la media en la delegacién de Ensenyament de Girona
es de un 3,4). Sorprendente, si lo podemos decir asi, ya que se trata de un lugar
donde el discurso intercultural en el ambito académico, pero también entre orga-
nizaciones no gubernamentales, aparentemente es dominante.
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Otra frase nos ha de permitir ver hasta qué punto se considera que esta
voluntad se puede convertir en una realidad. La respuesta a la frase «el dis-
curso de la educacién intercultural es dificil de traducir a la practica coti-
dianay alerta que, aunque se crea que se ha de ir en una determinada di-
reccion, no se ve claro cOmo ponerse en camino y como este discurso puede
hacerse realidad. El profesorado entrevistado esta «bastante de acuerdo»
con que es dificil traducir a la practica cotidiana la educacién intercultural
(media: 3)111,

Crafico 11. Grado de acuerdo con: «El discurso de la educacién inter-
cultural es dificil de traducir a la practica cotidiana».
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La opinién segun la cual es dificil esta mas presente entre aquellos do-
centes que no se han formado en el campo de la diversidad cultural, la edu-
cacion intercultural, ete. (media: 3,2, con la que muestran el mayor acuerdo
conla frase)!12, asi, al menos para algunos la formacién recibida les ha dado
mas conflanza de que es traducible a la practica —pero, como en otras oca-
siones, recordemos que todavia, a pesar de la formacién recibida, se mues-
tran recelosos.

111. Oftra vez se ha traducido la escala a valores (a «muy» se le ha dado el valor de 4,
a «bastantey el de 3, a «pocoy el de 2 y a «nada» el de 1) para poder hacer la
media y los andlisis de significacién estadistica.

112. Esta opinidn, para concretar mas, también es mas frecuente entre el profesorado
de las escuelas privadas (media: 3,2; mientras que los de la privada se sitian en
3).
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Otro aspecto que también nos indica la situacién existente es la respues-
ta en la linea del acuerdo con la frase «el incremento de la diversidad cultu-
ral enlas aulas supone anadir peso a la carga que ya soporta el profesorado»
(media: 3,3)113, Otra vez, la respuesta difiere sensiblemente si se trata de do-
centes formados en este &mbito, que se mostrarian mas en desacuerdo, que
aquellos que no tienen ninguna formacién, con el acuerdo mas alto (media:
3,4).

4.2.2. Ensayo tipologico de las actitudes docentes respecto de la diversidad
cultural.

Entre las diferentes publicaciones y estudios no publicados consultados,
algunos han querido reducir esta compleja realidad construyendo grupos
en funcién de las actitudes, comportamientos... de los docentes. Por ejemplo,
durante los cursos 1994-1997 el grupo Taller de Recerques Interculturals i
Migracions!!4 (Serra y Feu, 1998) realizé un estudio sobre las necesidades
formativas del profesorado de primaria enla provincia de Girona en el cam-
po de la diversidad cultural. De €l se desprende que la percepcion de la di-
versidad cultural no es idéntica en todo el profesorado: unos lo ven como un
problema, otros como riqueza (segun los autores, una aportacién positiva pa-
ra todas las culturas), al tiempo que también los hay que creen que es algo
que se ha de soportar y trabajar en el aulalls. El primero de los dos discur-
sos mayoritarios es el de los maestros que aceptan la misién homogeneiza-
dora de la escuela y piensan que la diversidad cultural genera problemas,
nuevos y desconocidos. Para algunos, éstos exigen un sobreesfuerzo y un re-
planteamiento educativo profundo. Otros maestros enfatizan que implica pro-
blemas de relacion, «choque culturaly, etc. El sequndo discurso mayoritario
no deja de ser poco definido, abstracto, incluso simple. En éste aparecen des-
de el enriquecimiento mutuo hasta otras formas de entenderlo mas elabora-
das que apuntan la ventaja de romper la uniformidad y homogeneidad que

113. Concretamente el 42,5% estaria «muy de acuerdoy, el 43,5% «bastantey, el 10%
«pocoy y el 3% «naday, no respondiendo el resto.

114, X. Besalu, E Cabruja, J. Feu, M. Palaudarias, C. Serra y C. Timoneda de la
Universitat de Girona.

115. “Esun tipo de discurso confuso ya que no explicita sila diversidad cultural se trata
en realidad de algo que beneficia o perjudica a la comunidad. En todo caso es un
razonamiento minoritario que dejamos de lado en esta comunicacion dados los
pocos elementos que tenemos para analizarlo” (Serra y Feu, 1998, p. 74).
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hay en las escuelas. Sin duda, el discurso intercultural se escucha entre los
que creen que esta mal visto criticar la diversidad, y optan por destacar al-
gunas ventajas sobradamente extendidas y aceptadas. Para concluir, sélo
apuntar que los autores consideran que la mayoria de los discursos expre-
san desconocimiento de todo lo relacionado con realidades culturales dife-
rentes ala nuestra.

Ademas de lo anterior hay otros estudios en Catalufha sobre las actitudes
del profesorado ante la diversidad cultural, asi A. Jordan (1995)116 distinguid
tres categorias de docentes en cuanto a su actitud respecto a las culturas mi-
noritarias: los que piensan que las culturas minoritarias de los nifios son «per-
judicialesy, deficitarias o entorpecedoras en el progreso académico y la in-
tegracién escolarl!l?; los que perciben esta presencia con mas sensibi-
lidad!18; y los que se muestran muy sensibilizados respecto al valor de las
culturas minoritarias.

Otro estudio es también el ya mencionado del Colectivo IOE (1996), que
analiza, entre otras cuestiones, el discurso de los maestros ante la presencia
de alumnado marroqui. En realidad hay diferentes discursos en funcién de la
repercusion que los maestros creen que tiene esta presenciall®. En primer
lugar, los hay que no ven en esta presencia un problema especial y conside-
ran que se han integrado perfectamente a sus centros, sobre todo por el
arraigo de las familias y lallegada de los alumnos en los primeros cursos. De
esto se deduce que el alumnado que se incorpora tardiamente, ciclo medio
0 superior, se percibe como un «accidentey de dificil solucion —aunque siem-
pre se pueden encontrar maestros que han tenido alguna experiencia exito-
sa con este alumnado. Por otra parte, otro grupo de maestros tiene una visiéon
mas critica al afirmar que no existe una buena acogida por parte de las es-
cuelas —por ejemplo, los hay que evitan la matriculacién de estos alumnos—,
que la administracién da orientaciones vacias de contenido, dejando la car-

116. Estudio realizado sondeando la opinién de 30 docentes pertenecientes a una
muestra aleatoria en diversas poblaciones de la geografia catalana, como el pro-
plo autor dice.

117. Se advierte la necesidad de una formacién adecuada que los estimule a integrar
curricularmente estas culturas, siempre que sea posible, cultivando, no obstante,
por principios de realismo, la cultura mayoritaria —pero no de forma etnocéntrica.

118. Una forma de verlo es la inclusion de la diversidad en su curriculum.

119. “(...) lo significativo es que, en cualquier caso, en mayor o menor medida, los nifios
de esta procedencia aparecen ante el maestro como problema, como grupo que
presenta resistencias o dificultades (mas o menos importantes, segun los casos) al
trabajo de la institucion y de los profesionales” (Colectivo IOE, 1996, p. 94).
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ga de la situacién sobre los maestros, los cuales han de recurrir a subagaje,
pero muchos se encuentran faltos de la formacién necesaria. En tercer lugar,
hay un grupo de maestros, generalmente son «los otrosy, que son contrarios
ala escolarizacién de alumnado de origen marroqui en sus aulas ya que per-
judicaria alos otros alumnos. Este profesorado ve en esta presencia una car-
ga 'y como portadores de actitudes y costumbres perjudiciales e incompati-
bles con las pautas educativas de la escuela. Otra vez, podemos observar
coémo la densidad de estos alumnos, el arraigo de las familias, la edad de lle-
gada ala escuela de estos alumnos... comportan diferentes percepciones. El
estudio, como el nuestro, pone en evidencia que, ademas de las percepcio-
nes previas que se tengan, la experiencia que hayan tenido o tengan es im-
portante ala hora de construir los discursos.

Como en los anteriores ejemplos, hemos querido confeccionar una tipo-
logia que permita una interpretaciéon del conjunto de las actitudes. La hemos
construido utilizando el analisis multivariado (analisis de cluster) que ha per-
mitido confeccionar una tipologia de las actitudes que han mostrado los do-
centes a través de sus respuestas!?0. Asi, en funcién de las respuestas dadas,
hemos podido diferenciar cinco tipos de docentes que se definen por una
actitud diferente ante las minorias étnicas.

Esta tipologia presenta, inicialmente, la existencia de diferentes actitudes
que van de las mas positivas a las mas negativas, poniendo en evidencia to-
do un abanico de opciones. Situando en el punto medio un pequefio grupo
(2,5%) de docentes que no se manifiesta en ninguno de los dos sentidos —su
persistencia en la neutralidad los hacia resistentes a cualquier otra diferen-
clacién por grupos, de forma que siempre aparecian—, el resto se va situan-
do en un sentido u otro en funcién de su opinién. Esta minoria de docentes se
define por considerar que la presencia de estos colectivos no afecta a la di-
namica del aula; son aquellos que hemos dicho que manifiestan que no es

120. Las preguntas que hemos querido tener en cuenta para la confeccién de la tipo-
logia son las que, a nuestro parecer, expresan la actitud de los docentes respec-
to a las minorias étnicas: alumnado gitano y de origen africano (magrebi y sub-
sahariano). Asi se ha introducido la valoracién realizada de la influencia en el aula
del alumnado gitano, del alumnado de origen mabrebi y del alumnado de origen
subsahariano, ademas de lo obtenido en las frases estimulo: «La presencia de
alumnado gitano a menudo ralentiza el ritmo de aprendizaje» y «la presencia de
alumnado de origen inmigrante a menudo ralentiza el ritmo de aprendizaje». Esta
tipologia se ha de ver como una de las posibles por la elecciéon hecha de las
variables incorporadas y por la seleccién por criterios estadisticos, pero tambien
por capacidad interpretativa y clarificadora de los resultados.
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por esta caracteristica que se puede definir la influencia del alumnado o si
ralentizan el ritmo en la clase. Para éstos, los condicionantes son otros.
Aunque es evidente que expresan una determinada opinién, a la hora de si-
tuarlos en un eje de actitud que vaya de las respuestas mas positivas a las mas
negativas quedarian fuera del eje. O bien, como hemos hecho, las situaria-
mos en el punto central, que expresa neutralidad.

Concéntricamente, utilizando como nucleo al anterior grupo, encontra-
mos dos mas que se definen por su actitud moderadamente negativa o posi-
tiva. En el primer caso, los docentes (37%) manifiestan que la influencia que
tienen los gitanos, los magrebies y los subsaharianos es negativa, no «muy
negativa» pero si «negativa». Evidentemente, siguiendo la jerarquizacion ob-
servada que situia en la influencia mas negativa al colectivo gitano, la per-
cepcidn también varia seguin de quién se trata, pero, eso si, siempre se posi-
cionan en este sentido. Por otra parte, en una vertiente mas positiva hay un
grupo de docentes (33%) que se caracterizan por un leve discurso positivo,
es decir, la influencia de los diferentes colectivos (siempre jerarquizados) es
«positivay pero no «muy positivay. Estos, en cuanto a la percepcién de ralen-
tizacion del ritmo de la clase por la presencia de este alumnado, sonlos que
mas en contra se manifiestan. En cambio, los anteriores en su actitud mas ne-
gativa son los que mas creen que este alumnado ralentiza el ritmo de la cla-
se. Para éstos serialo que comporta al ritmo del aula lo que les hace decidir
por una u otra respuesta. En conclusion, aquellos que consideran que no
afecta al ritmo responden positivamente, mientras que los que creen que si
lo hacen negativamente.

Siguiendo la logica anterior, en los extremos se sittan aquellos que valo-
ran como mas negativa la presencia de estos colectivos. En el extremo mas
positivo esta el 12,5% de los entrevistados, mientras que en el negativo es el
15%. En este caso, la jerarquizacién entre colectivos no aparece, ya que se
trate de gitanos, inmigrantes magrebies y/o subsaharianos, la valoracion po-
sitiva o negativa se mantiene constante. Ademas, siguiendo con la anterior-
mente citada relacion conla creencia de que ralentizan el ritmo escolar, apa-
recen ambos, en comparacion con los anteriores, como que no es tan
importante esto. Eso si, para los que mantienen una actitud positiva la pre-
sencia de este alumnado no supone ralentizacion del ritmo, mientras que si
paralos que la muestran mas negativa. De hecho, la clave para comprender
este posicionamiento radica en que no responden por lo que les pueda re-
presentar o haya representado esta presencia en €l aula, sino que responden
a partir de creencias y discursos que tienen sobre estos colectivos, su cultu-
ra... asi, el posicionamiento de firme defensa de la diversidad cultural y de
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estos colectivos o de minusvaloracion creemos que surgen mas de unas cre-
encias arraigadas, incluso, beligerantes que de una reflexién profunda sobre
los beneficios e inconvenientes que comportan.

En sintesis, como se puede ver en el grafico siguiente en un eje que vade
la actitud mas positiva a la mas negativa de las detectadas, los docentes se

repartirian de una forma bastante equilibrada.

Crafico 12. La actitud de los docentes ante las minorias étnicas.

Actitud Actitud
positiva negativa

2,5

La actitud manifestada presenta una serie de relaciones interesantes que
ayudan a definir de quién se trata. Pero también es cierto que a pesar de las
diferenciaciones por la edad, el sexo, los afios de docencia... no aparecen va-
riables claramente diferenciadoras y definidoras de cada uno de los grupos
formados. Es, sobre todo, la experiencia con este alumnado lo que nos da
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mas luz: asi, son los que se situan en los extremos, recordemos que tienen
discursos mas viscerales y arraigados en positivo o en negativo, los que se
diferencian por la presencia o casi ausencia de minorias. El discurso mas po-
sitivo —e interculturall21- esta producido por los que tienen méas alumnado gi-
tano y/o de origen inmigrante en el aula, mientras que el mas negativo se ca-
racteriza por todo lo contrariol22. Parece pues que el discurso que expresa
mas respeto y valoracién de la diversidad cultural es mas frecuente entre
aquellos que si tienen y trabajan con ellos —que recordemos que a menudo
son los mejor formados—, lo que no es dbice para que los otros que lo de-
fienden con menos contundencia, pero positivamente al fin y al cabo, tam-
bién sean de los que tienen mejor formacion (enlos dos casos se trata de for-
macién permanente). No hace falta decir que los que generan discursos
negativos son los que menos formacion tienen y menos sensibilizados se
muestran!as,

Pero, ¢estos discursos se traducen en practicas? Segun nuestros datos, no
siempre los discursos mas positivos e interculturales se traducen en practi-
cas interculturales. Asi, por ejemplo, es paraddjico que los que realizan un
discurso mas positivo son los que mas dicen, aun teniendo diversidad cultu-
ral en el aula, que no esnecesario hacer nada (16,5%) y los que en mayor nu-
mero, comparativamente, sélo realizan explicaciones puntuales de la cultu-
ra del alumnado «diferente culturalmente» (25%). Por otra parte, si es cierto
que los que muestran una actitud mas negativa en otro grado son los que me-
nos actuaciones han realizado en la direccién de la educacién intercultural.
En este caso si podemos decir que discurso y practica se relacionan, no ha-
ciendo gran cosa para superar el escollo percibido.

121. No resulta extrafio observar que estos docentes son en los que mas parece haber
arraigado el discurso intercultural. Un ejemplo es que son los que mas conside-
ran que deberia ser un referente para todos los centros de Catalufia.

122. Son, dentro del acuerdo, los que menos creen que la educacion intercultural ha
de ser un referente para todas las escuelas y los que mas creen que es dificil tra-
ducirla a la practica cotidiana.

123. En cuanto a los que no extreman tanto sus respuestas, y que ven el escollo supe-
rable o el «problemay —en su versién negativa— que puede comportar en el aula,
no se distinguen por tener mas o menos alumnado minoritario.
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Grafico 13. La actitud de los docentes ante las minorias étnicas y praxis
intercultural.

Praxis

intercultural

Actitud positiva
eATIRDSU POy

No
Praxis
intercultural

Cerramos estos comentarios sobre la tipologia, sefialando que aquellos
que en una actitud positiva no generaban discursos extremos son los que lo
estan enfocando y trabajando de una forma mas intercultural. Para poner un
ejemplo, sonlos que en mas casos (41%) han adaptado el curriculum a la di-
versidad. Parece pues que en algun caso el discurso si que se traduce en
préacticas, pero el resto pone en evidencia que no todos los discursos de res-
peto y valoracion de la diversidad cultural incorporan intervenciones, mien-
tras que los que no lo dicen tanto van unidos a una practica que se podria adi-
vinar de poca o escasa praxis intercultural.
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V EL PROFESORADOY LA FAMILIA

5.1. Los docentes y las familias: expectativas, actitudes y relaciones.

Enrelacién con las actitudes de los docentes y antes de pasar a referirnos
propiamente a la relacién docentes-familia, hemos tenido la curiosidad de
querer detectar cuales creianlos docentes que eran las expectativas que de-
positaban las madres y padres de alumnos en la educacién. Las expectativas
delos docentes, reales o construidas, condicionan la actitud tomada respec-
to de sus alumnos y los progenitores, como también lo hacen los progenito-
res, que al tener una actitud concreta respecto de la escuela no siempre es la
que ésta espera y desea. Aun sin querer alargarnos en este punto, hay que
poner de manifiesto que mas alla del nivel educativo que se querria que lo-
graranlos hijos e hijas —que no siempre es idéntico—las expectativas pueden
ser: aparcamiento, adquisicién de conocimientos utiles, formacién integral
y/o movilidad social (Oblinger, 1981). Diferenciandolo de una u otra mane-
ra, varios estudios ponen de manifiesto que tanto los progenitores gitanos co-
mo los de origen inmigrante presentan diferentes expectativas, y éstas no
siempre homogéneas!24.

En nuestro cuestionario, para detectar las expectativas, primero se reali-
z6 una pregunta directa: si crefan que se ven influidas por el origen social,
cultural, geografico...Y, en segundo lugar, a cudles de los citados grupos u
origenes atribuyen las més elevadas y las mas bajas. Respecto a si el origen
social, cultural, geografico..., influye en las expectativas educativas que se
tienen, la respuesta nos indica con contundencia que si es asi. Por ejemplo,
el 90,5% cree que tiene «gran influenciay o «bastante influenciay y sélo el 8%
Cree que tiene «pocay o «naday.

124. Ver San Roman, 1984; Zéroulou, 1988; Flitner, 1992; Garreta, 1999; Hernandez,
Marzo y Rodriguez, 1999; entre otros.
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Crafico 14. Influencia del origen de los progenitores en las expectativas
educativas.
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Esta opinién es mas comun entre los docentes de la publica (media: 3,4)
que entre los de la privada (media: 3,1).Y mas entre los docentes de gitanos
(media: 3,4) que los que tienen asiaticos (media: 3), que son los de menor
media.

Para completar lo anterior, hemos querido detectar cudales serian los dos
origenes de los progenitores que el profesorado situaria en las expectativas
educativas mas elevadas y qué otros dos en las mas bajas. Antes, sin embar-
go, tenemos que decir que descartamos el 5% de docentes que dicen que
las expectativas no dependen del origen, como queda apuntado mas arriba,
y del resto que responde afirmativamente —en este caso la no respuesta es
baja—extraemos la opinién segun la cual los progenitores a los que se les atri-
buyen expectativas educativas mas altas serian los de origen catalan (90,5%)
v los delresto del Estado (71,5%), seguidos a considerable distancia por los
de origen comunitario (25%). Por otra parte, los que se sitian en las mas ba-
jas son los gitanos (67%), los magrebies (49%) y, a distancia, los subsaharia-
nos (16%) —reproduciendo la anteriormente mencionada jerarquizacion. El
resto se encuentra en medio de los anteriores como se recoge enla tabla si-
guiente.
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Tabla 13. Atribucién de expectativas educativas de los progenitores.

Progenitores Expectativas mas Expectativas mas
elevadas bajas

Madres y padres de origen catalan 90,5 1
Madres y padres de origen resto del Estado 71,5 1,5
Madres y padres gitanos 1,5 67
Madres y padres comunitarios 25 2,5
Madres y padres magrebies 2 49
Madres y padres subsaharianos 1,5 16
Madres y padres latinoamericanos 6,5 5
Madres y padres asiaticos 4 4
No depende de esto 5 6
No responde 2,5 9

La opinién de los docentes que tienen alumnado gitano todavia es mas
contundente en el sentido de que sus padres son los que tienen expectativas
mas bajas (el 75% asilos situa). Este hecho s6lo sucede en otro caso, que es
entre los docentes que tienen alumnado de origen subsahariano y que in-
crementa esta respuesta hasta el 33% cuando en el total de la muestra lo di-
ceel 16%.

Abandonando momentaneamente las expectativas, nos hemos de referir
alasrelaciones entre la escuela y la comunidad ya que son un factor de gran
importancia enla educaciéon del alumnado. La educaciéon comienza en la fa-
milia y se prolonga en la escuela, ademaés una buena educacion exige el co-
nocimiento del medio en el que viven los alumnos, asi como la representa-
cidn de éste en la vida escolar. Estos principios, inspiradores de numerosas
intervenciones, tienen como una de sus concreciones mas importantes favo-
recer la participacion de los padres en la vida escolar.

En diferentes documentos, el Departament d'Ensenyament (1992; 1992b;
entre otros) pone en evidencia la importancia y el papel de la familia y su par-
ticipacion en el centro educativo. Asi, en la Resolucion de 20 de mayo de 2001
que da instrucciones para la organizacién y el funcionamiento de los centros
docentes de educacién primaria y secundaria de Catalufia para el curso
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2001-2002 (www.gencat.es), se afirma que la colaboracién y la participacién
de las familias es imprescindible para lograr los mejores resultados educa-
tivos. Esta colaboracién y participacion se da, generalmente, a través del tu-
tor/a y se refiere al seguimiento continuado de los progresos. Ademas, esta
la dimensién colectiva de la participacién, que se refiere a la gestion del cen-
tro docentel?5 y al Consejo Escolar!26.

El profesorado, como hemos dicho, estd mas implicado y «expuesto» con
los progenitores que otros administradores, consejeros pedagodgicos... y se
forman, ademas de la representacién de su rol, una opinién sobre la partici-
pacidon/implicacién de las madres y padres de alumnos, la cual no tiene por
queé coincidir con la de éstos. Cuando hay poca participacién las justifica-
ciones mas habituales de madres y padres acostumbran a ser: el desconoci-
miento de lalengua, las duras condiciones de trabajo, el desconocimiento de
los problemas de sus hijos y, en consecuencia, lo que significan en la tarea
del profesorado. Es evidente que, silos padres no tienen la misma definicién
de participacién en la escuela que los docentes y al revés, es facil que apa-
rezcan discursos acusadores de unos respecto a los otros, conflictos, distan-
cias... Pero también es cierto que sinos centramos en la participacién de los
padres de origen etnocultural diferente no se puede pensar automatica-
mente que es poca o inexistente, ya que presenta una gran diversidad
(McAndrew, 1989) relacionada generalmente con el origen social de los pro-
genitores y su facilidad de comunicar su punto de vista al profesorado, di-
rector...lo que, a veces, se puede interpretar que va emparejado con este ori-
gen etnocultural.

Para simplificar, si nos referimos a la relaciéon entre el personal de las es-
cuelas y los padres de comunidades culturales podemos diferenciar que hay
cuatro grupos de dificultades en la comunicacién escuela-familia (Services
aux Communautés Culturelles, 1995):

— Las barreras lingtisticas: comunicacién imposible (conocimiento insu-

ficiente o nulo de la lengua de ensefianza por parte de algunos padres;
dificultad por parte de las escuelas para tener servicios de interpreta-

125. Parala cual sera necesario que existan condiciones: espacios y acceso a estos en
horario adecuado para los padres para las actividades de las asociaciones de
madres y padres; facilitar espacios a la asociacion para difundir informacién, y
establecer un calendario de contactos entre equipo directivo y la asociacion.

126. Para que sea realmente un organismo de participacién se recomienda: estable-
cer un calendario de reuniones con horario adecuado para los representantes de
madres y padres, convocar las reuniones con bastante antelacién, facilitar la infor-
macién y documentacion sobre los temas a tratar, difundir los acuerdos...
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cidn); comunicacién limitada (conocimiento insuficiente de los padres
de los procedimientos y necesidades de cada una de las partes, en es-
tos casos la comunicacién se limita a la simple transmisién de informa-
cién sobre los reglamentos, las calificaciones, la agrupacién y los pro-
blemas de comportamiento).

— Las barreras socioeconémicas: no disponibilidad de algunos padres
por las condiciones de vida precarias, horarios de trabajo...; nivel de es-
colarizacién insuficiente para poder ayudar en los estudios de los hijos;
poco interés o escasa motivacidon para participar en la vida de la es-
cuela al no tratarse de una prioridad.

— Las barreras culturales: diferencia de los sistemas escolares (no es igual
lo que conocen los padres que lo que se encuentran en destino, las di-
vergencias pueden llegar a: valores educativos privilegiados, regla-
mento, horarios, personal no docente que en otros paises no existe —en-
fermero, trabajador social...—, programas de estudios, métodos de
evaluacién, formas de relacionarse escuela y familia, rol de la escuelay
estatuto del personal docente, etc.); diferencia entre valores familiares
de la sociedad de acogida y los de la sociedad de origen: estructura fa-
miliar (importancia o no de la familia extensa), roles en el seno de la fa-
milia (por ejemplo importancia o no de los abuelos), diferencia entre
valores educativos privilegiados (sobre el cuerpo, la autoridad y la dis-
ciplina).

— Lasbarreras institucionales: dificultad de algunos padres en percibir el
personal de la escuela como agentes educativos competentes y consi-
derar la escuela como un lugar accesible y donde tienen el derecho y
deber de participar; dificultad en que la escuela traspase lo estricta-
mente escolar por la actitud cerrada que manifiestan padres y algunos
profesores.

En el caso de Catalufia, a través de sus docentes hemos querido detectar
cuales se cree que son los principales obstaculos que existen en la comuni-
cacion entre la escuela y los padres gitanos y de origen inmigrante. Dos cues-
tiones cerradas ofrecian una serie de posibilidades entre las que se debia
escoger cudles creian que eranlos dos principales obstaculos!2?. Lo prime-
ro que se puede observar es que la «culpay, la «responsabilidady, si pode-
mos hablar asi, de que la comunicacién no funcione bastante bien es en ge-

127. Las posibles respuestas que se ven en la tabla estaban mezcladas de forma que
no se pudiera identificar al «culpable» de estos obstaculos, es decir, si se trataba
de los docentes o de las familias.
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neral de las familias. Asi, el bajo nivel cultural, el conflicto cultural que plan-
tea la familia a la escuela, la falta de interés y la incomprensién de lo que es
vy pide el sistema educativo son las principales dificultades detectadas.
También cabe matizar que en el caso de las familias de origen inmigrante el
idioma se convierte, como ya hemos ido mostrando, en un importante obs-
taculo, mientras que se reducen en el bajo nivel cultural, el conflicto cultural
v la falta de interés de los padres. Ademas, también se observa un cambio en
cuanto al obstaculo del conocimiento del sistema educativo, mas elevado en-
tre los padres de origen inmigrante, mientras que en los gitanos adquiere
mas importancia el conflicto cultural.

Tabla 14. Obstaculos en la comunicacién entre escuela y progenitores gita-
nos o de origen inmigrante.

Obstaculos Citanos Origen
inmigrante

Bajo nivel cultural de los padres 46,5 28,5
Conflicto cultural de la familia con la

escuela 43 34,5
Desconocimiento del sistema

educativo de los padres 28 38,5
Falta de interés de los padres 26 11
Los padres a menudo no comprenden

lo que espera de ellos el profesorado 20 18,5

El profesorado a menudo no
comprende lo que quieren y piden

los padres 6 4.5
Curriculum escolar poco flexible 5,8 5,8
Falta de preparacion del profesorado 4,5 4
La escuela no hace bastantes

esfuerzos para darse a conocer 3 2,5
Falta de interés del profesorado 2 1,5
Elidioma 0 39
No sabe/no responde 5 6
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Es evidente que existe la percepcién de que los docentes tienen poca res-
ponsabilidad en esta comunicacién v que el esfuerzo principal y los cambios
los han de hacer las madres y padres, que, avanzandonos en lo expuesto al
hablar de participacién, han de asistir mas a las reuniones, interesarse e im-
plicarse mas en el proceso de ensehanza-aprendizaje de sus hijos, etc.

Entre los docentes que tienen alumnado gitano aparece una mayor sen-
saciéon de que la escuela no hace bastantes esfuerzos —eso si, no el profeso-
rado atitulo individual-, y que los padres tienen bajo nivel cultural y poco in-
terés. En cuanto a los que tienen inmigrantes se puede diferenciar a los que
tienen magrebies, que incrementan la respuesta en el desconocimiento del
sistema educativo y la falta de preparaciéon del profesorado —este ultimo he-
cho también se repite entre los docentes que tienen experiencia con subsa-
harianos y asiaticos. Por otra parte, los asiaticos, como también los de origen
comunitario, se significan por la baja respuesta de que los padres no tienen
interés. En ultimo lugar, los de origen comunitario también son los que me-
nos obstaculos crean por el desconocimiento del sistema educativo y el ba-
jo nivel cultural de los padres. Como se puede ver, se trata de perfiles en al-
gunos casos ligeramente diferentes y en otros bastante.

Sireparamos en la opinién de los docentes de la escuela publica v en la
delos dela privada, descubrimos que estos tltimos muestran una ligera ten-
dencia a considerar mas que los de la publica que también los docentes son
fuente de obstaculos. Asi, son los que mas mencionan que el curriculum es-
colar es poco flexible, que al profesorado le hace falta mas preparacién... al
mismo tiempo que ven en menor medida que los padres tienen poco interés
0 bajo nivel cultural. La lectura de esto hay que tenerla bien presente en el
distinto perfil de los progenitores, de entrada invitamos a la lectura de lo que
dicen sobre la participacién e implicacion.

Entre las dificultades escuela-familia, uno de los frenos a la mayor inte-
raccién entre padres y educadores procede de la diferencia que J. Hohl
(1996a) ha observado que existe entre los padres reales y el modelo de pa-
dres que quiere y que se construye la propia escuela. Centrandose en un co-
lectivo de padres analfabetos (haitianos y salvadorenios) observa que no co-
nocen las reglas nilo que se esperaba de ellos y, mucho menos, la definicién
institucional de simismos. Ellos, entonces, proyectan sus imagenes precons-
truidas y lo que ellos esperan de la escuela, de forma que se encuentran a
gran distancia de lo que realmente se les pide y se espera. De esta forma,
existe una cierta incomprensién de lo que es la escuela (funcionamiento, es-
tructura, objetivos, etc.), incapacidad de ayudar a los hijos, reduccién de la
comunicacion con el profesorado e incomprension de las dificultades esco-
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lares que tienen sus hijos. “Face aux difficultés scolaires, I'école s'adresse
pourtant frequemment aux familles pour requérir un soutien direct a I'appren-
tissage, comme si les parents pouvaient tout ‘naturellement’ se substituer aux
enseignants et réussir la ot ces derniers échouent”’ (Hohl, 1996a).

Asipues, se manifiesta la distancia entre la imagen de los progenitores re-
ales yla que se construye la escuela. Pero este alejamiento entre la vision tec-
nocratica del rol de los padres y las colaboraciones que realizan los padres
en la escuela no significa que el discurso oficial sea poco importante o que
no tenga ningun efecto. Al contrario, contribuye a desarrollar, especialmen-
te enlos contextos menos favorecidos, una vision de la familia y de los padres
en terminos de déficit, de inadecuacién y poco interes por la escuela, fun-
dada en imagenes estereotipadas del fracaso escolar. A partir de estos es-
tereotipos se construyen las exigencias que se realizan a los padres. El pa-
dre «ideal» tendria que apoyar y ayudar al desarrollo de los objetivos
escolares, estar de acuerdo con las normas sociales y culturales... La con-
viccién de que la escuela no tiene nada que hacer sila familia no asume «sus
responsabilidadesy, sobre todo con alumnos con fracaso escolar, procede
de estas imagenes estereotipadas que posee el profesorado. Las entrevistas
realizadas por J. Hohl a estos padres analfabetos muestran la fractura exis-
tente entre las expectativas del profesorado, con su imagen de los progeni-
tores, v los padres, preocupados por el éxito escolar y laboral de sus hijos v,
por otra parte, las condiciones reales cotidianas y las competencias objeti-
vas de estos padres y, en consecuencia, las de sus hijos128,

En nuestro estudio, ademas de mostrar que la responsabilidad de mejo-
rar la comunicacion escuela-familia recae en opinidn de los docentes prin-
cipalmente en los padres, hemos querido detectar la representacion que se
realizan de los progenitores a través de lo que opinan de su participacion. Lo
primero que se detecta es que no consideran que sea igual entre todas las
madres y padres de alumnos del centro (83,5%). Es decir, que los progeni-
tores no participan de la misma forma y frecuencia. Es el profesorado de la
escuela publica el que mas cree que no participan igual (87,5%), mientras
que los de la privada —recordemos que mayoritariamente se trata de priva-

128. Para estos inmigrantes la misién escolarizadora ha de prevalecer, mientras que la
socializadora ha de quedar subordinada. Insisten en la adecuacién y la legitimi-
dad de una aproximacién autoritaria de los aprendizajes y en la importancia de
que cada nifio asuma individualmente la responsabilidad de su futuro escolar y
profesional.
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da concertada— incrementan la respuesta de que silo hacenigual (19,5%,
respecto del 9,5% de los de la publica).

Obviando, momentaneamente, que esta participaciéon es diversa hemos
querido aproximarnos a como la valoran en conjunto. La participacién y/o im-
plicacién de los padres en la escuela es «excesivay para el 0,5%, «satisfacto-
ria o notabley para el 25% de los docentes, «suficiente» para el 39,5%, «insa-
tisfactoria o no suficiente» para el 33% e «inexistente» para el 1,5% (el resto
no responde a la cuestidon). Realizando la medial2% obtenemos que la parti-
cipacioén seria casi evaluada como «suficiente» (media: 2,9). Pero otra vez es
en las escuelas privadas donde ésta es mejor valorada (media: 3,1) en com-
paracion conla publica (media: 2,8). Ademas, hemos de sefialar que también
es mejor valorada en la primaria (media: 3) que enla secundaria obligatoria
(media: 2,7) y que cuando hay en el centro o aula alumnado gitano o de ori-
gen inmigrante se muestra una relacién indirecta entre mas cantidad y parti-
cipacién/implicacién, es decir, que a medida que hay mas presencia de es-
te alumnado la participacién de los padres es menor en opinién de los
docentes. En sintesis, se detecta un amplio abanico de posturas, desde aque-
llos, una minoria, que participan en exceso, a los que, también una minoria,
dicen que no lo hacen mucho.

¢Pero qué entienden los docentes por participacion? ;Qué imagen o ex-
pectativas se construyen? La definicién de participacién nos permite ver a
que se refieren y cémo la definen. Esta definicidn, realizada por los que afir-
man que es «excesivay, «suficientey o «satisfactoria», se forma a partir de di-
ferentes actuaciones que deberian hacer los progenitores: asistir a reunio-
nes de madres y padres (56%), interesarse por el hijo/a (43,5%) y visitar el
centro (19%), participar en las actividades extraescolares que se organizan
(23%), ser miembros de la asociaciéon de madres y padres de alumnos
(22,5%), asistir a las tutorias (8%) y apoyar la tarea docente en el hogar
(3,5%).

Por otra parte, como complemento de lo anterior, los docentes conside-
ran que es «insatisfactoria» y/o «inexistente» al preguntarles dénde obser-
van esta poca participacion. Nuevamente, pero en el sentido contrario, men-
clonan que: no asisten a las reuniones de madres y padres (56%), no se
interesan o preocupan por el hijo/a (50%) y no visitan el centro (17,5%), no
son miembros de la asociacién de madres y padres (35,5%), no participan
en actividades extraescolares (17%), no apoyan la tarea docente en el hogar

129. La traduccién en valores se ha hecho otorgando 4 a «satisfactoria-notable» hasta
el 1 de «inexistentey.
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(9%), no asisten a las tutorias (5,5%), no valoran la educacion (2,5%) y des-
conocen el funcionamiento del centro (1,5%).

En definitiva, los docentes consideran como basico interesarse por la evo-
luciéon de los hijos/as, lo que detectan a través de la asistencia a las reuniones
de madres y padres, ser miembros de las asociaciones y realizar visitas al
centro para informarse. Es curioso ver como queda en minoria el hecho de
apoyar la tarea docente. Por otra parte, aparecen afirmaciones que apuntan
alano valoracion de lo que puede representar la educacién para el futuro de
sus hijos e hijas y el desconocimiento del funcionamiento del centro. Estas
dos cuestiones nos hacen pensar en algunos progenitores gitanos o de ori-
gen inmigrante que tendrian este perfil. Por ejemplo, padres que no creen
que por ir ala escuela a sus hijos les irfa mejor ya que ven que aquellos que
no van se desarrollan bastante bien. Pero también es verdad que no es asi en
todoslos casos, la heterogeneidad es un rasgo que se nos va repitiendo (pa-
ra profundizar en esto se puede consultar: San Roman, 1984; Colectivo IOE,
1994; Fernandez Enguita, 1996; Garreta, 1999; Hernandez, Marzo y
Rodriguez, 1999...).

Siguiendo conla diferenciacion interna de los entrevistados, entre los que
imparten docencia en el nivel primario y secundario obligatorio —recorde-
mos que estos ultimos, en comparacion, dicen que la participacién es me-
nor— se puede ver una definicién de participacion ligeramente diferente.
Mientras los docentes de la primaria, dentro del orden de importancia de las
respuestas ya mencionado, sitlan por delante ser miembros de la asociacién
de madres y padres (26%; y el 17% en la ESO), la participacién en activida-
des extraescolares (29,5% y 15,5% respectivamente) y el apoyo en el hogar
de la tarea docente (5% vy 1% respectivamente), los docentes de la secunda-
ria se significan por hacerlo en el tener que asistir a tutorfas (11,5%, y el 6%
delos de primaria). Cuando hablamos de poca participacién/implicacién se
reproduce este margen de importancia.

Como en el mencionado estudio de A. Jordan (1995), se puede concluir
una disposicién de los profesores a reclamar la participacion de los padres.
Aun asi, A. Jordan dudaba de si se prefiere de «baja densidad» —por ejemplo,
acudir a entrevistas con el profesor, seguir las orientaciones didacticas de
éste...— o de «mas nivel» —por ejemplo, coimplicacién en la gestion del cen-
tro, solicitud de atencién en relacidn con sus necesidades e intereses espe-
cificos, fomento de escuelas de padres para su promocién «cultural» y «lin-
guisticay... Delos resultados obtenidos, la participacién/implicacion deseada
por los docentes se encontraria entre el tipo llamado de «baja densidad» que
supondria mayor implicacién de los padres en el aprendizaje y otro que no

INDICE



153

llegaria a ser de «mas nivel» ya que se situaria en la participacién en la ges-
tién del centro a través de la asociacién de madres y padres de alumnos.

La valoracién hecha del conjunto de los docentes requiere también pre-
cisar, entre otras cosas, sl se piensa que participan menos los de origen et-
nocultural diferente. Por eso se quiso detectar la percepcién que tienen los
docentes sobre estos progenitores de origen: catalan, resto del Estado,
Comunidad Europea, Magreb, Subsahara, América del Sur, Asia 'y, a pesar de
insertarlos en algunas de las categorias anteriores, los gitanos. Una consi-
deracion previa es que sélo un 1,5% consideran, sin preguntarlo directa-
mente, que el origen no influye en la participaciéon. Pero también es cierto
que un importante porcentaje no lo sabe por no haber tenido experiencia
con este alumnado y, por tanto, no saben decir en qué medida participan sus
progenitores. Es positivo ver en este caso que la experiencia tiene mas rele-
vancia que la representacion que se han hecho de estos colectivos.

Analizando comparativamente las respuestas, lo primero que se observa
(ver la tabla) es que la participacion mas alta es la de los padres de origen
catalan, resto del Estado y comunitario. Incluso, a veces, ésta es excesiva —co-
mo también se menciona en otros tres casos. Siguiendo con la jerarquia ob-
tenida aparecen los de origen latinoamericano, asiatico, subsahariano, ma-
grebi y los gitanos. Como podemos ver, estos tres ultimos colectivos se
siguen situando en el mismo orden. Ademas, los dos ultimos son los que mas
mencionan que es inexistente.

Tabla 15. Participaciéon de los progenitores en funcién del origen o adscrip-
cién étnica.

Participacion ~ Origen Origen Origen Origen Origen Origen Origen Origen

catalan resto comu- magrebl ~ subsa- latino- asiatico
Estado nitario hariano  americano

Excesiva 1,5 1 0 0,5 0 0,5 0,5 0,5

Satisfactoria

notable 33,5 25 4,5 1215 8,3 B 11 15

Suficiente 40 45 21 2915 29,5 22,5 33 24,5

Insatisfactoria/

no suficiente 21 245 38 20 32,5 245 24,5 20,5

Inexistente 0,5 0,5 8 1 8 2,5 2,5 3

Nolo sabe 3,5 4 29 36,5 24,5 45 28,5 44

Media 3,2 3 23 29 2,4 A3 2,8 2,1
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Diferenciando internamente la muestra, aparece que los docentes de pri-
maria afirman, por encima de los de secundaria, que los padres de todos es-
tos colectivos testados participan mas. Lo mismo sucede al comparar a los
docentes de la publica y la privada, los segundos también se diferencian por
esta respuesta.

En sintesis, existen una serie de frenos a la comunicacién escuela-familia
que para los docentes de Catalufia han de ser resueltos trabajando con las
familias ya que son éstas las que presentan ciertos déficits (cultural, de in-
formacién...) y desinterés que impiden una comunicacién mas fluida. Aun asf,
también algunos se atribuyen parte de responsabilidad. Ciertamente, los
progenitores han de dar pasos y hay que trabajar con ellos para aproximar-
los ala escuela. Pero también resulta igualmente cierto que los docentes ten-
drian que aceptar la parte de responsabilidad que les corresponde. La par-
ticipacién no es idéntica, mientras unos pocos lo hacen en exceso otros ni
aparecen. Teniendo en cuenta todas las respuestas y no sélo los extremos,
hemos podido establecer una jerarquia en la que los de origen catalan seri-
an los que participan de una forma “méas adecuada’”, seguidos de cerca por
los del resto del Estado, mientras que en el extremo opuesto estan los gita-
nos, los magrebies y los subsaharianos, gradaciéon relacionada con las ex-
pectativas educativas que se les atribuyen, que expresan que los docentes
tienen determinadas representaciones del «yo» y de la alteridad. Del dis-
curso detectado se desprende que los progenitores con expectativas mas
bajas, que se corresponden con los que menos participan —resultado, entre
otras cosas de esto mismo—, han de dar los pasos necesarios para mejorar la
comunicacién con la escuela si deseamos que tengan mas posibilidad de
exito escolar. Planteado de esta forma parece dificil pensar que en los pro-
ximos afios se puede mejorar la comunicacion si no hay un cambio de acti-
tud de los docentes en cuanto al hecho de que quizas la responsabilidad es
compartida y que no siempre lo que unos entienden como participacién ido-
nea eslo que entienden los otros.Y, también, a la luz de otros estudios, pare-
ce deltodo necesario hacer ver alos docentes que toda adscripcién a un de-
terminado origen etnocultural no comporta automaticamente unas
expectativas educativas determinadas.
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5.2. Lamediacién intercultural en la mejora de la relacién familia-escuela y
el desarrollo del modelo interculturallso.

Como hemos ido mostrando en varias ocasiones, la practica suele ir por
delante de la teoria y esto también ha sucedido con lo que se ha convenido
en denominar mediacién intercultural. En los tltimos afios se ha visto como
la mediacién linguistica y la mediacion intercultural se han convertido en una
practica cada vez mas presente y utilizada en los servicios y las instituciones
de Catalufia, y especialmente las educativas. Pero la intervencién de terce-
ros entre partes etnoculturalmente diferenciadas, aunque nos puede pare-
cer un fendémeno nuevo y paradigmatico, en realidad es algo antiguo, tanto
como los contactos culturales y las relaciones interétnicas. Es decir, alli don-
de se han relacionado personas y grupos con idiomas, creencias, costum-
bres, cddigos culturales, etc. heterogéneos ha surgido la necesidad del in-
térprete o traductor y la oportunidad de mediar entre las partes para resolver
los malentendidos y conflictos. A pesar de esto, esta practica se ha reaviva-
do los ultimos afos y se manifiesta llena de interrogantes, sin que se esté pro-
duciendo paralelamente una reflexion y clarificacién de sus fundamentos.

En el plano tedrico, la mediacién intercultural es una modalidad de inter-
vencion de terceras partes eny sobre situaciones sociales de multiculturali-
dad significativa, orientada a la consecucion del reconocimiento del otro y el
acercamiento de las partes, la comunicacién y la comprensiéon mutua, el
aprendizaje y el desarrollo de la convivencia, la regulacién de conflictos y la
adecuaciodn institucional, entre actores sociales e institucionales etnocultu-
ralmente diferenciados (Giménez, 2000), pero como pondremos de mani-
fiesto la practica cotidiana no siempre responde!3l.

A nivel escolar hay una serie de cuestiones que generan preocupacion,
no solo en Catalufia, y en las que se ha intentado intervenir a partir de la fi-
gura del mediador. Asi, cuestiones como la participacién de los padres de
origen inmigrante o minoritario en los centros escolares, la adaptaciéon del
curriculum a la diversidad cultural, la negociacién de conflictos «culturales»
(la carne de cerdo en el comedor escolar, el uso del pafiuelo enlas clases...),
etc., han sido y son situaciones de intervencién de los mediadores intercul-
turales con éste u otro nombre.

Un primer ejemplo es lo hecho en Quebec en esta direccién.
Concretamente lo que han llamado agent de liaison o de milieu seria, a gran-

130. Apartado del que es autora Nuria Llevot Calvet.
131. Lo que a continuacién se expondra esta mas desarrollado en Llevot, 2002.

INDICE



156

des rasgos, una figura que pretende no sélo mejorar la comunicacién entre
progenitores y profesionales de la institucién escolar, sino también facilitar
la adaptacion del curriculum a la diversidad cultural. Ademas, cabe senalar
que muchos de estos agents complementan su actuacién como mediadores
con la ensefianza de lalengua y cultura de origen a los alumnos minoritarios.
El trabajo de Beauchesne (1987) y, mas recientemente, el de McAndrew y
Hardy (1992) ponen de manifiesto que, a pesar de la heterogeneidad exis-
tente en Canaday en Quebec de perfiles de intervencion, trabajan para me-
jorar la situaciéon de los alumnos de minorias culturales y para establecer
contactos entre la escuela y los padres que favorezcan la participacion de es-
tos ultimos en las diversas actividades, asi como sensibilizar a los agentes es-
colares en la diversidad cultural. Estas figuras, en claro retroceso en Quebec,
sobre todo por cuestiones presupuestarias, son valoradas positivamente pa-
ra garantizar la igualdad de oportunidades para todos los alumnos y demo-
cratizar los centros docentes (Beauchesne, 1987) igual que por su implica-
cion en las actividades tanto pedagdgicas como culturales y recreativas
(McAndrew y Hardy, 1992).

Otro ejemplo lo hallamos en Francia, la femme-relais, que nos recuerda las
experiencias de traduccion que se estan desarrollando, muchas de forma to-
talmente voluntaria y anénima, en Catalufia, pero que en el contexto francoé-
fono ha ido derivando, por las exigencias del sistema educativo, en una me-
diadora sociocultural (Llevot, 2000a). Teéricamente, interviene para dar
respuesta a una demanda, individual o colectiva, de interpretacion, pero en
realidad lo que hace es facilitar la relacién entre las familias recién llegadas
v las instituciones del pais de acogida, haciendo de traductoras, intérpretes
vy participantes en la gestién de los conflictos, intentando en cualquier caso
mejorar la comunicacién, es decir, la comprensién mutua (ver Delcroix,
1996). Entre sus preocupaciones fundamentales destaca el logro del éxito es-
colar de los estudiantes de su comunidad, ya que parten del hecho de que
enla mayoria de ocasionesla escolaridad es portadora de valores, pero a su
vez es fuente de crispaciones y de descontento; la insercién socioecondmi-
ca de los miembros de su comunidad y el intento de preservar un equilibrio
entre sus grupos y la poblacién autdctona. Las encontramos comprometidas
en acciones de apoyo escolar, de animacién sociocultural, de promocién de
las culturas, etc. porque experiencias como éstas favorecen la creacion de
espacios de mediacién en los que juegan el papel de agentes sociales que
luchan contra todas las formas de exclusién, trabajando conjuntamente con
otros profesionales del campo social para la revision de las modalidades de
intervencién profesional. Las practicas de relais entre escuela y familia en
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Francia todavia estan, segun las instituciones, en fase experimental; en con-
secuencia, los estudios disponibles son locales o bien hacen referencia a una
comunidad en particular (Bagur, 1995). A pesar de la presencia de estas mu-
jeres enla escena social y las crecientes demandas de las instituciones y de
los colectivos, se encuentran en posicion muy fragil. En efecto, la ausencia de
un estatus claro conlleva un relativo reconocimiento de sus competencias tan-
to en el &mbito de formacién como retributivo. Probablemente, lo mas curio-
so de la experiencia es que ha surgido de las asociaciones de mujeres y de
un interés del colectivo minoritario, para posteriormente, aunque indepen-
dientemente, ir trabajando con la administracién y otras instituciones
(Delcroix et al., 1996). Lo que no ha sucedido en Quebec y, como veremos,
tampoco en Catalufia.

La experiencia de estas dos sociedades nos pone sobre la pista de dina-
micas seguidas, asi como de funciones realizadas y dificultades encontradas:
traducir o hacer que se traduzcan las comunicaciones verbales y escritas;
dar a conocer las caracteristicas, exigencias, expectativas y necesidades de
los alumnos, progenitores y organizaciéon escolar entre los implicados; favo-
recer la comunicacién; concebir, coordinar y actualizar los proyectos o pro-
gramas que puedan generar mejor relacion entre la comunidad educativa;
aconsejar sobre la forma de integrar la perspectiva intercultural en el curri-
culum escolar; trabajar en proyectos para incentivar la participacién de los
padres enla escuela y ayudar a los alumnos a integrarse armoniosamente en
la institucion escolar, entre otros. A pesar del abanico de posibilidades de es-
ta figura, encontramos que también hay condicionantes, la subordinacién a
las necesidades y exigencias de las escuelas que deciden sile renuevan la
contratacién o no, la limitacién de su participacién convirtiéndola en un ins-
trumento para resolver problemas de funcionamiento sin abordar setan sélo
periféricamenteae la resolucién del verdadero problema; etc.

En Catalufia, desde hace unos afios, la Administracién educativa y otras
instituciones han potenciado la mediaciéon y los mediadores interculturales
diferenciando por colectivos de intervencién, aunque se encuentre en man-
tillas. Respecto a la atencién del alumnado gitano se ha gestado alguna ex-
periencia piloto para paliar el absentismo y abandono escolar (especial-
mente de las chicas), mientras que respecto a los de origen inmigrante han
ido potenciando la tarea de traductores o intérpretes linguisticos para aco-
ger a las familias y a los escolares recién llegados que desconocen las len-
guas oficiales de Catalufla. Esta segunda iniciativa, llevada a cabo por el
Departament d'Ensenyament en colaboracién con algunas asociaciones de
inmigrantes, deja al descubierto la parte cultural que pueda ayudar a com-
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prender el punto de vista del otro y favorecer asi el didlogo, la negociaciony
latoma de decisiones entre colectivos heterogéneos, que, como veremos, es
una de las reivindicaciones que hacen hoy en dia.

Haciendo un breve retrato de los mediadores existentes en Catalufia, la di-
ferencia entre inmigrantes y gitanos se pone en evidencia ya en la edad.
Concretamente, la edad aumenta considerablemente en el segundo grupo,
aundue se inician jévenes procedentes de los dos colectivos alos que les in-
teresa la mediacién como futura insercién laboral. En cuanto al género, hay
un insignificante predominio del masculino, que, sobre todo respecto al co-
lectivo gitano, tiende a reducirse al ser visto como un nuevo filén ocupacio-
nal que hasta ahora era reservado, tinicamente, a los hombres. Entre otros
rasgos definitorios, el lugar de residencia permite ver que estan muy repar-
tidos por Catalufia, eso si, mas presentes en las poblaciones de las cercani-
as de Barcelona y Girona, hecho relacionado con la presencia de la pobla-
cién gitana o determinados origenes inmigrantes. Finalmente, hay que afiadir
que respecto al dominio de las lenguas oficiales de Catalufia, aunque la ma-
yoria entienden los dos idiomas (catalan y castellano), pocos se expresan en
catalan. En este punto hay que decir a su favor que los de origen inmigrante
aeen comparacion de los mediadores gitanosae conocen otros idiomas, co-
mo el francés y/o el inglés y, por supuesto, dominan la lengua o incluso len-
guas del pais de origen, lo que es imprescindible para intervenir, aunque no
sea suficiente.

El camino hasta convertirse en mediador ha sido silencioso, largo, andni-
mo y sin esperar ningun tipo de reconocimiento de la sociedad, al menos
hasta el momento en que se les ha propuesto hacerlo de forma reconociday
mas o0 menos retribuida. La novedad es que ahora la sociedad mayoritaria
potencie esta practica, mas comprensible cuando pensamos que a menudo
ha tenido como finalidad la asimilacién, y el mediador con su «instituciona-
lizaciony se ha convertido en otra figura de control y persuasion. Sintetizando,
el tipo de mediacién que se esta llevando a cabo en este momento en
Catalufia se puede definir como una diversidad de respuestas y de enfoques
bajo un mismo nombre, lo que reafirma que estamos en proceso de cons-
truccién v definicidn de un nuevo espacio de trabajo y marco de intervencion
social adaptandose siempre al contexto y a los actores con los que intervie-
ne. Del listado de funciones y tareas que pueden hacer los mediadores se
puede destacar: la informacién, la interpretacion linguistica, la descodifica-
cion cultural, la negociacién en conflictos de valores, la gestion de conflictos
en comunidades diversas, la defensa y promocién de los usuarios, la facilita-
ciéon de la comunicacioén, la orientacién y el acompafiamiento a los usuarios,
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la dinamizacién comunitaria, etc. Sin embargo, en la practica no se ocupan
de todo eso. Los gitanos a menudo sélo son utilizados como «dispositivo tam-
pony en situaciones problematicas, se les pide intervencién en la negocia-
cion v la resolucion de conflictos!3?; y, en cambio, los inmigrantes se con-
vierten a menudo en intérpretes obligados en las relaciones entre
profesionales e inmigrantes y favorecedores de la aculturaciéon del colectivo
minoritario. Por eso, les es extremadamente dificil definir su papel y enume-
rar las tareas y actividades que realizan propiamente en mediacién intercul-
tural. Todo esto es revelador de cémo se esta llevando a cabo la mediacion,
en un sentido instrumental y reparador donde las minorias son un problema
parala sociedad y se deja de lado el poder transformador que estas figuras
podrian tener. La mediacion adquiere el rol de un «instrumento y una tecni-
ca necesaria para tratar una sintomatologia de enfermedad social»
(Essomba, 2001, p. 75). En el ambito educativo, vemos que lo que se preten-
de eslalucha contra el fracaso escolar de las minorias pero a menudo sin in-
troducir ninguin cambio en la institucién escolar, insistiendo en la «aproxi-
maciény a éstas de las minorias.

Aunque es evidente que para poder hablar de una correcta mediaciéon 'y
unos mediadores interculturales, con todo lo que implicaria, todavia queda
un importante camino por recorrer, también es cierto que algunas expe-
riencias han resultado alentadoras. En la encuesta que hemos llevado a ca-
bo,133 una serie de cuestiones hechas a los docentes pretendia profundizar
en la mediacién intercultural. Primero en la experiencia tenida y la valoracion
que se hace y, posteriormente, en lo que se le pediria a un mediador inter-
cultural. Asi, en primer lugar se preguntaba a los entrevistados si habian uti-
lizado en alguna ocasién el mediador, a lo que respondieron mayoritaria-
mente que no lo habian hecho (85,7%), siendo €l 9,5% los que si (el resto de
entrevistados no responde a esta cuestion). Como acostumbra a suceder, es-
te resultado no es homogéneo en el conjunto de los entrevistados. De esta

132. Se definen como unos bomberos que van a apagar el fuego, atendiendo las
urgencias del sistema; la mediacién, para este colectivo, tiene que ver con la eli-
minacién, o al menos la contencién, de la violencia y el conflicto, asi como la pre-
vencioén y resolucion de conflictos interetmicos y la vigilancia del absentismo vy el
abandono escolar.

133. En este punto hay que poner de manifiesto que el trabajo empirico al que nos
referimos es el mismo que vamos presentando como propio en todo este texto,
aunque la autoria de una bateria de cuestiones y su analisis corre a cargo de la
autora de este apartado que ha realizado la tesis doctoral: «Els mediadors inter-
culturals a les institucions educatives de Catalunya» (Llevot, 2002).
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forma, como parece l6gico, se detecta que esta utilizacién se incrementa a
medida que lo hace la presencia de gitanos e inmigrantes (sobre todo de ori-
gen africano, que es la principal procedencia de los mediadores existentes
en Catalufia)!34. También se puede destacar que aparecen diferencias esta-
disticamente significativas al comparar la respuesta en funcién de la forma-
cién de los docentes, de forma que existe relacion directa entre formaciony
uso, es decir, cuanta mas formacién mas uso de este recurso. Por ejemplo,
entre los que no tienen ninguna formacién en el campo de la diversidad cul-
tural el 7% lo utilizan, frente al 20% de los que tienen formacion especializa-
da —también cabe recordar que el tener formacién se correlaciona con la
presencia de minorias en el centro y/o aula. En tltimo lugar, hay que men-
cionar que el uso del mediador no es uniforme en el territorio —son los do-
centes de las delegaciones de Ensenyament de Girona (18%) y Lleida (17%)
los que mas lo han utilizado-y en funcién de la titularidad de los centros —son
las escuelas publicas las que mas lo hacen (12%) en comparacién con las pri-
vadas y privadas concertadas (5%).

Para profundizar en la experiencia, se solicitdé quién era o eran estos me-
diadores —aqui la respuesta fue multiple ya en algunos casos habian tenido
mas de una experiencia. Como se puede ver en la tabla posterior, las prin-
cipales actuaciones han sido realizadas por marroquies (62,9%), seguidos
de lejos por los gitanos (14,3%) y atin mas lejos el resto. Diferenciando por
delegaciones de Ensenyament, se sigue constatando que los marroquies son
los méas presentes enlas escuelas de Catalufia, a excepcién de la delegacidon
de Lleida, que incrementa notablemente el recurso del mediador gitano.
Como es 16gico, estas actuaciones se relacionan con la presencia de alum-
nado de estos origenes en los centros visitados, asi como la existencia o po-
tenciacién de un mediador para que hiciese esta intervenciéon.

134. Asfi, entre los que no tienen alumnado de origen africano o gitanos en el centro,
este recurso se ha utilizado en el 1,2% de los casos (siendo usado para hacer
mediacion con otros origenes), mientras que los que si tienen incrementan la res-
Ppuesta hasta el 11,8%.
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Tabla 16. Mediadores interculturales a los que han recurrido los docentes
en funcién de la delegacién de Ensenyament.

Delegaciones de Ensenyament
Mediador Total ~Barcelona Barcelona — Baix- Valles  Tarragona-  Girona- Lleida
Ciudad  comarcas Llobregat- Occidental
Anoia

Gitano 14,3 = 25 - 15,4 11,1 - 40
Marroqui 62,9 12,1 38,8 100 16,9 88,9 18,6 20
Argelino 2,9 - - - 15,4 - - -
Otromagrebi 1,4 - - - 1,1 - - -
Subsahariano 5,7 - 16,7 - - - 14,3 -
Asiatico 10 21,3 8,3 = 1,1 = 7,1 10
Sudamericano 1,4 - - - - - - 10
Otro origen 2,9 - - - - - - 20
No sabe

no responde 10 18,2 25 - - - - 20

La valoracion de esta experiencia, siguiente cuestion que realizamos alos
entrevistados, pone de manifiesto que se considera muy util o bastante lo que
se hizo. Entrando en detalle, el 22,9% considera que ha sido «muy util», el
52,9% «bastante utily, el 11,4% «regulary, el 8,6% «poco util» y el 1,4% «nada
utily. Confeccionando la media a partir de la traduccién de las respuestas a
valores!33, se obtiene un 3,9 que indica que se aproxima a la respuesta «bas-

tante Utily.

135. Larespuesta «muy util» se traduce al valor 5, «bastantey a 4, «regular» a 3, «poco»
al2y«mada»al.
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Crafico 15. Valoracion de la experiencia con el mediador.
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La valoracion presenta algunas diferencias en funcién de los cruces de va-
riables realizados, aunque no son muchas las significaciones observadas.
Asi, es mas valorada esta actuacién entre los docentes de las escuelas de ti-
tularidad privada (media: 4,36; desviacién: 0,48), que recordemos que son
los que menos han recurrido a un mediador intercultural, que enlas de la pu-
blica (media: 3,81; desviacién: 0,95). Tambien, por delegaciones de
Ensenyament se observa que es en Barcelona Comarcas donde esta actua-
cién es menos valorada (media: 3,4; desviacion: 1,26).

De lo anterior se puede concluir que la mediacién ha sido utilizada por
una pequeia parte de docentes, considerados en conjunto, pero mayor sinos
fijamos so6lo en los que tienen alumnado gitano o de origen inmigrante —so-
bre todo de determinados origenes. Ademas, entre los que la han utilizado
hay bastante satisfaccién de cémo ha ido. Evidentemente, aunque no pode-
mos profundizar en ello, lo que hemos visto hasta ahora de los mediadores
que ejercen en Catalufia ya nos puede hacer ver que esto puede venir por
las actuaciones que ha realizado y que no han satisfecho al docente —lo que
no quiere decir que no fuesen las adecuadas, como tampoco satisfaccién sig-
nifica una mediacioén correcta, sino que la expectativa que tenia el docente
se ha cumplido.

Pero, ;qué mediador intercultural quierenlos docentes? Mas alla de lare-
alidad actual, el saber cuél es el mediador que querrian los docentes y co-
mo creen que ha de encajar en la escuela deberia permitir pulir el perfil, que
se va definiendo poco a poco, del mediador intercultural. Por eso se les pre-
gunto si creian que seria itil «una persona que explique a las familias gitanas
qué es la escuela, su funcionamiento, el rol del profesorado y lo que éste pi-
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de alos padresy y «una persona que explique a las familias de origen inmi-
grante lo que es la escuela, su funcionamiento, el rol del profesorado y lo que
éste pide a los padresy. Por otra parte, se solicit6136 si creian que les seria til
en su tarea cotidiana como docentes «una persona que le acerque cultural-
mente (por ejemplo: explicandole la posicién de estas familias y los motivos
de su comportamiento) las familias gitanas» y «una persona que le acerque
culturalmente (por ejemplo: explicandole la posicion de estas familias y los
motivos de su comportamiento) las familias de origen inmigrantey.
Elaborando asi las cuestiones se pretendia ver hasta qué punto una hipéte-
sis que teniamos se cumplia: «El profesorado valora la tarea del mediador
por lo que supone de acercamiento de las minorias étnicas ala escuela (pre-
sentacion de la misma, dar a conocer su funcionamiento y las normas a se-
guir, explicar a los padres qué han de hacer...) mas que por lo que puede su-
poner de cambio y adaptacion de la escuela a las demandas de las familiasy.
Posteriormente, como es 1égico, también se realizé una pregunta abierta so-
bre qué le pediria a un «profesionaly como éste y cOmo cree que se tendria
que encajar, si se debiera, éste en la escuela: tanto a nivel de permanencia,
como de contratacioén.

En cuanto a la utilidad de que expliquen a los gitanos lo que es la escue-
la, larespuesta dada expresa una elevada valoracién de esta funcién del me-
diador. Asi el 47,7% lo considera «muy utily, el 35,7% «bastantey, el 9% «re-
gulary, el 5,4% «poco» v el 1,6% «nada». La media resultante, fruto de la
traduccién de las respuestas a valores!37, apunta también la alta utilidad con-
ferida a esta actuacion: media: 4,24 (desviacion: 0,94). Curiosamente, sonlos
docentes que no tienen gitanos los que mas valoran este papel del mediador
(media: 4,4; desviacién: 0,74), en comparacion con los que si tienen (media:
4,2; desviacion: 0,98)138.

136. Intencionadamente se hicieron las preguntas por separado.

137. Larespuesta «muy util» se traduce al valor 5, «bastante» a 4, «regular» a 3, «poco»
al2y«mada»al.

138. Después de diferentes cruces de variables (edad, género, formacion especifica
del entrevistado...) se ha presentado como significativa la diferenciacion por dele-
gaciones de Ensenyament: son los docentes de Baix Llobregat y Anoia los que
valoran mas esta funcion (media: 4,5; desviacion: 0,74), mientras que los que
menos lo hacen son los docentes de Girona (media: 3,9; desviacién: 1,07).
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Crafico 16. Utilidad conferida a que el mediador explique a los gitanos lo
que es la escuela
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En lo referente a que una persona explique a los progenitores de origen
inmigrante lo que es la escuela, lo que se hace en ella... la respuesta sigue
siendo altamente favorable. Asi el 50,9% lo considera «muy util», el 38,9%
«bastante, el 6,4% «regulary, el 2% «poco» y el 0,4% «naday». La media, con-
feccionada siguiendo los citados criterios, expresa lo mismo: 4,4 (desviacion:
0,74). Como se puede ver, en comparacién con los gitanos, todavia se cree
mas importante la necesidad de explicar alos progenitores de origen inmi-
grante lo que es la escuela. Esta percepcién se repetia en otra pregunta en la
que nos interesabamos por los obstaculos que surgen en la comunicacién
escuela-familia: el 38,5% dice que uno es el desconocimiento del sistema
educativo de los progenitores de origen inmigrante, siendo el 28% cuando
se refieren a los gitanos.

Crafico 17. Utilidad conferida a que el mediador explique a los inmigrantes
lo que esla escuela
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Siconcretamos mas, aparece una relacién inversa entre tener alumnado
de origen extranjero y la valoracién de este papel del mediador. Por ejem-
plo, entre los que no tienen, la media es 4,45 (desviacién: 0,64), siendo el 4,4
(desviacion: 0,69) entre los que tienen hasta un 5%, y €l 4,3 entre los que tie-
nen mas de un 5% de alumnado de estos origenes!39,

En otra vertiente, la utilidad de la explicacion en la escuela de quiénes son
los gitanos, el alto acuerdo se mantiene (media: 4,40; desviacion: 0,79). Asiel
52,3% 1o considera «muy utily, el 38,2% «bastantey, el 4,6% «regulary, el 2,8%
«pocon v el 0,9% «naday». La media, confeccionada siguiendo los citados cri-
terios, expresa lo mismo: 4,4 (desviacién: 0,79).

Crafico 18. Utilidad conferida a que el mediador explique en la escuela
quiénes son los gitanos.
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En este caso, aunque se observa una ligera tendencia a que la utilidad
conferida a esto sea menor entre los docentes que tienen gitanos, éstano es
menor que en casos anteriores; lo que nos hace pensar, no afirmar, que es-
tos docentes que tienen experiencia con este alumnado creen mas impor-
tante aproximar la escuela a los gitanos que al revés senuevamente estos re-
sultados se tendrian que matizar por lo dicho por los docentes al referirse a
los obstaculos de comunicacién entre familia y escuela que atribuyen prin-
cipalmente ala primera. Lo destacable es que la funcién se considera menos
util entre los docentes de Barcelona ciudad (media: 4,25; desviacion: 0,97).

139. Siguiendo con la diferenciacién por delegaciones, en esta ocasién son los docen-
tes de Barcelona ciudad los que menos utilidad le confieren (media: 4,28; des-
viacién: 0,86) y los de Girona (media: 4,28; desviacion: 0,82), mientras que son los
de Baix Llobregat-Anoia los que se significan por todo lo contrario (media: 4,56;
desviacién: 0,63).
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Ademas cabe sefialar que existen diferencias en funcién de la edad, concre-
tamente una relaciéon inversa entre edad y considerar util este papel. Asi,
mientras los mas jovenes lo consideran entre «bastantey» y «muy» Util (entre
los menores de 30 afnos la media es 4,5; desviacién: 0,72), los de mas edad
lo consideran «bastante tily (los mayores de 50 afios presentan una media
de 4, desviacion: 1). Tras esto, que antes no aparecia, esta que los de mas
edad valoran mas lo que pueden hacer de aproximacién de los gitanos a la
escuela que al reves.

En ultimo lugar, en relacién a que se explique en la escuela quiénes son
los inmigrantes, seguimos observando un alto acuerdo, concretamente el
mas alto acuerdo; el 53,6% dice que seria «muy utily, el 38,2% «bastantey, el

2 0,4
4.1 1,5

53,6
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4,1% «regulary, el 2% «pocoy v el 1,5% «naday». La media obtenida siguien-
do los citados criterios también lo expresa: 4,45 (desviacion: 0,7).

Crafico 19. Utilidad conferida a que el mediador explique en la escuela
quiénes son los inmigrantes.

Siguiendo conlas diferenciaciones, son los que tienen mas concentracion
de alumnado inmigrante en su centro los que valoran ligeramente por deba-
jo esta funcién de los mediadores (los que tienen mas de un 5% de alumna-
do de origen extranjero presentan una media de 4,35 —desviaciéon: 0,83—,
siendo de 4,5 entre los que no tienen —media 0,62-). Nuevamente, como en
lo referente a los gitanos los mas jovenes lo valoran mas positivamente que
los de mas edad (entre los menores de 30 afios la media es 4,59 —desviacion:
0,64— mientras que es 4,1 —desviacion: 0,98- entre los mayores de 50 afios).
Otra vez se puede decir, al comparar con resultados anteriores, que los de
mas edad son los que confirmarian la hipétesis citada al ser los que estan
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mas de acuerdo en que aproximen los inmigrantes a la escuela y menos al
reveés.

De lo anterior se desprende que a partir de estas respuestas, en general,
no podemos decir que los docentes se interesen mas por aproximar los pa-
dres a la escuela que la escuela a los padres. Aunque si en casos concretos,
como son los docentes de méas edad, y si afladimos la correcciéon de los re-
sultados de la cuestion de los obstaculos de comunicaciéon familia y escuela,
que a nuestro parecer nos aproximarian mas a la realidad que se puede en-
mascarar en un cuestionario. Aun con estos matices, no se define la tarea del
mediador intercultural sélo como un instrumento que tiene el docente a ma-
no para «convencer» y «hacer cumplir las normas de la escuela» alos padres.
Sies asi, lo que, esquematicamente, tendria que hacer un mediador inter-
cultural seria del agrado de los docentes y no se «resistirian» a trabajar con
una persona que asumiese este papel. Pero también somos conscientes de
que hay que hacer un analisis en profundidad (cualitativo) de esta «resisten-
cia». En nuestro estudio empirico, para pulir las conclusiones se pregunto,
con respuesta abierta y multiple, que pedirian a una persona como el me-
diador para mejorar su trabajo con los alumnos. Uno de los primeros ele-
mentos destacables, ademas de la aparicién de otras funciones, es que se
mantienen bastante coherentes con las respuestas dadas. Asiel 41,1% insis-
te en la reciprocidad, es decir, que se actiie para acercar ambos «bandosy,
¥ aungque aparezcan respuestas en la direccién de acercar los padres a la es-
cuela también aparecen demandas en cuanto a que el profesorado conozca
qué quieren, quiénes son, cual es la cultura... de estas familias (ver tabla si-
guiente). Pero como hemos dicho, se piden otras cosas a un mediador inter-
cultural: luchar contra el absentismo (tarea que hemos visto ya realizan al-
gunos mediadores), facilitar estrategias practicas para trabajar en un aula
culturalmente diversa y realizar el papel de traductores (que era una de las
modalidades, reducida y simplista, de la mediacién).
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Tabla 17. Mediadores interculturales a los que han recurrido los
en funcién de la delegacién de Ensenyament.

docentes

Delegaciones de Ensenyament

Mediador Total Barcelona  Baix- Vallés
comarcas Llobregat- Occidental

Anoia

Barcelona
Ciudad

Tarragona-

Girona-

Lleida

Explicar el
sistema
educativo a los

padres 38,2 59,3 80,2 22,1 8,6 20,5

Acercar los
alumnos a lo
que pide la

escuela 2,2 1,9 1,8 3,7 6,4

Explicar alos
padres lo que
pide el

profesor 455 34 60,5 87,5 38,2 34,6

Explicar al
profesor lo que
quieren los

padres 38,4 25,5 85,4 30,9

Conocimiento

reciproco 41,4 619,55 55,2 16,4 7,17

Formacion del

profesorado 11,1 18,2 23,1

Luchar contra

el absentismo 11,6 9,2 26,5 22,9 3,6

Estrategias

practicas 9,6 3,9 12 2,1 19,1

Traducciones/
interpretaciones 4,1

Intervenciéon en
el aula

19 8,3 5,5 51

3,9 19 4,5 1,3

Nada 1,6 2,6 0,6 3,8

No sabe

no responde 5,7 3,3 0,6 9,1

20,3

5,1

25,4

21,1

5,1

16,9
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Iniciando las diferenciaciones observadas, la tabla anterior pone en evi-
dencia que la percepcion de los docentes no es idéntica en las diversas de-
legaciones, 40 pero, ademas, existen diferencias en funcién de si se trata de
docentes de educacion primaria o de secundaria obligatoria. En los prime-
ros se destaca la cuestion de la aproximaciéon de los padres a la escuela
(49,7%) y dela escuela alos padres (42,2%) —representando el 40% vy 33,5%
respectivamente en la ESO—, mientras que estos ultimos incrementan nota-
blemente la respuesta de que deberia luchar contra el absentismo escolar
(16,5%, frente al 6% de los docentes de primaria). En tltimo lugar, un redu-
cido porcentaje (1,6%) dice que no le pediria nada a un mediador. Este por-
centaje se nutre principalmente de aquellos de mas edad (representa el 5,3%
de los mayores de 50 afios) y aquellos que tienen una formacion especiali-
zada (entre los que esta respuesta representa el 13%). En cuanto a la edad,
hemos de recordar que éstos también son los que se manifiestan mas de
acuerdo con la aproximacién unilateral, una persona que explique a las fa-
milias gitanas o de origen inmigrante lo que es la escuela, su funcionamien-
to, el rol del profesorado y lo que éste pide a los padres.

Finalmente, respecto a este tema por las citadas referencias nos aproxi-
mamos a como creen que deberia encajar esta figura en la escuela pregun-
tando sobre la permanencia en el centro, la remuneraciéon y la formacion que
deberia tener, cuestiones que pensabamos que permitirian dibujar el perfil
ideal desde la perspectiva de los docentes ademas de ver el ajuste que tie-
ne conlo que se dice que hay ahora (para ampliar ver Llevot, 2002).

En cuanto a la permanencia en el centro, los docentes se inclinan porque
sea unrecurso al que se acuda cuando sea necesario (62,6%), séloun 29,1%
dice que deberia estar permanentemente en el centro y el 0,7% dice que ha-
bria de estar adscrito a diferentes centros e ir regularmente. En tltimo lugar,
aparte de los que no responden (2,4%), los hay que creen que esto esta con-
dicionado al numero de gitanos e inmigrantes que tenga el centro (1,6%)
aeopcién tomada sobre todo por aquellos que no tienen estos colectivos en
sus aulas o centros.

140. Por ejemplo, la demanda de lucha contra el absentismo proviene principalmente
de los docentes de Barcelona Comarcas y del Baix Llobregat-Anoia; facilitar
estrategias practicas del Valles Occidental, Tarragona, Girona y Lleida, y traduc-
ciones del Baix Llobregat-Anoia, Tarragona, Valles Occidental y Girona.
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Crafico 20. Lapresencia delos mediadores interculturales en los centros es-

colares
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Los que quieren que sea un recurso permanente en el centro son princi-
palmente aquellos que no tienen formaciéon sobre el tratamiento de la diver-
sidad cultural (el 79% de éstos opina asi). Para situarlos territorialmente, es-
ta respuesta es mas elevada entre los docentes de las delegaciones de:
Barcelona Comarcas (92%) y Baix Llobregat-Anoia (91,7%); reduciéendose
de forma importante entre los de Barcelona ciudad (59,5%), que se inclinan
porque se le pague cuando se le necesita (33,3%), o entre los de Lleida
(49%), que se decantan algo mas (37,3%). Diferenciando por centros, los de
primaria incrementan notablemente la respuesta de que sea un recurso pun-
tual (66,7%) en comparacién con los docentes de secundaria obligatoria
(57,8%), que en cambio se inclinan mas, en comparacién, por que esté per-
manentemente en el centro (33,8%, respecto al 24,4% de los de primaria)!4!l.
También cabe mencionar que el recurso puntual se incrementa entre los que
no tienen gitanos e inmigrantes de origen africano en sus escuelas y aulas.
Asti, entre los que no tienen en la escuela el 70,5% dice que ha de ser un re-
curso puntual, mientras que se reduce esta percepcion entre los que tienen

141. Hay que recordar que los docentes de secundaria obligatoria incrementan lige-
ramente la respuesta de que les haria falta profesorado especializado para traba-
jar la diversidad cultural en la escuela en comparaciéon con los de primaria.Y tam-
bién son los que reciben menos apoyo del programa existente (Educacion
Compensatoria).
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(60,5%). En cuanto a tener en el aula, estos porcentajes son 66,7%, y 59,5%
de los que tienen!42,

En segundo lugar, en cuanto a la remuneracion pero también el estatus del
mediador, se preferiria que fuese un profesional mas y tuviera el salario que
le corresponda (75,5%), mientras que el 15,4% dice que se le deberia «gra-
tificar» cuando se le necesitaral4s y el 4% que lo tendria que hacer volunta-
riamente —el resto no responde.

Crafico 21. El salario de un mediador intercultural.
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En tercer lugar, en referencia con los conocimientos que se cree que ha-
bria que exigir a los mediadores, mayoritariamente consideran insuficiente
el pertenecer a la cultura minoritaria, el 92,3% cree que es necesario que
tengan una formaciéon especifica. Sélo es el 4,1% —el resto, 1,6%, no respon-
de— el que dice que es suficiente con conocer la cultura minoritarial44.

142. Siseguimos con la diferenciacién en funciéon de la delegacién de Ensenyament se
observa que en el Baix Llobregat-Anoia (85,4%) y Barcelona ciudad (70%) se
inclinan por que se soliciten sus servicios cuando se les necesita. Mientras que
son los docentes del Valles Occidental los que querrian que estuviesen perma-
nentemente.

143. Los que no tienen alumnado de origen inmigrante o gitano en su aula incremen-
tan, dentro del panorama presentado, esta respuesta, que sea pagado cuando se
le necesite (18,5%).

144. La respuesta obtenida es comun a la mayoria de los entrevistados y aun habien-
do realizado diferentes analisis, sélo se ha manifestado significativa alguna dife-
rencia entre docentes en funciéon de la delegacién de Ensenyament en la que tra-
bajan: en Barcelona ciudad incrementarian la respuesta de que es suficiente con
el conocimiento de la cultura minoritaria (hasta el 8,5%), mientras que hacen lo
contrario los de las comarcas de Barcelona, que creen mayoritariamente que es
necesaria una formacién (96,3%).
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Grafico 22. Formacion necesaria para ejercer de mediador intercultural

92,3
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En general, se puede decir que el perfil mas aceptado seria el de un pro-
fesional que acudiera cuando se le necesitara —aunque una cuarta parte pre-
feririan que fuese fijo— y que tuviera una formacién especifica. Concretando
mas, observamos entre los docentes dos posturas bien diferenciadas, una
mas mayoritaria que la otra, entre las cuales puede haber otras mas indefini-
das. En primer lugar, unos querrian una persona que acudiera en el momento
que se le necesitara, cobrase en funcién de lo hecho y no consideran que de-
ba tener una formacién especifica en mediacién; con la pertenencia al co-
lectivo y dominar ésta/s cultura/s habria bastante —seria, por ejemplo, la opi-
nién dominante entre los docentes de Barcelona ciudad. Otros prefieren un
profesional que estuviese permanentemente en el centro, cobrase en co-
rrespondencia y tuviese formacion especifica para cumplir con esta tarea.
De esta forma, una hipétesis que nos dirigia también se verifica o falsea en
parte. Que «para los docentes el mediador intercultural es un recurso pun-
tual, al cual se recurre en el momento que se plantea una situacién que no
pueden o quieren asumir, por lo que les pareceria bien que se tratase de una
persona conocedora de la cultura minoritaria (siendo prescindible la forma-
cién especifica en mediacion intercultural) y facil de contactar; no siendo ne-
cesaria su adscripcion al centro o a varios centros como otro profesional
mas» es en parte cierto y en parte falso. La hipotesis de trabajo es cierta ya
que algunos se inclinarian por esta definicién del mediador intercultural,
mientras que no es asipara otros que querrian tenerlo bien cerca. Lo mas in-
teresante es recordar que dentro de la légica general presentada, hay do-
centes que por tener alumnado de origen minoritario se diferencian. De es-
ta forma los que tienen gitanos y africanos en sus aulas o centros reducen la
respuesta de que se trate de un recurso puntual (que se le llame cuando se

INDICE



173

le necesita y se le pague en correspondencia) y aumentan la respuesta de
que se ha de tener en consideracién la concentracién (es decir, la cantidad
de alumnado minoritario que hay) e, incluso, que deberia estar permanen-
temente en el centro. A laluz de estas diferencias, parece que podemos afir-
mar que la presencia/ausencia es un elemento a tener bien en cuenta en el
momento de definir el «perfil ideal» del mediador intercultural.
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VI CONCLUSIONES: LA EDUCACION INTER-
CULTURAL EN CATALUNA, (REALIDAD O
ESPEJISMO?

La inmigracion que esta recibiendo desde hace unos afios Espafia y, en
particular, Catalufia ha comportado situar en el primer plano del debate so-
cial y educativo cémo encajar esta presencia en una sociedad y una escuela
pensada como homogénea sin serlo. Este hecho supone que lo que antes no
se advertia y después se vio s6lo como una desigualdad —y mas bien déficit—
también se considere como una diferencia cultural que hay que tener bien
presente. Hasta entonces, en pocas ocasiones se hablaba de una sociedad
multicultural, aun a pesar de la existencia de una minoria étnica que se ha
mantenido en su diferencia y de nacionalidades con lengua y cultura dife-
rentes —Catalufia, Pais Vasco y Galicia. Como afirmabamos al iniciar estas pa-
ginas, se ha pasado de una sociedad con un modelo de ensefianza «tradi-
cional» a otro «postmodernoy y «multiculturaly. Los cambios producidos es
evidente que también han afectado a los docentes, asi como que los docen-
tes han tenido, tienen y tendran un importante papel en este cambio, motivo
que justifica suficientemente darles la palabra para analizar 1o que se ha he-
cho enla escuela en Catalufia ante la diversidad cultural.

El cambio de perspectiva se puede observar en Catalufia en la evolucion
experimentada —como hemos visto también en otras sociedades— hasta lle-
gar a la educacion intercultural. Si primeramente la posicion y las interven-
ciones realizadas ponian el énfasis enla segregacion y/o asimilacién, desde
elinicio de la democracia ha ido cuajandose una version que va reduciendo
progresivamente el menosprecio ala diferencia. De esta forma, con la entra-
da enlas aulas ordinarias de los gitanos se consigue un importante paso, aun-
que comporta dificultades, que es asistido a través de politicas compensa-
torias, es decir, de lucha contra la desigualdad —de una forma asimilacionista.
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Estas actuaciones, dirigidas inicialmente al conjunto del alumnado con ne-
cesidad de atencion educativa preferente, en Catalufia se ha ido especiali-
zando en las minorias étnicas —se interpreta que éstas son los gitanos e in-
migrantes procedentes, principalmente, del llamado Tercer Mundo-y haido
actuando hasta hace relativamente poco tiempo en una direccién compen-
satoria, es decir, de lucha contra las desigualdades de acceso y dentro del
sistema educativo. La introduccién de diversidad que ha supuesto lallegada
de inmigrantes ha hecho ver que la diversidad «realmente» existe (como si
no existiera antes) y que es necesario hacer algo para tenerla en cuenta des-
de una perspectiva de respeto —se puede leer que a menudo era de toleran-
cla. Sobre todo los noventa son un decenio de progresiva introduccién, y en
parte aplicacion, de estos planteamientos, evidentemente influidos por los
discursos y la experiencia de otros paises que han ido apostando por la mul-
ticulturalidad o la interculturalidad. Lo que inicialmente era compensar su-
puestos déficits, poco a poco las actuaciones han ido incorporando, pero to-
daviano del todo, la perspectiva intercultural.

En la administracién educativa de Catalufia, la introduccién del discurso
intercultural se hace durante los noventa, inicialmente con algunas timidas
declaraciones en documentos publicos y dosieres de formacién internos, pa-
ra mas adelante, en 1996, exponerlo con claridad en el Eix Intercultural
d’Educacio Intercultural. Este documento, de lenta cristalizacién en el dia a
dia de las escuelas, entiende que la educacioén intercultural ha de ir dirigida
atodo el alumnado —no sélo a unos pocos—y, acercandose al paradigma que
F Ouellet llama «toma en consideracion de las diferencias culturalesy, se de-
fine a partir de sus principales objetivos: cultivar actitudes interculturales po-
sitivas, mejorar el autoconcepto personal, cultural y académico, potenciar la
convivencia y mejorar la igualdad de oportunidades para todo el alumnado.
Discursivamente se muestra que junto con la desigualdad se tiene en cuen-
ta la diversidad cultural. Pero evidentemente este discurso debe ser trasla-
dado ala practica, implicando a toda la comunidad educativa en la educa-
cioén intercultural para abandonar los planteamientos asimilacionistas que,
como hemos visto, todavia existen. Es necesaria una actitud de compromiso
por parte de todos, de la que la administracion dice ser consciente, para que
sea una realidad en Catalufia.

Laintegracién enla dinamica escolar del alumnado pasa en primer lugar
por una buena acogida en el centro; este hecho tan obvio ha sido un punto de
interés desde hace tiempo desde la Administracion. Sobre todo los ultimos
anos aparece en diferentes documentos la importancia de ésta y la necesi-
dad de que todos los centros trabajen en la direccién de su mejora. Cabe
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destacar, cémo recientemente se ha editado y difundido en todos los centros
el Plan de Acogida, que a partir de 2001-2002 se pide que se vaya aplicando
de forma adaptada. Hasta este momento, el Programa de Compensatoria pa-
ra la acogida del alumnado de origen inmigrante, que se considera que ha
de recibir una especial atenciéon en este sentido, ha ido dando informaciéon
en diferentes idiomas sobre el sistema educativo, ha traducido cuando era
necesario y ha dado ayudas econdémicas para la compra de material escolar
v libros. Centrandonos en la traducciédn, los resultados de nuestra encuesta
ponen de manifiesto que, en efecto, ésta se realiza y que es valorada por los
docentes, pero se debe generalizar para que los docentes den el paso de so-
licitarla cuando la crean necesaria y que la administracién facilite el acceso.
La traduccién, como hemos ido presentando, es del todo necesaria en de-
terminados momentos; no tiene por qué ser un recurso que haga que las ma-
dres ylos padres no tengan que aprender y/o mejorar el conocimiento de al-
guna de las lenguas oficiales, pero si ha de ser un recurso habitual con el que
se pueda contar cuando la situacién de dificil comunicacién, incomprension...
lo requiera —recordemos que se trata de una de las dificultades de relaciéon
entre familia y escuela.

Dentro de la escuela y en el aula, varios profesionales estan presentes pa-
ra apoyar la tarea cotidiana de los docentes: Equip d'Assessorament
Psicopedagogic, Programa de Educacion Compensatoria (PEC), Servei
d’Ensenyament del Catala (Sedec), etc. Es en los dos ultimos, por el papel
que han tenido y tienen al pensar en el alumnado etnoculturalmente diferen-
te, en los que nos hemos centrado. A pesar de la valoracidon diferente que se
hace del programa y del servicio —-mejor valorado en general el segundo—,
sus limitaciones, sobre todo el PEC —ya que no llegan a todas partes, no pue-
den atender todo lo que se les pide, no pasan bastante tiempo en €l centro,
las actuaciones y seguimiento no son continuadas...—, nos hace pensar que
mas que actuaciones inadecuadas, lo que piden los docentes son actuacio-
nes, es decir, apoyo sea cual sea y venga de donde venga. También es cier-
to que en algunos casos, para sacarse el «problemay de encima, prefieren
que se les rebaje la carga. Pero no deja de ser menos cierto que otra cosa
que hay que mejorar es la coordinacion entre los profesionales; sea para evi-
denciar que no existe o por no saber si existe, se nos presentan las interven-
ciones como descoordinadas, lo que no puede mas que comportar la sen-
sacion entre los docentes de desorientacion, pérdida e, incluso, del vacio del
discurso.
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El discurso intercultural, que en general se cree que ha de ser referente
en todas las escuelas, se entiende mas o menos en funcidn, principalmente,
de la formacién recibida sobre €l tema, aunque esto no implica que se sepa
qué hacer después con el discurso, cémo traducirlo en el dia a dia en el au-
la. La escasa formacién inicial, que va mejorando, de los docentes y lano muy
exitosa permanente —a la que recurren no siempre por «presién credencia-
listan, sino mas bien por la «circunstancialistay, es decir, por la necesidad del
docente que se encara a un aula diversa culturalmente— sigue alimentando
la fractura existente entre discurso y practica. Tampoco ayuda mucho la sen-
sacién que queda en algunos docentes que, cuando han realizado formacién
especifica, siguen diciendo que no tienen claro como aplicarla. Sila forma-
cion impartida peca de demasiado tedrica, lo que no coincide del todo con
las demandas de los docentes, que sitiian por delante conocer estrategias y
formas de intervenir en contextos multiculturales, las orientaciones dadas
mas alld que constan en el Proyecto Educativo de Centro y el Proyecto
Curricular de Centro tampoco contribuyen demasiado a la buena valoracién
de la situacién actual.

Esta traduccién practica tiene un paso clave en la elaboracién de un cu-
rriculum intercultural que pasa por adaptar el PEC, el PCC y las diferentes
areas curriculares. La heterogeneidad de las actuaciones, en funcién de si se
trata de primaria o secundaria —a pesar de las excepciones, es en la ultima
donde serd mas necesario intervenir para que la educacioén intercultural
arraigue v se aplique—, de las diversas delegaciones de Ensenyament, del
grado de concentracion de alumnado etnoculturalmente diferente..., es una
constante pero también es cierto que, en conjunto, en el PEC y en el PCC se
ha tenido en cuenta en torno ala mitad de los casos, mientras que en las are-
as se reduce ligeramente. Siguiendo con la misma linea decreciente, cuan-
do nos referimos a la practica cotidiana, los docentes que realizan interven-
ciones en el aula no son muchos y cuando lo hacen no siempre se adecuan al
modelo intercultural. En demasiados casos se trata de practicas puntuales
que tranquilizan por haber cumplido, pero se olvidan hasta el curso siguien-
te. Es evidente que hay muchas cargas y que existen otras prioridades, asise
constata al ser los que tienen diversidad en el aula —sobre todo una determi-
nada-los que se preocupan y procuran formarse y actuar. Pero, como la re-
alidad es compleja, también los hay que aun teniendo no hacen nada, y di-
cen no tener o que no hace falta hacer nada, como una forma de negar una
especificidad cultural que creemos hay que tener en consideracion.

La situacién del tratamiento que reciben las diferentes religiones enla es-
cuela y los textos y materiales escolares también refleja el modelo curricu-
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lar, por eso también ha captado nuestro interés. En cuanto a la religién, la le-
gislacion situa las religiones llamadas mayoritarias en la escuela como ma-
teria de obligada imparticién y voluntaria eleccién, no apareciendo aquellas
que no han establecido acuerdos de cooperacion con el Estado espafol.
Como la educacioén intercultural, segun nuestro parecer, también ha de com-
portar respeto a las diferencias religiosas, mas all4 del trato desigual en el as-
pecto legal que algunos denuncian, utilizando como ejemplo la religién isla-
mica hemos detectado la dificultad existente hoy por hoy de llevarlaley ala
préactica: por falta de docentes, poca cantidad de alumnos o, como algunos
denuncian, lenta resolucién de las demandas. Aun asi, parece que los do-
centes si que apuestan por una igualdad de tratamiento de todas las religio-
nes, pero no para que estén todas presentes, sino, al contrario, para que sea
cada comunidad o iglesia la que se haga cargo —podria ser de forma sub-
vencionada por el Estado—y la escuela se dedique a la ética y educacién ci-
vica comun a todos, y a hacer una historia y cultura de las religiones que en-
traria en el campo de influencia de las ciencias sociales y no en el de la
religién y menos en un sentido doctrinario. Al mismo tiempo es evidente que
no todos los docentes se posicionan igual, recordemos cémo, comparativa-
mente, en la privada hay una mayor tendencia a apostar por la presencia de
las religiones mayoritarias en la escuela.

En cuanto a los libros de texto, varios estudios han puesto de manifiesto,
como tambiénlo ha reflejado una parte de los docentes de Catalufia, que hay
que hacer una revision para adaptarse mejor a la sociedad multicultural.
Como se trata de una herramienta de uso frecuente, mas en la primaria que
enla secundaria, y se considera que la adaptacién no es del todo idénea, una
parte de los docentes intenta adaptarlos y/o buscar materiales complemen-
tarios, pero también los hay que no hacen nada aun siendo conscientes de
esas carencias. Los materiales complementarios son desconocidos por un
tercio de los docentes, pero los que los conocen los valoran bien aunque los
encuentran insuficientes. Evidentemente, parece que también es necesario
actuar en esta direccién.

Oftra cuestion clave para que la educacion intercultural se desarrolle es,
como se afirma desde el Departament d'Ensenyament en diferentes docu-
mentos, que los docentes tengan actitudes y expectativas positivas respec-
to de todo su alumnado. En cuanto a esta tltima cuestién, las expectativas
educativas atribuidas a los progenitores son diferentes en funcién del origen
etnocultural. Asf, mientras que son los progenitores de origen catalan y del
resto de Espafia los situados en las expectativas mas elevadas, los subsaha-
rianos, los magrebies y los gitanos se situarian en el nivel mas bajo —ahora
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bien, tales interpretaciones no siempre coinciden con la realidad dada la he-
terogeneidad de expectativas internas en cada uno de los citados origenes.
Esta atribucién de expectativas va muy relacionada con el grado de partici-
pacién de los progenitores, clave en el proceso educativo, definida por los
docentes y que se presenta como heterogénea e influida por cuatro grupos
de dificultades: lingtiiisticas, socioeconémicas, culturales e institucionales.
Pero son las tres primeras las que creen los docentes que es necesario tra-
bajar para mejorar la comunicacién entre escuela y familia. El profesorado,
sin darse cuenta de que la institucion también ha de dar pasos para que pue-
da ser considerada un lugar accesible, donde las familias tienen el derecho
v el deber de participar, y los docentes adopten una actitud positiva respec-
to a este alumnado y sus familias..., traslada la responsabilidad de mejorarlo
alas madres y a los padres.

La actitud de los docentes la hemos considerado clave para el desarrollo
de la educacioén intercultural, y los resultados obtenidos avalan esta afirma-
cién. Al confeccionar unatipologia de actitudes, se ha presentado la existen-
cia de diferentes percepciones de las minorias étnicas: desde las més posi-
tivas a las més negativas. Asi, desde unos pocos docentes que no se querian
posicionar, hemos encontrado otros que, manteniendo una jerarquizacion de
menos a mas influencia negativa entre los tres colectivos testados (subsaha-
rianos, magrebies y gitanos), tienen una actitud «positiva» o «negativa». Entre
éstos, pero teniendo en cuenta todos los clusters obtenidos, son los que tie-
nen una actitud «positivay los que traducen en practicas, y algunos dentro de
la linea de la educacioén intercultural, su discurso. A pesar de lo que se pue-
da pensar, los que todavia manifiestan un discurso mas positivo, como el res-
to, no se caracterizan por esta aplicacion. Finalmente, quedan dos grupos
mas, situados en los extremos, y que expresan actitudes «muy positivasy o
«muy negativasy respecto a esta presencia. Los hemos considerado discur-
sos arraigados e ideoldgicos, reales o ficticios, y probablemente mas resis-
tentes ala educacioén intercultural, los unos por rechazo y los otros porque, al
aparecer muy motivados, se puede pensar que no hace falta convencerlos
mas pero en realidad no van mas alla del discurso.

Recordando el debate entre profesionalizacién y proletarizacién, sinos fi-
jamos en el grado de autonomia solicitado en este campo, que puede ser ex-
presado en no querer a otros profesionales que trabajen junto a los propios
docentes en el aula que les descarguen las tareas —Fernandez Enguita se re-
fiere diferenciando entre diagndstico y tratamiento—, serianlos que tienen ac-
titud «positiva» los que se inclinan por asumir este reto, mientras que el res-
to tiene tendencia a descargarlo en profesorado especializado. En
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conclusioén, sélo una parte de los docentes actiia en una direccién mas o me-
nos comprometida con el discurso, tiene una actitud positiva respecto ala di-
versidad y se lo toma como una tarea que debe asumir como profesional a la
vez que reivindica esta opcion. De lo dicho hasta ahora se desprende que hay
una serie de factores influyentes para la futura concreciéon del discurso in-
tercultural en Catalufia. Como se puede ver en el siguiente grafico, para que
el discurso se convierta en practica cotidiana hay que trabajar en al menos
cinco direcciones.

Crafico 23. Factores influyentes en la concreciéon del discurso intercultural
en Catalufla.
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Partiendo del hecho de que es necesaria la voluntad de todos los impli-
cados, sobre todo de la Administraciéon, que lo ha de convertir en una de sus
lineas prioritarias de actuaciéon, podemos dar una serie de recomendacio-
nes basandonos en los resultados presentados. Asi, siguiendo el esquema
anterior, en cuanto a la acogida parece evidente que es necesario:

» Aplicar el Pla d'Acollida de Centre a todo el alumnado dando especial
énfasis a todo lo que permita establecer, desde un principio, la con-
fianza necesaria para que exista una buena comunicacién e interaccion
entre familia y escuela.

» Divulgar entre los docentes la utilidad de la traduccién y sensibilizarlos
en su eficacia para crear este clima favorable y para dar a conocer, mas
alla de los tripticos, el sistema educativo de Catalufia. Esto deberia per-
mitir una primera aproximacién entre las partes y favorecer el conoci-
miento mutuo —ademéas del traductor, se podria pensar en el mediador
intercultural, que no sélo harfa la traduccién, sino que podria contribuir
amejorar la acogida, asi como la comunicacién, entendimiento y reso-
lucién de conflictos que pueden aparecer entre familia y escuela des-
de el primer momentol4s.

Respecto al apoyo dado desde el Programa de Educacién Compensatoria
v el Servei d'Ensenyament del Catala se cree necesario:

e Adecuar las intervenciones del PEC a la educacién intercultural, y lle-
gar a todos los centros que lo requieran trabajando de forma continua-
da y con previo conocimiento de éstos.

* Realizar através del PEC o del Departament d’Ensenyament en su con-
junto una intensa campafia de sensibilizacién para que la educacién in-
tercultural esté presente en todos los centros educativos de Catalufia,
pidan apoyo o no en este sentido.

* Llenar de contenido el discurso intercultural con recomendaciones,
orientaciones y estrategias de trabajo en el centro y en el aula.

* Mejorar la coordinacién entre el Programa de Educacion Compensa-
toria y el Servei d’Ensenyament del Catala.

145. Lo que no quiere decir que esta relacién tenga que estar siempre mediatizada
(ver Bouveau, Cousin y Favre, 1999; Cardinet, 2000; Llevot, 2000 y 2001).
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En cuanto a la adaptacién del curriculum a la diversidad cultural y religio-
sa parece necesario:

» Potenciar auin mas la adaptacion del Proyecto Educativo de Centro, el
Proyecto Curricular de Centro, las areas curriculares y, especialmente,
las practicas cotidianas a la educacién intercultural.

* Revisar los libros de texto y crear y difundir nuevos materiales adapta-
dos.

» Incorporar, enlalinea de la toma en consideracion de la diversidad cul-
tural (F Ouellet), la ensefianza y reconocimiento de las lenguas mater-
nas de los grupos etnoculturalmente diferentes.

» Abrir un debate sobre la presencia de las religiones mayoritarias en la
escuela y si ha de modificarse la legislacion existente para pasar a im-
partirse, para todo el alumnado, ética y educacién civica e historia y cul-
tura de las religiones, esta tltima desde el enfoque de las ciencias so-
ciales.

En cuanto a la formacién y sensibilizacion de los docentes, podemos di-
ferenciar entre lo que es formacién de los docentes —aqui una cuestion que
consideramos basica es la eliminacién de las resistencias que puedan apa-
recer para el desarrollo de la educacioén intercultural- y la formacién oferta-
da alos docentes:

» Motivar y facilitar la formacién en el campo de la educacién intercultu-
ral.

* Mejorar la formacién impartida a nivel inicial y permanente adaptan-
dola a las necesidades, sobre todo de estrategias y orientaciones pe-
dagdgicas aplicables al centro y al aula que comportan la citada defi-
nicién de la educacioén intercultural.

» Sensibilizar en que la educacién intercultural es un modelo para todas
las escuelas, no soélo las que tienen alumnado etnoculturalmente dife-
rente.

* Luchar contralaidea de que la diversidad cultural en el aula es un «pro-
blemay, una «cargay, un obstaculo que deba esquivarse, etc., sobre to-
do entre determinados docentes, y que los programas y/o servicios es-
pecificos, que existen o se puedan crear, estén para trasladar a otro la
responsabilidad y resolucién del «problemay.

» Concienciar en que una actitud positiva no sélo permite el desarrollo
de la educacioén intercultural, sino que también es un modelo y punto de
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referencia para el alumnado para vivir en una sociedad cultural diver-
sa.

En ultimo lugar, en cuanto ala mejora de la relacién y comunicacién entre
familia y escuela parece prioritario:

» Convertir en un interés principal de los centros docentes la mejora y
potenciacion de la relacién y comunicacion.

» Sensibilizar en que en este proceso los docentes tienen parte de res-
ponsabilidad, es decir, que se trata de una responsabilidad comparti-
da no exclusiva de los progenitores.

» Implicar a toda la comunidad en los centros en el mas puro sentido de
lo que se ha convenido en llamar «comunidad educativay.

Elretrato realizado nos ha permitido ver la evolucion hasta llegar a la edu-
cacién intercultural, pero de lo obtenido se infiere que méas que una realidad
es un espejismo. La distancia existente entre discurso y practica, mas la dis-
torsiéon generada por ser un discurso reiteradamente repetido, también di-
vulgado a través de los medios de comunicacién que se interesan por pun-
tuales experiencias de interculturalidad o pseudointerculturalidad vy
difundido por una administracién que intenta convencer de que se aplica el
discurso, nos hace definir la situacién mas como una ilusién que como una
realidad. Pero, aunque asi sea, también es cierto que desde principios de los
90 se han realizado importantes esfuerzos en la definiciéon de la educaciéon
intercultural y, aunque no siempre creamos que se ha actuado con avenencia
y contundencia, hay que reconocer también la tarea hecha. Otra cosa es que
creamos que enlos proximos afios, si se quiere ir mas alla, se tendra que ac-
tuar decididamente en esta direccidén y que no debemos creer que el dis-
curso es una realidad, eso mismo ralentizaria la concrecién del proyecto in-
tercultural en Catalufa.
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VII ANEXO METODOLOGICO

7.1 Larecogida delos datos.

Una de las primeras cuestiones que habia que plantearse al iniciar una in-
vestigacién sobre la opinién de los docentes era qué metodologia y técnicas
de recogida y analisis de datos utilizar. Nuestros objetivos, la revision de otros
trabajos (que nos permitieron conocer los puntos fuertes y débiles y las ca-
rencias que habia en este campo de estudio), mas la consideracién de las
ventajas e inconvenientes de usar una metodologia u otra, nos hicieron in-
clinar —en una primera fase, pues no desestimamos la posibilidad de com-
plementar lo presentado—por la encuesta. El uso de ésta permite obtener in-
formacién diversa de un conjunto amplio de personas ubicadas en diferentes
areas geograficas; ademas, el alto grado de fiabilidad —en condiciones Opti-
masl46— la mayor estructuracién y estandarizaciéon de las respuestas en com-
paraciéon con otros instrumentos de recogida de datos, la posibilidad de ge-
neralizacién, etc. con unos inconvenientes superables (la encuesta no resulta
adecuada para estudiar poblaciones con dificultades de comunicacién; la di-
ficultad de que aparezcan algunas opiniones socialmente poco aceptables o
politicamente incorrectas; la presencia del entrevistador provoca efectos re-
activos en determinadas cuestiones...) nos hizo pensar que este metodo era
idoneo para conseguir los objetivos pretendidos (Visauta, 1989; Cea
d’Ancona, 1996;...).

Entrando mas en detalle, después de la lectura previa de diferentes estu-
dios, se confeccionoé un cuestionario (ver De Singly, 1992; Blanchet y Gotman,
1992; entre otros) que fue evaluado por cinco investigadores que han tratado

146. No hace falta decir que en todo momento se ha ido realizando una evaluacién del
disefio de investigacion (validez interna, externa, del constructo y estadistica), asi
como del instrumento de recogida de informacion, 1o que nos permite pensar
que los datos obtenidos responden, en gran medida, a la realidad.
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eltema objeto de estudio (concretamente tres pedagogos y dos socidlogos) y
testado para ver la adecuacién con los entrevistados y el grado de consecu-
cién de los objetivos fijados realizando 20 entrevistas a diferentes docentes.

Confeccionado el instrumento de recogida de datos, se procedid al dise-
fio del trabajo de campo. Primero, utilizando los censos de docentes del
Departament d'Ensenyament del curso 2000-2001, se calculé la muestra ne-
cesaria que nos permitiese tener un grado de error Optimo para poder, pos-
teriormente, realizar los cruces de variables y los anélisis que hemos ido pre-
sentando sin incrementarlo de forma considerable. Asi, la muestra quedoé en
740 docentes de toda Catalufia, que en el caso mas desfavorable (p=g=50%)
vy con el 95,5% de confianza nos da un grado de error del + 3,6.

El paso siguiente fue decidir como seleccionar la muestra. Habiendo va-
rias maneras (Rodriguez, 1991; Azorin y Sanchez, 1994; Cea d’Ancona, 1996;
Combessie, 2000) enla poblacion objeto de estudio —aleatoria en secciones
censales, rutas y tablas aleatorias, cuotas, etc.—, en nuestro caso, la existen-
cia del censo de centros educativos publicos, privados y privados concerta-
dos de Catalufia nos permitié escoger la aleatoria. Es decir, los listados de
centros educativos de primaria, secundaria obligatoria o ambos juntos por
delegaciones de Ensenyament nos permitieron hacer una eleccién al azar de
éstos. Elunico inconveniente fue que resultaba muy caro tener como criterio
realizar una entrevista por nivel y centro, asi que se optd por hacer en cada
centro de primaria tres entrevistas a docentes de diferentes cursos, espe-
cialidades... como también enlos de secundaria obligatoria —y en el caso de
que se tratara de un centro que tuviera primaria y secundaria los entrevista-
dores podian hacer 3 en cada nivel. La diversificacién de los entrevistados
dentro del centro mas la eleccidn aleatoria de centros, debido a la cual, por
ejemplo, aparecen de poblaciones pequeias o ciudades grandes, nos hace
considerar que la muestra responde al criterio de aleatoriedad.

Una vez establecido el instrumento de recogida de datos y diseflado el
trabajo de campo, se inici¢ la seleccién de los entrevistadores. Se escogie-
ron personas que ya tuviesen experiencia y estudios universitarios o que los
hubiesen iniciado. Tras la seleccién de los entrevistadores finalmente conta-
mos con 6 personas!4? con las que realizamos dos sesiones de formacién

147. En el momento de escoger a los encuestadores se antepuso la experiencia, la
confianza y los conocimientos previos sobre la investigaciéon socioeducativa y el
tema a investigar. Ciertamente, se podia haber formado un equipo mas amplio y
realizar el trabajo de campo mas rapidamente, pero quisimos priorizar la con-
flanza en que se realizase correctamente la eleccion de los entrevistados y se
pasara el cuestionario siendo bien conocedores de lo que pretendiamos. Esta
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consistentes en la preparacion para la entrevista, conocimiento del cuestio-
nario y la forma de aplicarlo... y explicacién del trabajo de campo v la estra-
tegia de seleccioén de entrevistados. Hecho esto, avanzado el mes de no-
viembre de 2000 se empez6 el trabajo de campo, que acabo a finales de
enero de 2001.

Elresultado del trabajo de campo, fruto del azar, fuela visitaa 211 centros.
Pero también cabe decir que no todo fue azar, pues del listado de cada dele-
gacién de Ensenyament se escogid un numero de centros en proporcion al
peso que tienen los docentes de estas delegaciones en el conjunto. Como se
puede ver en el grafico, con el reparto efectuado hay una representacién de
todas las delegaciones, y ademas de todas las comarcas de Catalufia —la se-
leccién a través de un listado de numeros aleatorios ha comportado que el
azar quisiera que no haya ninguna comarca sin representacion en la muestra.

Crafico 24. Docentes entrevistados en funcién de la delegacion de

Ensenyament.
Barcelona
Lleida ciudad
Girona 99, 18%

Tarragona Barcelona
13% comarcas
23%
Valles
Occidental Baix Llobregat
15% 11%

Ademas, se forzod para que apareciesen centros del sector publico y del

sector privado o privado concertado.

seguridad tiene el precio de que el trabajo de campo se ha alargado en el tiem-
PO, ya que estos entrevistadores tuvieron que hacer 740 entrevistas en toda
Catalufia y en escuelas concretas, pero la garantia de que los resultados obteni-
dos sean la maxima representaciéon de la realidad y que no se ha hecho con pri-
sas, creemos que vale el precio pagado. Ademas hay que decir que en el tema
trabajado la cuestion temporal no hacia variar los resultados.
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GCrafico 25. Docentes entrevistados en funcién de la titularidad del centro
educativo.

Privado
concertado

25%

Privado
1%

Publico
T4%

También en el momento de realizar el trabajo de campo los entrevistado-
res tenian instrucciones de buscar profesorado de distinto sexo, edad (para
evitar, por ejemplo, que la «molestia» de responder sea adjudicada a los mas
jovenes o recién llegados), especialidad, etc. Como se puede observar en el
grafico, el 61% eran mujeres y el 39% hombres.

Crafico 26. Sexo de los docentes entrevistados.

Hombre
39%

Mujer /
61%
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En cuanto a la edad, la muestra tiene representantes de varios intervalos

como indica el grafico.

Crafico 27. Edad de los entrevistados.

Mas de 50 _
13%

46-50
14%

41-45
19%

Menos de 30
17%

36-40
19%

No hace falta decir que hemos obtenido una muestra diversa de la espe-
cialidad docente del profesorado (mas de 20 diferentes); el tiempo que lle-
van trabajando como docentes: algunos llevan menos de cinco anos (18%);
mientras que otros, mas de 15 afios (47%); el tiempo que llevan en el centro
visitado: menos de 5 afios (46%) y mas de 15 (19%), y con diferente presen-
cla en el centro y en el aula de alumnado gitano e inmigrante. Por ultimo, el

47% de los docentes son de primaria y el resto (53%) de secundaria.

Grafico 28. Nivel educativo en que imparte docencia el profesorado entre-

vistado.

Secundaria
53%

™. Primaria
d 47%
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7.2. Elanalisis de los datos.

Una vez rellenados los cuestionarios a través de una entrevista personal
se procedit alatabulacién y codificacion de los datos. Asi, primeramente se
hizo una lectura de todos los resultados, principalmente de las cuestiones
abiertas, para posteriormente ir cerrando todo lo que no habia sido preco-
dificado. Este paso consistié en la asignacion de nuevos cédigos a aquellas
respuestas que previamente no se habian considerado y que el encuestador
tenia que anotar enteras en lugar de marcar directamente un cédigo de los
establecidos. Cuando todas las respuestas tuvieron asignado un cédigo (aun-
que fuera «otras respuestasy) se inici6 la grabacion de los datos que habria
de permitir el analisis estadistico posterior. Esta grabacién se realizd por du-
plicado, es decir, cada cddigo fue entrado dos veces y se verifico que enlos
dos casos figuraba el mismo con el fin de evitar errores que sesgarianlos re-
sultados.

Introducidos los datos, se procedio a realizar los andlisis bivariados y mul-
tivariados, asi como a solicitar las pruebas de significacion estadistica (chi
cuadrado y t de Student)148 a traves del programa Galaxy. Como queda ex-
puesto, se realizaron diferentes analisis generales (en funcién del sexo, edad,
titularidad del centro, presencia de extranjeros y minorias, la delegaciéon de
Ensenyament...), asi como especificos para verificar determinadas intuicio-
nes, ademas de un analisis multivariado: analisis de Cluster. Este se realizo
directamente, es decir, sin ningun analisis multivariado previo que simplifi-
caralos datos, ya que fueron pocas las cuestiones introducidas. Este analisis
ha permitido la busqueda de grupos en un conjunto de individuos (docen-
tes), esto es, partiendo de un conjunto de elementos singulares se agrupan
en un reducido numero de grupos o clusters obtenidos por particiones su-
cesivas del conjunto original y en los cuales se respeta la estructura relacio-
nal (Fernandez Santana, 1991). El criterio estadistico-interpretativo es el que
nos hizo decidir por la solucién que dividia a los docentes en los 5 clusters
que hemos presentado.

Para sintetizar y cerrar esta referencia a la recogida y analisis de los da-
tos, la tabla que sigue resume los pasos dados desde el momento en que se
seleccionoé la encuesta para aproximarnos a la realidad a estudiar.

148. Ver Garcia Ferrando (1989); Sierra Bravo (1992); Cea d’Ancona (1996)...
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Tabla 18. Pasos realizados en la fase de recogida y analisis de datos.

Subfase Tareas realizadas

Disefio del cuestionario Redaccidn, organizacioén... de las preguntas a partir de los
objetivos.

Validacioén del cuestionario Revisién, por parte de especialistas en el tema, del cues-
tionario diseflado y modificacién a partir de sus comenta-

rios.
Disefio del trabajo Eleccion de la muestra y disefio del modo de seleccion
de campo de los encuestados.

Seleccion y formacionde  Explicacion del trabajo de campo y profundizacion en
los entrevistadores las preguntas del cuestionario para evitar confusiones,
errores, malentendidos.

Realizacion de las Establecer contactos y realizar entrevistas con los

entrevistas docentes parte de la muestra. Supervision de las entre-
vistas.

Tabulacién Agrupamiento y cierre definitivo de las respuestas apor-

tadas y especialmente de aquellas no precodificadas.

Codificacién A partir de un manual de nuevos c6digos, asignaciéon de
codigos a las respuestas no precodificadas.

Crabacién de los datos Grabacién de los codigos de los cuestionarios en discos
magneéticos. Verificacion de la grabacién a través de dos
entradas.

Analisis de los datos A través del paquete estadistico Galaxy se realizan anali-

sis bivariados y multivariados.

Redaccién del informe Presentacion de los resultados del estudio.
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