EL ESPEJISMO INTERCULTURAL, LA ESCUELA DE CATALUNA
ANTE LA DIVERSIDAD CULTURAL

JORD!I GARRETA BOCHACA ()

ResuMEN. Catalufia, como otras sociedades avanzadas, ha realizado pasos nota-
bles en los afios noventa para avanzar hacia lo que ha definido como educacién
intercultural, intentando dejar atréis planteamientos m4s segregacionistas o asimila-
cionistas. Pero el balance que podemos extraer de diferentes estudios no permite
afirmar que se haya abandonado la éptica asimilacionista en sus intervenciones y,
ademds, de nuestra encuesta a docentes de educacién obligatoria se puede con-
cluir que la traduccién del discurso intercultural a la prictica es mis bien pobre,
ya que entre otras cosas se cree que es un «problema: que sélo atane a los que
tienen alumnado diverso etnoculturalmente en sus centros. Ademais cuando se lle-
van a cabo actuaciones no acaban de responder al modelo intercultural.

ABsTRACT. Catalonia, just like other developed societies, has taken significant
steps in the 1990s to advance towards what has been defined as intercultural edu-
cation, attempting to leave behind more segregation- or assimilation-oriented ap-
proaches. But the overall assessment that can be derived from the various studies
does not allow us to assert that the assimilation approach has been brushed aside
in its interventions. Aside from this, our survey of teachers of compulsory secon-
dary education allows us to conclude that the practical application of the intercul-
tural discourse is rither poor, because among other things it is seen as a «problem.
only affecting those who have students from diverse ethno-cultural backgrounds
in their schools. And when action is taken, it does not meet the requirements of
the intercultural moclel. :

INTRODUCCION

El cambio social y educativo es ficilmente
observable en la Espafa clel siglo XX y, es-
pecialmente, a partir de la década de los
setenta. Este cambio ha comportado esfuer-
zos para universalizar la escolarizacion, lu-
char por la atin no conseguida igualdacl de

(*) Universidad de Lieida.
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oportunidades de acceso y dentro del sis-
tema eclucativo, dar voz a diferentes expre-
siones culturales, etc. Desde wuna
perspectiva socioeducativa (Puelles 1980;
Lerena 1986; Varela 1999) en Espafa se
pueden distinguir tres grandes modalida-
des de ensenanza en correspondencia, en
lineas generales, con una tipologia de es-
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tructura social también tripartita: 1) una en-
senanza tradicional en consonancia con
una estructura social de capitalismo raqui-
tico y predominio de la economia agraria;
2) una ensenanza tecnocritica que trata de
adecuarse a una sociedad industrial some-
tida a un intenso proceso de modern-
izacién; y 3) una ensenanza «postmocdernas
o «multiculturals en respuesta a los retos de
Ia globalizacién en una sociedad tecnolégica-
mente avanzada. Lo que es realmente nota-
ble es que estos cambios se suceden en
poco mis de treinta afios, es decir, desde
finales de los sesenta hasta el momento
presente (Samper, Garreta y Lievot 2002).
Evidentmente, estos cambios del modelo
comportan, y van unidos, a nuevas exigen-
cias y cambios estructurales, formativos...,
del profesorado. Por sélo citar un ejemplo,
la Ley General de Educacion del afio 1970
presenta al profesor como un técnico que
aplica el conocimiento que se crea, mien-
tras que la Ley de Ordenacion General del
Sistema Educativo de 1990 lo presenta
como un profesional reflexivo —polivalen-
te, flexible...

La sociedad ha cambiado, la sociedad
cambia, y con ésta lo que significa, lo que
se pide y se exige a la escuela y a su pro-
fesorado. En una sociedad de cambio y en
transformacién, la escuela se convierte en
la institucién que debe resolver todas o
muchas de las situaciones que van apare-
ciendo y, por tanto, se le atribuye la capa-
cidad de instruir y socializar a las nuevas
generaciones para esta realidad cambiante.
La educacién en general y las escuelas en
particular se convierten en recepticulos en
los que se deposita, sin ceremonia, lo que
la sociedad no consigue resolver e incluso
los problemas insolubles (Hargreaves
1996). Para A. Hargreaves, a1 medida que
pasa el tiempo se van cargando los sistemas
escolares, y sus profesores, con trabajos de
regeneracion econdémica —empujando a ha-
cer hincapié en las matemiticas, la ciencia
y ki tecnologia y a mejorar fa actuaciéon en
¢l dmbito de las habilidades bisicas y a
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restaurar los niveles académicos—, recong-
truccién de culturas e identidades —los cy-
rricula escolares se llenan de nuevos
contenidos que resaltan la unidad e ideng-
dad histéricas, geogrificas y culturales,
contenidos que los profesores deben do-
minar e impartir—..., y todo esto a menudo
en contextos de restriccion en cuanto a do-
tacién econdémica.

'Los profesores saben que su trabajo estt
cambiando, al mismo tiempo que el mup. -
do en que se desenvuelven. En la medida :
en que las actuales estructuras y culturas -
de la ensefianza se dejan tal cual estin, la -
tarea de responder a estos cambios com-
plejos y acelerados desde el aislamientp
s6lo creari mayores sobrecargas, intensifi-
cacién, culpabilidad, incertidumbre, cinis-
mo y abandono pasivo. (...) A medida que
las escuelas ingresan en la era postmoder-
na, algo habrd que hacer. Quizi sea con
respecto a la calidad del aprendizaje en el
aula, cuando los profesores se multipli-
quen y el curriculum se amplie cada vez
mis para apenas conseguir hacer frente a
mis y mis exigencias. Quizd sea cuando
en relacién con la salud, la vidayla
energia de los profesores, cuando vayan
siendo aplastados bajo las presiones de
los multiples cambios ordenados. O
quizd sea en relacién con las estructu-
ras y culturas bésicas de la escolariza-
cién, reinventadas para los fines del
mundo postmoderno y las presiones que
ha de afrontar, y realineadas con ellos.
Estas son las rigidas opciones ante las
que nos encontramos. Las reglas del
mundo estdn cambiando. Es hora que las
reglas de la ensenanza y del wabajo de
los docentes varien con ellas..
(Hargreaves 1990, p. 287)

En este proceso que también afecta al
profesorado de Espafa y, en concreto, de
Catalufa, hay una cuestion implicita en la
misma postmodernidad que supone uno
de los nuevos retos a los que se debe ha-
cer frente, segin algunos discursos se trata
de una carga mas en el pesado fardo que
el profesorado lleva. Cada vez se proyec-
tan mis expectativas sociales sobre la edu-




cacién', exigiendo al profesoraclo mis res-
* ponsabilidades y que se hagan cargo de la
educacion civica, multicultural, para la sa-
fud, para la paz, para la tolerancia, vial,
moral, sexual, etc,

Situados en un contexto parecido, en
las siguientes pdginas trataremos de ver si
la diversidad cultural representa una u otra
carga, mis o menos pesada, en el fardo
del profesorado-. Ademis, pretendemos
ver el grado de aceptacion del discurso in-
tercultural, asi como la traduccién prictica
del mismo, eso si, exponiendo antes un
breve andlisis de la evolucién que ha ex-
perimentado Catalufa en el tratamiento de
la diversidadt cultural. Como apunta el titu-
lo, partimos de la idea de que el discurso
intercultural dominante en Catalufa no es
mucho mis que eso, un discurso. Por lo
que mis que de una realidad deberiamos
hablar de un espejismo que puede, por la
ilusién misma cle que ha cuajado, frenar el
desarrollo prictico de este modelo.

LA EVOLUCION DEL TRATAMIENTO
DE LA DIVERSIDAD CULTURAL
EN CATALUNA

La evolucién constatada en otras sociecla-
des en cuanto al tratamiento de la diversi-
dad cultural no nos es ajena en Cataluna
-y en Espafa- a pesar de que el ritmo y el
momento no coinciden. Para N. Tarrow
(1990} para llegar a enfoques intercultura-
les una sociedad debe haber puesto en
prictica y superado otros de carfcter asi-
milacionista, integracionista, pluralista,
etc. Concretamente, para la auora las fa-
ses i seguir son: la asimilacién (perspec-
tiva monocultural); la integracién (a
través de programas compensatorios); el

pluralismo cultural (ademis de transmitir
la cultura dominante se tienen en cuenta
las culturas y lenguas minoritarias, pero
manteniendo las distancias); 1a educacién
multicultural para todos (extension cdel an-
terior paradigma al alumnado minoritarioy
mayoritario) y la interculturaliclacl (interac-
cién, enriquecimiento...; afectando, tam-
bién, a todos). Todo lo cual se puede
condensar en: asimilacién; acomodacién
(integracién, pluralismo cultural y educa-
cién multicultural para todos) e intercultu-
raliclad.

En Cataluna estos pasos se han realiza-
do en parte, pero sélo en parte, ya que
como argumentaremos y se puede ver en
Pascual (1992), Colectivo I10E (1996), Pa-
laudarias (1998), Akkari y Ferrer (2000)...
tocdlavia queda bastante camino por reco-
rrer para que podamos referirnos a Catalu-
fia como una socieduad donde se ha
impuesto la educacién intercultural. La asi-
milacién, la integracin, a través de la dis-
criminacién positiva con los programas
compensatorios y, parcialmente, el plura-
lismo cultural parecen haberse realizado.
Pero no es asi en cuanto a la educacién
multicuitural para todo el mundo y la edu-
cacién intercultural, que tendria implicita
la idea de interaccién y enriquecimiento
de todos los miembros de la sociedad y
que en Cataluna no deja de ser un discur-
so. De hecho, para J. P. Liégeois (1994 y
1998) Ia educacion intercultural ahn es, en
buena parte de Europa, un proyecto sobre
el que debemos interrogarnos, mis atin
cuando todavia golpea a algunos grupos la
desigualdad y el fracaso.

La evolucion realizada en Espana, y
Cataluna, debe ser analizaca a partir de lo
sucediclo con los gitanos, un colectivo con

(1) «Cadu vez que aparece un nuevo problema soctal, como la extensién del uso de las drogas o ¢l au-
menio de la violencin entre los jovenes, en seguickt se pretende solucionarlo elaborando los correspondientes
pragramas cducativos y considerndo  las escuclas y o los profesares como responsables directos. La sociedadd
cambia el color de su discurso. Se otvidk ol enfoque social de los problemas y el amilisis de sus causas; y con
independencia del origen y de fas patas de desarrollo de estos fenomenos sociales, se anade una nueva utopin

a las peticiones wopicas que sobre ki educacion se proyectan- (Esteve 1997, p. 83).
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una identidad étnica resistente y sobre el
que en mis ocasiones se han aplicado po-
liticas deintegracién-léase, generalmente,
asimilaciéon— en la sociedad y en la escue-
la2. Como la llegada de un importante
volumen de inmigrantes de origen ex-
tranjero es relativamente reciente, las pri-
meras actuaciones que encontramos se
dirigen a los gitanos. Asi, por ejemplo, en
la ensenanza obligatoria, la anterior Ense-
fianza General Bisica (Garrido y Torres
1986), se ha «experimentado» con: escue-
las segregadas para gitanos —por ejemplo,
las escuelas puente- regidas por el convenio
del Ministerio de Educacién y Ciencia del
afo 1978 aulas segregadas para gitanos —li-
ferente de los primeros, a pesar de que se
pueden presentar como una propuesta inte-
gradora—, y, finalmente, alumnaclo gitano in-
corporado a la escuela publica, cuya
presencia generalmente esti apoyada por
medidas compensatorias (Programas de
Educacién Compensatoria a los que mis
adelante nos referiremos). En esta Gltima
situacién nos encontramos actualmente,
cuando ya no sdlo se define la diversidad
cultural en el aula por la presencia ce gita-
nos, pues el volumen de alumnado de ori-
gen inmigrante ha ido creciendo de forma
considerable’.

En el ambito concreto de Catalufia, se
dio un paso mds alld de la compensacion
cuando en el ano 1992 el Departament d'En-
senyament, al definir el curriculum de la
educacién primaria (Departament d’En-
senyament 1992) y secundaria obligatoria
(Departament d’Ensenyament 1992b), hizo
una timida referencia a «a interculturali-

(2) Ver Ferniindez Enguita (1996).

dad-. Para el Departament era necesarip
que las innumerables opciones que diarig-
mente se toman sean coherentes con ug
proyecto educativo que tienda hacia ung
sociedad intercultural y que fomente la ¢g-
pacidad de relacion interpersonal y la in.
sercién y actuacién social (1992, p. 96).
Pero es en 1996, con la publicacién de}
«Eje Transversal sobre Educacién Intercu)-
turals, cuando se realiza una apuesta mis
clara para avanzar hacia este nuevo mode.
lo. En este documento (Departament d’En.
senyament, 1996) se afirma que la
educacién debe preparar a las nuevas ge-
neraciones para la vica en la sociedad ca-
talana, finalidad que implica desarrollar en
todos los alumnos un conjunto de actitu-
des y aptitudes respecto a la cultura pro-
pia y la diversidad cultural existente en
la sociedad y en la escuela: arraigo ala
propia comunidad y apertura, respetoy
diflogo, tolerancia y sentido critico, con-
vivencia y superacién constructiva de los
conflictos, empatia y afirmacién de la
propia identidad, etc. En este marco se
invita al profesorado a introducir en las
escuelus estos planteamientos y que no
los vean como otra sobrecarga en su tra-
bajo docente generadora de preocupa-
cion y estrés.

El documento considera que no debe
ser una prictica educativa superficial, que
se tenga que dar al margen del curriculum
ordinario, ni dirigida sélo al alumnacdo mi-
noritario culturalmente diferente. La edu-
cacién intercultural estd pensada para todo
el alumnado con la finalidad de llegar a la
mencionada «competencia cultural- y para

(3) Ver Secretariado Nacional Gitano (1982), en el que se presenta un estudio de las escuelis puente para
gitanos acogidas al Convenio del Ministerio de Educacion y Ciencia y el Secretariado Nacional Gitano.

(4) La presencia del alumnado de origen extranjero en las aulas de Cataluna no se ha mantenido preci-
samente estancado a lo largo de los anos. Esta presencia se va incrementando a medida que se van instalando
familias, salwe todo via reagrupacion familiar. Por ejemplo, eran 23.402 en el curso 2000-01, hecho que contras-
t con los 10.000 que se contaban pocos anos antes, en el curso 1991-92 (Jordkin, 1998). Esta duplicacion se ha
realizaclo en unos pocos anos y se pronostica su continuo crecimiento (por el aumento del asentamiento y b

reagrupacion de familias),
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todo centro y aula. Asi, los objetivos de
esta concepcidn de educacion intercultural
serfan: trabajar las actitudes interculturales
positivas (respetar, valorar, tolerar, superar
prejuicios); mejorar el autoconcepto per-
sonal, cultural o académico (cuidar de Ia
identidad culwural propia, introducir ele-
mentos culturales diferentes); potenciar
la convivencia (descubrir parecidos, ju-
gar y aprender cooperativamente, resol-
ver constructivamente los conflictos) y
mejorar la igualdad de oportunidades para
todo el alumnado (maximizar el rendi-
miento, adecuar los curriculum, manifes-
tar expectativas posifivas). Vistos estos
objetivos, utilizando como referente a F.
Ouellet (1991), que diferenciaba los es-
fuerzos de promocién de la educacién
intercultural en tres paradigmas -la pro-
mocién del pluralismo cultural®, la toma en
consideracién de las diferencias culturales®
y la lucha contra el racismo’- la posicién
tomada en este documento por la Genera-
litat de Catalunya responderia en gran par-
te al segundo, es a decir, a la toma en
consideracion de las diferencias culturales,

que postula que es necesario preparar al
alumnado para vivir en una sociedad cul-
turalmente diversa. De esta forma, son
coincidentes los principales objetivos de
este paradigma: buscar la participacién e
implicacién de los padres en el proyecto
educativo, sensibilizar respecto a la diver-
sidad cultural, promover la implicacién del
profesoracdio y considerar importante la
lengua materna. Eso si, si analiziramos
con mis profundidad el discurso deberfa-
mos matizar algunos cle estos objetivos por
las prioridades y especificaciones que apa-
recen en el documento, como la referencia
a las lenguas maternas, que a pesar de ser
importantes no se duda en «sacrificar-
cuando se cree mejor priorizar otras: «Es
razonable, por efemplo, y sin sacvrificar la
oferta de lenguas minoritarias (calé, beré-
ber...), que se deba priorizar la posibilidad
de que todo el alumnado pueda dominar
otras lenguas de gran potenicialidad adap-
tativa actual (inglés, francés, alemdn...).»
(Departament d'Ensenyament 1996, p. 16).
A pesar de esto también es cierto que el
Departament d’Ensenyament dentro del

(5) Para F. Ouellet, si el primer paradigma se impone se veria crecer el niimero de escuelas que tienen

sélo alumnado de un determinado grupo émico reciblendo ensedanza en su lengua propia, al menos durante
los primeros anos de escolaridad. En este contexto, la escuela jugaria un rol complementario al de la familia en
lo referente a la iniciacién en los valores culturales y religlosos, pero no dejaria de generar problemas de orga-
nizacién y quejas cle los padres en los centros donde no haya una concentracion suflciente para crear una es-
cuela étnica. Para F. Quellet, aunque este modelo comporta ventajas para algunas comunidides culturales
(término que a menudo se utiliza en Quebec, pero que cada vez es mis criticado ya que se considera que di-
vide a la sociedad quebequesa), no seria lo adecuado al resaltar el pluralismo cultural dentro del sistema edu-
cativo.

(6) El segunclo paracligma, basado en la toma en consideracién de las diferencias culturales, tiene como
eje no la promocién de las identificaciones y las culturas minoritarias, sino la preparmcion del alumnado pama
vivir en una socteclacl culturalmente diversa. En este modelo se toman iniciativas con el objetivo de: considerar
la lengua materna un puntal importante del aprendizaje escolar y, en particular, del aprendizaje de la lengua de
ensefianza; buscar la participacion e implicacién de los padres en el proyecto educativo de la escuela; sensibi-
lizar que la diversiclacl cultural es un fendmeno con el que deberin convivir en Ia sociedad y que es comiin al
resto del planeta —esto se realizaria en escuetas que tengan o no diversidad en las aulis—; promover la implica-
cién del profesorado en un proyecto que, sin promover los particularismos culturales, pretende desarrolfar en
todo el alumnado el placer y Ia capacicdad de trabajar en la construccion de una sociedad en que la diferencia
es un factor de cohesion mis que de clivision.

(7) Eliltimo maodelo, centrado en La lucha contra el racismo, es considerido por OQuellet un referente de
todos los defensores de ki educacion intercultural a pesar de que es evidente que, segin el paradigni, este
énfasis puede variar,
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Plan Interdepartamental de Inmigracién
2001-04 (Secrelaria per a la Immigracio
2001) realiza un programa de aprendizaje
de la lengua y cultura drabes. Este progra-
ma pretencde promover cursos para el
alumnado procedente de la cultura drabe,
en las escuelas de zona de alta concentra-
cién de este alumnado, para que la conser-
ven y a la vez se sientan acogidos en
Catalufia. Este programa es de libre elec-
cion y se desarrollard en horario extraesco-
lar.

En Cataluna, estas orientaciones inter-
culturales trasladan a los centros escola-
res la solicitud de que lentamente vayan
adoptando -en el Proyecto Educativo y
el Proyecto Curricular— sus objetivos (po-
Cos en un principio para aseguriar que se
llevarin realmente a la prictica e ir avan-
zando progresivamente). Para conseguirlo,
se proporcionan algunos criterios bisicos
para elaborar el Proyecto Educativo de
Centro en la linea de la interculturalidad,
entre otros: proponer lineas de actuacidn
para erradicar prejuicios, reflexionar sobre
la sociedad multicultural y lo que repre-
senti; asegurar la participacién de los
padres; priorizar el diseno de obijetivos
en torno de la interculturalidad y debatir
desde dreas diferentes propuestas cultu-
rales... Para cerrar esta referencia a la evo-

lucién realizada, es interesante sefalgy
cémo en el curso 2000-01 la politica de
educacién intercultural del Departamen
d’Ensenyament se centra y define a panjr
de cinco grandes Ambitos de actuacién; Iy
acogida a la escuela del alumnado recigp
llegado (ver Departament d’Ensenyament
2001); el apoyo en la escolarizacién del
alumnado extranjero; la formacién de)
profesorado sobre educacién interculty.
ral; el apoyo a la docencia (materiales dj-
décticos); y la promocién y participacién
en dmbitos de debate sobre educacién in.
tercultural (Castella 2001)".

EL DESARROLLO DE LA EDUCACION
INTERCULTURAL

Una de las primeras actuaciones que surgen
al superar, en gran parte, las anteriores politi-
cas de exclusién y segregacién es la creacién
del Programa de Educacion Compensatoria®,
En el curso 1999-2000, 81 profesionales (pro-
fesorado de ensefianza obligatoria) y cinco
asistentes sociales han realizado actuaciones
en 500 centros de toda Catalufa (en 300 de
forma intensiva y en 200 de forma puntual).
Con esta plantilla, 2 menudo no se puede
dar respuesta a todas las demandas y se ven
obligados a seleccionar los casos". Ya en
1997 M. Bartolomé ponia de manifiesto la

(8) Para un anilisis en profundidad de estas actuaciones mis alli de lo expuesto se puede consultar Ga-

treta (2002).

(9 En Espana, la Educacién Compensatort se inicia en 1983 (Real Decreto 27 de abril 1983, nox 11

mayo) con lu creacion de un programa especifico para beneficiar las zonas geogrificas o grupos de poblacién
que por sus especiiles caracteristicas requieren una atencién educativa preferente. A finales de 1990 se firmé
el convenio por el que el Departament d'Ensenyament de la Generalitat asumia el programa en Catalupi, mo-
mento 2 patir del cual se centra en la prestacion de ayuda para la plena integracién del alumnado con proble-
mas de marginacion social ~en la prictica los alumnos en riesgo de marginacién social son principalmente los
de etnia gitana y los de origen inmigrante, concretamente los del llamaco Tercer Mundo (ver Crespo 1997; Ga-
rreta 1999; Llevot 2000; entre otros).

(10) El vrc no actda en todas las escuelas que tienen alumnos de origen extranjero o gitanos~, sino que
lo hace en les escuelas que lo solicitan oficialmente. dnspeccion de Ensenanza, teniendo en cuenta las propues-
s del profesorado del programa es quien decide cuiles serin los centros donde se trabajari durante el curso.
Debido a la gran cantidad de solicitudes que reciben se debe dar preferencia a unas escuelas determinaas e
intentar combinar diferentes niveles: las que han recibido alumnos inmigrantes por primera vez con las que ha-
ban iniciado un proceso intercultural. Por ello es habitual que los profesores del pec no vayan todos los cursos
adas mismas escuels: pueden irun ano, al siguiente no, y volver al terceros (Crespo 1997, p. 645). Sin emibargo,
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dcsproporcién entre la cantidac de funcio-
nes y trabajos asignados y el namero de
profesionules del programa, y mds cuando
se pretende abandonar el modelo com-
pensatorio para avanzar hacia el modelo
intercultural. Generalmente se encuentran
desbordados por la suma de las demancdas
iniciales y las que 2 lo largo del curso les
van llegando.

Nuestros datos'! reflejan que en el cur-
so 2000-01 el 11,5% de los docentes entre-
vistados habian recibido apoyo del
Programa de Educacion Compensatoria y un
15,3% lo habia recibido en cursos anteriores.
Las intervenciones se han realizaclo principal-
mente en el nivel de primaria y en aulas don-
de hay alumnado- gitano y de origen africano
(por otro lado, en el 95% de los centros que

no tienen gitanos o inmigrantes africanos
no ha intervenido el programa)'“. Como es
légico, si la eleccidn se hace en funcidn de
la presencia de unos determinados colecti-
vos, ésta incrementa las posibilidades de
que el centro sea escogido para llevar a
cabo la intervencion. Conociendo la distri-
bucién del alumnado minoritario (Jordin
1998; Almeda, Rubi y Antén 2000) y el cri-
terio de eleccidn de los centros doncde in-
tervienen es evidente que se trata sobre
todo de centros de titularidad piblica
(16,1%, ante el 3,8% de titularicdad priva-
da —concertada o no).

Las actuaciones llevadas a cabo por
estos profesionales en los centros han
sido: la adopcidn de medidas de acogi-
da (37,5%), facilitar material adecuado

se intenta no dejar de lado aquellas escuelas que realmente lo necesitan, es a dech, las que tienen un impor-
tante porcentaje de alumnado de origen extranjero o gitanos.

(11) El trabajo propio que presentamos —empiricamente finalizado en enero de 2001- se basa en una
encuesta a docentes de educacién primaria y secundaria obligatoria de los centros piiblicos (74,5%), priva-
dos (0,9%) y privados concertados (24,6%) de Cataluna. A partir de los censos de docentes del Departament
de ensenanza del curso 2000-01, se calculé la muestra necesaria que nos permitiese tener un grado de error
éptimo senanza del curso 2000-01, se calculd la muestra necesaria que nos permitiese tener un grado de
error éptimo para poder, posteriormente, realizar los andlisis bivariados sin incrementarlo consider-
ablemente. De esta forma, la muestra quedé en 740 docentes, que en el caso mis desfaivorable (p=q=50%) y
con ef 95,5% de confianza representaba un grado de error del 3,6. La seleccion de la muestra fue realizach a
partir de la eleccién aleatoria de centros docentes del listado de los existentes. El (nico inconveniente fue que
resultaba muy caro tener como criterio realizar una entrevista por nivel y centro, motivo por el cual se optéd por
que en cada centro de primaria se hicieran tres entrevistas a docentes de diferentes cursos, especialidades...
como también en los de secundaria obligatorla. La diversificacién de los entrevistados dentro del centro mds
la eleccién aleatoria de centros hace que consideremos que la muestra responde al criterio de aleatoriedad.

(12) En este punto, una de las aportaciones de nuestro estudio es analizar la percepcién del profeso-
rado sobre si lo que hace el pec es ttil y suficiente. Pero antes pedimos qtie puntuaran el programa entre
1y 10, escala a la que los docentes estaban acostumbrados. Los que tienen o han tenido el programa aprue-
ban su actuacién con una media de 5,5. Detras de esta nota, en global baja, esta la postura critica de Jos
entrevistados. Esta puntuacion no diria nada sl no nos referimos a lo que no acaba de funcionar y mds pen-
sando que en algunos casos no se trata de que consideren que el programa actie mal, sino que no Hega a
cubrir toclas las necesidacles y no les dedican el tiempo que requleren (recordemos que el progrima debe
escoger las escuelas que atiencle cada curso, ademis, como nos comentaba alguno de los profesionales: -no
se puede Ir a lantos centros y hacerlo bien... no tenemos suficiente tiempo... o, mejor, suficiente personals).
Asi, a la pregunta de si algo de lo que ha hecho el programa en su aula les ha resultado poco util, lo mas
frecuente es que respondan que todo es til (58,5%, esta respuesta es mis elevada en los centros y aulas
con mayor presencia de alumnado de origen inmigrante) y otros insisten directamente que es insuficicnte
lo que se hace (18,5%). Son pocos los que van mis alki en sus criticas, S6lo el 4% dice que no sirven de
nada las intervenciones del programa. En sintesis, I baja puntuacion v la critica se generan en la percep-
cién de que lo hecho desde el programa es insuficiente cuando se consigue que vayan al centro y af aula,
pero tambidn comporta ki demanda de mis apoyo.

409



(27%), refuerzo en el aula (21%)'%, otorgar
becas de libros (15,8%) y de comedor
(12%), asesorar al profesorado (14,5%), re-
forzar fuera del aula (13,5%), organizar jor-
nadas especificas sobre diversidad cultural
(6,5%), organizar formacién de profesora-
do y luchar contra el absentismo (3,3%).
Este conjunto de actuaciones se realiza
tanto en primaria como en secundaria obli-
gatoria't, pero si diferenciamos entre es-
cuelas publicas y privadas (concertadas o
no), las segundas incrementan la respuesta
de que el programa tiene como una de sus
principales actuaciones dar becas para li-
bros (28,5%) y comedor (28,5%). De los re-
sultados no podemos deducir’® que en
estos centros las intervenciones son més
compensatorias que interculturales, pero
deberiamos preguntarnos por la tendencia
manifestada ~ademds de interrogarnos so-
bre si la causa es la demanda que hacen
los propios centros o bien la oferta del pro-
grama. Este seria el panorama actual de las
intervenciones que se realizan a nivel mis
general en Catalufa —aparte dejamos ac-
tuiciones concretas de imbito municipal o
escolar— junto con la tarea que viene de-
sempanando en el aspecto lingiistico el
Servei d’Ensenyament del Catald (SEDEC),
sobre tocdo en la incorporacién tardia de
alumnado de origen inmigrante (Castella
1999) y que es mejor valorado enire los
cdlocentes (Ia media de la citada escala entre
1y 10 es de 6,3), aunque no asi la coordina-
cidn con el anterior programa (ver Garreta
2002).

El Programa de Educacién Compensa-
loria tiene también otros objetivos que no
aparecen explicitamente entre los entrevis-
tados: la sensibilizacién de los centros en
educacién intercultural, asi como ayudar a a

adaptacién del curriculum a ésta (Castell
2001). El desplegamiento y la concrecigéy
del curriculum, procesos que requieren yp
conjunto de decisiones, se considera de.
ben tener presentes las caracteristicas de
cada centro y son decisiones que quedan
recogidas en: el proyecto educativo de
centro (PEC), en el proyecto curricular de
centro (PCC) y en la programacion de ciclp
(Departament d’Ensenyament, 1995). Pa
el Departament d’Ensenyament, el proye..
to educativo de centro se compone de jos-
principios pedagégicos y organizativos'y
del proyecto lingiifstico. Por su parte, el
proyecto curricular (PCC) es un documento
eminentemente peclagégico que constituye
un instrumento bisico para concretar log
planteamientos y opciones que respeten
los principios y las prescripciones del cu-
rriculum, la organizacién estructural del
sistema educativo y la diversidad de carac-
teristicas del alumnado. Y, por ultimo, la
programacién de ciclo es la Gltima concre-
cién del curriculum, que se organiza por
unidades de programacién, y donde se
concretan y aplican las adaptaciones que
permite el despliegue el currfculum.
Para A. Jorddn (1998), el proceso para
elaborar un currfculum intercultural en los
centros consta de tres etapas légicas: ela-
borar un proyecto educativo de centro
(PEC) que tenga en cuenta el interculturalis-
mo; traducir estas intenciones en un pro-
yecto curricular de centro (PCC) concreto; y
concretar la manera que se puecle trabajar
el interculturalismo en las diferentes freas
curriculares. Los autores, como el mismo
Departament d’Ensenyament (1996; 1996b),
dan una serie de orientaciones para que se
tenga en consideracién la interculturalidad
en los citados documentos de forma que

(13) Este porcentaje se construye a partir de respuestas como que este profesional trabaja alguna materia
con un alumno o mis cle la misma :wla, trabaja o atiende algin alumno de forma individual, etc.

(14) Ya que no se observan diferencias estadisticamente significativas entre las respuestas dacdas por los
docentes. Pero recordemos que, en los centros cle secundaria, el pec esti menos presente.

(15} Por los pocos docentes de lu privacki que han tenido apoyo o intervencion del pec y que no permite
la aparicion de diferencias estadisticamente significativas.
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impregne la prictica cotidiana de los cen-
tros escolares. Por €so nos preguntamos si
estas orientaciones han tenido alguna re-
percusién en los centros y en qué grado el
Proyecto Educativo de Centro, el Proyecto
Curricular de Centro y las dreas curricula-
res han tenido en cuenta que vivimos en
una sociedad multicultural y se han adap-
tado a esta realidad.

Centrandonos en el Proyecto Educati-
vo de Centro, hemos pedido a nuestros in-
terlocutores que nos digan en qué grado
creen que se han -establecido criterios co-
munes para trabajar la diversidad culturals
en su centro. Las respuestas apuntan que
un 15,5% del profesorado cree que se han
adaptado «mucho» y un 35% «bastante.,
mientras que un 32,5% considera que
«pocor y un 9% «nadax. Como en otras oca-
siones, estos datos-se pueden diferenciar
de forma que nos indican quiénes son los
que mds han adaptado el pec a la diversi-
dad cultural: se trata del profesorado de
primaria (media: 2,7)'* ~mientras que entre
el profesorado de ensenanza secundaria
obligatoria se piensa que la adaptacién es
menor, la media obtenida es 2,5. También
es importante mencionar que la presencia
de unos determinados inmigrantes, no gi-
tanos, provoca mayor adaptacion del pec a
la diversidad. A medida que se incrementa
la presencia de alumnado de origen inmi-
grante en el centro aumenta el grado de
adaptacién a la diversidad cultural del pro-
yecto ecdlucativo de centro: si en centros
donde no hay, la media se sitta en «poca
adaptacién» (media: 2), en los que repre-
sentan mds de un 5% nos aproximamos a
Dbastante adaptacion- (media: 2,8). No obs-
tante influyen determinados origenes: la
adaptacioén es mayor entre los que tienen
alumnado de origen comunitario, subsaha-
riano, magrebi y asidtico (en este orden),
mientras que es bastunte inferior cuando
se trata de gitanos.

En un grado de adaptacidén parecido
encontramos los Proyectos Curriculares de
Cenitro, sobre los cuales preguntibamos si
crefan que se <habia explicitado en el rcc
la necesidad de atender adecuadamente la
diversidad cuftural-. De esta forma, si en el
anterior proyecto nos interesibamos por
conocer si se habian establecido criterios
comunes, en este caso era averiguar si
crefan que se habfa explicitado que hacfa
falta una atencién adecuvada. Las respues-
tas dadas vuelven a situarse entre el «poco»
(27,5%) y el bastante~ (38,5%) —cejando de
lado los pocos que no responden, el 17%
dice que «mucho», mientras que el 10%
«nadas, resultando una media de 2,7. De
nuevo, el profesorado de primariua es el
que dice que se ha explicitado mis en sus
centros (meclia: 2,8) en comparacién con
los de secundaria obligatoria (media: 2,6).
Pero esto quedaria parcialmente explicado
si no tenemos en cuenta que, a medida
que hay més alumnado de origen inmi-
grante en los centros, se menciona mais
que hay una concrecién en el pcc —los que
no tienen este tipo de alumnado dicen que
estil «poco explicitado~ (media: 2); mientras
que los que tienen como mdximo un 5% se
encuentran entre «poco y «bastantes (me-
dia: 2,5) y los que tienen mds de un 5% se
sitdan cerca del «bastantes (media 2,8). Una
vez mis son los docentes que tienen alum-
nado gitano los que menos realizan estos
cambios, y se incrementa de forma impor-
tante al tener alumnado de origen comuniti-
rio, subsahariano, magrebi y asidtico (en este
orden decreciente). Estos resultados nos si-
guen manteniendo en la opinién que se ac-
tia mds cuando existe diversidad cultural y
sobre todo una determinada diversidad.

En cuanto al tercero de los pasos que
es necesario realizar para elaborar un cu-
rriculum intercultural, esto es concretar la
nunerit en que se puede trabajar el intercul-
turalismo en las diferentes dreas curriculares,

(10) En diferentes ocasiones, la media se ha confeccionado traduciendo Ly escala i valores. Concretamen-
te, el «mucho- es considerado 4, ef bastantes 3, ¢l spoco- 2y ef anada- 1.
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otra frmse-estimulo nos ha permitido seguir
profundizando en el trabajo que se ha lle-
vado a cabo. En esta ocasidén nos interesi-
bamos por saber si se habia «concretado
cémo se puede trabajar la interculturalidad
desde las diferentes dreass, lo que hemos
obtenido es que no se ha hecho tanto ca-
mino como en los anteriores, que por lo
expuesto a nuestro parecer tampoco es
notable. Las respuestas dadas se concen-
tran, otra vez, en la «poca concrecién-
(39%) y «bastante- (35%), en las puntas el
12% dice que «nada» y el 9% que se ha
hecho «muchos. La media nos permite
reafirmarnos en que las respuestas del
conjunto del profesorado nos sitian en-
tre las dos respuestas mayoritarias: 2,4.
En esta ocasiéon no podemos repetir que

se ha tenido mis en cuenta en la primarig
que enla ensefianza secundaria obligatorig
ya que en ambos casos la respuesta es cagj
idéntica. Lo que no es excepcién a los ap.
teriores andlisis es que a medida que hay
mds presencia de alumnacdo de origen in.
migrante en los centros se incrementa Jg
respuesta afirmativa -los que no tienen
lo han concretado «poco~ (la media obte.
nida es 1,9), mientras que los que tienep
menos del 5% lo han hecho entre «pocos
o =bastante: (media 2,4) y los que tleneg;\_
mds de un 5% se inclinan mis por ef
«bastante» (media: 2,6). También la pre,
sencia de gitanos comporta diferencia,
en este caso tratindose de docentes que
han concretado menos cémo trabajar e
las diferentes dreas. '

TABLA I
Adaptacion a la diversidad en los centros educativos
co::‘::';l:ﬁff:f::g (:m Explicitar cn el PCC la Concretar c6mo trabajar
e o b | "ecodaddsendere | b Gerid ey
cultural
Mucho 15,5 17 9
Bastante 35 385 35
Poco 32,5 275 39
Nacla 9 10 12
No responde 8 7 5
Medlia 2,6 2,7 24
Desviacion 0,88 0,89 0,83

En términos generales, de lo antesior
se deduce que, cuando nos referimos a
principios pedagdgicos y organizativos
(PEC) ¥ su concrecion curricular (pce), el
trabajo hecho es ligeramente mayor que
cuanco nos referimos a la concrecion de
los planteamientos en las dreas de conoci-
miento. liso si, no olvidemos que lo reali-
zado hasta ahora viene condicionado por
ki presencia de alumnado etoculiural-
mente diferente y por si se trata de gitinos
o inmigrantes y qué inmigrantes. Asi, si
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para A. Jorddn el proceso para elaborar un
curriculum intercultural en los centros
consta de tres pasos, podemos decir que
los dos primeros s¢ han iniciado y realiza-
do en algunos centros, pero que el dltimo
nivel, el mis concreto, no se encuentra en
fase tan avanzada por la exigencia de un
Mayor Compromiso.

Para seguir aproximdindonos a la pric-
tica hemos querido conocer si ademds en
los centros el profesorado ha realizado al-
guni actuacion en su aula, Esto ya no sélo



comporta que el conjunto del profesorado
de la escuela esté mis o menos interesaclo
por esta cuestion sino que est¢ personal-
mente interesado el entrevistado y, en
caso de no haber hecho nada, como se
argumenta esta decisién. El primer dato a
destacar es que mis de la mitad de los en-
wevistados (51,5%) no ha hecho nada o
porque no hay diversidad (41%) o por-
que crefa que no era necesario (10,5%).
En las respuestas obtenidas seguimos ob-
servando que existe la percepcién de que
estas cuestiones pertenecen a los centros y
a las aulas dondle hay diversidad cultural y,
aparentemente, el profesorado considera
que el resto del alumnado no se debe pre-
parar para vivir'en una sociedad cultural-
mente diversa. Es curioso y sintomitico
ver que un 29% de los docentes que tie-
nen mis de un 5% del alumnado de ori-
gen inmigrante argumentan que no hay
que hacer nada, ya que no tienen diver-
sidad. Ademads, diferenciando en funcién
del origen etnocultural se pone de mani-
fiesto que se sigue actuando segin de
quién se trate. Lo mds interesante es que
los que tienen alumnado gitano actdan,
comparativamente, més en la direccién de
la explicacién puntual y de dedicar alguna
sesién a la tolerancia que de realizar ac-
tuaciones mis contundentes e implicadas
en la direccién de la educacidn intercul-
tural. Asi, creemos poder concluir que
mientras la presencia de alumnado de
origen inmigrante —sobre todo africano-
repercute mis a nivel de planteamientos,
cuando nos hallamos ante alumnado gita-
no esta traduccién no es tan inmediata,
hecho que sucede a la inversa, cuando
nos referimos a pricticas concretas, ya
que se realizan mis actuaciones ante la
presencia de gitanos, aunque generalmen-
te puntuales.

Como venimos repitiendo, el profeso-
rado que no ha hecho ninguna adaptacién
es mds numeroso en la ensenanza secun-
daria obligatoria (el 40% dice que no tiene
diversidad y el 13% que no es necesario

hacer nada) en comparacién con la prima-
ria, los cuales reducen también la res-
puesta que no hay que hacer nada al 8%.
Las adaptaciones se han hecho en los
centros donde hay presencia de alumna-
do gitano y de origen inmigrante y, en
relacién con la menor presencia de és-
tos, hay menos actuaciones de este
tipo en las escuelas privadas, sean o no
concertadas (el 64% no lo ha hecho) que
en las piblicas (44%). Al contrario de lo
que sucedia con las anteriores cuestio-
nes, en este caso la adaptacién la reali-
zan menos los que tienen alumnado
inmigrante que gitano —ademdis cuando
s6lo hablamos de los que tienen alumna-
do de origen inmigrante, los que menos
han hecho cambios son los docentes con
alumnado de origen comunitario, subsa-
hariano, magrebi (de menos a mds actua-
cién) y asidtico. Observamos que es el
mismo orden que cuando nos referinmos
a la plasmacién en el pec y en el rcc de la
necesidad de contemplar la diversidad
cultural, pero en este caso pone de mani-
fiesto lo contrario.

Entre los que si han actuado para te-
ner en cuenta la diversidad cultural, de
forma espontinea mencionan: que han
dado explicaciones puntuales de la culiura
de algunos alumnos (representan el 15%
del total), han realizado cambios curricu-
lares especificos (14%), han dedicado sesio-
nes a la tolerancia (10,5%), han organizado
tutorias (5%) y sesiones informativas
para los padres del alumnado gitano o
de origen inmigrante (4%), han organizi-
do jornadas interculturales (2,5%), se han
adaptado linguisticamente (3%) y han
explicado a las minorfas la sociedad de
acogida (0,5%). El hecho de que se trate
de una respuesta espontinea nos permite
ver Ia definicién que se da sobre la adap-
tacion a la diversidad cultural, a menu-
do interpretada de forma aditiva y no
necesariamente transversal, es decir, im-
pregnando todas las materias durante
todo el curso.
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TABLA II
Actuaciones para atender la diversidad cultural en el anla

Actuaciones Total
T ——g
Ninguna, no hay diversidad cultural 41
T ——
Ninguna, no hay que hacer nada 105
* T
Jornadas interculturales 2.5
Sesiones informativas con las familias 4 .
- ———
Cambios curriculares especificos 14
Explicaciones puntuales de su cultura 15 ;
Explicacién a las minorias de la sociedad de acogida 0,5 R
Dedicar sesiones a hablar de Ia tolerancia 10,5
Tutorias 5 :
Adaptacién lingliistica 3 ‘
Ouros 5.3 y
No sabe/no responde 0,7 1

Anima el ver que, si dejamos la anterior
pregunta, donde los entrevistados dicen es-
pontineamente lo que habian hecho, y pa-
sumos a sugerir si han intervenido en el
aspecto curricular en el aula, se incrementa
el nimero de respuestas positivas (el 32%
dice haber aclaptado el curriculum ~antes era
el 149%- ante el 66% que dice que no'?). Si
queremos saber quiénes son los mis acti-
vos, debemos tener en cuenta otra vez la
presencia de gitanos e inmigrantes en el
aula: sigujendo con lo dicho, al tratarse
cde pricticas concretas son los docentes
con alumnado gitano en el aula los que di-
cen haber actuado mis, en este caso aclap-
tando el curriculum a la diversidad cultural,
Al mismo tiempo, ahondando en lo expues-
to al ser los centros publicos los que mayor-
mente tienen en sus aulas este alumnado
son también los que mis adaptaciones
curriculares han realizado (37,5% y 80%
respectivamente).

Por otro lado, no queriamos olvidar
aquellos que no habian hecho la adapta-

(17) Fl resto no responde a la cuestion.

cién curricular, ya que resulta interesante
profundizar en los argumentos que dan
para no hacerlo. Este interés se desvanece,
en parte, cuando la respuesta mis frecuen.
te reproduce anteriores resultados; «no es
necesario hacer nacda» (90%). Los clatos, ade-
mis de indicarnos que hay un profesorado
que cree que no hay que actuar en esta direc-
cioén, también ponen en evidencia que siguen
siendo las aulas sin alumnado etnocultural-
mente diverso donde esta percepcion es
mayor (por ejemplo, el 96,5% de los que
no tienen gitanos y/o africanos en su aula
justifican su no accién con que no hay que
hacer nada; ante el 84% de los que tienen).
Ademis, en la relacion entre esta presenciay
la tiwlaricdad del centro, es el profesorado
de los privados los que mds responden asi
(93%). Otras respuestas apuntan que creen
que seria necesario, 0 no se atreven a decir
que no es asi, pero... Los peros apuntados
van desde que <hay mucho trabajo y no me
puedo dedlicar (5%)™, a «en mi asignatura no
es necesario hacerlo- (3%), «lo han hecho

(18) Si prolundizamos mds, observamos que la excusa, real o ficticia, del trabajo es mas frecuente entre
el profesorado que tiene minorias en su aula (7%), como también entre los de ensenanza secundaria obligatoria

(6,5%).
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ofros y yo no tengo que hacerlos (1%) y, en 1il-
tmo lugar, «no saben cémo hacerlos (0,5%).
Ante la alta respuesta de que no es ne-
cesario hacer nada, quisimos ver hasta qué
punto ha cuajado el discurso intercultural
entre los clocentes y si lo consideran de di-
ficil traduccién prictica. Cabe decir que el
Departament d‘ErzsenyaTnent de la Gene-
ralitat de Catalufia en diferentes documen-
tos otorga un papel importante a las
actitudes del profesorado por lo que repre-
sentan como modelos y puntos de refer-
encia para el alumnado. Concretamente,
en el campo que nos ocupa es el Eix
Transversal d'Educacio Intercultural don-
de la Generalitat de Catalufa (Departa-
ment d’Ensenyament 1996) sefiala el papel
que deben jugar para que el planteamiento
se convierta en una realidad. Partiendo de
que si los responsables directos de su apli-
cacién no asumen la educacién intercultu-
ral y no le contfieren la importancia que se
le quiere dar dificilmente este plantea-
miento se podri realizar, se insiste en la
necesidad de que el profesorado lo haga
suyo. La sensibilidad del profesorado se
considera la condicién mis importante
para conseguir un autoconcepto positivo
en el alumnado de origen minoritario.
Ademis, se afirma que unos docentes con-
vencidos pueden influir muy significativa-
mente en su alumnado, en la mejora de su
rendimiento académico, su equilibrio psi-
colégico y las actitudes de respeto, coope-

racién y espiritu critico. Ningan profesor
puede generar actitudes interculturales po-
sitivas en sus alumnos si no las posee y no
las transmite de forma natural y esponti-
nea. El profesorado debe adquirir un com-
promiso personal y profesional respecto ul
valor e la diversidad cultural dejando de
lado, entre otras cosas, cualquier actitud
etnocéntrica'. Para conseguir esto, se con-
sidera necesaria la reflexién de todo el
profesorado, asi como la formacién especi-
fica®.

Asf pues, en la realidad catalana, ;has-
ta qué punto la educacién intercultural (mo-
delo y discurso) es consideracla la meta hacia
la que dirigirse y cuiles son las posibiliclades
de concretarse en actuaciones en el centro 'y
en el aula? En caso de que no fuese asi, se
justificaria que muchos docentes no opten
por su desarrollo prictico. Este anilisis se ha
realizado a partir de una frase-estimulo a la
que debian mostrar el grado de acuerdo y
que afirmaba «a educacién intercultural de-
beria ser un referente para todos los centros
de Catalufa.. La frase fue altamente suscri-
ta por los entrevistados (asf, el 58% decia
estar smuy de acuerdo» y el 38,5% «Dbus-
tante de acuerdo»?!). Aparentemente, el
profesorado de la ensefanza obligatoria
de Cataluia cree que todos, y repetinios
todos, los centros docentes deberian te-
ner como uno de sus referentes la educa-
cién intercultural. Parece, a partir de
estos resultados, que la oposicién de los

(19) Lo que a continuacién iremos exponlendo puede enmarcarse en la respuesta dacda a la frase -/ in-

cremento de la diversidad cultural en las aulas supone incrementar peso a la carga que ya soporta el profesora-
do- con la que el 42,5% estaria «muy de acuerdo-, el 43,5% -bastante-, el 10% «poco- y el 3% «nadus, no
respondiendlo el resto. De momento no parece cumplirse la demancla del Departament d'Ensenyciment de que
no lo contemplen como una sobrecarga en su tmbajo docente.

(20) Ia formacion en el campo de la diversidad cultural de los docentes entrevistaclos puede sintetizuse (pam
ampliar se puecle consultar Gareta 2002) en que el 57,7% no tiene ninguna fonmacion; el 40,3% In tiene Ixisica, ya que
ha realizaclo algyin cuiso de educacién continua sobre este tema; y el 2% se ha especializado en este caumpo, pues ha
realizado mais de cuatro cursos de educacion continua o estudlios de tercer ciclo sobre esta cuestion. Por dltimo, en las
dos tilimas categorias se encuentran sobre toddo los que tienen alumnado etnoculturalmente diferente. Por otro laclo
entre los que no tienen formacion se hallan los que no tienen este alumnado en sus centros o aulas.

(21) Al realizar la media, traduciendo las respuestas a valores (donde «muy de acuerdo- era convertido en
valor 4, -bastante- en 3, -poco- en 2 y «nada- en 1), se obtiene que los entrevistaclos estarian entre el -mucho- y
el bastante de acuerdo- (3,5).
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docentes no deberia impedir la cristaliza-  wral deba ser un referente para todos Jog
centros (el 2,5% esta «poco de acuerdos yel

0,1% «nada»).

cion del discurso. Pero, evidentemente, los
hay que no creen que la ecucacion intercul-

GRAFICO |
Grado de acuerdo con: «La educacion intercultiral deberia ser un referente para
todos los centros de Cataltica-
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La opinion mads contraria a la frase,
aunque dentro el dominio del acuerdo, es
manifestada por los profesores de la ense-
nanza secundaria obligatoria (el 3% dice
estar «poco de acuerdor y el 0,5 «nadias),
mientras que los de primaria se muestran
mis de acuerdo (solo el 2,3% esta en desa-
cuerdo; concretamente dando la respuesta
pocor en este caso la media es 3,0). Otra
diferencia a tener en cuenta es que en los
centros publicos se estd mas a favor (me-
dia: 3,0) que en los privados (media 3,5).
Hay que senalar que el acuerdo con la fra-
se no depende de e mayor o menor pre-
sencia de alumnado etnoculturalmente
diferente.

A pesar de este discurso tan a favor, a
[ luz de anteriores respuestas —como que
no es necesario hacer nada= nos atreve-
mos a afirmar que ha cuajado solo en par-
e, pensando en los centros en los que hay
diversidad cultural, por tanto no se puede

(7 24))

pocos el 2y anadas el 1) para poder hacer L media

(4 6)

Ot vez se ha taducido B escala a valores Geanuchos se le ha dado el valor .

decir que todos los centros contemplen
esas actuaciones.

Ademads, otra [rase nos permite de-
tectar hasta qué punto consideran que el
discurso se puede convertir en una re-
alidad. La respuesta dada a la frase «el
discurso de la educacion intercultural es
dificil de traducir en la prictica cotidianas
alerta que, a pesar de que aparentemen-
te se crea que se debe ir en una determi-
nada direccion —=al menos algunos
centros—, no se ve claro como ponerse en
camino y como puede realizarse. El pro-
fesorado entrevistado esta «bastante de
acuerdo- con que es dificil traducir a la
prictica cotidiana la educacion intercultu-
ral (media 3)+.

La opinion de que es dificil estd mds
presente entre aquellos docentes que no
se han formado en el campo de la diversi-
dad cultural, la educacion intercultural, ete.
(media 3,2, con la que muestran el mayor

acbastantes el 3, a



qcuerdo con la frase) que coinciden con
los de menos alumnado etnoculturalmente
diferente en sus aulas. Asi, la formacion re-

cibida parece haber facilitado una mayor
confianza que es traducible a la prictica —u
pesar de ello se muestran recelosos?.

GRAFICO 11
Grado de acuerdo con: <Ll discirso de la educacion intercultural es dificil de tracicir
en la practica cotidicanc
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BALANCE DE LA EVOLUCION
REALIZADA EN CATALUNA

Yaen 1992, J. Pascual analizaba la respues-
ta de la administracion catalana a la diver-
sidad cultural concluyendo que el sistema
escolar habia mantenido intacto el curricu-
lum oficial y la tnica respuesta dada era el
refuerzo a aquellos que llegaban a media
escolarizacion. Respecto a los centros, con-
sideraba que la admision de alumnado de
origen inmigrante a menudo era percibida
como un problema —sobre todo cuando
llegaban a media escolarizacion, tenian un
nivel inferior a la mayoria de los autocto-
nos de su edad y cuando la escuela se con-
vertia o se pensaba que se convertiria en
escuela-gueto. Asi, la oferta educativa era
considerada unicultural y uniforme, tanto
si-entre el alumnado habia presencia de
minorias o no. Para M. Bartolomé (1997) lo

dicho por Pascual deberia matizarse y te-
ner mas en cuenta la aportacion del Pro-
grama de Educacion Compensatoria; las
diversas experiencias —[ruto de la creciente
sensibilidad hacia la diversidad cultural—;
los cursos de formacion en este tema y el
apoyo de movimientos, asociaciones ¢ ins-
tituciones diversas, los convenios de cardc-
ter internacional; y los materiales y
recursos que se van elaborando para ser
utilizados por el profesorado.

Poco tiempo después, J. M. Palaucla-
rias (1998) alirmaba que L Administracion
y los servicios educativos habian genera-
do un discurso en ¢l que los conceptos
de interculturalidad y educacion intercultu
ral llenaban el vacio creado por L inexis
tencia de orientaciones, estrategias y
practicas escolares en la diversidad cultu-
ral. Pero también aduce que la compren-
sion del discurso es dificil ya que debe

(23)  Laoferta formativa no deja de ser en muchos casos demasiado teorica, puede ser que fruto del ses

80 de los mismos organizadores, que lo ven desde T distanciay no desde el aula vy L cotidianidad, y puede

llevar a los docentes pensar que L interculturalidad es poco atil y no deja de ser un discurso



articular las pricticas anteriores, esencial-
mente asimilacionistas, y los cambios
que supone la traduccion a la praxis del
discurso intercultural. Esto comport6, en-
tre otras cosas: que el profesorado hu-
biese promovido pocas pricticas y
orientaciones nuevas y realmente inter-
culturales y que cuando se hizo se cayera
generalmente en la dinamizacién de ac-
ciones escolares en torno de las «otras cul-
turass sin demasiada reflexién previa,
cayendo 2 menudo en el folklorismo -lo
que Banks (1986) llamaba adicién.

Mis recientemente, A. Akkari y F. Fe-
rrer (2000) afirman que la posicién tedrica
y prictica actual respecto a la educacién
intercultural, tanto en las escuelas como en
la administracién piiblica y en la sociedad,
es en general asimilacionista —aunque a la
vez ven signos de apertura-, cosa que se-
gu4n su opinién estd estrechamente relacio-
nada con el proceso de fortalecimiento de
la identidad cultural en Catalufa y la
creencia implicita de que la diversidad mis
que enriquecer entorpece este proceso.

En sintesis, estos estucios nos presen-
tan con mis o menos contundencia que la
prictica educativa es mis asimiladora y
compensatoria que propiamente intercul-
tural. Nuestro estudio, centrado en lo que
manifiestan los docentes, aborda el tema
cliisico de la sociologia -la discrepancia
entre los discursos y las pricticas— e indica
que la dinimica de implantacién de la
educacion intercultural 2 pesar del discur-
so publicado, aunque menos decidida-
mente implementido, s6lo ha cuajado en
parte. Aunque parezca que la educacidn
intercultural deba ser un referente para to-
dos los centros, un andlisis mis pormeno-
rizado saca a la luz que se piensa que es
un tema para los centros y docentes —cuan-
do no para los especialistas— que tienen
alumnado etnoculturalmente diverso. En
cuanto a la tracduccion de las directrices de
la Generalitat, observamos que los citados
pasos para elaborar un curriculum intercul-
tural se han realizado en algunos centros y
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aulas pero su presencia se desvanece 3
medida que nos acercamos 1 una mayoré
concrecién de los planteamientos intercy].
turales. No olvidemos que esta concreciép
se encuentra con la resistencia de los do-
centes en cuanto se percibe la diversidad
cultural como una carga mis, que, ademis,
no tienen claro cédmo encarar en el diz 2
dia del aula.

También es cierto que las actuaciones
son diferentes en funcién del alumnadp,
Una primera diferenciacién pone en evi
dencia que en centros con presencia de
alumnado gitano se tiende a realizar actua-
ciones puntuales mis que planteamientos
generales en el Proyecto Educativo de
Centro para tener en cuenta la intercultura-
lidad y traclucir estas intenciones en el Pro-
yecto Curricular de Centro. Por otro lado,
se observa la tendencia opuesta cuando se
trata de alumnado de origen inmigrante,
enfatizando en la constatacién documental
que hay que hacer algo pero finalizando -
con una menor repercusion en la prictica.
Pero no se debe olvidar que esta diferen-
ciacién no representa todo el panorama,
pues hay que diferenciar internamente al
alumnado heterogéneo que hemos llama-
do de origen inmigrante. Asi, mientras en
los citados documentos se hace cada vez
mas evidente la presencia de iversidad a
medida que nos acercamos a la inmigra-
cién que creemos mds cercana a nuesira
cultura, eso si, siempre situando a mayor
distancia a los gitanos —gitanos, asidticos,
magrebies, subsaharianos y comunitarios-,
sucede lo contrario cuando nos referimosa
las pricticas, ya que se interviene mds,
aunque sea de forma puntual, cuando se
percibe al alumnado como mds «diferente-
-de menos traduccién prictica a mis, el
orclen quedaria: comunitarios, subsaharia-
nos, magrebies, asidticos y gitanos. Parece
pues que la percepcién de «distancia cultu-,
ral» y «diferencia- juega su papel en la con-
crecion del mocdlelo.

Por todo lo dicho, no parece desa-
certado definir el estado de la educacién



intercultural en Cataluna mis como un es-
pejismo que como una realidad. La exist-
encia de un discurso poco concretado, la
asignacion de este trabajo y «carga» a los
centros con alumnado etnocultural diverso
y la no muy decidida politica de implanta-
cién de la educacion intercultural -recor-
demos, por ejemplo, las criticas realizadas
al Programa de Educacion Compensatoria—
nos permiten ver que existe un largo cami-
no por recorrer hasta aproximarnos al mo-
delo que F. Ouellet llama de toma en
consideracién de las diferencias culturales
y que la Administracién catalana parece
querer dibujar en el horizonte.
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