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I. INTRODUCCION

Los cambios sociales y movimientos migratorios de las ultimas
décadas han modificado profunda y extensamente el tejido social y la
poblacion escolar en toda Europa y, mas recientemente, en Espafia. A
pesar de la creciente popularizacién de los temas referidos a la diver-
sidad cultural en educacién, frecuentemente asociados a propuestas de
educacién multi/intercuitural, sélo de forma parcial y superficial se ha
ido dando respuesta a las nuevas necesidades y conflictos derivados
de estos cambios. Esta diversidad cultural no es algo nuevo, se ha mani-
festado en las diferencias de género, clase social, medio rural/urbano,
etnias como la gitana y variantes regionales/lingiiisticas; sm embargo,
ha sido la llegada de inmigracién extranjera la que ha provocado el
auge de la reflexion, las medidas legislativas y las preocupaciones
pedagodgicas. Es decir, la inmigracidén ha explicitado dos elementos
importantes en la dinamica educativa: la cultura como variable y la
heterogeneidad como norma. Es cierto que el concepto de diferencia
y lo intercultural como enfoque han entrado a formar parte del discur-
so educativo al uso, pero mas como elementos retéricos que como rea-
lizaciones practicas pues las medidas adoptadas hasta el momento no
responden adecuadamente a las exigencias de un alumnado que se
reconoce diverso culturalmente. Los sistemas educativos, los agentes e
instituciones que los conforman, no parecen reconocer la necesidad de
un cambio que vaya mas alla de ciertas medidas superficiales y que
afecte a la cultura misma vivida y transmitida por la escuela.

El presente trabajo se plantea desde la consideracion de que la
escuela debe atender a las diferencias culturales de los alumnos, tanto
por razones axiolégicas derivadas de los principios asumidos por
sociedades que defienden derechos de igualdad, equidad y partici-
pacion social, como porque es la garantia que permita alcanzar objeti-
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vos educativos esenciales, como son la construccién de la propia iden-
tidad cultural y la igualdad de oportunidades en el acceso de todos a
los bienes y recursos socioeducativos disponibles. Este planteamiento
inicial se asienta en unas premisas previas:

(a) La educacion formal es la via principal para lograr el éxito o
tener una vida digna y no hay disponible otro camino; es preciso
investigar acerca de las razones que explican las diferencias en
cuanto a fracaso/éxito escolar entre los grupos de alumnos esta-
blecidos en funcion de caracteristicas definidas culturalmente,
para actuar scbre ellos.

(b) Los alumnos, sus familias v comunidades de referencia son dife-
rentes culturalmente v desiguales socialmente. Los rasgos cultura-
les que no estan en armoenia con la cultura escolar ni con las exi-
gencias del mercado de trabajo son erradicados y erosionados. Su
mantenimiento actiia como lastre para lograr el éxito en la escuela.

(c) La cultura transmitida por la escuela es elaborada desde un
determinado patrén sociocultural de referencia. Los alumnos
pertenecientes a dicho grupo "juegan con ventaja” en el acceso
y el uso de los recursos escolares, frente a log alumnos mas ale-
jados de ese patrén de referencia.

(d) Determinadas practicas escolares mantienen, acentuan y legiti-
man las desigualdades sociales de los alummnos a base de no
reconocer y valorar sus diferencias culturales. Frente a esto
deberla ser posible una escuela igual y eficaz cuya influencia
supere las diferencias iniciales de los alumnos provenientes de
grupos socioculturales diferentes.

(e) La 1gualdad de oportunidades deberia entenderse como una
cuestion de posibiidad de eleccion, la cual esta determinada
por la interaccién entre caracteristicas individuales y condicio-
nes sociales. La forma en que las instituciones manejan estas
relaciones, en orden a lograr resultados educativos, determina
las opciones reales de los alumnos y conforma sus carreras aca-
démicas. Garantizar la igualdad de oportunidades supone pro-
porcionar férmulas diferentes para personas diferentes.
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Estas consideraciones delimitan la preocupacién inicial desde la que
se ha planteado el trabajo de investigacién expuesto en el presente
informe: la atencién a la diversidad cultural como garantia de la igual-
dad de oportunidades y el logro de objetivos educativos valiosos en el
nivel de la ensefianza obligatoria. En sus lineas generales, la investiga-
cién realizada responde a clertas caracteristicas que, creemos, le con-
cedern interés y especificidad:

(a) Se asume una perspectiva intercultural en educacién entendida
comeoe enfoque que implica a toda la sociedad en su conjunto y a
cada uno de sus miembros en particular. Se asume que las dife-
rencias culturales estan siempre presentes en los contextos esco-
lares, mas alla de la presencia de grupos explicitarnente defini-
dos en funcién de su origen éfnico o nacional. No se trata de for-
mular actuaciones educativas especificas para grupos culturales
diversos, sino de introducir una nueva perspectiva que afecte a
todas las dimensiones y participantes del proceso educativo.

(b} Se combinan la reflexién tedrica v la comprobacién empirica. En
su dimensién tedrica se analiza el tratamiento educativo dadoe a
la diversidad cultural desde diferentes perspectivas, tomando
como referente las complejas interacciones entre diferencias cul-
turales y desigualdades sociales. Se delimita conceptualmente el
modelo de educacién intercultural y se revisa la evidencia acu-
mulada por las investigaciones realizadas en este campo de
estudio, preferentemente en relacién con contextos escolares
multiculturales.

(¢) En su vertiente empirica, la atencion se ha dirigido a lo que
sucede en las aulas y centros escolares en orden a constatar las
condiciones y procesos reales que describen las practicas edu-
cativas desarrolladas en las escuelas. El esfuerzo en cuanto a
recursos y tiempo se ha focalizado en lograr acumular datos
"reales” recogidos directamente en los centros y aulas mediante
observacion continua y recurrente a lo largo de todo un curso
escolar.

(d) Se recurre a un disefio mixto y complejo que permita abordar la
realidad estudiada desde diferentes perspectivas, asi como rea-
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lizar aproximaciones mas efectivas a los complejos fendmenos
que describen las practicas analizadas. Se han utilizado diversas
estrategias metodologicas en funcién de los objetivos del traba-
jo, la accesibilidad a los escenarios y los recursos huma-
nos/materiales disponibles.

(e) Se ha promovido la interdisciplinariedad y la competencia inter-
cultural en la composicién misma del equipo de investigacién, el
cual esta integrado por investigadores de diversas areas (Mé-
todos de Investigacion, Psicologia, Didactica, Informatica, mode-
los matematicos, Orientacién Educativa) y con experiencia de
contacto intercultural (inmigracion, estancias prolongadas en el
extranjero, formacion especifica, ete.).

(f) Se espera que la evidencia aportada por el presente trabajo se
Incorpore al cuerpo de conocimientos generado en torno a las
cuesticnes estudiadas y perrmita elaborar modelos de actuacién
educativa intercultural que puedan ser sometidos a comproba-
cion en contextos escolares especificos. En un primer momento
la metodologia e instrumentacién elaboradas permitiran propor-
cionar pautas de diagnéstico y actuacién a los profesionales, ya
sean profesores, equipos directivos, orientadores u otros.

El mforme se ha organizado en cinco partes dedicadas a la intro-
duccion, delimitacién de objetivos, antecedentes v marco tedrico, estu-
dic empirico v conclusiones, Se incluyen los anexos resefiados en el
indice. La introduccién presenta las razones que justifican el interés del
trabajo, las preocupaciones basicas desde las que se ha planteado y las
consecuencias esperadas de la aplicacién de sus resultados, tanto en la
practica como en la investigacion pedagoédgicas. La delimitacién de
objetivos explicita las finalidades de la investigacion en tres niveles de
inferencia: objetivos generales, especificos y operacionales. Se esta-
blecen objetivos tedrico-conceptuales, metodoldgicos y de caracter
practico. :

El punto III expone los antecedentes y el marco tedrico de la inves-
tigacién con especial referencia a las imbricaciones entre diferencias
culturales, desigualdades sociales y discriminacion escolar. Se formula
una propuesta de educacién intercultural a partir del consenso ya



13

existente en torno a la cuestidn y se derivan una serie de consecuen-
clas utiles en el diagndstico de su grade de desarrollo v aplicacién en
los contextos escolares. Asimismo, se sitila la propuesta intercultural en
el marco de los paises europeos y en el actual contexto socioeducativo
espaiiol.

El estudio empirico llevado a cabo se describe en el punto IV segun
el esquema de contenidos habitual: objetivos, disefio, variables, proce-
dimiento, instrumentacién, muestra, técnicas de andlisis, fases y dura-
cion. Los resultados se exponen en el apartado 5 de dicho punto, orga-
nizados en tres grandes apartados que se correspenden con los tres
objetivos generales propuestos. Del mismo modo, las conclusicnes
ocupan el punto V y se han expuesto en correspondencia con las fina-
lidades enunciadas en el estudio.
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II. DELIMITACION DE OBJETIVOS

La preocupacion en torno a la que se desarrolla la investigacién es
la de analizar el tratamiento educativo dado a las diferencias culturales,
caracteristicas de la poblacién escolar, como garantia de la igualdad de
oportunidades v del logro de objetivos educativos valiosos en el nivel
de la ensefianza obligatoria. Esta cuestién inicial se concreta en tres
objetivos generales de caracter tedrico-conceptual, metodologico y
practico, respectivamente:

a) Delimitar el marco tedrico desde €l que abordar el tratamiento de
la diversidad cultural en educacién tomande como referente las
complejas interacciones entre diferencias culturales y desigual-
dades sociales. Configurar la perspectiva intercultural como enfo-
que conceptual desde el que analizar y formular modelos de
actuacioén efectivos.

b} Formular y aplicar estrategias y procedimientos para la observa-
cion vy recogida de datos, lo cual exige la revisién y elaboracién
de instrumentos adecuados a los objetivos de la investigacion,
accesibilidad a los escenarios, disponibilidad de los participan-
tes y recursos humanos / materiales disponibles.

c) Analizar y valorar las practicas educativas desarrolladas en con-
textos escolares multiculturales para identificar modelos educati-
vos / pautas de actuacién y valoracién de la efectividad de los
mismos, con objeto de formular una propuesta de actuacion edu-
cativa intercultural.

El cuadro numero 1 presenta estos tres objetivos generales y su
desarrollo en tres niveles de concrecion. El nivel II se refiere a objetivos
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especificos v el nivel Il a 1o que podria considerarse objetivos operati-
vos o tareas concretas a realizar en la consecucion de los tres objetivos
generales propuestos.

Cuadro 1
Objetivos de la investigacién

NIVELI NIVELII NIVEL III
Generales Especificos Operativos

A) Maxco tedrico

L. Delimitar el marcoted- 1.1, Fundamentar y for- 1.1.1. Establecer las ba-

rico desde el que se mular la propuesta sestebricas delaE.
aborda el tratamiento de Educacién Inter- Intercultural (presu-
de la diversidad cultu- cultural (E.I} puestos antropo-
ral en educacion sociolégicos, lineas

de indagacion psi-
coldgica, enfoque
pedagégico dife-
rencial v critico).

1.1.2. Delimitar concep-
tualmente la edu-
cacién intercultu-
ral; dimensiones vy
objetivos.

1.2 Contextualizar la pro- 1.2.1. Describir su desa-

puesta de E.I adopta- rrello en socieda-
da. des democréticas
de nuestro ambito
! sociopolitico.

1.2.2. Analizar las reali-
zaciones de E.I. en
Espafia




Cuadro 1 {continuacién}

Objetivos de la investigacién
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NIVEL I
Generales

NIVEL II
Especificos

NIVEL ill
Operativos

B) Metodologia

1. Andlisis y elaboracién
de instrumentos.

2. Formular y aplicar
estrategias / procedi-
mientos de observa-
cién y recogida de
datos.

1.1, Revisién y anélisis de
instrumentos.

1.2. Elaboracién de esca-
las de observacién,
entrevistas y hojas

de registro.

2.1. Formular procedi-
mientos de recogida
de datos segin obje-
tivos e instrumentos

elaborados.

2.2. Aplicar el procedi-
miento.

1.1.1. Revision critica de
nstrumentos utili-
zados en armnterio-
res trabajos,

1.1.2. Seleccidén de ele-
mentos ttiles se-
gin los objetivos
de la investigacion.

1.2.1 Redaccién v aplica-
ci6n iniciales.
1.2.2, Revisién vy formula-

¢ibén final.

2.1.1. Explicitar fases y

tareas del proce-
dimiento formula-
do.

2.1.2.Redactar instruc-
ciones y criterios a

sequir,

2.2.1. Entrenamiento de
los observadores

2.2.2 Visitar los centros
segun el procedi-
miento elaborado.
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Cuadro 1 (continuacidn)

Objetivos de la investigacién

NIVELI
Generales

NIVEL I
Especificos

NIVEL III
Operativos

C) Dimengién practica

1. Analizar y valorar los

modelos educativos
desarrollados en con-
textos multiculiurales.

2. Formular un meodelo

de educacién intercul-
tural.

1.1.

1.2,

2.1

[dentificar modelos
educativos desarro-
llados.

Valorar la efectividad
de los modelos iden-
tificados.

Describir un modelo
exploratoric en fun-
cion de las interac-
ciones entre varia-
bles estudiadas.

1.1.2.

12.1.

2.1.1.

2.1.2.

2.1.3

. Describir las prac-

ticas escolares que
ejemplifican tales
modelos en las
variables entrada y
proceso.

Establecer el gra-
do de ajuste con el
medele propuesto

Establecer los re-
sultados en las va-
riables criterio

Identificar niveles y
tipo de las relacio-
nes enire varia-
bles.

Identificar varia-
bles implicadas en
la explicacién de
los resultados en
las variables crite-
rio.

Redactar férmulas v
pautas de actuacion
efectivas.




19

Algunas de las consecuencias o efectos posibles derivados de la
consecucion de los objetivos indicados se espera sear:

a) Aportar evidencias que puedan ser incorporadas al cuerpo de
conocimientos generado en torne al tratamiento educativo de las
diferencias culturales, como via para formular teorias cada vez
mas potentes desde las que orientar acciones educativas y abrir
nuevas lineas de investigacién.

b) Disponer de orientaciones y estrategias que permitan evaluar el
grado de ajuste de las practicas escolares al modelo de educa-
cion imtercultural propuesto vy la formulacién de actuaciones espe-
cificas en funcién de las dimensiones criticas identificadas, asi
como de las relaciones entre variables tal y como quedan descri-
tas en el modelo explicativo propuesto.

¢) Proporcionar a los profesores y otros profesionales recursos tedri-
cos v metodologicos que les permitan elaborar, aplicar y evaluar
actuaciones educativas, v formular proyectos de centro / aula con-
secuentes con el andlisis de necesidades de su medio escolar
especifico, efectivos en el logro de los objetivos propiecs del enfo-
que intercultural delimitado.

d) Facilitar el desarrollo de estrategias de gran calado que den res-
puesta a necesidades derivadas de situaciones educativas espe-
cificas y atiendan a la formacioén del profesorado, disefio curricu-
lar, desarrollo de materiales y revisién de practicas vigentes.






21

III. ANTECEDENTES Y MARCO TEORICO

Los antecedentes y marco tedrico desde los que se plantea el tra-
bajo aqui expuesto se derivan de aquellas vias de indagacién y anali-
sis que han permitido fundarnentar conceptual, metodolégica y practi-
camente la Educacién Intercultural, desde un enfoque diferencial que
cuestiona visiones restrictivas y marginalizadoras en la definicién de
grupos e individuos en funcién de sus caracteristicas culturales. La acu-
mulacién de reflexién tedrica y de evidencias empiricas ha side pro-
gresiva durante las niltimas décadas, y avanza hacia un consenso emer-
gente en torno a las metas y ambitos del area. No obstante, es también
evidente que la variedad de esquemas conceptuales y de perspectivas
reflejan la falta de acuerdo completo (Garcia, 1991). Por otra parte, con
demasiada frecuencia el discurso académico-politico sobre diversidad
cultural esta en manos de no especialistas y de la prensa de divulga-
cién. La consecuencia de ésto es doble ya que, por unlado, sitiia el foco
de estudio en temas que no son esenciales para la teoria y la practica
educativas; y, en segundo lugar, se produce un proceso de oscureci-
miento y ocultacidén de la teoria, investigacion y desarrollo del consen-
S0 va existente entre los especialistas en torno a las cuestiones plante-
adas (Banks, 1996).

Aspiramos a presentar una formulacién del acuerdo logrado en
torno a las diferencias culturales en educacién, a manera de propuesta
de tratamiento educativo de la diversidad cultural en el contexto de
situaciones escolares propias de nuestro entorno socio-politice. Se
comienza por considerar cual ha sido la atencién concedida a las dife-
rencias etmoculturales en educacién, con aclaracién de que entende-
mos por cultura y a qué nos referimos al hablar de diferencias cultura-
les. Se analizan las complejas relaciones que tanto explicita como impli-
citamente vinculan diferencias culturales con desigualdades sociales y
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escolares. La formulacién de una propuesta conceptual de educacién
intercultural ha supuesto un analisis conciso de los presupuestos antro-
po/sociolégicos, psicologicos y pedagogicos en los que se fundamen-
ta. Finalmente, se identifican y discuten las variables y dimensiones
propias del medio escolar que deben ser tenidas en cuenta en la for-
mulacién y valoracion de actuaciones educativas en contextos escola-
res ruilticulturales.

1. DIVERSIDAD CULTURAL Y EDUCACION

La atencién y el tratamiento concedidos a las diferencias étnicas y
culturales en el ambito educativo ha oscilado y oscila, segiin diversos
enfoques, escuelas de pensamiento e ideclogias, desde la negacién
misma de tales diferencias hasta su valoracién como recurso educati-
vo vy social. Entre una y otra postura se dan diferentes modelos inter-
medios que varian, tanto en funcion de los objetivos que se plantean,
el contexto en el que se aplican, los sujetos a los que se dirigen, como
por su coherencia con respecto a principios idecldgicos y su vincu-
lacion con determinados grupos v factores de poder politico-econd-
mico.

Es evidente que abordar las cuestiones sobre diversidad cultural
en educacién es tema controvertido y polémico, transido de elemen-
tos axiologicos v de intereses sociopoliticos. La cuestién previa a deli-
mitar es la de aclarar con alguna precisién de que hablamos cuando
aludimos a diferencias culturales en educacion. Esto exige una apro-
ximacién al concepto de cultura, estableciendo una serie de conside-
raciones acerca de la diversidad cultural desde una perspectiva edu-
cativa. Pues bien, derivado etimolégicamente del latin (colere:culti-
var), se llega a la Kultur alemana como expresion del esfuerze huma-
no por progresar en los valores presuntamente mas humanos. Una
aproximacién mas formal es la de "representaciones colectivas" de
Durkheim, o los "patrones culturales” —conjunto de categorias simbd-
licas que confieren sentido o filtran el significado de la "realidad" fisi-
ca, social y metafisica— de la escuela culturalista norteamericana
(Mansiel, 1982). Puede considerarse como la memoria colectiva, la
lengua comim; los productos y realizaciones sociales y materiales
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que el individuo recibe desde su nacimiento y fundamentalmente
residen en su mente (Fehér, 1993).

Desde planteamientos mas proximos a la educacién se define como
un sistema conceptual y de valores que incluye las creencias v expec-
tativas, los patrones, rutinas, conductas y costumbres creadas y mante-
nidas por un grupo y que son utilizadas y modificadas por ese grupo.
Ajusta y regula las relaciones entre las personas, las cosas y la natura-
leza (Figueroa, 1983). Es el conocimiento implicito y explicito compar-
tido necesario para sobrevivir como grupo y facilitar la comunicacién
entre sus miembros. Incluye productos de necesidades de adaptacién
ecoldgica, histérica y contemporanea; dimensiones subjetivas (creen-
clas, actitudes, valores); interactivos (lenguaje verbal y no verbal);
dimensiones materiales (artefactos). Cada individuo, dentre de esta
micro/macro cultura, comparte estos patrones de informacién que son
més o menos significativos para €, 1os cuales le permiten comunicarse
y funcionar con un grado relativamente alto de ccoherencia dentro del
grupo (Goodencugh, 1971).

"Cultura es la configuracién, mds o menos intensamente ligada por la
logica tomada de un modelo, de significaciones persistentes y compar-
tidas, adquiridas por la afillacidn a un grupo, que le conducen a inter-
pretar los estimulos del ambiente y a sf mismo segun representacicnes
¥ comportamientos comuinmente valorados;, que, ademads, tienden a
proyectarse en las producciones y comportamientos y que, en conse-
cuencia, Inducen a asegurar su reproduccion a través del tempo"
{Cammilleri, 1985:25).

Atendiende a las dimensiones que configuran el concepto de cultu-
1a tal y como se ha expuesto, son varias las consideraciones a realizar
en relacion con la diversidad cultural en educacién:

a) Es preciso evitar una visién superficial o frivola de la cultura
cuando se considera en términos de diferencias culturales en
educacién, y distinguirla de términos que solo parcialmente se
solapan con cultura, como son "raza” o "grupo étnico”. Raza se
conceptualiza como un grupo de personas que se distingue por
algin rasgo o caracteristica, o por una combinacién de caracte-
risticas especificas, en lengua, cultura y apariencia fisica. El
grupo étnico esta constituido por una pluralidad de personas que
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que presentan similares caracteristicas sociales o de status.
Tengamos en cuenta que tanto el de raza como el de grupo étni-
co son conceptos elaborados culturalmente.

b) En el mundo actual la diversidad cultural ha ido adquiriendo, de
forma cada vez mas intensa, un micro-discurso propio. Hay enor-
mes energias culturales concentradas e invertidas en traducir e
interpretar la identidad cultural de individuos y grupos. Se cues-
tiona mas que en otres momentos historicos la homogeneidad y el
monocentrismo caracteristicos de la cultura occidental. La pers-
pectiva que se vislumbra es la de un nueve discurse global en el
que cada diferencia pueda hallar su contraparte y afinidad en otro
discurso, quizas muy distante geograficamente. Los riesgos evi-
dentes de tal estado de cosas son la invasion v la erosion cultural.

¢} En las sociedades occidentales, junto a las formas tradicionales
de diversidad cultural —grupos etnicos, minorias lingtiisticas, imi-
grantes, medio rural/urbanc—, la educacién ha de tener en cuen-
ta otras formas de diversidad cultural —jévenes, ancianos, disca-
pacitados, drogadictos, etc.—. En todos estos casos es basico aten-
der a la compleja imbricacion de diferencias culturales con dife-
rencias de clase social, género, edad, nivel econdmico, etc., las
cuales se redefinirian en funcién de los nuevos parametros socia-
les vigentes (huevos indicadores de clase social, roles reales
desempefiados en funcién del sexo, etc.).

d} No todos los rasgos o elementos de una cultura gozan de igual
valor para las personas que se identifican con ella. Hay compo-
nentes culturales esenciales cue representan los aspectos de
adhesién mas basicos de un grupo social concreto (Jmolisz,
1984). Al focalizarse sobre el lenguaje, la religion, elaboraciones
materiales complejas, etc., por ello generan esfructuras jerarqui-
cas de rasgos y valores. Es preciso por ello atender a los diversos
componentes culturales y cuestionarse cudles son relevantes en
educacién. Ademas, cada persona ¢ grupo vive su cultura de
forma especifica atin compartiendo elementos comunes con su
grupo de referencia.
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e) Las diferencias culturales deben considerarse, mas como cons-
tructos dinamicos y relaciones construidas socialmente, cque
como caracteristicas estaticas, fijas, adquiridas o inherentes a los
grupos e individuos. En caso contrario, las identidades culturales
podrian ser utilizadas para legitimar, efectuar y reproducir un
desigual reparto del poder v de los recursos entre grupos defini-
dos sobre la base de la emnia, cultura o lengua (Lévi-Strauss, 1993;
Skumabb-Kangas, 1890). Las diferencias culturales deberian con-
ceptualizarse, construirse y tratarse como relaciones neutrales
entre el definidor y el definido, no como caracteristicas del defi-
nido. Es preciso evitar los marcos conceptuales que asimilan dife-
rencias con deficiencias y definir a los grupos y personas en tér-
minos de lo que son, tienen y representan.

f} Una de las funciones esenciales de la educacién es la configura-
cién en las personas de disposiciones —conocimientos, valores,
intereses, habilidades— acordes con el programa cultural especi-
fico que le sirva para entender, participar y mejorar un medio
social concreto. Al mismo tiempo que se reconocen identidades e
invariantes culturales, también es cierto que toda cultura esta en
proceso de cambio constante, de reequilibrio a partir de nuevas
situaciones en el grupo social como resultade del contacto entre
grupos sociales. La educacién es intercambio cultural permanen-
te en el que se entrecruzan creencias, aptitudes, valores, activida-
des v comportamientos. Parece evidente que lo multicultural e
intercultural —en expresién cque mas adelante explicitarernos—
congtituyen uno de los rasgos esenciales de la educacion en las
sociedades occidentales actuales (Camilleri, 1985; Lipiansky,
1989; Mansiel, 1982).

g) La cultura no pertenece al individuo sino que es cornpartida.
Proporciona lineas de accién en un grupo determinado. Los
miembros de una cultura comparten creencias, aceptan determi-
nados "hechos" como garantizados y defienden determinados
valores. Sin embargo, la relacién entre cultura y conducta no es
simple pues la cultura influye, mas que dicta, la conducta; afecta
a las estrategias que se utilizan v a la forma en que interactian.
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1.1. Enfoques y paradigmas

Las respuestas educativas dadas a las diferencias culturales exis-
tentes, no siempre se han formulado de acuerdo al concepto de cultu-
ra aqui expuesto. Tres son las grandes dimensiones en funcién de las
cuales pueden delimitarse tedricamente los principales enfoques con-
ceptuales. Desde ellas se han planteado las propuestas educativas que
dan respuesta a la diversidad cultural propia de las sociedades desa-
rrolladas (Liynch, 1986):

1.El grado de consenso o conflicto puntuado en una escala que iria,
desde la aceptacién de los valores establecidos, hasta las pro-
puestas de cambio.

2. El nivel de analisis -macro o micro—, haciendo enfasis en la cons-
truccién individual del significado humano y la realidad social
(Craft, 1986).

3. La postura ideolégica coherente con los modelos sociolégicos uti-
lizados para describir y explicar las relaciones sociales.

a) Conservadora. Se defienden los valores establecidos mediante
propuestas asimilacionistas, con el objetivo de persuadir para
facilitar 1a negociacién y el acuerdo.

b) Liberal Se proponen sclucicnes pluralistas que respetan la diver-
sidad y singularidad culturales.

¢) Critica. Visién macro tedrica que ve la cultura dominante como la
base de la explotacion y la desigualdad, las cuales sélo pueden
ser removidas mediante la confrontacién,

Las formulaciones de los diferentes enfoques se sintetizan en nueve
grandes paradigmas ¢ marcos de referencia (Cuadro n° 2), cada uno
definido en funcién de sus valores, metas, concepto y funciones del cono-
cimiento, interpretacién de la sociedad y comprensién de los temas refe-
ridos al control social (Lynch, 1986; Samuda y Crawford, 1986):

1. Adicién étnica y estudios etnoculturales. Supone la inclusién de
contenidos émicos en el curriculum escolar sin reconceptualiza-
ciocnes ¢ reestructuraciones del mismo, asi como en la planifica-
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cién de estudios sobre grupos culturales. Su objetivo es disponer
de un curriculum integrado mediante la inclusién de unidades,
lecciones y tradiciones de diferentes culturas.

. Relaciones humanas e identidad cultural positiva. Deriva de la
creencia en qgue una identidad cultural positiva ayuda a los estu-
diantes de las minorias culturales a lograr los objetivos educati-
vos. Supone la inclusién en el curriculum de unidades v temas
que destacquen la importancia de las contribuciones de los dife-
rentes grupos v la practica de habilidades comunicativas que
mejoren las relaciones entre grupos.

. Paradigma lingiiistico. Afribuye log deficientes resultados esco-
lares de los alumnos de minorias culturales al hecho de recibir la
instruccién en una lengua diferente a la materna. Defiende la utili-
zaclon de la lengua materna v la aplicacién de programas espe-
cificos para el aprendizaje de la segunda lengua.

. Educacion Multicultural. Defiende y promueve el pluralismo cul-
tural. Los grupos minoritarios son depositarios de culturas ricas y
diversas con valores, lenguas y estilos de vida que son funciona-
les para ellos y valiosos para la nacién como tal. El objetivo edu-
cativo a alcanzar seria que la escuela respstara dichas culturas
introduciendo programas que reflejen los estilos de aprendizaje
de los diferentes grupos.

. Educacion antirracista. Se considera el racismo ¢como la principal
causa de los problemas educativos de los grupos pertenecientes
a minorias étnicas. La escuela puede desempeifiar un papel fun-
damental al eliminar el racismo institucional. Su objetivo es redu-
cir el racismo personal e institucional dentro de la escuela y en la
sociedad en su conjunto. Las practicas y actividades escolares
incluyen cursos especificos para profesores, elaboracién de mate-
riales curriculares no racistas, modificacion de actitudes de los
profesores y de las normas de funcionamiento del centro.

. Deprivacién cultural. Considera que muches jovenes pertene-
cientes a minorias étnicas se han socializadoe en farnilias o comu-
nidades en las que no les ha sido factible la adquisicién de las
habilidades cognitivas y caracteristicas culturales necesarias para
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el éxito en la escuela. Plantea experiencias de educacion com-
pensatoria de tipo conductual e intensivo.

. Genético. Asume que los pobres resultados escolares de los

jévenes de minorias culturales se deben a sus caracteristicas bio-
légicas. Los programas de intervencién educativa no pueden eli-
minar las diferencias entre estos estudiantes vy los de los grupos
mayoritarios debido a sus caracteristicas geneticas. El objetivo
serfa crear una metritocracia basada en la habilidad intelectual
medida mediante tests de aptitud. El programa escolar incluiria
grupos establecidos en funcién de la habilidad general, C. 1. y
diferentes opcicnes para estudiantes en funcién de sus puntuacio-
nes en tests estandarizados.

. Radical. Considera que la meta de la escuela es educar a los

estudiantes para que acepten voluntariamente su estatus social.
La escuela no puede ayudar a los grupos minoritarios en su pro-
ceso de liberacién pues desempeiia un papel clave en la perpe-
tuacion de la estratificacién social. El objetivo seria, pues, aumen-
tar el nivel de concienciaciéon de profesores y estudiantes respec-
to a las exigencias del sistema capitalista y las sociedades estrati-
ficadas en clases, con el fin de exigir reformas radicales en el sis-
terma social y econdmico.

. Asimilacionismo. Asume la conveniencia de que los jovenes se

liberen de las identificaciones étnicas que les impiden participar
plenamente en la cultura nacional. Si las escuelas favorecen la
identificacién cultural, se retrasa el crecimiento académico de los
estudiantes y se contribuye al desarrollo de las tensiones étnicas.
La meta de la educacién debe ser, segun esta perspectiva, el libe-
rar a los estudiantes de sus caracteristicas étnicas para permitir-
les adquirir los valores y conductas de la cultura dominante. Los
curricula de las naciones occidentales aiin estan dominados por
las metas de esta ideologia asimilacionista (ONU, 1985).



Cuadro 2

Dimensiones y formulacién conceptual de los paradigmas
educativos desarrollados como respuesta a la diversidad cultural
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DIMENSIONES
. L o, Conocimiento  Estructura/ Respuesta Nm?l .de
FARADIGMAS Objetivos Audiencin y escueia " control social Ideologia al conflicte andligisy
actuacién
DEPRIVACION compensar  Grupos habilidadesy conservacidn  conservadore adaptacibn  micro
deficiencias  minoritarios  destrezas sigtema
gendticas bésicas educativo como
¢ ambientales via de control
GENETICO meritccracia  poblacion conocimiente  escolaridad conservadora adaplacion micro
intelectual  especifica oficial como control
élites social
culhirales
ASIMILACION asimilara  inmigiantes  mamenery  shcambios:  comservadora adaplacitn  micro
metas del v sus hijos transpitir los  conservar el
grupo paradigmas  stafus-cuio
mayoritaric Va existentes
ADICIGN valores grupos introductr congervar sin  liberal adaplacion  micro
humarosy  minoritarios  contenidos  cambios
respeto por la emocultura
identidad
LINGOISTICO dominio 12y - minorias programa sin cambics liberat adaptacién ~ micro
respeto por especial de
Ll para el lengua
txito escolar
[DENTIDAD autoconcepto todos, actitidesy ~ facilitar la liberal negociacién  micro
positive especialments  comunicacién  CORMAICACION
las enias, croscultural  entre grupos
visibles
ANTIRRACISTR  igualdadde todoslos igual acceso al cambio radical  eritica focoparael  macro
cportumidades ciuwdacdinos  conocimienlo  en estructuras anlisis
evitar los este- paratodos  de control
rectipos
RADICAL cambio en las todos criticaala modilicacion de  liberal v segeneray  macro
ssiructuras de jerarcuia las relaciones  crtica analiza
poder cultural de poder
establecida
INTERCULTURAL  pluralismo modelo cambics, liberal y andlisis y macro
cultural y holistico & egtablacer critica negociacion
delensa de interaccion,  principios
los valores cambio global democréticos

democraticos
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Cada uno de los paradigmas expuestos presenta descripciones
diferentes de las posibles relaciones entre diferencias culturales y pro-
cesos de discriminacién que fomentan las desigualdades sociales y
escolares. El cuadro n° 3 sitia los paradigmas educativos a lo large de
un continuo en funcién de las teorias sociales, ideologias sociopoliticas
v relaciones entre culturas.

Cuadro 3

Paradigmas educativos como continuum en funcion de la teorias sociales, ideclogias
sociopoliticas y relaciones entre culturas

Teoria social conflicto Liberal psicosocial conflicto

Ideologia conservadora liberal - critica
Culturas jerarquizacion relativismo nterzceitn -

en contacto integracion plurelismo identidad

Paradigma deprivacién multicuitural relaciones radical radical
educativo adicién étnica antirracista humeanas

asimilacionismo
holistico - interculiural

En el apartado siguiente se exponen algunas consideraciones al res-
pecto, significativas desde la propuesta intercultural asumida.

1.2 Diferencias culturales y desigualdad social

La imbricacién entre varlables culturales y variables socicecondmi-
cas es evidente y a la vez compleja. Con frecuencia, las dificultades
para delimitar, disefiar y aplicar las propuestas educativas intercuitura-
les se derivan de la intirna conexién entre marginalidad cultural y mar-
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ginacion social. Ambas son definitorias de la situacion de muchos gru-
pos culturales minoritarios que ocupan niveles socioeconémicos desfa-
vorecidos en el entramado social. No es excepcional que las diferen-
cias culturales se utilicen como coartada para justificar desigualdades
derivadas de flagrantes injusticias sociales, y a la inversa.

Son diversos los modelos utilizados para explicar las diferencias en
el logro de resultados educativos en funcién de caracteristicas sociales
y culturales. Desde los modelos de déficit caracteristicos de la politica
educativa de Estados Unidos durante los afios sesenta se han generado
numerosos programas socioeducativos contra la pobreza y la margina-
cion, que fueron transferidos e implantados miméticamente en el "trata-
miento” del fracaso escolar e inadaptacién de grupos representantes
de culturas diferentes a la oficial y mayoritaria. Se obviaba asi toda
diversidad cultural identificAndola con supuestos déficits genéticos o
ambientales. Si bien las teorias sobre deprivacién cultural e inferiori-
dad genética han perdido el gran predicamento que fuvieron, sus
implicaciones siguen vigentes en parte y su impacto sigue siendo evi-
dente en la medida en que se continla actuando como si se creyera
dque algunos nifios son inferiores debido a diferencias genéticas, cuitu-
rales o ambientales y se asumiera que la escuela no es responsable de
ello (Nieto, 1992).

Desde los modelos diferenciales/adaptativos, toda actuacion edu-
cativa deberia considerar las diferencias entre grupos culturales como
manifestaciones diversas de procesos de adaptacion y comprension
del mundo. En la elaboracién y evaluacion de intervenciones educati-
vas, es preciso atender a la evidencia acumulada por la investigacion
en torno al capital cultural del medio familiar/comunitario del alumno
para facilitar su acceso a los recursos socioeducativos y superar su
situacion de marginalizacion social.

Atendiendo a la evidencia aportada por las investigaciones, sabe-
mos que los nifios de grupos culturales diferentes, asi como los de dife-
rentes clases sociales, reciben un tipo de conocimiento en sus familias
distinto del que encuentran en la escuela, explicitado y adquirido a tra-
vés de diferentes pautas de comportamiento, motivacién y valores
(Kohn, 1969), actitudes y estrategias educativas, estilos de ensefianza-
aprendizaje v disciplina (Anyon, 1981; Bernstein, 1975; Bourdieu y
Passeron, 1984). La distancia entre la cultura de su familia/comunidad y
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la oficial de la escuela provoca conductas y actitudes en los alumnos
calificadas de inadaptadas, poco acordes con el patrén esperado por
los educadores. Entre otros efectos se produce el de que, con cierta fre-
cuencia, este alumnado es adscrito a programas para nifios con pro-
blemas o necesidades especificas, los cuales se definen, no en térmi-
nos del alumno y del grupo al que pertenece, sino de las necesidades
del propio medio escolar que fija unas metas segun esa "cultura oficial”
ajena en mayor © menor grado a la de la comunidad a la que sirve.

Frente a este estado de cosas, la evidencia acumulada por la inves-
tigacidn en relacién con las acciones educativas eficaces en el trata-
miento de grupos culturales diversos socioculturalmente (Ginsburg,
1986; Meijuev, 1991) pone de manifiesto que:

+ La mayor parte de los estudios que las confirman no soportan un
analisis metodolégico serio. Seria necesario monitorizar de forma
consistente y sistematica los resultados de iniciativas y programas
elaborados segun presupuestos teéricos definidos con precisién.

* Raramente se consulta a las minorias —familias y comunidad- acer-
ca de necesidades, intereses y objetivos educativos, permitiéndo-
les participar en el proceso de toma de decisiones.

* Es wigente superar los modelos de déficit v adoptar perspectivas
diferenciales que respondan a un enfoque interculturalista en com-
binacién con medidas instrumentales compensatorias.

+ Se ignoran importantes universales cognitivos y las experiencias
de aprendizaje autodirigido. Se precisaria atencién especial a la
adquisicién del lenguaje y a las capacidades comunicativas en
general.

» No se atiende a las diferencias culturales en el desarrollo y adqui-
sicion del conocimiento: cualificaciones funcionales, expresivas -
rutinas, habitos, expectativas - e instrumentales - procesamiento
de la informacién, habilidades sociales, creatividad, resolucidn de
problemas.

» La psicologia del desarrollo propone prestar atencion a la zona de
desarrolio potencial , el estilo v contexto social de aprendizaje, el
programa soclolingiiistico y patrones de comunicacion € interac-
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cion familiar (Bernstein 1975), la distancia entre el capital cultural
del alumno y el de su entorno (Bourdieu y Passeron, 1984).

+ Es preciso redefinir el concepto de "éxito escolar” y los criterios de
excelencia académica a laluz de las aportaciones tedricas y la evi-
dencia acumulada por la investigacion.

* No es posible responder a ninguna de las condiciones anteriores
gin proporcionar oportunidades de formacién y apoyo permanen-
te a los profesores.

Toda intervencién educativa deberia comenzar por identificar las
necestdades educativas de una comunidad, grupo de alumnos y per-
sonas en funcién de su contexto global y atender a sus caracteristicas
culturales y sociales. Los alumnos v los grupos son diversos, pero tam-
bién desiguales en posibilidades econdrmicas, expectativas vitales y
educativas, valores, intereses y lengua. La respuesta de las minorias y
grupos socialmente deprivados a la educacién obligatoria y a las limi-
tadas oportunidades post escolares (dificultad para acceder a trabajos
bien remunerados) pueden traducirse en: desilusién y ausencia de
esfuerzo; estrategias de supervivencia y competencia incongruentes
{acusar al sistema de fracasos personales, creer que el éxito no depen-
de de las mismas reglas para todoes); conflicto v desconfianza respecto
a la escuela y la educacién; inversion cultural: si obtienen buenos resul-
tados en donde el grupo mayoritario destaca, es despreciado por los
suyos, lo que le lleva a ocultar sus propias capacidades e intereses
{Ogbu, 1987; Neisser, 1986).

Los modelos educativos compensatorios intentan hacer frente a los
modelos educativos selectivos, defmidos por valores que no reconocen
la diversidad humana o que la definen en términos jerarquicos en los
que unas formas de pensar, hacer o ser son superiores a otras. Estos
modelos se operativizan en programas que corresponden a proyectos
de centro mas institucionales y articulados cuyos objetivos son promo-
cionadores al concebir el progreso educativo como ascenso de un nivel
inferior a otro superior. Se establecen agrupamientos por niveles de
capacidad, se recurre al refuerzo selectivo, la tutoria personalizada , los
cursos y servicios de apoyo complementarios, clases de recuperacion,
especialistas externos, etc.
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La investigacién acumulada recomienda se adopten medidas espe-
cificas, por ejemplo, en los procesos de ensefianza-aprendizaje en los
que se actie con grupos de alto-riesgo (minorias culturales y/o grupos
socioecondmicos marginados); adoptando una filosofla que, aunque
basada en lo cognitivo, atienda a variables afectivas; utilizando estrate-
gias v modelos de accién que fomenten la transferencia entre tareas,
areas y contextos; acudiendo a procedimientos de evaluacién fiables y
basados en el proceso; ampliando el marco conceptual sobre el cono-
cimiento y el saber; reconceptualizando el desarrollo de vocabulario, la
escritura v la capacidad comunicativa; usando estrategias de aprendi-
zaje validadas por la mvestigacion —tutoria entre iguales, aprendizaje
cooperativo, proyectos, agruparmento flexible—; entrenando sistemati-
camente a los estudiantes para el empleo de las estrategias adecuadas
en la adquisicién de conocimiento y habilidades; promoviendo la
adquisicion de estrategias de control y requlacion; ejercitando recursos
para la resolucién de conflictos (Diaz-Aguado y Baraja, 1995).

La accién compensatoria es valida si asi se estima fras un adecuado
analisis de necesidades, pero en conjuncién con otras dimensicnes pro-
plas del enfoque intercultural —comunicacién e intercambio intercultural,
valoracion de la diversidad cultural, educaciéon antirracista— e implican-
do acciones sociales mas alla del marco educativo. Cualquier propues-
ta monolitica y uniforme dificilmente respondera a las necesidades de
los receptores; ahora bien, si se adapta sin mas al grupo v sus condicio-
nantes socioculturales, dificilmente lograréd algo mas que mantener la
desigualdad ya existente (Flecha, 1991). La educacién igual para todos
va mas alla de la igualdad de oportunidades y recursos; supone que las
habilidades, talentos y experiencias sean consideradas como un ade-
cuado punto de partida para la escolaridad posterior (Neisser, 1986).

A pesar de la evidencia acumulada en torno a estas cuestiones,
todavia hoy la asuncién mas comimn en torno a la desigualdad escolar
es que los alumnos que llegan a la escuela con capacidades inadecua-
das no pueden beneficiarse de lo que la escuela les ofrece. Si ellos no
consiguen buenos resultados se debe a su incapacidad como estu-
diantes. Es demasiado escaso el numero de politicos, profesores,
miembros de la sociedad en general, que toman en consideracién la
relacion entre nivel social / adquisitivo y acceso a opciones escolares
de calidad.
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Para lograr un cambio en el sentido de esta relacién y lograr una real
igualdad de oportunidades traducida en igualdad de opciones escola-
res de calidad para todos, son imprescindibles cambios estructurales y
permanentes en recurses financieros, practicas escolares v formacion
del profesorado (Darling-Hammond, 1995). Las consecuencias de no
hacerlo suelen ser la estigmatizacién social y el desgaste politico-civil.
El sistema educativo puede llegar a ser utopico con respecto a las
necesidades individuales y disfuncional socialmente (Lynch, Modgil v
Medgil, 1992).

Las escuelas reflejan / expresan la epistemologia educativa de su
tiempo. Las personas ocupan diferentes niveles en la estructura
social, con solapamientos entre ellos. Desde ellos luchan por avanzar
en sus reclamaciones econdmicas, politicas y culturales. Esto tiene
lugar en un contexto en el que unas élites vigilan y apoyan el mante-
nimiento del orden ya existente, controlando los cambics sociales, la
distribucién de los recursos, excluyendo e incluyendo determinados
valores, otorgando un alto estatus a determinados aspectos cultura-
les v deslegitimando otros. La pregunta que se plantea es: jen qué
medida una sociedad puede dar respuesta a las necesidades de
grupos socio-culturales deprivados, legitimados todos ellos por
referencia a las ideologias democraticas, con las de la poblacién
en su conjunto, incluyendo a los grupos hegemoénicos? Hasta
ahora las respuestas han sido inadecuadas; se han planteado desde
dos enfoques preferentemente: el enfoque de deficit / compensato-
rio y el diferencial / adaptativo.

Es preciso promover accicnes creativas en todas las dreas y nive-
les del sistema educativo pues la distribucién de opciones vitales en
las sociedades tecnoldgicas urbanas depende hoy mas que nunca
de las credenciales obtenidas en este mismo sistema. Las escuelas
actian como seleccionadoras, ya que determinan la clase v cantidad
de conocimientos y habilidades ofrecidos a los alumnos, evallian los
niveles de adcquisicién del conocimiento y establecen las calificacio-
nes que permiten el acceso a la educacién superior, empleo y for-
macién profesional. En sociedades pluralistas que desean ofrecer
igualdad de oportunidades es fundamental asegurar que todos los
grupos etnoculturales accedan a un sistema escolar justo y efectiva
para todos.
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2. HACIA UN MODELO DE ACTUACION EDUCATIVA
INTERCULTURAL

La formulacién de un modelo educative que dé respuesta adecuada
a las cuestiones planteadas y sea coherente con los antecedentes
expuestos esté ligada a la construccién de una teoria que proporcione
los conceptos e interrelaciones que configuran el area, y que proponga
nuevog interrogantes y vias de investigacion. Desde estas premisas
conceptuales sera posible delimitar una propuesta educativa mtercul-
tural entendida, no como férmula monolitica transferible de unos con-
textos escolares a otros, sino mas bien como un conjunto de recomen-
daciones que afecten a todas las dimensiones del medio escolar.
Configurar los presupuestos tedricos y lineas conceptuales de dicha
propuesta es la tarea a abordar en los siguientes apartados.

2.1 Educacién Intercultural: bases teérico-conceptuales

La elaboracion de una teoria adecuada a la que referirse es una
tarea ain por realizar para la que contamos con el marco conceptual
inicial aportado desde disciplinas como la Antropologia, Scciclodgia,
Psicologia y Pedagogia. Ligar estos conceptos y propuestas tedricas
con los temas escolares es la tarea a realizar con vista a introducir mejo-
ras en la mvestigacion v la practica educativas.

* Desde la perspectiva antropoldgica las aportaciones de interés
para fundamentar una propuesta de educacién intercultural como
la aqui presentada son muiltiples (Garcia Castafio y Pulido, 1992,
Suhane, 1993). Por gjemplo;

1. Elaboracién de conceptos clave como son los de cultura, grupo
émico, subcultura, minoria, marginalidad.

2. Identificacién de invariantes culturales, ambitos que permanecen
relativamente estables a lo largo del tiempo v que resisten infe-
rencias de otros grupos culturales Estudios referidos a los proce-
808 ¥ practicas de socializacién educativa y a la formacién de la
identidad cultural v social.
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3. Criticas al enfoque antropoldgico tradicional por restrictivo e insu-
ficiente. Propuestas interaccionistas y dinamicas que ponen el
enfasis en procesos de dinarnismo e intercambio

Las aportaciones de los estudios sociolégicos se focalizan en
varios puntos:

1. Estudios sobre formacién de la identidad cultural, social e individual
y los modelos que describen las relaciones sociales entre grupos.

2. Los modelos de conflicto al conceder a éste un lugar prominente
en el proceso social/educativo. La atencidn se centra en intentos
deliberados por parte de grupos desfavorecidos por cambiar la
distribucién de poder y prestigio.

3. El modelo estructural-funcional que utiliza la nocién de sisterna
como conjunto de partes interrelacionadas. Se trata de superar la
dicotomia entre modelos de conflicto (naturaleza impersonal de
las relaciones sociales) v modelos sociopsicoldgicos (naturaleza
personal de las relaciones sociales).

Tres son, por su parte, las lineas de indagacidn psicolégica que
han realizado aportaciones relevantes para nuestro enfoque:

1. La perspectiva “crosscultural” adoptada en Psicologia Social al
analizar los procesos de contacto entre culturas mediante la for-
mulacién de dos conceptos clave: fuerzas soclales e intercambio
crosscultural.

2. Desde modelos cognitivos se han estudiado los procesos cogniti-
vos involucrados en la formacién v mantenimiento de actitudes,
atribuciones v esterectipos, asi como en la construccion de la
identidad cultural individual y social (Moghaddam, Taylor y
Wright, 1993).

3. El andlisis que el paradigma histérico-cultural, desarrollado por los
psicélogos educativos, hace del papel que la cultura desempefia en
la formacién v desarrollo de las funciones psiquicas a traves de la
interiorizacién de los mstrumentos culturales por parte del alumno.
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La accion educativa formal e informal deberia implicar la accion de
profesores y alumnos integrados en sistemas de actividad significa-
tiva para ambos y adecuados a los sistemas funcionales de todos
los implicados en el proceso (Alvarez y Wertsch, 1996).

* Los presupuestos pedagégicos desde los que se fundamenta el
enfoque adoptado se concretan en dos:

1. Modelo diferencial-adaptativo que define las caracteristicas de
individuos y grupos como relaciones dinamicas y no como entes
fijos utilizados para etiquetar y clasificar. Las dificultades acadé-
micas de grupos determinados no pueden explicarse/justificarse
en términos de discapacidad del alumno o del grupo por supues-
tas deficiencias genéticas (Jensen, 1969; Coleman, 1966), o por
carencias socioculturales (Cohen y cols. 1968).

2. El analisis realizado desde la pedagogia critica al ingistir en la
necesidad de promover la mejora colectiva y la iqualdad estruc-
tural en el seno de la sociedad multicultural, Se sefiala la restric-
¢16n e inadecuacién de conceptos basados en la promocion indi-
vidual dentro de una organizacién social injusta v perpetuadora
de diferencias sociales. Es preciso atender al contexto y a las
implicaciones peliticas de toda propuesta de educacién multicul-
tural (Jaggar, 1983; Darder, 1991)

Las bases tedricas aqui formuladas son el entramado conceptual en
el que se inserta el enfoque de atencién educativa a la diversidad cul-
tural ya enunciado, del que se derivan algunos principios fundamen-
tales para la practica y la investigacion en el ambito escolar:

1. La meta ultima a lograr es la reforma de la escuela y otras institu-
ciones educativas que permitan a los alumnos de diversos grupos
raciales, culturales y sociales experimentar una educacién equita-
tiva e igualdad de oportunidades (de entrada y de salida del sis-
tema educativo).

2. Los camblos en el sistema educativo deben incluirlos no sdlo en
el curriculum, sino en todas las dimensiones del proceso: actitu-
des y formacién del profesorado, estrategias de ensefanza,
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motivacién y comunicacién, materiales y recursos, agrupa-
mientos y evaluaciones, metas y normas del centro (Bennett,
1990).

3. Atender a la Integracidn de contenidos y a los procesos mediante
los que se construye el conocimiento. Lo primero implica el uso
de ejemplos, datos, informaciones de los diversos grupos y cul-
turas con los que ilustrar conceptos bdasicos, principios, genera-
lizaciones y teorias. Lo segundo supone considerar la forma en
que las asunciones culturales implicitas, los marcos de referen-
cla, perspectivas y sesgos dentro de una disciplina influyen en
las formas en que el conocimiento se construye (Harding, 1991;
Banks, 1996).

4. La educacion recibida en las escuelas debe garantizar no sélo la
igualdad de oportunidades de acceso a la educacién, sino la iqual-
dad de experiencias eficientes y potenciadoras. Esto implica la uti-
lizacion de técnicas y métodos que faciliten el éxito académico de
los alummnos de diversos grupos sociales, raciales y culturales
(Cummins, 1986; Grant y Tate, 1996).

5. La superacion del racismo y la discriminacion exige el andliisis de
las actitudes raciales de alumnos y profesores para sugerir estrate-
gias que ayuden a desarrollar actitudes y valores democraticos y
el desarrollo de la competencia para desenvolverse en medios
socioculturales diversos.

Desde estas premisas tedricas formulamos una propuesta de actua-
cién educativa intercultural que se propone dar respuesta a la diversi-
dad cultural propia de las sociedades democréticas desarrolladas
desde premisas que respetan y/o valoran el pluralismo cultural como
riqueza y recurso educativo. Como se ha visto al identificar los variados
paradigmas desarrollados en relacion con las diferencias culturales en
educacion, la multiculturalidad puede considerarse una dimensién a lo
largo de la cual se sitian cada una de las propuestas y modelos edu-
cativos. Por otra parte, lo multicultural en educacion surge como una
fase en el proceso de aceptacion y valoracién de las variables cultura-
les, mas alla de las alternativas asimilacionistas o compensatorias y pre-
via a la denominada etapa intercultural. En este sentido, parece que la
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denominacién mas comprensiva y coherente con la filosofia que tras-
ciende de esta corriente pedagdgica seria la de Educacion Inter-
cultural, acentuando la interaccion, comunicacién, negociacién y enyi-
quecimiento entre culturas. ‘

2.2 Una propuesta de educacién intercultural

Nuestra propuesta se imbrica en el entramado descrito v se define
Como urn:

"Enfoque educativo basado en el respeto y valoracion de la diversidad
cultural, dirigido a todos y cada uno de los miembros de la sociedad en
su conjunto, que propone un modelo de intervencion, formal e Informal,
holistico, integrado, configurador de fodas las dimensiones del proceso
educativo en orden a lograr la iqualdad de oportunidades / resultados, la
superacion del racismo en sus diversas manifestaciones, la comunicacion
y competencia interculturales” (Aguado, 1995).

Se trata de un enfoque desde el que abordar las cuestiones referidas
al fratamiento de la diversidad cultural en educacion, entendiendo que
esta diversidad se manifiesta mdas alla de los limites establecidos por
razas, grupos émicos ¢ nacicnales y en interaccién con otras variables
significativas tanto en la intervencion educativa en contextos educativos
formales como en otros menos estructurados e nformales. La igualdad
de oportunidades y recursos supone que Jas habilidades, talentos v
experiencias sean considerados como un adecuado punto de partida
para la escolaridad posterior v exige justicia y la posibilidad real de
igualdad de resultados para un mayor niunerc de estudiantes; implica
equilibrio entre lo formal e informal, individual y grupal, proceso y pro-
ducto, diversidad y unidad; exige coordinacidon entre procesos de cam-
bio, autoimagen positiva, autoconfianza, autoafirmacién; y necesita clari-
dad para enfrentarse a dilemas y paradojas. La adopcion de medidas que
favorezcan la igualdad de oportunidades pone a prueba nuestra capaci-
dad de tolerancia y la apreciacion de la diversidad como una fuerza valio-
sa, no como una debilidad a superar. Es importante que las escuelas
adopten medidas que favorezcan esta igualdad de oportunidades, pero
no lo es menos que tal igualdad se defienda también en todas las medi-
das que se adopten en el Ambito laboral, familiar v social.
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Serian objetivos bésicos de toda propuesta de educacién intercultu-
ral (Galino y Escribano, 1990; Grant y Sleeter, 1989; Nieto, 1992):

* Reconocer y aceptar la diversidad cultural de la sociedad actual y
defender la igualdad de oportunidades para todos los grupos
emoculturales.

» Aplicar los principios democraticos de justicia social favoreciendo
la participacién democratica.

+ Analizar las desigualdades soclales entre los estudiantes.

+ Estimular y facilitar el éxito académico de todos los estudiantes
proporcionando una educacion igual y equitativa.

» Ofrecer a los estudiantes la oportunidad de ser criticos y produc-
fivos miembros de una sociedad democratica.

* Promover la accién social frente al racismo, la discriminacion y la
xenofobia,

* Valorar v aceptar la diversidad cultural como un elemento positivo
para todos los ciudadanos.

« Facilitar los contactos e interacciones entre grupos culturales
diversos dentro vy fuera de la escuela para desarrollar la capacidad
de funcionar eficazmente en medios multiculturales.

* Apoyar cambios ne sélo ideologicos, sino politicos, econdmicos y
educativos que afectan a todos los &mbitos de la vida diaria.

» Propiciar la adquisicién de estrategias interculturales en todos los
procesos de ensefianza-aprendizaje y contribuir a la formacién de
profesores multiculturales.

« Extender la propuesta a todos los ambitos sociales, no sdélo al
educativo; v, en éste, no sélo como atencién a minorias o inmi-
grantes, sino a todos y cada uno de los participantes en la edu-
cacidn.

- Atender preferentemente a la calidad de las relaciones mas que a
los medios v apoyos puestos en juego.
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» Introducir nuevas estrategias en el aula, metodologias, formacion
del profesorado, asi como en el clima escolar y en las relaciones
con los padres v la comunidad.

La propuesta de Educacién Intercultural configurada es ambiciosa
en sus objetivos en cuanto que implica la adopcidn de una perspectiva
que modula toda decision educativa, a la vez que promueve acciones
diferenciadas en funcién de la interaccion de variables culturales y
otras significativas en educacién. Su eficacia dependerd en gran medi-
da de que tales actuaciones sean coherentes con el andlisis de necesi-
dades individuales y comunitarias propias del contexto especifico en
que se implanta; pero también de que se den en combinacién con otras
medidas estructurales mas alla del ambito escolar. Si estas condiciones
no se cummplen, las iniciativas denominadas interculturales podrian utili-
zarse como camuflaje de desigualdades, coartada para evitar la adop-
cion de iniciativas auténticamente respetuosas con la diversidad cultu-
ral o ser un mero escaparate de la visién mas "turistica" y superficial de
las manifestaciones culturales.

2.3. Medio escolar intercultural: dimensiones y variables

Se entiende que medio escolar es todo contexto educativo formal de
cualquier nivel educativo: infantil, primario, secundario y universitario.
Medio escolar ntercultural es aquél que asume los objetivos propios de
la educacion intercultural y responde al reto de educar a diferentes gru-
pos haciendo la escelaridad igual v equiparable para todos atendiendo
a las caracteristicas diferenciales del alumnado: grupo etnocultural,
clase, genero, discapacidad, etc.

El medio escolar como totalidad es un sistema integrado por un
numero de factores identificables, tales como las actitudes y valores de
los alumnos y el personal, docente y no docente, las caracteristicas de
los alumnos, sus familias y su comunidad, los procesos didacticos apli-
cados, los procedimientos y esirategias de evaluacion, el curriculum
manifiesto y oculto, ¢ los materiales y contenidos de ensefianza (cuadro
n® 4). En un medio escolar intercultural cada una de esas variables
refleja la igualdad social, cultural v étnica.
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Un medio escolar intercultural basado en el paradigma holistico multifactorial

El personal de la escuela mantiene actitudes y
valores democraticos

El phuralismo lingriifstico y la diversidad son valo-

rados y promovidos

La escuela tiene ncrmas y valores cue refisjan y
legntiman la diversidad étnica y cultural.

Los estilos de ensefianza y motivacién son utiii-
zados segin los grupos culurales.

Los procedimientos de diagnéstico
y evaluacidn favorecen la iqualdad de oportuni-

dades / resultadcs.

Los estudiantes de diferentes grupos
culturales disfrutan del mismo estatus

El curriculum v los materiales de ensefianza
presentan las diversas perspectivas

en la escuela,

Los profesores y estudiantes adquieren las habi-
lidades y perspectivas necesarias para recono-

culturales sobre conceptos, resultados
¥ problemas.

cer formas variadas de racismo y emprender
acciones orientadas a su eliminacion.

| EL MEDIC ESCOLAR INTERCULTURAL |

Aun cuando la reforma puede iniciarse en cualquiera de las varia-
bles consideradas, es preciso que se extienda a cada una de ellas para
lograr que los alumnos de los diferentes grupes vivan el medio de
forma similar (Banks y Liynch, 1986:2). La escuela deberia ser un medio
cultural donde la aculturaciéon tenga lugar. Tanto profesores como alum-
nos deberian asimilar algunos puntos de vista, percepciones y ethos
del "otro" al interactuar entre si. Tanto los profesores como los estu-
diantes se veran enriquecides por el proceso; v la ejecucion academi-
ca de los alummnos de diversas cuituras se vera mejorada al verse refle-
jados y legitimizados en la escuela. La escuela debe ayudar a los alum-
nos a desarrollar el conocimiento, habilidades y actitudes necesarias
para funcionar efectivamente en la cultura comunitaria, en la cultura
nacional predominante y con/entre otras culturas y subsociedades.
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Hay evidencia suficiente de la decisiva influencia de la escuela en las
dreas de las innovaciones curriculares y en proporcionar un adecuado
clima que favorezca la consecucién de los objetivos de la educacion inter-
cultural (Ahmed fjaz, 1982; Ramsey, Battle Bold y Williams, 1989). La nves-
tigacién sobre la interaccion entre variables especificamente escolares y
diversidad cultural se ha centrado preferentemente en cuatro dimensiones
escolares: clima escolar, curriculum oculto, proceso orientador —diagnds-
tico vy evaluacion- y resultados de la aplicacion de programas especificos.

2.3.1. Clima escolar intercultural

Por 1o que se refiere al clima general de la escuela, las conclusiones
obtenidas por diversos estudios sefialan que la escuela con una filosofia
intercultural claramente articulada y un énfasis en la btsqueda de buenos
resultados y frabajo, mas que en el castigo por conductas irregulares,
obtiene los mas bajos niveles de conducta anfisocial, asi como el mayor
potencial para mas altos niveles de ejecucion. Los profesores no sélo modi-
fican sus libros y sus estrategias de enseflanza, sino que también mantie-
nen altas expectativas para los alumnos y ponen todos los medios para evi-
tar perjudicarlos. Las escuelas que funcionan sobre una base asimilacio-
nista presentan mas pobres niveles de ejecucién en las anteriores varia-
bles. Estas escuelas deben enfrentarse con problemas adicionales tales
como formacidn y actuacion de handas éticas y grupos articulados en
"gangs” v "ghettos”; presentan mayor nivel de estereotipos y los profesores
responsabilizan a los estudiantes de sus fracasos escolares y personales.

En la evaluacién del clima intercultural del medio educativo, la aten-
cién se ha centrado en tres grandes dimensiones:

a) Calidad global del medio educativo v, especificamente, del pro-
grama Intercultural. Los aspectos considerados més significativos
son los relacionados con los patrones de organizacion e interac-
cidon destinados a lograr la interaccién entre todos los implicados,
Los instrumentos y técnicas utilizados son las gufas de observa-
cion —generalmente aplicadas por el propio personal- v los cues-
tionarios. Los datos obtenidos pueden ser una guia significativa
para evaluar el clima escolar v tomar decisiones sobre el progra-
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ma pues proporcionan indicadores de las necesidades y caren-
cias a cubrir, al mismo tiempo que sirven de refuerzo al personal.

b) Actitudes de los estudiantes y profesores. No existe evidencia
—pese a las reticencias manifestadas por algunos profesores vy
responsables educativos— que indique un aumento de actitudes
negativas como consecuencia de la medicién de las mismas en
relacién con otros grupos etmoculturales. Por el contrario, su
medicion es el mejor punto de partida para elaborar iniciativag
adecuadas a las necesidades del contexto en que se desea apli-
car un programa intercultural eficaz. Los instrumentos habitual-
mente utilizados son el diferencial semantico, guias de observa-
cion e indicadores conductuales diversos.

¢) Participacién de las familias y la comunidad. Se trata de valorar la
calidad y cantidad de los contactos y colaboracion mantenida con
los padres y la comunidad en general. Son aspectos a considerar:
el lenguaje utilizado, las dificultades de comunicacién, la utiliza-
cion de personal y voluntarios pertenecientes a la comunidad o
grupos culturales de los estudiantes y sus familias.

Es preciso asegurarse de que la comunicacién es realmente efecti-
va ya que resulta frecuente que los padres/mediadores comunitarios se
limiten a manifestar acuerdo con los planteamientos de los profesores,
aundque su filosofia sea estrictamente asimilacionista, sdlo por conside-
rar que es una necesidad lamentable pero inevitable. Alqunas reco-
mendaciones basicas son utilizar la lengua nativa de los padres, elabo-
rar un quidn de entrevista, recurrir a voluntarios o personal bicultural y
utilizar un cuestionario abierto que permita identificar preocupaciones
v sugerencias relacionadas con temas culturales v sociales y llegar a
algunos acuerdos sobre la politica escolar.

2.3.2. Cultura escolar y curriculum oculto

Modulando el complejo grupo de variables que configuran el
clima escolar, reconocemos una dimensién educativa que explica en

buena medida algunas de las situaciones de desigualdad y discrimi-
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nacién que afectan a grupos culturales minoritarios o “no oficiales”
en los contextos escolares. Se trata del denominado curriculutn ocul-
to, entendido como engefianza tacita de normas y expectativas socia-
les y econémicas (Apple y Weiss, 1983). Toda accién educativa inter-
cultural deberia fundamentarse en la evidencia de comeo diferentes
aspectos del curriculum oculto afectan la cultura transmitida y legiti-
mada por la escuela (Kehoe, 1984; Mehan, Okamoto, Lintz v Wills,
1995), requlando de forma mas ¢ menos encubierta las actividades y
las practicas de ensefianza que provocan desigualdad de oportuni-
dades. Asi, determinadas practicas escolares exacerban las desi-
gualdades sociales, entre otras (Oakes, 1985);

a) Clasificacién o agrupamiente en grupos "homogéneos” segim
clases, areas, programas o actividades. Los efectos més pernicio-
508 son la alienacién y marginacion que supone para los estu-
diantes mas pobres y deprivados culturalmente.

b) Diagméstico y evaluacién. Las pruebas y técnicas de diagnoésti-
co no se adaptan culturalmente sino que presentan un alto coim-
ponente verbal y seleccionan atendiendo casi exclusivamente a
aspectos en los que los grupos mineritarios y socialmente depri-
vados presentan niveles mas bajos. Generalmente, se asocia défi-
cit lingistico con déficit cognitivo, por ejemplo. Con frecuencia
se realiza un diagnoéstico subjetivo de las capacidades de los
estudiantes utilizando como indicadores la apariencia fisica, la
conducta de relacién con los demas, el lenguaje —deficiencia lin-
gliistica se asocia con deficiencia cognitiva— v una combinacion
de factores sociales que incluyen ingresos, nivel educativo y
tamario familiar, nimero de hermanos y servicios sociales recibi-
dos (Jackson y Cosca, 18974), etc.

c) Metodologia/Curriculum. Se plantean objetivos v se utilizan esti-
los de ensefianza, técnicas y métodos poco flexibles v adecuados
a la variedad cognitiva/afectiva de los alumnos. Los textos y mate-
riales no reflejan la diversidad social y cultural. Los profesores trans-
miten una determinada concepcién del aprendizaje v del saber
como algo ya fijado y estable, y dificilmente crean condiciones para
que todos los alumnos estén motivados para aprender y reflexionar,
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d) Organizacién espacio-temporal. Carencias o falta de uso de
locales para préacticas deportivas o actividades extraescolares,
laboratorios, zonas de estudic y encuentro. Los horarios suelen
ser escasamente flexibles y poco adaptados a las necesidades,
rutinas y habitos de los alumnos de grupos culturales minorita-
rios.

e) Participacién. Se refiere a la implicacién de los alumnos y sus
familias en la elaboracién de las normas que regulan la conducta
v la disciplina. Los estudiantes de culturas distintas a la mayorita-
ria perciben que sus tradiciones, lenguaje y experiencias vitales
estan exclhuidas de la escuela. Los profesores no disponen de
tiempo para planificar, colaborar y formarse. Escasa implicacion
de los padres y ausencia de lazos con la comunidad.

En relacién a este Ultimo punto, los estudios realizados ponen de
manifiesto los efectos positivos que la participacién de minorias en el
gobierno de la escuela —a través de mecanismos de participacion
externa e interna- tiene tanto sobre la comunidad y la familia como
sobre el aprendizaje de los alumnos minoritarios. A partir de este ana-
lisis v desde una perspectiva critica, han surgido iniciativas "antidefici-
tarias” como las de los "padres igualadores", las "escuelas aceleradas”y
las escuelas alternativas de Deborah Meyer. Su objetivo no es remediar
sino acelerar €l aprendizaje v el desarrollo, tomando en serio laidea de
democracia cultural v politica de la diferencia (Giroux, 1991). Para
lograrlo se adoptan como medidas prioritarias la introduccion de cam-
bios en la estructura y organizacién escolar; la formacién de profesores
capaces de planificar y disefiar para ese cambio; la implicacion direc-
ta de los padres; la utilizacién de los recursos comunitarios y la necesi-
dad de entrenamiento especifico en lenguaje, técnicas instrumentales,
resolucién de problemas, procesamiento de la informacion, habilida-
des sociales y creatividad (Flecha, 1992).

2.3.3. Diagnéstico y evaluacion

Decisiva en el logro de acciones educativas eficaces es la atencion
dedicada al estudio de las variables implicadas en el proceso de diag-
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nostico y evaluacién educativos. Los profesores y orientadores, de
forma mayoritaria, carecen de preparacién especifica multicultural. Las
investigaciones realizadas han mostrado la gran importancia de varia-
bles como son la sensibilidad multicultural del orientador y las estrate-
gias utilizadas en el proceso orientador en el logro de los objetivos pro-
pios de la educacion multicultural.

Con frecuencia se realiza un diagnostico subjetivo de las capaci-
dades de los estudiantes. Asi, sucede que los alumnos de clases
sociales mas bajas o de grupos culturales minoritarios son adscritos
a clases de recuperacién o a niveles infericres a los de sus capacida-
des reales, con la consiguiente discriminacién en cuanto al tratamien-
to educativo. Esto provoca la acentuacién de las diferencias con res-
pecto a los alumnos del grupo mayoritario v la confirmacién de las
expectativas generadas respecto a las diferencias entre grupos
(Samuda y Crawford, 1986).

Las practicas habituales de diagndstico y evaluacion adolecen de un
sesgo racista mas o menos encubierto dado que plantean un patrén
unico independientemente de la clase ¢ cultura o de origen, basan su
credibilidad en los indices de correlacion y validez que justifiquen eti-
quetados v jerarquizacion, y atribuyen inferioridad mental a grupos
culturales “diferentes”. Los tests habitualmente utilizados, referides a
una norma, tienen en cuenta el preducto, no el proceso, de forma que
no ayudan a reestructurar la ensefianza en orden a optimizar las cuali-
dades del alumno y profescres ni responden a sus reales necesidades
educativas. As{, en EE.UU. han provocado que mas del 50% de los alum-
nos de grupos minoritarios sean diagnosticados como alumnos refra-
sados (Curnmins, 1986; Samuda y Crawford, 1980). Un estudio realiza-
do en Canada muestra que el 25% de los estudiantes procedentes de
las Indias Occidentales eran colocados en programas vocacionales aun
siendo angloparlantes y de cultura inglesa. Los procedimientos de
diagnéstico y evaluacién deberian tener en cuenta la evidencia aporta-
da por las investigaciones sobre las interacciones entre variables afec-
tivas v culturales no cognitivas que son relevantes en los resultados
educativos de estudiantes pertenecientes a diferentes grupos cultura-
les: variables que no estan entre Jas tradicionalmente asociadas al éxito
académico, como son (Rosenthal y Jakobson, 1968; Chaikin v Derlega,
1978; Nieto, 1992):
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a) Autoconcepto positivo, individual y en relacion con la valoracién
de la propia identidad como grupo cultural especifico.

©) Comprensién y capacidad para manejar €l racismo.

c) Autovaloracién realista. Consciencia de lirnitaciones y capacida-
des. En general, los estudiantes de grupos minoritarios presentan
un locus de control externe, no percibiendo sus éxitos y fracasos
como responsabilidad propia sino dekidos a razones o causas
gjenas a ellos mismos. No consideran que su esfuerzo suponga
mejores resultados.

d) Motivacidén para la gjecucién y control sobre sus vidas: metas a
largo plazo derivadas de eleccicones propias.

e) Familia con altas expectativas respecto a sus resultados.
Generalmente existe una persona adulta que ejerce o ha ejercido
fuerte influencia en su entorno vy actila como modelo a seguir.

fy Sentido de pertenencia al grupo y pensamiento critico.

g} Vinculacién a la comunidad de origen y participacién en activi-
dades extraescolares. Experiencia de liderazgo.

h) Conocimientos e intereses variados, mas alla de lo académico.

En relacién con la primera de las variables identificadas, la investi-
gacion sugiere que es posible una vital y pacifica identidad etnica y cul-
tural en una sociedad multiculturat ain teniendo en cuenta las encrmes
complejidades de todo intento de organizar una educacion realmente
multicultural dentro y fuera del sistema educative (Scannell, Sche-
lesinger, y Sparks, 1992). En palabras de Bhatuagan (1984) existe una
relacién figura-fondo entre autoestima personal y atributos del grupo
étnico, El problema crucial desde la perspectiva multicultural es enfren-
tar el conflicto personal de adoptar una identidad étnica cuando se per-
tenece a la minoria; lo cual nos remite a la estrecha relacion entre dife-
rencias culturales y marginacion (Bartolome, 1891}

La identificacion étnica tiene importantes funciones psicologicas y
deberia fomentarse sin caer en el error de creer que debe ser con-
siderada como una cultura separada, ajena a la oficial o escolar.
Hemos de tener presente que la autoafirmacién cultural, si bien no es
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un proceso uniforme en todo el mundo, se relaciona con la defensa
de intereses econdmicos y sociales. Las personas aceptan, rechazan
vy modifican su identidad cultural si supone un beneficio o ventaja
para ellos. Segun esta metafora de la propiedad cultural, 1a identidad
se presenta come una cualidad opcional, casi voluntaria, a menudo
mas simbolica que real si uno considera la identidad cultural aisla-
damente en términos de tradicion cultural auténtica. El autoconcepto
cultural positivo se relaciona con intereses psicolégicos, sociales y
econdmicos.

Por lo que se refiere a la motivacién v control percibido, la teoria
de la atribucion sefiala que la gente trata de explicar los aconteci-
mientos que ocurren en sus vidas acudiendo a factores Internos o
externos mas o menos estables (Weiner, 1972). Parece darse una
relacién entre el grado de motivacién y el nivel de contrel que perci-
bimos sobre nuestras acciones. Diferentes grupos culturales pueden
tener diferentes percepciones de la controlabilidad de sus resultados
académicos, lo cual modula su actitud, expectativas y respuestas
hacia la escuela en la medida en que afectan a su grado de concen-
tracion, persistencia en la tarea, esfuerzo y estrategias utilizadas en
el aprendizaje. El reto que queda planteado a toda propuesta de
educacién intercultural es como fomentar una identidad personal /
soclal fuerte, reconociendo una variedad de intereses diferentes,
estilos culturalés, asi como la necesidad de las minorfas de mantener
un cierto grado de autoestima, dignidad y orgullo para poder apro-
vechar los recursos de la cultura mayoritaria e interactuar eficaz y
valiosamente en la sociedad general.

2.3.4. Estrategias de actuacion

La investigacion acerca de la eficacia de determinadas précticas y
estratedias derivadas de los presupuestos del enfocque de educaciéon
multicultural aqui planteado es muy escasa, pero no inexistente,
Podemos citar dos ejemplos:

A) A partir de la teoria de la inteligencia componencial de Sternberg
(1982} v dentro de los enfoques metacognitivos de ensefiar a
pensar, el programa de enriquecimiento instrumental, basado en
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la modificabilidad cognitiva y potencial de aprendizaje, ha obte-
nido resultados positivos en clases con alumnos procedentes de
diversos origenes culturales y lingiiisticos. Tales resultados se
manifiestan en un incremento de las puntuaciones obtenidas en
tests no intelectuales, mejora de la conducta interpersonal, auto-
suficiencia y adaptabilidad a las demandas de la tarea.

Las principales objeciones proceden del hecho de que el programa
contempla las diferencias culturales desde un modelo deficitario. Se
entiende que hay que corregir funciones deficientes de ciertas mino-
rias culturales, ayudarles a adquirir los patrones, conceptos, vocabula-
rio y estrategias adecuadas, prescindiendo de las que los alumnos ya
poseen. Incide en lograr una motivacién intrinseca hacia la tarea y per-
cepcién de autocontrol en la adquisicién de conocimientos v logro del
exito academico. No se dispone de resultados acerca de la amplitud y
duracién de la mejora ni datos de seguimiento en grupos con diferen-
tes caracteristicas socioculturales.

B) En el contexto espartiol, es posible destacar dos estudios recien-
tes. El primero elaborard y comprobd un modelo de intervencion
psico-educativa que favoreciera la adaptacion escolar de los
alumnos en desventaja ~en este caso, alurnos gitanos— en con-
textos interémicos, basado en aprendizajes cooperativos, discu-
sion y resolucidn de conflictos a partir del analisis de prejuicios
interétnicos, problemas de adaptacién escolar y nivel de auto-
concepte. Los resultados evidenciaron la eficacia del modelo para
favorecer la adaptacién escolar, mejorar las interacciones y el
autoconcepto del grupo minoritario y las actitudes/conductas
interémicas. Al mismo tiempo obtuvo evidencia de la relacién
entre la asimetria del prejuicio étnico y diferencias en el estatus
académico/social, v el menor nivel de motivacién y comprension
de la escuela del grupo minoritario (gitanos, en este caso) {Diaz-
Aguado vy Baraja, 1993). El sequndo, ya mencicnado anterior-
mente, se centrd en la identificacién y evaluacién de modelos
desarrcllados en contextos educativos multiculturales, con objeto
de obtener informacién acerca de las practicas educativas reales,
valorar la efectividad de los modelos identificados estableciendo
su grado de consecucién de los objetivos propios del enfoque
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multicultural y disefiar un programa de intervencion adaptado a
las necesidades detectadas y los resultados obtenidos (Aguado,
Jiménez Frias, Sacristan, Gil Pascual, 1995).

Algunas de las conclusiones de estudios realizados en contextos
educativos en los que se implantan programas multiculturales coinci-
den en alertar de la necesidad de adoptar medidas que permitan un
sigmificativo grado de consenso en la solucién de problemas y contlic-
tos derivados de la diversidad cultural:

1

Consejos de orientacién multicultural en todos los niveles y esta-
mentos: estudiantes, profesores, padres y lideres comunitarios.

. Implicacion de todos los estudiantes en la elaboracion y revision

del reglamento y normas de conducta del centro.

. Fomentar la participacién en actividades extracurriculares.

. Revisién de materiales v recursos didActicos utilizados en todas

ias etapas del proceso educativo, desde el diagnostico hasta la
evaluacion.

. Formacién de profesores y personal, en general, en relaciones

humanas y comunicacion intercultural.

. Encuentros con las familias.

. Participacion de profesores de grupos minoritarios en la resolu-

cién de conflictos.

. Medidas especiales para favorecer la participacion, el liderazgo y

la posicién de prestigio por parte de los estudiantes de minorias
culturales.

La tarea a realizar es evaluar los resultados de acciones especificas
derivadas de diferentes perspectivas tedricas aplicadas en variedad de
contextos educativos.

Las estrategias de actuacion intercultural deberian plantearse
desde el cuestionamiento de la existencia de un modelo tnico de
desarrollo cognitivo (Sternberg, 1982), entendido como la forma en
que la persona incrementa su dominio en la adquisicién y utilizacidén

~
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de su conocimiento (Bruner, 1980). Ello se traduce en diferentes
modos de aprender y comunicarse, més o menos compatibles con los
de la educacitn institucionalizada dado que se aprende en funcion
del contexto y de las experiencias, reglas, valores e interpretaciones
previas (Nieto, 1892). La evidencia acumulada en este area nos per-
mite establecer que:

* El desarrollo cognitivo e intelectual se produce en determinado
contexto © "nicho cultural' (Super y Harkness, 1980) vy, por ello,
debe ser valorado en funcién de su grado de adaptacién a las con-
diciones y exigencias del medio.

* Es preciso distinguir entre competencia y ejecucién cognitivas y
tener en cuenta el factor cultural entendido como la probabilidad
de que un conocimiento adecuado se produzea en un determina-
do medio cultural (Sternberg,1982).

* Excepto en condiciones de estimulacién minima, no hay ningin
grupo cultural que muestre un desarrollo cognitivo general mas
rapido que otro (Super y Harkness, 1980},

* El cambio dentro del contexto suele producirse por medio de las
interacciones entre el individuo y el entorno, en las que los adultos
¥ ofras personas se convierten en agentes que guian el cambio
evolutivo (Vygotskd, 1962; Piaget, 1950).

Atendiendo a estas consideraciones, junto con log estudios transcul-
turales sobre desarrollo cognitivo, la investigaciéon se ha centrado en la
identificacién de variables cognitivas asociados con diferencias cultu-
rales. Una de las variables cognitivas a las que se ha dedicado mas
atencion en educacion ha sido la de los dencominados estilos cognitivos
que, si bien identificados v definidos desde diferentes perspectivas,
relacionan la socializacién/educacién con la conducta perceptiva y la
Interpretaciéon que las personas hacen de su medio, dando lugar a un
estilo de respuesta especifico (Berry, 1971; Witkin, 1979). Asi, se han
establecido estilos como los siguientes:

* Dependencia e independencia de campo. El independiente de
campo representa un tipo de pensamiento mas abstracto y de
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naturaleza mas impersonal que el dependiente, el cual es mas con-
creto v ligado al contexto. Se contempla , también, al sensible de
campo que muestra sensibilidad hacia el elemento humano pre-
sente en el medio (Witkin, 1979).

Niveladores y configuradores. Son los dos extremos de un conti-
nuo perceptual. Los primeros se atan a las categorias de percep-
cion/fjuicio y tienden a no modificarlas cuando se presenta una
nueva evidencia (Klein, 1951).

Impulsividad y reflexividad segun el grado de una u otra asocia-
do a la accién cognitiva emprendida (Kagan, 1964).

Estructurados frente a no estructurados segun el grado de anti-
cipacién y normativacion que exigen a los contenidos / actividades
de aprendizaje.

Urbanos frente a rurales. Los primerog exigen abstracciones mas
complejas, mayor capacidad para formular, razonar v codificar los
items de informacién compleja, perc a costa de perder cierta sen-
sibilidad hacia personas v hechos propia de los estilos asociados
con el medio rural (Bruner, 1980).

Junto a éstos se reconocen los estilos de Incentivo y los motivaciona-
les que muestran preferencia por metas y recompensas (incentivos)
que represemntan cambios en el medic o vienen asociados a apoyo,

aceptacion y reconocimiento.

Entre los resultados obtenidos en la investigacién revisada, desta-

Camaos:

a) Cronbach vy Snow (1977) no encontrarcn ningun patrén consisten-

te que Indicara que los estudiantes con ciertos rasgos de perso-
nalidad responden mejor cuando son ensehados por profesores
de su mismo estile cognitivo.

b) Cohen (1976} sehala que los estudiantes de minorias culturales

prefieren estilos relacionales sobre otros mas centrados en la
tarea. Se constatan diferencias en el tipo de estimulos maés efica-
Cces coh unos u otros grupos culturales —alabanzas verbales, con-
tacto visual o fisico—.
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¢) Los alumnes europeo-americanos son independientes de campo;
los hispanos, indios y africanos, dependientes de campo. Se
constata una evidente relacion con el tipo de practicas de crianza
e Interaccion y socializacién materna (Ramirez y Castafieda,
1974). La aprobacién o desaprobacién, por parte de una figura de
autoridad, de la conducta exhibida parece ser mas eficaz con los
dependientes de campo.

d) El estilo cognitivo afecta a cémo se produce el aprendizaje, no
a su efectividad e influye en e} tratamiento de material social,
en el efecto del refuerzo, uso de mediadores, interacciones con
el profesor, eleccién de carrera y especializacion en la escuela
(Witkin, 1979). Los independientes de campo poseen mayor
habilidad para estructurar el material de aprendizaje debido a
que lo organizan activamente y plantean/comprueban hipé-
tesis.

e) Algunos estudios crosculturales indican una secuencia de dife-
renciacion cognitiva similar entre diversos grupos, siendo mas
rapida en la sociedad occidental. El estilo cognitivo depende de
las demandas ambientales y la adaptabilidad lograda segun el
procesc de aculturacién (Osborne, 1989).

Los profesores pueden hacer la experiencia escolar mas compatible
con log estilos de aprendizaje de sus alumnos, caracteristicos de su
cultura, aprendidos y desarrollados en su vida diaria y alcanzar lo que
podemos denominar congruencia cultural, apropiacién cultural, com-
patibilidad cultural. Los estudios revisados nos permiten indicar algu-
nas recomendaciones en relacién con la atencién especifica a variables
cogmitivas relevantes en un proceso de enseflanza-aprendizaje que
aspire a ser culturalmente significativo, "responsivo” (Kehoe, 1984) y
coherente con log nuevos factores sociopoliticos, histéricos y econd-
micos que condicionan la educacién y lo que sucede en las escuelas
(Erickson, 1987; Mactas, 1987; Ogbu, 1987):

* La utilizacién de estrategias de enseflanza/aprendizaje adecuadas
al estilo de aprendizaje del estudiante y el tipo de tarea producen
mejoras significativas en la ejecucion y resultados del alumno
(Rotwer, 1971).



56

» El medio cultural del profesor y su propio estilo cognitivo no deter-
minan la conducta culturalmente significativa (Osborne, 1983,
Vogt, Jordan y Tharp, 1987).

+ La planificacién y organizacién del estudiante durante las clases a
menudo difiere de la del profesor (Dumont, 1972).

« Los estudiantes necesitan cierta flexibilidad en las reglas de con-
ducta (Erickson y Mohatt, 1982; Jordan y Chivas, 1987).

]
» La atencion individual especial, tanto positiva como negativa, no es
deseable (Osborne, 1983).

« Las estructuras de lenguaje y comunicacion en la escuela debe-
rian contener vinculos con los del hogar y la comunidad (Sindell,
1974).

+ El trabajo grupal y cooperativo produce efectos positivos en los
estudiantes mayoritarios vy mineritarios (Osborne y Bamford,
1987).

* Los estudiantes necesitan conocer y poseer las premisas y habili-
dades cognitivas segun las cuales se plantean las tareas de clase
(Kleinfield, 1975; Osborne, 1989).

« La actividad conceptual debe ser obtenida desde el estudiante
mas que directamente del objeto de aprendizaje.

* La efectividad del profesor esta relacionada tanto con su calidez
perscnal como con su rigor académico, exigidas en mayor o
menor medida segun el tipo de alurmno.

+» Los estudiantes de minorias culturales responden mejor a ritmos
de trabajo mas relajados de ensefianza-aprendizaje.

» Es preciso potenciar la ensefianza orientada hacia la interaccién
reciproca de grupos mayoritarios y minoritarios. El conocimiento
es algo continuamente recreado, reciclado y compartido
(Cummins, 1986).

* Se trata de ensefiar de "otra manera" a todos los estudiantes y no solo
de ayudar y compensar a los minoritarios. (Diaz-Aguado, 1893).
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* El disefio educativo debe tener en cuenta el contexto cultural sig-
nificativo para el alumno y el contexto social en el que el aprendi-
zaje se realiza. (Del Rio, 1990).

Es preciso utilizar de forma combinada diferentes patrones de
aprendizaje: por analogia/ por lbgica lineal, identificacién empati-
ca / principios abstractos, resolucidon de problemas / enfoque
deductivo, global y abstracto / de habilidades a pequefios pasos.

No aislar los hechos e informaciones del significado, favorecer la
experimentacién y la exploracién activa (Dewey, 1963); fomentar la
curiosidad, rapidez, variedad, profundidad y orden en el pensa-
miento.

En el 4rea de las ciencias son necesarios, tanto como en otras areas
curriculares, estudios interdisciplinares que rompan tradicionales
barreras entre pedagogos, matematicos, lingilistas, tecnélogos, etc.,;
que elaboren propuestas en las que se piense no sélo en lo que se
ensefa sinc a quién y cémo. El éxito dependera de la atencion que
se conceda al clima v al disefio de instruccidn —conexiones concep-
tuales repetidas, intercambios entre grupos, aprendizaje cooperati-
vo, inforrmacién compartida—. (Kolodny, 1991).

Parece evidente que una educacién que no tenga en cuenta el
desarrollo y diferenciacién de variables cognitivas en relacion con
las variables culturales dificilmente servir4d para proporcionar
medios de aprendizaje culturalmente relevantes, dado que no res-
pondera a las necesidades intelectuales de los estudiantes a los que
atiende (Asonowitz y Giroux, 1985; McLaren, 1989). El progresc de
la investigacién en este ambito exige disponer de un marco de
referencia general y adecuadas unidades de andlisis para evitar uti-
lizar el método cientifico como justificacién de afirmaciones etno-
céntricas acerca de las capacidades intelectuales, rendimiento esco-
lar, éxito social y diferenciacién cultural.

A modo de sintesis de lo expuesto hasta aqui, el cuadro n° § pre-
senta las variables que, segun la revisién de investigaciones efectua-
da, son significativas, tanto en el tratamiento de la diversidad cultural
en educacidén, como para la elaboracién de propuestas intercultu-
rales.
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Cuadro 5
Variables significativas en el tratamiento de la diversidad cultural en
educacién y para la elaboracién de propuestas interculturales

VARIABLES ENTRADA PROCESO PRODUCTO
ALUMNO edad estilo cognitivo actitudes
SEX0 estilo aprendizaje autoconcepto
capacidades habilidad comunicativa | ejecucién
actitudes competencia
medio social multicultural
FAMILIA expectativas participacion actitudes
necesidades actitudes expectativas
habilidad comunicativa | aceptacion competencia
multicultural
COMUNIDAD necesidades participacion actitudes
lengua aceptacion competencia
distancia cultural vinculacién multicultural
ECCES0 recursos
CENTRO metas y objetivos | estrategias actitudes
cultura escolar materiales interacién medio
lengua espacio/ftiempao resultados
disciplina academicos
evaluacion
PROFESORES edad/sexo estito de ensefianza | actitudes
actitudes participacion competencia
formacidn multicuitural

De forma complementaria, los cuadros n® 6 y T en la pagina siguien-
te muestran las dimensiones en las que es preciso incidir para el desa-
rrollo eficaz de una educacién intercultural, v el marco conceptual
general de las relaciones entre las variables que configuran la pro-
puesta intercultural, respectivamente.
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Cuadro 6
Areas fundamentadas parael desarrollo de la educacién intercultural
(Cohen v Cohen, 1986)

profesores f“‘?“ha oculto manifiesto necesidades resultados personal
contexto  comunidad

lencniaje lenguaje lenguaje lenguaje
padres y Educacién intercultural formacion de
comunidad enla préctica profesores
- relaciones entre escuelas politica
- participacién
- expectativas implicacién
- intereses persenal
crianza y educacion diagnéstico y recurses acismo
infantl orientacitn
instrumentos/técnicos/criterios
manifiesto
practiveas y ufilizacién
programas personal
institucional
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Cuadro 7 _
Marco conceptual general de las relaciones entre variables gue
configuran la Educacién Intercultural

. 1 Medio familiar y Medio social
Medio escolar comunitario general
C
Q
N
T
E Identidad cultural [dentidad cultural
}T( individual social comunitaria
C
P
R
O Educacidn fonmal Educacitn famn.har ¥ Educacion no formal
comunitaria
C
: E
i S
f O
PRODUCTO
| Resultados Tolerancia
‘ académicos Antirracismo Exito profesional y vital
| Competencia interculiural

3. CONTEXTUALIZACION Y DESARROLLO DE LA EDUCACION
INTERCULTURAL

Las propuestas de educacién intercultural surgen en contextos
socio-politicos que han evolucionado desde posturas asimilacionistas
en el tratamiento de las diferencias culturales hacia otras en las que éste
se aborda en referencia a valores democraticos de equidad y partici-
paciéon social. El contexto a analizar se circunscribe a las naciones
europeas occidentales y a la situacién especifica de Espafia.
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3.1. La situacion europea: confrontacion y construccion

La convivencia y, en ocasiones, confrontacion de diversas culturas en
las naciones de la Europa actual ha exigido y exige la formulacién y
puesta en practica de medidas politicas y educativas solidarias y crea-
tivas que favorezcan el proceso de integracién social y cultural- y no
exclusivamente economico —en el que nos hallamos comprometidos.
Las respuestas dadas al pluralismo cultural en Eurcpa presentan carac-
teristicas diferentes debido a razones referidas a estilos intelectuales
nacionales, estructuras lingtiisticas, marco legal y caracteristicas de los
grupos culturales en contacto.

En este sentido, la educacién intercultural es un término bastante
generalizado en el contexto europec, preferido por la mayor parte de
los autores (Verne, 1987, Abdallah-Preceille, 1989; Ceri, 1889; Rey,
1989), para aludir a una tendencia reformadora en la practica educati-
va, arnplia v variada en sus metas, con la que se intenta responder a la
diversidad provocada por la confrontacion v convivencia de diferentes
grupos éticos y culturales en el seno de una sociedad dada, superan-
do modelos asimilacionistas e integradores. La educacién intercultural
implica interaccion, intercambio, ruptura del aislamiento, reciprocidad,
solidaridad objetiva entre culturas; asi como también reconocimiento y
aceptacion de los valores v de los modos de vida de los otros. La hipo-
tesis intercultural, para ser coherente y concreta, debe ser global y
genérica. Su verdadera naturaleza es estar dirigida a todo el mundo, no
sdlo a una parte del publico escolar, pues esto provocaria contradic-
ciones y nuevas segregaciones (Camilleri, 1985; Troyna y Carrington,
1990; Walking, 1990).

A continuacién se exponen brevemente las lineas generales de
actuacién sociopelitica v algunos ejemplos de programas educativos
desarrollados en los paises de la Europa occidental en las dos tltimas
décadas, destinados a dar respuesta a los problemas surgidos como
consecuencia de la realidad multicultural.

Responder a los retos planteados por la diversidad cultural presen-
te en las sociedades europeas actuales ha exigido la adopcién por
parte de los organismos e instituciones internacionales, nacionales y
locales de medidas sociopoliticas que establezcan el marco en el que
disefiar e implementar programas y acciones educativas multi/inter-
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culturales. En los paises desarrollados de Europa occidental el pro-
blema fundamental al cue se ha debido hacer frente resulta de la evo-
lucién que ha tenido lugar en el curso de las dos Ultimas décadas, por
la variedad de grupos culturales que se han visto obligados a con-
frontarse o cooperar: minorias lingiiisticas y dialectales "tradicionales",
trabajadores extranjeros residentes, inmigrantes que han adquirido o
estan en vias de adquirir la nacionalidad del pais de residencia, des-
cendientes de personas cuya nacionalidad ha cambiado como conse-
cuencia de una conquista territorial, ete. El informe FORD (1290} del
Parlamento Europeo da una cifra de 8.2 millones de inmigrantes lega-
lizados en paises de la CEE procedentes de paises exteriores a la
misma. Aparte del nfmero total de extranjeros {estimado entre el 7Ty
el 9%) en los centros escolares de los Estados miembros, la propor-
cién de nifios que tienen contacto diariamente con hablantes de len-
guas distintas a la suya se considera cue es de cerca del 50%. La
diversidad cultural y lingtiistica se esta convirtiendo y aceptando como
la norma.

La elaboracion y puesta en marcha de polilicas educativas ¢ue den
respuesta a esta diversidad cultural ~fendmeno, por cierto, no nuevo en
nuestrc continente— ha seqguido desde los afios setenta tres lineas de
actuacion findamentales (OCDE, 1987, Perotti, 1994):

a) El proceso por el que los sistemas de ensefianza se han ido adap-
tando a las diferentes lenguas y culturas que constituyen el tejido
étmico de cada pais —las minorias culturales histéricas—.

b) Las actuaciones derivadas de la percepcién del fendmeno
migratorio como temporal v destinadas a lograr la integracién
de hijos de inmigrantes reconociendo la existencia de ciertas
deficiencias lingliisticas y educativas iniciales, asi como el espe-
cial estatus cultural del nifio en cuanto a cédigos, costumbres,
tradiciones.

¢) El movimiento de educacién intercultural, dirigide a toda la pobla-
cién como fendmeno social que se manifiesta desde hace dos
décadas y que propone una serie de medidas -modificacién de
actimdes, reformas de programas educativos, accién social direc-
ta— para resolver el problema general de la diversidad lingtilstico-
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cultural y promover el proceso de construccién europea en el
seno de la UE.

Estas preocupacicnes basicas han influido tanto en la elaboracién de
politicas de educacién como en las decisiones a nivel de instituciones
locales, superando, asi, la ideologia asimilacionista-liberal dominante
por la que se admitia que el papel de la educacién consistia en refor-
zar una o dos culturas nacionales dominantes, asi como la supremacia
de una o, a veces, dos lenguas,

Algunas resoluciones legislativas en cuestiones de diversidad cul-
tural y educacion, se han ido sucediendo durante las cuatro tltimas
décadas en respuesta a requerimientos sociales diversos. Se ha evolu-
cionado desde planteamientos integradores destinados a los hijos de
inmigrantes hasta enfoques interculturales para todos. En 1953 la
Convencion Europea de Derechos Humanos propugna la defensa de
tales derechos para todos los ciudadanos v desde finales de los afios
sesenta, las resoluciones de los organismos internacionales en materia
educativa reflejan los nuevos planteamientos interculturales. Asi, la
Conferencia de Educacién Publica de Ginebra (1968) adoptd la
siguiente Resolucidn:

"La educacion deberfa ayudar a los jovenes a adquirir un mejor cono-
cimiento del mundo y de sus habitantes y formar actitudes que desarro-
llen en ellos un espiritu de aprecio y respetc mutuo para las otras culfu-
ras, razas y estilos de vida".

La Directiva T7/486/EEC (25 de julio, 1977) sobre educacion de
nifios de trabajadores inmigrantes impone la obligacién a los miembros
de la UE de adoptar las siguientes medidas: ayudar en la recepcién e
integracién iniciales, proporcionar cursos de lengua y cultura, y de for-
macién del profesorado. El informe "Migrants, Children and
Employment. The European Experience” (OECD, 1983) indica que de
4.5 millones de residentes eurcpecs jovenes identificados, entre el
B0/70% habian nacido en los paises en los que sus padres trabajaban,
70/90% eran inmigrantes de segunda generacion y habian recibido
toda su educacidn en el pais en el que sus padres trabajaban.

En Dublin, en mayo de 1983, la Conferencia de Ministros de Edu-
cacidn adoptd una resolucién recomendande una "educacion con una
dimensién intercultural”. En Estrasburgo, el 25/9/84, el Comité de Mi-
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nistros del Consejo de Europa adoptd la R(84)18 sobre "el entrena-
miento de los profesores en educacion para la comprensién nterna-
cional, especialmente en el contexto de la inmigracion. Algunos de los
documentos utilizados fueron: el estudio "La formacion de profesores en
las sociedades muiticulturales" (1979-1983) y las "Recomendaciones
sobre formacién de profesores en educacion para la comprension inter-
cultural, en un contexto de enriquecimiento mutuo" (21/9/84). Se con-
cluye que los profesores deben ser entrenados para ser conscientes de
lag variadas formas de expresion cultural presentes, tanto en sus pro-
pias culturas nacionales como en las comunidades de inmigrantes, y
reconoce que las actitudes etnocéntricas y los estereotipos pueden
dafiar a los individuos siendo preciso contrarrestar su influencia. Se
recomienda la creacién de centros de recursos interculturales, la reali-
zacién de seminarios v encuentros, de intercambios y la circulacion de
materiales educativos interculturales.

El informe del Consejo de Europa (1986} sobre "La educacion y
desarrollo cultural de los emigrantes”, en el que se propone un proyec-
to metodoldgicamente explicito que intenta establecer un puente soli-
do entre la teoria y la accién con vision multidisciplinar, reconoce que
los contextos varian segim un amplio espectro de factores sociales,
econodmices e historicos v que el grupo dominante invariablemente
resiste a la innovacién vy al cambio. Suele prestarse escasa atencidn al
lenguaje y la lengua materna es relegada al hogar y a las asociaciones
de padres. El bilingllismo no parece merecer gran consideracidn y se
ignora la realidad diaria del bilingiiismo en los grupos minoritarios, con
las implicaciones que esto supone:

* Papel instrumental de la lengua materna para lograr el éxito esco-
lar y altos niveles de bilinglismo y biculturalismo.

* Derecho a identificarse con su grupo de origen, aprender de
forma completa y usar la propia lengua.

Finalmente, el Consejo de Ministros de Educacion, reunido en el
seno del Consejo sobre Cooperacién y Politica Comunitaria en materia
de educacion para 1993 (6/10/1988), propuso como objetivo a lograr el
refuerzo del sentido de pertenencia a la Comunidad Europea median-
te el respeto de la diversidad en la formacion de los ensefiantes y la
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puesta en marcha de programas que fomenten el plurilinglismo e
interculturalismo.

A pesar de estas resoluciones y recomendaciones, el propio
Parlamento Europeo en su Resolucién A3-0399/92 se ve obligado a
reconocer que diez afios después de su promulgacién, la directiva
sobre diversidad cultural y problemas asociados con la educacion de
los hijos de inmigrantes en la Comunidad Europea no ha sido incorpo-
rada a la politica de los gobiernos comunitarios; y es que es preciso
tener en cuenta que en el proceso de elaboracion de las politicas edu-
cativas referidas a minorias lingilisticas v culturales las decisiones mas
importantes, al margen de las declaraciones de intenciones, se sitian
generalmente fuera de los ambitos reservadoes a profesionales y espe-
cialistas pues cualquier propuesta que tiende a modificar el status-cquo
suscita inmediatamente reacciones politicas por parte de grupos con
diversas motivaciones e intereses. Por ofra parte, es indispensable
reconocer la importancia de la opinién publica -y, por ende, de los
medios de comunicacion que en gran medida la modulan— en la toma
de decisiones relativas al lugar que la diversidad lingiiistica y cultural
ha de ocupar en los sistemas educativos para comprender cémo se han
elaborado las diferentes politicas educativas.

En el momento actual, nuevos elementos han aparecido en el ambi-
to europeo —asentamiento permanente de nmigrantes, relaciones
intercomunitarias, influencia de los medios de comunicacién, resurgi-
miento de nacionalismos, colapso del mundo corminista europeo, Xeno-
fobia y racismo, identidad europea, fundamentalismos religiosos y
movimientos regionalistas, conciencia de las minorfas étnicas, recesién
econémica—. Todos ellos suponen un nuevo reto para los sistemas edu-
cativos y escolares por cuanto que han de formar ciudadanos capaces
de participar en una sociedad plural y democratica. Por ahora, las prin-
cipales tendercias, en muchos casos retos, de las politicas sociales y
educativas a adoptar en el &mbito de los paises occidentales europeos
referidas a la diversidad cultural pueden sintetizarse como sigue
(Campani, 1994; CEE, 1994; OCDE, 1987):

* Garantizar la igualdad de oportunidades para todos combatiendo
la exclusién social y cultural y garantizando el futuro democratico.
* Promover la educacion intercultural para todos los alumnos con
objeto de prepararlos para vivir juntos de forma democratica y
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pacifica. En este sentido, es prioritaria una adecuada formacion
del profesorado y la sensibilizacién de los medios de comunica-
cién.

* Flexibilizar los sistemas de ensefianza para que respondan mejor

a situaciones cada vez mas complejas en las que las necesidades
se han de resolver desde una perspectiva global

* Estimular la cooperacién entre los centros escolares y su entorno,
principalmente las familias, los empresarios y las asociaciones
locales.

* Mejorar y diversificar la ensefianza de lenguas como via para la
construccion europea v la solidaridad internacional.

* Estimular la transferencia de experiencia entre paises y regiones
en las que el fendémeno de la diversidad cultural, sin ser nuevo,
exige ser comprendido y resuelto de forma renovada. Identificar,
difundir y generalizar las practicas de éxito y calidad. Es funda-
mental para ello la colaboracion de las ONGs y las instituciones
universitarias y de investigacién en educacion.

* Frenar el avance del racismo y la xenofobia en sus diversas
manifestaciones.

En el contexto europeo la actividad educativa generada como res-
puesta a la diversidad cultural se caracteriza por reflejar visiones, politi-
cas, enfoques y respuestas institucionales divergentes segun la composi-
cién y caracteristicas de la comunidad, las tradiciones, estructuras, valores
v experiencias del personal implicado, el equilibrio v ajuste entre sus
materias y niveles, las necesidades especificas de su alummado, vy las
caracteristicas socioecondmicas y culturales de la regién o localidad.
Cada institucién, cada situacion concreta que exija tomar postura en torno
a la diversidad cultural deberia tener en cuenta las aportaciones de los
diferentes enfoques propuestos, su tradicion vy los paradigmas dentro de
los que trabajan, tanto como el marco internacional de acuerdos en mate-
ria de derechos hummanos vy civiles; asi como, por supuesto, el contexto
social especifico en el que se debe dar respuesta a la diversidad cultural.

El analisis realizado muestra que la opcién intercultural es una solu-
cién cada vez mas aceptada por las instancias responsables de la
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educacién en contextos multiculturales, pero atin lejana en la practica
educativa y en el nivel de aceptacion por parte de la opinién publica.
La educacioén intercultural es una opcitn arriesgada en cuanto a que
va mas alla de la cémoda visién liberal-asimilacionista y exige, tanto
una modificacién de contenidos y estrategias curriculares, como un
adecuado nivel de competencia cultural —conocimientos y actitud
afectiva hacia las otras culturas— por parte de los profesionales impli-
cados. Es mas facil formular declaraciones de intenciones en materia
de politica educativa que producir modelos y materiales para la prac-
tica de la Educacién Intercultural. La situacién, en general, viene defi-
nida por:

a) La falta de coordinacién entre las declaraciones y las planifica-
ciones politicas y la practica educativa, por la persistencia de
programas obsoletos que no atienden la dimension intercul-
tural.

b) Un discurso politico ambiguo. Hay un vacio entre las intenciones
v las posibilidades, entre las propuestas y los recursos y apoyos
facilitados.

¢) La marginalizacidén de las iniciativas de tratamiento de la diversi-
dad cultural. Es preciso integrarlas en el conjunto de la actividad
educativa.

Tal estado de cosas pone en tela de juicio la voluntad real de Hevar
a cabo programas de educacién intercultural y favorecen un uso "per-
verso” de la misma que encubre desigualdades no deseables. Seria
deseable:

a) Relacionar el discurso sobre modelos e ideologias con sus con-
secuencias practicas. Esto supone apoyar proyectos de investi-
gacién y de formacién que permitan la colaboracién de mvesti-
gadores y educadores de los diferentes niveles educativos.

b) Atender a la formacion de los profesores siendo conscientes de
que éstos no cambian sus actitudes a menos que descubran que
es necesario y que tal cambio mejora su trabajo.
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c) Dedicar maés recursos locales, regionales, nacionales e interna-
cionales al fomento de la educacién intercultural (Etxeberria,
1992).

Cualquier intervencién educativa en un ambito multicultural debe-
ria tener en cuenta la irrefutable articulacidén entre diferencias cultu-
rales y factores politico-econdmicos, evitando hacer de la cultura una
excusa para justificar los efectos educativos provocados por la desi-
gualdad econémica y la injusticia social. Asi, algunas de las situacio-
nes mas conflictivas actualmente —nacionalismos exacerbados tras el
derrumbe del Este, fragmentacién vy enfrentamiento en la antigua
Yugoslavia, movimientos fundamentalistas religiosos, miseria y margi-
nacion en areas urbanas— deberian ser explicadas como, por ejemlo,
el resultado de la correlacidn actual de fuerzas y los desequilibrios en
la distribucidén y acceso a los recursos sociales, econémicos v cultu-
rales, vy no como consecuencia de los limites internos de los propios
grupos étnicos y culturales.

3.2. El caso espafiol: contexto y actuaciones.

En general, las autoridades responsables de la politica educativa en
Espafia cuando han considerado el tratamiento educativo de la diversi-
dad cultural, no lo han hecho en base a justificaciones cientificas o aca-
démicas sino por razones sociopoliticas. Por ejemplo, €l reconocimien-
to de la diversidad cultural tradicional (Tepresentada por diferencias lin-
glisticas, gitanos, migraciones internas), la solucién de conflictos aso-
ciados al incremento de la inmigracién externa, medidas de ajuste a
politicas comunitarias en materia de diversificacién y movilidad estu-
diantil.

No parece que hoy por hoy tengamos razones suficientes para pen-
sar que el tratamiento dado a la diversidad cultural sea el méas adecua-
do; en cualquier caso, esta bastante alejado de 1o que se ha delimitado
como educacion intercultural. En los siquientes apartados se da cuenta
del estado actual de la cuestion en el contexto espartiol.
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3.2.1 Contexto socioeducaltivo

La atencion educativa a las diferencias culturales en nuestro pais esta
en el presente ineludiblemente asociado al incremento de la presencia
de inmigrantes extranjeros en las escuelas. Las diferencias culturales
han estado siempre presentes entre la poblacién escolar en funcién de
su origen social, geografico, de lengua, género, grupo étnico, etc. Sin
embargo, el fendémeno migratorio ha hecho explicito lo latente, focali-
zando la atencion en la cultura como variable educativa y la diversidad
COomo norma.

S6lo recientemente la sociedad espafiola se ha visto confrontada al
fendmeno de la inmigracién ya que de ser un pais tradicionalmente de
emigrantes ha pasado a ser receptor de inmigracién procedente de
ofros paises -Norte de Africa, América del Sur, paises del Este euro-
peo—. El Instituto Espafiol de Emigracion (1990) apunta cifras del 2% de
inmigrantes respecto de la poblacion total. La evolucién ha sido lama-
tiva en los Ultimos decenios: de 81.544 emigrantes legalizados en 1980
a 399.377 en 1990. El 66% de ellos son europeos, 19% sudamericanos,
1.6% asiaticos y €l 6.5% africanos. Los ilegales, segun un informe de la
Universidad Complutense (1992) son 130.000; segiin el Ministerio de
Trabajo son 170.000, mientras la Asociacion Solidaridad maneja una
cifra de 300.000 y Caritas de 400.000. Entre el 70/80% proceden de pai-
ses no comunitarios: 95.000 marroquies, 40.000 centreafricanos,
180.00C sudamericancs, 48.000 filipinos, 56.000 asiaticos. Podemos
establecer un total de aproximadamente 800.000 inmigrantes legales
e llegales—; el 2.2% de la poblacién.

Los datos sobre escolarizacién de los hijos de inmigrantes son de
dificil acceso. Los que corresponden al territorio MEC proceden de las
direcciones provinciales mientras que las Comunidades Auténomas
elaboran sus propios datos y los surninistran a la Oficina de Estadistica
y Planificacion del MEC en plazos no siempre homogéneos. Los tltimos
datos disponibles corresponden al curso 1995-1996 y se resumen en el
grafico n° 0.
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Gréafico 0 - Alumnado extranjero en la enseflanza no universitaria, segin regidn de origen.
Curso escolar 1995-1996
(Colectivo Ioé, 199T)
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Existe una diferenciacién interna del alumnado extranjero en funcién
del pais de origen con lo que ello comporta de diferencias idiomaticas
y culturales. La mayor parte de este alumnado (65.5%) se encuentra en
el nivel primario, el 16.6% cursa Educacion Infantil, v €l resto (17.8% )
se distribuye entre los restantes niveles.

En el nivel primario predominan los alumnos filipinos, polacoes, ita-
lianos y marroquies. En Secundaria, los de paises europeos (Francia,
Alemania, Italia, Bélgica, Suiza), Estados Unidos, algunos latinoameri-
canos (Venezuela, Colombia y Chile) y sélo un pais africano (Guinea
Ecuatorial). Los indices mas bajos de matriculas en Bachillerato son los
de Portugal, Marruecos, Guinea Ecuatorial, Repiblica Dominicana,
Filipinas y Peril. En el extremo opuesto estan Estados Unidos e Italia.
Los mayores aumentos en primaria proceden de Polonia, Peru,
Marruecos, Republica Dominicana y Guinea Ecuatorial.

El volumen de alumnado de origen extranjero es creciente, pero
su importancia es reducida en el conjunto del sistema educativo. El
elemento de diversidad que estos nifios aportan al sistema escolar se
ve incrementado por la gran variedad de origenes culturales y lin-
giitsticos. Dentro de una ténica general de incremento, 1os que mas
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crecen son los inmigrantes econdmicos del tercer mundo (Colectivo
[oé, 1997).

La politica inmigratoria espafiola a través de la Ley de Extranjeria
(1988) y de Asilo y Refugio (1984) responde a la filosofia restrictiva
establecida en el marco europeo. Pese a ello, parece evidente la insu-
fictencia de todas las medidas administrativas imaginables o en vigor
para frenar el flujo migratorio por ser éste resultado de un brutal dese-
quilibrio de ingresos y recursos (Ricca, 1991). Por otra parte, es alar-
mante la situacién de tradicional rmarginaciéon de la minorfa gitana
(Calvo Buezas, 1993) que deberia servir de modelo a no sequir en la
solucién de los nuevos conflictos culturales actuales.

Junto a este colectivo, ya de por si sumamente heterogéneo cultural-
mente, hemos de considerar los grupos culturales preexistentes en
nuestro pais -lenguas y culturas autonémicas y regionalées; entorno
rural / urbano, agricola / industrial; minecrias étmicas (gitanos)- y aten-
der a modalidades culturales fruto de 1a rapida evolucién de la socie-
dad espafola y la interaccion de variables socioeconémicas y educati-
vas con variables culturales —j6venes, nifios y mayores; corporaciones
y mundo de los negocios; grupos marginados—.

La diversidad cultural es un tema recién llegado al ambito académi-
co y politico espafiol. La LODE en su titulo preliminar hace referencia
explicita al derecho de los extranjeros a ser incluidos en el sistema
educativo espafiol. Por su parte, la Ley de Ordenacion General del
Sistema Educativo (LOGSE), si bien no dedica ningin capitulo especi-
fico a la diversidad cultural y su tratarmiento educativo, introduce en su
Titulo Preliminar el principio del "respefo a los derechos y libertades
fundamentales dentro de los principios democréticos de convivencia y
del gjercicio de la tolerancia y de la libertad', a la vez que sefiala:

"la educacién completa significa desarrollo de habilidades para vivir
en libertad, tolerancia y solidaridad de forma critica dentro de la socie-
dad con sistemas de valores multiples” (....) "vehiculo para luchar con-
tra la discriminacion y desigualdad por razén de raza, género, credo o
ideologia”,

Entre sus fines estan el promover el respeto por derechos y liberta-
des dentro de los principios democraticos y educar para promover la
paz, cooperacion v solidaridad. Algunos de los principios establecidos
para regular la mtervencion educativa son de especial interés desde la
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perspectiva multicultural: autcnomia de los centros (art. 6.1, 20.3 y 21),
implicacién de padres y comunidad, contextualizaciéon sociocultural
(titdo 5°), vy educacién compensatoria de desigualdades.

Pese a esta declaracion de intenciones, las nuevas propuestas y
orientaciones educativas mediante las que se ha desarrollado la Ley,
an optando por medidas respetuosas de la diversidad, son especial-
mente ambiguas v, a veces, contradictorias cuando se refiere al trata-
miento de las diferencias culturales. El Disefio Curricular Base por su
generalidad y ambito de aplicacién no propone lineas de actuacién
especificas, pero el modelo de identificacién cultural que subyace es
restrictivo y restringido. Se supone la existencia de una tnica cultura
moneolitica, cuando en realidad es una construccion derivada de diver-
sas formas culturales solo parcialmente compartidas por los agentes
educatives (alumnos, padres, profesores, comunidad). La Reforma
Educativa deja en mancs de las adaptaciones curriculares, orientadas
hacia objetivos de aprendizaje y segun modelos de déficit con plan-
teamientos compensatorios, €l tratamiento de la diversidad cultural. La
Educacién Intercultural aparece recogida como una dimensién de uno
de los temas transversales en Primaria v Secundaria —la Educacién para
la Paz (MEC, 1992)-. Quedan ausentes cuestiones como la interaccién
cultural, la contextualizacién y relativismo cultural, la identificacion
social seguin criterios transculturales, y asumir como objetivo educativo
la construccién de significados culturales para todos desde plantea-
mientos interculturales. Una de las paradojas de las mas recientes refor-
mas curriculares consiste en que, si bien se admite que el disefio curri-
cular incluye una seleccién de los contenidos de la cultura para un
determinado tipo de alumnos (Gimeno, 1987), es dificil encontrar
siquiera una descripcién de la o las culturas de las que procede el dise-
fio v del tipo de alumnos a los que va dirigida.

El tratamiento de la diversidad cultural pasa por su legitimizacién y
explicitacién en el sisterma escolar y exige sacarla de su confinamiento
como parte del curriculum oculto, optando por la flexibilidad curricular
—atender a las necesidades reales de los grupos y comunidades—, la ela-
boracién de materiales apropiados —multicultural y antirracista (Calvo
Buezas, 1986)—, la accién pedagodgica integral —-modelos holisticos e
interculturales mas alla de enfoques compensatorios o integradores-y la
formacion inicial y permanente del profesorado (Lluch y Salinas, 1996).
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3.2.2. Actuaciones e iniciativas

El sistema escolar espafiol ha arbitrado algunas medidas politicas
respecto a la escolarizacién de los llamados "grupos culturales minori-
tarios" (a través de la educacién compensatoria), pero €l auge de la
reflexidon vy la preocupacién administrativa ligada a la educacién inter-
cultural o educacion en la diversidad, se ha registrado a partir del cre-
cimiento de la inmigracién extranjera. Se ha de tener en cuenta que
estarmnos en un momento en que las estructuras del MEC estan en pro-
ceso de transformacién una vez finalizada la elaboracién de la reforma
educativa (LOGSE, 1990). Hasta ese momento las cuestiones referidas
al alumnado de origen extranjero estaban incluidas entre las compe-
tencias de la Subdireccién General de Educacion Compensatoria.
Actualmente existe la Subdireccién General de Educacion Especial y
Atencidn a la Diversidad, dependiente de la Subdireccion General de
Centros; esto significa situar la atencién a las diferencias culturales aso-
ciandolas a la educacién especial.

El desarrollo educativo de las propuestas de atencion a la diversidad
cultural pueden concretarse en tres ambitos de actuacién: educacion
compensatoria, politica lingilistica y desarrollo curricular. Cada uno de
estos ambitos, con sus correspondientes solapamientos, representa
respuestas parciales y restringidas al complejo fendomeno de las dife-
rencias culturaies. En ningun caso podemos decir que las medidas
adoptadas se adecten a las exigencias propias del enfoque intercultu-
ral. Seria necesario replantear propuestas de actuacién que integren
los tres Ambitos descritos desde presupuestos interculturalistas.

a) Educacion compensatoria

Las principales iniciativas educativas en el tratamiento de la diversi-
dad cultural se han venido desarrollando como parte de programas de
educacién compensatoria, especialmente incidiendo en poblaciones
marginadas y poblacién gitana. Han sido promovidos tanto desde el
Ministerio de Educacién y Ciencia -Subdireccion General de
Renovacién Pedagdgica / Unidad de Educacién Compensatoria e
Intercultural- como desde organismos autonémicos —Consejerias de
Educacién- y locales —Ayuntamientos, asociaciones vecinales— Sus
objetivos basicos han sido atender las situaciones de margimacion
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social, garantizar el derecho a la propia identidad cultural y promover
el enriquecimiento mutuo. La metodologia de trabajo ha variado segun
lag situaciones especificas. Junto con una intervencién directa en la
escuela (profesores de apoyo, materiales especificos), se ha tratado de
potenciar culturalmente (reunicnes con padres, actividades de educa-
cién informal), actividades paraescolares, con apoyo de la comunidad.
La organizacién v programacion del trabajo se realiza atendiendo prio-
ritariamente a objetivos a corto plazo, planificando ayudas especificas
e incluyendo un programa de lengua oral (Cedina i Mir, 1991, Garcia-
Castafio y Pulido Moyano, 1993; Jordan, 1992; Mira y Roig, 1961).

Algunos gjemplos de actuaciones en esta linea corresponden a ni-
ciativas llevadas a cabo en contextos y comunidades diversas. En la zona
del Maresme catalan, el programa de educacién compensatoria se ini-
ci6 durante el curso 1988/89. Su objetivo fue el de conectar con las
necesidades de alumnos y familias y conseguir que los distintos servi-
clos educativos y sociales conozcan, se procupen v atiendan la sitnacion
peculiar de los alumnos inmigrantes. El trabajo se realizd de forma iti-
nerante y diversificada segun la dinarnica de cada escuela y las necesi-
dades de los alumnos. Durante la escolarizacion ordinaria se recurre a
la aynda de un asistente social y a servicios de atencién temprana que
trabajan con las familias y asesoran al educador. La intervencién directa
se centra en un seguimiento del procese de adaptacion y aprendizaje, a
la colaboracién con el tutor y profesor de apoyo, al uso de materiales
que sirvan de desencadenantes v provocadores de la reflexién, y a pro-
cesos de adscripcion a los niveles educativos. Algunas de las activida-
des programadas son la acogida y presentacion del nuevo alumno de vy
ala escuela y compafieros, a la promocién de relaciones con la comuni-
dad y de participacion en la escuela, y al establecimiento de pautas de
comportamiento adecuadas tanto en los recién llegados como en los
receptores. Por lo que se refiere a las variables culturales se trata de no
prejuzgar las cuituras, y de organizar la clase de forma que se favorez-
ca el intercambio, la interaccién y la resolucién de conflictos.

El programa hispano-portugués, fruto de la colaboracién entre el
MEC y la DEGC, se ha desarrollado en la provincia de Ledn destinado
a lograr la integracién de los hijos de inmigrantes portugueses. Su
actuacion se ha centrado en la escolarizacion de los nifios, la inclusion
del portugués como lengua escolar, el apoyo de profesorado portu-
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gueés, la elaboracion de materiales y recursos, formacion de profesores
a través de los Centros de Profesores, intercambios entre profescres y
estudiantes de ambos paises y celebracién de fiestas, exposiciones y
teatro.

El Ayuntamiento de Barcelona en colaboracion con el MEC esta
desarrollando desde el curso 1988/89 el '"Programa de Educacion en la
Diversidad', destinado, ademas de asegurar la asistencia a clase de los
nifios gitanos, a favorecer el contacto con las familiag, la formacion de
los profesores desde una perspectiva intercultural, colaborar con otros
servicios sociales vy preparar profesionalmente a los jdvenes gitanos
como via de integracion scciclaboral vy autovaloracién (Codina e
Iglesias, 1990).

A pesar de la buena intencion y veluntad de los promotores y cola-
boradores, el respeto v atencion a la diversidad cultural en la planifica-
cién, formacién, materiales y recursos especificos, no se sabe mucho
acerca de la incidencia de los programas sobre el resto de la poblacién,
o de sus efectos en cuanto a facilitar la comunicacion y competencia
multiculturales en todos, permitiendo la construceién de un espacic cul-
tural comun, mas alla del respeto v la tolerancia hacia los diferentes.

b) Polftica educativa

El Decreto 299/96 es el que actualmente rige en el territorio MEC las
actuaciones de "acciones dirigidas a la compensacién de desigualdades
en educacién”, encuadrando bajo este concepto a hijos de Inmigrantes
extranjeros por dificultades de acceso, permanencia o promocion en el
sistema escolar. La norma de actuacién se rige por el tradicional crite-
rio compensador aunque aparecen elementos que apuntan a una cierta
reformulacion de la "normalidad”, en el sentido de apertura hacia un
marco escolar y multicultural que concibe a las minorias como "factor
potencialmente enriquecedor de una escuela integradora y plural”.

Describir el desarrollo del decreto ministerial en cada una de las
Comunidades Autbnomas y en el propio territorio MEC excederia con
mucho los objetivos v limites del presente informe. A rmanera de ejem-
plo vamos & exponer sus aplicaciones en la Comunidad de Madrid por
considerar que refleja exhaustivamente el mosaico cultural que aspira-
mos a identificar y estudiar. El mayor esfuerzo se esta realizando en la
aplicacion del proyecto de compensacién educativa dirigido a los alum-
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nos de minorias émicas escolarizados en la Comunidad de Madrid. En’
el curso 1996/97 han sido adscritos 220 maestros, 16 trabajadores
sociales y 38 profesores técnicos para FP (Unidad de Programas, MEC,
Madrid). Las lineas de formacién se centran en un curse de ensefanza
del espafiol para extranjeros y otro que proporciona informacién sobre
contenidos de otras culturas. Durante el curso 1996/97 son nueve los
centros con proyecios especificos de Educacion Intercultural. La canti-
dad aproximada que recibe cada uno de ellos es de 200.000 ptas. por
curso. No existe una linea definida de criterios de elaboracién de mate-
rial didactico que atienda a la diversidad cultural. Existen materiales
elaborados por diversos colectivos {(grupos de educacidén compensato-
ria y centros de profesores y recursos) pero 1o tienen el reconocimien-
to de 1o "oficial". No existen programas de actuacién propios para la
ensefianza de la lengua de origen. En sus casos, se aplica el Convenio
Intergubernamental con Marruecos que permite disponer de profeso-
res para la enseflanza del arabe y tarnbién un Proyecto de Colaboracién
con el Ministerio de Educacién portugués por €l que profesores de esa
nacionalidad desarrollan programas de Educacion Intercultural en los
centros publicos de primaria y secundaria obligatoria. En este dltimo
caso se ha constatade que el programa combina la ensefianza del por-
tugues a todos los alumnos con practicas de aprendizaje cooperativo y
actividades propias del enfoque intercultural.

¢) Desarrolic curricular

Las funciones de desarrollo curricular v gestién de la practica edu-
cativa son compartidas por la Unidad de Educacién Compensatoria e
Intercultural, a la que hemos hecho referencia anteriormente, y por el
Centro de Investigacién y Documentacién Educativas (CIDE).

El desarrollo curricular de las propuestas interculturales, supone la
planificacion y aplicacién de actuaciones que afectan a todas las
dimensiones del curriculum educativo ordinario. El elemento clave pro-
puesto por las orientaciones ministeriales en nuestro contexto educati-
vo para la planificacién curricular es el Proyecto Educativo de Centro
(PEC), el cual se constituye, al menos formalmente, en mstrumento
basico para la introduccién de una perspectiva intercultural que modu-
la todas las dimensicnes del curriculum tradicional. Varias son las razo-
nes que avalan su importancia (MEC, 1996):
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a) Explicita las opciones ideolégicas formuladas con valores, notas
de identidad, y objetivos. Es aqui donde se sitha la defensa de la
Interculturalidad, la opcién ética que la sustenta, la riqueza social
que supone el pluralismo cultural, las ventajas adaptativas de una
sociedad mutticultural.

b) E1 PEC vincula sus objetivos generales a la reflexion sobre la mul-
ticulturalidad social y entiende ésta como potencial educativo y
factor de enriquecimiento. En este procesc es muy plausible el
establecimiento, al menos formal, de una perspectiva de trabajo
ntercultural.

¢) Constituye el marco de referencia compartido por la comunidad
educativa. Sélo si el proyecte es vivido, asumido y desarrollado
en los diversos colectivos de la comunidad educativa podemos
decir que se genera un marco educativo intercultural.

d) Exige para su desarrollo real la coordinacién de la intervencidn
del profesorado o, al menos, un cierto grado de coherencia. No
es suficiente que un determinado grupo de profesores desarro-
llen una actuacion respetuosa con el pluralismo cultural, si esta es
una opcion minoritaria.

Las cuatro condiciones anteriores deberian reflejarse en la elabora-
cién de adaptaciones curriculares especificas segiin nivel y area, asi
como en propuestas didactico-organizativas acordes con dos ideas-eje
(MEC, 1996:70):

— La realidad social viene siendo progresivamente mas diversa aun-
que la realidad del centro y su contexto inmediatc no 1o sea en
gran medida.

- La base cultural de los alumnos es un elemento psicopedagogico
imprescindible para generar un aprendizaje significativo y rele-
vante.

Seqgiin esto, jcuales son los principios derivados de estas propues-
tas a partir de los cuales se ha de desarrollar cualquier actuacién prac-
tica? Destacamos los siguientes:
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» Partir de los conocimientes previos del alumno supone tomar en
cuenta su cultura de origen, considerarla y valorarla.

Eliminar prejuicios y topicos hacia lo desconocido, generadores
de actitudes racistas y discriminatorias, de superioridades cultu-
rales, y la utilizacién generalizada de estereotipos y naturalizacién
de los rasgos culturales.

Trabajar la adquisicién de estrategias de exploracién, descubri-
miento, planificacidén de actividades y de reflexion sobre los pro-
cesos sequidos en el aprendizaje.

Disefiar actividades motivadoras, activas, participativas, dinarmi-
cas... que impliquen e involucren en la vida escolar. Actividades
que resulten utiles para €l planteamiento de situacicnes reales y
cotidianas que ayuden a transferir aprendizajes escolares a situa-
ciones vitales.

El proceso de construccion de los conocimientos ha de realizarse
de manera intercultural, es decir, planteando multitud de dpticas,
de distintas maneras de leer e interpretar la realidad.

El enfoque globalizador es de utilidad para la perspectiva intercul-
tural. Al tratarse de una estrategia para relacionarse con la infor-
macion y para aprender a trabajar con ella, nos ayuda a vivir en un
mundec que nos remite continuamente mensajes a través de multi-
ples canales. Junto con la interdisciplinariedad, hacen referencia
continua al entorno donde se desenvuelve el alumno o alumna e
Intenta conectar con sus propias vivencias y su realidad.

La interaccién profesor-alumno y alummos-alumnes es una estrate-
gia pedagogica fundamental.

Una consecuencia del principio anterior es la importancia de faci-
litar un ambiente de aprendizaje adecuado y comodo para todos v
todas, donde cada persona se sienta importante, protagonista, res-
petada y valorada por igual y donde cada uno pueda expresar
libremente su opinién y sea escuchado, aceptado y criticado de
manera constructiva.

+ La pianificacién didactica debe ser abierta, flexible y diversificada.
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* La participacién de la comunidad educativa, més alld de la gestidén
y orgamizacion del centro puede ser un instrumento pedagdgico
util, como fuente de conocimiento y de conexién con la realidad
del contexto.

El cuadro n° 8 de la pagina sigutente presenta las lineas de trabajo a
segLur para el desarrollo de propuestas interculturales en el marco pro-
pio de los centros escolares (MEC, 1996:57).

Como queda reflejado en los parrafos anteriores, es evidente el inte-
rés y acierto que algunos documentos oficiales muestran en el trata-
miento dado a la diversidad cultural. La pregunta que se nos plantea y
que el presente trabajo ha intentado responder es: jen qué medida las
précticas reales desarrolladas en centros publicos de ensefianza obli-
gatoria reflejan esltos principios y recomendaciones?

3.3. Limitaciones y perspectivas

El desarrollo de propuestas educativas interculturales consistentes
con los antecedentes y el marco tedrico ya expuestos exige promover
la indagacion rigurosa en torno a las cuestiones que han ido identifi-
candose como centrales en este ambito de estudio:

» Reforma de la escuela que implique cambios en todas las dimen-
siones del proceso educativo en orden a garantizar la igualdad de
oportunidades de acceso a la educacién y la igualdad de expe-
riencias eficientes y potenciadoras (Bermett, 1990; Grant y Tate,
1996).

» La superacién del racismo y la discriminacién en sus diversas
manifestaciones, asi como el desarrollo de competencias intercul-
turales (Banks, 1996; Aguado, 1997).
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Algunos de los problemas que limitan y oscurecen la investiga-
¢cién referida a la diversidad etnocultural en educacién son, tanto de
orden conceptual, como personal y metodolégico, tal y como se espe-
cifica a continuacién (Cohen y Cohen, 1986; Ouellet, 1988; Hilliard,
1989; Grant y Millar, 1992; Jordan, 1992; Bartolomé, Cabrera, Espin,
Marin, del Rincén, Rodriguez Lajo, 1993): '

a) Conceptuales

El término educacién intercultural no es un constructo de significado
unitario, sino que incluye variedad de creencias, politicas, enfoques y
practicas en relacién con la atencién educativa en sociedades multicul-
turales. Entre las consideraciones que limitan el progreso de lo inter-
cultural como linea de investigacién e intervencion en educacién estan:

1. El concepto vy significado de la Educacion Interculturat se ha pre-
sentado con poca claridad y de forma ambigua. Es deficiente la
delimitacion tedrica y conceptual del campo para superar la falta
de comprension en torno a la denominacién “educacion intercul-
tural” (Modgil, Vera, Mallick y Modgil, 1986; Bartolomé, Cabrera,
Espin, Marin, del Rincén, Rodriguez Lajo, 1993). En ocasiones,
coexisten visiones contradictorias, entre profesores, administra-
cion, padres, expertos, etc. {Bartolome, 1956).

2. Cierto reductivismo la asimila con propuestas lingilisticas, com-
pensatorias, antirracistas, etc. Seria necesario desarrcllar mode-
los derivados de un ajustado analisis de necesidades reales
(Cohen y Cohen, 1986) en contextos especificos y en referencia a
un contexto mas amplic de Interdependencia y globalidad (Liynch,
Modgil v Modgil, 1993).

3. Dilemas y contradicciones en cuanto que defiende clerto grado de
relativismo cultural y axioldgico, al mismo tiempo que propugna los
valores morales que lo justifican como propuesta educativa y social
mas alla de la perplejidad inmovilizadora del relativismo a ultranza,
la folklorizacién y la fragmentacién culturales (Quellet, 1988).

4. Necesidad de evitar algunos riesgos propios de los particularis-
mos culturales: anclaje en una identidad cultural fija e inmutable
(Camilleri, 19088/1990); aislamiento e intolerancia; estigmatizacién
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vy marginalizacién social y fragmentacién de los procesos escola-
res (Torres Santomé, 1997).

5. Focalizacion en aspectos de cultura y diferencias culturales con
cierta tendencia a ignorar otros referidos al racismo institucional o
a las diferencias en posibilidades de acceso a recursos y partici-
pacién politica’ (Cohen y Cohen, 1986).

b) Personales

Entre las limitaciones derivadas de los agentes o personas que deli-
mitan e intervienen en la investigacion e intervencién multiculturales,
subrayamos algunas de ellas:

1. El etnocentrismc académico y el elifismo. Los temas sobre
Educacion Multicultural se asocian con los intereses de minorias
al margen de la corriente cientifica basica y fundamental que
hegemoniza y monopoliza la construccidn y legitimacion del
saber, tanto en contenidos como en metodologia (Hilliard, 1989;
Grant y Miltar, 1992).

2. Las caracteristicas demogréficas de los profesores universitarios
—pertenecientes de forma casi exclusiva a una determinada cultu-
ra, clase y género— no facilitan el desarrollo de la investigacion en
Educacion Intercultural. El conocimiento sobre educacion inter-
cultural es muy limitado y la vision de este enfoque es muy ses-
gada.

3. Sesgo cultural del investigador. Es preciso reflexionar desde pun-
tos de vista mas objetivos sobre: a) la naturaleza de los problemas
a investigar; b) la elaboracién de categorias y la identificacién
etmocultural; ¢} la homogeneidad cultural (Hilliard, 1989; Prada v
otros, 1992; Niles, 1993, Stanfield, 1993).

4 El riesgo de utilizar la investigacién supuestamente cientifica
como justificacion de conclusiones y decisiones politicas. Por ejemn-
plo, los investigadores han desempefiado un papel histérice ¢lave
en la legitimacion del racismo bioldgicamente fundado, por la
forma en que han construido y mantenido determinadas formula-
ciones y constructos “cientificos”. Tomar conciencia de esta res-
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ponsabilidad deberia ser un reto para examinar criticamente los
conceptos y asunciones actuales, de manera que supiéramos
quién se beneficia de nuestros trabajos tedrico-cientificos.

c) Metodolégicas

Entre Ias limitaciones de tipo metodolégico que obstaculizan el desa-
rrollo de los enfoques multiculturales en educacién se sefialan algunas
comao:

l. La ausencia de reflexion critica sobre la metodologia. La sociali-
zacién formal e informal sobre métodos de investigacién prioriza
v favorece el estudio de unos temas y la utilizacién de unos méto-
dos antes que otros, Las expectativas académicas, todavia hoy,
raramente incluyen la perspectiva multicultural.

2. El problema de la comunicacién verbal / no verbal en el proceso
mismo de investigacion y comunicaciéon de resultados. Lograr tra-
bajos descriptivos evaluativos y comparativos adecuados y flables
exige promover la comunicacién y comprension croscultural, la
clarificacién de conceptos, y formacién en la lengua y el vocabu-
lario especifico del campo { Skutnabb-Kangas, 1990).

3. Los instrumentos culturalmente sesgados utilizados, de los que se
derivan graves limitaciones técnicas cue provocan entre otros
efectos, la desigualdad real de oportunidades y las orientaciones
culturalmente sesgadas del postest a la hora de evaluar los resul-
tados (McDowell, 1992).

4, Los fondos econdémicos dedicados a los estudios en este ambito
son todavia, en general, muy limitados. Mas adelante se presenta
la situacién actual en este ambito en nuestro pais. Entre otras ini-
ciativas, son varios los proyectos (éste entre ellos) que se han
desarrollado gracias a ayudas a la investigacion concedidos por
el Centro de Investigacion y Documentacién Educativa.

Proponemos desarrollar una investigacién desde una perspectiva
intercultural atenta a las limitacicnes que acaban de exponerse y con-
sistente con las siguientes premisas:

1. Utilizar un enfoque intercultural en el disefio y en las metodologias
de la investigacion, elaborar diserios mixtos y compléejos que recu-
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rran en todas las etapas del proceso de investigacién a méetodos
diversos que, aun a riesgo de solapamientos parciales, se com-
plementen y refuercen para aportar datos cuantitativos y cualitati-
vos, informacién apropiada sobre el contexto y las vivencias/
experiencias de los implicados. Seria precisc recurrir tanto a
disefios cuasi experimentales y experimentales, como a la inves-
tigacién etnografica, ex-post-facto, estudio de casos e investiga-
cién no reactiva.

. Utilizacién de estrategias basadas en un enfoque multimetodoldgi-

co, reconociendo que diferentes métodos de investigacién ofre-
cen soluciones posibles para diferentes problemas. Se trata de
buscar solucicnes v respuestas a los problemas e interrogantes
planteados en la investigacion acudiendo a una variedad de méto-
dos que, aun con solapamientos parciales, se complementen ase-
gurando un mayor rigor v fiabilidad en los resultados.

. Facilitar la participacién de personas pertenecientes a las culturas

estudiadas (Bartolomé, 1992} que analicen los instrumentos y faci-
liten las comunicacicnes entre los implicados, colaborando en la
interpretacién de los informes obtenidos. Ellos proporcionan
experiencias de primera mano al utilizar el lenguaje y las claves
vitales de las culturas estudiadas (OMEP 1987). La validez de la
investigacion esta asociada a los beneficios reales de sus aporta-
ciones: el investigador que hace de ello su medio de vida, o las
comunidades y personas implicadas en los procesos educativos
(Roosen, 1995).

. Atender preferentemente al estudio de variables educativas que

describan y modulen el proceso de enseflanza/aprendizaje (proce-
sos mentales de los alumnos, interaccién profesor/alumno} indica-
das por las teorias del grupo social (Rogers, 1969) y la teoria de la
expectativa (Rosenthal y Jackobson, 1968), y variables afectivas
tales como las expectativas, la relacién escuela/ hogar, la adapta-
cion a la comunidad, familia, escuela, y actitudes hacia la escuela
v los grupos culturales. Observar y analizar las practicas reales
llevadas a cabo en las aulas y centros v no sélo las descripciones
que de ellas hacen los profesores o los documentos elaborados en
su planificacion (Besali, 1994; Bartolomé, 1996; Aguado, 1997).
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. Monitorizacién de los resultados de programas e iniciativas de
Educacion Intercultural de forma sistemética y consistente.
Consultar a los grupos implicados y permitirles participar en el
proceso de toma de decisiones sobre educacién. Superar los
modelos de déficit y apoyar la formacién de los profesores.
Identificar diferencias entre diversos modelos y programas
educativos en variables significativas desde la perspectiva
intercultural en relacién con el grado de consecucién de los ob-
jetivos.

. Elaboracion / diseminacion de materiales v recursos que pro-
muevan la comprensién croscultural: actitudes pogitivas, resolu-
cién de conflictos, adquisicién de habilidades. Disefio y aplica-
cién de instrumentos que sirvan de guia para la evaluacion y
aplicacion del enfoque intercultural en contextos escolares
(Aguado, 1995).

. Disefio, aplicacién y evaluacion de programas de formacion inicial
¥y permanente del profesorado, animadores socioculturales y otros
profesionales. Utilizacién combinada de investigacién-accién coo-
perativa en la que se impliquen diferentes Areas y niveles
(Bartolomeé, 1996).

. Una muestra de investigacion ejemplificadora seria aquella que
aglutinara a un equipo muitidisciplinar —profesores universitarios
de diversas areas, profesionales de la educacién formal e infor-
mal, instituciones locales v comunidades multiculturales— en la
blisqueda de sclucicnes adecuadas a las necesidades de las per-
sonas y grupos implicados desde perspectivas, enfoques y meto-
dologias diversas.

. Ser sensible a las diferencias culturales mediante un continuo y
abierto proceso de adaptaciones conceptuales y metodolégicas
disefiadas para ajustar el proceso de indagacion a las caracteris-
ticas del grupo estudiado. Se trata de promover una investigacion
educativa intercultural en la que la atencién a las diferencias cul-
turales se contemple, tanto en la composicion / funcionamiento de
los equipos de investigacion, como en la planificacion y desarro-
llo del disefio.
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10. Recurrir a un disefio mixto y complejo que utilice meétodos diver-

sos y complementarios. Utilizar estrategias multimetodoldgicas
que, aun a riesgo de solapamientos parciales, aportan solucio-
nes a los problemas planteados. Es preciso superar la dicotornia
entre enfoques cuantitativos y cualitativos al abordar las cuestio-
nes de interés en el area. Se propone un pluralismo integrador
(ue, entre otras aportaciones, permita una mayor preocupacion
por el contexto sociocultural v reconozca el papel de la investi-
gacion como contribucién al cambio (Dendaluce, 1985). Por
gjemplo, ya se estan utilizando férmulas combinadas de estudios
etnograficos y analisis de regresion no lineal multiple para estu-
diar los efectos del ¢lima social / multicultural sobre el aprendi-
zaje y otras variables a €l asociadas.
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IV, ESTUDIO EMPIRICO

4. DISENO Y METODOLOGIA.

Este capitulo se dedica a exponer las dimensiones y caracteristicas
propias del disefic y metodologia utilizados para dar respuesta a los
objetivos generales planteados en el capitulo II de este informe. Tales
objetivos suponen, tanto la verificacion de proposiciones derivadas del
marco tedrico previo, como la generacioén de nuevas aproximaciones y
conocimientos sobre los fenomenos estudiados. El caracter ecléctico
de las dimensiones basicas (inductivo/deductivo, nemotético/ideografi-
co) de la propuesta de investigacion esta presente en la mayor parte de
las dimensiones que describen este estudio. Ello es debido a la com-
plejidad de los fendmenos estudiados v a la falta de evidencia previa
acerca del sentido y caracter de las posibles relaciones existentes entre
las variables que describen las situaciones escolares que se analizan.

Los capitulos uno al cuatro se han centrado en dar respuesta al pri-
mero de los objetivos generales, en el cual se proponia;

“delimitar el marco tedrico desde el que abordar el tratamiento
de la diversidad cultural en educacién tomando como referente las
complejas interacciones entre diferencias culturales y desigualda-
des sociales. Configurar la perspectiva intercultural como enfoque
conceptual desde el que analizar y formular modelos de actuacién
efectivos”

El desarrollo de los objetivas (b} v (¢) de caracter metodoldgico v
practico, respectivamente, ha exigido la realizacion de un estudio
empirico cuyo disefio y metodologia se presentan a continuaciéon. La
exposicién incluye los objetives especificos formulades, el disefio pro-
piamente dicho, las variables v modelo de investigacién, el procedi-
miento seguido para la recogida de datos y elaboracién /seleccién de
los instrumentos, la descripcién de la muestra inicial y final, las técnicas
de analisis utilizadas y las fases segun las cuales la investigacion se ha
llevado a cabo.
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4.1. Objetivos metodoldgicos y practicos.

El cuadro n® 1 del capitulo Il recoge los objetivos generales del traba-
jo v sus corregpondientes especificaciones en los sucesivos niveles de
concrecion establecidos (Vgenerales, Il /especificos y Il/operacionales) y
sequn su caracter tedrico, metodologico y practico. Estos dos Ultimos gru-
pos son los objetivos a abordar mediante la aplicacién del estudio empi-
rico que aqui se describe, formutados en los siguientes términos:

(b) Formular y aplicar estrategias y procedimientos para la obser-
vacion y recogida de datos, lo cual exige la revisién y elabora-
cion de instrumentos adecuados a los objetivos de la investi-
gacidn, accesibilidad a los escenarios, disponibilidad de los
participantes y recursos humanos / materiales disponibles.

(c) Analizar y valorar las actuaciones educativas desarrolladas
en contextos escolares multiculturales en orden a establecer
su grado de ajuste al modelo intercultural, valorar la efectivi-
dad de las mismas y formular un modelo que oriente la inves-
tigacién y las actuaciones educativas.

El objetivo (b) de caracter metodoldgico se concreta en varios obje-
tivos especificos: revision de instrumentos ya existentes y elaberacién
de escalas de observacién, cuestionarios, entrevistas, hojas de registro,
material para el entrenamiento de observadores, formular el procedi-
riento de recogida de datos y aplicar el procedimiento. Esto se ha con-
cretado en tareas como:

* Revision critica de instrumentos utilizados en anteriores trabajos.
* Seleccidén de elementos Utlles sequn los objetivos del estudio.

* Redaccion y aplicacion de una version inicial.

* Revision y version final.

* Explicitacion de fases y tareas del procedimiento formulado.

* Redaccién de instrucciones y criterios a seguir.

* Entrenamiento de observadores.

* Vigitas a los centros y acceso a los escenarios,

El objetivo (¢} de caracter practico se explicita en varios objetivos
especificos:

1. Analisis de las actuaciones educativas desarrclladas en contextos
escolares multiculturales.
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2. Valoracion de la efectividad de las mismas en el logro de objeti-

vos valiosos desde el enfoque intercultural.

3. Propuesta de un modelo relacional explicativo de los fendmenos

educativos analizados.

El tercer y timo nivel de concrecién se refiere a las operaciones o
tareas concretas a realizar en la consecucién de cada uno de estos
objetivos especificos. Se concretan asi:

1

Describir las practicas escolares que ejemplifican las actuaciones
educativas desarrolladag en los contextos escolares estudiados.

. Establecer el grado de ajuste de tales practicas con el modelo de

actuacion educativa intercultural formulado en la primera parte
del estudio.

. Establecer los resultados obtenidos en lag variables que definen

objetivos propios del enfoque intercultural.

. Describir el caracter, sentido y niveles en que se manifiestan las

relaciones entre las variables analizadas.

. Identificar las variables criticas en la explicacion de los resultados

obtenidos en las variables criterio analizadas.

. Formular graficamente un modelo relacional que de cuenta de la

vinculacién entre las variables analizadas vy que explique los
resultados obtenidos en la variables criterio.

4.2. Disefio de la investigacién

La complejidad de los fenémenos educatives a estudiar y la falta de
teorias potentes que Nos proporcionen un marco previo consistente, reco-
mienda la utilizacién de un enfoque multiparadigmatico desde el que
aproximarnos y acumular informacién/evidencia en relacién con los obje-
tivos propuestos v las caracteristicas del contexto. Asi, se ha optado por:

1.

Elaborar un disefio mixto en el que metodologias diversas, ain a
riesgo de solapamientos parciales, se complementen y refuercen
para proporcionar datos cuantitativos y cualitativos. Se trata de
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describir, comprender y explicar los fendmenocs educativos
(Velasco v Diaz de Rada, 1997)

2. Utllizar combinada y simultaneamente el disefio cuasi-experi-
mental y la aproximacion emogréafica. La aproximacion etnografi-
ca es especialmente relevante cuando se trata de esclarecer rea-
lidades socioculturales sobre las que intervenir y cuando se aspi-
ra a aportar nuevas lecturas a problemas predefinidos. El disefio
cuasi-experimental va a proporcionar datos post-facto, controlan-
do el cuando y el a quien, pero no €l control de los estimulos o tra-
tamientos aplicados.

3. Promover la participacion de todos los participantes implicados
(profesores, alumnos, familias, equipos directivos, profesores de
apoyo, servicios de orientacién) y la colaboracién de personas
pertenecientes a las culturas estudiadas que analicen los instru-
mentos, faciliten las comunicaciones entre los implicados y cola-
boren en la elaboracion del informe final (Bartolomé y otros,
1992).

El disefio cuasi-experimental desarrollado en el estudio empirico
corresponde a un modelo jerarquico transversal de treinta y tres (33)
grupos ntratratamiento. El cuadro n® 9 especifica algunas caracteris-
ticas del disefio en cuanto a tipo de centro, muestra, localizaciéon y
variables.

Cuadro 9

Disefio transversal de la investigacion
Caracteristicas Centros
Muestra Cl C2C3C4C506CT C8COCIO.. C33
Tipo de Centro Primaria / Secundaria
Localizacién 10 Comumidades Auténomas
Muestra 237 alumnos / 55 profesores / 33 centros
Variableg V1, V2, ... Vn (las mismas para todos los grupos)
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4.3. Variables y modelo de investigacién

El cuadro n® 10 presenta el modelo de investigacién adoptado en el
que se especifican las variables analizadas, organizadas en tres grandes
bloques (entrada, proceso y producto} y en funcién de ser caracteristicas
personales o contextuales referidas a los alumnos, sus familias, el profe-
sorado, €l centro escolar y la comunidad de referencia. La seleccién de
variables a estudiar se ha realizado segun los siguientes criterios:

1. Ser relevantes en funcion de los objetivos de la investigacion y el
enfoque de educacién intercultural adeoptado (ver cuadro n® 1).
Asi, se ha prestado especial atencién a variables raramente medi-
das en investigaciones anteriores, como son la “cultura escolar” y
la “competencia intercultural” (Kahn, 1995; Gimeno, 1996).

2. Focalizar la atencién en variables procesuales que describan las
practicas reales desarrolladas en los centros y aulas (Grafieras y
ofros, 1998). Se consideran: el “estilo de ensefianza’ (Schwald y
sSchwald, 1995), el “clima educative” del centro/aula (Ahmed ljaz,
1982; Ramsey; Battle Bold v Willlams, 1989; Levine y Lezotte, 1996),
las estrategias didactice-organizativas (Kehoe, 1984; Lynch y Mod-
gil, 1992), la seleccién y utilizacion de materiales (Roosens, 1995),
y el diagnéstico y evaluacién (Cummins, 1986; Jordan, 1894).

3. Utilizar la evidencia aportada por investigaciones anteriores en este
area de conocimiento. Se incluyen variables como ‘“expectativas
educativas de la familia" (Berliner, 1984; Nieto, 1992), formacién
especifica del profesorado (Darling-Hammond, 1895; Liuch, Ba-
laguer y Salinas, 1996), estilo cognitivo y estilo de aprendizaje (Sigel
y Coop, 1974; Vasquez, 1982), participacién de los padres (Levine y
Lezotte, 1996), acceso a recursos socioeducativos (Lynch y Modgil,
1991), v conocirmiento de la lengua escolar (Bartolome, 1997).

Junto a estas variables, se han considerado aquéllas que permiten
describir adecuadamente la muestra utilizada (sexo, edad, nivel
social/profesional, opiniones de padres, alummnos y profesores en rela-
cién con la atencién a la diversidad cultural) o ser un indicador del éxito
escolar (rendimiento académico). Ahora consideremos con cierio deta-
le algunas variables escasamente descritas y medidas en estudios
anteriores: la cultura escolar y la competencia intercultural,
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La cultura escolar es el conjunto de creencias, valores, expectativas,
formas linglifsticas, vias de transmision del conocimiento, vivido y trans-
mitido por la escuela. Se manifiesta tanto de forma explicita (normas
escritas, textos y materiales, documentos elaborados en diversas instan-
clas) comeo implicita, a fravés de variables asociadas con €l denominado
curriculum oculto: seleccion y agrupamiento de alumnos, Jenguaje y acti-
tudes de profesores y alumnos, diagndstico y evaluacion, organizacién del
espacio y el tiempo escolar. La cultura escolar asi definida no siempre
coincide con la de los alumnos v sus familias. Ha sido elaborada por un
determinado grupo cultural de referencia, el cual “juega con ventaja™ a la
hora de consequir los beneficios de la institucion escolar. La distancia cul-
tural permite referirse a las diferencias que separan la cultura de los alurmn-
nos de la cultura oficial escolar v que podria representarse a lo largo de
un continuum. La distancia entre culturas puede manifestarse en uno o
varios ambitos, tales como la lengua, creencias, expectativas educativas,
formas de adquirir el conocimiento, etc,, e ir asociada a una jerarquizacién
que refleja diferencias en poder e influencia de un grupo sobre otro. Esta
variable se ha analizado a partir de la informacién obtenida en los cues-
tionarios y entrevistas aplicados a padres, profescres y alumnos.

La competencia intercultural se define como una combinaciéon de
capacidades especificas (Ramsey, Battle Vold y Williams, 1989;
Walking, 1990) e implica:

(a) Actitudes positivas respecto a la diversidad cultural y la ampliacion
del conocimiento acerca de costumbres y creencias de los otros.

(b) Habilidad comumnicativa verbal y no verbal que permita comuni-
caciones efectivas en contextos donde dos o mas culturas estan
en contacto. Reconocer y manejar la tensién generada en situa-
ciones multiculturales ambiguas,

(c) Capacidad de reflexionar sobre la propia cultura, reconociendo
cémo ésta influye en la forma en que nos vemos a nosotros mis-
mos v a los demas.

Las dimensiones (b) v (¢) se han analizado mediante la aplicacién de
una escala de observacién “comunicacién intercultural” para alumnos y
profesores. La informacién correspondiente a la dimensién (a) se ha
obtenido a través de los cuesticnarios para padres, profesores y alumnos.
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4.4, Procedimiento de recogida de datos.

Se pretende ofrecer una descripcién rigurosa del procedimiento
seqguido para la recogida de datos, asl como para la elaboracion y
seleccién de los instrurnentos utilizados. El procedimiento se ha esta-
blecido de forma consistente con los objetivos y las condiciones del
disefio de investigacién, el marco conceptual subyacente, los recursos
disponibles, la capacidad de los observadores y el tipo de analisis a
realizar. Se caracteriza por:

(a) Utilizacién de la observacién no participante, descriptiva, selec-
tiva, focalizada en los objetivos del estudio {(Spradley, 1988) con
objeto de obtener informacién significativa acerca de las practi-
cas reales desarrolladas en el centro v aula.

(b) Acceso a comtextos educatives v comunicaciéon con todos leos
participantes en el proceso educative mediante el uso de estra-
tegias que favorezcan la interaccion entre ellos (p.e., de discu-
sién}; la colaboracién de mediadores reconocidos (profesor,
personas de la comunidad, orientador, padres) y la actuacién
intencional y permanente de observadores entrenados desem-
peflando un rol especifico (Woods v Gurgeon, 1990).

{c) Atencién cuidadosa a la formacidn v entrenamiento de los obser-
vadores, la eleccién de los informantes y la participacién de per-
sonas representativas de diferentes grupos culturales (Bartolomé
¥ otros, 1992; 1897).

El procedimiento seguido para la recogida de informacién se ha
centrado en la observacién no participante mantenida a lo large de
todo el curso académico. En cuatro de los centros analizados los obser-
vadores han sido miembros del propio equipo investigador, o personal
especificamente entrenado para ello. La observacién directa del aula -
ha permitido estudiar el proceso educativo mientras estaba teniendo
lugar, proporcicnando evidencia detallada y precisa acerca del mismo
(Spindler y Spindler, 1987). Dado que se disponia de un marco con-
ceptual previo (enfocque intercultural y variables seleccionadas), la
observacion se focalizd y precis¢ mediante la utilizacién de escalas de
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observacion, cuestionarios, hojas de registto y entrevistas. De esta
forma quedaron definidos los criterios para identificar los aconteci-
mientos a cbservar, las reglas segun las cuales se habrian de transcri-
bir, haciéndose posible el analisis cuantitativo de los datos.

El acceso a los contextos educativos se ha realizado por diversas
vias dadas las dificultades habituales resefiadas repetidamente en
investigaciones anteriores (Bartolomé y otros, 1996). Finalmente, los
centros participantes son aquellos a los que se tuvo acceso a través
de:

—Responsables de “Educacién Intercultural” en la Unidad de
Programas del MEC (Madrid), los cuales proporcionaron informa-
cion acerca de centros en los que se desarrollan proyectos de
Educacion Intercultural apoyados por el MEC.

— Profesores participantes en un curso impartido por un miembro
del equipo de investigacién (“Educacién Mulficultural”, corres-
pondiente al Programa de Formaciéon del Profesorado de la
UNED).

— Alumnos participantes en et curso de doctorade “Educacion mul-
ticultural: diversidad cultural y enfoque cognitive” impartido por
un miembro del equipo de investigacioén (Programa de Doctorado,
Dpto. MIDE, UNED).

— Alumnos realizando su proyecto de practicas correspondientes a
la Licenciatura en Psicopedagogia (Dpto. Didactica/MIDE,
Universidad de Cadiz).

Cada una de las personas de contacto recibid el proyecto de inves-
tigacién y una descripcién de las acciones a realizar en el centro por
el equipo de investigacion y el profesorado participante. En unos
casos la presentacion de la informacién se hizo formalmente en una
entrevista con el equipo directivo o durante un claustro ordinario; en
otros, mas informalmente, en entrevistas con los profesores o equipos
de apoyo durante recreos, reuniones de coordinaciéon y charlas. El
contacto con algunos centros fue via telefénica o mediante correo
electrénico. En todos los casos se presentaron el proyecto de investi-
gacion y los instrumentos a aplicar como paso previo para solicttar la
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aceptacién de participacién. El anexo I incluye el modelo de carta
enviado a los potenciales participantes, asi como las presentaciones
dirigidas al director del centro y el inspector de zona correspondien-
te. La observacién se mantuvo a lo largo de todo el curso academico,
preferentemnente con cardcter sistematico desde diciembre hasta
mayo v se realizd, siempre que fue posible, tanto en el aula como
fuera de ella (recreo, pasillos, visitas, reuniones de padres, sesiones
de crientacion).

Se constataron reticencias a la hora de permitir la observacion siste-
matica del aula por parte de algunos profesores, especialmente aque-
llos que no participaban voluntariamente, sino a peticidén del director o
un responsable de la administracién. Entre las posibles razones expli-
cativas estarian, tanto el ser cbjeto de un juicio profesicnal sobre aspec-
tos en los que se sienten insuficientemente capacitados, como la falta
de un discurso proxime al utilizado por el investigador al definir la
diversidad cultural y sus implicaciones educativas. Al mismo tiempo se
di¢ el caso de profesores sumamente dispuestos a ser observados por
considerarse a si mismos ejemplo de profesor que “sabe cdmo mane-
jar” las diferencias culturales de sus alumnos, y que, desde la perspec-
tiva de la investigacién, incumplia la mayor parte de los criterios deri-
vados del enfoque intercultural adoptado.

De forma complementaria se conté, de forma excepcional, con la
presencia de colaboradores pertenecientes a diversos grupos cultu-
rales de los que integran la muestra estudiada. Es el caso de una pro-
fesora de primaria (con sus estudios convalidados en Espafa) de ori-
gen polaco, de un padre de alumno de origen guineano diplomado
en enfermeria, una madre de alumno de origen marroqui con estu-
dios primarios en su pais, un estudiante de medicina de origen
dominicano y una estudiante de pedagogia de origen marroqui. Su
colaboracion se centré en facilitar la comunicacion con las familias,
aplicar los cuestionarios a padres en su lengua nativa cuando fue
preciso y la participacién en el analisis de los resultados obtenidos.

El cuadro n® 11 resume el procedimiernto sequido y las tareas suce-
sivas realizadas en la preparacién (mesa de trabajo) y realizacién (tra-
bajo de campo) de la investigacion.
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Preparacién / Mesa de trabajo

marce teérico conceptual

investigacicnes previas

. caracteristicas
proyecio instrumentos objetivos
] normas de aplicaicon
elgboracidn —————-I
vias de acceso a ceniros,
entrenamiento de observadores
redaccién de circulares, materiales para el
entrenamiento de cbservadores
plan de actuacién
y andlisis
Preparacién / Mesa de trabajo
-
elaboracidn elaboracién elaboracién

ohservacidn en
centros y aulas

entrevista orientador,
otros profesionales

| aplicacion de las escalas | |

adopcién de roles / rutinas a ejecutar

[

discusién de grupo
profesores

I sesiones inicial .. bimensual... y final del entrenamiento

|
!

adopcién de roles / rutinas a ejecutar
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Una cuestion clave que ha merecido atencién preferente ha sido el
entrenamiento de los observadores. Cuatro han sido los observadores
especificamente entrenados segun una secuencia de actividades que
ha incluido:

1. Una sesién inicial en la que se analizaron aspectos fundamentales
del proyecto de investigacién (objetivos, marco tedrico y metodo-
logia) v fijacion de criterios para definir los acontecimientos/con-
ductas a refiejar en las escalas de observacion. (El programa de
una sesién de entrenarniento aparece en el cuadro n® 12).

Cuadro 12: Ejemplo de una sesion de entrenamiento de los observadores

OBSERVACION/APLICACION DE INSTRUMENTOS
1 sesi6én / 23-3-1996-

1. Objetivos. jPara qué?
» Informacion sobre las variables incluidas en el modelo.
» Mejora de los instrumentos de observacion

2. Instrumentos. JEl qué?
*» Recogida datos escritos (hoja de registro): plan de centro, mermoria de centro,
expedientes académicos, programaciones, horarios, proyectos especificos.

+ Observacion del centro/clase:
- sistematica (escalas)
- informal/esporadica (registro de incidentes: contexto, participantes, descrip-
cion, significade)
+ Entrevistas/cuestionarios.

3. Perspectiva/enfoque. ;Cémo?

» Adoptar el punto de vista del interior del grupo.

+ Helismo: imagen global en la que se sitian las relaciones.
+ No juzgar.

+ Contextualizar.

4. Seguimiento (una sesion mensual)
+ Puesta en comun de incidencias.

+ Previsién de tareas.

* Revision de los instrumentos.
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2. Sesiones bimensuales dedicadas a comentar dificultades encon-
tradas en la interacclén con los participantes, aplicacién de las
escalas y cuestionarics, registro de incidentes criticos. El esfuer-
zo ha sido intenso en la definicién e llustracién de cada uno de los
item/dimensiones de las escalas y en evitar el efecto “halo” inhe-
rente a las técnicas de observacién.

3. Puesta en comin final en la que se entregaron los cuadernos de
campo en primera y segunda version, es decir, las primeras notas
jurto con el analisis inicial del contenide, tal y como aparece en el
anexo II. Cada observador presento un breve informe dando cuen-
ta de sus apreciaciones personales acerca del proceso de acceso
vy permanencia en los respectivos escenarios (centros, aulas), del
Intercambio con profesores, padres vy alumnos, asi como una esti-
macién de las limitaciones de la observacion realizada.

4.5, Instrumentacion.

Los instrumentos utilizados en la recogida de datos han sido elabo-
rados “ex-profeso’” en relacion con las cuestiones planteadas en este
estudic, de forma consistente con los objetivos del mismo y en orden a
permitir la triangulaciéon de datos. Intencionalmente se ha evitado la uti-
lizacién de pruebas estandarizadas dada la evidencia acumulada acer-
ca de su inadecuacién en el analisis de grupos culturales diversos
(Padilla y Lindholm, 1996). El cuadro n® 13 recoge los instrumentos uti-
lizados con especificacién de las variables analizadas por cada uno de
ellos. Se diferenciaron las variables de entrada (normal), de proceso
(cursiva) v de producto (subrayado).
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Cuadro 13: Instrumentos elaborados para la recogida de datos

INSTRUMENTO VARLIABLES (entrada, proceso, producto)
alumnos familias comunidad centro profesores
1. Hoja edad edad padres caracleristicas objetivos edad
Tegistro sexc estructura demograficas Plan de Centro sexo
grupo cuttural nivel educativo  lengua Memoria de Centre formacion
historial académico clase social liderazgo participacion
rendimiento acCeso a reclrsos  apoyos
2.Escalade actitudes clima escolar estilos de
observacion estrategras enserianza
competencia Fecursos competencia
Infercultural didécticos intercultural
3. entrevista expectativas necesidades -
/cuestionario- necesidades habilidades
padres habilidades comunicativas
(familias/ comunicativas y distancia / choque
APAs) lingristicas cultural

actitudes hacia la diversidad culfural
participacion
acuerdo familias ! centro educativo

5. Entrevista- actitudes
profesores opciones
participacion

5. Entrevista- actitudes hacia la
alumnos  diversidad cultural y
la escuela
participacién

8. Pruebas  estilo cogmitivo

1. Registro de anécdotas/
incidentes comentarios/ etc.
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La elaboracién de estos instrumentos ha supuesto la realizacién de
las siguientes tareas:

1. Consulta de instrumentos va utilizados en investigaciones previas.
2. Preparacién de una versién inicial de los instrumentos.

3. Validactén de la versién inicial mediante consulta a expertos, cola-
boradores pertenecientes a los grupos culturales y aplicacion en
un estudio piloto realizado durante €l curso académico 1995/1996.

4, Elaboracion de la version final,

Las principales modificaciones se han referido a la seleccién/elimi-
nacién de items debido a la incorrecta o ambigua redaccién de los
enunciados, adaptacién a la edad y caracteristicas de los participantes,
irrelevancia para los objetivos del estudio y grado de inferencia exigi-
do en la descripcién de la conducta/situacion aludida.

A continuacién se especifican los nombres de cada instrumento con
su presentacion, asi como los instrumentos utilizados en la elaboracién
de los mismos, agrupados por escalas de observacién y por cuestio-
narios y entrevistas. Los instrumentos completos se presentan en el
Anexo L.

a) Hoja de registro

Se recogen datos de identificacion sobre los alumnos, su familia, la
comunidad en la que viven, el centro y los profesores. Se incluye infor-
macién que permita describir la muestra y obtener datos sobre varia-
bles proceso y criterio. Se ha elaborado en formato que permita su uti-
lizacién directa por parte de los observadores y su aplicabilidad en
contextos diversos.

b) Escalas de observacion.

Las escalas de observacion se han elaborado a partir de algunas ya
utilizadas en estudios previos:

- "“Elementos que permiten caracterizar una escuela en su multicul-

turalidad" (Bartolomé y col.,, 1954)
— “Guideline for Multicultural School Education” (Mock, 1985).

~ "Escala de actitudes étnicas” (Diaz-Aguado y Baraja, 1994).
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La escala de observacién del alumnado recoge informacion acerca
de los alumnos observados en torno a las siguientes dimensiones: comu-
nicacion intercultural, estilo de aprendizaje, caracteristicas y capacidades
(capacidad intelectual general, caracteristicas emocionales y creatividad).

La escala de observacion del profesorado recoge informacién
acerca de los profesores ocbservados en torno a las siguientes dimen-
siones: comunicacion intercultural y estilo de ensefianza.

La escala de observacién del grupo / clase recoge mformacién
acerca del grupo/clase observado y se valora en cinco dimensiones:
actividades v estrategias, estilo de enseflanza, materiales y recursos
(se analizan tanto sus caracteristicas como su utilizacidn), diagndstico y
evaluacion, relaciones escuela-familia,

La escala de observacion del centro / programa recoge informacién
acerca del Centro o programa educatrivo observado en tres dimensiones:
clima educativo, diagnéstico y evaluacién y relacién centro/farmnilia.

c} Cuestionarics y entrevistas:

Se han elaberado a partir de otros ya existentes, los cuales han per-
mitido la formulacién de cuestiones y la estructuracion de las mismas:

— "Evaluacion de la participacion de padres, profesores y alumnos
en los centros docentes” (Aguado, Bernal, Bernat, Garcia Pascual,
Ramos y Sabiron, 1988).

— “Opiniones de los profesores sobre la educacion multicultural”
(Jordan, 1994).

— "Entrevista sobre el prejuicio émico’’ (Diaz-Aquado y Baraja, 1994).

Los cuestionarios para padres, profesores y alumnos recaban
informacién acerca de las opiniones y actitudes en relacién con la
diversidad cultural presente en los centros y aulas observados.
Asimismo se pretende averiguar cuales son las categorias segin las
cuales se describen las diferencias culturales, y el conocimiento que se
tiene acerca de los diferentes grupos identificados. Por tltimo se pre-
gunta acerca de la opinion en torno a cémo habria que abordar la
diversidad cultural en el medio escolar.

La entrevista con el director contiene diversas preguntas encamina-
das a recabar informacién sobre aspectos organizativos y curriculares
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que inciden en la forma de dar respuesta a la diversidad cultural del
centro. Se dedica especial atencion a conocer posibles estrategias de
adaptacién e individualizacidn de la ensefianza, servicios de apoyo vy
utilizacién de recursos especificos.

d) Andlisis de materiales y recursos:

Las escalas elaboradas para el analisis de los materiales didacticos
desde la perspectiva intercultural se han preparado a partir de otras ya
aplicadas en trabajos previos:

— “Guia para la planificacién curricular multicultural” (traducido y
adaptado de Banks, 1991; Crant y Sleeter, 1986).

— "Actividades y estrategias de educacion multicultural” (traducido
de Kehoe, 1984).

— "Criterios para la elaboracién y seleccidn de materiales y recursos
multiculturales” (James y Jeffcoete, 1985).

— “Educacion antirracista: actividades para aprendizaje experien-
cial" (Buxarrais y col., 19894).

—"Exploraciéon y clarificacién de valores”. En “Multicultural
Teaching” (Schoem, Frankel, Zufiiga y Lewis; 1993).

4.6. Descripcidén de la muestra.

La muestra esta integrada por estudiantes, sus padres y profesores,
equipo directivo y otros profesionales, pertenecientes a treinta y dos
centros publicos de ensefianza primaria y secundaria obligatoria. El
estudio se ha prolongado durante dos cursos escolares. La muestra
durante el primer afio del estudio (1996/1997) ha estado integrada por
veinte centros. El procedimiento de contacto e informacién se repitié
durante el segundo curso (1997/1998) durante el cual se incorporaron
doce centros. La muestra final se compone de 237 alumnos, 55 profe-
sores, 69 padres/madres, todos ellos pertenecientes a 33 centros publi-
cos de ensefianza primaria y secundaria obligatoria localizados en
poblaciones situadas en nueve Comunidades Auténomas: Andalucia
(Cadiz y Sevilla), Castilla-Ledn, Cataluiia, Ceuta, Madrid, Murcia, Na-
varra, Comunidad Valenciana y Baleares.
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La descripcion de la muestra utilizada incluye datos sobre las variables
contextuales presentes en el modelo de investigacién disefiado, y tamnbién
aspectos que se consideran especialmente significativos cuando se trata
de caracterizar a grupos culturales presentes en los centros educativos
piblices v de comprender la heterogeneidad caracteristica de cada gru-
po cultural en centacto mutuo. Es el caso del tipo de estructura familiar, la
lengua utilizada en la familia (posibles variantes respecto a la lengua nafti-
va), el nivel educativo, los ingresos familiares o las expectativas educati-
vas. Estas variables pueden estar modulando los procesos y resultados
educativos de los alummnos. Los datos que se reseflan proceden de los
cuestionarios/entrevistas aplicados y de la hoja de registro.

Los grupos culturales se han identificado en funcion de la nacionali-
dad (espafioles, marroquies, saharauis, franceses, polacos, guineanos,
etc), la emia (gitanos), la lengua (espafol, euskera en su variante zaha-
rrau y berriak, catalan, arabe u otras), la religién (catdlicos, adventistas,
musulmanes, budistas, etc) y la forma de vida (temporeros, marineros,
agricultores}. La adscripcién a una u otra categoria ha sido realizada
por el observador en consulta con €l profesor o el propio alumno.

Lo que caracteriza al grupo de alumnos que constituye la muestra
final es el contar entre 11 y 14 afios de edad (50%), ser chicos mayori-
tariamente (53%), adscribirse al grupo cultural de "nacionales” (44%),
vivir en poblaciones de mas de 10000 habitantes (86%), mostrar un
rendimiento académico superior a 5 como nota media global (75%),
alto nivel de competencia en espaniol (92%), adecuado rendimiento en
matematicas (54% superior a 5), en lengua (64% superior a 5) y en
Sociales (69%). El alto porcentaje de “nacionales” refleja la distribucién
real de los diferentes grupos culturales y su presencia en las aulas
observadas. La mayoria de los alumnos hijos de inmigrantes de la
muestra llevan residiendo en Espafla un periodo que oscila de cuatro
aflos a tres meses. Una baja proporcién de los mismos ha nacido en
Espafia y, por tanto, ha realizado toda su escolaridad en este pais. Los
alumnos hijos de temporeros se desplazan anualmente y pasan perio-
dos de cuatro a cinco meses en el lugar de trabajo de sus padres (anda-
luces que se desplazan a Navarra). Las tablas y graficos n° 1 - 5 refle-
jan la distribucién de la muestra de alumnos en funcién de su edad,
sexo, grupo cultural de referencia, historial académico y habitat.
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Tabla | - Edad de los alumnos

Porcentaje
Edad Frecuencia valido
4-6 afios 19 81
7-10 afios 71 30,8
11-14 afios 112 48,2
15-18 afios 25 10,8
20-23 afios 5 a1

Gréafico 1 - Distribucién de alumnos en funcién de la
edad

3%

4-6 afios

O 710acs

B 1-4aios ] 1519 anc0s

20-23 aflos

Tabla 2 - Sexo de los alumnos

Porcentaje
Frecuencia valido
VARON 125 53,9
MUJER 107 46,1

Gréfico 2 - Distribucién de alumnos en funcién del
8630

45%

| vardn

. Mujer
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Tabla 3 - Grupos culturales de la muestra

GRUPO Porcentaje
CULTURAL Frecuencia  valido
GITANO (1) 26 11,2
EUROPA ESTE (2) 8 3.4
ARABES (3} 34 14,7
ASIATICOS (4) 5 23 Gréfico 3 - Distribucién de alurnnos segiin grupo
' cultural de origen

NEGROS
AFRICANOS (5) 13 56 Grupos Culturales
NEGROS 0%
AMERICANOS (6) 1 0,4 5%

40%
NACIONAL (T) 104 448 8%
GRUPOS %
RELIGIOSOS (8) 3 13 %

20%
MARGINAL / 15%
CHARQLISTA (9) 4 1,7 10%
OTROS (10) 7 S

3.0 0%

SURAMERICANOS
(11 12 52
PORTUGUESES
(12) 3 13
EMIGRANTES
ESPANOLES (13) 10 43

HEBREOS (14) 2 08
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Tabla 4 - Historial académico de los alumnos

INTERVALO Porcentaje
(Notas numéricas) Frecuencia valido
0-45 3@ 26,4
50-64 39 26,3
63-15 35 237
16-9.0 35 23,6

Gréfico 4 - Distribucién de alumnos segin su historial
académico

| Moo [Jsosc M esrs [ 7o |

Tabla § - Poblacién del lugar de residencia

Porcentaje
N.° de habitantes Frecuencia  valido
Menes de 2.000 7 3,5%
De 2,000 a 5.000 12 5,9%
De 5,000 a 10.00C 9 4,5%
De 10.000 a 50.000 46 22,8%
De 50.000a 200000 88 43,6%
Mas de 200.000 40 19,8%

Gréfico 5 - Distribucién sequn dengidad demo-
grifica

[ Menosdezo00 [7] soco1oc00 [l 50.000-200.000

B 2000-5000 M ooooso000 [T Mas de 200.000
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El grupo de profesores que constituye la muestra final se caracteriza
por ser todos espaficles, mayoritariamente mujeres entre 36 y 45 afios,
con estudios de grado medio y cursos de perfeccionamiento y formacién
en diversidad cultural. Las tablas v graficos n® 6 - 10 presentan la distribu-
cion de la muestra de profesores en funcién de la edad, sexo, formacién
basica, formacion complementaria y formacién especifica en diversidad.

Tabia 6 - Edad del profesorado

INTERVALOS Porcentaje
DE EDADES Frecuencia valido
Hasta 35 afios 11 24,4%
36-45 afios 18 40,0%
46-60 16 35,6%

Gréfico 6 - Distribucién de los profesores en funcién
de sn edad

Il Hasta 35 EJ s6.s

W #s50

Tabla 7 - Sexo del profesorado

Porcentaje
Frecuencia valido
VARON 9 20,5%
MUJER 35 79,6%

Gréfico T - Distribucidn de los profesores por
s8X0

B0%

|! Varon

O muger |
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Tabla 8 - Formacién bisica del profesorado

NIVEL DE Porcentaje
ESTUDIOS Frecuencia vélido
Estudios

Universitarios

de Grado Medic 30 68,2%
Estudios

Universitarios

Supericres 14 31.8%

Griéfico 8 - Distribucién de profesores por forma-
cién basica

68%

| B Medios D Superiora:|

Tabla 9 - Formacién complementaria

Porcentaje
Frecuencia valido
Con cursos de
perfeccionamientc 38 88,6%
Sin cursos de
perfeccionamiento 5 11,4%

Gréfico 9 - Distribucidn segiin formacién comple-
mentaria

89%

[l Con cursos de pertaccionamlento

|___| Sin cursos de perfeccionamlento
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Tabla 10 - Formacién en diversidad Grafico 10 - Distribucién seqiin formacion especi-
fica en diversidad

Porcentaje
Frecuencia vdlido

Con formacién
especifica

en diversidad 22 50,0%

50% 50%

Sin formacién
en diversidad 22 50,0%

. Con formacion en diversidad
[:] Sin formacién en diversidad

Los profesores encuestados, de forma general, reconocen que la
informacidn que tienen acerca de los grupos culturales identificados
es muy escasa. S5e limitan a saber si hablan o no castellanc y a la des-
cripcion de aspectos externos, como son la vestimenta o la comida.
Todo lo gque saben sobre ellos lo han obtenido mediante su contacto
diario y por "lo que los alumnos han ido contando. En algunos casos
{4 profesores) se refieren a experiencias previas: "he tralzajadc con
gitanos", “soy especialista en geografia e historia” “he wviajado a
Marruecos" , “he dado clases a hijos de emigrantes en Alemania”. E1
profesor se considera suficientemente informado cuando convive
con los grupos descritos. Es el caso de un profesor de Ceuta educa-
do alli cuando se refiere a los alumnos arabes, © el de un profesor
nacldo en el pueblo donde trabaja cuando se refiere a los hijos de
agricultores.

Los padres y madres (tutores o persconas respensables) de los alum-
nos de la muestra se caracterizan mayoritariamente por tener edades
entre 36 a 45 afhos. Reconocen una estructura familiar jerarquizada, en
unos casos de caracter matriarcal, en otros patriarcal. El nivel de for-
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macién es el de estudios primarios y pertenecen a clase social media-
baja. Las tablas y graficos n® 11 - 16 recogen la distribucién de la mues-
tra de padres/madres en funcién de la edad, estructura familiar, nivel
educattvo y clase social.

Tabla 11 - Edad del padre Gréfico 11 - Distribucién de los padres por edad
AROS Porcentaje
Frecuencia  valido
Menor de 36 64 32,2%
Dedbads 92 46,2%
Mayor de 45 43 21.6%
46%
’ . Manor de 36 m 36.45 - Mayor de 45
Tabla 12 - Edad de la Madre Graéfico 12 - Distribucién de las madres por edad
ANOS Porcentaje

Frecuencia véalido

Menor de 36 107 53,8%
De 36a43 72 36,24%
Mayor de 45 20 10,1%

| . Menor da 36 E] 3645 . Mayor de 45
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Tabla 13 - Estructura jerarquica de la familia

Porcentaje

Frecuencia vilido
Matriarcal o
patriarcal (1) 7 80,3%
Semi-Abierta (2) 23 15%
Abierta (3} 42 27,5%
Desestructurada
@ 11 7,2%

Gréfico 13 - Distribucion de las familias segin
estructura

50%

I semi-abierta
Dasastruc.

. Jorarquizada

[T] Avienta

Tabla 14 - Nivel educativo del padre

Porcentaje

Frecuencia vilido
Sin estudios (1) 83 31,5%
EGB (2) 71 42,3%
BUE FE COU, 18 10,7%
o similar (3)
EU. Medios (4) 12 7,1%
EU Superiores (5) 14 8,3%

Gréfico 14 - Distribucién de los padres segiin
nivel de estudios

42%

|H: W: O: H+ M|
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Tabla 15 - Nivel educativo de la madre Grifico 15 - Distribucién de las madres segin
nivel de estudios
Porcentaje
Frecuencia valido
a 4%
Sin estudios (1) 64 31%
EGB (2) 74 42,8%
BUE FF, COU,
o gimilar (3) 2l 18,1%
EU. Medios (4) 7 4,0%
EU Superiores (5) 7 4,0%
Im: O: m: O« Bs
Tabla 16 - Clase social de la familia Gréafico 16 - Distribucién seqin clase social de las
familias
Porcentaje

Frecuencia  valido
(1) BAJA (70.000) 52 27,7%
(2) MEDIA-BAJA
(70.000-150.000} 82 43,6%
(3) MEDIA-ALTA
(150.000-250.000) 48 25,5%
(4) ALTA
{Mas de 250.000) 6 3,2% 4%

I- Baja [ ] Mediz-Baia [l Media-ata Alta I
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Al ser cuestionados acerca de sus creencias y las tradiciones mas
significativas de la propia cultura, las respuestas, abrumadoramente,
sefialan las religiosas como las verdaderamente esenciales. La creencia
en Dios en el caso de los cristianos y los evangélicos (muchos de los
gitanos), © en Ala en el de los musulmanes, es colocada en el primer
lugar de lo significativo, casi en el clen por cien de los casos. No se
registran referencias expresas a valores o tradiciones laicas. Bastantes
del grupo adscrito a la categoria de “espafiol” afiaden, en segundo
lugar, la importancia que otorgan ala familia, que es del tipo nuclear. Por
su parte, los gitanos indican en todos los casos con mucho énfasis que
log vinculos familiares son lo constitutivo de su cultura; lazos familiares
amplios que implican una consideracion de la familia de tipo extenso,
concebida como clan y basada en el respeto a los mayores. Por ltimo,
algunos padres suman a lo anterior las fiestas locales de su region.

En medioc de un tono expresivo dominante telegrafico, Haman la
atencion los comentarios de dos o tres mujeres gitanas que hacen hin-
capié en lo cerrado de su grupo social, donde se mantienen tradiciones
distintas que proceden de los antepasados. En lo que a ellas respecta y
en su calidad de mujeres, puntualizan que las mujeres tienen gue estar
en casa, a disposicion del hombre y también que es necesario llegar vir-
gen al matrimonio. SI se muere el marido, hay que ir a vivir con los
padres, no se puede tener independencia. Otros gitanos, sin embargo,
no han querido considerarse a si mismos extrafios a la cultura hege-
monica especificando que tienen la misma forma de vida que los
demas. Practicamente, todos los padres responden que el nivel de
informacién del que disponen sobre otros grupos culturales es minimo,
ninguno o basico. En muchos de los casos confiesan haber obtenido la
escasa informacion a través de los medios de comunicacién.

La concepcidén que de la educacién tienen los padres es muy
buena, tanto ideal como realmente. En sus declaraciones todos dicen
valorarla en gran medida. Ninguno manifiesta estar descontento con
la ensefnanza que recibe su hijo. En relacién con la funcién mas impor-
tante que a su juicio tiene la educacion, los padres espaficles consi-
deran que debe proporcionar base cultural a sus hijos, formacién inte-
lectual y humana, ayuda para el desarrollo personal, integracion en la
sociedad y, también, acceso al mercado de trabajo. Los deseos acerca
de la educacion en el caso de los gitanos dejan al descubierto otra
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Tabia 17 - Presencia demografica

de la comunidad
Porcentaje
Frecuencia wvalido
BAJO (1) 53 33,3%
MEDIO (2) 80 50,3%
ALTO (3) 26 16,4%

Grafico 17 - Distribucién de la muestra segin pre-
sencia demogréfica

B sr0 [l veco [ Ao

Tabla 18 - Lengua de la comunidad

Porcentaje

Frecuencia  valido
{1) Nacional 148 74,7%
(2) Arabe 23 11,6%
{3) Francés 1 0,5%
{4) Inglés 2 1,0%
(8) Eslaves 5 2.5%
(6) Portugués 15 7,6%
(7) Otros 4 2,0%

. Gréfico 18 - Distribucidn segiin la lengua de la

comunidad

].1.2|:|3.45[:|6 .7|
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Tabla 19 - Influencia social

Grafico 19 - Tipo de liderazgo de la comunidad

Porcentaje
Frecuencia vélido
(1) NADA 37 22,0%
{2) POCO 46 21,4%
{3) NORMAL 70 41,7%
(4) BASTANTE 15 8,9% 42%
26%
(BB Neta [ poco [ Nomal P Bastant|
Tabla 20 - Acceso a recursos Gréfico 20 - Distribucién seqiin acceso de la
por la comunidad comunidad a recursos
Porcentaje
Frecuencia valide
(1) BAJO 43 24,9%
(2) MEDIO 70 40,5% 50,
(3) ALTO 60 34,7%

40%

||:] BAJO (1} Il veoio@ B ALTO(3)|
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realidad: sobre todo, quieren que sus hijos aprendan a leer y escribir.
En lo tocante a los grupos inmigrantes procedentes de paises norte-
africanos, la alfabetizacién en la lengua castellana es el camino real
para lograr la integracién, un requisito imprescindible sin el cual
estan condenados a la marginalidad, a la exclusiéon social. Los padres
inmigrantes, incluidos los latinoamericanos, dejan constancia de su
convencimiento de que la educacién que reciben sus hijos en Egpafia
es mas avanzada que en su pais de origen.

Las comunidades de referencia a las que pertenecen los alumnos
v sus familias se caracterizan por ejercer una influencia como grupo
social considerada como baja-media. La lengua mayoritaria es el
espariol y su acceso a recursos sociales se califica de medic-bajo. Las
tablas y graficos n° 17 - 20 recogen la distribucién de la muestra en
cuanto a presencia demografica, lengua utilizada, influencia social y
acceso a recursos de la comunidad de referencia de los alumnos y sus
famnilias.

4.7. Técnicas de anélisis

El caracter multimetodolégico del plan de investigacién y la natura-
leza de los datos obtenidos permiten recurrir a analisis tanto cualitati-
vos como cuantitativos en el manejo de la informacion acumulada, en
funcion de cada uno de los objetivos planteados. El andlisis cualitativo
de los datos ha supuesto la realizacién de las siguientes tareas:

1. Andlisis de los incidentes criticos recogidos en la observacion y
de los informes recabados en conversaciones informales con pro-
fesores, otros profesionales involucrados, padres y alumnos.

2. Visionado y andlisis de las grabaciones en audio y video (activi-
dades realizadas en clase por alguno de los profesores y por gru-
pos de discusién de profesores).

3. Recopilacién de los ejemplos y comentarios incluidos en las esca-
las utilizadas para la observacion (ver anexo II).

4. Representacién grafica mediante histogramas, diagramas de flujo
y mapas conceptuales de la informacién contextual y procesual
acumulada.
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5. Revisién permanente de los objetivos y procedimientos a aplicar
en funcién de las caracteristicas del contexto vy de la infermacién
recogida.

6. Establecimiento del grado de convergencia entre datos obteni-
dos por diferentes vias y fuentes: escalas, cuestionarios, entre-
vistas, observacién de incidentes criticos, andlisis de documen-
tacion.

Por lo que respecta a los analisis cuantitativos, se han realizado con
el apoyo del paquete estadistico SPSS/PC WIN 7.5 y las herramientas
auxiliares AMOS 3.6 para andlisis causales y Neural Connection 2.0
como apoyo de los analisis discriminante y de cluster. La utilizacién de
estas herramientas queda justificada, en el primer caso, por su versati-
lidad y potencia para tratamientos estadisticos multivariados. En el
AMOS, por sus facilidades graficas y capacidad confirmatoria de
modelos relacionales que se plantean a priort.

Para Hegar a la construccién de estos modelos relacionales, vali-
dados por el AMOS, hemos tenido que agrupar, discriminar y rela-
cionar variables. El Neural Connection ha sido un inestimable apoyo
por su capacidad de estudiar sistemas complejos, como los que des-
criben situacicnes educativas, en los que jerarquias de niveles inte-
ractian y construyen estructuras espaciales, temporales o funcionales
mediante autoorganizacion, discriminacién y relacién lineal ¢ no line-
al. La ventaja que presenta el empleo de maodelos neurcnales frente
a los estadisticos es la capacidad que tienen los primeros para utili-
zar parte de la informacién como entrenamiento y validacion previa
del modelo, es decir, de aprendizaje para su construccion. Los pro-
cedimientos neuronales tienen sus raices en la estadistica bayesiana,
que como sabemos, utiliza la informacidn a priori para construir la
informacién a posteriori.

Las tres herramientas, mdependientemente de su distinto campo de
aplicacion, comparten unas caracteristicas técnicas de utilizacion:
ordenador Pentium, necesidad de Windows 95, memoria RAM de 16
Mb v disco duro con al menos 40 Mb. libres.

Contando con el auxilio de este conjunto de elementos, se han rea-
lizado los siguientes analisis:
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a) En los alumnos:

= Estudio del agrupamiento de las categorias de la variable grupo
cultural.

+ Analisis de cluster de variables de rendimientc y competencia en
espariol segun €l grupo cultural. Formacion del cluster gel_1.

* Distribucién de los grupos culturales en funcion de los cluster for-
mados.

= bstudio discriminante de las variables de rendimiento que mas
influyen en la formacién de los cluster, es decir, en la separacion
de los individuos segun las caracteristicas del grupo cultural.

» Estudio descriptivo para caracterizar el grupo de alumnos que
resulta mayoritario.

* Estudio del estilo de aprendizaje que caracteriza a los alumnos:

» Estudio de regresion sobre las variables de rendimiento y compe-
tencia en espafiol.

*» Estudio discriminante de las variables que caracterizan el estilo
de aprendizaje y €l cluster gel_1.

» Estudio de las caracteristicas y capacidades de los alumros.

* Estudio de regresién sobre las variables de rendimiento y compe-
tencia en espaiiol.

« Estudio discriminante de las variables caracteristicas y capacida-
des de los alummos y el cluster gcl_J.

» Estudio relacional de la variable comunicacion intercultural.

+ Estudio de regresién de las variables de rendimiento y de compe-
tencia en espafiol sobre la comunicacion intercultural.

« Analisis de la varianza de las variables de rendimiento, competen-
cia en espaficl y comunicacién intercultural en funcion del cluster

gel_l
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+» Estudio del modelo relacional que se forma en funcidn de las
variables de rendimiento, competencia en espafiol, comunicacion
intercultural, estilo de aprendizaje, caracteristicas y capacidades y
el agruparniento de grupos culturales (gci_i).

b) En los profesores:

* Estudic del estilo de ensefianza.

« Analisis factorial de los estilos de ensefianza.
= Estudio de flabilidad de las escalas.

+ Estudic de regresién de las variables del estilo de ensefianza que
mas influyen en la comunicacién intercultural.

= Analisis de cluster de los profescres en funcion de los factores de
los estilos de ensefianza. Formacion del cluster gcl_2.

*» Caracterizacién de los grupos formados en funcién de edad, estu-
dios y otras variables de clasificacién.

» Caracterizacién de los grupos en funcidn de los estilos de ensenanza.

+ Caracterizacion de los grupcs en funcion de la comunicacion
intercultural.

+ Estudio descriptivo de las variables de cdlasificacién: edad, sexo.
formacién basica, formacién complementaria y formacién en
diversidad, para caracterizar el grupo mayoritario.

» Estudio del modelo relacional de los profesores.
¢) En el Centro:
» Estudio descriptivo para caracterizar el centro mayoritario.

« Andlisis relacional de las variables de las variables escuela-familia,
clima educative, diagnostico educativo v relacién centro-familia,

« Andlisis de cluster en funcidon de las variables anteriores.
Formacién del cluster gel_S.

= Caracterizacién del cluster gcl_3.



d) En la Comunidad:

+ Caracterizacién del grupo mayoritario.

e) En la familia:

* Caracterizacion del grupo mayoritario.

4.8. Fases y duracién
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El cuadro n® 14 presenta la temporalizacién del trabajo levado a
cabo con especificacién de las actividades realizadas. Se indican (1) (2)
(3) v (4) los instrumentos y andlisis aplicados en cada momento.

Cuadro 14: Temporalizacién

Envio instrumentos en su versién final

FECHA ACTIVIDADES
Mesa de trabajo Trabajo de campo
9/1896 Revigién bibliografica Contactos iniciales con los centros
Documentacion previa (prof./dirs.)
Fundamentacién conceptual
10/1996 Preparacién del plan de entrenamientc  primeras visitas a centros
de observadores
11/1996 Preparacién de los instrumentos
Baboracion version inicial
Validacién de los instrumentos
Consultas a expertos y colaboradores.
12/1998 Versién final de los instrumentos Envio a los colaboradores en los centros
Reunitn de presentacién en Madrid -
primera sesién de entrenamiento
12/1986 Se inicia el proceso de cbservacion
sisternatica en los centroa: 2/4 dias
por semana en situaciones y escenarios
diversos (1)
2/1981 Preparacién sesiones de entrenamiento Desarrollo de las sesiones bimensuales

Visitas del personal del equipe de
investigacién (3)

Contactos no presenciales (via tho. y
correo electrdnico)
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Cuadxo 14: Temporalizacion (Continuacion)

FECHA ACTIVIDADES

3/1997 Revisién de bases conceptuales y
metodoldgicas en funcién de datos de
campo. Grupo de discusién con profesores

Crabacitn en video

4/1997 Aplicacién de las entrevistas y

cuestionarios.

5/1997 Plan sesion final entrenamiento

Pesién final con los ebservadores

G/1997 Medicion de las variables producto (2}

/1997 Aplicacion de los andlisis {3)
cuarntitativos y cualitativos
Redaccitn del informe de avance

9/1997 Releccidn centros participantes en la
segunda fass

1071997 Presentacién informe de avance en los

centros de la primera fase

1171987 Envic de la instumentacién

Contactos no presenciales v sesién de
entrenamiento

12/1997 Se repite el proceso de observacién

sistematica en los centros: 2/4 dias por
semana en situaciones y escentarios
diversos (133}

2/1998 Preparacién sesiones de entrenamiento  Desarrollo de las sesicnes birnensuales
Envic de instrumentos en su versién  Visitas del personal del equipo de
final investigacion.

Contactos no presenciales (via tho. y
correo electronico)

3/1988 Revisién de bases conceptuales y
metodolégicas en funcidn de datos de
campo

Grupe de discusidn con profesores
- Grabacidn en video

4/1988 Aplicacion de Jas entrevistas y

cuestionarios

5/1998 Plan gesién final de entrenamiento

Sesidn final con los chservadores

/1998 Mediciion de las variables producto {2)
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Cuadro 14: Temporalizacién (Continuacién)

FECHA ACTIVIDADES

7/1998 Aplicacion de los analisis (4)
cuantitativos y cualitativos

Redaccidn del informe final

10/1998 Presentacién ofy envio del informe final a
los centros
Formulacién de la continuacién de lg
investigacion,

(1) Escalas de observacion del centro v el aula.
Escalas del alumno y del profeser,
Registro de incidentes criticos.

(2) Calificaciones finales par dreas y global.
Datos contenides en expediente del alumne.

(3) Incidentes criticos.
Eiemplos v comentarios de lag eacalas aplicadas.
Andlisis descriptivos v correlacionalss.

(4) Andlisis descriptivos de la muesira total
Aplicacién Neural Connection.

5. RESULTADOS DEL ESTUDIO EMP{RICO.

Los resultados obtenidos mediante la aplicacion del procedimento
ya descrito, y una vez realizados los correspondientes analisis, se
exponen organizados en apartados que corresponden a los enuncia-
dos de los objetivos propuestos. Se refieren al andlisis de actuaciones
educativas desarrolladas en los contextos escolares observados, a su
grado de ajuste a la propuesta intercultural enunciada, a la valoracion
de la efectividad de estas practicas en el logro de objetivos propios del
enfoque adoptado v a la formulacién de un modelo relacional que des-
criba los fenémenos educativos analizados.
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5.1. Anélisis de actuaciones educativas desarrolladas en contextos
escolares multiculturales

a) Perfil global de los centros

Por lo que se refiere al perfil global de los centros estudiados, no se
han identificado modelos diferenciados de actuacion educativa en fun-
cién de la atencién y tratamiento dados a la diversidad cultural propia
del alumnado v de sus familias. Los contextos escolares analizados se
caracterizan mayoritariamente por ser homogeneos, tanto en su esca-
sa referencia a interculturalidad en los objetivos que se proponen,
como a la escasa o nula referencia a ello en el plan de centro, la memo-
ria final, la promocion y gestion de la participacion y los apoyos com-
plementarios existentes (servicios de orientacién, programas especifi-
cos). Esto es asi en el 75% de los centros estudiados. Las tablas n® 21 -
25 reflejan los valores obtenidos en estas variables.

Tabia 21: Referencia a Interculturalidad en objetivos de Centro

Frecuencia Porcentaje valido
(1) NADA 12 50,0 %
{(2) POCO 10 41,7 %
(3) NORMAL 2 83 %

El agrupamiento de los datos obtenidos en las variables antericres
permite establecer dos clusters definidos en los siguientes términos:

1. Centros que ofrecen escasa-nula referencia a interculturalidad en los
objetivos, plan y memoria de centro, grado de participacién de los
diversos grupos culturales y apoyos complementarios. Las referen-
clas se plantean en términos genéricos de “respeto a las diferen-

1ot

clas”, "integracién social”, “establecer igualdad de oportunidades'.

2. Centros que ofrecen alguna referencia a interculturalidad en los
objetivos, plan y memoria de centro, grado de participacién de los
diversos grupos culturales y apoyos complementarios. Se trata de
centros en los que se desarrolla algin programa de educacién
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compensatoria, bien de caracter general, o especifico para mino-
rias éicas. El programa consiste basicamente en clases imparti-
das por un profesor de apoyo a grupos de alumnos pertenecientes
a los grupos considerados 'de riesgo” (Inmigrantes, gitanos, alum-
nos con dificultades de lectoescritura, etc.). Dos de los programas
analizados se focalizan en la ensefianza del espafiol como segunda
lengua y unc de los centros desarrolla un convenio de colaboracion
entre el ministerio de educacién portugués v el espafiol para la
ensefianza del portugues en horario escolar. Es el tmico caso en el
que una lengua extranjera se ensefia a toda la clase (con partici-
pacion voluntaria) y no sélo a los alumnes del grupo minoritario.

Tabla 22: Centros con referencia a interculturalidad en Plan de Centro’

Frecuencia Porcentaje vélido
(1) NADA 10 41,7 %
(2) PCCO 10 41,7%
(3) NORMAL 4 16,7 %

Tabla 23 Referencia a interculturalidad en Memeoria de Centro

Frecuencia Porcentaje vélido
{1) NADA 10 43,8 %
(8) FOCO 10 34,8%
(3) NORMAL 4 17,4 %
(4) BASTANTE 1 4,3 %

Tabla 24 Participacién programas especificos

Frecuencia Porcentaje valido
(1) NADA 11 45,8 %
(2) POCO 9 375 %
(3) NORMAL 3 12,5 %

(4) BASTANTE 1 42%
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Tabla 28 Apoyos especificos en diversidad cultural

Frecuencia Porcentaje valido
(1) NADA 9 375 %
(2) POCO 10 41,7 %
(3) NORMAL 4 167%
(4) BASTANTE 1 4.2 %

Especial interés tienen los resultados obtenidos mediante la apli-
cacién de las escalas destinadas a la observacion sistematica del cen-
tro. Estas escalas han sido aplicadas por observadores externos, no
por los propios profesores, y aportan informacion acerca de practicas
llevadas a cabo en el centre, de forma mas o menos frecuente o espo-
radica, en relacidén con la atencién dada a la diversidad cultural. Las
tablas 26-28 presentan los valores obtenidos por los centros partici-
pantes, considerados conjuntamente, durante la primera fase del
estudio. Cada tabla recoge los resultados correspondientes a cada
una de las dimensiones estudiadas: clima educativo, diagnéstico y
evaluacién, relacién centro-familia. Junto al correspondiente enun-
clado del item, se especifican las frecuencias y porcentajes obtenidos
para cada valor posible (de 0 a 3). El anexo II ofrece una muestra de
los ejemplos incluidos por los observadores en cada uno de los items,
y para cada uno de los valores posibles.

Los graficos 21-23 presentan la misma informacion de forma gréfica
con objeto de reflejar el patron segim el cual se distribuyen los valores
asignados a cada item en el conjunto de los centros estudiados. Cada una
de las cuatro lineas quebradas corresponde a la distribucién de frecuen-
clas obtenidas para cada item en cada valor posible (0, 1, 2 v 3). El gra-
fico nos permite localizar de un solo golpe de vista cudles son los items
que mas frecuentemente y en mayor medida describen las actuaciones
educativas desarrolladas en los centros en atencién a la diversidad cultu-
ral, asi como aquellos nada o poco significativos a la hora de describir
tales practicas. Al analizar esta informacién nos encontramos con que en
lo referido al clima educativo del centro, entre el 20% v el 50% de los
centros desarrollan practicas acordes con la propuesta intercultural for-
mulada en los siquientes items:
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+ Se utiliza un enfoque multidisciplinar (profescres de distintas
areas, niveles y funciones) en el disefio y aplicacion del programa,
proyecto o plan de centro.

+ Se utilizan los recursos comunitarios locales (asociaciones, activi-
dades, espacios de encuentro, innovaciones municipales), tamnto
materiales comc personales.

« Se adaptan y elaboran adecuados procedimientos de evaluacion
individual e institucional evitando las pruebas y valoraciones ses-
gadas culturalmente.

» Se practican féormulas de ensefianza que incluyen el agrupamien-
to heterogéneo, la ayuda mutua, el aprendizaje cooperativo, la ela-
boracién de proyectos, el autoaprendizaje, etc.

» Se combate la discriminacion y el racismo poniendo el enfasis en
clarificar los mitos y estereotipos asociados con grupos especifi-
cos. Se subrayan las similitudes humanas mas alla de las diferen-
clas.

* Se desarrollan habilidades de acciéon soclal promoviendo el senti-
do de la eficacia personal y la responsabilidad global. Se trata de
formar personas adultas que participan activamente en la socie-
dad.

» El personal (profesores, personal auxiliar, paraprofesionales) man-
tiene actitudes y valores democraticos (participacion, libertad,
igualdad de oportunidades y resultados).

+ Se promueven normas (disciplinares y de conducta) y valores que
reflejan y legitiman la diversidad cultural.

+ Los procedimientos de diagnéstico y evaluacion favorecen la
igualdad, evitando la clarificacién y discriminacién derivadas de
tests y pruebas sesgadas culturalmente).
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Entre el 30% vy €l 50% de los centros ponen en practica en alguna
ocasién o con cierta frecuencia actividades correspondientes a los
items sigquientes:

« El respeto y la atencién al pluralismo cultural presente en el centro
afectan el medio escolar en su totalidad y son atendidos en todas
las decisiones educativas, no de forma puntual o aislada.

« Las normas, organizacion y planificacién escolares promueven y
fomentan las interacciones interculturales y la comprension entre
todos los estudiantes, profesores y personal.

+ El centro participa en programas de [ormacién ofy innovaciones
sobre diversidad cultural de forma sistemética y continuada.

* El curriculum responde a los diversos estilos de aprendizaje y
motivaciones de los estudiantes que componen la comunidad
escolar.

* Se proporcionan opertunidades de forma continua para desarrc-
llar en los alumnos de todos los grupos un mejor autoconcepto y
autoestima.

* Se ayuda a todos los implicados (profesores, padres, alumnos, ayu-
dantes) a comprender las experiencias personales/académicas de
los grupes culturales minoritarios.

* Se promueven valores, actitudes y conductas que apoyen el plura-
lismo cultural como valor y recurso educativo.

» Se desarrolla la habilidad para la toma de decisiones v la capaci-
dad para la participacién social.

* Se promueve la habilidad para lograr efectivas interacciones ver-
bales y no verbales entre grupos culturales diversos.

* Se incluyen actividades en las que los objetivos y grupos implica-
dos respondan a la diversidad cultural del centro.

* Se estudian las caracteristicas v necesidades educativas de los
diferentes grupos culturales. '
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* Se proporcionan oportunidades (integradas en el curriculum, no
sélo como actividades paralelas) para participar en las experien-
cias estéticas v expresivas de los diversos grupos culturales,

Los items puntuados con 0, es decir, que reflejan practicas que
mnca se dan en mas del 50% de los centros estudiados son:

* El personal (profesores, auxiliares, voluntarios) del centro refleja
el pluralismo cultural de la sociedad (pertenece a grupos cultura-
les diversos).

* El centro participa en programas de formacion o/y innovaciones
sobre la diversidad cultural de forma sistematica y continuada.

* Se ayuda a todos los implicados (profesores, padres, alumnos, ayu-
dantes) a comprender las experiencias personales/académicas de
los grupos culturales minoritarios.

* Se incluyen actividades en las que los objetivos y grupos implica-
dos respendan a la diversidad cultural del centre.

* Tales actividades se mantienen a lo largo del tiempo; no son acon-
tecimientos puntuales y aislados.

* Se adopta un enfoque comparativo en el estudio de diferentes gru-
pos culturales de modo que se evite colocar a uno de ellos como
modelo de referencia.

* 5 fundamenta tedricamente (justificacién, objetivos, consecuen-
cias, ideal de persona y sociedad a la que responde) el modelo de
educacion multicultural al que se aspira responder.

* Se proporcionan oportunidades (integradas en el curriculum, no
sélo como actividades paralelas) para participar en las experien-
cias egtéticas v expresivas de los diversos grupos culturales.

* Se atlende a los sisternas lingliistico- comunicacionales (gestos,
normas de cortesfa, lenguaje no verbal, etc) propios de los dife-
rentes grupos culturales en contacto.

* Se adaptan v elaboran adecuados procedimientos de evaluacion
individual e nstitucional evitando las pruebas y valoraciones ses-
gadas culturalmente.
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* Se efectia la evaluacién sistematica de objetivos, métodos y mate-
riales utilizados atendiendo al logro de los fines establecidos en el
proyecto de centro/programa.

* Los profesores reciben formacidn especifica referida al tratamien-
to educativo de la diversidad cultural presente en el centro.

* Se fomenta la competencia intercultural como habilidad para inter-
pretar las comunicaciones intencionales; sefiales inconscientes y
los habitos de culturas diferentes.

* El mundo se presenta como ecosistema altamente interrelaciona-
do sujeto a efectos inesperados derivados de acontecimientos ais-
lados.

* Los materiales de ensefianza presentan las diversas perspectivas
culturales sobre los conceptos, los resultados y los problemas
reflejados en los temas del programa.

* El pluralismo lingliistico es valorado y promovido (se ensefia otra
lengua, se utilizan expresiones de las lenguas de los grupos pre-
sentes).

Para ilustrar estos datos se recomienda revisar los ejemplos con-
cretos planteados por los observadores para cada uno de los items
considerados (Anexo II).

Por lo que se refiere a la dimension diagnéstico-evaluacion, no hay
ningim item que obtenga una puntacion de 3 en mas del 40% de los
centros. Es decir, 1a mayoria de los centrog no ofrece de forma habitual
vy persistente practicas de diagnéstico y evaluacion adecuadas desde
una perspectiva intercultural. Entre el 10% vy el 35% de los centros pun-
than 3 en los siguientes items:

* El diagndstico y la evaluacién se realizan en la lengua materna del
estudiante.

» Se obtiene informacién acerca de su capacidad de comprension,
expresion, lectura y expresion artistica.
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* Se valora su manejo de conceptos matematicos.

* Se recurre a pruebas v estrategias que incluyan paftes conmunes
junto con otras especificas para cada grupo o grupos.

* Se valora la mejora en dimensiones concretas con respecto al nivel
inicial diagnosticado.

Son practicas nunca observadas en mas del 502 de los centros las
asocladas a los items:

» Las decisiones educativas derivadas del diagnéstico se aplazan
hasta al menos dos afios después de iniciada la escolaridad.

+ El diagndstico y la evaluacién se realizan en la lengua materna del
estudiante.

* Los resultados se comparan con los de otros alumnos de su misma
edad y grupo cultural de origen.

* Se analiza cdmo procesa v expresa ideas en su lengua.

« Se utilizan pruebas elaboradas o/y aplicadas por personas de los
grupos culturales a evaluar de forma cque se manejen criterios
comunes que tengan en cuenta los diversos patrones de pensa-
miento.

» Se recurre a pruebas y estrategias que incluyan partes comunes
junto con otras especificas para cada grupo o grupos.

+ Se evalllan procesos de pensarmiento mas que resultados de eje-
Cucion.
Atendiendo a las relaciones centro-familia, las puntuaciones obte-

nidas mediante la aplicacién de la escala de observacion reflejan los
siguientes resultados:
* Los items que describen aju: tadamente lo observado en el 20% al
50% de los centros son:
+ Se crea un clima célido y abierto en el que los padres se sientan
comodos hablando scbre sus preocupaciones y planteando pre-
guntas sobre la forma de colaborar con el centro.
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» Se presentan ejemplos de forma consistente, se interactia de
forma justa y honesta proporcionando estrategias disciplinarias y
explicando las propias acciones sin que ello implique calificar de
errénea la forma en que los padres tratan al nifio.

* Se es consciente de los prejuicios v percepciones aprendidas que
condicionan e influencian la propia interpretacién de la comunica-
cién y la conducta de los otros.

En algunas ocasiones y situaciones, los educadores se familiarizan
con la estructura y Ios patrones de interaccion familiar mediante con-
versaciones con los padres o tutores y se recurre a mediadores que
mterpreten y otorguen significado a las informaciones y préacticas fami-
liares. Estas practicas se han constatado en el 30% de los centros.

S0n practicas que nunca se dan en mas del 50% de los centros los
que gjemplifican los items:

= Se recurre a mediadores (personas “biculturales” en cierta medi-
da) que puedan interpretar las culturas implicadas en un doble
sentido (p.e., 1as normas de conducta del nific segun los padres y
segin el profesor).

* Se estimula la participacion y dialogo entre los padres en relaciéon
con sus fradiciones y costumbres, en orden a tomar conciencia de
coémo los mismos valores pueden ser interpretados y manifestados
de forma diferente en el nuevo contexto cultural en el que viven.

« Se utiliza la ayuda de voluntarios que hablen el mismo idioma que
los padres.

* La Informacidn importante es traducida a la lengua de la familia.

* Los padres v los miembros de la comunidad participan en el pro-
grama de forma regular, con contribuciones que les hagan sentir
comodos (preparar una comida, ensefiar una cancion, narrar un
cuento, ayudar en la clase) en actividades y tareas diversas.

* Los padres de diversos grupos culturales participan en los érga-
nos de gobierno del centro/programa.
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b) Perfi] global de los grupos/clases

Pasamos a considerar los resultados obtenidos mediante la aplica-
cidn de la escala de observacién del grupo / clase. Aligual que en el
caso del centro, han sido aplicadas por observadores externos siguien-
do el procedimiento especificado en la escala, y descrito en el aparta-
de "procedimiento”. Las tablas n® 28 - 33 recogen los resultados
correspondientes a cada una de las dimensiones estudiadas: activida-
des y estrategias, estilo de ensefianza, caracteristicas y utilizacién
del material, diagnéstico y evaluacién, relaciones escuela-familia,
y para cada valor posible (0-3). Los graficos n® 24 - 29 presentan la
misma informacion de forma grafica.

En lo que respecta a la dimensién actividades y estrategias, son
items que describen ajustadamente las practicas observadas en el 30%
y 60% de las aulas:

+ Se atiende a las necesidades e intereses de cada estudiante como
individuo antes que como miembro de un determinado grupe cultu-
ral.

» Se organizan y celebran acontecimientos sociales diversos (fiestas,
expogiciones, salidas) que favorezcan los contactos v el conoci-
miento mituo.

* Fl profesor es consciente de sus creencias y actuaciones, mante-
niendo una actitud critica en el analisis de sus propios prejuicios y
simplificaciones con relacién a los alumnos de diversos grupos.

* Con cierta frecuencia o en algunas ocasiones y situaciones, en el
30% a 40% de las aulas, se constatan practicas asociadas a los
siguientes items:

* El profesor/ educador actia como facilitador y potenciador del
aprendizaje vy la interaccién entre profesor y alumnos mas ue
como controlador de los misrnos.

* Se apoyan las actitudes de autoconfianza y autodeterminacion
individuales a la vez que se mantienen pautas de conducta coo-
perativa.
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+ Se proporcionan variadas oportunidades para que los alumnos
determinen sus propias actividades de aprendizaje en diferentes
momentos/areas de la actividad académica.

» Se utilizan centros de interés y actividades que permitan a los par-
ticipantes escoger el momento en que comienzan y terminan las
tareas respondiendo a sus propios intereses

* Se organizan y celebran acontecimientos sociales diversos (fiestas,
exposiciones, salidas) que faverezcan los contactos v el conoci-
miento mutuo.

= Se utilizan diferentes estilos de ensefianza (dependiente/indepen-
diente de campo, altamente o escasamente estructurado, orienta-
do a la tarea, cooperativo, centrado en €] alumno, etc) sequn los
estilos de aprendizaje de los estudiantes.

* Se promueve el proceso de adquisicidn de competencias intercul-
turales mediante la practica de simulaciones, dramatizaciones, dig-
cusiones, centros de interés, debates, intercambios que provo-
quen la comunicacién entre alumnos.

* Se proporcionan refuerzos de diverso tipo -verbal/ no verbal,
mediato/inmediato, material/social- adecuados a los estilos de
aprendizaje/motivacién de los participantes.

* Son practicas nunca observadas en mas del 40% de los grupos:

* Se proporcionan variadas oportunidades para que los alumnos
determinen sus propias actividades de aprendizaje en diferentes
momentos/areas de la actividad académica.

* Se utilizan centros de interés y actividades que permitan a los par-
ticipanes escoger el momento en que comienzan y terminan las
tareas respondiendo a sus propios intereses

* El aprendizaje se organiza como proyectos de trabajo a realizar en
grupo.
* Se tienen en cuenta los preliminares y féormulas sociales caracte-

risticas de cada grupo cultural al comenzar y concluir una activi-
dad o tarea.
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* Se proporcicnan oportunidades adicionales a los participantes de
grupos mineritarios para formar parte de comisiones, proyectos
de grupo y también actividades individuales que fomentan la
autoimagen positiva.

* Se utilizan diferentes estilos de enseflanza (dependiente/indepen-
diente de campo, altamente o escasamente estructurado, orienta-
do a la tarea, ccoperativo, centrado en el alumno, etc) sequn los
estilos de aprendizaje de los estudiantes.

+» Se promueve el proceso de adquisicién de competencias intercul-
turales mediante la practica de simulaciones, dramatizaciones, dis-
cusiones, centros de interés, debates, intercambios que provo-
quen la comunicacién entre alumnos.

* Se ensefian las diferencias en el trato, cortesia y conducta habitual
de los diferentes grupoes en contacto.

« Se previenen posibles dificultades de adaptacion estableciendo
formulas de acogida a los recién llegados (recorrido por el cen-
tro,ceremonia de presentacidn, juegos, comités).

* Se observan y practican diferentes estilos comunicativos. Se recu-
rre a la ayuda de voluntarios de las comunidades de referencia de
los participantes o a mediadores sociales que faciiiten la comuni-
cacién intercultural.
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El estilo de ensefianza desarrollado por los profesores se perfila
a partir de las puntuaciones obtenidas en la correspondlente dirmen-
sidn de la escala de observacién del aula.

* Entre el 30% v el 80% de los profesores ponen en marcha accio-
nes que reflejan ajustadamente en diferentes situaciones los items
siguientes:

* Se evita la atencidn individual especial, tanto mayor como menor,
en razon a pertenecer a determinado grupo cultural.

* (S6lo en el 4rea de lenguaje es frecuente que los alumnos con difi-
cultades en castellano reciban apoyo o se les coloque en un nivel
inferior).

* Se proponen actividades de trabajo grupal v cooperativo (pares,
pedqueiio grupo, gran grupo).

(Se constatan diferencias en funcién del nivel: el agrupamiento flexi-
ble suele darse los primeros niveles de primaria. Por lo general, la
norma es “cada uno hace su trabajo solo”. Esto también se observa en
las clases de compensatoria y en los programads para minorias etnicas).

* El profesor armoniza la calidez personal con el rigor académico,
combinadas en mayor o menor medida segun el tipo de alumno.

* En mas del 40% de las aulas se constatan practicas frecuentes o
esporadicas (valor 2 ol) asociadas a los siguientes iterns:

» Flexibilidad en las reglas de conducta establecidas atendiendo a
los objetivos a lograr.

« Los estudiantes conocen y poseen las premisas y habilidades cog-
nitivas/de aprendizaje (lenguaje, percepcién, procesamiento de la
informacién, capacidad analitica } seguin las cuales se plantean las
tareas de clase.

* Ta actividad conceptual se provoca desde el estudiante més que
desde el objeto de aprendizaje directamente,

- Se establecen ritmos de trabajo adecuados a los estilos de apren-
dizaje de los alumnos.
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+ Se potencia la ensefianza orientada hacia la interaccion reciproca
de grupos culturales diversos.

» Los hechos e informaciones (descubrimientos, datos historicos,
biolégicos, sociales etc.) se presentan en relacion con su signifi-
cado y consecuencias.

* Se fomenta la curiosidad, rapidez, variedad, profundidad y orden
en el pensamiento.

+ Los refuerzos y alabanzas (promocién, tiempo libre, eleccion de
tareas, contacto verbal o fisico, aceptacién social, reconocimien-
to del profesor, etc.) empleados se aplican teniendo en cuenta
las necesidades v expectativag de los estudiantes. (mas del
50%)

* Son préacticas que no se observan en mas del 40% de los casos, en
ninguna situacién ni momento, las que ejemplifican los tems:

* La planificacién y organizacion durante las clases atiende a los
diferentes estilos cognitivos (dependiente/independiente de
campo, analitico, sintético, deductivo, analdgico, etc.) de los estu-
diantes.

» Las estructuras de lenguaje v comunicacion contienen vinculos
con los del hogar y la comunidad de referencia (expresiones,
dichos, significados)

+ La actividad conceptual se provoca desde el estudiante mas que
desde el objeto de aprendizaje directamente. (Los profesores
dejan claro que "los conceptos vienen marcados para cada ciclo,
son independientes del alumno’™)

* Se trata de ensefiar de “otra manera" a todos los estudiantes y no
solo de ayudar y compensar a los minoritarios o "especiales”.
(Una de las profesoras dice a los alumnos "todes somos capaces
de hacer lo misme al mismo tiempo sa que si?").
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Las caracteristicas de los materiales y recursos didacticos utilizados
responden al siguiente perfil: sélo en menos del 30% de las clases los
materiales analizados presenta alguna de las caracteristicas descritas en
los itemsg de la escala, las cuales, debemos recordarlo, se justifican desde
la perspectiva intercultural asurnida. Los materiales utilizados son los
manuales escolares comercializados (preferentemente las editoriales
Santillana y Anaya; en Catalufia la editorial Casals y en Andalucia la edito-
rial Alhambra), en torno a los cuales se desarrolla el trabajo diario v las
correspondientes quias didacticas. (Uno de los profesores encuestados
dice utilizar las adaptaciones curriculares ministeriales o “cajas rojas"
para planificar su actividad). De forma complementaria se recurre a pos-
ters, murales, diccionarios, postales, libros de lectura, mapas, msoumen-
tos y grabaciones musicales. De forma excepcional se utilizan videos, pro-
gramas de ordenador, laboraterio, acceso a INTERNET. La cantidad dis-
ponible para adquisiciéon de material es de unas 17.000 pts. aula/curso.

* S6lo un item de la escala se presenta en el 30% de los materiales
analizados y es el que se refiere a:

* Bl papel de la mujer en el desarrollo de las socledades v su impac-
to en la evolucidn histérica se muestra de forma adecuada.

* Las caracteristicas que no se observan en ningiin material de los em-
pleados en mas del 50% de las aulas son correspondientes a los items:

* El material (libros, carteles, videos, etc) ha sido concebido para
ser utilizado en contextos multiculturales.

» Las personas pertenecientes a minorias culiirales se presentan como
capaces de tomar decisiones en relacidn a su propia vida.

* Las personas consideradas como significativas (héroes, mitos, golber-
nantes) por los grupos culturales minoritarios aparecen de manera
que su influencia en la vida de dichos grupos esté claramente definida,

* Los estuerzos de las minorias culturales para asegurar su propia
liberacién se estiman como valiosos v no como actividades ile-
gales que deberian ser suprimidas.

* Se proponen cambios en las estructuras sociales en orden a hacer
posible la completa participacion social, politica v econdmica de
todas las personas.

* Se promueve la difusién del enfoque intercultural en todas las
dimensiones del programa.
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Nos ha interesado conocer cudl es el uso que se hace del material
disponible, ademas de identificar sus caracteristicas desde la pers-
pectiva de cémo abordan el tratamiento de las diferencias culturales.
Los datos obtenidos indican que en el 20% de los grupos observados
el material se utiliza “evitando un tratamiento condescendiente en la
presentacion de diversos grupos culturales™. En el 30% de los grupos,
con clerta frecuencia o en algunas situaciones y contextos, el material
se uflliza atendiendo a:

* Se pone mas énfasis en las similaridades entre culturas y menocs
en lo extrafio, exdtico y diferente de algunos grupos (la presen-
tacién que hace el profesor contrarresta la visidn ofrecida por el
texto).

» Se presenta la informacién desde el punto de vista del grupo cul-
tural estudiado o aludido (se anima a hablar a los alumnos sobre si
mismos, su familia, amigos).

» Se utiliza de forma flexible y adaptada a las necesidades del pro-
ceso de ensehanza-aprendizaje (en los niveles primeros es mas
frecuente que en los mas avanzados).

* En mas del 50% de los grupos / aulas observadas, el material
nunca se utiliza para:

* Delimitar los conceptos de prejuicio, estereotipo y etnocentrismo
v proporcionar oportunidades para examinar sus efectos mas per-
judiciales.

* Evitar la distorsién etnocéntrica derivada de la deificacion de
los valores occidentales v de la transferencia directa de concep-
tos y costumbres de una cultura a otra, de un tiempo histérico a
otro.

La atencién a estos dos criterios aparece independientemente del
nivel en que ejerza su funcion.
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Los criterios y procedimientos para el diagnéstico / evaluacién de
los alumnos se describen a partir de log resultados obtenidos enla corres-
pondiente dimensién de la escala de observacion del grupo / clase. Se
refieren a las valoraciones que realiza el profesor de aula, sélo o en cola-
boracién con el orientador, profesor de apoyo u otro personal especiali-
zado (psicopedagogo, profesor de compensatoria, en algunos casos)
con objeto de diagnosticar necesidades especiales y evaluar resultados.

* En menos del 20% (2 a 8 aulas) de los grupoes observados los pro-
cedimientos de diagnostico/evaluacion se ajustan en diferentes situa-
ciones y contextos a practicas que ejemplifican los siguientes items:

» Las decisiones educativas derivadas del diagnéstico (adscripcién
a grupos especiales, programa de integracion) se aplazan hasta al
menos dos afios después de iniciada la escolaridad.

« Se valora su manejo de conceptos maftematicos v relaciones logi-
cas entre conceptos e ideas.

*» Se utiizan pruebas elaboradas ofy aplicadas por personas de los
grupos culturales a evaluar de forma cue se manejen criterios comu-
nes que tengan en cuenta los diversos patrones de pensarmiento.

+ Se recurre a pruebas y estrategias que incluyan partes comunes
junto con otras especificas para cada grupo o grupos.

* Se evallan procesos de pensarniento mas que resuliados de ejecucién

* Frente a esto, en mas del 60% de los grupos (de 25 al total de las
clases), nunca se atiende a:

+ Las decisiones educativas derivadas del diagndstico (adscripcion
a grupos especiales, programa de integracion) se aplazan hasta al
menos dos afios despues de iniciada la escolaridad.

+ £l diagnéstico y la evaluacion se realizan en la lengua materna del
estudiante.

» Los resultados se comparan con los de otros alumnos de su misma
edad y grupo cultural de origen.

+ Se analiza cémo procesa y expresa ideas en su lengua.

= Se utiizan pruebas elaboradas o/y aplicadas por personas de los
grupos culturales a evaluar de forma dque se manejen criterios comu-
nes que tengan en cuenta los diversos patrones de pensarmiento.

+ Se recurre a pruebas y estrategias que incluyan partes comunes
junto con otras especificas para cada grupo o grupos.
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Las relaciones que el profesor de aula o profesor-tutor mantiene con
las familias de los alumnos se describen en los siguientes resultados:

* Entre el 10% y el 20% de los profesores de aula mantienen de
forma sistematica y persistente relaciones con las familias de sus
alurmnos en las que:

* Los educadores se familiarizan con la estructura y los patrones de
interaccion familiar mediante comunicacién y observacién direc-
tas de padres y alumnos.

* Se estimula la participacién y didlogo entre los padres en relacién
con sus tradiciones y costumbres, y tomar conciencla de cémo los
mismos valores pueden ser interpretados y manifestados de forma
diferente en su nuevo contexto cultural.

* Se crea un clima célido y abierto en el que los padres se sientan
comodos hablande sobre sus preocupaciones y planteando pre-
guntas sobre la forma de colaborar.

+ Se es consciente de los prejuicios y percepciones aprendidas que
condicionan e influencian la propia interpretacion de la comunica-
cibén y la conducta de los otros.

* Se promueve una autoimagen positiva hablando de los miembros
y las tradiciones familiares.

«* Con clerta frecuencia, en un porcentaje que va del 30% al 80% de
los grupos, se atiende a:

*» Los educadores se familiarizan con la estructura v los patrones de
interaccién familiar mediante comunicacion y observacion direc-
tas de padres y alumnos.

» Se sefialan diferencias en funcién de los grupos culturales, y la
“distancia cultural” percibida. El trato es calificado de facil con
padres del Este de Europa, complicado con familias chinas y “pro-
blematico” con familias gitanas.

* Se asume que la mayor parte de los padres hacen lo mejor que
saben y pueden para educar de forma responsable a su hijo, utili-
zando los recursos y estrategias de su cultura de origen.
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+ Se presentan ejemplos de forma consistente, se interactia de
forma justa y honesta proporcionando estrategias disciplinarias y
explicandoe las propias acciones sin que ello implique calificar de
errénea la forma en que los padres tratan al nifio.

* En mas del 60% de los grupos, nunca se observan practicas aso-
cladas a los items:

» Se recurre a mediadores (personas “biculturales” en cierta medi-
da) que puedan interpretar las culturas implicadas en un doble
sentido {p.e., las normas de conducta del nifio segun los padres y
sequn el profesor).

* Se estimula la participacion y didlogo entre los padres en relacién
con sus tradiciones y costumbres. Se toma conciencia de cémo los
mismos valores pueden ser interpretados y manifestados de forma
diferente en su nuevo contexto cultural.

* Se utiliza la ayuda de voluntarios que hablen el mismo idioma que
los padres.

* La informacién importante es traducida a la lengua de la familia.

* Los padres y los miembros de la comunidad participan en el pro-
grama de forma reqular, con contribuciones que les hagan sentir
comodos (preparar una comida, ensefiar una cancion, narrar un
cuento, ayudar en la clase).

* Los padres de diversos grupos culturales participan en los érga-
nos de gobierno del centro/programa.

Los gjemplos apuntados por los observadores para ilustrar cada uno
de los items y la correspondiente valoracién asignada son informacién
relevante que merece la pena ser consultada (ver Anexo II).

Las opiniones manifestadas por los profesores encuestados des-
criben, en general, la relacién con las familias de buena y escasa. La
falta de relacion se interpreta como auserncia de problemas: “todo va
bien". Las formulas mediante las cuales se establece el contacto son
las reuniones generales y las entrevistas mantenidas en las tutorias.
Suelen asistir con mas frecuencia y persistencia las madres de los
alumnos. La asistencia a reuniones generales es mayor en primaria
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que en la ESO. Mas de la mitad de los profesores niega la existencia
de dificultades especificas en razén de la adscripeién cultural de las
familias. Los profesores que afirman constatarlas las atribuyen a difi-
cultades de los padres: desconocimiento del idioma, incompatibili-
dad de horarios de trabajo, desconocimiento y “miedo” a la escuela
como institucién “oficial”.

En relacién con las familias gitanas un profesor sefiala que “los
padres gitanos no tienen ninguna expectativa respecto a la educacion y
lo que la escuela puede hacer por ellos”. En el caso de familias inmi-
grantes se alude al “hermetismo” de los chinos y las “exigencias" de
los arabes: “los padres conocen y exigen sus derechos, pero no cum-
plen con sus deberes”. Algunos de los profesores se refieren a la
mcompatibilidad de horarios de tutoria con la disponibilidad de tiempo
de los padres. Insisten en la necesidad de “demostrar” a log padres
que la relacién con el profesor v el centro sirve de algo.

Como se pone de manifiesto en el analisis realizade, el grado de
ajuste de las practicas desarrolladas en los centros con relacion  al
enfoque intercultural es muy bajo teniendo en cuenta la informacion
obtenida a través de las diversas fuentes utilizadas (escalas de obser-
vacion, entrevistas, cuestionarios y registro de incidentes). Este desa-
juste es especialmente larnativo en las dimensiones:

s caracteristicas y utilizacién de materiales,
« diagnéstico v evaluacidr,
+ relacidn escuela-familia,

+ actividades y estrategias didactico-organizativas.
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5.2. Efectividad de las practicas escolares descritas en el logro de
objetivos propios de la propuesta intercultural

Se exponen a continuacién los resultados obtenidos al analizar en
qué medida las practicas escolares que se han descrito son efectivas
en el logro de objetivos propios del enfoque intercultural establecidos
para todos los alumnos: rendimientc académico, competencia intercul-
tural y actitudes ante las diferencias culturales de los alummnos.
Asimismo se analizan las actitudes hacia la diversidad cultural, la par-
ticipacién en el centro vy las expectativas educativas de los padres; la
competencia intercultural y actitudes hacia la diversidad cultural de los
profesores. Los datos que se presentan se han obtenido a partir de la
aplicacion de los andlisis cuantitativos ya expuestos (en el caso de
variables medidas mediante escalas o categorias de clasificacién) y el
andlisis cualitativo de las entrevistas, cuestionarios, grabaciones, cua-
dernos de campo y documentos escritos elaborados por log centros
(proyecto de centro, programaciones).

a) Alumnos: rendimiento académico, competencia intercultural,
actitudes ante la diversidad cultural

Por lo que respecta a las variables referidas a alumnos, nos hemos
preguntado si se daban diferencias entre los grupos culturales identifi-
cados en las variables consideradas. Realizado el andlisis discriminan-
te correspondiente se constata que no existe ninguna variable con
capacidad de clasificacion de los grupos culturales, es decir, existe una
cierta homogeneidad en los resultados académicos v de competencia
en espafiol entre los distintos grupos. Aun asi, quisimos ahondar en la
distribucién de la muestra de alumnos en funcién de las variables de
rendimiento y competencia en espafiol. El analisis de cluster nos
muestra (tabla 35) tres grupos: el grupo | con alto rendimiento en
sociales, matermnaticas, lengua, historial académico, competencia en
espafol y rendimiento en general (todos sobre el notable, excepto en
lo que se refiere a la competencia en espafiol), el conglomerado 2 con
notas media en todos los rendimientos v finalmente el cluster 3 con
puntuaciones bajas.
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Tabla 35 - Agrupamiento de alumnos en funcién del rendimiento y competencia en espatiol

Conglomerado
1 2 3
RENDIMIENTO EN SOCIALES 17 53 32
HISTORIAL ACADEMICC 75 47 37
COMPETENGIA EN ESPANOL 4 3 3
RENDIMIENTO EN MATEMATICAS 73 50 2.8
RENDIMIENTO GENERAL 74 54 32
RENDIMIENTO EN LENGUA 76 53 28

La distribucion de alumnos por grupo es: 49% del grupo 1, 38% al
grupo 2 y 13% al 3 sobre 216 alumnos validos para el analisis.

La distribucién de los distintos grupos culturales en funcién de estos
cluster aparecen reflejados en la tabla n® 36.

En el cluster 1 (alto rendimiento) se observa mayor proporcién de
alumnos de Europa del Este, nacionales, otros (temporeros y otra inmii-
gracién interior), hebreos, grupos religiosos y chabolistas, v menor de
portugueses, negros africanos, arabes y asiaticos. El cluster 2 (rendi-
miento medio), tiene mas alumnos gitanos, arabes y sudamericanos. En
el cluster 3 (peor rendimiente v competencia en espafiol) se da mayor
proporcién de negros africanos, la misma proporcién de gitanos que en
el cluster 1, y menor presencia de hebreos, portugueses, grupos reli-
giosog, chabolistas, sudamericancs y nacionales.

Ahora nog preguntamos, de lags variables cue han formado los cluster,
cudles tienen mayor poder predictivo y de clasificacion. Una vez realiza-
do el correspondiente andlisis discriminante, tenemos dos funcicnes dis-
criminantes formadas por las variables rendimiento en lengua, historial
académico y rendimiento en sociales con un poder de clasificacion del
95%. Es decir, estas tres variables predicen los resultados académicos
globales obtenidos por los alumnos. El peso que estas variables tienen a
la hora de explicar los buenos o malos resultados escolares es decisiva
cuando se trata de analizar el “fracaso” académico de determinados gru-
pos con dificultades en la lengua escolar, experiencia académica distinta
ala “oficial” y desconocirniento de los contenidos propios del area social.
Atender estas tres variables se convierte en cuestion prioritaria.
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Tabla 36 - Grupo cultural * Namero inicial de casos

Nimero inicial de casos
Total
1 2 3
Recuento % 1 10 7 24
TR GITANO de GRUPC
CULTURAL 28.2% 41, 7% 29.2% 100,0%
Recuento % 4 2 I 1
EURQOPA DEL ESTE de GRUPO
CULTURAL 51,1% 28,6% 14,3% 100,08
Recuento % 13 i4 8 33
ARABES de GRUPC
CULTURAL 39,4% 42,4% 18,2% 106,00
Retento % 2 2 1 5
ASIATICOS de GRUFO
CULTURAL 40,0% 40,0% 20,0% 100,00
NEGROS Recuento % 4 4 5 13
AFRICANOS de GRUFO
CULTURAL 30,8% 30,8% 38,5% 100,00
NEGRCS Recuento % 1 1
AMERICANCS de GRUPO
CULTURAL 100,0% 100,0%
Recuento % 51 35 9 95
NACIONAL de GRUPO
CULTURAL 83,7% 36,8% 8.58% 100,09
GRUPOS Recuento % i 1 2
RELIGIOSOS de GRUPO
CULTURAL 50,0% 50% 100,0%
Recuento % 3 3
CHABOLISTAS de GRUPO
CULTURAL 100,0% 100,0%
OTROS RIIBCuemo % 3 3 8§
¢Tempor ) dé GRUPO
CULTURAL 50,0% 80,0% 100,0%
Retuento % 4 1 1 12
SUDAMERICANOS de GRUPO
CULTURAL 33,3% 583% 8,3% 100,0%
Recuento % 1 2 3
PORTUGUESES de GRUFPO
CULTURAL 3533 86,7% 100,004
EMIGRANTES Recuento % 10 10
ESPANOLES de GRUPO
CULTURAL 100,09 100,0%
Recuento % 2 2
HEBREOS de GRUPO
CULTURAL 100,0% 100,0%
Recuento % 105 81 30 216
TOTAL de GRUPO
CULTURAL 48,6% 37,5% 13,9% 100,0%
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Ante estos resultados y las caracteristicas de los datos acumulados
durante el proceso de observacién, nos hemos prequntado en qué
medida el estilo de aprendizaje de los alumnos explica las diferencias
en rendimiento vy cédmo se relaciona con otras variables analizadas.
Dado que tenemos varias variables relacionadas con el rendimiento: en
sociales, matematicas, lengua, rendimiento general, historial aca-
démico y competencia en espafiol; hemos querido comprobar si
estaban relacionadas para trabajar con alguna de ellas. Observamos
una fuerte covariacién entre ellas, exceptuando competencia en espa-
fiol que tiene unos valores rondande al r=0,2 aungue significativos, es
decir, distintos de cero. Entonces utilizaremos la variable rendinuento
general (como indicador de rendirniento académico) y la variable com-
pelencia en espafol.

Observamos que la relacidén de estas dos variables con los compo-
nentes de las escalas de observacion que miden el estilo de aprendi-
zaje utilizado por los alumnos es la siguiente:

— El rendimiento académico esta relacionado con los estilos:
dependiente de campo (AC), independiente de campo (AD},
moderadamente estructurados (AG) y escasamente estructurado
{AH) pero no con ¢l estilo de aprendizaje altamente estructurado
{AF), con un R=0,93.

—La competencia en espaiiol esta relacionada con los estilos:
dependiente de campo (AC), altamente estructurado (AF), mode-
radamente estructurados (AG) y escasamente estructurado (AH),
pero no cen el estilo independiente de campo (AD), con un R=0,95.

De estos estilos de aprendizaje queremos saber cuales son capaces
de clasificar a los alumnos en los distintos grupos culturales. Realizado
el correspondiente andlisis discriminante observamos que solo el esca-
samente estructurado (AH) tiene poder de clasificar al 58% de los alum-
nos de la muestra en los 3 cluster. Es decir, el estilo de aprendizaje
“escasamente estructurado’ es el Uinico que permite diferenciar entre
los diversos grupos culturales identificados.

Por lo que se refiere a la variable comunicacién intercultural sélo
se relaciona con el rendimiento (A6) pero no con la competencia en

espafiol (AT), aunque la relacién es baja r=0,22 pero significativa.
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Profundizando en la relacién entre comunicacién intercultural y ren-
dimiento, observamos que el rendimiento que mas se relaciona con la
comunicacién intercultural es el rendimiento en sociales con R=0,9.

Nos preguntamos como en €l caso anterior si existe diferencia sig-
nificativa en la comunicacion intercultural (AA), rendimiento (AB) vy
competencia en espafiol (AT) en funcién de los distintos grupos cultu-
rales, hallando que si hay diferencias significativas para estas variables
entre los distintos grupos.

Las variables referidas a las opiniones y actitudes de los alumnos
en relacién con las diferencias culturales y las que conciernen a sus
expectativas escolares se han analizado a partir de la informacidn
obtenida mediante la aplicacion de los cuesticnarios y entrevistas (ver
anexo I). El analisis de contenido realizadoe se expone a continuacion:

El tipe de lenguaje utilizado por los estudiantes para responder a las
preguntas del cuestionario es menos esquemético y descomprometido
que el de sus padres, como corresponde a sus afics y, en consecuen-
cia, a caracteristicas personales de mucha menor cautela. Es un len-
guaje sintacticamente més variado, mas vivo v, por tanto, mas informa-
tivo también. Sin embargo hay que decir que el tono general de las opi-
niones vertidas resulta “escolar”. Carece de la naturalidad, del colori-
do de sus comunicaciones espontaneas. No resulta extrafio, porque a
pesar de solicitarles comentarios libres, e incluso de haberles dejado
espacio para cualquier cosa que desearan decir, el contexto de las res-
puestas es el escolar y, en el caso de los mas pequeiios, ha sido nece-
saria la escritura de los profesores (o enfrevisiadores) trasladando al
papel sus palabras.

Lo mismo que sucede con sus padres cuando se les interroga acer-
ca de las creencias y tradiciones mas significativas de su cultura, los
estudiantes contestan sin vacilar que son las religiosas. Précticarnente
todos, sean catdlicos, evangélicos, protestantes o musulmanes. Como
dice un nifio muy graciosamente: “en mi clase hay de todo menos ateo”
(sic). Las fiestas que celebran son lag marcadas por el calendario de la
religién profesada (Navidad, Semana Santa, el fin del Ramadan, la fies-
ta del Cordero, etc.) v también las celebraciones familiares en fechas
seflaladas como matrimonios, bautizos v cumpleanos. (En lo relativo a
bodas, los estudiantes isldmicos y los gitanes siempre especifican que
las suyas transcurren a lo largo de tres o cuatro dias. Parece llamarles
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mucho la atencion esta diferencia de duracién). A las fiestas religiosas,
algunos afiaden las fiestas locales y las ferias. Dos nifios, excepcional-
mente, especificaron que entre sus tradiciones se encuentra el “ir a los
bares los padres y el fiitbol para los chicos”,

Practicamente todos los estudiantes del grupo mayoritario manifies-
tan tener en su aula algin compafiero gitano, inmigrante o pertene-
clente a otra nacicnalidad. Cuando se les pregunta por la informacién
que poseen scbre ellos es notabilisima la diferencia de talante encon-
frada en sus comentarios ante, por una parte, los inmigrantes - sean
norteafricanos ¢ latincamericancs - v, por otra, ante los gitanos. Lo vere-
mos mas adelante.

Tamkién de forma similar a sus padreg, los estudiantes espafioles
del grupo hegemdnico se califican a sl mismos como "normales’, igual
que los escolares procedentes de paises europeos. No hay nada pare-
cido entre los musulmanes y los latincamericanos a quienes no parece
pasarseles siquiera por la cabeza autodenominarse asi, y cuya falta de
“normalidad” es perceptible en sus respuestas de muy variadas for-
mas, a veces implicitamente manifestadas. Resulta muy significativa
esta adjudicacién de normalidad porque, juntc a la apreciacion del
"nosotros” como entidad referencial, muestran log mecanismos que
definen qué tipo de personas son las que “son'’, en oposicién a las de
“fuera’’; en otras palabrag, remiten a procesos de inclusion/exclusion. St
los demas no son los normales sino “otros”, 1o 16gico es que sean ellos
quienes se integren en el grupo de referencia.

Con pricridad a cualquier otra caracteristica, lo que se percibe e
identifica en primer lugar como distinto al si mismo, a la propia cultura,
son las diferencias de caracter religioso. La religion funciona en forma
de marca de identidad grupal y sirve para la ubicacion de los otros.
Resulta muy rarc que describan otras idiosincrasias, costumbres o
curiosidades, como hace por ejemplo un nifio refiriendose a los marro-
quies: “hablan muy diferente a nosotros y escriben al revés”. Lo comun
es que los estudiantes de origen cristianc describan los ritos religiosos
musulmanes mas sobresalientes para ellos (la observacién del
Ramadéan y el no comer cerdo, scbre todo) v que los musulmanes
hagan lo mismo con sus compafieros cristianos (que van a la Iglesia, no
a la Mezquita y que comen de todo). He aqui un ejemplo de la des-
cripeidn realizada por un estudiante de origen islamico: “los cristianos
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son personas que adoran a un profeta llamado Jesucristo y que comen
cerdo. Su lenguaje es el castellano”. Alguno se ha fijado en detalles insé-
‘litos: que los cristianos Hevan estampitas en el bolso. Los relatos que nos
han dejado escritos sobre la informacion disponible acerca de otros
grupos estan centrados en la percepcién de las diferencias religiosas.
Aungque es una religiosidad utilizada también como metafora de pro-
fundas desemejanzas culturales, que siempre son percibidas como
tales.

Después de las religiosas, las diferencias derivadas del idioma con
respecto a 'los ctros” son las mas apuntadas, aunque ern proporcién
mucho menor. Por ejemplo: “yo soy cristiano catdlico. Hablo espanol”. E1
tema linguistico resulta esencial porque la escolaridad funciona como
una via importante de integracién para los inmigrantes, ya que la ense-
filanza del idioma y en la lengua del pais de acogida representa un
camino real para ir consiguiéndola.

Razonablemente, los apuntes mas abundantes en este sentido han
sido encontrados entre los estudiantes magrebies. Tienen una gran
consclencia de sus diferencias lingiiisticas, asi como de la desventaja
que ello supone en el pals de acogida. Echan en falta su lengua: “no
estudiamos historia y tradiciones de nuestra cultura y no aprendemos el
drabe”/"no nos dejan hablar en drabe”. Resulta ilustrativo lo que algu-
nos de ellos explicitaron: que un modo en que podria verse reflejado
en el colegio el respeto por su cultura serfa la ensenanza en arabe y
del arabe. (Aunque su situacion sea muy distinta, un nific belga alber-
ga sentimientos parecidos hacia su lengua materna al decir: “echo de
menos [de mi pais| los dibujos y el hablar en francés™ (Bélgica es un
pais con una gran tradicién en historietas ilustradas y cémics. Sus
dibujantes de comics son muy buenos, muy celebrados —por ejemplo,
el creador de "“Tintin” es belga—. Uno de los museos con que cuenta
la ciudad de Bruselas es el Museo del Cémic). La percepcién que los
estudiantes musulmanes tienen de la hegemonia entre los idiomas y
las culturas de origen se pone de manifiesto de forma rotunda cuan-
do dicen que “los cristianos no hablan nuestre idioma, pero nosotros si
hablamos el suyo”.

Los estudiantes espafioles en su gran mayoria, sean payos o gita-
nos, no han dejado escritas ideas negativas sobre sus compafieros
musulmanes. Las invectivas han sido de payo hacia gitano, sobre todo,
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y también viceversa, aungue mucho menos. Resulta una excepcidén un
comentario como el siguiente: “Los musulmanes son muy distintos a
nosotros. Algunos son buenos y otros no, pero en mi clase son todos
buenos”. Y nos ha sorprendido un tanto. Los resultados de las encues-
tas sobre inmigracion (por ejemplo el Eurobarémetro que realizd la
Comision de la Unidén Europea en 1982 y la encuesta sobre
Inmigracién y Racismo llevada a cabo por el Centro de Informaciones
Socioldégicas en 1950) revelan que los arabes son, después de los
gitanos, los que mas animadversion y rechazo despiertan entre los
espafoles.

Los comentarios negativos u hostiles, las opiniones peyorativas,
siempre estan referidas a los nifios y nifias gitanos. Son, en este sen-
tido, el grupo maldito. Aunque estas apreciaciones provienen casi en
todos los casos del grupo de estudiantes “mayoritario”, hemos
encontrado algunas realizadas también por estudiantes de origen
islamico: “los cristianos son muy distintos a los musulmanes. Son bue-
nos y van a la Iglesia. Los gitanos son algunos muy malos y muy raros”.
Es justo esta ultima una de las caracteristicas mas sefialada acerca de
los gitanos: su "rareza’”. Adjuntamos ejemplos tomados de dos estu-
diantes: “‘viven de otra manera, separada del resto/ Cuando jugamos al
fithol ‘ellos’ se colocan de forma distinta” (el entrecomillade de
“ellos” es del nifo v remite con toda claridad a una divisién nitida
entre "ellos” y "nosotros™). Desde €l otro lado, un nifio gitano, reve-
lando la distancia entre sus mundog, la imcomprensién ante 1o que es,
la presencia de otros reunidos que no le incluyen, dice: "hablo con
ellos pero no me cuentan nada’. Y otro: "no sé nada (acerca de los
nifios v nifias '"normales”), sdlo que no nos entienden y todo hay que
explicdrselo”.

Parece existir una linea de demarcacién muy profunda entre ambos
universos. Modos de vivir, costumbres distintas, segin reconocen unos
y otros, y ni un golo comentario que permita siquiera adivinar que algu-
no haya presenciado o participado en una merienda, una tarde de fies-
ta, una celebracién familiar del grupo de los "otros". Ningun estudian-
te payo reconoce tener un contacto mas estrecho con los gitanos que
no sea el derivado de compartir las aulas o la vecindad: "“Conozco a los
gitanos del barrio, no me caen mal aunque no juego con ellos, / Los gita-
nos viven en barrios gitanos. Mucha gente dice que Ios gitanos son maios,
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pero yo creo que los quinquilleros son peores. Se creen superiores a los
demds, igual que los gitanos”.,

Ademas de la constatacion de lo diferentes que son gitanos y payos
ya por naturaleza, los estudiantes del grupo mayoritario hacen referen-
cia al color de la piel y a la limpieza corporal en comentarios revelado-
res; ‘somos mds blancos y vamos mds limpios al colegio. Nuestros
padres son mds divertidos y tenemcs muchos regalos y juguetes (nifio
payo)./Scmos mds tranquilos que los gitanos, también somos méas blan-
cos y pensamos diferente (nifia paya). / Nosoiros somos m4s buenocs que
los gitanos (nifia paya). / La gente viene limpia siempre a la clase.
Nosotros somos blancos y ellos son de otra manera (nifia paya) / Somos
distintos de los gitancs. Nosotros no vamos pegéndonos ni metiendonos
con la gente (nifio payo). Junto a la mencionada asuncion del “nosotros”
frente a “ellos”, identidad separadora que aparece una y otra vez,
puede observarse por parte de los estudiantes payos la constante valo-
racién positiva de su propio grupo en contraste con €l gitano, Hasta un
alumno quinquillero se considera "mejor” en relacidn con los gitanos:
"“Somos rubios, de piel oscura y ojos claros. Somos mas listos que los gita-
nos, menos “busca-lios’.

Los estudiantes payos pueden definirse a si mismos por el color de
la piel. “somos personas blancas, de estatura mediana, que creemos en
Dios aunque no fodos vayamos a misa’ Pero no hemos encontrado nin-
guna apreciacion en ningin escolar gitano que haga referencia a la
plel o a caracteristicas fisicas de su raza. Si, en cambio, constatacio-
nes de su diferencia, con afirmaciones de orgullo por la propia iden-
tidad y pertenencia a un grupo: “No tenemaos el mismo cardcter de los
payos, tenemos otras costumbres. / Somos alegres, nos gustan las fies-
tas y estar todos juntos. Muchos jévenes no tienen trabajo. ! Los gitanos
somos los mejores, nos ayudamos unos a otros y si alguien se mete con
nosotros, vamos juntos ¥y nos defendemos. / Mucha gente cree que
somos malos, pero no es verdad. Un quingui tiene palabra y un gitano
también”.

Entre los prejuicios contra los gitanos, muy antiguos e historicamen-
te persistentes en la mentalidad de los espaficles, se han registrado a lo
largo del tiempo, los referidos, por ejemplo, a su desaseo, a su tempe-
ramento pendenciero, al despliegue de engafios, artimafias v malas
artes de que son capaces, a su tendencia a cometer hurtos y latrocinios
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y/o acciones delictivas, y a una conducta en general sospechosa que
proviene de una forma de vida andmala, distinta. Los comentarios de
los escolares muestran el arraigo, la persistencia de algunos de estos
estereotipos negativos. Un chico payo, a la pregunta de cémo describi-
ria a su grupo cultural, contesta Unicamente lo siguiente: “no s€, que no
pegamos ni robamos como los gitanos”. Es una contundencia la suya
que no necesita afiadir nada mas. A la misma pregunta, una alumna
paya responde: "Nosolros somos mas buenos que los gitanos porgque a
ellos les gustaria que fueramos todos como ellos. A veces roban a la
gente, te piden dinero y si no se lo das te amenazan’, Otra alumna paya,
después de confesarse “distinta” de los gitanos, especifica que noso-
tros no vamos pegandonos ni metiendonos con la gente. No dige que
todos sean asi, pero la mayoria lo hacen, jyo qué sél,

La homogeneidad en log comentarios de los estudiantes, el acuerdo
general, se establece en torno a los temas escolares. Creen que la
escuela puede ayudarles, sobre todo, en el aprendizaje v en la conse-
cucion de un futuro trabajo remunerado. Son los estudiantes de proce-
dencia magrebi vy gitana quienes mas hincapié hacen en cue la escue-
la les ayudara a "tener algun porvenir”. Excepte en un caso, no hemos
encentrado entre los niftos y nifias gitanos opiniones sobre la importan-
cla de la adquisicién de habilidades de lecto-escritura, hecho que
sucedia a menudo con sus padres, lo que pone de manifieste una
mayor costumbre de escolarizacién en la generacidon mas joven.
Respeonden dando por supuesto el leer y escribir mientras apuntan en
la direccién de futuros profesionales.

Es muy raro que los escolares admitan tener algun problema de
relacion con profesores v compatfieros. En caso de producirse estan a
favor de que se resuelva hablando. No resulta facil averiguar qué suce-
de en realidad en las aulas sélo a través de las declaraciones de 10s
estudiantes, que a tenor de lo que dicen parecen vivir en un medio bas-
tante placido. Tienen la misma creencia firme que sus padres de que
las palabras sigmifican un buen remedio para solucionar conflictos.
Excepcionalmente, una nifia ha encontrado una alternativa mejor: con-
sidera que los problemas pueden arreglarse ofreciendo “un poco de
chicle sin azucar”.

Algunos nifios del grupo mayoritario confiesan que el colegio les
aburre o que no les interesa. Pero, en general, dicen que su colegio les
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gusta, que es agradable y que estan contentos. En lo que respecta al
rendimiento y adaptacién a la escuela, los estudiantes suelen considerar
que son satisfactorios, aunque mucho maés logradamente en la vertiente
de la adaptacién que en la del rendimiento, que unos pocos reccnocen
es regular o bajo. La madaptacién, el desacomodo son mas frecuentes
entre los escolares gitanos: “[me va regular. No me entero de las cosas. /
Trabajo poco porque no me interesa lo que cuentan porque creo que no
sirve para nada. / No voy muy bien y no voy todos los dias a la escuela
porque voy con mi padre a los pueblos a vender. Los otros nifios van mas
a la escuela y solo hacen los deberes”,

b) Profesores: competencia intercultural, actitudes hacia la
diversidad cultural

Por lo que se refiere a la competencia intercultural, las puntuacio-
nes obtenidas por los profesores son en general bajas. Nos hemos pre-
guntado si se relacionan con los estilos de enseflanza. Las variables
dependiente de campo (PC), independiente de campo (PD), altamente
estructurados (PE), moderadamente estructurado (PF), escasamente
estructurados (PG), orientado a la tarea/aprendizaje (PH) y planificador
cooperative (PI) son las partes constituyentes del instrumento de obser-
vacidn sobre el estilo de ensefianza de los profesores; sometida a un
analisis factorlal para observar su agrupamiento, se forman dos facto-
res que explican el 82% de la varianza, su distribucién y fiabilidad de
las escalas formadas aparecen en la tabla 37,

Tabla 37 - Factores de los estilos de ensefianza del profesorado

Factor Variables o de Crombach
FAC_1 PG, PD, PE 0,85
FAC 2 FE PH, FL, PC 0,87

Los resultados avalan dos escalas de una alta fiabilidad y con un
poder explicativo elevado. ‘

Los estilos de ensefianza que mas influyen en la comunicacién inter-
cultural por orden de Impeortancia son los siguientes: dependiente de
campo (PC), altamente estructurado (PE), escasamente estructurado
(PG), independiente de campo (PD), orientado a la tarea (PH} y mode-
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radamente estructurado (PF); no influye planificador cooperativo (PI).
El grado de influencia es elevado (R=0,98).

Se ha querido clasificar a los profesores en funcién de los factores
FAC_1 y FAC_Z sobre estilos de ensefianza. Efectuado el correspon-
diente andlisis de cluster se observan 4 cluster y la formacién de la
variable qcl_2 que define los mismos. La distribucién porcentual de
profesores en los conglomerados aparecen en la tabla n® 38.

Tabla 38-Distribucién porcentual de profesores en conglomerados segun estilos de ensefianza

Niamere de Conglomerado Porcentajes
1 66
a2 15
3 5
4 14

Las caracteristicas socioculturales mayoritarias de cada grupo apa
recen reflejadas en la tabla n® 39.

Tabla 39 - Caracteristicas socioculturales mayoritarias de los profesores en los
conglomerados segan estilos de ensefianza

Niamero de Conglomerado Caracteristicas

1 De 35 a 45 aflos, mujeres, EU. Medios, con formacién
complementaria ¥ con formacién en diversidad

2 De més de 46 afios, mujeres, E.U Superiores; con forma-
cidn complementaria y con formacién en diversidad

3 De mds de 48 afios, hombres, EU Medios, con forma-
citn completnentaria v con fonmacién en diversidad

4 De 36 a 45 afios, hombres, EU, Medios; sin formacién
complementaria y con formacién en diversidad

Con respecto al estilo de ensefianza, el grupo 1 presenta puntuacio-
nes medias altas en todas las variables excepto en dependiente de
campo. El grupo 2 puntia bajo en todos los estilos de ensenanza. Las
medias del grupo 3 son altas en dependiente de campo (PC), modera-
damente estructurado (PF), orientado a la tarea (PH), planificador coo-
perative (PD); y bajas en Independiente de campo (PD), altamente estruc-
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turado (PE) v escasamente estructurado (PG). El grupo 4 puntiia alto en
todas las variables excepto en moderadamente estructurado (PF),
orientado a la tarea (PH), planificador cooperativo (FI).

Y con respecto ala comunicacion intercultural (PR), los grupos 1 y 3 pre-
sentan mediag altas, mientras que los grupos 2 y 4 obtienen medias bajas.

Asi, tenemos que el grupo de profesores constituido mayoritariamen-
te por hombres de mas de 45 afios, con puntuacién media alta en com-
petencia intercultural, se caracteriza por un estilo de ensefianza depen-
diente de campo, moderamente estructurado, cooperativo y orientado a
la tarea. Al mismo tiempo, el grupo de profesores constituido por muje-
res de 36 a 45 afios con puntuacion media alta en competencia intercul-
tural se caracteriza por un estilo de ensefianza que puntia alto en todas
las modalidades consideradas excepto en dependiente de campo.

Los grupos de profesores con puntuaciones mas bajas €n comuni-
cacién intercultural, tanto hombres como mujeres, se caracterizan por
practicar estilos de ensefanza con escasos elementos propios de las
modalidades moderadamente estructurado, crientado a la tarea y pla-
nificador cooperativo. Parece que la practica de elementos implicitos
en estas tres modalidades es condicién necesaria para lograr un alto
nivel de competencia intercultural.

Atendiendo a las actitudes de los profesores en relacién con las
diferencias culturales y su tratamiento educativo, reconccen vivirlas
como un problema cuando se dan malos resultados escolares o con-
flictos de convivencia. El bajo rendimiento de los alumnos inmigrantes
se asocia a sus dificultades con el idioma; en el caso de los gitanos se
atribuye al absentismo, falta de estimulos en el hogar, carencia de libros
y material adecuados. El éxito escolar de una nifia gitana parece ir liga-
do a la no visibilidad de su especificidad étnica: la profesora dice que
ella “estd muy integrada, algunos comparieros ni siquiera saben que es
gitana”. Casl de forma general, se sefiala ausencia de problemas de
convivencia o manifestaciones de racismo. Los profesores que ejercen
en el nivel de secundaria obligatoria enfatizan las relaciones entre nivel
académico familiar y rendimiento, conducta y habitos. Se diria que la
cultura como dimensién que establece diferencias entre los alumnos no
forma parte de su discurso educativo. Consideran que hablar de ella
fomenta las diferencias. (Ver comentario de una observadora en la
escala del grupo/clase — Anexo II).



179

¢) Padres: actitudes hacia la diversidad cultural, participacién y
expectativas educativas

Las variables criterio referidas a los padres de alumnos son las acti-
tudes en torno a las diferencias culturales (nivel de informacién y opi-
nicnes), participacién en el centro y expectativas respecto a la esco-
laridad de sus hijos. Los datos se han obtenido a partir del analisis de
los cuestionarios y entrevistas aplicadas (ver Anexo Ill). Los resultados
se exponen a continuacién:

En primer lugar, hay que comentar que las preguntas del Cues-
tionario/Entrevista para padres han sido respondidas por éstos, en la
gran mayoria de los casos, utilizando un lenguaje muy conciso. Len-
guaje caracterizado por el uso de frases cortas con afirmaciones
escuetas y pensamierntos esquematizados muy breves, reducida ricque-
za 1éxica v escasos matices expresivos. Es, en general, un tipe de len-
guaje poco informativo. Se pide, por ejemplo, una descripeion del pro-
pio grupo cultural y de las caracteristicas que lo definen, las respuestas
sont del tipo: normal y corriente, grupo cultural mayoritario, © no hay
mucha diferencia con los demas, Es una excepcidén encontrar una frase
como la de una madre guineana, perteneciente a la cultura Indi, afir-
mando que de dicha cultura le "'qustan sus balles, los tejidos suaves de
sus telas, sus dioses mitolégicos y su muisica’

Los padres expresan sus propias opiniones, pero escriben con poca
implicacién personal, utilizando el idioma con un gran nivel de genera-
lidad ; como si estuvieran mirandose desde fuera y pasando sus decla-
raciones por un tamiz de ideas socialmente apropiadas. Dan la impre-
sidn de no desear comprometerse con comentarios singulares o des-
viados de normas de correccién. A este respecto hemos hallado, no
obstante, una divisién nitida entre los padres de nacionalidad espafiola
pertenecientes al grupo hegemodnico, los gitanos espaficles y los
padres inmigrantes.

Ofra opinién casi unanimamente compartida por todos los padres es
la referida a la informacién que poseen acerca de otros grupos cultu-
rales distintos al propio. Algunos de los colegios objeto de analisis tie-
Ien una composicitn émica muy homogénea, compuesta en st mayoria
por estudiantes esparicles de raza blanca y religién catélica. Pero otros
centros escolarizan a nifios y niflas gitanos, centroamericanos, sudame-
ricanos y marroquies. Por eso llama la atencion que préacticamente
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todos los padres respondan que el nivel de informacioén del que dispo-
nen sobre ofros grupos culturales es minimo, ninguno © basico.
Opiniones, de nuevo, escuetisimas. Ademas, en muchos de los casos
confiesan haber obtenido la “escasa” informacién a traves de los
medios de comunicacion, no por mediacion del colegio. Una persona
que contesta no disponer de ninguna informacion, especifica que "hay
que destacar que en el centro escolar no se ha realizado ninguna reunion
para informarnos e intentar aprender y ayudar a la integracion de otro
grupo cultural”. Es un dato que consideramos importante, no sélo debi-
do a que este trabajo tenga como objeto el estudio de la interculturali-
dad, sino porque es un hecho que Espafia ha empezado a convertirse
desde la década de los afios 90 en un pais de inmigracién, siendo el
ambito educativo una de las vias mas Gtiles para lograr la integracién.

A nuestras preguntas directas ningun padre ha respendido que
alberque prejuicios xendfobos, como muchos otros andlisis sobre estos
mismos temas corroboran. En encuestas y cuestionarios se refleja
siempre una “intencién” positiva del entrevistado que pone de mani-
fiesto la voluntad de presentacién de una autoimagen soclalmente
aceptable. En el caso del racismo las personas suelen adecuar sus opi-
riones declaradas a lo que socialmente es considerado conveniente,
justo o bueno. Pero esos prejuicios se deslizan en algunas ocasiones de
forma indirecta, como marginal o casualmente. Para realizarlos “carga-
da de razdén” la persona suele ampararse, 0 en la violacién de algun
cédigo legal o ético que sirve entonces como estructura justificativa de
la mala opinidén, o en la referencia a ideas sociales peyorativas muy
arraigadas sobre la verdadera naturaleza de esos grupos. Un padre,
por ejemplo, comenta que la informacién que tiene sobre otros grupos
es “la normal”. Y una vez dicho esto, puntualiza a continuacién: “Por
ejemplo, que hay muchos tdpicos en cuanto a ios gitanos. Pero claro, el
afio pasado uno de ellos robaba como un cosaco y viendo esto es dificil
no pensar mal de ellos”. Es interesante constatar la referencia a un inico
individuo que robaba, para a continuacion integrarle dentro de los pre-
juicios (negativos) albergades contra el grupo.

En el estilo de afirmaciones generales que segim hemeos dicho es
caracteristico, se ha apreciado en practicamente todos los casos una
declaracién explicita a favor de la diversidad cultural, acentando sus
valores positivos y su caracter enriquecedor. Esas declaraciones mani-
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fiestan buenas intenciones, son escuetas —casi tienen el caracter de
sentencias— y enfatizan, por ejemplo, la necesidad de respeto hacia las
diferencias culturales, las ventajas de abrirse a ofras culturas, asi como
las derivadas de que todos puedan aprender. Las palabras que resu-
men las opiniones manifestadas son: “conocimiento”, “convivencia’’, y
"respeto”. 56lo en un caso se ha empleado el término “solidaridad",
due tiene otras connotaciones y que remite a campos semanticos dife-
rentes, como la consideracién de la diversidad en términos de dere-
chos hurmnanos, de desigualdad o desventaja sociales, o a lo necesario
de ponerse en el lugar del otro mas desfavorecido, de hacer algo. En
definitiva, a algun tipo de accidn social.

Los padres encuestados se refieren a principios, pero nunca men-
clenan a personas —conocidas por ellos o no—, reales. Tampoco hay
comentarios que supongan posiciones politicas. Es como si en su
entorno inmediato el problema de la diversidad de culturas, de la inmi-
gracién, no revistiera importancia o no llarmase en especiat su atencién.
Como si cualquier posible implicacién quedara exorcizada por la
buena voluntad de la palabras. A pesar de que muchos de ellos reco-
nocen saber que en las clases de sus hijos hay nifios de origenes diver-
80s, no se han apreciado reconocimientos expresos hacia ellos, ningu-
na mirada a individuos concretos, ninguna referencia a algo que pue-
dan haber aprendido, a cualquier cosa que haya Hamado su curiosidad,
ningun asombro. Ninguno ha declarado espontdneamente tampoco
que mantenga relaciones o haya creado lazos de amistad con familias
de otra procedencia, a raiz de haberlos conocido en el coledio.
Tarmpoco que tenga una voluntad decidida de acercamiento. Parece
que los padres se encuentran cémodos instalados en la cultura mayori-
taria, la "normal” y una manera de concebir el problema de la diversi-
dad consistiera en que los "otros" fueran aproximandose a dicha cultu-
ra haciéndola suya e integrandose sin dar demasiados problemas. El
extrafiamiento, la soledad, son sentimientos cue atafien a esos otros,
como en el caso de una madre marroqui, quien sefiala que la ventaja
de que existan en un misme colegio estudiantes de variadas proce-
dencias es "que se hablen entre ellos y no estén solos, sobre todo las
nifias que han de ir con panuelo como yo'.

La concepcion que de la educacién tienen los padres es muy
buena, tanto ideal como realmente. En sus declaraciones todos dicen
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valorarla en gran medida. Ninguno ha manifestado estar descontento
con la ensefianza que recibe su hijo. En relacién con la funcion mas
importante que a su juicio tiene la educacién, los padres espafioles del
grupo mayoritario consideran que debe proporcionar base culturala sus
hijos, formacién intelectual y humana, ayuda para el desarrollo personal,
integracién en la sociedad y, también, acceso al mercado de trabajo. Estas
son las ideas basicas coincidentes en muchos de ellos. En cambio, y en
contraste muy acusado, los deseos acerca de la educacion en el caso de
los gitanos y de los iInmigrantes dejan al descubierto otra realidad: sobre
todo, quieren que sus hijos aprendan a leer y escribir.

Es notable esta constatacion. Uno de los elementos caracterizadores
de la etnia gitana desde su asentamiento en la Peninsula Ibérica ha sido
la lengua. Un dialecto oral que los gitanos no escribian, muy fragil por
tanto, que fue enormemente denostado y castigado. Resulta mas que
simbolico que los padres de nifios y nifias gitanos escolarizados en las
aulas de finales de siglo, padres pertenecientes a una etnia mayoritaria-
mente agrafa, deseen de la educacién para sus hijos, antes que nada, la
ensefianza de la lectura y la escritura. La interiorizacion de una opinién
desvalorizada (antiquisima en Espafia, aciaga, persistente a través del
tiempo) scbre la cultura de los gitanocs, se pone de manifiesto en el
siguiente comentario: "'[espero que yendo al colegio mis hijos] puedan
ser como los demas nifios, no unos ignorantes”. Al mismo tiempo, la com-
plejidad de estas cuestiones se explicita en la opinién rotunda de otro
padre gitano que revela la rebeldia ante los intentos de asimilacién, la
voluntad de preservar los que se es: "'muchos gitanos no quieren que sus
hijos vayan a la escuela, porque allf les ensefian a ser payos’’

Enlo tocante a los grupos inmigrantes procedentes de paises norte-
africanos, la alfabetizacion en la lengua castellana es el camino real
para lograr la integracién, un requisito imprescindible sin el cual estén
condenados a la marginalidad, a la exclusién social. Sus desecs sobre
el aprendizaje de la lecto-escritura deben entenderse en este contexto.
Los padres inmigrantes, incluidos los latincamericanos, han dejado
constancia de su convencimiento de que la educacién que reciben sus
hijos en Espafia es mds avanzada que en su pais de origen.

Ni los padres del grupo hegeménico ni quienes pertenecen a minori-
as tienen queja alguna sobre el nivel de informacion que reciben del cole-
gio, ya sea en lo que se refiere al programa educative del centro, o alo
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relativo a la conducta y rendimiento de sus hijos. Tampoco ninguno reco-
noce el mas minime problema de relacién con los profesores. A tenor de
las declaraciones, parece que los conilictos fueran inexistentes, o insigni-
ficantes. En caso de producirse alguna dificultad, la opinién mayoritaria es
que podria resolverse mediante el didlogo. Sin embargo, las opiniones
vueiven a no ser coincidentes, a diferenciarse mucho, en lo tocante a cudl
deberia ser su participacién en la planificacién y aplicacién de las activi-
dades educativas del colegio. Los padres espaficles payos —sobre todos
las madres, que son quienes de hecho van- creen que su implicacién en
la marcha del colegio debe ser elevada. Dicen participar sobre todo a tra-
vés del APA, asistir a charlas y entrevistas con los profescres, y también
ayudar en la preparacién de salidas extraescolares o en actividades
deportivas. Como ideal solo expresan la necesidad de que su colabora-
cidn con el coledio sea alta, reflejada en una conducta activa.

El panorama cambia en lo tocante a las minorias. En cuanto a lo
dque deberian hacer, a cuél deberia ser la participacién en la vida del
colegio que les pareciese mejor, muy contrastada v significativamente,
los padres gitanos y/o los inmigrantes revelan de si mismos: “No sabe-
mos hacer esas cosas./ No entiendo de esas cosas. / No entiendo de esc.
/ No sé, no participo. / Yo no sé leer ni escribir, no creo que sirva./ Ya me
lo dirdn, haré lo que quieran. Cuando se pronuncian sobre lo que pasa
de hecho, no ya sobre lo que deberia suceder, reconocen no tener
"ninguna’’ participacién, o no participar “en nada”. Estas respuestas,
ademas de poner de manifiesto un autoconcepte muy bajo, reflejan un
escasisimo nivel de integracion en el centro escolar de sus hijos. No
resulta descabellado sospechar que sus mecanismos de integracién en
otros dmbitos de la vida del pais sean inexistente,

5.3. Formulacién de un modelo relacional que describa relacio-
nes entre variables y explique los resultados obtenidos

A manera de avance de una linea de indagacién en la que se pre-
tende ir profundizando, se presentan los modelos elaborados a partir
de los analisis estadisticos realizados ya descritos en su momento. Se
trata de tres modelos que describen la estructura relacional existente
entre las diferentes variables medidas, referidas al alumno, al profesor
v al centro. Finalmente se expone un modelo general que describe las
relaciones entre todas las variables cuantificadas y permita explicar los
fendmenos educativos que se han estudiado.
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a) Modelo relacional de los alumnos.

El grafico n° 30 resume de forma esquematica el modelo relacional
que liga los estilos de aprendizaje, las caracteristicas y capacidades, el
rendimiento, la competencia en espafiol, €l grupo cultural de referencia
(gci-1) v la comumnicacion intercultural.

Grafico 30: Estructura relacional del alumno
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Como se observa en el grafico, por lo que se refiere a caracteris-
ticas y capacidades de los alumnos, el rendimiento académico esta
relacionado con caracteristicas emocionales, habilidad intelectual y
creatividad (ver anexo IllI) (este modele de regresién nos da un R=
0,92). La competencia en espafiol se relaciona con estas mismas carac-
teristicas (R=0,94). Estas tres variables tienen capacidad de clasificar a
los alurmnos del cluster gcl_1 (grupos culturales con alto rendimiento)
en un 56% de los casos. Estas tres variables forman un factor que expli-
ca el 79% de la varianza.
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En el apartado 2 de resultados, se considerd la relacién entre ren-
dimiento académico y competencia intercultural con el estilo de
aprendizaje. Recordemos que, tal y como describe el modelo, el ren-
dimiento se relacicna con los estilos de aprendizaje dependiente /
independiente de campo, moderadamente estructurado y no lo hace
con el estilo altamente estructurado. La competencia en espafiol se
relaciona con la dependencia de campo, moderadamente y escasa-
mente estructurado; pero no lo hace con la independencia de campo.
Es sigmificativa la ausencia de relacion entre el rendimiento académi-
co v la comunicacion intercultural, las cuales se comportan como
variables ajenas entre si.

b) Modelo relacional de los profesores.
La interconexién de los factores, cluster y las variables que definen
los estilos de ensefianza aparecen reflejadas en el grafico siguiente:

Grafico 31: Estructura relacional del profesor
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El grafico resume la informacién comentada en el apartado 2 de
resultados en el que se analizd la efectividad de las practicas escolares
en el logro de objetivos (variables criterio). Como ya se indicaba, apa-
recen dos grandes factores que permiten caracterizar y diferenciar a los
profesores segin su estilo de ensefianza. Se remite a las explicaciones
del apartade 5.2 para completar la informacién sobre el grafico 31.

¢) Modelo relacional del centro

Con respecto a los centros, en la tabla n® 40 aparecen las relaciones
entre las dimensiones medidas mediante las escalas analizadas en el
apartado 5.1; relaciones escuela-familia (medida mediante la escala
del grupo/clase), clima educativo, diagnostico-evaluacién y centro-
familia (escala del centro/programa).

Tabla 40 - Relaciones entre las variables fundamentales de centro

Variable dependiente Variables independientes Correlacién
famili DE (utilizacién de material), DA (actividades v estrategias),
DG (escuela-f 3) DF (diagnéstico ¥ evaluacién), DD {caracteristicas del material) 0.91
DH (clima educativo) DA {(actividades y estratégias), DE (wtilizacidn del material) 094

DI (caracteristicas del material}

DF (diagnostico y evaluacion), DA (actividades v estrategias),
DI (diagndstice-evaluacion) | DD (caracteristicas del material), DE (utilizacién del material), 0,84
DB (eslilo de ensefianza)

DA (actividades y estrategias), DE (utilizacién del material),

Dl {centro-familiz} DD {caracteristicas del material), DF (diagndstico y evaluacién)

093

Asi, observamos que en funcién de las variables de centro DG, DH,
Dly D] se forman dos cluster, el 1° con mayor valoracién en las 4 varia-
bles y el 2° con menor valoracién. Los centros de los conglomerados
aparecen en la tabla n® 41. La variable que nos indica la pertenencia a

cada cluster (gcl_3), nos permite decir que el 51% de los centros per-
tenecen al primer cluster y el 49% al sequndo.

Tabla 41 - Centros de los congiomerados

RELACION CENTROQ-FAMILIA

Conglomerado

1 2
RELACIONES ESCUELA-FAMILLA 19 9
CLIMA EDUGATIVO 77 24
DIAGNOSTICO EVALUACION 17 5

23

7




Tabla 42 - Centro (CE) CENTRO * QCL_3 Numero inicial de casos
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% de QCL-3
CENTRO Niimero inicial Total
1 2

1 5,0% 2,6%
2 8,4% 2.2%
3 8,4% 4.3%
4 8,8% 4,3%
5 1L1% 0,9%
6 13,3% 6,5%
7 8,0% 3,9%
B 8,0% 3,9%
9 5,3% 2,6%
10 2,7% 1,3%
11 4,2% 2,2%
12 0,8% 0,4%
13 8,0% 3,9%
14 4,2% 2,2%
15 8,8% 4,3%
16 8,8% 4,3%
17 1.8% 0,9%
18 5,0% 2,6%
19 1,8% 0,9%
20 25,2% 12,9%
21 0,9% 0,4%
22 4,2% 2,2%
23 5,3% 2,6%
24 5,3% 2.6%
25 4,2% 2.2%
26 50% 2.8%
a7 4,2% 2,2%
28 5,0% 2.5%
30 4,2% 2,2%
31 4,4% 2,2%
32 14,3% 7,3%
33 8.8% 4,3%
TOTAL 100,0% 100,0% 100,0%
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En general, el cluster 1 cumple también en mayor proporcion que el
2 con: objetivos, plan de centro, memoria de centro, participacion y
apoyos, en cuanto a la referencia que en ellos hay a la diversidad cultu-
ral. La distrilbucion de centros en cada cluster aparecen reflejades en la
tabla n® 42.

Las variables de centro que describen: actividades y estrategias,
estilo de ensefianza, material y recursos, escuela-familia, clima educa-
tivo, diagndstico-evaluacién, centro-familia y el cluster gcl_3, se rela-
cionan sequn el grafico 32.

Es decir, las dimensiones actividades/estrategias, estilo de ensefian-
za, materiales v recursos son nucleares a la hora de establecer diferen-
clas entre centros en cuanto al tratamiento de la diversidad cultural.
Cambios en estas variables implican otros en el resto de dimensiones
analizadas.

Grafico 32: Estructura relacional del centro
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d) Modelo relacional global

El grafico n° 33 resume la estructura relacional del modelo conside-
rando el conjunto de las variables sometidas a tratamiento estadistico.
Se han remarcado las relaciones internas constatadas entre algunas
variables (=) y la existencia de diferencias estadisticamente significati-
vas (¥).

Grafico 33: Estructura relacional del modelo global
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El grafico explicita algunas relaciones no consideradas en los mode-
los parciales:

* La lengua, influencia social y acceso a recursos sociales se rela-
cicnan con el grupo cultural de referencia. Es decir que estos se
caracterizan y diferencian en funcién de las tres variables.

* Se constatan diferencias en cuanto a la estructura familiar de los
diversos grupos culturales.

* Hay una fuerte relacion entre renchimiento global del alumno y
comunicacién intercultural del profesor, si bien el modelo que le
define no es lineal. No podemos establecer en qué sentido y forma
se produce.

* Del mismo modo, se da una fuerte relacién entre la comunicacion
intercultural del alumno y la del profesor, de caracter no lineal. Eg
decir, la relacién no puede interpretarse en términos de "“aumen-
to en un sentido o en otro”,

A partir de este modelo provisional es posible plantear nuevas hipé-
tesis de trabajo que permitan describir relaciones entre variables,
identificar variables criticas v explicar los resultados en las dimensic-
nes y objetivos que definen el enfoque intercuttural propuesto.
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VI. CONCLUSIONES

A) CONCLUSIONES SOBRE LAS BASES TEORICO-CONCEPTUALES

* El concepto de diferencia vy lo intercultural como enfoque han
entrado a formar parte del discurso educative al uso, pero mas
como elementos retdricos que como realizaciones practicas ya
que las medidas adoptadas hasta el momento no responden ade-
cuadamente a las exigencias de un alumnado diverso cultural-
mente. Se esta muy lejos de entender la igualdad de oportunida-
des como una cuestidn de posibilidad de eleccién, como igualdad
de opclones reales para todos, sea cual sea su grupo sociocultu-
ral. Dicha igualdad de oportunidades estd determinada por la inte-
raccidn entre caracteristicas individuales (capacidades intelec-
tuales y sociales, motivacion, intereses) y condiciones sociales
(vinculos familiares, redes sociales de la comunidad, disponibili-
dad de acceso a recursos educativos).

No parece que hoy por hoy tengamos razones suficientes para
pensar que el tratamiento dado a la diversidad cultural sea el mas
adecuado; en cualquier caso, esta bastante alejado de lo que se ha
configurado como educacién intercultural. La atencién educativa a
las diferencias culturales en nuestro pais estd en el presente aso-
ciada al incremento de la presencia de inmigrantes extranjeros en
las escuelas. No obstante, las diferencias culturales han estado
slempre presentes entre la poblacion escolar en funcion del origen
social v geografico, la lengua, el género, la etnia. El fendmeno
migratorio ha hecho explicito lo latente, focalizando la atencidon en
la cultura como variable educativa y en la diversidad como norma.

La perspectiva intercultural en educacién se basa en la conviccién
de que la sociedad esta caracterizada por la pluralidad y la diver-
sidad, v en la no existencia de un referente tmicc al que la escue-
la pueda adscribirse de manera mequivoca. Se asume que las
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diferencias culturales estan siempre presentes en los contextos
escolares, mas alla de la presencia de grupos explicitamente defi-
nidos en funcién de su origen étnico o nacional. Adoptar un enfo-
que intercultural no supone la formulacién de actuaciones educati-
vas especificas para grupos culturales diversos sino la introduc-
cién de una nueva perspectiva que afecte a todas las dimensiones
e involucre a todos los participantes en el proceso educativo.

La propuesta de educacién intercultural delimitada no es una for-
mula monolitica transferible de unos contextos escolares a otros;
sino un conjunto de recomendaciones que afecta a todas las deci-
siones v dimensiones propias del medio escolar. La meta tltima
que se plantea es la reforma de la escuela de manera que se per-
mita a todos los alumnes, sea cual sea su grupo social y cultural,
experimentar una educacién de calidad. Esto supone cambios en
el sisterma educativo que afectan tanto al curriculum comeo a todas
las dimensiones del proceso educativo e implican la modificacién
de los contenidos a la vez que de los procesos mediante los cua-
les se construye v legitima el conocimiento.

La escuela no es el espacio tnico i siquiera el mas adecuado y
decisivo a la hora de abordar las cuestiones més sangrantes sobre
marginacién y discriminacién en funcidén de diferencias sociocul-
turales. Sin embargo, es un ambito propicio para desarrollar acti-
tudes e iniciativas que favorezcan la promocion de una perspecti-
va intercultural en la educacion y en la socledad. Para ello, no se
aboga por el desarrcllo de experimentos mas o menos utépicos
derivados de la especulacién (y cierta dosis de romanticisma),
sino por, a partir del diagnostico de lo que se hace y sucede en las
escuelas, proponer cambios que modifiquen normas, rutinag, cre-
encias, metas,... con miras a hacerlas mas coherentes con los prin-
ciplos derivados de la propuesta intercultural formulada.

Es preciso redefinir el concepto de éxito escolar, estableciendo las
variables v criterios seguin el cual éste se configura. Junto con
adquisiciones tradicionalmente valoradas (habilidades instrumen-
tales, conocimientos matematicos y lingiiisticos), se hace necesa-
rio atender areas come son las capacidades comunicativas, la
adquisicion de lenguas, un conjunto de conocimientos sociales
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ajustados a la realidad multiple en la que se desenvuelven los
alumnos y sus familias, las actitudes y valores adecuados a una
socledad multiple y variada. La prioridad en la evaluacién seria el
andlisis de procesos de aprendizaje y la medicién de capacidades
susceptibles de ser aplicadas en tareas diversas.

Algunos aspectos del curriculum oculto afectan la cultura transmi-
tida v legitimada por la escuela, requlando de forma més o menos
encubierta las practicas de ensefianza y, por ende, en algunos
casos, fomentando la desigualdad. Entre otras practicas potencial-
mente discriminatorias se encuentran los criterios de clasificacién
o agrupamiento de alummnos (por zonas, centros, aulas, areas, acti-
vidades, etc.), los criterios y procedimiento de diagndstico y eva-
luacion, los estilos/ estrategias de ensefianza, la organizacion del
espacio y el tiempo, la participacion de los alumnos y sus familias.
Condiciones econdmicas pobres no deberian interpretarse como
pobres condiciones culturales ni ascciarse a educacion pobre de
menor calidad (en recursos, en metodologia, en exigencias aca-
démicas, etc.).

Esta pendiente la construccién de una teoria que proporcione los
conceptos e interrelaciones que configuran los fenémenos referi-
dos a la diversidad cultural en educacién. El punto de partida en
este estudio han sido las aportaciones realizadas desde la antro-
pologia (conceptos de cultura, grupo émice, marginalidad, inte-
raccion), sociologia {modelos de conflicto, funcionalismo), psicolo-
gia (teoria constructivista, paradigma histérico-cultural) y pedago-
gia (modelo diferencial-adaptativo, analisis de la pedagogia criti-
ca). Vincular estas bases tedrico-conceptuales con las situaciones
escolares estudiadas ha sido una de las tareas propuestas en el
presente estudio. ‘

Las reticencias manifestadas hacia el enfoque intercultural en edu-
cacién se explican en parte por ser vivido COmo una amenaza por
las clases medias (entre las que se encuentran los profesores y
gran parte de las familias de los alumnos) en una sociedad con ina-
decuados, por injustos v discriminatorios, criterios de reparto de
recursos econdmicos, sociales y educativos. Deberia realizarse un
esfuerzo concertado por parte de legisladores, administradores,
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medios de comunicacién, profescres, investigadores, etc. para
promover un enfocque intercultural que contrarreste los efectos de
debates realizados por perscnas desconocedoras de este ambito
de trabajo y que tanto contribuyen a oscurecer las cuestiones y
objetivos que delimitan las propuestas interculturales en el trata-
miento de lag diferencias socioculturales en educacién.

B) CONCLUSIONES SOBRE LA METODOLOGIA

Los temas sobre diversidad cultural en educacion deberian dejar
de estar asociados a intereses de minorias al margen de la
corriente cientifica basica que monopoliza la construccién del
saber, haciendo que unos temas y no ottos sean legitimos y rele-
vantes. El proceso mediante el cual se priorizan unas cuestiones
sobre ofras implica tanto a la composicién de los equipos (exigen-
cias de credenciales, titulacién, experiencia) como al rigor ''cien-
tifico"” exigido, el cual suele asociarse al uso de determinados
enfoques metodoldgicos. En el dmbito de investigacién que nos
ocupa, es preciso poder constituir equipos multiprofesionales y
multiculturales, asi como recurrir a enfoques que combinen lo
cuantitativo y cualitativo.

Se ha recurrido a un disefic mixto y complejo cque ha utilizado
meétodos diversos y complementarios. La aspiracién de superar la
dicotomnia entre enfoques cuantitativos y cualitativos ha supuesto el
uso combinado de técnicas etnograficas, analisis de contenido y
aplicacion de pruebas estadisticas de regresién no lineal. La for-
mula mediante la cual se han combinado estos enfoques no deja
de presentar solapamientos asi como espacios vacios en cuantc a
dar cumplimiento a los objetivos propuestos. Revisar estos '"plie-
gues” metodolégicos v llenar de contenido los espacios vacios
son dos objetivos a cubrir en las investigaciones que de ésta
pudieran derivarse.

La atencién y el esfuerzo se han centrado en la obtencién de infor-
macién directa sobre los procesos y practicas reales desarrolladas
en los centros y aulas . Se ha tratado de proporcionar una descrip-
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cién ajustada de los fendmenos educativos, si bien tamizados y
coloreados a traves del filtro utilizado: las escalas de observacién
elaboradas segim la propuesta intercultural asumida. Es preciso
tener en cuenta el posible sesgo introducido por los observado-
res, los cuales pertenecen a determinada cultura, de clase, géne-
Yo y etnia.

Diversas y reiteradas son las dificultades en la localizacién y acce-
s0 a los centros escolares. Los problemas de localizacién se deri-
van en parte de la falta de mapas escolares que reflejen la distri-
bucién del alumnadoe segin su origen nacional, regional, ingiiisti-
co o religioso. El acceso a los centros encuentra ciertas barreras
derivadas de las diferentes culturas profesionales de las personas
implicadas en la investigacion y en la practica educativas, res-
pectivamente. Esta distancia cultural se manifiesta en la ausencia
de un lenguaje y un discurso compartidos entre profesores e
investigadores en torno a las cuestiones que se plantean y a la
metodologia de investigacidn utilizada.

Los instrumentos elaborados para la recogida de informacién han
mostrado ser eficaces en el registro y descripcion de los que suce-
de en los centros v aulas analizados. Se recomienda sean utiliza-
dos a manera de guias que crienten las actuaciones del profesora-
do en orden a introducir una perspectiva intercultural en su activi-
dad. La mejora de los mismos pasa por reestructurar la escala de
centro con objeto de reducir el nimero de items y evitar la indefi-
nicién de algunas de las dimensiones analizadas. Del mismo modo
es preciso redefinir y/o incluir variables no consideradas (familia-
res, extraescolares) v modificar algunos items que resultan ambi-
guos por su grado de inferencia dado que suponen la asuncién de
determinados principios propios del enfoque intercultural, los cua-
les pueden ser desconocidos o inadecuados para un observador
que se aproxima por primera vez al tema.

Los ejemplos aportados por los observadores para describir cada
uno de los itemms de las escalas de centro y aula, tal y como se
reproducen en los anexos, son especialmente ilustrativos a la hora
de obtener una imagen ajustada de lo que acontece en las aulas.
La informacioén que aportan sera utilizada en la revision de dichas
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escalas de forma que puedan ser utilizadas como nstrumentos
para el diagnéstico y la planificacién de actuaciones educativas
desde la perspectiva intercultural. Se trataria de precisar los enun-
ciados de forma que sean facilmente interpretables por los obser-
vadores v de reducir el grado de inferencia de los mismos.

La participacién en la planificacion y el desarrollo de la investiga-
cién de personas pertenecientes a los grupos culturales implicados
ha sido limitada. Se ha centrado en tareas de informacion, relacién
con las familias e interpretacion de algunos resultados. Se conside-
ra imprescindible su participacién en la reelaboracion de los ins-
trumentos utilizados y en el desarrollo v aplicacion de las actua-
clones que se disefien como continuacion del presente trabajo.

Seria preciso someter a prueba mediante disefios de investigacién
evaluativa los efectos de programas o actuaciones desarrollados
segun los presupuestos tedrico-conceptuales Interculturales, tal y
como se han ejemplificado en las escalas de cbservacion elabo-
radas en este estudio. Los items contenides en las mismas tradu-
cen los principios generales y pueden ser utilizados a manera de
inventarios y gulas de actuacién que orienten el diagnéstico y
desarrollo de programas e iniciativas especificas en los niveles de
ensenanza obligatoria.

C) CONCLUSIONES SOBRE LAS PRACTICAS ESCOLARES

Se constata una distancia significativa entre las propuestas norma-
tivas y retéricas que se recogen en los documentos oficiales de los
centros educativos, las opiniones de los profesores, las expectati-
vas manifestadas por las familias de los alumnos y las practicas
reales observadas en los centros y aulas. Se detecta una dificultad
extensa e intensa para reconocer las necesidades especificas v las
aportaciones de los grupos mas debiles en la escuela. En los
casoes en que se constata la existencia de diferencias, las actitudes
suelen ser defensivas y/o agresivas. Log profescres suelen hablar
de ausencia de problemas derivados de las diferencias culturales
o sociales cuando éstas se hacen invisibles.
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Por lo que se refiere al perfil global de los centros, no se han iden-
tificado modelos diferenciados de actuacién educativa en funcién
del tratamiento dade a la diversidad cultural. Los contextos escola-
res analizados se caracterizan por ser homogéneos en su escasa
o nula referencia a interculturalidad en los objetivos, el plan y la
memoria de centro. La mayor distancia entre las practicas obser-
vadas y el enfoque intercultural propuestoe se da en dos dimensio-
nes: caracteristicas / utilizacién de materiales/recursos y crite-
rios/procedimientos de diagnéstico. Las diferencias entre centros
en cuanto a su grado de ajuste al modelo intercultural se explican
atendiendo fundamentalmente a las dimensiones: actividades/ es-
trateqgias, estilo de ensefianza, caracteristicas/utilizacién del mate-
rial. Los cambios introducidos en estas areas parecen asegurar
una modificaciéon real del modelo desde el que se da respuesta a
las diferencias culturales presentes en el alumnado y sus familias.

La dimensién cultural no forma parte del discurse mediante el cual
los profesionales (profesores, equipos directivos, profesionales de
apoyo, especialistas, orientadores, etc.) describen a sus alumnos y
explican sus resultados académicos. El discurso intercultural es
minoritario, reducido a un muy pequefio grupo sensible a estas
cuestiones. Cuidar y engrosar este grupo sera estrategia clave
para promocionar la perspectiva intercultural y contagiar a otros
profesionales de forma que la educacion intercultural no sea un
ente “virtual" generado en el vacio, aislado de 1a dinamica real de
los centros, refractarios a tal orientacion.

Las acciones y programas compensatorios son validos st se dise-
fian y aplican tras un adecuado analisis de necesidades y en con-
juncién con acciones propias del enfoque intercultural que impli-
quen a todos v cada uno de los participantes en el proceso edu-
cativo y vayan asociados a recursos sociales mas alla del ambito
escolar. Las iniciativas de educacién compensatoria desarrolladas
en los centros, incluso las etiquetadas de interculturales, respon-
den a férmulas monoliticas v uniformes que , mayoritariamente,
reproducen "'en paralelo” las tradicionales estrategias aplicadas
con alumnos ‘‘con dificultades de aprendizaje”, las cuales suponen
una ralentizacién del ritmo de aprendizaje y una disminucién de
exigencias de rendimiento en areas fundamentales.
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» La identificacién de practicas desarrolladas con cierta frecuencia
en los centros publicos nos proporciona pistas acerca de cuales
som las iniciativas en las que el profesorado se considera com-
petente y que la propia institucién escolar permite y apoya. Se
dirfa que son medidas facilmente generalizables a otros centros.
Por otro lado, se han identificado acuellas practicas que de forma
mayoritaria nunca se dan en los contextos escolares analizados, las
cuales nos alertan sobre los retos a enfrentar, las dreas en las que
la formacién de los profesores deberia incidir y los cambios
estructurales que harian posible su aplicacién.

Por lo que se refiere al clima educativo global, los centros que
mejor se ajustan al modelo intercultural se caracterizan por utilizar
un enfoque multidisciplinar en el disenio y aplicacién del progra-
ma, servirse de recursos communitarios locales, practicar férmulas
de enseflanza que incluyan el agrupamiento heterogéneo, la
ayuda mutua, el aprendizaje cooperativo, el autcaprendizaje; com-
batir la discriminacién y el racismo poniendo el énfasis en clarifi-
car mitos y estereotipos; desarrollar habilidades sociales, promo-
ver normas que reflejen y legitimen la diversidad cultural; aplicar
procedimientos de diagndstico que eviten la discriminacién deri-
vada de la aplicacion de tests.

Son actividades desarrolladas con cierta frecuencia por los cen-
tros las referidas a la celebracidén de acontecimientos sociales
(fiestas, exposiciones, visitas). Deberian promoverse actividades
sistematicas , persistentes e integradas en el curriculum que , mas
alla de visiones parciales y superficiales de las culturas, atendan a
los componentes mas esenciales de las mismas, los cuales son los
que realmente establecen diferencias entre los alumnos a la hora
de aprender y obtener resultados académicos. Entre otras estrate-
glas seria preciso proporcionar variadas oportunidades para que
los alumnos determinen sus actividades de aprendizaje, utilizar
centros de interes y proyectos de trabajo, tener en cuenta férmulas
sociales diversas, recurrir a diversos estilos de ensefianza, prormo-
ver la adquisicién de competencias interculturales mediante sirmu-
lacicnes, discusiones, intercambios; prevenir dificultades de adap-
tacién, ufilizar estilos comunicativos vinculados a los de la familia,
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provocar la actividad conceptual desde el alumno, ensefiar de otra
manera a todos y no solo a los especiales ¢ minoritarios.

El diagnéstico y evaluacidn de los alumnos deberia tener en cuen-
ta las diferencias culturales entre los mismos de forma que las
decisiones derivadas del diagndstico (adscripcién a grupos espe-
ciales, programas de integracion,...) se aplazaran al menos dos
afios despues de miciada la escolaridad; aplicar las pruebas en la
lengua materna del alumno; comparar los resultados con los de
otros alumnos de su misma edad y grupo cultural; analizar como
procesa ideas en su lengua materna; evaluar teniendo en cuenta la
mejora en dimensiones concretas y no solo con respecto a un
patrén ideal a alcanzar por todos los alumnos al mismo tiempo.

En relacién con los vinculos centro-familia seria preciso promover
practicas hoy por hoy ausentes en los centros ohservados: dispo-
ner de mediadores y voluntarics que puedan interpretar las infor-
maciones aportadas por padres/profesores y hacerlas comprensi-
bles para ambos; proporcionar la informacion en la lengua de la
familia (padres, madres, tutores); promover la participacion de los
padres en actividades diversas, asi como en los 6rganos de
gobierno del centro.

Es evidente la implicacién del profesorado en su trabajo asi como
su interes por las necesidades de cada estudiante como individuo
antes que como miembro de un determinado grupo cultural. Sin
embargo, una mayoria de profesores se considera escasamente
formado para atender a un alurmnado diverso culturalmente y caren-
te de estrategias didactico-organizativas que le permitan lograr bue-
nos resultados con estos alumnos. Esto provoca que pueda llegar a
sentirse no responsable del aprendizaje de todos los alumnos, pre-
cisamente de aquéllos a los que se considera incapaz de ensefiar.

El an&lisis de la efectividad de las practicas escolares en el logro
de objetivos propios del enfoque intercultural pone de manifiesto
que el éxito académico se asocia preferentemente a tres variables
criticas —el rendimiento en lengua, el historial academico y el ren-
dimiento en sociales— y nada tiene que ver con la competencia
intercultural entendida como habilidades comurnicativas. Esto
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explica en parte las diferencias constatadas en los resultados aca-
démicos logrados por los diversos grupos culturales identificados.

La escuela fracasa alarmantemente en el desarrollo de competen-
cias interculturales entendidas como habilidades comunicativas y
sociales de intercambio y como conocimiento e interés por los
ofros como personas con formas de pensar, vivir y relacionarse
diferentes. Por el contrario, se detecta una cierta tendencia a que
la escuela penalice la explicitacion de las diferencias y la capaci-
dad de comunicarse entre iguales. El alumno de "éxito” suele
aprender a ocultar algunas caracteristicas personales o familiares
que no encajan con el patrén de "“buen alumno” y deja de ejercer
a medida que avanza en la escolaridad las habilidades comunica-
tivas que no le sirven para obtener buenas calificaciones.

La valoracion que los padres manifiestan respecto a la escolaridad
de sus hijos y las expectativas respecto a los beneficios de la edu-
cacion estan relacionadas con su propia experiencia escelar o la
de personas y referentes préximos con los que se identifican. Los
padres y madres procedentes de sociedades con sistemas de
educacién muy distantes del nuestro no saben qué esperar de la
escuela o ne esperan nada de ella. Los procedentes de socieda-
des con sistemas escolares exigentes de caracteristicas similares
al nuestrc mantienen altas expectativas respecto a los resultados
de sus hijos y basan todas sus esperanzas de promocién en la ade-
cuada formacién de sus hijos.

La escuela en el nivel obligatorio deberia garantizar una educa-
cién de calidad para todos, lo cual implica adoptar medidas que
permitan a todos llegar a adquirir habilidades y competencias que
les capaciten para desenvolverse como ciudadanos y el acceder a
otros recursos sociales, laborales y educativos disponibles. El ana-
lisis realizado indica que la escuela obligatoria no es eficaz en
lograr que todos los alumnos alcancen estos objetivos indepen-
dientemente de su origen nacional, ético, geografico, religioso.
Los resultados obtenidos sugieren la necesidad de promover el
enfoque intercultural como férmula adecuada desde la que intro-
duclr cambios en profundidad que modifiquen este estado de
cosas.
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DIVERSIDAD CULTURAL E IGUALDAD ESCOLAR.

Formulacién y evaluaciéon de un modelo de actuacidén
educativa en contextos escolares multiculturales

HOJA DE REGISTRO!
o110 N G T NIVEL ( Yorvevverrieeneenr
CURSO ( Jerrereereenen €1500)70 701 17:15) = G OO
ALUMNO (Yoo sttt e e
OBSERVADOR ( )eeovererevevveririsssnsesins =107 7: WO

1 Completar una por cada alumno. Los paréntesis son para la cedificacion posterior de
los datos, nc rellenarlos.




226

HOJA DE REGISTRO

ALUMNO

EDA | SXA | GRA | HIA | HBA | RDG | REM | REL | RES | CDA

FAMILIA COMUNIDAD

EDP [EDM | EST | NDP |[NDM | CSF | CDE | LEG | LID | ACC

FAMILIA PROFESORES

OBJ PLC [MEC | PAC | APC | EDF | SXP | FMB | FMC | FMI

OBSERVACIONES/INDICACIONES/ADVERTENCIAS:

(Utilice todo el espacio que sea necesario para indicar aclaraciones
sobre los datos o/y incluir alguna informacién que se estime significati-
va para elaborar el perfil del alumnado, su familia y comunidad.
Gracias.)
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GRUPO IDENTIFICAGION NOMBRE TIPO CODIFICACION OBSERVACIONES
ALUMNOCS EDAD EDA N(2) Dos digitos
SEXO SXA Al l: varén 2: mujer
GRUPO CULTURAL GRA Afl) 1: gitano
2: de Europa del Este
3: drabes
4: asldticos
B: negros africanos
§: negros americanos
7. nacional
8: grupo religiosc
§: marginal/chabolista
10: clros
11; suramericancs
HISTORIAL HIA N(4.2) Mediana? de
ACADEMICO notas de los das
ltimos cursos
{indicar }a nota
maxima y la
minima
especificar en
qué agignaturas)
HABITAT HBA A L:menos de 2000 h.
2:de 2000 a 5000 h.
3ide 5000 2 10000 h.
4:de 10000 a 50000 .
5:de 30000 a 200000h.
B:mas de 200000 h.
RENDIMIENTO GLOBAL{ RDG N(4.2)
Medianas dg
netas del ltimg
RENDIM. ESPECIFICO curso
EN REM
MATEMATICAS REL
LENGUA RES
SOCIALES CDA AL}
COMPETENCIA EN
ESPAROL 1: nada 2: poco
3: normal
4; bastante
FAMILIA EDAD PADRE EDP NE2) Edad padre
EDAD MADRE EDM Ni2) Edad madre
ESTRUCTURA EST A(l) 1: jerarquica
JERARQUICA (matriarcal/patriarcal:
abuelo/a
2: semiabierta
3:abierta
4: desestructurada
problematizada
NPD ALy Nivel educt.
NIVEL EDUCATIVC 1: sin estudios padre
DEL PADRE 2: EGB

3: BUR COU o similar
4: EUJ Medics o similar

2 Silasnotas scn 4, 5, 5.6 §, la mediana es 5,5 _
Si las notas son suspenso, aprobado, potable, notable, sobresaliente, la mediana es notable
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Continuacién

GRUPO IDENTIFICACION

NOMBRE

CODIFICACION

OCBSERVACIONES|

NIVEL EDUCATIVO DE
LA MADEE

CLASE SOCIAL
GRUPO CULTURAL

C8F

A(l)

Al

5 EU Superior/gimilar

1: sin estudios

2 ECGB

3! BUR COU ¢ similar
4 EU Madics o similar
& EU Superior/similar

1. baja (mencs de
70000 pta/mes

2: media-baja (de 70 a
180900 pts/mes)

3: media-alta (de 150
a 25000 pta/mes)

4; alta (mas de
28000 pta/mes)

Nivel educt.
madre

GRUPO IDENTIFICACION

NOMBRE

CODIFICACION

OBSERVACIONES)

COMUNIDAD | CARACTER
DEMCCRAFICO

! LENGUA

LIDERAZGO;
INFLUENCIA SOCIAL

ACCESO A RECURSOS

CDE

iEG

B

AL}

AL

A(l)

1: bajo
2: medio
3 alto

espaiiol
arabe
francés
inglés
aglavos
ohos

nada
poco
normal
bastante
bajo

: medio
3 alo

Wi BWNe DR Wk

Valoracién del
morilor respecto
al grupo

acCeso a recursas)
comunitarios

CENTRO OBJETIVGS
PLAN DE CENTRO
MEMORIA DE CENTRO
PARTICIPACION
APOYOS

OF]
PLC

PAC

Indicar si hay referencia a
interculturalismo

l:nada 3:bastante
Zialge  4:mucha

Actividades
complementarias

PROFESORES | EDAD
SEXO
FORMACION

EDP
5XP

N(2)
A

A(l)

A(l)
A(l)

1: vardn: 2: mujer

1: EU Medios
2: EU Superiores
3: Doctor

1: con guraos de
perfeccionamientc
: sin cursos de
perfeccionamientc
: con temas de
diversidad cultural
: sin temas de
diversidad cultural

[

B
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DIVERSIDAD CULTURAL E IGUALDAD ESCOLAR.

Formulacién y evaluacién de un modelo de actuacion
educativa en contextos escolares multiculturales

ESCALA DE OBSERVACION DEL ALUMNO

(@113 V(0 N G W NIVEL { Jeoovorooreccorsmeceeneesmeeesrrene
CURSO ( everovrironn 5101210, 0) 7153 G T
FNR0) Y1 (0 K D TSSO
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ESCALA DE OBSERVACION DEL ALUMNO
La presente escala recoge informacién acerca de los alumnos
observados en torno a las siguientes dimensiones:
1. Comunicacién intercultural
2. Estilo de aprendizaje
3. Caracteristicas y capacidades
a) capacidad intelectual general
b) caracteristicas emocionales
) creatividad

Para completarla repita el siguiente procedimiento para cada una de
las tres partes de gue consta:

1. Lea atentamente los items para obtener una idea global de las
conductas a observar

2. Observe a los alumnos seleccicnados durante al menos una hora
de actividad tratando de identificar las conductas cue coinciden
cen las de la escala

3. Realice la observacién de uno o dos alummos concretog durante
periodos diversos de actividad de al menos media hora en dife-
rentes momentos de la jornada escolar: en el aula, debates,
recreo, salida, etc.

4. Planificar y aplicar situaciones que permitan recoger Informacién
no obtenida hasta este momento.

5. Repetir el procedimiento hasta poder completar la escala para
cada alumno.

Al rellenarla tenga en cuenta que el SI/NO refleja si la conducta des-
crita en €l itern se considera caracteristica del alumno; no es preciso
que se manifieste en todas las ocasiones.

Es sumamente importante para los objetivos de la investigacion
completar los apartados:

Ejemplo: conducta/s especificas/s que ejemplifiquen el item.

Observaciones: aclaraciones y matizaciones a las cbservaciones.
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1. COMUNICACION INTERCULTURAL

1. Es consciente de los prejui-
cios y percepcicnes aprendidas
gque condicicnan e influencian la
propia interpretacién de la comu-
nicacién vy la conducta de los
otros.

2. Tiene en cuenta los diferen-
tes significados de gestos, expre-
siones, distancias fisicas para per-
sonas pertenecientes a distintos
grupos culturales.

3. Habla con claridad y preci-
sién. Se dirige directamente al
interlocutor.

4. Evita expresiones colodquia-
les cque puedan ser malinterpre-
tadas.

5. Repite las afirmaciones de
forma diferente para reforzar la
comprension.

6. Practica la "“escucha activa”
reformulando lo oildo para com-
probar si lo ha comprendido
bien.

SI

Sl

NO

SI

NO

SI

NO

S1

NO

SI

1241312300 SN

EJEMPLO: oooovvvvevveeoeeeee

1241241 R0 LA

EJEMPLO: oovvovvvevveoesseies
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8. Conoce expresiones de la
lengua del interlocutor.

9. No habla como si su interlo-
cutor fuera sordo o retrasado sl
cree que no le entiende. Prueba
alguna de las estrategias ya suge-
ridas. '

10. Mantiene el sentido del
humor y el tono relajado que faci-

litan la aceptacién y comunicacién
mutuas.

TOTAL

2. ESTILOS DE APRENDIZA]JE.

EJEMPLO: oo

1231217120 0 YR

Observe la conducta del alumno en situaciones diversas (instructi-
vas y no instructivas), que pueden ser provocadas por el propioc obser-
vador. Sefiale SI o NO segin considere mas adecuado, teniendo en

cuenta al resto del grupo.

A) Dependiente de campo.

1. Le gusta trabajar con otros
para conseguir una meta comun.

2. Le gusta ayudar a otros.

Sl
NO
ol

1411115170 LA

EJEMPLO: ...ovvvovvereeressereenee



3. Es sensible a los sentimien-
tos y opiniones de los otros.

4. Expresa ablertamente senti-
mientos positivos hacia el pro-
fesor.

5. FPlantea preguntas acerca de
los gustos y experiencias del pro-
fesor, intenta ser como el profesor

6. Busca la gula y demostra-
cidén por parte del profesor.

7. Busca recompensas que
refuercen su relacién con el profe-
SOL.

8. Estd altamente motivado

cuando trabaja individualmente-

con el profesor.

9. Ellogro de los objetivos y los
aspectos globales del curriculurn
se explican cuidadosamente.

10. Los conceptos se presentan
en forma de “historias" y hurmani-

zada.

Sl

NO

SI
NO

Sl

NO

SI

NO

SI
NO

Sl

NO

S1
NO

ol
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EJEMPLO: .ovvovvveovevonrecerernennn

EJEMPLO: coovvvovveovveriernens

1543 Y1270 LN

EJEMPLO: oo

12412001570 LI

EJEMPLO: i

EJEMPLO: oo

EJEMPLO: w...oovoves oo
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11. Los conceptos se relacio-
nan con intereses y experiencias
personales de los alumnos.

b) Independientes de campo.

1. Prefiere trabajar indepen-
dientermente.

2. Le gusta competir y obtener
reconocimiento individual,

3. Orientado hacia la tarea; no
atiende al medio social cuando
trabaja.

4 Raramente busca el contacto
fisico con el profesor.

5. Formal, las interacciones con
el profesor se limitan a las tareas.

6. Le gusta intentar nuevas
tareas sin la ayuda del profesor.

SI

NO

SI

NO

S1

NO

SI

NO

Sl

NO

SI

NO

S1

EJEMPLO: vrereesomressosesresens

..................................................

..................................................

EJEMPLO: ..o

EJEMPLO: «..ccoooooeorerrreseeeene

EJEMPLO: ©.oeovvveeeeeeeoe



1. Impaciente por comenzar
las tareas; le gusta terminarlas
primero.

8. Busca recompensas socia-
les.

9. Se enfatizan los detalles de
los conceptos planteados; las par-
tes tienen sigmificado en si mis-
mas.

10, Maneja conceptos matema-
ticos v cientificos.

11. Se basa en el enfoque por
descubrimiento.

c) Altamente estructurados.

1. Pericdos de atencién cortos.
En constante movimiento,

2. No tiene control interno indi-
vidual, no saben funcionar en
situaciones de grupo (enfrenta-
mientos fisicos y verbales).

235

EJEMPLO: vooovveoreroereeeieeio,

EJEMPLO: oo

EJEMPLO: ovoovoveovvvverevrerroreenen

EJEMPLO: ovovvvevoeee oo
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3. Entre los chicos, son fre-
cuenternente fisicos y a menudo
Incumplen las reglas.

4. Solicita instruccicnes con
frecuencia (no confia en si mismo
o prefiere no decidir).

5. Interpreta literalmente, con
dificultad para hacer inferencias.

6. Carece de autoconfianza,
generalmente tienen una autoima-
gen pobre.,

1. Tiene dificultades para orga-
nizarse sus tareas y materiales.

8. No revela nada de si mismo
ni expresa opiniones personales.
Teme implicarse emocionalmente
con una historia o pelicula.

9. Muestra un amplio abanico
de habilidades.

EJEMPLO: oiooooeeeeeeesesesssserne

EJEMPLO: weoveveroveesvereeansneen

EJEMPLO: oo oo

EJEMPLO: oo

EJEMPLO: ..oovooovocececroee

EJEMPLO: 1vvvorerve o vererene



10. Ve las cosas en blanco y
negro, sin matices intermedios.

11. Quiere conocer la informacién
basica sin interés por los contralu-
ces.

12. Incapaz de manejar cuestio-
nes generales o pensar mediante
planteamiento de problemas.

13. No asume la responsabilidad
por sus propios actos.

14. Trabaja porque el profesor lo
dice y busca la aprobacién de sus
COMmpaneros,

15. Es lacénico; da respuestas
breves escasamente elaboradas.

d) Moderadamente estructurados

1. Orientado al papel de buen
estudiante (da las respuestas ade-
cuadas, trabaja pulcramente, prac-
tica buenos habitos de trabajo).

a31

EJEMPLO: ..o

EJEMPLO: vovevvvvoreveseseeeeeon

EJEMPLO: <ovvvovecoorerrorernon

EJEMPLO: cvvovvvoveee e

EJEMPLO: ..o

EJEMPLO: ..o
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2. Busca la aprobacion del pro-
fesor y aspira a complacerle,
sique lo que el profesor dice.

3. Prefiere trabajar solo en su
propia mesa.

4. Desconfla de intentar algo
nuevo; no le gusta equivocarse o
hacer el ridiculo.

5. No expresa opiniones perso-
nales.

6. No plantea preguntas.

7. Confuso ante la toma de
decisiones.

8. Incapaz de adaptarse a un
nuevo profesor; le disgustan los
visitantes y las alteraciones de
horario.

Sl

NO

SI

NG

SI

151154137 0 YU

EJEMPLO: oo

EJEMPLO: +...evvvveeoeeeesoereens

EJEMPLO: «coovvvvoeeees oo

EJEMPLO: oo

124150712 T LA



9. Busca refuerzo y aprobacién.

10. No es particularmente mmagi-
nativo.

11. Participa bien en actividades
de clase , pero no trabaja bien en

grupo.

12. Le preocupa el nivel o grado
que ocupa.

e) Escasamente estructurado.

1. Le gusta discutir y polemizar.

2. Pregunta y solicita informacién
adicional.

3. Le gusta solucionar cosas por si
mismo; no pide ayuda hasta no
haber agotado todos sus recur-
505,

sl

NO

SI

NO

SI
NO

St

NO

S1

NO

ST
NO

Sl
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EJEMPLO: ovveeoeveererrorere oo

..................................................

EJEMPLO: ovovvvvevoeeeeerenereenene

EJEMPLO: ooveoeerrereeeon

151511 @ I

EJEMPLO: ©.evvoooeeverr e
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4, Muestra aversién por los deta-
lles v le disgusta ir paso a paso; es
capaz de contemplar la visién
general y tiende a ignorar las
fases previas.

5. Le gusta formular y actuar
segun sus propias ideas, a menu-
do obra asi desoyendo al profe-
SOT.

6. Es capaz de pensamiento abs-
tracto.

7. Teme menos que otros alumnos
cometer errores y es capaz de
ver alternativas a los problemas y
soluciones planteados.

8. Puede perseverar en una activi-
dad durante mas tiempo v traba-
jar con escasa supervision.

9. Emociones profundas; las mani-
fiestan mas abiertamente que
ofros estudiantes.

10. Muestran mayor habilidad al
proponer interpretaciones e infe-
rencias.

11. Centrados en si mismos y
poco preocupados por [os otros.

TOTAL

SI
NO

Sl

NG

3
NO

SI
NO

Sl
NO

sl
NO

SI

EJEMPLO: ...

EJEMPLO: .....oo.oveovvvrerssrsnne

EJEMPLO: ......ooeioeroersrrevssronen

EJEMPLO: ...

2415401 70 LA

541547117 @ LA

EJEMPLO: ..o e

EJEMPLO: ...,

Sl-— NO-—
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3. CARACTERISTICAS Y CAPACIDADES.

Indicar en qué medida el alummno observado manifiesta la caracte-

ristica especificada en cada item:

0 = nada

1 =algo

2 = bastante
3 = mucho

a) Habilidad intelectual.

1. Comprende con facilidad el
material, acontecimientos e ideas
nuevos. jEn todas las Areas?.
Especificar.

2. Asimila y recuerda la infor-
macién proporcionada. JEn todas
las areas?. Especificar.

3. Utiliza un vocabulario y
conocimiento avanzado con res-
pecto a otros alumnos de su edad
y grupo cultural de referencia.

4. Plantea interrogantes y cues-
tiones de interés que promueven
el aprendizaje y la indagacidén.

5. Ofrece soluciones a los pro-
blemas segin un razonamiento
logico que puede explicar.
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6. Le interesa la lectura y consulta
de material escrito diverso.

7. Reconoce las relaciones entre
las ideas y fenémenos, establece
generalizaciones.

8. Es curioso, le gusta aprender.

TOTAL

b) Caracteristicas emocionales.

1. Se adapta a situacicones nuevas,
flexible en su pensamiento y con-
ducta.

2. Le interesan las cuestiones
sobre religién, participacion poli-
tica, cultura, raza, discriminacion,
tolerancia,etc.

3. Muestra confianza en si mismo
¥ en su propio grupo cultural de
referencia.

4. Es sociable, capaz de desenvol-
verse en grupo.



5. Manifiesta sentido del humor
(teniendo en cuenta los significa-
dos propics del medic cultural de
procedencia).

6. Es cooperador. Capaz de tra-
bajar en grupo, compartir conoci-
mientos y sensible a las necesida-
des v sentimientos de los otros.

7. Se relaciona bien con sus

compafieros y otras personas con
intereses similares.

8. Se propone objetivos ade-
cuados a sus capacidades.

9. Capacidad de liderazgo.

10. Es responsable y flable.

TOTAL

¢) Creatividad.

1. Proporciona respuestas
variadas vy poco frecuentes a los
problemas o cuestiones plantea-
dos.

243
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2. Manifiesta curiosidad e imagi-
nacién; solicita pruebas y confir-
macién a las respuestas dadas.

3. Crea o transforma a partir de
materiales habituales.

4. Amplia y enriquece las ideas o
realizacicnes de otros.

5. Analiza las situaciones con un
sutil sentido del humeor.

6. Asume riesgos al planificar y
desarrollar las tareas o proponer
soluciones.

TOTAL

OBSERVACIONES:
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DIVERSIDAD CULTURAL E IGUALDAD ESCOLAR.

Formulacién y evaluacion de un modelo de actuacion
educativa en contextos escolares multiculturales

ESCALA DE OBRSERVACON DEL PROFESOR

€151 01 0 N G N NIVEL ( Jorvorvvrererennns
CURSO ( Yorvrevvernern GRUPO/CLASE (Yoo oevervveoevecossessessssessssesssones
PROFESOR ( Jovvovorveeeeeeces e sevessssessssas s eossssesses s ooseeesms s sisssssie

[6):13124247/:00) - () W 312303 -V
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ESCALA DE OBSERVACION DEL PROFESOR

La presente escala recoge informacién acerca de los profesores
observados en torno a las siguientes dimensiones:

1. Comunicacién intercultural

2. Estilo de ensefianza

Para completarla repita el siquiente procedimiento para cada una de
las dos partes de que consta:

1. Lea atentamente los items para obtener una idea global de las
conductas a observar

2. Observe a log alumnos seleccionados durante al menos una hora
de actividad tratando de identificar las conductas que coinciden
con las de la escala

3. Realice la observacién de un profesor concreto durante periodos
diversos de actividad de al menos media hora en diferentes
momentos de la jornada escolar: en el aula, debates, recreo, sali-
da, etc.

4. Planificar vy aplicar situaciones que permitan obtener informacién
no obtenida hasta este momento.

5. Repetir el procedimiento hasta poder completar la escala para
cada profesor.

Al rellenarla tenga en cuenta que el SI/NO refleja si la conducta des-
crita en el itemn se considera caracteristica del profesor; no es preciso
que se manifieste en todas las ocasiones.

Es sumamente importante para los objetivos de la investigacion
completar los apartados:

Ejemplo: conducta/s especificas/s que ejemplifiquen el item.
Observaciones: aclaraciones y matizaciones a las observaciones.



1.COMUNICACION
INTERCULTURAL

1. Es consclente de los prejui-
cios y percepciones aprendidas
que condicionan e influencian su
propia interpretacion de la comu-
nicacién y la conducta de los otros
(juzgar e interpretar a los demas
segun nosotros somos).

2. Atlende a las diferencias en
lenguaje no verbal entre los dis-
tintos grupos culturales (gestos,
distancia fisica, contacto visual).

3. Dice lo que quiere decir utili-
zando unlenguaje directo y preciso.

4, Evita expresiones coloquia-
les que el otro puede no conoccer
cuando intenta proporcionar infor-
macién, especialmente si se
requiere obtener una respuesta.

5. Repite las afirmaciones de
forma diferente para reforzar la
comprension si duda de que ésta
se haya producide.

6. Practica la "escucha activa”
en la que reformula con sus pro-
pias palabras lo que ha oido para
comprobar silo ha comprendido
bien.

SI

247

EJEMPLO
OBSERVACIONES........coooovooo..

...................................................

EJEMPLO

EJEMPLO

EJEMPLO

EJEMPLO

EJEMPLO

S1
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7. Cuando siente tensién en su
comunicacién con los padres,
colegas o voluntarios de otro
grupo cultural, comprueba con
alguien de dicho grupo o proxi-
mo a él, dénde puede estar el
problema.

8. Se asegura de que la infor-
macién importante es traducida a
la lengua de la familia y compren-
dida fielmente.

9. No habla como &i la persona
fuera sorda o retrasada si cree
que no le entiende. Prueba alguna
de las estrategias ya sugeridas en
los items anteriores.

10. Mantiene el sentido del
humor v la relajacién para facilitar
el didlogo amistoso en un ambien-
te acogedor.

TOTAL

2. ESTILOS DE ENSENANZA
a) Dependiente de campo.
1. Se proporcionan expresio-

nes verbales y no verbales de
aprobacion y aceptacion.

EJEMPLO

NO e

EJEMPLO
SI  OBSERVACIONES.......ccoorerrien

EJEMPLO

EJEMPLO

Sl NO-——

EJEMPLO
SI  OBSERVACIONES........c..ccouon.



2. Se recurre a reCoImpensas
personalizadas que refuerzan la
relacién con el alumno.

3. Se manifiesta confianza en la
capacidad del alumno para tener
éxito, se es sensible a las dificulta-
des de los alumnos que necesitan
ayuda.

4, Se proporciona crientacion a
los alumnos; el propdsito y los
principios fundamentales del
tema se plantean claramente; se
presenta el contenido en etapas
que conducen a una ''solucién”
delimitada con claridad.

5. Se estimula el aprendizaje
mediante el ejemplo; se pide al
alumno que irnite el modelo pro-
porcionado.

8. Se alienta la cooperacién y
el sentimiento de grupo; se anima
a la clase a pensar y trabajar
como una unidad.

7. Se provocan discusiones
informales, propeorcionando opor-
tunidades para que los alumnos
relacionen los conceptos aprendi-
dos con sus experiencias perso-
nales.
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8. Se insiste en los aspectos glo-
bales del curriculum; antes de
comenzar una leccién se asegura
de que los alumnos comprenden el
objetivo a lograr.

9. Se identifican las generaliza-
clones y se ayuda a los alumnos a
aplicarlas a ejemplos concretos.

10. El curriculum se personali-
za, el profesor relaciona los mate-
riales curriculares a los intereses
v experiencias de los alumnos
tanto comeo a los suyos propios.

11. El curriculum se humaniza;
se atribuyen caracteristicas hu-
Mmanas a conceptos y principios
abstractos.

12. Se utlizan materiales di-
dacticos que provoguen la expre-
sién de sentimientos de los alum-
nos; se les ayuda a aplicar los
conceptos estudiados en la cate-
gorizacion de sus propias expe-
riencias.

b) Independiente de campo.
1. Es formal en la relacion con

los estudiantes; acttia desde su
autoridad.

Sl
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2. Centra la atencion en objeti-

vos Instructivos: la atmosfera
social tlene una importancia
secundaria.

4. Fomenta la competicién entre
los alumnos individualmente. -

5. Adopta un papel de consul-
tor; anima a los alumnos a pedir
ayuda soblo cuando tienen dificul-
tades.

6. Estimula el aprendizaje
mediante ensayo y error.

7. Fomenta la orientacién hacia
la tarea: focaliza la atencion del
alumno en la tarea asignada.

8. Se centra en detalles de los
materiales curriculares,

9. Se centra en hechos v prin-
cipios; ensefla a los estudiantes
comeo resclver problemas v a
adoptar enfoques nuevos.
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10. Se enfatiza la abstraccién
matematico-cientifica; el profesor
tiende a utilizar graficos, férmulas,
incluso en la presentacion de con-
tenidos sociales.

11. Se focaliza en el aprendiza-
je inductive v por descubrimien-
to; se comienza con partes aisla-
das que lentamente se relacionarn
para construir reglas y generali-
zaciones.

c) Altamente estructurados.

1. Reglas bien definidas y con-
sistentes. Se hace saber a los
estudiantes lo que se espera de
ellos.

2. Proporciona orientaciones e
Instrucciones especificas, paso
por paso.

3. Sefiala metas concretas:
tema, extensién, procedimiento,
fecha de entrega.

4. Proporciona variedad de
actividades durante la realizacién
del trabajo, incorporando algun
tipo de actividad fisica cuando es
posible.
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5. Hace comentarios positivos
acerca de los ensayos de los
alumnos; proporciona retroinfor-
macidon inmediata en cada etapa;
alaba frecuentemente y da refuer-
Z0 y atencidn.

6. Utlliza objetos e imagenes
para ver, sentir, tocar.

1. Inicia el trabajo inmedia-
tamente y cambia el ritmo a me-
nudo.

8. Muestra el trabajo realizado
como forma de refuerze v est-
rmulo.

9. Recurre a intereses de los
alumnos para motivar el aprendi-
Zaje de habilidades.

10. Presenta hechos, datos,
conceptes, antes de iniciar el dia-
logo.

11. Transiciones graduales del
trabajo de lapiz y papel al dialo-
go; proporciona trabajo de grupo
a medida que los alumnos son
capaces de asumirlo.
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12. Permite terminar cada
pericdo de trabajo con la satisfac-
cién de haber aprendido algo
nuevo, proporciona experiencias
de éxito y prepara lo nuevo por
aprender.

13. Plantea breves controles y
pruebas como test nicial

14, Proporciona oportunidades
para tomar decisiones y hacer
elecciones cuando considera que
los alumnos estan preparados
para ello.

d) Moderadamente estructurado.

1. Organiza a los estudiantes
en hileras, gradualmente los agru-
pa en pares y después en peque-
fios equipos.

a. Establece reglas bien defini-
das y consistentes, les hace saber
lo que se espera de ellos.

3. Utiliza férmulas creativas
para estimular la espontaneidad,
autoconciencia y cooperacion.
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4, Indica qué hacer cada dia.
Algunos profesores consideran
que iniciando el trabajo diario con
los estudiantes les proporcionan
el contacto adecuado y el estimu-
lo necesaric para continuar hasta
concluir la tarea.

8. Proporcionan situaciones no
amenazantes que exijan formular
opiniones.

8. Propeorcicna mucha alabanza
y crea situaciones orientadas al
éxito.

7. Plantea problemas de grupo
que provoque el compartir.

8. Provoca oportunidades para
hacer elecciones y tomar decisio-
nes asumiendo la responsabilidad
correspondiente.

e) Escasamente estructurados.

1. Permite a los estudiantes
elegir sus propios lugares de tra-
bajo y estudio.

2. Proporciona tépicos diversos
entre los que eledir.
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3. Establece tareag mas o
menos costosas y permite a los
alumnos elaborar sus propios
horarios.

4. Anima a recurrir a otros
compafieros como ayuda y apoyo.

5. Permite mayor movilidad y
da oportunidades para tomar
parte en la planificacion y toma de
decisiones.

6. Da libertad para que traba-
jen en proyectos personales.

1. Hace trabajar en grupo con
el profesor como un recurso
humano.

8.Entrena en prestar atencion a
las instrucciones cuando fienden
a actuar por su cuenta.

9. Estimula la atencién vy preo-
cupacién por los otros.
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f) Orientado a la tarea /
aprendizaje.

1. Se especifica el material y
contenido a aprender.

2. Se exigen determinados
resultados por parte de los estu-
diantes.

3. Los aprendizajes se pueden
establecer de forma individuali-
zada.

4, Se explicita la forma en que
se comprueba el nivel de logro de
cada estudiante.

8. El contenido es el foco
desde el que se regula el proceso
de ensefianza-aprendizaje.

8. Ayuda a los estudiantes a
avanzar en la consecucién de los
objetivos establecidos y en lograr
una mayor autoniomia en el apren-
dizaje.
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g) Planificador cooperative.

1. Planifica los medios vy fines
del proceso Instructivo en coope-
racién con los alumnos.

2. El profesor esti4 encargado
del proceso de ensefianza.

3. Guia el aprendizaje de cada
estudiante recurriendo a su expe-
riencia profesional y personal.

4. Las opiniones de los alum-
nos son escuchadas y respetadas.

8. El profesor estimula y apoya
la participacién de los estudiantes
en todos los niveles.

6. Provoca una atmésfera de
clase excitante y emotiva.

TOTAL
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DIVERSIDAD CULTURAL E IGUALDAD ESCOLAR.

Formulacién y evaluacién de un modelo de actuacién
educativa en contextos escolares multiculturales

ESCALA DE OBSERVACON DEL CENTRO/PROGRAMA
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INSTRUCCIONES

La presente escala recoge informacién acerca del Centro o progra-
ma educativo observado y se valora en tres dimensiones:

L.
a.
3.

Clima educativo.
Diagnéstico y evaluacion.
Relacion centro/farnitia.

Para completarla, repita el siguiente procedimiento para cada uno
de los tres puntos de que consta:

1

2.

5.

0.

1

3.

Lea atentamente los items para obtener una idea global de la
informacion significativa.

Observe la actividad del Centro en diferentes momentos y situa-
ciones: aulas, pasillos, reuniones, intercambios mformales, docu-
mentacién, etc. Trate de identificar conductas, datos, decisiones
que ejemplifiquen las descritas en la escala.

. Realice observacidn sistematica durante un trimestre con periodi-

cidad semanal o quincenal.

. Planifique y provoque situaciones que permitan obtener informa-

cién sobre items dificilmente observables: charlas, debates, visi-
tas programadas, etc.
Rellene la escala encerrando en un 01rculo la cifra correspondien-
te al siguiente criterio:

La conducta no se ha cbservado en ningtn momento ¢ situacion.

. El item se ve ejemplificado en algunas ocasiones o situaciones.
2.

La conducta correspondiente aparece con cierta frecuencia en
diversas circunstancias y situaciones del centro

El itemn describe ajustadamente lo observado en el centro en dife-
rentes momentos y situaciones.

Es sumamente importante completar los apartados:

Ejemplo: conducta/s especifica/s que ejemplifiquen el item.

Observacién: aclaraciones y matizaciones a la puntuacion concedi-
da segun lo observado.



1. CLIMA EDUCATIVO.

1. El respeto y la atencidén al
pluralismo cultural presente en el
centro afectan el medio escolar en
su totalidad y son atendidos en
todas las decisiones educativas,
no de forma puntual o aislada

2. Las normas, organizacion y
planificacion escolares promue-
ven y fomentan las interacciones
interculturales y la comprension
entre todos los estudiantes, profe-
sores y personal.

3. El personal (profesores,
auxiliares, voluntarios) del centro
refleja el pluralismo cultural de la
sociedad {pertenece a grupos
culturales diversos).

4. El centro participa en progra-
mas de formacién o/y innovacio-
nes sobre diversidad cultural de
forma sisternatica, y continuada.

5. El curriculum responde a los
diversos estilos de aprendizaje y
motivaciones de los estudiantes
que componen la comunidad
escolar.

6. Se proporcionan oportunida-
des de forma continua para desa-
rrollar en los alumnos de los
demas grupos un mejor autocon-
cepto y autoestima.
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1. Se ayuda a todos los implica-
dos (profesores, padres, alumnos,
ayudantes) a comprender las expe-
riencias personales/academicas de
los grupos culturales minoritarios.

8. Se analizan y exploran las
opclones culturales presentes en
la sociedad (diversas formas de
vida, sistemas de valores, creen-
ciasg, etc.).

9. Se promueven valores, acti-
tudes y conductas que apoyen el
pluralismo cultural como valor y
recurso educativo.

10. Se desarrolla la habilidad
para la toma de decisiones y la
capacidad para la participacion
social.

11. Se promueve la habilidad
para lograr efectivas interaccio-
hes verbales y no verbales entre
grupos culturales diversos.

12. Se incluyen actividades en
las que los objetivos y grupos
implicados respondan a la diversi-
dad cultural del centro.

13. Tales acttvidades se man-
tienen a lo largo del tiempo; no
son acontecimientos puntuales y
aislados.

154) 517150 SRR
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14, Se estudian las caracteris-
ticas y necesidades educativas de
los diferentes grupos culturales.

15. Se utiliza un enfoque multi-
disciplinar (profesores de distin-
tas areas, niveles y funciones) en
el disefio y aplicacién del progra-
ma, proyecto o plan de centro.

16. Se adopta un enfoque com-
parativo en el estudio de diferen-
tes grupos culturales de modo
que se evite colocar a uno de
ellos como modelo de referencia.

17. Se interpretan los aconteci-
mientos, situaciones y conflictos
desde las diferentes perspectivas
e intereses asumidas por los gru-
pos implicados.

18. Se fundamenta tedricamen-
te (justificacién, objetivos, conse-
cuencias, ideal de persona y
sociedad al que responde) el
modelc de educacién multicultu-
ral al que se aspira responder.

19. Se proporcionan oportuni-
dades (integradas en el curricu-
lurmm, no sélo como actividades
paralelas) para participar en las
experiencias estéticas y expresivas
de los diversos grupos culturales.
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20. Se atiende a los sistemas
linguistico-comunicacionales
(gestos, normas de cortesia, len-
guaje no verbal, etc) propios de
los diferentes grupos culturales
en contacto.

21. Se utilizan los recursos
cormmitarios locales (asociacio-
nes, actividades, espacios de
encuentro, mrovaciones munici-
pales), tanto materiales como
personales.

22. Se adaptan y elaboran ade-
cuados procedimientos de eva-
luacién individual e institucional
evitando las pruebas y valoracio-
nes sesgadas culturalmente.

23. Se efectiia la evaluacion sis-
tematica de objetivos, méetodos y
materiales utilizados atendiendo
al logro de los fines establecidos
en el proyecto/programa.

24. Las estrategias y meétodos
utilizados se adectian al nivel de
habilidad, estilo de aprendizaje y
motivacional de log alumnos.

25. Se practican férmulas de
ensefianza que incluyen el agru-
pamiento heterogéneo, la ayuda
mutua, el aprendizaje cooperati-
vo, la elaboraciéon de proyectos, el
autoaprendizaje, etc.
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26. Se proporcionan experen-
cias y contenidos de aprendizaje
significativos para los participan-
tes (vinculados con un experien-
cla vital y académica nueva y
reciente).

27. Los profesores reciben for-
macién especifica referida al tra-
tamiente educativo de la diversi-
dad cultural presente en el centro.

28. La planificacién v desarro-
o de contenidos en el plan de
centro/programa atiende a las
caracteristicas socioculturales de
los alumnos y de su medio: len-
gua, cultura, expectativas, intere-
ses, rnotivacion.

29. Se establecen conexiones
entre escuela / hogar / comunidad
mediante la realizacién de activi-
dades tales como: encuentros,
charlas, entrevistas, visitas, talle-
res con las familias, salidas, ete.
{especificar).

30. Se desarrolla la concien-
cia cultural y la toma de concien-
cla acerca de la diversidad de
ideas, valores, practicas y expe-
riencias propias de los grupos
en contacto.
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31. Se fomenta la competencia
intercultural como habilidad para
interpretar las comunicaciones
intencionales (lenguaje, sigmos,
gestos); sefales inconscientes
(lenguaje y distancia corporales)
v los habitos de culturas diferen-
tes.

32. Se combate la discrirmina-
cibn v el racismo poniendo el
énfasis en clarificar los mitos y
estereotipos asociados con gru-
pos especificos. Se subrayan las
similaridades humanas mas alla
de las diferencias.

33. El mundo se presenta como
ecosistema altamente interrela-
cionado sujeto a efectos inespera-
dos derivados de acontecimien-
tos aislados.

34. Se desarrollan habilidades
de accion social promoviendo el
sentido de la eficacia personal v la
responsabilidad global. Se trata
de formar personas adultas que
participan activamente en la
sociedad.

35. El personal (profesores,
perscnal auxiliar, paraprofesiona-
les} mantiene actitudes y valores
democraticos (participacién, li-
bertad, igualdad de oportunida-
des y resultados).
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36. Se promueven normas (dis-
ciplinares y de conducta) y valo-
res que reflejan vy legitiman la
diversidad cultural.

37. Los procedimientos de
diagnéstico y evaluacion favore-
cen la igualdad, evitando la clarifi-
cacién y discriminacién derivada
de tests y pruebas sesgadas cul-
turalmente,

38. Los materiales de ensefian-
za presentan las diversas pers-
pectivas culturales sobre los con-
ceptos, los resultados y los pro-
blemas reflejados en los temas
del programa.

39. El pluralismo lingliistico es
valorado y promovido (se ensefia
otra lengua, se utilizan expresio-
nes de las lenguas de los grupos
presentes).

40, Los alumnos/padres/profe-
sores de diferentes grupos cultu-
rales participan en los érga-
nos/puestos de participacién y
representacion (Consejo Escolar,
comisiones, APAs).

TOTAL
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2. DIAGNOSTICO Y EVALUACION.

Atendiendo al centro/programa en su totalidad, sefialar en qué
medida los siguientes items describen el procedimiento y criterios
seguidos en el dlagnostico y evaluacion de los participantes. Marcar la
casilla que corresponda segun €l siguiente criterio:

0. Nada.

1. En cierta medida.
2. Bastante.

3. Totalmente.

1. Las decisiones educativas
derivadas del diagnéstico (adscrip-
cion a grupos especiales, programa
de mtegracién) se aplazan hasta al
menos dos afios después de nicia-
da la escolaridad.

2. El diagnéstico y la evalua-
cién se realizan en la lengua
materna del estudiante.

3. Los resultados se comparan
con los de otros alumnos de su
misma edad y grupo culturat de
origen.

4. Se obtiene informacién
acerca de su capacidad de com-
prensién, expresién, lectura vy
expresion artistica.

5. Se analiza cémo procesa y
expresa ideas en su lengua.
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6. Se valora su manejo de con-
ceptos matematicos.

1. Se utilizan pruebas elabora-
das ofy aplicadas por personas de
los grupos culturales a evaluar de
forma que se manejen criterios
comunes que tengan en cuenta
los diversos patrones de pensa-
miento.

8. Se recurre a pruebas y
estrategias que incluyan partes
comunes junto con otras especifi-
cas para cada grupo o grupos.

9. Se evaltian procesos de pen-
samiento mas que resultados de
ejecucién.

10. Se valora la mejora en
dimensiones concretas con res-
pecto al nivel inicial diagnostica-
do.

TOTAL
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3. RELACIONES ESCUELA-FAMILIA

Atendiendo al centro/programa en su totalidad, sefialar en qué
medida los siguientes items lo describen enlo que se refiere a las rela-
ciones mantenidas entre escuela y familia. Marcar la casilia que corres-

ponda segun el siguiente criterio:

0. Nada.

1. En cierta medida.
2. Bastante.

3. Totalmente.

1. Los educadores se familiari-
zan con la estructura y los patro-
nes de interaccion familiar me-
diante comunicacién y observa-
cién directa con padres y alumnos
(entrevistas, visitas a la familia).

2. Se recurre a mediadores
(personas "'biculturales” en cierta
medida) que puedan interpretar
las culturas implicadas en un
doble sentido (p.e., las normas de
conducta del nifio segun los
padres y segun el profesor).

3. Se estimula la participacién
v didlogo entre los padres en rela-
clon con sus tradiciones y costum-
bres, en orden a tormar conciencia
de coOmo los mismos valores pue-
den ser interpretados y manifesta-
dos de forma diferente en el
mueve contexto cultural en que
viven. '
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4. Se asurme que la mayor parte
de los padres hacen lo mejor que
saben y pueden para educar de
forma responsable a su hijo, utili-
zando los recursos y estrategias de
su cultura de origen.

5. Se crea un clima cdlido y
abierto en el que los padres se
sientan cérnodos hablando sobre
sus preocupaciones y planteando
preguntas sobre la forma de cola-
borar con el centro.

6. Se presentan ejemplos de
forma consistente, se interactia
de forma justa y honesta propor-
cionando estrategias disciplina-
rias y explicando las propias
acciones sin que ello implique
calificar de errénea la forma en
que los padres tratan al nifio.

7. Se utiliza la ayuda de volun-
tarios que hablen el mismo idic-
ma que los padres.

8. La informacién importante
es traducida a la lengua de la
farnilia.

9. Se es consciente de los pre-
juicios y percepciones aprendidas
que condicionan e influencian la
propia interpretacién de la comu-
nicacion y la conducta de los otros.
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10. Se promueve una autoima-
gen positiva hablando de los
miembros v las tradiciones fami-
liares.

11. Los padres y los miembros
de la comunidad participan emn el
programa de forma regular, con
contribuciones que les hagan
sentir comodos {(preparar una
comida, ensefiar una cancion,
narrar un cuento, ayudar en la
clase) en actividades y tareas
diversas.

12. Los padres de diversos
grupos culturales participan en
los érganos de gobierno del cen-

tro/programa.

TOTAL
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DIVERSIDAD CULTURAL E IGUALDAD ESCOLAR.

Formulacién y evaluacion de un modelo de actuacion
educativa en contextos escolares multiculturales

ESCALA DE OBSERVACON DEL GRUPO/CLASE
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INSTRUCCIONES

La presente escala recoge informacién acerca del grupo/clase
observado y se valora en cinco dimensiones:

1.
2.
3.

4.
5.

Actividades y estrategias.
Estilo de ensefianza.
Materiales y recursos:

a) Caracteristicas
b) Utilizacién

Diagnéstico y evaluacidn,
Relaciones escuela-familia.

Para completarla, repita el siguiente procedimiento para cada uno
de los cinco puntos de que consta:

1.

2.

Lea atentamente los items para obtener una idea global de la
informacion significativa.

Observe la actividad del grupo/clase en diferentes momentos y
situaciones: aulas, pasillos, reuniones, intercambios informales,
docurnentacién, ete. Trate de identificar conductas, datos, decisio-
nes que ejemplifiquen las descritas en la escala.

. Realice observacidn sistematica durante un trimestre con periodi-

cidad semanal o quincenal.

. Planifique y provoque situaciones que permitan obtener informa-

cion sobre items dificilmente observables: charlas, debates, visi-
tas programadas, etc.

. Rellene la escala encerrando en un circulo la cifra correspondien-

te al siguiente criterio:

0. La conducta no se ha observado en ningin momento ¢ situa-
cién.

1. El item se ve gjemplificado en algunas ocasiones o situaciones.

2. La conducta correspondiente aparece con clerta frecuencia en
diversas circunstancias y situaciones del grupo.

3. Elitem describe ajustadamente lo observado en el grupo/clase

en diferentes momentes y situaciones.

Es sumamente importante completar los apartados:

Ejemplo: conducta/s especifica/s que ejemplifiquen el item.

Observacion: aclaraciones y matizaciones a la puntuacién concedi-
da seqgun lo cbhservado.



1. ACTIVIDADES Y ESTRATEGIAS

1. El profesor/educador actiia
como facilitador y potenciador
del aprendizaie vy la interaccién
entre profesor y alumnos mas
que como controlader de los
mismos.

2. Se apoyan las actitudes de
autoconfianza y autodetermina-
ci6n individuales a la vez que se
mantienen pautas de conducta
cooperativa.

3. Se practican técnicas de
control indirecto (planes de traba-
jo, contratos de aprendizaje, asig-
nacién de responsabilidades,
autoevaluacion) en los cuales el
estudiante se compromete a reali-
zar determinadas actividades.

4. Se proporcionan variadas
oportunidades para que los alum-
nos determinen sus propias activi-
dades de aprendizaje en diferen-
ciados momentos/areas de la acti-
vidad académica.

5. Se promueven diferentes
tipos de agrupamiento (parejas,
pequefic grupo, Jran grupo,
interclase, asambleas, etc.).

2717
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6. Se utilizan centros de interés
y actividades que permitan a los
participanes escoger el momento
en que comienzan y terminan las
tareas respondiendo a sus pro-
pios intereses

1. El aprendizaje se organiza
como proyectos de trabajo a reali-
zar en grupo.

8. Se atiende a las necesidades
e intereses de cada estudiante
como individuo antes que como
miembro de un determinado
grupo cultural,

9. Se organizan y celebran
acontecimientos sociales diversos
(fiestas, exposiciones, salidas)
que favorezcan los contactos y el
conocimiento mutuo.

10. Se utilizan diferentes estilos
de ensefianza (dependiente/inde-
pendiente de campo, altamente o
escasamente estructurado, orien-
tade a la tarea, cooperativo, cen-
trado en el alumno, etc.) segin los
estilos de aprendizaje de los estu-
diantes.

12. Se tienen en cuenta los
preliminares y formulas sociales
caracteristicas de cada grupo cul-
tural al comenzar y concluir una
actividad o tarea.

541211 F O N
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13. Se proporcionan oportuni-
dades adicionales a los partici-
pantes de grupos minoritarios
para formar parte de comisiones,
proyectos de grupo y tambien
actividades individuales que
fomentan la autoimagen positiva.

14. Se utihizan diferentes estilos
de ensehanza (dependiente/inde-
pendiente de campo, altamente o
escasamente estructurado, orienta-
do a la tarea, cooperativo, cenfrado
en el alumno, etc.) segun los estilos
de aprendizaje de los estudiantes.

15. Se promueve el proceso de
adquisicion de competencias inter-
culturales mediante la practica de
simulaciones, dramatizaciones, dis-
cusiones, centros de interés, deba-
tes, Intercambios que provodquen la
cormuricacion entre almnos.

16. Se ensefian las diferencias
en el trato, cortesia y conducta
habitual de los diferentes grupos
en contacto.

17. Se proporcionan refuerzos
de diverso tipo —verbal/no verbal,
mediato/inmediato, material/so-
cial- adecuados a los estilos de
aprendizaje/motivacién de los
participantes.
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18. Se previenen posibles difi-
cultades de adaptacién estable-
ciendo férmulas de acogida a los
recién llegados (recorrido por el
centro, eeremonia de presentacion,
juegos, comités).

19. Se observan y practican
diferentes estilos comunicativos.
Se recurre a la ayuda de volunta-
rios de las comunidades de
referencia de los participantes o a
mediadores sociales que faciliten
la comunicacién intercultural.20.
Las actividades estimulan el
desarrolle cognitivo y perceptivo
mediante la practica de tareas de
descubrimiento, indagacién, con-
firmacién de hipotesis, tareas pia-
getianas, aprendizaje significativo.

TOTAL

2. ESTILO DE ENSENANZA

1. Se utilizan diferentes estilos
de enserianza {dependiente/inde-
pendiente de campo, altamente o
escasamente estructurado, orien-
tado a la tarea, cocperativo, cen-
trado en el alumno, etc.} segun los
estilos de aprendizaje de los estu-
diantes.

o 1 2 3
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2. La planificacién y organiza-
cion durante las clases atiende a
los diferentes estilos cognitivos
(dependiente/independiente de
campo, analitico, sintético, deduc-
tivo, analdgico, etc) de los estu-
diantes.

3. Flexibilidad en las reglas de
conducta establecidas atendien-
do a los objetivos a lograr.

4, Se evita la atencion indivi-
dual especial, tanto positiva como
negativa, enrazon a pertenecer a
determinado grupo cultural.

8. Las estructuras de lenguaje
y cormunicacién contienen vincu-
los con los del hogar y la comuni-
dad de referencia (expresiones,
dichos, significados).

6. Se proponen actividades de
trabajo grupal y cooperativo
(pares, pequeflo Jrupo, gran
grupo).

7. Los estudiantes conocen y
poseen las premisas y habilida-
des cognitivas/de aprendizaje
(lenguaje, percepcién, procesa-
miento de la informacién, capaci-
dad analitica) segiin las cuales se
plantean las tareas de clage.

28l
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8. La actividad ccnceptual se
provoca desde el estudiante mas
que desde el objeto de aprendi-
zaje directamente.

9. El profesor armonizala cali-
dez personal con el rigor acadé-
mico, combinadas en mayor O
menor medida segun el tipo de
alumno.

10. Se establecen ritmos de
trabajo adecuados a los estilos de
aprendizaje de los alumnos.

11. Se potencia la ensefianza
orientada hacia la interaccidn
reciproca de grupos culturales
diversos.

12. El conocimiento se presen-
ta come algo continuamente
recreado, reciclado y compartido,
no como algo fijo, inamovible,
contenido en el libro).

13. Se trata de ensenar de “ofra
manera” a todos los estudiantes y
no solo de ayudar y compensar a
los minoritarios o "especiales”.

211157 © W
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14, El disefio educativo tiene
en cuenta el contexto cultural
significativo para el alumno
(medio familiar y comunitatio) y
el contexto social (clase, escue-
la) en el que el aprendizaje se
realiza.

15. Se utilizan de forma com-
binada diferentes patrones de
aprendizaje: por analogia/ por
logica lineal, identificacion em-
patica/principios abstractos, re-
solucién de problemas/enfoque
deductivo, global y abstracto/de
habilidades a peguefios pasos.

16, Los hechos e informacio-
nes (descubrimientos, datos his-
toricos, bioldgicos, sociales etc.)
se presentan en relacién con su
significado y consecuencias.

17. Se favorece la experimen-
tacién y la exploracion activa.

18. Se fomenta la curiosidad,
rapidez, variedad, profundidad y
orden en el pensamiento.
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19. Se utilizan férmulas diver-
sas de motivacién (recompensas
materiales, reconocimiento/acep-
tacién del profesor y/o compafie-
ro, posibilidad de elegir tareas)
en respuesta a la variedad de ra-
zones o sentimientos por los que
se aprende.

20. Los refuerzos y alabanzas
(promocién, tiempo libre, elec-
cién de tareas, contacto verbal o
fisico, aceptacidn social, reconoci-
miento del profesor, etc.) emplea-
dos se aplican teniendo en cuenta
las necesidades v expectativas de
los estudiantes.

TOTAL

3. MATERIALES Y RECURSOS.
A) Caracteristicas del material.

1. El material (libros, carteles,
videos, etc.) ha sido concebido
para ser utiizado en contextos
multiculturales.

2. Uno de sus objetivos es esti-
mular la comunicacion y coopera-
cién entre todos los grupos cultu-
rales (por contenido, actividades
que propone, formato).

0o 1 2 3
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3. Las personas pertene-
cientes a minorias culturales se
presentan como capaces de
tomar decisiones en relacion a su
propia vida.

4, Las costumbres, estilos de
vida y tradiciones de las minorias
culturales se ofrecen de manera
que expresen los valores, signifi-
catividad y papel que dichas cos-
tumbres desempefian en la vida
de los diferentes grupos.

5. Las personas consideradas
como significativas (héroes, mitos,
gobernantes) por los grupos cul-
turales minoritarios aparecen de
manera que su influencia en la
vida de dichos grupos esa clara-
mente definida.

6. Se refleja la realidad social
sobre diversidad cultural reccno-
ciendo el caracter universal de la
experiencia humana y la interde-
pendencia de todos los seres y
comunidades.

7. Log esfuerzos de las mino-
rias culturales para asegurar su
propia liberacion se estiman
como valiosos y no como activida-
des ilegales que deberian ser
suprimidas.
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8. Los contenidos se presentan
de forma que promueven una
autoimagen positiva del alumno
de grupos culturales minoritarios.

9. El material se presenta de
forma que elimine los sentimien-
tos de superioridad —basada en la
raza o cultura- de los alumnos
pertenecientes al grupo mayorita-
rio.

10. Las ilustraciones evitan los
esterectipos y ofrecen una ima-
gen de las perscnas de los grupos
culturales en el desempefic de
funciones activas e influyentes.

11. El papel de la mujer en el
desarrollo de las scciedades vy su
impacto en la evolucién histérica
se muestra de forma adecuada.

12. El lenguaje de los grupos
culturales se trata con respeto v se
presenta con su propio ritmo y
entonacioén caracteristicos.

13. Se enfatiza el valor positivo
de la educacién multicultural y la
conveniencia de utilizarla con
todos los grupos.

14. 5e proponen camios en las
estructuras sociales en orden a
hacer posible la completa partici-
pacién social, politica y econémi-
ca de todas las personas.
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15. Se promueve la difusion del
enfoque intercultural en todas las
dimensiones del programa.

TOTAL

B) Utilizacién del material.

1. Se concede atencién a las
realizaciones de los grupos mino-
ritatios mas alla de su historia de
persecucién, pobreza o subdesa-
rrollo.

2. Se pone mas énfasis en las
similaridades entre culturas y
menos en lo extrafio, exdtico y
diferente de algunos grupos.

3. Se evita un tratamiento con-
descendiente en la presentacién
de diversos grupos culturales.

4. Se presenta la informacién
desde el punto de vista del grupo
cultural estudiado o aludido.

5. Se delimitan los conceptos
de prejuicio, esterectipo y emo-
centrismo; proporcionando opor-
tunidades para examinar sus
efectos mas perjudiciales.
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6. Se muestra la vida familiar y
cotidiana de los diversos grupos
culturales.

7. Se evita la distorsién etno-
céntrica derivada de la deifica-
cién de los valores occidentales y
de la transferencia directa de con-
ceptos y costumbres de una cultu-
ra a otra, de un tiempo histdrico a
otro.

8. Los objetivos subyacentes
en la presentacién del material
(mas alla del contenido o informa-
cién que se transmite) comciden
con los del enfoque multicultural
propuesto.

9. El material se utiliza cohe-
rentemente con las propuestas de
respeto a la diversidad cultural
contenidas en otras dimensicnes
del programa o curriculum.

10. Se utiliza de forma flexible
v adaptada a las necesidades del
procese de ensefianza-aprendi-
zaje,

TOTAL

151 21712 1 0 N
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4. DIAGNOSTICO Y EVALUACION.

1. Las decisiones educativas
derivadas del diagnéstico (ads-
cripecién a grupos especiales,
programa de integracién) se apla-
zan hasta al menos dos afios des-
pués de miciada la escolaridad.

2. El diagnéstico y la evalua-
cién se realizan en la lengua
materna del estudiante.

3. Los resultados se comparan
con los de otros alumnos de su
misma edad y grupo cultural de
origen.

3. Se obtiene informacién
acerca de su capacidad de com-
prensién, expresién, lectura vy
expresion artistica.

5. be analiza cémo procesa y
expresa ideas en su lengua.

6. Se valora su manejo de con-
ceptos matematicos y relaciones
légicas entre conceptos e ideas.
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7. Se utilizan pruebas elabora-
das o/y aplicadas por personas de
los grupos culturales a evaluar de
forma que se manejen criterios
comunes que tengan en cuenta
los diversos patrones de pensa-
miento

8. Se recurre a pruebas y
estrategias que incluyan partes
camunes junto con otras especifi-
cas para cada grupo © grupos.

9. Se evaltian procesos de pen-
samiento mas que resultados de
gjecucion

10. Se valora la mejora en
dimensiones concretas con res-
pecto al nivel inicial diagnosticado

TOTAL

5. RELACIONES ESCUELA-FAMILIA

1. Los educadores se familiari-
zan con la estructura y los patro-
nes de interaccién familiar me-
diante comunicacién y observa-
cion directas de padres y alum-
nos.

o 1 2 3
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2. Se recurre a mediadores
(perscnas “biculturales” en cierta
medida) que puedan interpretar
las culturas implicadas en un
doble sentido (p.e., las normas de
conducta del nific sequn los
padres y segun el profesor).

3. Se estimula la participacién
v dialogo entre los padres en rela-
cién con sus tradiciones y costum-
bres, y tomar conciencia de cémo
los mismos valores pueden ser
interpretados y manifestados de
forma diferente en su nuevo con-
texto cultural.

4. Se asume que la mayor parte
de los padres hacen lo mejor que
saben v pueden para educar de
forma responsable a su hijo, utili-
zando los recursos y estrategias de
su cultura de corigen.

5. Se crea un clima célido y
abierto en el que los padres se sten-
tan cémodos hablando sobre sus
preocupaciones y planteando pre-
guntas sobre la forma de colaborar.

6. Se presentan ejemplos de
forma consistente, se mnteractia
de forma justa v honesta propor-
cionando estrategias disciplina-
rias y explicando las propias
acciones sin que ello mplique
calificar de errénea la forma en
que los padres tratan al nifio.

201
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7. Se utiliza la ayuda de vohun-
tarios que hablen el mismo idio-
ma que los padres.

8. La Informacién importante
es tfraducida a la lengua de la
familia.

9. Se es consciente de los pre-
juicios y percepciocnes aprendidas
que condicionan e nfluencian la
propia interpretaciéon de la comumi-
cacién v la conducta de los ofros.

10. Se promueve una autolma-
gen positiva hablando de los
miembros y las tradiciones fami-
liares.

11. Los padres y los miembros
de la comunidad participan en el
programa de forma regular, con
contribuciones que les hagan sen-
ir cobmodos (preparar una comida,
ensefiar una cancidn, narrar un
cuento, ayudar en la clase).

l2. Los padres de diversos
grupos culturales participan en
los érganos de gobierno del cen-
tro/programa.

TOTAL

24121157 © YR
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DIVERSIDAD CULTURAL E IGUALDAD ESCOLAR.

Formulacién y evaluacion de un modelo de actuacion
educativa en contextos escolares multiculturales

ENTREVISTA CON EL DIRECTOR

OBSERVACION DEL CENTRO
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L. ENTREVISTA CON EL DIRECTOR
OBSERVACION DEL CENTRO

Instrucciones: preparar una reunién de 45 minutos con el Director y
contestar todas las preguntas de la secciones ABy C.

L.A. Perfil del Centro educativo

1. ;Cuadl es la composicién de la poblacién de alumnos (étnico, cas-
tellano como segunda lengua)?

..... % de nacicnales/payos

..... % de gitanos

..... % de magrebies

..... % de latinoamericanocs

..... % de orientales

..... % otros

..... % de castellano como segunda lengua

2. ¢Como se asignan los alumnos a las clases?

3. (Hay un sistema en el centro para adscribir a los alumnes aten-
diendo a la diversidad cultural (por ejemplo, asignarlos a una
clase, agruparlos por nivel académico)?. 5i es asi, describalo.

4. iSon agrupadas algunas clases (por edad, capacidad, etc)?. 5i es
asi, jcudles?

5. ;Qué criterios se usan para asignar a los profesores a estas clases?

8. Marque las practicas de individualizacién realizadas por el profe-
sor de clase. ; Con qué tipo de alummnos se aplican?

.... Ensefianza en pequenios grupos . .. .0 e
... Uso del proceso de evaluacié y tratamiento psicopedagogicos .

OIS L
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1. i Con qué frecuencia tiene o necesita dias de trabajo o de forma-
cion (cursos, grupos de discusién, planificacién)?

8. ¢Qué tipo de actividades de formacion con los profesores se pla-
nifican ordinariamente?

9. Describa el horario tipico de un alumno en una clase de educa-
cién general ordinaria

a) Tiempoenque comienza ....... ... ...
b) Duracién del tiempo de almuerzo ......................
c) Duracién de losdescansos ............. i
d) Numero y tipo de clases especiales por semana .. ........
¢)Duracidndelaclaseespecial .. ... ... .. o
fy Horadeterminar .............. ... ... ... .
g) Comentarios . .. ... oo

10.Describa el horario tipico de un profesor de una clase de educa-
cion general ordinaria

a) Horadecomenzar ................ it iinrinnnennn,
b) Duracién del tiempo de almuerzo ....... e

¢) Nimero de periodos de preparaciéon por semana . ........
d) Duracién del periodo de preparacién . ..................
e) Tipo de las obligaciones que no son de enseflanza .. .. . ...
f) Frecuencia de las obligaciones que no son de ensefianza . . .
g)Horadeterminar ............... ... . i
h) Comentarios . . ... ... i

11. Describa el horario tipico de un paraprofesional (profesor de
apoyo, orientador). Sefialar cual.

a) Hora de COMENZAT . ... .ot
b) Tareas que desempefia . . ...
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12. Marque las funciones que ordinariamente cumple el Director

.... Observa a los profesores de clase
.. Habla de los resultados de las observaciones con el personal
educativo
.... Mantiene reuniones regulares con €l personal educativo
.... Planifica el perfeccionamiento del profesorado
.... Mantiene un horario general
.. Sigue un procedimiento sistematico para situar a los alumnos con
necesidades especiales
.... Toma decisiones en relacién con las normas del centro
.... Mantiene reuniones regulares con los padres
.. Otros

13. Describa la filosofia actual del Centro vy los fines en cuante a
atencién a la diversidad cultural

14. Haga una lista del personal experto disponible

Situacién Nombre Responsabilidades
(optativo)

Patologia del lenguaje

(Logopedia)
Profesor en atencidén
a la diversidad

(Compensatoriafotros)

Profesor de Educacién Especial
Psicélogo

Orientador, atencidn temprana
Trabajo Socié.l

Enfermera

Visitador escclar a domicilic

Ohes s
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4Cbmo se Informa a los padres sobre decisiones e innovaciones
en diversidad cultural?

16.¢Hay asociaciones de padres? ;Abordan el tema de la diversidad

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

LB.

26.

aT.

cultural? ;Cémo?

;Hay una organizacion de padres y con qué frecuencia se retine?
;Qué porcentaje de padres participan en las reuniones?

¢Queé opinan los padres sobre la escolarizacién de nifios de gru-
pos culturales diversos?

;Circula un boletin informativo para los padres?

¢Con qué frecuencia hay conferencias de padres?

+Hay un grupe de padres voluntarios?

+Hay otro tipo de programa de voluntarios?. Si es asi, describalo
+Hay alumnos de préacticas en este centro?. 5i es asi, describalo
:Hay otros proyectos piloto especiales que funcionen actualmen-
te en el Centro?. Si es agi, describa el programa y los estudian-
tes a quienes sirve.

El proyecto curricular

Describa las normativas especificas que se siguen en el centro
(elaboracion/aplicacién) en relacién con el curriculum. Sefialar
objetivos vy contenidos a los que se dedica especialmente aten-

cién. ;En qué grado se pueden modificar? ;En qué condiciones?

+En qué fecha se seleccionan los materiales curriculares (textos,
recursos)? Quien selecciona los maternales?
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e8.

28.

30.

31.

32.

33.

34,

38,

Se pueden comprar rmateriales curriculares adicionales duran-
te el afio escolar? ;Cuéanto dinero hay disponible por clase? ;En
qué materiallibros se suele invertir?

iQué series de matematicas se usan en cada nivel?. Indicar
algin dato identificatorio: editorial, areas, etc.

:Qué lecturas se usan en cada nivel?. Indicar algun dato identifi-
catorio; editorial, areas, etc.

Haga una lista con otros materiales disponibles en las aulas o de
uso general.

Haga una lista de otros materiales de lectura disponibles aten-
diendo a la diversidad cultural

+Hay un cenfro de recursos de donde se pueden obtener los
materiales de aprendizaje?

Haga una lista del equipamiento disponible para usar en la clase

+Queé guias (curriculares, para profesores) se utilizan?

I.C. Evaluacién/Documentacion

36.

371.

38.

38.

+Con qué frecuencia se dan las notas?

¢Cuales son las normas de la nspeccién para la promocién de
alumnos?

¢Que tests tipificados se administran? ;Y algun otro tipo de prue-
bas de diagndstico para lectura, matematicas, caracteristicas
personales, etc.).

¢Cuando se les aplican las pruebas? (;Qué grados?). ;Hay algu-
na medida especial en €l caso de alumnos pertenecientes a gru-
pos culturales diversos? jCuéles?



40.

4].

42.

43,

44,

45,
46.

47,
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¢Quién administra los tests a los alumnos?

Cémo se identifica a los alumnos que tienen necesidades espe-
ciales y necesitan los servicios adecuados?

;Quién es responsable de supervisar el proceso de asignacion
de los alumnos a las clases?

+Cémo se informa a los padres de que el alumno necesita edu-
cacién especial o algun otro tipo de atencion especializada®?

;Quién prepara el programa y el plan de ensefianza individuali-
zada’?

:Dénde se archiva el plan de ensefianza individualizada?
iCon qué frecuencia se revisa la situacién de cada alumno/a?
+Cuénto tiempo pasan los alumnos en la clase general y en otras

actividades complementarias (en el caso de atencién a necesi-
dades educativas especiales)?
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CUESTIONARIQO/ENTREVISTA PARA PROFESORES

A continuacion se plantean una serie de preguntas orientadas a
conocer sus opiniones y actitudes en relacién con la diversidad cultu-
ral de su alumnado. El objetivo de recabar esta informacion es dispo-
ner de datos rigurosos acerca de cudles son las implicaciones educa-
tivas que de tal diversidad se derivan o deberian derivarse en nuestra
tarea come educadores.

Rogamos conteste libre y sinceramente. Por faver, incluya cualquier
consideracion que estime conveniente ya sea para matizar la respues-
ta o afiadir una cuestién no planteada.

1

¢Cudl es la composicién de su grupo-clase teniendo en cuenta los
origenes culturales por raza, lengua, nacicnalidad, religion etc, de
sus alumnos?

. ¢Qué informacién tiene acerca de los diversos grupos culturales

cue ha identificado en cuanto a forma de vida, costumbres, valo-
res, tradicidn, habitos etc.?

. ¢Cdémo describiria la conducta y rendimiento escolares de los

diferentes grupos identificados?

. .Y sus relaciones con los compafieros y con usted mismo?

. Como se refleja esta diversidad cultural en la planificacién y apli-

cacién de su actividad docente? ; Introduce algun elemento
especifico (objetivos, metodologia, horario, materiales, evalua-
cidn,etc.)? ;Cuales? ;Por qué?

. 4Que dificultades y problemas se derivan de atender alumnado

multicultural?

. ¢Queé ventajas y posibilidades educativas ofrece este pluralismo

cultural de padres y alumnos?

. ¢Cual cree que es la funcién principal de la escuela/educacién al

atender a este alumnado?
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¢Cual estima que debe ser el objetivo fundamental a lograr con

los alumnos y sus familias pertenecientes a grupos culturales

diversos? 4Y con sus familias?

10. sSe considera suficiente y convenientemente formado para tra-

11.

12.

13.

14.

15.

16.

bajar en un medio educativo multicultural? ;Cémo ha obtenido
dicha formacién (cursillos, experiencia personal, lecturas,etc.)?

¢Qué preparacion estimaria necesaria para poder responder a
las necesidades educativas de un medio multicultural? ;En qué
aspectos? ;Cémo cree que deberia adquirirse?

;Cudl es su relacién con las familias de sus alumnos? (Cuales
son las formulas por las que obtiene informacién y establece
contactos con las rmismas? ;Como la valoraria?

+Cudl es el grado de participacién de las familias de los alumnos
en la actividad del centro y la clase? ;Hay diferencias entre los

diversos grupos culturales? ;Cuales?

;Tiene dificultades especificas para relacionarse con las familias
de determinados grupos? ;Cuales?

¢ Cémo resueive o cree que podrian resolverse tales problemas?
Enuncie de forma breve y precisa su opinién acerca del trata-
miento educativo que debe darse a la diversidad cultural en la

escolaridad obligatoria.

Muchas gracias
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CUESTIONARIO/ENTREVISTA PARA PADRES

A continuacién se plantean una serie de preguntas orientadas a
conocer sus opiniones y actitudes en relacién con la atencion que el
centro al que acude su hijo/a concede a la diversidad cultural. El obje-
tivo de recabar esta informacion es disponer de datos rigqurosos acer-
ca de cuales son las implicaciones educativas que de tal diversidad se
derivan o deberian derivarse.

Le rogamos conteste hibre y sinceramente. Por favor, incluya cual-
quier consideracién que estime conveniente ya sea para matizar la res-
puesta o anadir una cuestién no planteada.

L.

¢Cudl es la composicion de su grupo clase teniendo en cuenta los
origenes culturales por raza, lengua, nacionalidad, religién etc, de
sus alummos?

. 4Qué informacién tiene acerca de los diversos grupos culturales

que ha identificado en cuanto a forma de vida, costumbres, valo-
res, tradicién, habitos ete.?

. ¢Coémo describiria a su propio grupo cultural? ;Cuales considera

que son las caracteristicas que lo definen y lo diferencian del
medio cultural en el que vive?

. ¢Cuales son las creencias y tradiciones mas significativas de su

cultura?

. ¢Como y en qué medida cree que la escuela puede ayudar a su

hijo/a? ;Para qué cree que le puede servir? ;Qué sabe de la
escuela a la que va su hijo/a?

. ¢Cudl es la funcién fundamental de la escuela/educacién?

. ¢Que diferencias encuentra entre la educacion que se imparte en

su pais/grupo de origen y el actual (lugares, espacios, profesores,
formas de ensefianza)?
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8. ;Que ventajas y posibilidades educativas ofrece el hecho de que
en el centro haya alurmnos de diversos origenes culturales?

9. ;Cuadl estima que deberia ser su participacién en la planificacién
y aplicacién de las actividades educativas del centro?

10. ;Se considera suficiente y convenientemente informado acerca
del programa educativo y la conducta/rendimiento de su hijo/a?

11. ;Cémo ayuda a su hijo/a a conseguir que en la escuela aprenda
v esté a gusto?

12. ;Cual es su grado de participacion en 1a actividad del centro y la
clase? ;En qué participa: charlas, entrevistas, talleres, salidas,
organos de gobierno?

13. ;Tiene alguna dificultad especifica para relacionarse con los pro-
fasores? ;Cudles?

14. ; Como resuelve o cree que podrian resolverse tales problemas?

15. Enuncie de forma breve y precisa su opinién acerca de cémo la
escuela/programa responde a las necesidades educativas de su hijo/a.

Muchas gracias
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CUESTIONARIO/ENTREVISTA PARA ALUMNOS

En el centro al que asistes, el alumnado pertenece a diversos orige-
nes sociales y culturales. A continuacién se plantean una serie de pre-
guntas orientadas a conocer tus opiniones y actitudes en relacion con
la forma en que se trata esta diversidad cultural en el centro/programa
al que asistes. El objetivo de recabar esta informacién es disponer de
datos riqurosos acerca de cudles son las implicaciones educativas que
de tal diversidad se denvan o deberian derivarse.

Te rogamos contestes libre y sinceramente. Por favor, incluye cual-
quier consideracion que estimes conveniente ya sea para aclarar la res-
puesta, anadir una cuestidn no planteada, proponer una sugerencia, efc.

L

5.

&Cual es la composicion de tu grupo-clase teniendo en cuenta los
origenes culturales por raza, lengua, nacionalidad, religién, etc.,
de los alumnos?

. ¢Qué informacién tienes acerca de los diversos grupos culturales

que has identificado en cuanto a forma de vida, costumbres, valo-
res, fradicion, habitos, etc.?

. 4Cémo describirias a tu propio grupo cultural? ;Cuales conside-

ras que son las caracteristicas que lo definen?

. ¢Cudles son las creencias y fradiciones mas sigmificativas de tu

cultura?

¢Como vy en qué medida crees que la escuela puede ayudarte
personalmente? ;Para qué crees que te puede servir?

. ¢Cudl es tu rendimiento y adaptacién a la escuela? ;A qué crees

que es debido?

. ¢Qué diferencias encuentras entre la educacién en tu pais/grupo

de origen y el actual?
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8. ¢Qué ventajas y posibilidades educativas ofrece el pluralismo cul-
tural de padres y alumnos?

9. ¢Cual crees que deberia ser tu participacién en la planificacién y
aplicacién de las actividades educativas del centro?

10. ;Consideras que las creencias y tradiciones de tu grupo cultural
son tenidas en cuenta en la planificacién y aplicacién del progra-
ma educative? ;En qué medida? ; COmo?

11. ;Como crees que deberian reflejarse en dicho programa y enlas
actividades del centro y la clase?

12. 4Cual es tu grado de participacién en la actividad del centro y la
clase? ;En qué participas: charlas, entrevistas, talleres, salidas,

6rganos de gobierno?

13. ;Tienes alguna dificultad especifica para relacionarte con los
profesores y con log otros alumnos? ;Cudales?

- 14. ;Cémo resuelves o crees que podrian resolverse tales proble-
mas?

15. Enuncia de forma breve y precisa tu opinién acerca de cdmo es
tu centro/programa y clase.

Muchas gracias
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ANEXO II

EJEMPLIFICACIONES INCLUIDAS POR LOS OBSERVADORES
EN ESCALA DE OBSERVACION DEL CENTRO
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ESCALA DE OBSERVACION DEL CENTRO/PROGRAMA

i. CLIMA EDUCATIVO

1. El respeto y la atencién al pinralismo cultural presente en el cen-
tro afectan el medio escolar en su totalidad y son atendidos en
todas las decisiones educativas, no de forma puntual o aislada.

Ejemplos y Obsarvacicnes:

(23 Al tratar ternas transversales.

(1 Desde mi pumo de vista, creo que la diversidad culiural la mayor
parte de las veces se frata de forma pumntzal

{1y Cuande hay un problema planteado se trata. Se tata de forma
general en el desarrollo de los valores.

{13 Comno son cosas esporadicas ¥ puntualss, no se irata de forma gru-
pal, sino pumtialrnemte.

(1) Aparcce en los objetivos del Plam Amual De forma puniual v aislada
em la practica.

() Wo se da una atenciém egpecifica a la diversidad cultural, noas bien se
trata de compensar las deficiencias que presemtan €5tos nifios (algu-
nos de ellos) pere de igual forma que se bace con los otros ammos.

(@) Claustro, Consejo Escolzr, ROE, Frogramaciones, etc. La esxdstencia
de nifics de oras culturas no ha afectado al cemiro como tal, mas
bien, son estos elummos los qie se acoplan & lo programado v esta-
blecido ¥ a los medios educativos dispomibles.

(0) Actividades pumtuales.

2. Las normas, organizacion y planificacion escolares promueven y
fomentan las interacciones interculturales y la comprension entre
todos los estudiantes, profesores y personal.

Ejemplos y Observaciones:

{3} ROE PGA, Disefios Curriculares. Se fienen en cuenta y son plasma-
das en cada uno de los programas sefialados, pero de forma mmry
general ¥ sin especificar ¥ concrefar a medida que se acercan a [a
practica ¥ se operativizamn.

2} Si, porque este es wmo de log objetivos del centro.

{2) Fiesta de Carnaval. Dia de la Paz. Educacién en valores.... Se pre-
tende la cordialidad y convivencia entre todos.

(I} Hay referencias a ello en el provecto curricular,



(1) Cierta “simpatia” de algin profesor / nada sisternatico.

(0 La interaccién se da de forma natural {porque todos los nifics estén
juntos) pero no porgque exdsta nngun fipo de orgazacion o plamnifi -
cacion escolar especifica.

3. El personal (profesores, auxiliares, voluntarios) del centro refleja
el pluralismo cultural de la sociedad (pertenece a grupos cultu-
rales diversos).

Ejemplos y Observaciones:

(1) La mayor parte del personal pertenece al mismo grupo cultural.

{0) Sobre todo espaficles.

- (0) No, salvo alquna empleada de Iz linpieza que es gitana, €l resto del

personal pertenece a la culttira dominamnte.

(0) Nacionalidad de! Personal del Centro: El personat del Centro perte-

nece totalmente a la cuittira espafiocla.

(0) Al ser pocos compaiteros y procedentes de la misma zona no se

aprecian diferencias.

4. El centro participa en programas de formacioén y/o innovaciones
sobre diversidad cultural de forma sistematica y continuada.

Ejemplos y Observaciones:

(1) S8dlo una vez que se nos ha pedido colaboracion.

(1) En los cursos o programas de formacidn participan solamerte los
profesores interesados.

(1) De esto no se encarga el centro, son los profesores interesados

(0) Programas de formacién sobre diversidad cuttural. Los componen-
tes del claustro no han participado en programas al respecto, salvo
tres profesores que han realizado cursillos sobre “VALORES" (pro-
gramados por el CEP).

(0) No, aunque existe cierta sensibilizacién hacia el tema. La directora
prequnté por este tipo de estudios.

5. El curriculum responde a los diversos estilos de aprendizaje y
motivaciones de los estudiantes que componen la comunidad
escolar.

Ejempilos y Observaciones:

(2) Se tienen en cuenta a efectos de las adaptaciones curricutares.

(2) Hay diversos materiales.
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(1) Si se da atencién a la diversidad en nifios con N.E.E. Respeta la glo-
balidad pero no recoge directamente aspectos que se encaminen a
todos.

{1) Disefos curriculares. Quedando plasmado como objetivo, sin
embargo, la realidad queda a merced de personas. Siendo la dina-
mica general unificar, normalizar, dejando las atenciones especifi-
cas en las adaptaciones curriculares.

(0) No, el modelo seqguido es tradicional y homogeneizador.

6. Se proporcionan oportunidades de forma continua para desarro-
llar en los alumnos de los demas grupos un mejor autoconcepto
y autoestima.

Ejemplos y Observaciones:

(2) Se realizan trabajos que tienen en cuenta las peculiaridades cultu-
rales.

(2) Se hace, pero igual con todos los demas.

(2) Interaccion en el aula. Dependiendo del estilo educativo de cada
profesor y de su calidad humana y personal, que en general es uno
de los chjetivos presentes en gran parte del profesorado.

(1} Depende del profesor.

{1) Depende del profesor concrete, unos 1o hacen casi siempre, otros

muy pocas veces.

(1) Convenio portugués

(0) No se proporcionan oportunidades distintas de las que se ofrecen a

la mayoria.

7. Se ayuda a todos los implicados (profesores, padres, alumnos,
ayudantes) a comprender las experiencias personales/acadé-
micas de los grupos culturales minoritarios.

Ejemplos y Observaciones:

(2) La crientadora informa a los tutores sobre las situaciones persona-

les, y estos a los profesores.

(1) Porque son pocos estos grupos culturales minoritarios

(1) No necesariamente, de forma general en el respeto a los demas.

(0) No, ya que no se hace nada especial en este sentido.

(0) Equipe directivo, coordinadores, Apoyo Externo, Admoén. No existe

una ayuda especifica para dicha comprension.
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8. Se analizan y exploran las opciones culturales presentes en la
sociedad (diversas formas de vida, sistemas de valores, creen-
cias, etc.)

Ejemplos y Observaciones:

(1) Unicamente en la clase de Sergia. Esta profesora ha facilitado (en
ocasiones) debates - mejor puestas en comin- en las que cada uno
habla de su grupo. Pero de forma muy esporadica.

(1) Solamente en algunas asignaturas concretas.

(1) Sociales, Etica, Tutoria, y Religion. Quedan recogidas v planteadas
como metas de forma general para el centro. En la practica, son
analizadas dependiendo de la asignatura impartida como conteni-
do de las mismas (religién, scciales, ética) en los cursos superiores,
ya que en los mas bajos el contenido curricular hace referencia al
entorno inmediato preferenternente.

(1) Depende de la asignatura y el profesor.

(0) Sélo en la medida en que forman parte del curriculum (por ej: en €l
area de conocimiento del medio - pero como cosas lejanas, distan-
tes..).

9. Se promueven valores, actitudes y conductas que apoyen €l plu-

ralismo cultural como valor y recurso educativo.

Ejemplos y Observaciones:

(3) Se hace referencia a el en las programaciones.

(2) Por ejemplo, la mutua ayuda entre alumnos de distintas proceden-
cias.

(2) Observacién en el aula. El respeto a la tolerancia y comprensién se
hallan presentes en toda actividad educativa, haciéndose extensible
al pluralismo cultural, utilizandose como recurso educativo para for-
mar en valores democraticos.

(2) Educacién en valores. Atencion a la diversidad. Ne fuera de estos
aspectos, ni de forma especifica en las distintas culturas.

(2) Educacién en valores,

(1) Por ejemplo agrupaciones de alumnos diversos, en aquellas asig-
naturas que se trabaja en grupo. Ej: Tecnologia.

(1) No, especialmente se promueven valores de tolerancia como parte
de la ética que se inculca a los demas alumnos.

(1) intercarnbio portugués; compensatoria, medio ambiente, religién?



10. Se desarrolla la habilidad para la toma de decisiones y la capa-
cidad para la participacién social

Ejempios y Observacicnes:

[3) Se temen en cuenta en diversas actividades: fiestas, concursos, etc.

{3) ROF: todos los implicados participan en la toma de decisiones. Se
recoge la participacion del alunmado. fammilia, profesores y Consejo
Esoplar en sus articidos.

(2) Los alhurmnos organizan festejos yic salidas con el apoyo de los pro-
fesores.

{2) Durante el desarrollo de la mayoria de las clases hay participacion

del ahimnado.

{2) De forma general 51 Hay grupos-clase concreios en que no.

{1) Segim la asignatra. En Tecnologia si

(1) En los didlogos gue se establecen a veces en clase. Los alumnos
participan auncue sea de forma un tanto forzada (dado el estilo pre-
dominantemente directivo de ios profes, aunaue habria que obser-
var &n mas aulas para saberlo).

11. Se promueve la habilidad para lograr efectivas interacciones
verbales y no verbales entre grupos culturales diversos.

Eiremplos y Observaciones:

(2} Se colabora con los alumnos que provienen de otras culfuras, pero
hasta que aprendan muestro idioma.

{2) Algunos profesores intentan aprender palabras en otro idioma o
hablan con ellos si io saben. Ej: una profe de 4° que estuvo sustitu-
yendo en 2° un dia, estuvo hablando en portugués con Steven, que
es de Cabo Verde. También otra de EI de 5 afios tiene un nifio
arabe (hermano de Hanane) y muchas veces le prequnta como se
dicen alqunas cosas en su lengua. Lo que pasa es que son ejemplos
puntuales, ¥ no algo que se de forma habifual en el centro.

{13 Porcnie tampoco hay tamtos grnipos.

(0) Se mtenta que los implicados asuman las habilidades del grupo
mayoritario.

(0) No, salvo los principios de educacion y respeto que se inculca a
todos los nifios. Pero no de forma especifica.
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12. Se incluyen actividades en las que los objetivos y grupos impli-
cados respondan a la diversidad cultural del centro.

Ejempios y Observaciones:

(1) Esporadicas

(1) Disefios curriculares, programacion de aifla v observacion de aula.
Se observan algunss actividades especifices que den respuesia ala
diversidad cultural: discusionas, colocuiios sobre racismo, papel de
la mujer en distintas cultrras, contactos con shunnos de un ocenito de
Malaga.

{0) Las tnicas actividades que se promueven responden claraments a
chijetivos propios de la cultura paya.

13. Tales actividades se mantienen a lo largo del tiempo; no son
acontecimientos puntuales y aislados.

Eiempios y Observaciones:

{13 51 se hace glgo es de forma punfnal.

(1) En tode momenio, la mayoria de los profesores tratan de atender a
la diversidad cultural, pero la idea que tienen de diversidad cultural
es rmry distinta, tal v como se refleja en las entrevistas.

{) Mo hay tales actividades.

(0) En acontecimientos puntuales.

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

Eremplos y Observaciones:

(2) Pero la mayocria de las veces se iratan las necesidades individuales,
no del grupo.

(1) Porque son cosas punfugles, no grupales. Se fratan por separado
mdividhialmenis.

(1) Finalidades educativas, Antes de establecer las mefas © lineas
generales de actuacion del centro, se realizo un estudio eh €] que se
methuia los diferentes gnuypos sociales que asisten al mismo.

{1) Cuando surge en un fema, aciividad ¢ de forma espontanes, no pro-
gramada anteriorments.

() No, ni siguiers se registra la raza/emia de los nifios.




320

15. Se utiliza un enfoque multidisciplinar (profesores de distintas
Areas, niveles y funciones) en el diseiio y aplicacién del progra-
ma, proyecto o plan de centro.

Ejemplos y Observacicnes:

(3) Todos los profesores participan en la elaboracion del plan de traba-
jo de centro vy son frecuentes las reuniones para su analisis.

(2) Participan profes de distintos niveles.

(2) Equipos y coordinacién, ROF. Aunque disefiado y plasmado desde
un enfoque multidisciplinar, tal como se indica en el ROF y finalida-
des educativas, la realidad es que las coordinaciones y equipos fun-
cionan dependiendo de afinidades, personas e intereses profesio-
nales, debido al momento de tensidn que atraviesa el centro al
pasar de ser de primaria a uno de secundaria de forma obligada.

(2) De forma general si: atencién a la diversidad, grupos flexibles, pro-
gramas de prevencion de drogas, etc.

18. Se adopta un enfoque comparative en el estudic de diferentes
grupos culturales de modo que se evite colocar a uno de ellos
como modelo de referencia.

Ejemnplos y Observaciones:

(3) Se intentan hacer grupos heterogéneos y similares.

(2) Se trata de evitar colocar como referencia al grupo cultural domi-
nante, aungue no es facil.

{1) Observacitn en el aula. Depende de las culturas a comparar.
Algunos profesores toman como referencia las culturas considera-
das como superiores, ofros, los menos, comparan sin establecer
referencias prioritarias.

{1) No, pero de alguna forma aungue sea inconsciente prevalece el
espariol.

(0) No, 1a cultura que se transmite es esencialmente la paya, incluidad
la religién (a pesar de ser un colegio publico). No quiere decir que
se impartan clases de religion a nifios de distinta religidn, estos pue-
den salir del aula, trabajar en otras areas. No obstante, al menos en
los 2 primeros cursos de primaria y sin reparos, se reza siempre al
comienzo del dia, se celebra el Mes de Mayo, etc...
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17. Se interpretan los acontecimientos, situaciones y conflictos
desde las diferentes perspectivas e intereses asumidas por los
grupos implicados.

Ejemplos v Observaciones:

(2) Cuando el trabajo que se esta realizando lo permite, si.

(1) nteraccién en el aula: En general, las interpretaciones de los
hechos, situaciones, conflictos se realizan desde la perpectiva
NORMA establecida, considerada como la acertada.

(1) Cuando un alumno se comporta de forma diferente a los “normal”,
se Intentan tener en cuenta sus circunstancias.

18. Se fundamenta tedricamente (justificacién, objetivos, conse-
cuencias, ideal de persona y sociedad al que responde) el
modelo de educacién maulticultural al que se aspira res-
ponder.

Ejemplos y Observacicnes:

(1) Observacion, estudios de documentos. No se cbserva que se aspi-
re a responder a una educacién multicultural determinada en si
misma. Sin embargo, se tiende a establecer los valores de una
sociedad democratica, con todo lo que ello Implica.

(1) En el PEC vienen unos ideales de tolerancia, ... etc., pero no hay una
fundamentacion clara.

(0) No, no se ha planteado tal modelo todavia.

19. Se proporcicnan oportunidades (integradas en el curriculum,
no sblo como actividades paralelas) para participar en las expe-
riencias estéticas y expresivas de los diversos grupos cultu-
rales.

Ejemplos y Observaciones:

(0) No he cbservado nunca tales actividades.

(0) Quizas en clase de Musica (pero no he tenido ocasién de obser-
varlo). ‘

(0) Andlisis de documentos. No se ha observado ni en disefios curricu-
lares ni en programacién de aula.

(1) Como a todos. Si se hace alge especifico es el apoyo a la integra-
cién sobre todo en el lenguaje.
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20. Se atiende a los sistemas lingiiistico-comunicacionales (gestos,
normas de cortesia, lenguaje no verbal, etc.) propios de los
diferentes grupos culturales en contacto.

Ejemplos y Observaciones:

(2) Se atiende al alumno si no sabe expresar algo, para poder enten-
derlos. Respesto a sus costumbres.

(1) A veces se tienen en cuenta, pero sélo por parte de algunos profes.

(0) Tampoco lo he observado.

(0 Siempre se trata de imponer el sistema linguistico-comunicacional
predominante.

(0) Se trata de imponer casi siempre el sistema linglisitico-comunica-
cional que predomina.

(0) Observacién en el aula. Aungue se han comentado por parte de los
implicados {alumnos de otras culturas) para el conocimiento de los
demas, el sistema lingiifstico-comunicacional utilizado por todos es
el de la mayoria.

21. Se utilizan los recursos comunitarios locales (asociaciones, acti-
vidades, espacios de encuentro, innovaciones municipales),
tanto materiales como personales.

Ejemplos y Observaciones:

(3) La utilizacién del entorno como recurso educativo y la participacion
en actividades de caricter municipal o convocadas por mstitucio-
nes es constante.

(3) Se hacen diversas salidas; se invita a profesionales de distintos cam-
pos; se realizan trabajos sobre el municipio en el que esta localiza-
do; existe colaboracién con el Ayuntamiento (se hacen simulacros
de incendio, revisién de medidas de sequridad, etc.).

(2) Utilizacion del polideportivo, biblioteca y casa de la cultura munici-
pales. Al no disponer el Centro de instalaciones para actividades
determinadas (E.F). se sirve de las facilitadas por el Ayuntamiento
(polideportivo).

(3) Asisten a aprender en arabe las dreas instrumentales. En el Centro,
a nivel general; programa de teatro, drogodependencia, formacién
ocupacional.
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22. Se adaptan y elaboran adecuados procedimientos de evalua-
cién individual e institucional evitando las pruebas y valoracio-
nes sesgadas culturalmente.

Ejemplos y Observaciones:

(3) Se tienen en cuenta las caracteristicas individuales de los alumnos.
(2} Slempre realiza una evaluacién individualizada.

(1) Evaluacion: Las pruebas utilizadas son las mismas que para el resto
del alumnado, asi como los procedimientos.

(0) Que se sepa, el orientador utiliza las mismas pruebas para todos y
en caso de que el nifio no hable castellano, sencillamente no se apli-
ca ninguna. ’

(0) No he podido obtener informacién sobre ésto; creo que la respues-
tael 0.

23. Se efectua la evaluacién sistematica de objetivos, métodos y
materiales utilizados atendiendo al logro de los fines estableci-
dos en el proyecto/programa de centro.

Ejempilos y Observacicnes:

(2) Siempre se realiza una evaluacién individualizada.

(2) Se realizan reuniones periddicas por ciclo para evaluar la consecu-
cién de objetivos.

(1) En algunos casos concretos se hace, sélo algunos profes.

(0) Memoria. No se cobserva evaluacién de los objetivos que hacen
referencia a la multiculturalidad.

( ) Hay una tabla para ello en el Plan Anual, pero creo que se hace solo
“para el expediente’.

(23bis).El centro/programa atiende a las caracteristicas sociocultura-
les de los alummnos y su medio: lengua, cultura, expectativas,
intereses, motivacién. (Este item estaba con el anterior, pero
diversos observadores han hecho notar su especificidad).

24. Las estrategias y métodos utilizados se adeciian al nivel habili-
dad, estilo de aprendizaje y motivacional de los alumnos.

Ejemplos y Observaciones: .
(3) Son aspectos que se tienen en cuenta al elaborar las programacio-

nes.
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(1) La profe de 2° intenta adecuar su estilo a cada alumno. No se ha
observado en todo el centro, sélo en algunos profes.

(1) Se aburren los alumnos / Aprenden lentamente/ no se adaptan a las
peculiaridades de los alumnos / estos tienen un papel bastante pasi-
vo, etc. (esta es mi opinidn, claro).

(2) Observacién en el aula. A pesar de que se considera como objeti-
vo en la planificacién de los D.C., observamos que su aplicacién
practica depende de estilos educativos particulares.

(2) En lineas generales si, luego existen parcelas en que no.

25. Se practican féormulas de ensefianza que incluyen el agrupa-
miento heterogéneo, la ayuda mutua, el aprendizaje cooperati-
vo, la elaboracién de proyectos, el autoaprendizaje, etc.

Ejemplos y Observaciones:

(3) Desde principio de curso se crean grupos heterogéneos.

(3) Despde principio de curso se crean grupos lo mas heterogéneos
posibles.

(3) Frecuentemente las actividades se basan en la mvestigacién y el tra-
bajo en grupo.

(1) Sclamente en los cursos mas bajos (Pre-escolar v primeros afios de
primaria).

(2) Trabajos en clase, organizaciéon de actividades extraescolares.

() No es una caracteristica del centro.

(2) Dispersan los alumnos con N.E.E. en las aulas de modo que no haya
mas de 2 por aula. Pero también practican el €l agrupamiento
homogéneo en las aulas de apoyo.

(2) Observacién en el aula. En la metodologia general queda plasma-
do, pero en la practica queda a merced de estilos educativos parti-
culares, aunque cbservamos que se tiende a ello.

(2) Agrupamiento flexible.

26. Se proporcionan experiencias y contenidos de aprendizaje sig-
nificativos para los participantes (vinculados con una experien-
cia vital y académica nueva y reciente).

Ejemplos y Observaciones:

(1) Sélo en contadas ocasiones.

(3) Frecuentemente
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(1) En alguna ocasién se hace referencia al idioma de origen.

(1) El "aburrimiento” es frecuente en las aulas, los contenidos son bas-
tante arbitrarios. Habria que estudiar esto méas en profundidad.

(1) Disefios curriculares y Programacion de aula. Aunque contemnpla-
dos como cbhjetivos, los contenidos vy experiencias ofertadas, en
general son diseflados por las editoriales, que a veces son rmodifi-
cados por su inadecuacion.

(2) Aunque depende del profesor concreto.

27. Los profesores reciben formacidén especifica referida al trata-
miento educativo de la diversidad cultural presente en el centro.

Ejemplos y Observaciones:

(0}(1) Muy pocas veces.

(0) No, ésto queda a la iniciativa de cada profesor.

(0) No he conocido a ninguno que la haya recibido.

28. La planificacion y desarrollo contenidos en el plan de
centro/programa atiende a las caracteristicas socioculturales de
los alumnos y de su medio: lengua, cultura, expectativas, inte-
reses, motivacién.

Ejemplos y Observaciones:

oe procura adaptar las programaciones y su desarrollo a los Intereses

de los alumnos.

(0) No, los alumnos de culturas minoritarias son asimilados a la domi-
nante.

(0) Aunque se hacen alusiones a la interculturalidad, no se concreta en
la consideraciéon de caracteristicas socioculturales de los alumnos.

(0) Hay algunas alusiones a la diversidad cultural en los objetivos gene-
rales. A excepcion del Proyecto de Musica-dramatizacion.

(1) Contenidos quincenales. Los contenidos parten de la cultura local,
autonémica del grupo mayoritario, dando respuesta al contendo
cultural e intereses cercanos del entorno inmediato. Los contenidos
referidos a otras culturas (secundaria) no son otros que los progra-
mados para la consecucién de los minimos establecidos.

(2) De forma general al tipo de lenguaje, forma de vida, etc. del barrio,
mas que a otras especificidades.
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29. Se establecen conexiones entre escuela/hogar/comunidad
mediante la realizacién de actividades tales como: encuentros,
charlas, entrevistas, visitas, talleres con las familiag, salidas, etc.
(especificar).

Ejemplos y Observacicnes:

(1) Sélo entrevistas de los padres que lo deseen.

(1) Entrevistas de padres con tutores.

(3) Las reuniones y entrevistas con los padres son frecuentes.

(2) La comunicacion con los padres es algo cuidado por todos los pro-
fes y se hace prmcipahnente a través de reuniones con ellos.

(1) En algunos casos entrevistas con los padres. Por los horarios de tra-
bajo o la faita de competencia lingliistica los profesores dicen que
les es dificil esta conexién.

(1) Notas / reuniones / encuenitros

(1) Entidades y asociaciones locales han colaborado en la semana cui-
tural de mayo.

(2) Escuela de padres, APA, caseta de feria, fiestas, actividades extra-
escolares. Teniendo en cuenta el resto de los colegios de la locali-
dad, es uno de los que mas ha fomentado la interaccién familia/cole-
gio/comunidad.

(2) Salidas, dia de convivencia, actos durante el curso. Se trabajan estos
aspectos en ¢olaboracion con el APA.

30. Se desarrolla la conciencia cultural y la toma de conciencia
acerca de la diversidad de ideas, valores, practicas y experien-
cias propias de los grupos en contacto.

Ejemplos y Observaciones:

(3) Se promueve la educacién en valores.

(0) No, este tema no suele tocarse con los padres.

(1) Se hacen actividades o trabajos muy generales; por j: sobre “la fra-
ternidad”, pero no sobre los grupos en contacto.

(2) Interaccion en el aula. Basados en el espiritu democratico se fomen-
ta el respeto a la diversidad de ideas, formas de vida, de actuar y de
pensamiento.
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31. Se fomenta la competencia intercultural como habilidad para
interpretar la comunicaciones intencionales (lenguaje, signos,
gestos); sefiales inconscientes (lenguaje y distancia corporales)
y los héabitos de culturas diferentes.

Ejemplos y Observaciones:

(0) No, nunca he observado estos aspectos.

32. Se combate la discriminaciéon y el racismo poniendo el énfasis
en clarificar los mitos y estereotipos asociados con grupos
especificos. Se subrayan las similaridades humanas mas alla de
las diferencias.

Ejemplos y Observaciones:

(3) De forma clara y a través de actividades diversas como trabajos y
charlas.

(0) No, minca he observado ninguna accién en este sentido, aungue
tampoco he percibido tensiones entre los distintos grupos.

(2) Ver item 30. En las clases {(en las que he estado) se hace cuando
surge la oporhunidad, no se planifica. En las paredes del centro se
exponen los trabajos realizados . El PEC (que contiene algo de alu-
sion a la tolerancia y al respeto por la diversidad) es dibujado en
forma de “cémics” por los de 8°,

{3) Plan de centro. De modo mas especifico con los alumnos de inte-
gracion.

(3) Tratamiento de la xenofobia, marginacién, terrorismo. En la educa-
cién impartida, es uno de los principios que estan presentes en todo
momento.

(2) Si surge, si, no es un problema habitual, hay problemas mas fuertes
en la zona: droga, paro, ...

33. El mundo se presenta como ecosistema altamente interrelacio-
nado sujeto a efectos inesperados derivados de acontecimien-
tos aislados.

Ejemplos y Observaciones:

(0} No, no se ha observado nunca.

() Habria que hacer una observacién mads sistematica y profunda / y

andlisis de contenido de los libros de texto.

(3) Universalismo, valores.
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34. Se desarrollan habilidades de accién social promoviendo el
sentido de la eficacia personal y la responsabilidad global. Se
trata de formar personas adultas que participan activamente en
la sociedad.

Ejemplos y Observaciones:!

(3) Se promueve crear habitos de respeto al medio, compertamiento
ciudadano y solidaridad.

(2) Se promueve la participacion de los alumnos en diversas activida-
des. Se les exige responsabilidad con las aulas, materiales, etc.

(1) Medic ambiente / jardines

(2) 8i, pero haciendo hincapié en el orden vy la disciplina.

(3) Objetivos, Disefios Curriculares. Todos hacen referencia a la parti-
clpacién activa y toma de decisiones responsables bajo critenios
democraticos.

(2) Hay mucha inquietud por educar a los alumnos para la vida, para
SEer persornas.

35. El personal (profesores, personal auxiliar, paraprofesionales)
mantiene actitudes y valores democraticos (participacién, liber-
tad, igualdad de oportunidades y resultados).

Ejernplos y Observaciones:

(3) Se decide todo entre todos. Buena relacion entre APA, Centro, pro-
fesores, etc.

(3) Interacciones personales en el Centro. Aungue se observa tension
interna, la actitud del personal se rige por valores y actuaciones de
Cconsenso y respeto, salvo casos muy puntuales (2 profesores).

(3) Absolutamente todos.

(1) Algunos, no todos.

(0) No, en general (salvo 2 profes), el resto son bastante conservadores.

36. Se promueven normas (disciplinares y de conducta) y valores
que reflejan y legitiman la diversidad cultural.

Efemplos y Observacicnes:

(0} No, las normas del colegio son las mismas para todos, y reflejan la
cultura paya.

{ YNolo sé.
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(1) Normas de respeto hacia los demas (Plan de centro...). Legitimar a
cada uno como persona mas gue como cultura (como persona, pero
despojado de la cultura).

(2) ROE Aunque no se especifica como tal, en uno de sus articulos se
hace referencia al respeto de todos los miembros de la comunidad
educativa.

(2) Educacién en valores.

37. Los procedimientos de diagnoéstico y evaluacion favorecen la
igualdad, evitando la clarificacién y discriminacién derivada de
tests y pruebas sesgadas culturalmente.

Ejemplos y Observaciones.

{3 No, como va se ha dicho, log procedimientos son dos: ¢ ge pasan las
mismas pruebas, 0 no se pasan en ahsoluto.

(1) A los nifios pequefios no se les realiza tests, a menos que presenten
algiin problema de retraso - se tiene en cuenta si no habla castella-
no como lengua materna.

(0) Pruebas de evaluacién. Se utilizan las mismas pruebas y procedi-
mientos que para el resto de los alumnos.

(2) Evaluacion individualizada. Se suele evaluar en funcién de edmo es
cada nifio.

38. Los materiales de ensefianza presentan las diversas perspecti-
vas culturales sobre los conceptos, los resultados y los proble-
mas reflejados en los temas del programa.

Ejemplos y Observaciones:

(0) No, los materiales que se utilizan no se eligen en funcion de un tra-
tamiento de la interculturalidad, son los materiales habituales tanto
en primaria como en secundaria.

(1) En un libro aparece el calendario musulman, no estoy segura de
que sea por presentar su perspectiva, aunque asi se esta presen-
tando su concepto del tiempo.

(0) Libros de texto y materiales curriculares. Los materiales utilizados
no tienen en cuenta las diversas perspectivas culturales, ya que se
utilizan los proporcionados por la Junta de Andalucia y las editoria-
les.

(1 Si surgen si, normalmente no se incluyen como tales.
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39. El pluralismo lingiiistico es valorado y promovido (se ensefia
otra lengua, se utilizan expresiones de las lenguas de los grupos
presentes).

Ejemplos y Observaciones:

(2) Como optativa existe inglés o francés.

(2) Algunos alumnos tienen como 2° lengua el euskera o el francés.

{ ) 5i, se utilizan.

(1)Una profesora habla con €l nifio de Cabo Verde en portugués. Otra
hace referencia a la estructura del arabe. Sin embargo, son ¢asos
esporadicos y no se aprecia en general este pluralismo. (salvo la
ensefanza del inglés).

(1) Convenio portugués.

{0) Los profescres no tienen conocimiento de otras lenguas que no sen
Inglés o Francés.

(1) Idiomas Inglés y Francés. No otros idiomas, el esfuerzo esta en
hacer que los nifios hablen castellano.

40. Los alumnos/padres/profesores de diferentes grupos culturales
participan en los 6rganos/puestos de participacion y represen-
tacién (Consejo Escolar, comisiones, APAS).

Ejempios y Observaciones:

{0) Ninguno de los padres/madres/alumnos de los grupos culturales
presentes (fuera del mayoritario) participan en ninguno de érganos.

(1) Porcentaje bajisimo,

(1) APA, Escuela de Padres, Consejo Escolar. Salvo en un caso (madre
de alumnos alemanes), el resto de las familias no han participado en
las asoclaciones y érganos de gobierno fomentados y reglados.

(0) Los padres de la cultura arabe no participan en nada. Sélo alguna
vez acuden a las tutorias y tampoco es usual.

2. DIAGNOSTICO Y EVALUACION

1. Las decisiones educativas derivadas del diagnéstico (adscrip-
cién a grupos especiales, programa de integracién) se aplazan
hasta al menos dos afios después de iniciada la escolaridad.

Ejemplos y Observaciones:

(2) Los nifios ingresan directamente en la clase que corresponde a su

edad cronolégica.
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(0) Se revisan a los 2 afios.

(0) Se realiza en el transcurso de la adaptacién inicial y durante el pro-
ceso.

(2) Casl slempre, salvo algun caso con un problema de NEE grave.

2. El diagnéstico y la evaluacién se realizan en la lengua materna

del estudiante.

Eiemplos y Observaciones:

{0) No, nunca se ha hecho.

(0) Los alummnos de otras lenguas aprenden castellano (o lo intentan)
para poder empezar a trabajar su proplematica. Eis en este proceso
cuando se realiza el diagnostico.

(1) Cuande es castellane si, de otra forma no.

3. Los resultados se comparan con los de otros alumnos de su
misma edad y grupo cultural de origen.
Ejemplos y Observaciones:
(0) NO, no ge ha hecho.
(0) Se comparan con el grupo de alumnos del Centro, teniendo siem-
pre la consideracién de sus dificultades.
(1) Sélo en el caso de los espafioles.

4. Se obtiene informacién acerca de su capacidad de comprensién,
expresion, lectura y expresion artistica.

Ejemplos y Observaciones:

(1) Si, a través de los medios habituales y en castellano.

(2) Se hace durante el curso.

{2} En espafiol.

(2) A nivel individua, para conecer cudles son las potencialidades del

alummno.
{3) Relacionado con lo que se trabaja.

5. Se analiza c6mo procesa y expresa ideas en su lengua.

Ejemplos y Observaciones:

(0) No, nunca se ha hecho.

(0) Los profesores no suelen dominar las lenguas de los nifios extranje-
ros v pero aungue alguno lo haga no se recurre a ellos para la eva-
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luacién (Por ej., una profe de 4° domina el portugués; sin embargo
al nifio de 2° de CaboVerde no se le ha evaluado en esa lengua). Por
otro lado, una profe de infantil intenta que un nifio arabe le ensefie
palabras o expresiones en su lengua, pero ella no domina el arabe,
si no, creo si lo intentaria por su actitud.

(0) Debido a que no se conoce la lengua materna de los alurnnos: ale-
man, arabe, chino.

(1) Siempre que son castellanos.

6. Se valora su manejo de conceptos matematicos.

Ejemplos y Observaciones.

(1) Si, pero de igual forma que se hace con los otros.

(1) Se intenta hacer no teniendo en cuenta la comprension de castella-
neo. Aungue a ia profesora de 2° que ha intentado separar el con-
cepto matematico de su explicacion linguistica le ha costado hacer-
lo. (2) En el Protocolo para la evaluacion y diagnoéstico del alumno
por el Equipo de Sector.

{3) Ya que es un lenguaje mas universal, especialmente a nivel de ope-
raciones y abstraccién.

(3) Esta en el programa.

1. Se utilizan pruebas elaboradas y/o aplicadas por personas de los
grupos culturales a evaluar de forma que se manejen criterios
comunes que tengan en cuenta los diversos patrones de pensa-
miento. _

Ejemplos y Observaciones:

(0) NO, no se ha hecho nunca.

(0) No ha accesibilidad a ese tipo de personas.

8. Se recurre a pruebas y estrategias que incluyan partes comunes
junto con otras especificas para cada grupo o grupos.
Ejemplos y Observaciones.
() NO, no se ha hecho nunca.
(1) Se imtenta realizar ese tipe de estrateglas aungue existe un desco-
nocimiento de las caracteristicas de ciertos grupos.
{0) Otras especificas con nifios concretos, no por la cultura.
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9. Se evalian procesos de pensamiento mas que resultados de eje-
cucidn.
Ejemplos y Observaciones:
(3) De forma general es lo que méas se tiene en cuenta.
(0} En general, no.
(2) Los resultados no son tenidos en cuenta, sino el proceso que se lleva
a cabo, pero al final del proceso se mira el resultado.

10. Se valora la mejora en dimensiones concretas con respecto al
nivel inicial diagnosticado.

Ejemplos y Observaciones:

(3) En las reumicnes de ciclo se trata de la evolucion individual de los
alumnos.

(3) En todo momento me destacan que han mejorado los alumnos con
respecto al afio pasado 0 a cuando ingresaron en el centro.

(1) Algunos profesores al evaluar lo aplican.

{3) Siempre se analiza el antes y el después del progreso del alumno
en las distintas dimensiones y en la globalidad.

(3) A nivel individual.

3. RELACIONES ESCUELA-FAMILIA

1. Los educadores se familiarizan con la estructura y los patrones de
interaccién familiar mediante comunicacién y observacion direc-
ta con padres y alumnos (entrevistas, visitas a la familia).

Ejemplos y Observaciones:

(2) Nunca se visita a la familia.

(2) Nunca se suele visitar a la familia.

(3) Trato fluido con las familias. Frecuentes entrevistas.

(1) Se trata de comunicarse con la familia, pero por los medios habi-
tuales: cartas, reuniones, etc. S6lo ge visita a la familia en casos
excepcionales.

(1) Algunos profesores mantienen entrevistas con los padres aundque
pocas. Mas las de infantil, disminuyen a medida que subimos en el
ciclo educativo.

(2) Entrevistas con los padres. Se intenta conocer las estructuras fami-
liares especialmente en aquello que son muy diferentes a las que se
consideran ‘normal”.

(1) Rara vez se da.



334

2. Se recurre a mediadores {personas “biculturales” en cierta medi-
da) que puedan interpretar las culturas implicadas en un doble
sentido (p.e., las normas de conducta del nifio segun los padres
vy segun el profesor).

Ejemplos y Observaciones:

(1) En ocasiones las orientadoras.

(1) En ocasicnes la orientadora.

(0) No es necesario.

(0) NO, solo una vez, a través de Sergia, se invité a mediadores de calle.

(1) Existe dificultad en encontrar ayudas externas, las que se consiguen

pertenecen a la misma familia.

(1) Alguna vez ha venido algin intérprete, sobre todo cuando los van a

matriculara en el centro.

3. Se estimula la participacién y didlogo entre los padres en rela-
cién con sus tradiciones y costumbres, en orden a tomar concien-
cia de cémo los mismos valores pueden ser interpretados y mani-
festados de forma diferente en el nuevo contexto cultural en que
viven.

Ejemplos y Observaciones:

{0) No, tampoco se ha hecho.

(0) Las relaciones se limitan a 1o que se relaciona con el propio curri-

culum ¢ al dmbito educativo, personal e incluso familiar.

4. 5e asume que la mayor parte de los padres hacen lo mejor que
saben y pueden para educar de forma responsable a su hijo, utili-
zando los recursos y estrateglas de su cultura de origen. Ejemplos y
Observaciones;

(1) Se critica bastante el descuido y la falta de interés de la etia gitana

v quinqui.

(1) Algunos profes si (pocos). La mayoria creen que los padres no le

hacen caso a sus hijos.

(3) Existe respeto a la forma de hacer de cada familia, excepto si hay

una problematica realmente grave.

(2) Se asume pero no se entiende el desinterés por sus hijos de cara al

centro escolar.
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5. Se crea un clima calido y abierto en el que los padres se sientan
comodos hablando sobre sus preocupaciones y planteando pre-
guntas sobre la forma de colaborar con €l centro.

Ejemplos y Observaciones:

(3) Ha sido la actitud habitual de los profesores.

(2) En general, siempre se escucha a los padres aunque lo que tengan

que decir sea muy critico hacia el colegio.

(3) Este tipo de clima se intenta crear con todos los padres; aunque
depende de las personas concretas, en geheral, en el Centto se
intenta crear.

(1) Cuando vienen, si.

6. Se presentan ejemplos de forma consistente, se interactia de

forma justa y honesta proporcionando estrategias disciplinarias y

explicando las propias acciones sin que ello implique calificar de

errdnea la forma en que los padres tratan al nifio.

Ejemplos v Observaciones:

(3) Es consecuencia del respeto, las tareas orientativas se hacen de una
forma indirecta.

7. Se utiliza la ayuda de voluntarios que hablen el mismo idioma
que los padres.

Ejemplos v Observaciones:

(0) Nunca hay padres que no hablen castellano.

(0) Nunca tenemos padres que no hablen castellano.

(®) No, nunca se ha hecho.

(0) Una profe 1o ha intentado con una vecina de una madre (drabes las
dos), aunque dice casi nunca tiene tiempo (la vecina).

(1) En casos, aunque no son voluntarios, suelen ser otros miembros
bilingiies de la familia.

(1} Alguna vez, sobre todo en la matriculacién (los traen ellos).

8. La informacién importante es traducida a la lengua de la familia.
Fjemplos y Observaciones.

{0) No es necesario.

(0} No, mmeca se ha hecho.

(0) En documentos no, si se hace oralmente cuando hay intérpreies.
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9. Se es consciente de los prejuicios y percepciones aprendidas
que condicionan e influencian la propia interpretacién de la
comunicacién y la conducta de los otros.

Ejemplos y Observaciones:

(2) Si, en general, los profesores con los que he hablado sl reconocen

este hecho.

(1) Algunos profes si reconocen que tienen prejuicios y/o percepciones

de los otros grupos que les condicionan.

(1) Porcentaje escaso de profes.

10. Se promueve una autoimagen positiva hablando de los miem-
bros y las tradiciones familiares.

Ejemplos y Observaciones:

(1) Si surje la ocasién siempre se habla en positivo de los distintos gru-
pos, pero no se hace de forma habitual para conseqguir ese efecto.

(2) Hay un intento continuo de que la familia se integre a la comunidad
educativa.

(2) En el centro si.

11. Los padres y los miembros de la comunidad participan en el pro-
grama de forma regular, con contribuciones que les hagan sentir
coémodos (preparar una comida, ensefiar una cancidn, narrar un
cuento, ayudar en la clase) en actividades y tareas diversas.

Ejemplos y Observaciones:

{3) Todos los cursos y varias veces en cada ciclo.

(1) En muy contadas ocasiones algiin padre acompafia a un profesor en
umna excursion.

(0) La participacién en la vida escolar de las familias de estos alumnos
es bastante escasa (probablemente por el idioma).

(1) Los padres en general poco, hay un grupo mas asiduo, pero los
padres arabes no participan en nada.

12. Los padres de diversos grupos culturales participan en los érga-
nos de gobiernc del centro/programa.

Ejemplos y Observaciones:

(0) No, los padres de estos grupes no estan en el consejo escolar,
segin la directora porque no les gusta participar.

(1) Consejo Escolar. 56lo se ha observado un caso en el que la madre

es espafiola.



337

EJEMPLIFICACIONES INCLUIDAS POR LOS OBSERVADORES
EN ESCALA DE OBSERVACION DEL GRUPO/CLASE
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ESCALA DE OBSERVACION DEL GRUPO/CLASE

A continuacién se transcriben algunos de los ejemplos / observacio-
nes hechas por los observadores. Los nimeros entre paréntesis se
refieren a la valoracién otorgada al item.

Comentario en una de las escalas, referido al personal del centro y
no asociado a ningim item: “En general, mantienen la creencia de que
sl se atiende a la diversidad —diferenciandola y haciendo hincapié en
los nifios de otras etnias— lo que hacen en lugar de integrar es margi-
nar (porque les resaltan del grupo)’.

1. ACTIVIDADES Y ESTRATEGIAS

1. El profesor/educador actia como facilitador y potenciador del
aprendizaje y la interaccién entre profesor y alumnos mas que
como controlador de los mismos.

Ejemplos y Observaciones:

(3) Suele estimular las iniciativas individuales.

(3) Continuamente realiza intervenciones individuales intentando que
todos aprendan.

(3) Interaccion de los profesores con el grupo en el desarrollo de la
clase. No existe una conducta obsesiva por la disciplina por parte
de los dos profesores observado

(3) Siempre da feedback.

(2) El control de 1a clase es importante para €l aprendizaje de los alum-
nos.

(2) El control de la clase es necesario para el funcionamiento correcto
de las clases.

(2) Trabajo en clase (Tutora). Facilitador y potenciador en igual medida
que controlador.

(2) Se aprende jugando. Se hace sobre todo cuando la actividad lo
permite

(2) Provoca preguntas, llama su atencién. En ocasiones tiene que con-
trolarlos también. Es una edad dificil y la multiculturalidad contribu-
ye un poco a ese "desmadre”. En la clase donde hay 3 gitanos, el
criterio es unanime: son distorsionadores del ritmo diario. Igual es
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coincidencia, pero es asi. Comentan que son los menos motivados
¥ creen que es debido al ambiente familiar.

(1) Dirige mucho pero luego est4 en bastante interaccién con la clase.

(1) Constantemente hay que llamar la atencién para que trabajen.

(1) La profesora parte de la realidad de su grupo.

(1) Cifiendome a las distintas clases observadas (1°, 2°, 3° v 8° de pri-
maria}, s6lo en un caso se identifica el profesor con la descripcion
dada. El resto sigue un modelo mas directivo.

(1) Interpela constantemente al inicio de las tareas, atiende a la disci-
plina, que estén quietos/atentos.

(0) Apunta a los que hablan / estilo muy directivo.

2. Se apoyan las actitudes de autoconfianza y autodeterminacion
individuales a la vez que se mantiene pautas de conducta coope-
rativa.

Ejemplos y Observaciones:

(3) Se realiza frecuentemente trabajo cooperativo.

(3} Se dan responsabilidades individuales. Hay encargados de realizar
determinadas actividades, también se trabaja en grupo, aungue no
hay gran conciencia grupal.

(3) El propio tipo de trabaje, metodologia, asi lo prevé.

(3) Se proponen trabajos individuales.

(2) Adornos feria, Semana Santa, etc... Se trabaja mmicho de forma indi-
vidual pero hay otros muchos trabajos que se hacen en grupo.

(2) Trabajo individual y trabajo en grupo (Tutora).

(2) En bastantes casos se les alaba y se les destaca en los logros (aun-
que también a veces se da el caso contrario: “este nifio no tiene

remedio, nunca pronunciara bien” - comentario referido a un nifio
de origen espafiol). Se potencian conductas de cooperacion entre
los alumnoes: que un nific ayude a otro cuando ha acabado algo, que
compartan lag cosas, juegos en grupo, etc.

(1) Profesor / alumnos-»no entre ellos. Estimula y motiva jfenomenal!

(1) Solamente en una de las clases de primaria (2°). En 8°B tinicamen-
te se aprecian estas conductas en clase de pretecnolegia.

(1) Conductas que se muestran mas facilmente en Matematicas. Atn
cuando no se promueve, el profesor tolera las consultas entre
pares.
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(1) Debido que es un grupo de bajo nivel, es basica la educacion de
pautas cooperativas.
(0) Aprendizaje competitivo.

3. Se practican técnicas de control indirecto (planes de trabajo, con-
tratos de aprendizaje, asignacion de responsabilidades, autoeva-
luacién) en los cuales el estudiante se compromete a realizar
determinadas actividades. )

Ejemplos y Observaciones:

(3) Muchas veces el trabajo del alumno no esta bajo el control del pro-
fesor.

(3) Se lleva practicamente con cada alumno.

(3) Planes de trabajo.

(3) Trabajo en grupo: distribucion de funcicnes, autoevaluacion, critica
individual-grupat (Tutora). Ademas del control directo realizado por
la profesora, los grupos asignan a cada componente distintas res-

ponsabilidades (organizador, erudito, ..) dando respuesta de la
misma al grupo.

(2) Ejercicios que hay que entregar.

(2) Contratos de aprendizaje NO, son aun pequeiios, pero si que expo-
nen temas individualmente y los demas completan.

(1) Solo en la clase de la profesora ya citada (1°) se ohbserva que los
nifios tienen ciertas responsabilidades, sobre todo, en lo que se
refiere a material de clase. En el resto suele ser el profesor el que
se ocupa de todo lo concerniente a la clase.

(1) Acuerdos puntuales, normas de clase y Centro. Es asi por la corta
edad del grupo.

{0) Deben cumplir normas disciplinarias.

4. Se proporcionan variadas oportunidades para que los alumnos
determinen sus propias actividades de aprendizaje en diferen-
ciados momentos/dreas de la actividad académica.

Ejemplos y Observaciones:

" (2) Se trabaja con rincones. También hay un trabajo pautado.

(2) En algunas ocasiones.
(1) En la clase de M® Angeles mas que determinar cada uno lo que
quiere hacer, se produce una situacién similar debida a los multi-
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ples niveles existentes en la misma. Es decir, los alumnos saben que
deben realizar tareas distintas segun su nivel, pero suelen estar
determinadas por la profesora. En el resto de las aulas, incluida la
de 8° son los profesores los que concretan las actividades a reali-
zar.

(1) En Etica se les permite realizar las tareas en las que van atrasados.

(1) Las que proporciona el curriculum en los distintos ejercicios en
clase.

(1) La determinacién de actividades la realiza la profesora salvo las lle-
vadas a cabo por los participantes de cada grupo en el desarrolio
de su trabajo de investigacion.

(0) Explicacion de un tema-ejercicios. Estan asignados y distribuidos
en el horario.

(0) No, porque es un grupe que necesita pausas.

5. Se promueven diferentes tipos de agrupamiento (parejas, peque-
fio grupo, gran grupo, interclase, asambleas, etc.)

Ejemplos y Observaciones:

(3) Siempre cambio el agrupamiento de los alumnos al cambiar de
proyecto. (En mi asignatura si, en las demas, a veces).

(3) De forma habitual

(3) Segin lo que se vaya a trabajar.

(2) Depende de la asignatura, ya que no todas las imparte el mismo
profesor. En Tecnologia siempre.

(2) “Mini-arco” en parejas; resolucién de problemas en grupo; discu-
giones de toda la clase (interviniendo cada uno después de levantar
la mano).

(2) 8i, la base del funcionamiento es en tareas de grupo.

(1) No, en todas las clases (y 8°B), el grupo esta organizado en filas;
como mucho, en los 1°s cursos de primaria se sientan en parejas.

(1) Normalmente individual.

(0) Sdlo en desdobles en Ciencias.

(0) Sélo el de gran grupo (que yo haya observado).
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6. Se utilizan centros de interés y actividades que permitan a los
participantes escoger el momento en que comienzan y terminan
las tareas respondiendo a sus propios intereses.

(3) Principalmente en los trabajos en grupo.

(3) Exactamente, a los intereses més cercanos al entorno del alumno.

(2) Trabajo individualizado que tiene en cuenta el ritmo de cada uno.

(1) Se trabajan los temas que cada area trae, sobre todo en los libros.

(1) El ritmo de actividades normalmente viene marcado por el profe-
sor. También la temporalizacién.

(1) Casi siempre el ritmo y temporalizacién de las actividades viene
marcado por el profesor.

(1) Solamente con la profesora Sergia y en clase de pretecnologia.

(1) En algunos casos, tras la realizacion de una actividad comun los
nifios pueden ir al fondo de la clase donde hay diversos rincones

con libros, juegos didacticos, plastica, etc.

(1) Centro de interés: Entorno préximo Sanlicar, E. Medio Espafia-
Europa-Universalidad. Cada c. de interés y actividades comienzan
y terminan respetando el horario previsto. Las actividades que los
alumnos pueden escoger somn las realizadas por los grupos, pero
dentro de las directrices marcadas.

(1) Existen centros de Interés pero generales vy pautados. La actividad
mas libre es el juego, rincones, dramatizacién, ...

(1) Si se utilizan centros de Interés que les motivern, segun lo que se trata,
pero no tanto se les permite elegir cuando comenzar © terminar.

(0) El profesor marca siempre las pautas.

(0) El grupo precisa siempre pautas de conducta

1. El aprendizaje se organiza como proyectos de trabajo a realizar
en grupo.

(3) Cada tema es investigado y trabajado por los componentes de cada
grupo exponiéndole ante el gran grupo.

(2) Segln asignaturas.

(2) Depende de las asignaturas.

(2) Algunas veces.

(2) Se plantean bastantes trabajos en grupo.

(2) Centros de interés. Normalmente a propuesta del profesor (son
muy pequefios)
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(2) No todo el aprendizaje.

(1) En algunas actividades pueden trabajar en grupo, pero en pocas.

(1) Grupos para elaborar algo (sobre todo en Tecnologia). No siempre,
generalmente se explica la leccion (de forma tradicional).

(0) No, el tipo de trabajo que se promueve en 8°B es totalmente indivi-
dual, en el resto de las clases no se hace aparentemente debido a
la gran disparidad de niveles.

(0) Trabajo individual.

8. Se atiende a las necesidades e intereses de cada estudiante como
individuo antes que como miembro de un determinado grupo
cultural.

Ejemplos y Observaciones:

(3) Siempre.

(3) Si, en general, la mayor parte de los profesores atienden a la pro-
blematica de los alumnos independientemente de su grupo &tnico.

(3) Aunque se tiene en cuenta que es de ofro grupe, no por ser de
aquel se deja de atender sus intereses como individuo.

(3) La profesora se preocupa de que aprendan (a su ritmo) y vayan
desarrollandose independientemente del grupo de origen.

(3) Relacidn individual / preguntas. No se atiende a determinada carac-
teristica cultural.

(3) Pero no quiere decir que se atienda demasiado a las peculiaridades
de cada alumno.

(3) Interaccién con los alumnos. Considera a cada alumno de forma
particular teniendo en cuenta sus peculiaridades, motivaciones e
intereses persconales, con independencia de su grupe.

(3) Se prepara material especifico para quien lo necesita. Interés por la
atencion a la diversidad.

(3) No hay ningun tipo de distincién.

(3) No hay ninguna distincién.

(3) No hay distincion por cultura o raza.

(3) No hay conciencia de diversidad de clases sociales por parte de los
profesores.

(2) Tutorfas con los padres, con los alumnos que los necesitan. Al
menos se intenta, aungue en la practica prima dar el programa del
Curso.



344

9. Se organizan y celebran acontecimientos sociales diversos (fies-
tas, exposiciones, salidas) que favorezcan los contactos y el
conocimiento mutuo.

Ejemplos y Chservaciones:

(3) Teatro para nifios, zooldgico.... Siempre que se puede,; es frecuente.

(3) S, 1a tutora de 8° B (Sergia) trata de contratar mas salidas de las que
oficialmente les corresponden. A peticién suya, el colegio invita a
educadores de calle. Han salido en varias ocasiones durante el
CUISO.

(3) Salidas al teatro, campo, etc.

(3) De forma frecuente.

(2) Una salida al menos al trimestre, pero de caracter académico casi
siempre.

(2) Salidas a la granja; fiestas de cumpleatios; fin de curso; etc. Los dos
nifios de origen extranjero participan en todo { 2 menos que estén
enfermos).

(2) Fiesta de carnaval.

(2) Bastante, Hay grupo de teatro y coral, Ahora se va a celebrar el ani-
versario del Centro.

(2) Actividades extraescolares y culturales. En la semana cultural reali-
zada por alumnos de secundaria, las actividades se realizan por ini-
ciativa de los mismos.

(1) Solamente hay una flesta en el centro, y las salidas son escasas.

(1) Segun las fiestas programadas por el centro y las salidas fuera del
pueblo.

(1) Algunas salidas.

(1) Alguna excursitn y salida (teatro). No muy usual.

10. Se utilizan diferentes estilos de ensefianza (dependiente/inde-
pendiente de campo, altamente o escasamente estructurado,
orientado a la tarea, cooperativo, centrado en el alumno, etc.)
segin los estilos de aprendizaje de los estudiantes.

Ejemplos y Observaciones:

(3) Segum el trabajo/actividad que se esté llevando a cabo.

(3) Se tiene en cuenta al individuo.

(2) Se atienden las individualidades.

(2) Los distintos estilos de ensefianza se utilizan dependiendo del pro-
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fesor y son mas bien los alumnos los que se adaptan al estilo de
ensefianza que el profesor a los estilos de aprendizaje de los alum-
nos. La profesora observada utiliza €l estilo de ens. descrito en otra
escala porque considera se ajusta mejor a las necesidades de los
nifics, aportandoles la necesidad de un aprendizaje cooperativo,
dinamico y participativo.

(2) Cuando es necesario se realizan las adaptaciones curriculares.

(1) Un mismo estilo (tradicional).

(1) Se tiene en cuenta cuando un alumno tiene NEE (por ej. dislexia)
pero ne en el resto,

(1) Predomina el independiente de campo, moderadamente estructu-
rado vy orientado a la tarea.

{1) En clase de Religién se aprecia un estilo escasamente estructurado.
En inglés, dependiente. En CC SS (Sergia), es altamente estructura-
do, aunque en Pretecnologia se promueve el aprendizaje cooperativo.

(1) Creo que no demasiade. No hay tiempe real. Se atiende a la indivi-
dualidad, perc prima la tarea. 51 se trabaja en grupo.

(1) A veces se observan diferentes estrategias segin los alumnos.

(0} El mismo para todos.

(0) Directivo —syo enserio, 11 aprendes a la vez que todos.

11. El profesor es consciente de sus creencias y actuaciones, mante-
niendo una actitud critica en el andlisis de sus propios prejuicios y
simplificaciones con relacién a los alumnos de diversos grupos.

Ejemplos y Observaciones:

(3) Si, fue la propia tutora (8°B) la que se interesd por este estudio
pidiendo que se le indiquen pautas que puedan mejorar su actua-
cién. Esta afirmacién es igualmente valida para los tutores de 1°y 2°
de primaria y para el profesor de Religién (este realizd un curso
sobre multi-culturalismo). El resto de profesores observados pare-
cen menos inquietos al respecto.

(3) Considera y respeta las diferencias, sobre todo ante diferencias
econémicas, que es lo que mas destaca en la clase.

(2) Si, es consciente de su actitud, lo verbaliza, reconociendo que tiene
clertos prejuicios.

(2) Segun el profesor. Al ser ESO son varios los profesores que impar-
ten las materias.
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(2) Sabe que muchas de sus actuaciones no son adecuadas con respecto
a la alumna arabe, por €j: no conoce sus costumbres, lengua, etc.
Reconoce que le falta preparacién y apoyo para comprendertes mejor.

(2) Hay conciencia de ello, pero no es ningiin problema porque la acti-
tud es de apertura.

(2) Depende del profesor, por ser un grupo de ESO son varios los pro-
fesores que imparten las distintas materias.

(1) No es tema de claustros, etc. A no ser que exista algo concreto, pro-
blematico. Yo creo que no se plantean mucho sus creencias... Actian
lo mejor que pueden pero, en general, 110 SON Iy conscientes.

(0) Esta convencido de que actia de manera “‘igualitaria” con todos.

12. Se tienen en cuenta los preliminares y férmulas sociales carac-
teristicas de cada grupo cultural al comenzar y concluir una acti-
vidad o tarea.

Ejemplos y Observaciones:

(0) 77 No he observadoe este punto en ninguna de las clases.

(0) Los de la cultura dominante.

(1) Observacién de actividades en el aula. De forma esporadica, anec-
dética, se esta relacionado con el tema de actividad realizada.

(1) Navidad con los arabes. 1o, solo si es algo rmuy lamativo que va en
contra de su cultura o religidn.

(1) Si es necesario alguna vez, normalmente siguen todos su proceso.

(0} El trabajo esta programado para todos por igual.

(2) Sdlo sil actividad o tarea invita a ello, no por iniciativa del profesor.

(0) No hay conciencia de tales diferencias de grupos.

13. Se proporcionan oportunidades adicionales a los participantes
de grupos minoritarios para formar parte de comisiones, pro-
yectos de grupo y también actividades individuales que fomen-
tan la autoimagen positiva.

Ejemplos y Observaciones:

(3) Se fomenta la participacién.

(3) Como a todos.

(3) Como a los demas.

(2) Siempre hay igualdad de oportunidades para todos.

(2) Se les trata a todos igual, no hay distincién por cultura o raza. No
necesitan de una atencién especial.
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(2) Participan en todo. No se hace distincién por ser, por ej., gitano.

(2) Las mismas oportunidades que al resto de sus compaiieros.

(2) En diversas ocasiones la profe proporciona oportunidades para que
Leila destaque, aunque también a veces cuando le pregunta algo la
deja mas en evidencia.

(2) Cuando sabe que Hanane (arabe) puede participar en la clase, la
anima: dijo toda la tabla del 10 (aunque no se sabe las otras). A
Steven también le anima a que participe. Les sacd el carnet de la
biblioteca.

{1 Igual que a todos.

(0) No hay conciencia de tales diferencias.

(0) Ni para los grupos minoritarios ni para los mayoritarios.

(0} En este punto nunca he observado esta actitud. La filosofia que pre-
domina entre los profesores (incluida la tutora de 8°B) es la de tra-
tar a todos los alumnos igual aunque no aseguran que esto sea det
todo acertado. Incluso en alguna ocasién (excursién al Templo de
Debod) se excluyeron a algunos alumnes por mal comportamiento,
y estos fueron precisamente todos los pertenecientes a los grupos
gitano y quinquilleros.

(0) Delegades de curso, Consejo Escelar. Las mismas cportunidades
que para el resto de los alumnos.

14. Se utilizan diferentes estilos de enseifianza (dependiente/inde-
pendiente de campo, altamente o escasamente estructurado,
orientado a la tarea, cooperativo, centrado en el alumno, etc.)
segin los estilos de aprendizaje de los estudiantes.

Ejemplos y Observaciones:

(3) Segtn la actividad llevada a cabo.

(3) Se tienen en cuenta las caracteristicas individuales.

(2) Igual que 10

(1) Ver item 10 (estd repetido)

15. Se promueve el proceso de adquisicion de competencias inter-
culturales mediante la practica de simulaciones, dramatizacio-
nes, discusiones, centros de interés, debates, intercambios que
provoquen la comunicacién entre alumnos.

Ejemplos y QObservaciones:

(1} En tutorias normalmente.

(1) Son actividades que se realizan en tutorias.
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(3) De forma frecuente.

(1) Unicamente Sergia vy Juanjo (8°B) han realizado en alguna ocasion
actividades de este tipo que, en general, han sido de intercambio
de informacion sobre costumbres, folclore, etc.

(1) En algun caso se permite un debate o discusion a partir de algun
suceso: cuando un nifio de 5° les quita un balén, promueve un deba-
te en la clase sobre quién ha sido; qué motivo tenia; qué se puede
hacer para que no vuelva a ocurrir, etc. También cuando llora
Steven porque otfro alumno le ha pegado.

(1) Fiesta de Navidad, Debates. De manera indirecta en el desarrollo
del proceso de ensehanza-aprendizaje, a traves de debates, tecni-
cas de funcionamiento en grupo; en las clases de CC Sociales y
Tutoria y en actividades extraescolares (en la Fiesta de Navidad se
representd un baile drabe por las alumnas de esta cultura y otros
compafieros).

(1) Si surge se hace, no se hace como algo habitual.

(1) Rara vez, salvo que surja casualmente.

(1) Solo si surge el tema a partir de alguna asignatura.

(2) Se dramatiza... como complemento de la materia ensefiada. No
creo, no obstante, que el fin tenga objetivos Interculturales. No se
concibe como preblema, al menos en esta clase, la diversidad cul-
tural que existe.

16. Se ensefian las diferencias en el trato, cortesia y conducta habi-
tual de los diferentes grupos en contacto.

Ejemplos y Observaciones:

(3) No, porque normalmente son las mismas, o diferentes no significati-
vamente.

(0} Normalmente no hay muchas diferencias.

(0) No he cbservado este aspecto en ninguna de las clases.

(1) Yo no lo he observado, aunque he visto unos trabajos de
Conocimiento del Medio en los que se hacia esto con diversos gru-
pos culturales (no los de la clase)

(1) Se dan ejemplos de otras culturas esporadicamente.

(0) Sélo del grupe dominante.

(2) Tutorias y Sociales. Se hace referencia a las diferentes costumbres
al respecto, que explican a los demas alumnos los implicados.



349

(1) Se ensenan las habituales entre nosotros y entre ellos, el respeto a
las distintas culturas y razas.

(&) Cuando algo surge que extrafia a los demas se explica para que
todos lo comprendan.

(1) Se ensefia el comun a la mayoria.

(1) Se intenta respetar a todos pero esto especialmente no se engefia,
como tal, las férmulas de trato, ete.

17. Se proporcionan refuerzos de diverso tipo —verbal/no verbal,
mediato/inmediato, material/social- adecuados a los estiles de
aprendizaje/motivacion de los alumnos.

Ejemplos y Observaciones:

(1) Como ya he dicho, esta actitud se ha observado principalmente en
los primeros cursos de primaria, en cursos superiores la actitud de
los profes es mas homogénea.

(2) 81, se les permite hacer algo que les guste cuando acaban. El
refuerzo verbal es menor.

(2) Se suelen reforzar las respuestas dadas y las conductas manifesta-
das.

(0) Refuerzo siempre verbal.

(1) A veces emplea un lenguaje no verbal (el profesor) o regafia con
otras palabras, pero dirigiéndose a la clase en general).

(2) Miradas, aprobacion, caricias. El tipo de refuerzo tiende a realizar-
se seqgun las caracteristicas de los alumnos.

(3) Individualizacion. A cada uno segun sus necesidades.

(3) Video, carteles.

(1) Problemas de disciplina, es lo prioritario.

(1) Refuerzo verbal exclusivamente. Se tiene en cuenta el esfuerzo que
para algunos alumnos tiene ciertos aprendizajes, ain cuando no se
sea consciente de su estilo de aprendizaje.

18. Se previenen posibles dificultades de adaptacién estableciendo
formulas de acogida a los recién llegados (recorrido por el cen-
tro, ceremonia de presentacion, juegos, comités).

Ejemplos y Observaciones:

(3) Siempre se presenta a los alumnos/as nuevos y se les ayuda a adap-
tarse.
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(0) Nunca he observado estas actividades, los nifios observados levan
varios afios en el cole y los profes afirman que no se hace nada especial
o distinto de cuando llega un alumno del grupo mayoritario.

() Nolosé.

() No he estado cuando llegaron log nifos.

(0) Entrada en el colegio por primera vez. Presentados directamente al
grupo clase con respeto e informacién sobre su procedencia, e invi-
tacion a la acogida, pero sin hacer nada mas.

(3) Juegos, presentaciones. Siempre se hacen juegos.

(3) 5e hace con todos en Asamblea.

(0) Los alumnos del grupo llevan casi todos 10 afios juntos.

(0) Creo que no se muestra el Centro, perc a todo el grupo en general.
Piensan que si se hace la distincién, en lugar de colaborar a la no
discriminaciéon se potencia.

19. Se observan y practican diferentes estilos comunicativos. Se
recurre a la ayuda de voluntarios de las comunidades de
referencia de los participantes o a mediadores sociales que faci-
liten la comunicacién intercultural.

Ejemplos y Observaciones:

(1) Esta actitud se ha observado dUnicamente en el caso de la tutora
(Sergia) que fue la tinica en recurrir a mediadores (educadores de
calle que trabajan con algunos de los alumnos observados).

(1) La profe lo ha pensado v lo intenta hacer. En una ocasién vino una
vecina arabe. También convoca al padre de Hanane ya que éste
habla castellano (la madre, atin habla muy poca).

(1) Se da algo pero no por iniciativa del profesor.

(0) La relacion con €l entorno es inexistente.

(2) Estarian abiertos y dispuestos a hacerlo, pero creo que no se han
dado casos como recurrir a ello.

20. Las actividades estimulan el desarrollo cognitivo y perceptivo
mediante la prictica de tareas de descubrimiento, indagacion,
confirmacion de hipétesis, tareas piagetianas, aprendizaje signi-
ficativo.

Ejemplos y cbservaciones:

(3) Generalmente las actividades tienen el enfoque descrito.

(1) El aprendizaje se produce por el modelo tradicional de reproduc-
cién de contenidos (8°B).
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(1) Segun el area.

(2) Sociales. Se promueven actividades de investigacion e indagacion,
intentando partir de los intereses de los alurmmos, pero siempre
desde los contenidos programados y prefijados.

(3) Es el modelo de trabajo que se sigue.

(3) Es esta la metodologia sequida.

(1) Taller huerto. Se da algo en el trabajo fuera del aula.

(1) Explicacién-ejercicios. Casi siempre es una metodologia tradicional.

(2) En la realizacién de problemas matematicos —soluciones alternati-
vas. En CC Naturales— referencias de la profesora a la experiencia
de los alumnos en sus explicaciones.

(1} Buscar en diccionarios, realizar trabajos. Si, en las asignaturas que
se brindan a ello. Otros optan por la ensefianza tradicional.

2. ESTILO DE ENSENANZA

1. Se utilizan diferentes estilos de ensefianza dependiente/-
independiente de campo, altamente o escasamente estructurado,
orientado a la tarea, cooperativo, centrado en el alumno, etc.)
sequn los estilos de aprendizaje de los estudiantes.

Ejemplos o/y Observaciones:

(3) Se tienen en cuenta las caracteristicas individuales de los alumnos.

(1) La {mica profesora que alguna vez cambia el estilo es Sergia.

(2) Igual a 10y 14.

(1) No hay conciencia de diferentes estilos de aprendizaje, aunque

espontaneamente se den diversos estilos de ensefianza.

(2) Depende mucho de la asignatura. En tecnologia siempre se trabaja

en grupos {después de una explicacién tedrica) y se intenta adap-
tar 1os contenidos a los alumnos.

2. La planificacién y organizaciéon durante las clases atiende a los
diferentes estilos cognitivos (dependiente/independiente de
campo, analitico, sintético, deductivo, analégico, etc.) de los estu-
diantes.

Ejemplos ofy Observaciones:

(1) Sélo se observa, alguna vez, en las clases de Sergia (CC 585) y pre-

tecniologia.
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(0} Ordenes/instrucciones verbales/tiempo fijo/la profesora actia como
si todos aprendieran igual.

(0) Para todos igual.

(3) Organizacién del trabajo (Tutora). Se ofrecen actividades variadas
que implican diferentes estilos de aprendizaje, ofreciendo la cpor-
tunidad del desarrollo de los distintos estilos cogmtivos.

(2) Se atiende la diversidad.

(1) Todos hacen lo mismo. Atiende al nivel global.

(0) Programas de principios de curso. Ausente este tema de las pro-
gramaciones.

(2) Dentro de lo que es posible si, pero debido al nivel y edad de los
alumnos, en ocasiones no es factible.

3. Flexibilidad en las reglas de conducta establecidas atendiendo a

los objetivos a lograr.

Ejemplos ofy Observaciones:

{2) Tanto en los primeros cursos de primaria como en la clase de 8° se
ohserva, por parte de algqunos profes, esta flexibkilidad, concreta-
mente las clases de pretecnologia y religion son las que permiten
mas distension en la disciplina.

(3) Aunque la clase ha de trabajar en silencic cuando trabajan indivi-
dualmente, a veces la profe no les dice nada cuando hablan a
menos que molesten. Trabajando en grupo les deja hablar y cuan-
do acaban les deja levantarse

(1} Hace como que no ve =i considera prioritario otro fin. Flavic moles-
ta a un compafiero, pero le ayuda a entender.

(1) Las reglas de conducta se mantienen independientemente de los
objetivos salvo en actividades determinadas (Plastica).

(3) St hay un acontecimiento especial, se habla en la clase. Aunque se
sique una programacion, se es muy flexible

(2) Justifican st no vienen a clase, por €j. Hay flexibilidad: dirfa que hay
confianza entre alummno profesora; pero a veces "“mano dura"

4. Se evita la atencién especial, tanto positiva como negativa, en
razén a pertenecer a determinado grupo cultural.
Ejemplos o/y Observaciones:
(2) La filosofia de la mayor parte de los profes observados es que no se
debe tratar de igual manera a todos los alumnos,
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(2) Salvo el ler dia que estuve en el que le prequntd continuamente a
Leila (la alumna de padre arabe), el resto del tiempo no lo suele
hacer. Creo que fue excepcional.

(2) A Steven no le presta ninguna atencién especial, a Hanane &i, en
razén de su falta de dominio del castellano - estd aprendiendo a leer
y a escribir en esta lengua.

(1) Martina / se la considera de especial caracter. No se tiene en cuen-
ta la idiosincrasia propia del grupo.

(3) El profe. presta atencién a Lara ¢ a Luis que llevan cierto retraso,
pero lo menos posible. Con los de ottos grupos culturales no por-
que ademas no presentan retraso escolar especial.

(3) Salvo en el area de lenguaje, donde los alumnos de otras culturas
reciben apoyo (se les baja a un nivel inferior).

(2) Atencién logopédica a un nifio drabe como a otro. Se evita por ser
de determinado grupo cultural, no &i €l sujeto, sea de la cultura que
sea, tiene problemas.

(3) No se hace por la procedencia cultural, sino por las dificultades y
necesidades.

(3) Es indiferente al grupo social.

(3) La atencién o no es independiente del grupo cultural.

(3) En la clase ordinaria, todos son tratados por igual, la atencién indi-
vidual viene dada en las clases de NEE.

5. Las estructuras de lenguaje y comunicacién contienen vinculos
con los del hogar y la comunidad de referencia (expresiones,
dichos, significados.

Ejemplos ofy Observaciones:

(0) No he observado tipo de lenguaje mi en los profes ni en los alummos,

pero no sé si se habra dado en otra ocasion.

(1) En unos pocos casos, muy esporadicos

(0) Para ello deberian aprovecharse los de los nifios. S6lo comparten

con profesora.

(0) No se han planteado.

(0) En la casa s6lo se habla arabe.

(2) Bastantes cercanos.

(1) El profesor no es andaluz y aunque las respeta, no las utiliza.

(1) Muy poco, sélo si surge.
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(1) El lenguaje dominante es de corte academico y formal.
(1) La cultura of icial (el castellano y las costumbres espafiolas) son las
que priman.

6. Se proponen actividades de trabajo grupal y cooperativo (pares,

pequeiio grupo, gran grupo).

Ejemplos ofy Observaciones:

(3) Habitualmente.

(1) Sélo en los los. cursos de primaria los nifios se sientan en pareja.

En el resto de las clases observadas el agrupamiento es por filas y

pupitres separados. Las actividades que se proponen, como mucho se

realizan en pareja.

(3) Sequn los chietivos a aprender.

(2) Ver ftemn 5 - Estrategias y Actividades.

(0) Siempre gran grupo pero trabajo individual.

(3) Clases de Sociales, Plastica v Tutoria. En el resto, el trabajo se reali-
za con una organizacién individualista (se ha puntuado 3 la clase
observada ya que a las demas no se ha tenido acceso por incom-
patibilidad de horario).

(3) Mural en papel continuo.

(2) Celebraciones especiales. Algo pero tampoco es habitual.

(1) Casi siempre individual.

{0) Excepcidn en desdobles de CC Naturales.

(3) Pequerios grupes, parejas, etc.

1. Los estudiantes conocen y poseen las premisas y habilidades
cognitivas/de aprendizaje (lenguaje, percepcién, procesamiento
de la informacién, capacidad analitica) segin las cuales se plan-
tean las tareas de clase.

Ejemplos ofy Observaciones:

(0) Son alumnos muy pequenos.

(3) Es la forma habitual de proceder.

(0) No todos, de hecho en alguna ocasién Sergia ha animado a la clase
a realizar un resurnen entre todos. Se empieza asl, pero es la profe
la que acaba haciéndolo. De los nifios observados en 8°, sélo Angel
Petinal parece mostrar mayor destreza en estas habilidades, el resto
se limita a copiar de la pizarra, por si solos no hacen nada.
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(1) Algunos alumnos no poseen aun estas habilidades, se quedan atras
en muchas tareas.

(@) Nivel de partida. En general, se parte de conocimientos ya adquiri-
dos. Algunos alumnos de desarrollo més lento se ven necesitados
de refuerzo adicional (alumna Saharaoui)

(3) Siempre se considera la individualidad.

(3) Se parte del conocimiento de los alumnos.

{2) Estan habituados.

{1} Las areas que el alumno estudia conlleva demasiadas palabras técni-
cas, pocas veces encuentra el significado como para abstraerlo (EB).

(0) No se plantean tales premisas y habilidades en la ensefianza. El
alumno que las posee las ha obtenido por si mismo ¢ gracias a otros
contextos ajenos al Centro.

(1) Pobreza de vocabulario. poca iniciativa. Bastante poco; en general
el nivel no es muy alto. Se expresan copiando lo del libro del texto.

8. La actividad conceptual se provoca desde el estudiante mas que
desde el objeto de aprendizaje directamente.

Ejemplos ofy Observaciones:

(0) Los contenidos y conceptos vienen marcados para cada ciclo, inde-
pendigntes del alumno.

() Los conceptos son casi totalmente independientes del alummo, vie-
nen marcados para cada ciclo.

() No, el modelo seguido por Sergia es bastante tradicional, es decir
transmisora y gestora de los conocirnientos.

(1) Normalmente se tiene en cuenta mas el objeto de aprendizaje. Sin
embargo, con la alumna arabe a veces si se provoca desde ella.

(0) Se parte de propuestas del profe / material. Las aportaciones del
alumno se consideran adicionales, “anadidas” .

(®) Sigue el libro al pie de la letra.

(2) Centros de interés. Se siguen centros de interés comunes y desde
ellos se fiene en cuenta a cada sujeto.

(3) Se parte de la expenencia personal

(1) Mas desde el objeto de aprendizaje.

(0) La tnica referencia en el proceso de ensefiar es el Programa.

(1) Intentan adaptar el lenguaje a ellos, hacerse entender. Se intenta

motivarles, pero se intenta que aprendan.
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9. El profesor armoniza la calidez personal con el rigor académico,

combinadas en mayor o menor medida segun el tipo de alumno.

Ejemplos o/y Observaciones:

(3) Trata de hacerlo.

(2) Sergia suele mantener esta actitud, sobre todo con Angel Petinal,
quien a su juicio més lo necesita.

(3) Pone "orden” en la dase y les exige rigor y cumplimiento en sus
tareas, pero también se muestra afectiva y da importancia a la rela-
cidén personal con ellos.

(1) Aumque mas o menos igual para todos.

(3) Trato del alumno de integracién y apoye a saharacul. En general con
todos los alumnos se muestra muy dulce (tono de voz melodioso,
pausado y acegedor). Nunca les grita, sus criticas las realiza sin
perder el control, pero a la vez recta y con autoridad bien definida.
Los alummnos la respetan.

(3) Se trabaja teniendo muy en cuenta la afectividad.

(3) be preocupa por lo afecttve vy por el desarrollo personal de los
alumnos.

(2) Constante indisciplina. Intentan ser cercanos, pero el grupo no lo
permite

(2) Sentido del humor, ambiente flexible.

{2) Crean confianza. Los alumnos estan a gusto. En general si. Son muy
majos y normalmente intentan ponerse en el lugar de los chavales.

10. Se establecen ritmos de trabajo adecuados a los estilos de
aprendizaje de los alumnos.

Ejemplos o/y Observacicnes:

(3) Siempre.

(0) Por lo que se ha observado, toda la clase (8°) sigue un ritmo similar
de trabajo, en general bajo. Solo a uno de los alummos de 8°B la
clase se le queda corta (es el chico que obtiene mejor rendimiento
de todo el grupo).

(1) Casi nunca; en general se les exige que acaben todos pronto; reali-
zando todos la misma tarea. El que acaba antes puede coger un
libro o un juego. Sélo con los alumnos que van muy por detras, por
€]., en lectura, se les permite otro ritmo.

(2) Tiempo para terminar las tareas.
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(1) El que no termina a tiempo los ejercicios se queda sin recreo o sale
mas tarde (le apuntan en la pizarra para que no se olvide).

(2) Los ritmos de trabajo son los de la mayoria aunque se respetan los
de aguellos alumnos mas rapidos o mas lentos.

(2) Casi siempre.

(3) Agrupamiento flexible con el otro grupo del mismo nivel.

{(2) Alumnos con problemas de lenguaje.

(3) 5i, cada uno iene su Hempo para terminar los trabajos individuales.

(0) En Matematicas, los alumnos de ritro lento apenas tienen tiempo de
copiar problemas de la pizarra. Lo cual impide que desarrollen el
raciocinio matematico en clase y que puedan plantear dudas.

(2) 5i, si lo programado no es posible darlo, no pasa nada. Prefieren

que se asimile a avanzar por avanzar.

11. Se potencia la ensefianza orientada hacia la interaccién recipro-
ca de grupos culturales diversos.

Ejemplos o/y Observaciones:

(3) Si, la tutora (8° B) trata sisteméaticamente de que los distintos grupos

se impliquen en todas las actividades que se organizan. Para ello pide
a algunos alumnos que han participado anteriormente que expliquen
al resto de la clase su experiencia para que los dermas se animern.

(0) Los dos nifics de origen cultural diverso que hay en la clase estan
sentados en la misma mesa; con 2 compaferos de origen espafiol y
de cultura mayoritaria, pero porque son mesas de cuatro. No se
potencia su interaccién mas alld de la que se establece entre todos.

(2) grupo especifico de ensefianza espancl.

{0) Se actia como sl no existieran.

{2) Relaciones sociales € interacciones de los alumnos en el aula. Se poten-
cia la ensefianza dirigida a establecer interacciones positivas entre los
alumnos, pero no especialmente entre grupos cultwales diversos.

{1) Mas hacia el respeto.

(2) Se fomenta la comunicacion en general, mas entre Individuos que
entre grupos, pere surge,

(1) Solo si surge en el temario.

(3) En muchas ocasiones se trabaja en grupo cooperativo.

(1) No lo he percibido claramente. Se parte de que no hay desigualdad.
La atencion es global, sin consideraciones por ser payo, gitano...
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12. El conocimiento se presenta como algo continnamente recrea-
do, reciclado y compartido, no como algo fijo, inamovible, con-
tenido en el libro).

Ejemplos o/y Observaciones:

(1) La presentacién de contenidos se aproxima mas a la ultima frase,
sobre todo en la clase de 8°B mientras que en los los. cursos es mas
global y mas interconectada, aunque en ninguno de estos cursos se
observa este aspecto con frecuencia.

(2) Aparte de presentar lo que viene en el libro, se promueven discu-
siones en grupo con ejemplos de la vida cotidiana de los nifios
(dados por ellos mismos).

(0) Se hace y se da como valido lo que dice el libro.

(2) Libros y materiales de contenidos curriculares. Los contenidos se
presentan prefijados, ya programados, la mayoria de las veces en
libros o cuadernillos. Con esa base los alumnos elaboran sus pro-
pios contenidos en sus trabajos.

(2) Aunque se ufiliza el libro, se esta muy abierto desde los rincones, etc.

{1) Excepcidn: el huerte. Casi siempre contenidos en el libro, salvo
excepciones.

(2) Bastante, ya que hacen bastantes actividades paralelas y cada uni-
dad se complementa con alguna proyeccion.

13. Be trata de ensefiar de “otra manera” a todos los estudiantes y no
gdlo de ayudar y compensar a los minoritarios o “especiales”.

Ejemplos o/y Observaciones:

(0) No, se sigue un modelo muy tradicional que la profesora piensa que
tiene que servir a la mayoria.

(1) En algunos casos se intenta, pero normalmente a los “especiales” se
les ensefia aparte, si es que se tiene tiempo; si no, estan en clase sin
seguirla, o se les pone tareas distintas.

(0) Se ensefia de la forma tradicional, a todos igual.

(2) Metodologia empleada. Aunque también se tiende a compensar, asi-
milar o atender especialmente los casos sefialados puntuales.

{3) Cada unc lleva su ritmo de trabajo.

(1) A todos por igual, aunque no de “otra manera’

{2) No se suele hacer distincién entre alumnos, esc claramente. Si
necesitan atencién especial cuentan con clases de apoyo. Pero en la
clase ordinaria todos son tratados de la misma manera.
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14. El disefio educativo tiene en cuenta el contexto cultural signifi-
cativo para el alumno (medio familiar y comunitario) y el con-
texto social (clase, escuela) en el que el aprendizaje se realiza.

Ejemplos o/y Observaciones:

(3) Siempre se utiliza el entorne comoe punto de partida en el aprendi-
zaje y como recurso didactico.

(0) No se tiene mas en cuenta para los grupos minoritarios que para el
resto de los alumnos. Existe una preocupacion general en el cole
debida al bajo nivel {educativo-econdémico-social) de practicamen-
te todos los alumnos del centro.

(1) El contexto cultural no, sélo el social.

(2} El contexto cultural dominante.

(2) Disefios curriculares. Se parte de la realidad cercana, en donde esta
la escuela ubicada, es decir, de la mayoria de los alumnos de la
zona.

(2) Se utilizan recursos de la comunidad y del entorno. Tiene muy en
cuenta el medio global, el del Centro.

(1) El diseno no, el profesor a nivel personal, si.

(0) Ni siquiera se menciona en las Programaciones.

(2) Bastante: el instituto esta en un barrio obrero.

15. Se utilizan de forma combinada diferentes patrones de aprendi-
zaje: por analogia/por légica lineal, identificacién empatica/
principios abstractos, resolucion de problemas/enfoque deduc-
tivo, global y abstracto de habilidades a pequeiios pasos.

Ejemplos o/y Observaciones:

(1) Mucho mas en los los cursos de primaria. En 8° predomina el
patrén de asimilacidén/reproduccion de contenides, aunque en algu-
na ocagién se ha pedido a los alumnos que utilicen la deduccién
antes de presentar un contenido, pero de forma muy esporadica.

(1) Segim las actividades se usan distintos patrones.

(1) 8i, pero de forma improvisada, desordenada, asistematica, sin pla-
nificacién suficiente (de forma intuitiva).

{3) Desarrolle de la unidad tematica. Los aluminios, a lo largo del proce-
so de la unidad van de lo general a lo particular ¢ viceversa, resal-
tando lo principal, estableciendo comparaciones, resolviendo situa-
clones problematicas, etc,

(2) Se adaptan a las necesidades e individualidades.
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(2) Dependiente de las propuestas del material y del area cue se
imparta.

(Q) Se sigue el patrdn (mayoritariamente deductivo y abstracto) conte-
nido en los libros de texto.

(1} Poco, va que los alumnos estdn poco capacitados —0 acostumbra-
dos—. Son bastante pasivos. Se intenta motivarlos, inducirles, pero
preferen que se lo den “hecho™.

16. Los hechos e informaciones (descubrimientos, datos histéricos,
biolégicos, sociales, etc) se presentan en relacién con su signi-
ficado y consecuencias.

Ejemplos ofy Observaciones:

(3) Si, porque se trata de dar sentido a lo que aprenden los alumnos y
que vean su repercusion en la sociedad.

(3) 3i, se trata de que lo que aprendan lo hagan de forma significativa.

(2) A veces.

(2) Esto se da scbre todo en la clase de Sergia (GC S5). M* Angeles
(2.° primaria) también utiliza esta estrategia en su nivel.

(2) Noermalmente, st

(2) No siempre comprensibles por los alumnos.

(2} A menudo se hace referencia a las repercusiones econdmicas,
sociales y politicas..., de los hechos tratados o estudiados.

{2) Cuando aparecen noiicias cercanas. Normalmente si.

(2) En CC Naturales, si que lo hemos comprobado. La profesora rela-
cionaba los conocimientos de los terremotos con lo que se obser-
vaba.

(3) Se explican bien los datos, acontecimientos. Yo creo que &i, se les
da la importancia que han tenide, lo que han supuesto para noso-
fros...

17. Se favorece la experimentacion y la exploracidn activa. Ejemplos

ofy Observaciones:

{3) Slempre.

(1) Muy poco, en los los afios de Primaria sélo M? Angeles trabaja en
esta linea, en el resto de las aulas los alumnos preguntan constante-
mente lo que hay que hacer y durante la realizacién siguen pregun-
tando s1 lo estan haciendo bien, con lo cual la experimentacion
queda fuera de lugar. En 8°B, Sergia ha intentado algo parecido,
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sobre todo en excursiones y salidas culturales, pero poco en el aula.
(1) Algunas actividades (pocas), y en las salidas (granja-escuela).
(2) Trabajo en grupo. El sistema planteado favorece la investigacion.
{2) En la medida de lo posible.
{3) Salidas al campo, al Centro de reciclaje, etc.
{1) En los desdobles de CC Naturales
(1) Depende de las materias. Algunas son "“mas dadas” y se hace.

18. Se fomenta la curiosidad, rapidez, variedad, profundidad y
crden en el pensamiento.

Ejemplos ofy Observaciones:

(3) Siempre.

(1} Sobre todo se fomenta el orden de pensamiento y de todo lo demas.
Los contenidos se presentan siempre precedidos de resumenes y
esquemas (en 8° B). En el resto de las aulas (1°, 2° y 3° de prima-
ria) existe auténtica ""obsesién” con el orden y la puleritud en todos
los trabajos.

(2) Se realizan ejercicios de célculo mental, de analogias, razonamien-
to espacial, etc.

(1} Reflexiona antes de hablar, piensa en lo que te he dicho.

(3} A través de la investigacion se favorece la curiosidad mediante la
realizacion de esquemas, resumenes, técnicas de subrayado, el
orden; y con los comentarios de texto se fomenta la profundidad e
ideas propias.

(3) Desarrollan sus propios trabajos en clase, y otros elaborados por la
propia motivacién del profesor.

(2) Les provocan, les incitan a preguntar. No directamente pero creo
que a todos los profesores les gustaria.

19. Se utilizan férmulas diversas de motivacién (recompensas mate-
riales, reconocimiento/aceptacién del profesor y/o compaiiero,
posibilidad de elegir tareas) en respuesta a la variedad de razo-
nes o sentimientos por los que se aprende.

Ejemplos ofy Observaciones:

(2) La propia calificacién ya es una recompensa.

(2) La calificacion ya es una recompensa.

(3} Generalmente se utiliza el reconocimiento como forma de estimulo.
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(2) Sergia suele utilizar sobre todo el reconocimiento hacia el alumno y
la posibilidad de obtener un buen rendimiento si el esfuerzo se ve,
aunque sea pecuefio. En los los. cursos se utiliza mucho el refuer-
zo material (caramelos) v el afectivo (las profesoras son mads
"madres” que profes).

(2) Cuando acaban la tarea del "curriculum” pueden realizar activida-
des que les gusten. Cuando se aprenden la tabla de multiplicar de
un n° se les pone un circulo verde.

(2) muy atenta a si se desanima: caramelos/palmadas/aplausos.

(1) Sdélo las verbales y en pocas ocasiones: “muy bien”. En respuesta a
hacer o decir algo bien.

(1) Se utiliza la motivacién vy recompensa afectiva.

(1) La recompensa mas comun: la aprobacién del profesor y las califi-
caciones.

(1) No lo veo muy claro. 5i que se les da la posibilidad de elegir una u
otra tarea, perc lo demas no sé.

20. Los refuerzos y alabanzas (promocién, tiempo libre, eleccién de
tareas, contacto verbal o fisico, aceptacién social, reconoci-
miento del profesor, etc.) empleados se aplican teniendo en
cuenta las necesidades y expectativas de los estudiantes.

Ejemplos ofy Observaciones:

(2) Sergia trata de alabar cada pequerdio avance o esfuerzo por parte de
Angel Petinal (quinquillero), ya que es consciente de que dicho
refuerzo tiene algin efecto en el alurnneo.

(1) Mas bien se dan segun lo disponible en el aula; y segin le de a la
profe (alabanzas, etc.).

(1) Utilizar algim juego, como premio por haber terminado pronto y
bien una tarea.

(3) Refuerzos positives. Se adaptan a las necegidades personales de los
alumnos, se observan con claridad en los aportados a alumnos con
ritmo de aprendizaje mas lento. Ante el resultado de una actividad
("bien, ves como puedes lograrlo, bien, lo puedes intentar de
nuevo”, ....).

(0) Son siempre el mismo tipo de refuerzo para todos los estudiantes.

(2) Se proponen cosas accesibles a ellos. 31 que el estudiante esta pre-
sente y es un barrio, creo que saben ¢on qué tipo de alumno tratan.
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3. MATERIALES Y RECURSOS

A) Caracteristicas del material

1. El material (libros, carteles, videos, etc.) ha sido concebido para

ser utilizado en contextos multiculturales.

Ejemplos ofy Observaciones:

(1) Algunos carteles que han hecho y algunos trabajos expuestos en la
clase.

(0} Libros de texto, cuadernillos carteles, etc. Los materiales son los
cue oferta una editorial determinada o los disefiados por la profe-
scra desde el centro de Interés.

(1} No, aunque si aparecen temas cercanos, se tiene en cuenta.

(1} Ha sido construide considerando el respeto y la ayuda mutuas,
luego indirectamente cubre su utilizacién en contextos multicultura-
les, pero no elaborado concretamente para ello.

(1} El libro suele respetarlo perc no es lo que debiera.

(1) No especialmente: son universales pero sin referencias obvias a la
pluriculturalidad.

2. Uno de sus objetivos es estimular la comunicacién y cooperacién
entre todos los grupos culturales (por contenido, actividades que
propone, formato).

Ejemplos o/y Observaciones:

(0) Los materiales que se utilizan son los habituales en otros centros, es
decir, se trata de recursos que apenas tratan la diversidad cultural,
como mucho se hace referencia a chicos y chicas con algun tipo de
deficiencia, sobre todo motérlca (Comentario hecho también para
los items 3 a b)

(0) Los contenidos y actividades estan concebidos para dar respuesta
a la programacion del profesor que se basa en lo marcado por laley.

(2) Basado en el respeto al oiro.

(2) Entre todos los individuos.

(1) De forma general a todos.

(2) No se “respira” discriminacién, todos son tratados igualmente pero
domina la cultura oficial.
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3. Las personas pertenecientes a minorias culturales se presentan
como capaces de tomar decisiones en relaciéon a su propia vida.
Ejemplos o/y Observaciones:
(3) Aunque son pequefios, si se les presenta como capaces de tomar
decisiones (cuando se da la oportunidad) .
( ) No aparecen referencias, ausencia de otras culturas en los libros de
texto.
(2) Se da un comportamiento normalizado, por tanto, tambien en este
aspecto.
{3) Como los demas.
(1} Como otro cualquieta.
(3} Solo si surge se trata el tema (no es usual).
(2) Se les da la opcién al menos, pero ne son muy conscientes aun (por
grado de madurez, de edad} de sus propias decisiones.

4. Las costumbres, estilos de vida y tradiciones de las minorias cul-
turales se ofrecen de manera que expresen los valores, significa-
tividad y papel que dichas costumbres desempefian en la vida de
los diferentes grupos.

Ejemplos ofy Observaciones:

(1} No existen dichas minorias para que se aprecien significativamertte.

(1) Los estilos de vida de las minorias no se fienen en cuenta demasia-
do.

(1) En muy pocos.

(1) En Mates se ensefia el calendario drabe (porque esta en el libro de
texto). ‘

(2) Algunas veces comentan alguna costumbre drabe (pocas veces) o
se le pregunta a la nifia. También se le pregunta al padre, cuando
hay algun evento especial, en qué consiste, por €j.: cuando cele-
brarcn la “fiesta del cordero”

(0) Materiales. En el material observado no se presentan costumbres,
estilos de vida y tradiciones de otras culturas.

(I) Cuando se cuentan casos en las Asambleas. Siempre que surge.

(2) El alumno arabe es muy participativo y a veces salen temas de su
cultura que son tratados por todos.

(2) Cuando aparecen si, no estd previsto.

(1) Yo diria que no mucho. Mas comeo curiosidad; si se ve el papel que
desempefian, pero no se trata el aspecto de enriquecimiento que
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nos pueden aportar. Aunque entre los propics alumnos si que son
valoradas las costumbres del colombiano. O se interesan por los
Testigos de Jehova.

5. Las personas consideradas como significativas (héroes, mitos,
gobernantes) por los grupos culturales minoritarios aparecen de
manera que su influencia en la vida de dichos grupos esté clara-
mente definida.

Ejemplos o/y Observaciones

{1 ) En muy pocos.

(1) Sociales. No se estudian. El temario se centra en la Comunidad
Autondmica y en aspectos particulares del pais. Solo se hace algu-
na referencia comparativa por parte de los alumnos de forma anec-
dética y a veces por parte de la profesora.

{0) No aparece, son muy pequefios.

(2) Cuando surge.

(1) Creencias religiosas (Ala). Solo los alumnos a nivel religioso, algo.

(2) 51 aparecen si.

(1) Si, pero no por ser héroes de minorias, sino a cualquier mito de

relevancia.

6. Se refleja la realidad social sobre diversidad cultural reconocien-
do el caricter universal de la experiencia humana y la interde-
pendencia de todos los seres y comunidades.

Ejemplos ofy Observaciones:

(0) De los materiales consultados (libros de CC. SS., Inglés y Religién
en 8° y Girasol en los 2 primeros cursos de primaria), no he obser-
vado un tratamiento claro de la diversidad cultural, como mucho en
algunas ilustraciones de cuentos aparecen nifios negros. Sobre
todo, en los los. afios de primaria, la escasez de recursos lleva a utl-
lizar lecturas jjde los afios 40!l y en esta época dicho tratamiento era
inexistente, v el papel de la mujer el que prevalecia en aquelia
época. A este respecto los cuentos actuales no han cambiado
mucho.

(Comentario hecho a los items 7-11)

(1) En algunos comentarios en clase se hace referencia a esto.

(0) Se estudian las cosas de forma muy analitica, separadas.
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(2) Cultura Andaluza. Se hace referencia a la importancia que tuvo la
influencia musulmana en el origen de la cultura andaluza, asi como
las aportaciones que se llevaron a cabo.

(1) En materias como Religién si. No en las observadas (quizas porque
el contenido no lo propiciaba).

(2) Bastante, Se propugna la igualdad humana y el no clasismo por dife-
rencias culturales,

7. Los esfuerzos de las minorias culturales para asegurar su propia
liberacién se estiman como valiosos y no como actividades ile-
gales que deberian ser suprimidas.

Ejemples ofy Observaciones:

() No he podide tener constancia de esto.

(0) Ni siquiera se consideran.

(3) Etica. Tratamiento del racismo: los materiales aportados sugieren la

defensa de los valores de liberacion. Ej: Recortes de prensa para con-

feccionar un mural sobre la paz: pueblos oprimidos,

{3) Ya se dijo que existe un gran respeto a lo que cada uno es y de
dénde es.

(3) Se fomenta el respeto a los derechos de todos los seres.

(3) A nivel ético dentro de los derechos y valores.

(3) Hay mucho respeto por las diferencias.

(O} Al ser un sole alumne en clase no hay trato diferencial con él.

(3) En Religion si. No dio lugar a observarse en las materias analizadas.

(1) No &, pongo un 1 porque ni se lo plantean. Si que se respetan las
minorias no s6lo en el centro, sino en nuestra comumnidad.

8. Los contenidos se presentan de forma que promueven una autoi-
magen positiva del alumano de grupos culturales minoritarios.
Ejemplos o/y Observaciones;
(2) La profesora al hablar y plantear los temas presenta algin material,
gj. "mapa mundi”,
(0) Ni siquiera se consideran.
{(2) Se presentan igual para todos y se atienden sus necesidades parti-
culares.
(2) Como la de todos.
(1) Son independientes de ellos, tampoco ocurre lo contrario.
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(1) Tampoco negativa, s que no es un tema frecuente.

(2) S5i, cuando los temas ademas estan relacionados con ello, se pre-
sentan sin ningun tipo de discriminacién.

9. El material se presenta de forma que elimine los sentimientos de
superioridad -basada en la raza o cultura- de los alumnos perte-
necientes al grupo mayoritario.

Ejemplos ofy Observaciones:

(3) En los libros de texto.

(1) “Aqui se vive mejor “los espafioles son buenos”

(0) Ni siquiera se consideran.

(3} El material que se usa en clase (textos, enciclopedias, videos, etc.),
mide mucho no presentar como superior al grupo mayoritario. Se
observa mejor en los libros de los cursos mas bajos (primaria, en
los que aparecen diferentes razas compartiendo momentos, depor-
tes, frabajos, etc.).

(1) El material esta mas en la linea del grupo cultural mayoritario, pero
no excluye.

(3) ilcual para todos!

(2) En materias como Religion si. tencionadamente se evita el etno-
centrismo cristiano.

(3) Totalmente, todos utilizan todo y no hay ningin problema. No hay
nada mejor o peor.

10. Lag ilustraciones evitan los estereotipos y ofrecen una imagen
de las personas de los grupos culturales en el desempefio de
funciones activas e influyentes.

Ejemplos o/y Observaciones:

(3) En los likbros de texto.

(2) En relacién al sexo si. Cuidan de que haya una representacién feme-
nina suficiente, pero los grupos culturales ni aparecen.

(3) Idem que el anterior (personas de otras razas en deportes, cargos
politicos, musica, ciencia, etc )

(3) Se tiene en cuenta a las personas como tal (ni por sexo, ni por raza)

(2) Cuando surge se tiene en cuenta,

(2) Son asi en los materiales existentes.

(2) Algun estereotipo puede haber pero son materiales elaborados y
algo desfasados. La presentacion y actuacion del profesorado es la
adecuada.




368

11. El papel de la mujer en el desarrollo de las sociedades y su
impacto en la evolucién histérica se muestra de forma ade-
cuada. ‘

Ejemplos ofy Observaciones:

(3) En los libros de texto.

(2) Cuando se da la oportunidad: modelos de mujeres que han desta-
cado.

() En este nivel educativo ni se habla de Historia.

(3) Idem que los anteriores {personas de otras razas en deportes, car-
gos politicos, musica, clencia, etc.)

(3) Coeducacion.

(2) Como lo presentan los materiales existentes.

(1) No suele atenderse explicitamente.

(3) 8i, no se la muestra para nada en desigualdad respecto al hombre.
Se habla de personas no de sexos.

12. El lenguaje de los grupos culturales se trata con respeto y se
presenta con su propio ritmo y entonacion caracteristicos.

Ejemplos oy Observaciones:

(0) No se ha observado nunca una utilizacién dudosa del lenguaje de
otros grupos ni hablada ni escrita.

{0) No se trata.

(0) No se usa, aunque la profe de 2° hace referencia a la estructura del
arabe en alguna ocasion.

(1) Cuando los alumnos hablan. No se recurre a material audiovisual.

(0) No se trata.

(0) El lenguaje de los grupos culturales no se trata en los materiales.

(2) Se trata con mucho respeto.

(2) Se respeta aundque pocas veces hay ocasion de utilizarlo o de que
aparezca.

(2) Se trata con respeto.

{0 Al ser minoria, no se da.

{2) No hay dificultades de comprension, en general, por parte de nadie,
pero se haria si asi fuese.
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13. Se enfatiza el valor positivo de la educacién multicultural y la
conveniencia de utilizarla con todos los grupos.

Ejemplos ofy Observaciones:

(3) En los libros de texto.

{0) No se ha observado.

(2) En ética, Religién, transversales.

(1) Se enfatiza mas la educacion para todos por igual.

(1) Sdlo si aparece la ocasién, no son muchas veces.

(1) Solo como valores.

(3} Se procura el bienestar de este alumno en clase como el del resto
de sus compafieros.

(2) Crec que les falta atin mas practica. No discriminan pero falta
conclenciacion respecto a considerarla como valor positivo.

14. Se proponen cambios en las estructuras sociales en orden a
hacer posible la completa participacién social, politica y econé-
mica de todas las personas.

Ejemplos ofy Observaciones:

(0) No se ha observado.

(2) En etica, tutoria, Religién, transversales y Sociales. Referidos al
desarrollo de respeto a valores universalistas, solidarios y demo-
craticos.

(3) APAS, delegados, etc... puede ser cualquier alumno o padre En lo
referente al Centro se respeta.

{2) A nivel de los alumnos, son pedquefios para €llo.

(3) Se parte de que ello tiene que ser asi.

(1) La participacién es escasa, pero ne por culpa del centro. En este
caso falta concienciacion social: al padre le preocupa todavia mas
las calificaciones que otros aspectos que para él pasan a segundo
rlano.

15. Se promueve la difusién del enfoque intercultural en todas las
dimensiones del programa.

Ejemplos oly Observaciones:

(0) No, hasta ahora el tnico enfoque observable es el de asimilacion de
los grupos minoritarios a la cultura mayocritaria.

(0) No existe tal enfoque.
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(1) Se promueve a nivel de areas transversales cuando se frafa un tfema
de multiculturalidad.

(1) Sélo cuando aparece o es necesario.

(1) Se tiene en cuenta sl aparece, pero no esta presente como algo pro-
pio del programa.

(0) No se da este enfoque porque no existe necesidad.

(1) No se contempla — pero jcomo decirlo? No estan cerrados para
nada. Intentan tratarlo con la mayor normalidad posible dia a dia.

B) Utilizacion del material

1. Se concede atencidn a las realizaciones de los grupos minorita-
rios mas alla de su historia de persecucidén, pobreza o subdesa-
rrollo.

Ejemplos o/y Observaciones:

(3) Se trata de resaltar los aspectos mas positivos.

(0) Teniendo en cuenta lo dicho mas arriba, los enfoque son clasicos,
sobre todo en CC. SS. Por ejemplo, en la leccidn sobre el descubri-
miento de America, [os hechos se presentan como se ha hecho
"toda la vida”, desde la perspectiva del pais (Espafia) que “llevo su
lengua y cultura a estas tierras.

(0) El material no esta hecho con enfocque multicuttural.

(1) Las realizaciones arquitectdnicas arabes en Espafia.

(1) Hablan de comidas, alfabetos - con alqunos grupos chinos, polacos
/ no gitanos ni marroquies.

(3) Historla de los pueblos (Sociales Etica, Religién...). Se trata el tema
mas desde un enfoque historico v cultural que desde una parcela
del mismo.

(3) Se concede atencién a las realizaciones de todos por igual.

(1) Si aparece.

(1) No aparece como tal, se considera si surge.

(2) Se respeta este tema, pero no suele aparecer.

(1) Yo creo que totalmente - no se les enfoca desde la historia de
pobreza, etc... sino desde sus logres, sin esfuerzo.
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2. Se pone mas énfasis en las similaridades entre culturas y menos

en lo extrafio, exoético y diferente de algunos grupos.

Ejemplos ofy Observaciones:

(3) Se resaltan parecidos y vinculos.

(@) No se ha observado este punto.

(2) El material no hace referencia a otras culturas, pero la profe si pone
énfasis en estas similitudes.

(2) Por igual, segum surja el temna. Unas veces se hace referencia a las
diferencias (comidas, casas, vestidos, lenguajes, religién), otras alas
similaridades (trabajo, organizacién familiar-social, clima, paisaje...)

(2) Se parte del principio de igualdad.

(1) En la materia de Religién al hablar de ofras religiones.

{2) Por parte del profesorado, en general, es asi; pero los alumnos si
que lo ven como algo atractivo, diferente. Cuando uno de los colom-
bianos, que es muy abierto, les contaban costumbres de su pais, se
quedaban exhortos.

3. Se evita un tratamiento condescendiente en la presentacién de

diversos grupos culturales.

Ejemplos ofy Observaciones:

(0) No se lleva a cabo tal presentacion.

(3) La profe, al hablar del grupo cultural de los alumnos no es en nin-
gun momento condescendiente. Al presentarme a los nifios (sabien-
do para lo que iba yo), dijo que iba a ver cémo trabajaban y me los
presentd a todos, diciéndome de dénde era cada uno (aunque fue-
ran del mismo municipio que el cole).

(1) No suele darse.

(2) En Religién.

(2) Podria poner el maximo, ya que por parte del profesorado, aunque
no sea al 100%, intentan actuar con todos por igual como grupo.

4. Se presenta la informacién desde el punto de vista del grupo cul-
tural estudiado o aludido.
Ejemplos oly Observaciones.
(0) No, se suele presentar la informacion desde el enfoque del libro, a
mi modo de ver no se hace de ofra forma.
(1) En la medida en que la tiene {dispone de poca informacién sobre

los grupos).
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(2) Religién, Etica, Sociales. Auncue en el temario no se incluyen temas
para observar en profundidad esta cuestion, en el curso que nos
ocupa (1° ESO) la tendencia cuando se alude a otros pueblos es la
de considerar el punto de vista del grupo cultural.

(2) Valores. En la medida de lo posible; ne invita mucho a ello el pro-
grama de pre-escolar, salvo en fomentar los valdres.

{1) No suele tratarse el tema.

(1) Al menos se hace un esfuerzo al respecto, tratando de evitar el etno-
centrismo al hablar del Islam, Hinduismo, etc.

(1) No se suele aludir a un grupo concreto: si surge, la nformacion
siempre es de caracter global.

5. Se delimitan los conceptos de prejuicio, estereotipo y etnocen-
trismo; proporcionando oportunidades para examinar sus efec-
tos mads perjudiciales.

Ejemplos ofy Observaciones:

(3) Se sefialan siempre que aparecen.

(3) No he tenido ocasion de observar si esto se hace asi, aunque por

extrapolacion de otras clases y dias, creo que no.

(3) Etica, tutoria.

(2) Cuando llaman despectivamente negra a la nifia arabe. Siempre
que surge.

(1) No suele aparecer el tema, st surgen se alude al respeto.

(2) 51 se propugna por la igualdad y respeto: tolerancia de todos v a
todos. Los mismos alumnos son muy comprensivos excepto con el
gitano que robaba. Logicamente no era del agrado de casi nadie. El
decia que no podia evitarlo. Igual fue coincidencia el ser gitano y
que robase, pero claro - ain todos le increpaban mas por el hecho
de serlc. Y sera un tdpico, pero estd muy arraigado, que todos los
gitanos suelen ser ladrones.

6. Se muestra la vida familiar y cotidiana de los diversos grupos cul-

turales.
Ejemplos oy Observaciones:
(0) No lo he observado.
(1) Séle cuando hay algun evento especial, lo destaca.
(1) conversacion entre ellos como mucho, ne en el material o recursos
habitualmente utilizados.
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(2) Tutoria. Los alumnos de los diversos grupos culturales describen
los roles que desempefia cada miembro dentro de la familia.

(1) Lo que los alumnos provodquen el tema; no suelen hablar de las fami-
lias

(1) Sélo silo comentan los alumnos afectados.

(1) Cuando comentan algo los alumnos en cuestion.

(1} En Religion, solo puntualmente (Estudio de Religiones).

(1) Muy poco, en general no. Las asignaturas de historia y CC Sociales
son mas propias para ello. Pero normalmente no.

7. Se evita la distorsién etnocéntrica derivada de la deificacién de
los valores occidentales y de la transferencia directa de con-
ceptos y costumbres de una cultura a otra, de un tiempo histéri-
co a otro.

Ejempios oly Observaciones:

(3) Suelen resaltarse las aportaciones de otras culturas a occidente. (C)

Tampoco he observado que esto se haga alguna vez.

(0) No se promueven oportunidades. Alguna aclaracién esporadica.

(2) Existe intencién explicita de relativizar y cuestionar la cultura mayori-

taria en contraste con ofras contemporaneas y con €l pasado.

(2) No se muestra el modelo occidental como el mejor, al menos cons-

cientemente: pero no hay que negar que el elenco de profescres es
de esta cultura y es inevitable.

8. Los objetivos subyacentes en la presentacion del material {mas
alla del contenido o informacién que se transmite) coinciden con
los del enfoque multicultural propuesto.

Ejemplos oly Observaciones:

(0) No se ha observado.

(2) Coinciden con las metas que se proponen en las finahdades educa-

fivas.

(2) Casi siempre.

(2) S1 aparece si.

(1) En Religidn, si. En otras observadas (Mat y CCNN) no se tiene en

cuenta.

(1) No se presta una atencion especial en cuanto al enfoque.
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9. El material se utiliza coherentemente con las propuestas de res-
peto a la diversidad cultural contenidas en otras dimensiones del
programa ¢ curriculum.

Ejemplos ofy Observaciones:

(3) Sino respeta la diversidad cultural no se utiliza.

(0 Esta diversidad no esta reflejada en el curriculum.

(2) Sélo si aparece.,

() No hay referencias a la diversidad cultural en los programas

(3) Si, no se hace apelogia de la cultura oficial, aunque claro, el disefio

del material es general, no esta pensado para esto.

10. Se utiliza de forma flexible y adaptada a las necesidades del
proceso de ensefianza-aprendizaje.

Ejemplos oly Observaciones:

{0) No se ha observado.

(2) Se usan distintos materiales para enseflar a leer-para motivar a los
alumnos.

(1) material especifico para el programa de compensatoria / lectura /
tema que estan estudiando en clase {refuerzo).

(1) Cuando el prof. ve que no se enteran, suele ejemplificarlo en la
plzarra.

(2) El material se adapta a la programacién, se flexibiliza dependiendo
del grado de adecuacién al nivel del alumnado o a sus estilos de
aprendizaje, realizando las modificaciones que se consideren con-
venientes u oportunas.

(3) La propia metodologia seguida incluso en el agrupamiento es flexible.

{0) No es nada flexible este proceso.

(1) La referencia es siempre el Programa.

(3} Eso si, totalmente. El material es un medio y no un fin. Un instru-
mento mas. Se usa con flexibilidad.

4. DIAGNOSTICO - EVALUACION

1. Las decisiones educativas derivadas del diagnéstico (adscrip-
cion a grupos especiales, programa de integracién) se aplazan
hasta al menos dos afios después de iniciada la escolaridad.

Ejemplos y Observaciones: '
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(0) No existen en el colegio grupos especiales ni de integracién, inclu-
so cuando alguna profesora ha sugerido la posibilidad de que algu-
nos nifios gitanos repitan en los primeros cursos de primaria con el
fin de que adquieran las habilidades instrumentales, se han produ-
cido enfrentamientos con la direccién, ya que esta tltima no es par-
tidaria de estas medidas. En 8° B, no se ha dado ninguna circuns-
tancia que haya dado lugar a tomar decisiones de este tipo.

(3) A pesar de no leer ni escribir en castellano, a Hanane se la adseri-
be al grupo de 2° (segun su edad).

(0) Se les ha incluido en este grupe (compensatoria) desde que lega.

(1) Caso de Luis: atencion especial inmediata (era muy necesario).
Caso de Lara: todavia no recibe tratamiento especifico, pero desco-
nozco el diagnostico.

(2) Deficiencia mental con 4 afios. En condicicnes normales si, cuando
la dificultad o necesidad es urgente, se adelanta.

(1) En este nivel no, porque ya estaban decididas de antemano. Las
nuevas si que se dejan hasta acabar el Ciclo, poniendc los medios
posibles en el desarrollo del mismo.

(2) 5ino hay algo muy importante antes.

{ ) No existen tales decisiones.

2. El diagnéstico y la evaluacion se realizan en la lengua materna
del estudiante.

Ejemplos y Observaciones:

(0) No, nunca se ha heche.

(1) Algunas cosas si: capacidad de escribir; relacion con la familia (pin-
tando y escribiendo sus nombres en su lengua).

() Los alumnos de minorias culturales de este aula nacieron aqui y
hablan espaiiol, pero no obstante, en el centro no se hace.

(1) En la lengua del grupo mayoritario, castellano.

(1) S6lo de los que son espanoles.

(1) Sdlo en el caso de la mayoria, que son espaficles.

() Todos los alumnos estudiados tienen la misma lengua materna (la
utilizada en el Centro - su diversidad radica en la clase social)

( ) No existen grandes dificultades de comprensién, algun giro cale; pero
la lengua comnin en el centro es el castellano y/o euskera. Los de la
linea euskera sf se les evaltta y ensefia en Euskera (vasco).
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3. Los resultados se comparan con los de otros alumnos de su

misma edad y grupo cultural de origen.

Ejemplos y Observaclones:

{0) Tampoco se ha dado el caso.

{ ) Supongo que no.

(1) S con los de su misma edad, no con los del mismo grupo cultural
de origen. Si que se distingue cuando el problema es por no cono-
cer el idioma nuestro, etc.

(0) Se comparan con los de los demas nifios.

(1) Sélo con los de la misma edad

(2) 81, ya que la evaluacién sigue estando basada en pruebas objetivas;
aunque valoran procedimientos y actitudes v ello les lleva a compa-
rar, a analizar el rendimiento, comportarmiento, etc.

4. Se obtiene informacién acerca de su capacidad de comprensién,

expresién, lectura y expresion artistica.

Ejemplos y Observaciones.

(3) Se hace de forma habitual con todos los alumnos.

(0) Se trata de obtener informacion por los medios habituales utilizados
con otros alumnos.

(3) Aunque el diagnéstico no se hace en su lengua, se les permite usar-
la (por €j. al escribir su nombre). La expresion artistica se evallia en
los tralbajos manuales, en el dibujo y se valora altamente.,

(1) En algunos casos, s1 presenta problemas se le envia al Equipo de
Sector.

(2) En este nivel (El), pre-lectura, pre-escritura, expresion artistica, etc.

(3) Notas trimestrales.

(2) Asi lo plantea el registro de evaluacién.

(3) 51, antes de comenzar el curso se realiza una evaluacion inicial;
existe coordinacion de ciclos, niveles. etc., y asi mismo historiales
personales.

5. Se analiza cémo procesa y expresa ideas en su lengua.

Ejemplos y Observaciones:

(0) No, nunca ha habido oportunidad para ello, tampoco se ha hecho
nada en favor de este recurso.
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(1) Se intenta, pero al no conocer la lengua no lo hace. (Esto es valcra-
cion mia, pero por la forma en que permite a los nifios el uso de su
lengua, deduzco que si supiera si lo analizaria. Aunque supongo
que también podria recurrir a mediadores que lo hicieran).

(0) En espafiol.

(0) No se hace a no ser que sean castellanos

(1) S6lo de los que son espafioles.

(2) Si, a pesar, repito, de no existir grandes problemas en este plano, y
ademas todos tienen gran dificultad de expresién ain en la lengua
materna.

6. Se valora su manejo de conceptos matematicos y relaciones logi-
cas entre conceptos e ideas.
Ejemplos y Observaciones:
(3) Siempre.
(1) Si, a través de pruebas similares a las presentadas en los libros de
texto.
(2) En la medida en que puede hacerlo sin que influya la lengua para
expresarlo.
(2) En matematicas.
(3) Notas trimestrales.
(2) Mas necesariamente en Matematicas y con cierta frecuencia en CC
v Religién.
(2) Si, v se intenta que lo aprendido lo lleven a la practica, lo apliquen a
nuevas situaciones.

7. Se utilizan pruebas elaboradas y/o aplicadas por personas de los
grupos culturales a evaluar de forma que se manejen cCriterios
comunes que tengan en cuenta los diversos patrones de pensa-
miento.

Ejempios y Observaciones:

(0) No, nunca se ha hecho.

(1) No, s6lo aspectos relacionados.

(2) Vuelvo a insistir que la iqualdad es entendida como no diferen-

ciacién, por ello, las pruebas son comunes.y generales (jjjjmuy ilus-
trativollll).
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8. Se recurre a pruebas y estrategias que incluyan partes comunes
junto con ofras especificas para cada grupo 0 grupos.

Ejemplos y Observaciones:

(0) No existen este tipo de pruebas.

(0) Suelen ser estandar o bien observacion, etc.

(2) Para cada grupc o grupos de nivel de aprendizaje, no cultural ni de
raza.

(1) Bueno, ademas de las generales, si que se atiende a los grupos,
aunque sin ese sentido que Ud. quiere darle

9. Se evaluan procesos de pensamiento mas que resultados de eje-

cucién.

Ejemmplos y Observaciones:

(3) Se atiende preferentemente a la 1dgica de los procesos.

{1) No, se valora mas los resultados tante en 8° come en 1° v 2° EGE,
aunque en estos 1ltimos las profes tienen algo mas en cuenta los
procesos.

(1) En algunos casos se hacen entrevistas {en el caso de estos alumnos no)

(2) Practicamente siempre es asi.

(1} Se valora mas la ejecucion.

(1) Sélo se observa en Matematicas.

(2) Yo dirfa que "fifty-fifty"",es decir, tanto los resultados de ejecucién
como la manera en que han llegado a ello.

10. Se valora la mejora en dimensiones concretas con respecto al
nivel inicial diagnosticado.

Ejemplos y Observaciones:

(3) Siempre se realiza un diagnéstico o evaluacién inicial.

(1) Esto se hace fundamentalmente en los 19° cursos de Primaria ya
que practicamente cada nifio presenta una problematica distinta.
Esta actitud en una de las profesoras ha traide problemas debido a
las decisiones que ha tomado bagandose en unos datos, es decir,
determina si un alummo pasa o repite independientemente de lo
dque estipule la ley en esos casos.

(3) Se tiene en cuenta la mejora Continuamente; en todos los aspectos.

(0) St en la clase de compensatoria. No en las calificaciones observa-
das en €l boletin.
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() Parece ser que se revisa a los 2 afios, si se observa que persisten las
dificultades.

(3) 51 se tiene en cuenta la evolucidn del alummo con respecto a su nivel
micial.

(3) Se parte del nivel de cada alumno.

(2) Se parte del nivel del alumno.

(1) S6lo esporadicamente y como iniciativa personal del profesor.

(3) 51, eso se intenta, la comparacién con los anélisis obtenidos con un
diagnostico inicial.

5. RELACIONES ESCUELA-FAMILIA

1, Los educadores se familiarizan con la estructura y los patrones de
interaccion familiar mediante comunicacion y observacién direc-
ta de padres y alumnos.

Ejemplos y Observaciones:

{2) Nunca se visita a la familia,

{2) Nunca se suele visitar a la familia.

(3) El trato con las familias es frecuente.

(2) Siempre que tienen ocasién, los profesores lo hacen. No obstante se

detecta clerte desanimo debido a la escasa colaboracion de los padres.

(2) Cuando puede, al menos ¢on log alummnes. A algunos padres 1o los

Cconoce aln porgue no vienen al cole, se les cita a horas que no pue-
den venir.

(2) La profe habla con el padre (en el ¢aso de Hanane) y con el mismo

nific (en el caso de Steven), preguntandole cosas.

(2) Depende de los grupos culturales. Si con grupos proximos a nues-

tra cultura Este / Chinos

(1) Dejan muy poca relacién . Sélo alguna vez en el colegio el padre; la

madre nunca.

(0) No asisten al colegio salvo en casos muy excepcionales,

(1) Es dificil la relacidn.

(1) La relacién de los padres con los profesores es puntual y sélo cuan-

do éstos lo reclaman.

(2) En tutorias, sobre todo. Es bastante alto el conocimiento de las fami-

lias y alumnos. Mas el del tutor, claro.
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2. Se recurre a mediadores (personas “biculturales” en cierta medi-
da) que puedan interpretar las culturas implicadas en un doble
sentido (p. e., las normas de conducta del nifio segin los padres
y segun el profesor).

Ejemplos y Observaciones:

(1) En ocasiones las orientadoras.

(1) En ocasiones la orlentadora.

(1) Unicamente en el caso de la profesora Sergia, se ha invitado a edu-

cadores de calle para estimular a los alumnos.

(1) Centros que trabajan especificamente con ellos.

(0) No hay relacién con los padres.

(1) Existe un orientador, 2 profesores de apoyo, y los tutores - son ellos

los encargados de cubrir este tema.

3. Se estimula la participacién y didlogo entre los padres en rela-
cidén con sus tradiciones y costumbres, en orden a tomar
conciencia de cémo los mismos valores pueden ser interpreta-
dos y manifestados de forma diferente en su nuevo contexto
cultural.

Ejempios y Observaciones:

(1) Se procura la comunicacién con los padres pero girando siempre en
torno a la dinamica del cole. La referencia a su cultura puede salir
de forma ocasional no buscada.

(2) Cuando puede, la profe habla con los padres.

(1) No estan abierios a ello.

(0} No hay relacion con los padres.

(1) Se va a realizar alguna actividad v la hija se la explica. A través de
los alumnos cuando es posible.

4. Se asume que la mayor parte de los padres hacen lo mejor que
saben y pueden para educar de forma responsable a su hijo, uti-
lizando los recursos y estrategias de su cultura de origen.

Ejemplos y Observaciones:

(3) En lo que se refiere a los gitanos y quinquilleros, existe una critica
generalizada hacia la escasa valoracion que perciben de estas fami-
lias hacia los valores y cultura dominante, se la responsabiliza casi
exclusivamente del bajo rendimiento de sus hijos.

(2) Cuando se le pregunta, habla positivamente de los padres.
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(1) En el caso de Luis, un nific “inadaptado” a la escuela, se culpa ala
familia por tener problemas de desintegracion, etc.

(2) 51, pero es mejorable.

(1) No hay relacién, lo que se sabe por los nifios.

(2) No se entiende porque no acuden al Centro.

(1) De alguna forma se prescinde de la colaboracion de los padres,

aundue se es consciente de su necesidad.

5. Se crea un clima calide y abierto en el que los padres se sientan
cémodos hablando sobre sus preocupaciones y planteando pre-
guntas sobre la forma de colaborar con el centro.

Ejemplos v Observaciones:

(3) Se facilita el trato de los padres con el centro de forma albsoluta.

(2} Por lo que he observado parece que siempre se trata de crear este

clima auncue desde la posicién de la cultura dominante.

(0) No asisten a la mayor parte de las reuniones. No se da colaboracién

0 es muy puntual.

(0} No asisten al centro,

(0) No hay relacion.

(0} No porque no se ofrezca desde el Centro, sino porque no acuden.,

(1} Dificil de observar teniendo en cuenta que los encuentros son poco

frecuentes y puntuales.

6. Se presentan ejemplos de forma consistente, se interactia de
forma justa y honesta proporcionando estrategias disciplinarias y
explicando las propias acciones sin que ello implique calificar de
errénea la forma en que los padres tratan al nifio.

Ejemplos y Observaciones:

(2) No se ejemplifica pero se respeta en buena medida la forma de

educar de los padres.

(1) Hay un respeto mutuo, pero no se llega a mas.

7. Se utiliza la ayuda de voluntarios que hablen el mismo idioma
que los padres.

Ejemplos y Observaciones:

(0) Nunca hay padres que no hablen castellano.

(0) Nunca tenemos padres que no hablen castellano.

(0) No, nunca se ha hecho.
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(2) Suelen traer intérpretes, sobre todo al principio de la escolarizacion
de log alummnos.
() No es necesario, hablan todos la misma lengua.

8. La informacién importante es traducida a la lengua de la familia.

Ejemplos y Observaciones:

(0) No es necesario.

(0) No, nunca se ha hecho.

() Los dos nifios nacieron aqui y dominan el espafiol. Los nifios no
saben decirme con certeza las dificultades lingiiisticas de sus
padres v el n° de lenguas que hablan.

(2} Lo hace la hija.

() No es necesario, hablan todos la misma lengua.

9. Se es consciente de los prejuicios y percepciones aprendidas
cque condicionan e influencian la propia interpretacién de la
comunicacion y la conducta de los otros

Ejemplos y Observaciones:

(3) Esto es cierto en el caso de tres profesoras. (8°, 2° v 1°). Estas profes
han manifestado en més de una ocasion que les gustaria aprender mas
de este tema y recibir pautas de accién ya que ven que el futuro del

colegio va hacia una realidad multicultural. Aun asi son muy conscien-
tes de que su actitud hacia los alumnos esta muy influida por los mode-
los tradicionales en los que se han formado.

(0) Creo que para el prof. la ausencia de relacién con las familiag es un
indicador de que tode “va muy bien”.

(2) Los profesores obgervados son conscientes tedricamente, no tanto
en su accion

10. Se promueve una autoimagen positiva hablando de los miem-
bros y las tradiciones familiares.

Ejemplos y Observaciones: ‘

{0y No, no se hace.

(0) Se centran en escuela / tareas. Se hace como si no existiesen o
importasen.

(3) Desde la alumna se ve a la familia como una méas.

(3) Se es muy respetuoso en este campo.

(1) Algo de ello se observa en Religién. aunque se insiste mas en las
deformaciones religiosas que en los valores.
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11. Los padres y los miembros de la comunidad participan en el
programa de forma regular, con contribuciones que les hagan
sentir comodos (preparar una comida, ensefiar una cancién,
narrar un cuento, ayudar en la clase) en actividades y tareas
diversas.

Ejemplos y Observaciones:

(3) La participacion de los padres esta presente en actividades festivas,
deportivas y educativas.

(0) Creo que para €l prof. la ausencia de relacién con las familias es un
indicador de que todo "va muy bien",

(2) Los profesores observados son conscientes tedricamente, no tanto
en su accién,

(0) No, no se hace.

(0) No suelen participar en nada.

(0) No participan en el centro.

(0) No participan.

(0) Nunca participan.

12. Los padres de diversos grupos culturales participan en los érga-
nos de gobiemo del centro/programa.

Ejemplos y Observaciones,

(0) NO, no participa ninguno de los pertenecientes a grupos minorita-
rios.

(0} No estan en el Consejo Escolar ni en el APA (los miembros del APA
ni los conocen).

(0) No participan porque no se 1o han planteado nunca, no hay ningin
tipo de Impedimento.

(0} No participan en el Centro,

(0) No participan.

(0) No porque el Centro ne cree /as condiciones para ello.

(0) La participacion de los padres es escasa y en absoluto representativa.

Comentario en una de las escalas, referido a los profesores del centro:
“En general, mantienen la creencia de que si se atiende a la diversidad
- diferencidndola y haciendo hincapié en los nifios de otras etnias ... Lo
que hacen en lugar de integrar es marginar {porque les resaltan del

grupo)”.
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