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PrROLOGO

A pesar de la creciente popularizacién de los temas referidos a diversi-
dad cultural, todavia hoy supone un reto investigar sobre multiculturalidad
en educacién. Desde los primeros escritos de los afios sesenta y setenta
referidos a la educacién multicultural como campo emergente de reflexion y
practica pedagdgicas, las propuestas desarrolladas bajo esa etiqueta han
sufrido ataques desde ambitos diversos del espectro sociopolitico. Sin
duda, abordar las cuestiones sobre diversidad cultural en educacion es
tema controvertido pues esta transido de elementos axiolégicos que ponen
de manifiesto una determinada concepcién de la sociedad y de la persona.
En cualquier caso, para muchos de nosotros la educacién multicultural es
una etapa necesaria para algunas sociedades en el intento de abordar los
temas de diversidad y equidad en educacion.

La diversidad cultural no es algo nuevo, se ha manifestado en las dife-
rencias de género, clase social, medio rural o urbano, etnia, ambito fami-
liar, lengua, religién. Sin embargo, ha sido la llegada de inmigracion
extranjera la que ha provocado el auge de la reflexién, las medidas legis-
lativas y las preocupaciones pedagogicas. Es decir, los cambios sociales y
movimientos migratorios de las ltimas décadas han modificado la pobla-
cién escolar y han 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 las referencias a la multiculturalidad
han entrado a formar parte del discurso educativo al uso, pero mas como
elementos retéricos que como realizaciones practicas. Los sistemas edu-
cativos, los agentes e instituciones que los conforman, no parecen recono-
cer la necesidad de un cambio que vaya mas alld de ciertas medidas
superficiales y que afecte a la cultura misma vivida y transmitida por la
escuela.

De ahi el interés y trascendencia del trabajo que aqui se presenta dado
que, junto con la reflexién teérica y la descripcién de la realidad educativa
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multicultural, se propone contribuir en una linea de transformacion del curri-
culum. Se trata de cambiar, de modificar la accién educativa, de elaborar
modelos mas proximos a los enfoques interculturales, de incorporar progre-
sivamente algunos elementos sociocriticos que permitan cuestionarse las
actuales condiciones sociales y el avanzar hacia planteamientos mas justos
en el reparto de recursos educativos. Con demasiada frecuencia el discurso
academico-politico sobre diversidad cultural estd en manos de no especia-
listas y de la prensa de divulgacién. La consecuencia de esto es doble ya
que, por un lado, sitia el foco de estudio en temas que no son los esenciales
para la teoria y la practica educativas; y, en segundo lugar, se produce un
proceso de oscurecimiento y ocultacién de la teoria, investigacién y desa-
rrollo del consenso ya existente en lo que se refiere al concepto, objetivos y
recorrido realizado en el area. Este trabajo es una aportacién a este consen-
so en un doble sentido: como reflexiéon teérica y como método atendiendo a
los instrumentos y estrategias de interpretacién de la realidad educativa que
ofrece.

En la primera parte del trabajo, la identidad étnica es el foco de la refle-
Xion en relacion a la construccién de procesos de identidad personal y
social en una etapa evolutiva, la de la adolescencia, critica en cuanto a cons-
truccién de un universo personal, cultural y social propio. En sociedades
como la nuestra, que defienden derechos de igualdad, equidad y partici-
pacion social, la construccién de la propia identidad deberia ser un objetivo
educativo esencial para articular diversidad y equidad. La segunda parte
entra de lleno en la formulacién de una propuesta de desarrollo de la identi-
dad en contextos multiculturales mediante la descripcion, aplicacién y eva-
luacién de un programa de accioén tutorial desde un enfoque intercultural. La
descripcién de los casos analizados es por su rigor y riqueza un excelente
ejemplo de la realidad que se estudia y configura claramente el contexto
multicultural en el que se sitia la investigacién.

Los lectores a los que va dirigido el libro, al igual que los estudiantes y
profesores que describe, se conciben como agentes de un discurso pro-
pio en torno a la diversidad cultural en educacién. Este discurso <~ elabo-
ra mediante la reflexién personal, la colaboracién y el intercambio perma-
nentes del conocimiento. Asi, los que nos dedicamos a tareas como las
que este libro aborda: investigar, conocer, ensefiar en un campo emergen-
te como es el de la educacion multicultural, y tenemos que tomar decisio-
nes que nos afectan individual y colectivamente, sabemos bien de la
importancia de sentirnos bien acompafiados por otros que ya han andado
parte del camino. De ahi nuestro reconocimiento a los autores de este tra-
bajo. Ellos se han planteado cuestiones que comp artimos, han abierto
vias de indagacién y accién, han dejado marcas para poder continuar el
recorrido y hacer posible el cambio, la transformacién, la construccién de
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un conocimiento compartido en torno a uno de los grandes retos de la
educacién en el presente: responder a las nuevas necesidades de ciu-
dadanos integrados en sociedades cambiantes y plurales.

Madrid, noviembre de 2000
TeRESA AGUADO ODINA






INTRODUCCION

El compendio elaborado por un equipo del CIDE (1997) “Catorce afios de
investigacién sobre las desigualdades de la educacién en Espana’, constituye
un buen marco de referencia de la investigacion que ahora presentamos.

"Los estudios recogidos —se sefiala en esta revisién— han hecho un esfuerzo
importante en dos sentidos. Primero han establecido conclusiones a partir del
desorden en que se encuentran los datos referentes a la situacion de las mino-
rias culturales en Espaiia. De esta forma, la comprensién de los mismos resul-
ta méas asequible pudiendo plantear intervenciones... Y segundo, algunos
autores han comenzado a solventar esta situacién y pueden considerarse
como el punto de partida de un estudio serio sobre la realidad social y cultu-
ral de las minorias culturales" (Varios, 1997:136).

En cuanto a los objetivos de estas investigaciones subvencionadas por el
CIDE, el mismo trabajo indica, cémo la mayoria de ellas se ha preocupado
por describir la realidad, pocas han intentado explicarla y, se reduce a su
minima expresién, el numero de los que se plantean cambiarla, es decir,
aportan pautas para la practica educativa (ibid.,: 147).

Nuestro grupo de investigacién (GREDI: Crup de Recerca en Educacié
Intercultural) ha intentando, a lo largo de esta década pasada, ofrecer algu-
nas respuestas desde la investigacion. A continuacion recogemos una breve
sintesis de las mismas.

En 1992 planteamos una investigacién' orientada a realizar un diagnosti-
co de los procesos educativos que estan viviendo los hijos de inmigrant
extranjeros durante su escolarizacién en centros de Educacién Primarig
Barcelona.

El marco teérico elaborado nos condujo a la conceptualizacion e.jl :
modelos de educacién multicultural existentes (articulandolos con enfagues
mas amplios y con programas que especifican el modelo) realizandg. &l

e

! gubvencionada en una convocatoria similar a la actual en 1992.
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tiempo una primera aproximacién a la educacién del alumnado procedente
de la migracién exterior.

La investigacion por encuesta llevada a cabo en 14 escuelas publicas de
E.G.B. de Barcelona nos permitié conocer: los valores expresados por nifios
procedentes de la migracién exterior asi como su nivel de integracién en el
aula; la percepcién del profesorado sobre su actuacién educativa en un con-
texto multicultural y el analisis de sus actitudes ante la educacién multicultu-
ral. También se realizo un estudio a través de entrevistas a 105 familias per-
tenecientes a minorfas (magrebies, filipinas, peruanas y guineanas) sobre
las caracteristicas del medio familiar, la relacién de la familia con la comuni-
dad social préxima, pautas educativas y estereotipos culturales de las fami-
lias, expectativas educativas respecto a sus hijos e hijas, actitudes ante la
escuela y problematica educativa detectada.

Paralelamente a esta investigacién por encuesta se desarrollé una investi-
gacion etnografica en tres escuelas publicas de Barcelona con una pobla-
cion infantil multicultural. A partir de los informes etnograficos en los que se
describe la vida en las escuelas y en las aulas, se extrajeron algunos ele-
mentos emergentes que nos permitieron comprender mejor los procesos
educativos que se dan en contextos multiculturales.

El esfuerzo por intentar integrar holisticamente estos elementos se plas-
mo en la construccién de algunos modelos educativos, de estilos de comu-
nicacién y tipos de disciplina que caracterizan la vida en las aulas estudia-
das, viendo también su posible asociacién dentro de cada &mbito concreto.
La comparacién y contraste de nuestras descripciones con los modelos de
educacién multicultural del marco teérico nos permitié reconocer las ten-
dencias predominantes (que se correspondian claramente con los resulta-
dos obtenidos en la investigacién por encuesta) pero también algunas lineas
de avance que nos sugerian posibles estrategias de educacién intercultural,

Las respuestas del profesorado, su practica habitual, su sensibilidad ante
el tema ponian de manifiesto que el modelo educativo que subyace a la rea-
lidad multicultural estudiada oscila entre un modelo asimilacionista y un
modelo compensatorio. Sin embargo, en una de las escuelas de la investiga-
cioén etnografica (un pequefio centro con una identidad definida y abierta a
la multiculturalidad) observamos un cambio de modelo méas cercano al
intercultural propuesto por Sleeter (1989).

Al concluir esta investigacién nos reafirmamos en la escasa percepcion
de las implicaciones que tiene la multiculturalidad en el &mbito educativo
por parte del profesorado; la poca relacién existente entre las familias autéc-
tonas y las de las minorias; el escaso conocimiento de estas ultimas de la
realidad escolar de aqui y su falta de participacion en las estructuras organi-
zativas de los centros educativos. Todos estos son elementos —entre otros
muchos- que ponen de manifiesto unas necesidades formativas.
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Seria necesario ir caminando hacia una transformacién del curriculum
para, poco a poco, avanzar hacia modelos mas préximos a una educacion
intercultural, incorporando progresivamente algunos elementos sociocriti-
cos que permitan cuestionarse las actuales condiciones de nuestra socie-
dad occidental e ir avanzando hacia planteamientos mas justos. Este enfo-
que exige una preparacién por parte del profesorado que posibilite un
cambio de mentalidad hacia el hecho multicultural, la utilizacion de nuevas
estrategias metodologicas, cambios organizativos y curriculares, elabora-
cion de materiales adecuados, etc.

Queremos destacar la importancia del cambio de actitudes, creencias,
ideas y preconcepciones que, en definitiva, son los que influyen en el modo
de realizar la tarea educativa.

En definitiva el modelo de formacién que planteamos responde al profe-
sional reflexivo. Por ello, nos parecia que la mvestigacion accién constituia la
estrategia metodologica adecuada para avanzar, desde un diagnostico de la
escuela multicultural a la implementacién de una propuesta educativa que
supusiera, no sélo la introduccién de nuevas practicas al interior de las orga-
nizaciones escolares sino el cambio de actitud del profesorado frente a la
educacion multicultural.

Como fruto de esas investigaciénes hemos continuado con otros estudios
que han seguido, de una parte, la trayectoria diagndstica miciciada
(Diagnéstico de las actitudes del profesorado de 2° ciclo de ESO y BUP ante la
educacién multicultural y del nivel de integracion del alumnado magrebien7°y
8° de la anterior E.G.B?) y de otra, han intentado dar respuesta a las carencias
detectadas por el profesorado en educacion intercultural, a traves de estrate-
gias de investigacion accién cooperativa con tres escuelas de Barcelona que
incluian seminarios formativos para el profesorado participante.

A modo de conclusién quisiéramos exponer muy sintéticamente las refle-
xiones que estas investigaciones han ido suscitando en el equipo a lo largo
de estos afios:

— Necesitamos estudios de campo que nos presenten referencias globa-
les de la poblacién. Estos estudios nos permitiran situar los avances
que puedan hacerse en educacion intercultural desde una perspectiva
mas realista.

— Es preciso articular dichos estudios con trabajos etnograficos que nos
permitan comprender en profundidad la realidad educativa en contex-
tos concretos, analizando la peculiaridad de los modelos educativos
que en ella aparecen. Resulta interesante conocer las posibles disinto-

% Subvencionadas por la Universidad de Barcelona y el ICE.



16

nias entre los modelos puestos en juego a nivel de escuela y a nivel de
aula, por las repercuciones que ello puede dar lugar en los procesos
de integracién de las minorias.

- Es a todas luces insuficiente —aunque necesario— este planteamiento
para poder avanzar en la mejora de la educacién intercultural. La impli-
cacion del profesorado en la construccién y aplicacién de las propues-
tas educativas interculturales supone articular formacién-accién—-inves-
tigacién y exige procesos largos y de seguimiento.

— Aun cuando no contamos todavia con datos suficientes para realizar la
siguiente afirmacién, sospechamos que los procesos de investigacién
accion son, por su propia naturaleza, excesivamente lentos para intro-
ducir cambios significativos en el sistema educativo con una cierta
rapidez y efectividad. Sin renunciar a ellos, creemos que podria favore-
cerse el proceso innovador a partir de la elaboracién de programas de
educacion intercultural (desde inquietudes y necesidades del profeso-
rado), que puedan ser dialogados, consensuados y aplicados por los
profesores de Primaria y Secundaria en sus propias aulas y evaluados
conjuntamente con un equipo asesor.

NUESTRO TRABAJO

Este libro recoge una sintesis de la evaluacién realizada con la subven-
cién del CIDE? de la evaluacién de un programa de educacion intercultural:
desarrollo de la identidad étnica y cultural en Secundaria a través de la accién
tutorial. El hecho de haber centrado nuestro trabajo en la Educacién
Secundaria obedece a dos razones:

* La primera y fundamental la constituye el haberse puesto en marcha la
Reforma Educativa contemplada en la LOGSE y que supone una remo-
delacién importante de la etapa de Educacién Secundaria. Esta
adquiere una entidad peculiar al plantearse la obligatoriedad de dicha
etapa.

* La atencitn a la diversidad deviene asi en un principio vertebrador si
hemos de avanzar con todos los alumnos un proceso mas amplio de
escolarizacién de base. Es precisamente desde esta atencién a la
diversidad, como se descubre la existencia de grupos actuales dentro

® Subvencionada por el CIDE en el Concurso Nacional de Proyectos de Investigaciéon edu-
cativa (1995) y presentada en 1998.
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del alumnado, que frecuentan nuestras escuelas publicas, que pueden
por sus caracteristicas socioculturales ser candidatos probables al fra-
caso escolar, Transformar sus limites en posibilidades, proporcionar los
medios para que el principio de igualdad de oportunidades pueda ser
una realidad en ellos, se constituye asi en un reto que el profesorado de
los distintos niveles educativos no puede rehusar abordar.*

Nuestro equipo ha querido realizar estos afios una modesta contribucién
en este campo. Hemos querido tomar como topico que focalice nuestra
investigacién la identidad étnica de los adolescentes, por considerar que en
esta etapa educativa los procesos de identidad personal y social son claves
para entender como sitia e integra la persona su universo personal, cultural
y social.

El trabajo que presentamos continia la trayectoria de los anteriores. De
una parte, la construccion de istrumentos qué nos ofrezcan marcos de
referencias amplios en los que situar los cambios educativos que en educa-
cién intercultural se vayan produciendo.Y de otra, propiciar dichos cambios,
desde una comprensién profunda de la realidad escolar en la que se inser-
tan programas innovadores de educacién intercultural.

Dos son, pues, los objetivos bdsicos de nuestro trabajo y que se corres-
ponden con las dos partes del libro:

« Profundizar en el diagnéstico de la identidad étnica y la aculturacion. La
carencia de instrumentos que permitan diagnosticar la realidad educa-
tiva en este campo ha llevado a la elaboracién, aplicacion y analisis de
resultados de un cuestionario.

« Llevar a cabo una investigacién evaluativa en tres centros publicos de
Barcelona (uno de E.G.B. y dos institutos donde se cursa 1° de ESO) para:

a) Valorar la incidencia del programa de accion tutorial en el alumnado.

b) Valorar la incidencia que suscita en la vida del centro educativo situa-
do en un contexto multicultural determinado. Nos interesaba especial-
mente conocer esta incidencia contrastandola con la que hemos podi-
do observar en otros procesos de investigacién-accion (de
investigaciones precedentes) orientados a hacer avanzar propuestas
educativas de educacion intercultural. Ofrecer un programa educativo
evaluado sistematicamente, para la construccién de la identidad en
contextos multiculturales. Hemos escogido la etapa de la adolescencia
por considerarla clave en la construccion de la identidad.

¢ En la introduccioén a la segunda parte del libro ampliaremos este punto.
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INTRODUCCION

La identidad de una persona o grupo se considera hoy un tema de gran
actualidad v se resalta la importancia de que las personas construyan una
identidad psicosocial saludable.

La revisién de la literatura permite afirmar que las identidades de las per-
sonas de nuestro tiempo son irreversiblemente complejas. La identidad no
es fija e inalterable, sino dinamica y cambiante ya que esta en un continuo
proceso de reconstruccion, interviniendo en su conformacién tanto dimen-
siones temporales (donde interactuan componentes del pasado, presente y
futuro) como espaciales (lugares, territorios y contextos).

En nuestros actuales contextos sociales, las personas sienten, de forma
simultanea, fuertes influencias o corrientes identitarias de diversa indole:
unas, por el efecto de la globalizacion, desde donde las fronteras de todo
tipo, sean fisicas o ético-culturales, se sienten desdibujadas y se percibe su
desaparicién; otras, de signo contrario, son de reafirmacién de las propias
identidades particulares, sean nacionales, ético-culturales o de otra indole.
Es decir, las personas estan inmersas en procesos identitarios contradicto-
rios y complejos, donde no todas las identidades o grupos tienen igual con-
sideracién o situacién de poder.

En estos contextos, se han producido y se estan produciendo numero-
sos y constantes tipos de conflictos de reconocido caréacter identitario,
tanto a pequefa escala, como pueden ser los conflictos particulares de
desestructuracién psicolégica de las personalidades particulares, como a
mayor escala y a nivel de grupos, que pueden ir desde los conflictos
callejeros, como por ejemplo los comportamientos de la “kale barroka”
en el pais vasco, a conflictos bélicos como, por ejemplo, guerra de la anti-
gua Yugoslavia.

Todo ello sefiala la importancia y necesidad de atender y contribuir
desde las instituciones a que las personas conformen unas identidades salu-
dables, siendo la identidad étnico-cultural relevante en la medida que los
contextos sociales son cada vez mas multiculturales y que existe distinto
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dominio de poder entre las culturas. Un marco idéneo para atender a esta
necesidad es desde las instituciones educativas.

Desde la Educacién multicultural se ha de trabajar para que todas las per-
sonas puedan asumir sus multiples pertenencias, para conciliar la necesi-
dad de identidad con la apertura sin complejos a culturas diferentes, mante-
niendo el equilibrio entre lo particular y lo universal.

La educacién, tanto formal como no formal, tiene un papel importante en
el proceso de construccién de un desarrollo positivo de la identidad. La
construccién de la identidad debe realizarse desde la diversidad cultural,
como un valor publico accesible, opuesto tanto a la asimilacién, que enfatiza
la homogeneidad, como a la segregacion, que enfatiza la diferenciacién, y
en donde todas las personas puedan asumir sus multiples pertenencias y
sus identidades complejas.

La adolescencia representa la etapa de desarrollo en que la inseguridad
sobre el “yo" domina los sentimientos y las experiencias. Las condiciones
medioambientales especiales que el adolescente de la minoria esta forzado
a superar, tales como: injusticia social, inconsistencia social, Impotencia o
negacion de la eficacia personal, tienen una importancia especial en esta
edad, y estos adolescentes deben estar culturalmente preparados como
forma de prevenir el dafio psicolégico.

Todas estas razones son las que han llevado a las autoras de esta parte
del libro, profesoras de la Facultad de Pedagogia de la Universidad de
Barcelona e integrantes del grupo de investigacién GREDI, a trabajar en el
diagnéstico de la identidad étnica y la aculturacién, Yy a centrarse en la
poblacién adolescente magrebi escolarizada en nuestros centros escolares
publicos. La carencia de instrumentos que permitan diagnosticar la realidad
educativa en relacién a estos dos constructos, ha conducido a la elabora-
cién, aplicacién y andlisis de resultados de un cuestionario. Esta primera
parte responde a la investigacién realizada.

Consideramos que este estudio puede ser de interés tanto para tedricos
Ccomo para practicos; para profesionales interesados en la Investigacién en
general, en el tema de la identidad, de la educacién multicultural, o en la
mejora de la practica educativa.

Esta primera parte consta de cinco capitulos:

En el primero se expone el marco teérico que ha permitido conceptuali-
zar y diferenciar de otros conceptos afines, a la identidad étnico-cultural ya
la aculturacién. Se presentan los modelos propuestos por los autores que
han trabajado estos conceptos desde perspectivas distintas, asi como los
modelos y autores que constituyen el marco teérico que sustenta el cuestio-
nario elaborado.

En el capitulo 2 se presenta el proceso de elaboracion, aplicaciéon y
correccion del cuestionario, cuya version definitiva utilizada puede el lector
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consultarla en el anexo 1. La muestra definitiva estudiada esta integrada por
81 adolescentes magrebies, que cursaban 7°y 8° de educacion primaria,
pertenecientes a 14 centros educativos publicos de los distritos de Ciutat
Vella y Sans-Montjuic de Barcelona.

El capitulo 3 describe y analiza los resultados obtenidos en el cuestiona-
rio que permiten caracterizar al colectivo de adolescentes magrebies estu-
diado. Nos describe los resultados del cuestionario en general, tanto segun
las respuestas obtenidas en las distintas preguntas y dimensiones que se
abordan como a través de las puntuaciones totales obtenidas en identidad
étnica y aculturacion.

En el capitulo 4 el lector puede encontrar uno de los aspectos mas intere-
santes del cuestionario. Se trata de poner en relieve el valor diagnostico del
cuestionario y su potencialidad a la hora de obtener una informacién por-
menorizada de la identidad étnica y aculturacién de cada persona. Los
resultados permiten obtener perfiles individuales, para la identidad étnica y
para la aculturacién por separado, e interpretar todas sus puntuaciones
(sean en cada pregunta, en cada dimension analizada o en las totales) tanto
con relacion a las obtenidas por su grupo de iguales como de manera abso-
luta. También pueden analizarse conjuntamente ambos constructos, lo que
permite ubicar a la persona 0 grupo dentro de un continuo de integraciéon
étnico-cultural, desde una situacién de desintegracién a una situacion de
integracién y aceptacion social, tanto de su cultura de origen como de la
cultura de la mayoria.

La ejemplificacion de estas herramientas diagnoésticas se han hecho en
base a la reelaboracion del cuestionario, que se presenta en el anexo 2,y
que se propone tras recoger todos los resultados obtenidos y la realizacion
del estudio técnico del cuestionario.

Se ha dejado para el final, en el capitulo 5, el estudio técnico del cuestio-
nario, precisamente por ser una cuestion maés especifica y de mayor interes
para las personas especializadas en la creacion de instrumentos de medida.
A través de diferentes estudios se recogen las evidencias que nos muestran
la adecuacion del cuestionario en la medicién de la identidad y de la acultu-
racion. Como resultados de todos los estudios realizados, se proponen una
serie de cambios estructurales del cuestionario y se analizan y describen
las mejoras técnicas que se desprenden. Esa nueva presentacion del cues-
tionario se recoge en el anexo 2.
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1. IDENTIDAD ETNICAY ACULTURACION

Uno de los primeros problemas que se nos han planteado al abordar el
estudio de la identidad étnica es la utilizacién indistinta, por parte de
muchos autores, de términos como identidad cultural, identidad racial, iden-
tidad étnica, e identidad minoritaria, dando lugar a cierta confusién termino-
l6gica. A nuestro juicio, el origen de esta confusién radica en las diferentes
perspectivas cientificas o los marcos teéricos desde los que se han aborda-
do estos conceptos; asi por ejemplo, algunos autores se han aproximado al
constructo de identidad asociado al concepto de aculturacién; otros desde
una perspectiva psicoanalitica y otros desde una perspectiva cognitivo
social (Rowe, Behrens y Leach, 1995). Otro de los puntos que a veces induce
a confusién, es el modo de abordar los conceptos, en unos casos se trabaja
desde una perspectiva de proceso, es decir del modo cémo se adquiere la
identidad (racial, étnica y cultural), y en otros casos se aborda la configura-
cién o los componentes que constituyen estas identidades.

Nuestra posicién es que identidad racial, identidad énica e identidad cultu-
ral representan constructos diferentes, aunque a menudo se utilicen como Siné-
nimos. En el presente trabajo abordamos la conceptualizacién de la identidad
étnica como un constructo diferenciado de la identidad racial, de la identidad
cultural y la relacién entre estos constructos. Asimismo exponemos los mode-
los de identidad émica y aculturacién que han elaborado diferentes autores; en
el caso de la identidad ética se describen los modelos tanto desde la pers-
pectiva de los componentes como de los procesos de su formacion.

1.1. DELIMITACIONES CONCEPTUALES
Identidad racial

Helms (1995) sefiala que el concepto de raza en psicologia se ha emple-
ado con las siguientes acepciones: a) socializacion diferencial sociopolitica
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y economica; b) caracteristicas psicolégicas biogenéticas extraidas de sig-
nos observables asociados comunmente a naturaleza racial, y ¢) sociali-
zacion cultural diferencial (creencias y valores). La teoria de la identidad
racial incluye tanto el concepto biolégico, es decir la frecuencia de los
genes en una poblacién, como su construccién cultural. Generalmente el
planteamiento actual de los autores que conceptualizan la identidad racial,
asumen ésta desde una socializacién diferencial dentro de unos marcos
sociopoliticos y econémicos en los que diferentes grupos ocupan posicio-
nes diferentes de estatus o poder en virtud de sus caracteristicas fisicas.

Las teorias de la identidad racial no suponen que los grupos raciales sean
biolégicamente distintos sino que han estado sujetos a diferentes condicio-
nes de opresion y dominacién. Esta interpretaciéon contrasta como bien
apunta McCarthy (1994), con las formulaciones de los primeros tedricos
sobre las diferencias de raza, del mismo modo que ocurria con las diferen-
cias de sexo. Asi Galton, Gobineau y Hall, decian que las diferencias genéti-
cas constituian sefiales indelebles de las capacidades relativas de distintos
grupos de seres humanos; las diferencias genéticas se conceptualizaron
como las determinantes en la jerarquia de género y raza (Gould, 1981;
Mullard, 1985; Selden 1985,1988).

El trabajo de McCarthy (1994) explica con detenimiento el concepto de
raza en las distintas teorias liberales, conservadoras o marxistas v la influen-
cia que tienen estas conceptualizaciones diferenciadas en la explicacién de
los fracasos escolares o en la forma de enfocar el curriculum escolar; asi,
por ejemplo, los conservadores suelen responsabilizar del fracaso escolar
de los y las jovenes de las minorias a sus capacidades y caracteristicas bio-
16gicas, mientras que los teéricos liberales del curriculum suelen prescindir
de las explicaciones biologicas de las diferencias educativas, sefialando, en
cambio, las discrepancias de recursos culturales en el hogar como factores
explicativos del fracaso.

A partir de los afios 70, en el contexto americano, ha habido un resurgi-
miento del determinismo biolégico. Autores como Dunn (1987), Jensen
(1981,1984) y Loehlin, Linzey y Spuffier (1975) han defendido con fuerza
que ciertos grupos étnicos carecen, bien de las estructuras mentales ade-
cuadas, bien de la necesaria disposicién genética, para las tareas cognitivas
0 de alto nivel. En esta ultima década, sin embargo, se han reorganizado las
perspectivas mas conservadoras respecto del componente biologico de la
razay se admiten las explicaciones relacionadas con la cultura y la posicién
social que ocupan las minorias raciales.

Debido a las desigualdades de poder existentes en la sociedad, parece
que el proceso de desarrollo de la identidad ha de ser diferente para los
miembros de los grupos dominantes que para los otros grupos. Las teorias
y modelos de la identidad racial estudian el proceso de desarrollo de la
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identidad acentuando la relacién de poder-sumisién y desde un enfoque de
superacion de la desigualdad de oportunidades.

Segun Helms (1995), en los ambientes en los que los recursos sociales
estén repartidos desigualmente entre los distintos grupos raciales, la perso-
na toma conciencia de su identidad racial al darse cuenta de este reparto
desigual de los recursos. Generalmente la asignacion de los recursos impli-
ca una jerarquia por la cual a unos grupos se les conceden mas derechos y
a otros menos. Esta autora sefiala que en las sociedades americanas los
blancos son miembros del grupo dominante, y el poseer caracteristicas,
como, por ejemplo, el color de la piel, referidas a la cualidad denominada
"blancura", como es el caso de los caucasianos, es lo que les permite acce-
der a un determinado "status". De la misma forma la gente de color, si bien
ha tendido a ser grupo marginado, la naturaleza de la marginacion puede
haber variado mucho en funcién de cuando o cémo un grupo ha entrado en
la conciencia social. Asi, por ejemplo, se adquiere un estatus mayor cuando
determinados grupos son percibidos como una potencial amenaza econo-
mica y politica al "status quo" de la mayoria blanca.

El uso de estereotipos raciales negativos de los grupos de color se ha uti-
lizado para controlar cada uno de los grupos socioraciales y etnicos visi-
bles, en la medida que se ha usado para explicar las circunstancias de los
grupos marginados, dando un tratamiento diferencial a la gente de acuerdo
con su clasificacién racial y no desde su nivel de marginacion.

Helms y Cook (1996) afirman que la amplitud de los estereotipos raciales
internalizados v las concepciones negativas sobre uno mismo y €l propio
grupo son el mayor componente del desarrollo de la identidad racial. El
tema central del desarrollo de la identidad racial de todas las personas de
color es el de reconocer y superar las manifestaciones psicologicas del
racismo internalizado. El modelo de esta autora que explica como se desa-
rrolla la identidad racial en las personas de color, se deriva del modelo de
conversién de negro-negritud de Cross (1971) y del modelo de desarrollo
de la identidad de las minorias de Atkinson, Morten y Sue (1989).

Identidad étnica

El proceso de desarrollo de la identidad étnica es un fenémeno psicoso-
cial. La perspectiva psicosocial proporciona explicaciones apropiadas para
las interacciones de los grupos en sociedades plurales, en las cuales la apa-
riencia, la etnicidad y el estatus fuera del grupo tienen un impacto en el pro-
ceso de desarrollo de la identidad de la persona. La participacién en una
herencia cultural, un sentido de las relaciones sociales y de los simbolos cul-
turales estan presentes en la mayoria de las definiciones de la identidad
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étnica. La identidad étnica se basa no sélo en rasgos fisicos sino también en
un sentido subjetivo de compromiso con los valores culturales, roles y
herencia manifestada por los miembros de un grupo étnico.

La identidad étnica es un tipo de ideas sobre el yo (autoideas) relaciona-
das especificamente con uno mismo como miembro de un grupo étnico. En
lugar de referirse a la comprension de la eticidad de los otros, la identidad
étnica esta relacionada con el conocimiento de uno mismo, de pertenencia
personal como miembro de un grupo étnico y el subsecuente conocimiento,
comprension, valores, conductas y sentimientos que tienen implicaciones
directas en esa pertenencia. Spencer, Swanson y Cunnigan (1995) entien-
den por costumbres un modo de conducta que es relativamente estable,
permanente y caracteristico de una sociedad o los habitos complejos o
modelos individuales dentro de la sociedad, aprendidos durante el proceso
de endoculturacién. Es virtualmente imposible entender la experiencia de
etnicidad sin la cultura a que se refiere. La etnicidad incluye las costumbres,
el lenguaje y los puntos de vista sociales usualmente asociados con un
grupo étnico particular. Ordinariamente los miembros de grupos émicos
comparten un sentido comun de identidad que esta asociado con un origen
comun; también pueden compartir raza o religién.

Las definiciones de identidad étnica dadas por distintos autores subrayan
uno o varios aspectos de los que hemos mencionado. A continuacién desta-
camos aquellas que nos parecen mas relevantes:

Isajiw (1990:35) "un grupo émico es un fenémeno que posee una organi-
zacién social, que provee de estructura e identidad a la comunidad étnica,
un fenémeno subjetivo que proporciona a los individuos un sentido de per-
tenencia y comunidad, un sentido de unicidad y un significado histérico. La
identidad étnica se puede definir ... como una manera en la cual, la persona,
de acuerdo con su origen étnico, se coloca a si misma psicolégicamente en
relacion con uno o mas sistemas sociales, y en los cuales percibe como
otros la sitan a ella en relacién a esos sistemas"”.

Smith (1991:181-182) propone que un grupo etnocultural se puede ver
como un grupo étnico de referencia en el cual los miembros: "muestran una
historia y cultura comunes pueden ser identificados porque muestran simi-
lares rasgos fisicos y valores, y se identifican a si mismos como miembros
de ese grupo. La identidad étnica es la suma total de los sentimientos de los
miembros del grupo sobre sus valores, simbolos e historias comunes que
los identifican como un grupo diferente. Ademas la persona no pertenece al
grupo étnico por eleccién, sino que ha nacido dentro de dicho grupo y se
encuentra ligado a él a través de las emociones y simbolos”.

Bernal y Knight (19917) sostienen que Ia identidad étnica... es un cons-
tructo psicolégico que consiste en las autoideas sobre uno mismo como
miembro de un grupo étnico",
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Segtin Sodowsky y otros (1995), la identidad personal se deriva de un
sentido de identificacién y pertenencia a un grupo. La gente pertenece a
varios grupos (género, profesional, generacional, étmico-racial, regional,
etc.) y ademas tiene varias identificaciones sociales. La totalidad de ellas
constituye la propia identidad. La identidad étnica se considera en funcion
de cémo un miembro se coloca en relacién con un grupo ético de referen-
cia. Se basa en la percepcién de las relaciones autoacordadas, por los
miembros del grupo émico de referencia y por el grupo cultural dominante.

De las definiciones anteriores se pueden extraer varias conclusiones
sobre cémo la persona va adquiriendo la conciencia de su propia identidad
émica:

1. Una persona es probablemente mas consciente de su propia identidad
étnica en una sociedad plural en la que coexisten multiples sistemas
sociales o grupos émicos. Esta pluralidad facilita la formacion y el
mantenimiento de la propia identidad étnica.

2. La conciencia de la propia identidad étnica es probablemente mas
elevada cuando los sistemas sociales tienen diferentes grados de
poder en una sociedad plural. Cuando alguien se expone a un
ambiente inmediato (escuela o trabajo), se encuentra confrontado
simultaneamente con dos grupos (el grupo de la cultura dominante y
el de su propio grupo) cuyas respectivas orientaciones de valor pue-
den ser diferentes. En tales circunstancias no sélo debe desarrollar un
elevado sentido de la propia identidad étnica sino que precisa posicio-
narse, social y psicoldégicamente, respecto de los dos sistemas socia-
les. Como corolario de esta segunda afirmacion esta el punto de vista
de Smith (1991:182) de que una persona ‘'se llama miembro del grupo
ético en cuanto admite a un grupo predominante de referencia...
cuyos puntos de vista o perspectivas sirven para establecer las metas
personales, regular la propia conducta, desarrollar lazos emocionales
y simbolicos con el grupo asi como proximidad psicolégica’. Tal pro-
ceso puede ser explicado ademas a la luz de la afirmacion de que la
identidad de un individuo y el autoconcepto se derivan de un sentido
de identificacion y pertenencia a un grupo, y que la persona se identi-
fica con un grupo cultural de referencia, bien sea su propio grupo o
bien el de la cultura dominante, en el cual se alcanza la 'Relatedness”
psicologica.

3. Sila persona intenta situarse social y psicolégicamente con respecto al
grupo mayoritario, los miembros de éste también intentan situar y
desarrollar su referencia psicolégica con relaciéon a la persona étnica.
Sin embargo la persona ética esta inmersa en un proceso interaccio-
nal méas complejo, pues ésta a la vez que intenta situarse con relacion
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al grupo mayoritario también lo hace respecto del propio grupo étni-
co. Ademas, al intentar identificarse con un grupo étnico de referencia,
la persona que vive en un contexto plural culturalmente percibe como
los miembros del grupo mayoritario y los de su propio grupo y otros
grupos lo situan en relacién con sus respectivos grupos.

La identidad étnica de los nifios y nifias se desarrolla a través de la
endoculturacién. De acuerdo con Berry (1993:272), es el proceso de
socializaciéon por el cual los individuos adquieren un conjunto de cualida-
des psicoldgicas y culturales necesarias para funcionar como miembro
del propio grupo. Este autor desarrolla un modelo descriptivo en el que
diferencia tres tipos de transmisién cultural: vertical (influencias de los
padres), horizontal (influencias de los iguales o pares) y oblicuo (otros
adultos e instituciones de la propia sociedad). Es un proceso en el que los
padres juegan un importante papel. La identidad étnica de los padres fun-
ciona como variable mediadora determinando qué aspectos de la etnici-
dad propia se mantienen y se inculcan en los hijos. Las personas de todas
las culturas experimentan la socializacién étnica, es decir, pasan por una
experiencia de socializacién en su propia cultura. En esta experiencia
aprenden habilidades de vida, competencias, valores, asi como una identi-
dad cultural.

Aculturaciéon

Aunque este concepto aparece por primera vez en 1880, sin embargo la
definicion mas aceptada en la actualidad continia siendo la propuesta por
Redfleld, Linton y Herrskovits en 1936: la aculturacién comprende aquellos
fenémenos que resultan cuando entran en contacto directo grupos de indivi-
duos con culturas diferentes y los cambios subsecuentes en los patrones de
cultura originarios de cada uno de los grupos.

Actualmente se entiende la aculturacién como un fenémeno psicoso-
cial multidimensional reflejado en los cambios psicolégicos que ocurren
en los individuos como resultado de su encuentro con una nueva cultura
(Dana, 1993; Casas y Pytluk, 1995). Segun esta definicién, la aculturacién
Se presenta como un proceso de cambio de actitudes y comportamientos
que ocurren, consciente o inconscientemente, en las personas residentes
en sociedades multiculturales o que entran en contacto con una nueva
cultura debido a procesos migratorios, invasiones u otros cambios politi-
cos.

Los cambios psicolégicos y sociales que se producen no son indepen-
dientes de las caracteristicas de los individuos (por ejemplo, del grado de
identificacion inicial con los valores de su cultura originaria), o de la intensi-
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dad e importancia del contacto entre varios grupos culturales o de la pro-
porcién numérica entre ellos. El aprendizaje y cambio de actitudes se
puede dar a tres niveles o grados:

Superficial: aprendizaje de hechos, acontecimientos sociales o histéricos
de las culturas;

Intermedio: el aprendizaje afecta a aspectos mas centrales de la persona,
tales como preferencia y uso de la lengua, eticidad de los amigos, de la
esposa, preferencia por diversiones o ambientes, etc.;

Significante: los cambios que tienen lugar se sitian al nivel de las creen-
cias, los valores y las normas que afectan a la cosmovision de la persona y
sus patrones de interaccién. En este caso los cambios son mas permanentes
y se reflejan en los comportamientos cotidianos. Aunque algunos valores
culturales se pueden modificar facilmente, otros necesitan el paso de gene-
raciones para que se produzcan.

Como sefiala Dana (1993) la sociedad dominante puede aceptar el plura-
lismo v ser relativamente tolerante y facilitar el proceso de aculturacién, o
por el contrario dificultarlo. En las sociedades donde se acepta el pluralismo
cultural y la diversidad se han establecido redes de soporte social para faci-
litar la aculturacién: en cambio en sociedades donde no se acepta existen
politicas discriminatorias.

De Vos (1980) indica que la aculturacién de personas pertenecientes a
minorias étnicas puede incrementar su marginacién intracultural. Tal cues-
tién es particularmente relevante para el desarrollo social durante los perio-
dos pre y post adolescentes, debido a la importancia del grupo de iguales
en la ayuda al desarrollo de la autoidentidad social durante estas etapas. El
papel protector que adopta el grupo de iguales para los adolescentes de
minorias étnicas es particularmente significativo cuando no esta presente la
ayuda de la socializacion cultural por via familiar

Relaciones entre identidad étnica, identidad racial y aculturacion

Helms (1995) defiende que no significan lo mismo identidad étnica e
identidad racial. La identidad racial se basa, en un modelo sociopolitico de
opresién, en una definiciéon de raza construida socialmente, y se interesa en
cémo los individuos abandonan los efectos de la pérdida de derechos politi-
cos y desarrollan actitudes de respeto hacia su propio grupo racial. Por su
parte la identidad étnica se ocupa de los vinculos personales, y en el sentido
de identificacién y pertenencia, con los miembros del propio grupo etnico y
con los de otras culturas; no pone un énfasis en las teorias del racismo y
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opresion, pero puede incluir los prejuicios y presiones culturales que una
persona experimenta cuando su modo de vida entra en conflicto con la del
grupo dominante.

La discusién sobre la identidad étnica no excluye los efectos del racismo
sobre ella. Smith (1991:187) apunta que "en las sociedades raciales y étnica-
mente plurales si la raza es el mayor determinante del propio estatus, el
desarrollo de la identidad étnica se inicia por lineas raciales y contintia por
lineas étnicas; por el contrario si la etnicidad tiene un estatus mayor enton-
ces se puede considerar a la raza como secundaria... La raza interactia con
la etnicidad, de forma que en cualquier momento una de las dos puede
adquirir preponderancia sobre la otra.

Los miembros de los grupos minoritarios pueden no tener una historia o
herencia cultural comun (por ejemplo, los gays o lesbianas de todos los gru-
pos raciales o étnicos en un pais) y por tanto no estan respaldados por una
identidad étnica. La identificacién minoritaria no incluye necesariamente
identificacion émica. Sin embargo la identidad minoritaria interactia con la
identidad étnica cuando una persona pertenece a un grupo minoritario den-
tro de una sociedad.

Birman (1994) sugiere que el concepto de aculturacién es mas relevante
para las personas inmigrantes y refugiadas, mientras que los temas relacio-
nados con la identidad son mas propios de la infancia o de personas de gru-
pos raciales y étnicos minoritarios en una cultura.

Casas y Pytluk (1995) afirman que la identificaciéon con una cultura es
independiente de la identificacién con otra. Una persona puede estar
identificada con varias culturas en grados diferentes. Este punto de vista
contrasta con otros que sostienen que la identificacién se da dentro de un
continuo entre culturas: cuanta mas identificacién con la propia menos con
las otras y viceversa. Estos autores mantienen, sin embargo, que una per-
sona puede adquirir patrones, conductas o normas de otra cultura y a la
vez mantener las propias cuando se dan en ambientes diferentes o que no
son incompatibles. Por ejemplo, desempefiar el rol de trabajadora con
relacién a los patrones de la nueva cultura y de madre con respecto a los
patrones de la propia. En el caso de la segunda generacién estas situacio-
nes son mas complejas.

Tradicionalmente la experiencia cultural de las minorias étnicas en
EE.UU. les convierte no s6lo en personas marginadas sino también bicultu-
rales; personas capaces de demostrar competencia tanto en la sociedad
mayoritaria como en su propia comunidad étnica. La experiencia de fun-
cionamiento en dos culturas da como resultado respuestas duales o lo que
DuBois (1970) describe como una doble conciencia. Esta dualidad de res-
puestas no debe llevar consigo dualidad en la personalidad, por el contra-
rio, el aprender dos vias de enfrentarse con las tareas, expectativas y
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requerimientos de la sociedad basada en el estatus minoritario étnico de
uno, se vuelve esencial para manifestar competencia y salud psicologica
(Chestang, 1972).

1.2. MODELOS DE IDENTIDAD ETNICA

Utilizaremos el término de "modelos" en el mismo sentido que lo hacen
los autores, es decir, como propuestas tedricas que explican sus diferentes
posiciones, mas que en un sentido estricto como esquema sistematico y
relacional de aproximacién teérica explicativa.

De la gran variedad de modelos existentes sobre la identidad étnica,
debemos distinguir entre aquellos que se centran en identificar los compo-
nentes psicosociales que configuran el constructo de la identidad étnica, de
aquellos que se proponen mostrar su proceso de formacién. Es decir, como
sefiala Phinney (1993), el andlisis de la identidad étnica se puede abordar
desde las dos perspectivas siguientes:

v Desde el contenido.
Los estudios sobre la identidad persiguen identificar las dimensiones
actitudinales y comportamentales que la caracterizan. Desde esta
perspectiva, la identidad étnica se concibe como un constructo multi-
dimensional que incluye sentimientos, conocimientos y conductas.

v El proceso de formacion.
Se estudia el modo cémo los individuos desarrollan su identidad étni-
ca, comprenden sus implicaciones y deciden el papel que juega en su
vida, independientemente del alcance de su compromiso €tnico.

Probablemente el proceso de formaciéon y el contenido de la identidad
étnica estdn muy relacionados, en el sentido de que un proceso de explora-
cién de la identidad puede también comportar desarrollo de actitudes mas
positivas hacia la propia identidad. Sin embargo, consideramos dque es
necesario hacer una distincién conceptual entre ellos para enmarcar los
diferentes modelos desarrollados en torno a la identidad etnica.

Modelos sobre los componentes de la identidad étnica

La mayoria de las investigaciones sobre la identidad étnica se han centra-
do en el andlisis de su contenido, es decir, en las conductas étnicas que las
personas practican junto con las actitudes hacia su propio grupo (Casas y
Pytluk, 1995).
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En esta linea de trabajo, destacan los trabajos de Aboud (1987), Rotheram
y Phinney (1987) y mas recientemente Phinney (1991). Las propuestas de
estos autores coinciden en reconocer como componentes especificos y cla-
ves de la esencia de la identidad étnica, los siguientes:

4

v

v

Autoidentificacién: la categorizacién de uno mismo como miembro
del propio grupo étnico. En realidad este aspecto no es un componen-
te en sentido estricto, sino que debe considerarse mas como un pre-
rrequisito que deberia estar presente antes de poder hablar de la
existencia de los otros componentes.

Actitudes hacia su propio grupo étnico y la evaluacién que se hace del
mismo: disposicién emocional, valoracién y aceptacién que hace la
persona de las costumbres, valores, usos y otras conductas de los
miembros de su grupo étmico.

Actitud hacia uno mismo como miembro de un grupo: valoracién y
aceptacion de la propia etnicidad, expresada por la preferencia por
ser miembro del grupo y sentirse feliz por pertenecer a €l

Interés y conocimientos sobre el grupo ético: determinado por el
nivel de conocimiento que se tiene de los hechos, acontecimientos,
valores, costumbres, etc., del grupo étnico e interés por aumentar y
profundizar en este conocimiento. Este puede considerarse de dos
maneras: como pasivo y como activo. El conocimiento pasivo refleja
fundamentalmente el aprendizaje realizado en el medio familiar, en la
instruccidn recibida en la escuela, o las vivencias en una comunidad
étmica que proporciona muchas oportunidades de conocer cosas
sobre su propia cultura. El conocimiento activo supone un interés y
una conducta activa por parte de la persona, de busqueda e indaga-
€i6én por conocer y comprender su propia cultura.

Conductas y practicas étmicas: comportamientos y manifestaciones de
las personas propios de su grupo étnico, y roles que desempena pre-
cilsamente por pertenecer a €l.

Compromiso con la identidad étnica: afirmacion y orgullo de perte-
nencia a su grupo €ico, a la vez que defensa de su etnicidad.

De acuerdo con este modelo, cada uno de los componentes se concibe
como un continuo y la persona puede localizarse a lo largo de dicho conti-
nuo, en un punto entre el bajo y el alto del continuo, tal como se presenta en
el Cuadro 1. :
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Cuadro 1. Los componentes de la Identidad étnica como un continuo

Alta, fuerte, sequridad, logro de la identidad € inica

Autoidentificacién como miembro de un grupo

Involucrado en conductas y practicas étnicas

Preferencia por su propio grupo, felicidad por sentirse miembro de €l
Interés en adquirir conocimientos sobre el grupo étnico
Compromiso, sentido de pertenencia al grupo

ﬁ

Baja, débil y difusa identidad étnica
Auto-identificaciéon como miembro del grupo
Poco involucrado en conductas étnicas
Evaluacién negativa del grupo
Preferencia por el grupo mayoritario, infelicidad por no pertenecer a €l
Poco interés en adquirir conocimientos sobre el grupo étnico.
Poco compromiso y poco sentido de pertenencia al grupo

Fuente: JS. Phinney (1991). Ethnic Identity and Self-Esteem: a Review and Integration
Hispanic Journal of Behavioral Sciencies, 13, 2, 193-208.

Se han realizado estudios factoriales para analizar la estructura y el grado
de independencia de los distintos componentes de la identidad étnica
(CGarcia y Lega, 1979; Drieger, 1975, 1976; Hogg, Abrams y Patel, 1987; cita-
dos por Phinney, 1991). En estos analisis se han llegado a identificar hasta
seis factores o componentes, y la estructura y definicién de los factores vari-
an segun el grupo étnico e, incluso, segun la edad dentro del mismo grupo
étnico. Se ha constatado que los componentes de la identidad étnica varian
independientemente; segin esto, algunas. personas pueden tener mas
desarrollado un componente que otro, o, incluso, alguno de ellos ni siquiera
vivenciarlo; por ejemplo, una persona, puede identificarse con los miem-
bros de un grupo y tener sentimientos positivos hacia ellos pero exhibir
pocas conductas caracteristicas de dicho grupo.

En la misma direccién que el modelo expuesto cabe situar los trabajos de
Bernal y colaboradores (1993) —citado por Casas y Pytluck (1995)— Estos
autores identifican 5 componentes de la identidad étnica en la infancia:

v Autoidentificaciéon étnica: entendido como categorizaciéon de uno
como miembro de un grupo.
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v’ Constancia étnica: entendida como conciencia de que el propio grupo
no, cambia en el transcurso del tiempo, sino que se permanece en él a
lo largo del tiempo. Es un componente que no se contempla en el
modelo de Phinney.

v’ Conductas y roles émicos: entendida como la atraccién que sienten,
los nifios y las nifas nifias hacia comportamientos que reflejan valores
étnicos, comportamientos culturales, estilos y costumbres, tradiciones
y lengua del grupo étnico.

v Conocimientos étnicos: entendidos como los conocimientos que tie-
nen los nifios y las nifias de que ciertos roles, valores, costumbres, tra-
diciones y lengua son relevantes para el propio grupo étnico.

v Sentimientos y preferencias étnicas: entendidos como las manifesta-
ciones emocionales y de sentimientos positivos que manifiestan los
ninos y ninas hacia los miembros de su propio grupo y sus preferen-
cias por las conductas y valores, las tradiciones y la lengua del
grupo.

Los componentes sobre la identidad étnica que identifican los dos mode-
los expuestos son muy similares. El modelo desarrollado por Phinney no
contempla la dimensién "constancia étmica" que si refiere Bernal, en cambio
el modelo de éste no considera "el compromiso étnico" que si define
Phinney; respecto a los deméas componentes existe un significado totalmen-
te paralelo. Estas diferencias pueden explicarse porque el trabajo de los
autores se circunscribe a edades diferentes. Los trabajos de Bernal se
refieren a la identidad étnica en la infancia, donde el componente "constan-
cia étnica" puede ser importante y no asi el "compromiso étnico" que, por
otra parte, es importante en el modelo de Phinney cuyos trabajos se centran
en la adolescencia, sobre todo, y en la etapa adulta.

Oftra perspectiva interesante sobre los componentes de la identidad étni-
canos la ofrece el modelo multidimensional de andlisis propuesto por Isajiw
(1990). El autor plantea que la identidad étnica se puede dividir en dos
aspectos, mterno y externo, que caracterizan las interacciones de lo psicolé-
gico con lo social. Bajo estos dos amplios aspectos se pueden subsumir e
identificar varios componentes de la identidad étnica.

Los componentes de la identidad étnica externa, de acuerdo con Isajiw,
se refieren a las conductas sociales y culturales observables. Estas conduc-
tas se manifiestan en las areas del lenguaje, los grupos de amigos, la partici-
pacion en actividades del grupo étnico, los medios de comunicacién étnicos
v las tradiciones étnicas.

Los componentes de la identidad étnica interna. Aparecen subdivididos
en tres dimensiones.
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La cognitiva se refiere a la emicidad de la persona: autoimagenes e ima
genes de su grupo étnico, conocimiento de la herencia, pasado historico y
valores de su grupo étnico. La afectiva se refiere a los sentimientos de perte-
nencia de una persona con respecto a su grupo ético: simpatia y preferencia
asociativa con miembros del propio grupo y de otros grupos y satisfaccién
con los patrones culturales del propio grupo étnico y de otros grupos. La
moral: se refiere a los sentimientos de las obligaciones de la persona hacia el
propio grupo que se traducen en compromiso y solidaridad hacia él.

Las dimensiones interna y externa componen el conjunto o totalidad de la
identidad étnica. Ambas dimensiones no deben considerarse interdepen-
dientes sino que pueden variar independientemente. Esto hace que las per-
sonas puedan presentar varias— formas de identidad étmica- segun las dis-
tintas combinaciones que pueden originarse a partir de los componentes
de las dimensiones sefnaladas. En el cuadro 2 se presentan los componentes
especificos para cada dimensién propuestos por Isajiw (1990).

Modelos de Desarrollo de la Identidad étnica

En los diferentes modelos propuestos para explicar el proceso de forma-
ci6én de la identidad étnica, podemos distinguir dos lineas de trabajo segun
las bases tedricas adoptadas por los autores. Un grupo de autores, entre los
que podemos citar a Atkinson y colegas (1989), Cross (1978), Helms (1995),
elaboran sus respectivos modelos sobre el desarrollo de la identidad étnica
a partir del contraste o enfrentamiento de una cultura minoritaria frente a
una cultura dominante desde la perspectiva de los tedricos de la identidad
racial. Otros autores, entre los que destaca Phinney (1990, 1992, 1993), toman
sus bases tedricas de los modelos del desarrollo del yo asumiendo por ana-
logia que el desarrollo de la identidad étmica también ocurre de forma pro-
gresiva, desde un estado de difusién o de no examen de la identidad,
pasando por una fase de exploracién hasta conseguir su logro.

Los autores y autoras, no obstante, reconocen que ofrecen muy poca vali-
dacién empirica de sus teorias y reclaman mas estudios de tipo longitudinal
que confirmen sus presupuestos teéricos. A continuacion exponemos una
sintesis de las dos lineas de trabajos sobre los modelos de desarrollo de la
identidad etnica.

A. La formacién de la identidad étnica a partir de los modelos
de desarrollo de la identidad racial

Desde esta perspectiva, uno de los modelos sobre la formacién de la
identidad étnica mas desarrollado es el de Atkinson y colaboradores
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Cuadro 2. Componentes de la identidad étnica segin Isajiw (1990)

I. VARIABLES EXTERNAS

A. Lenguaje étnico
1. ¢Es ellenguaje émico la lengua familiar?
2. Conocimiento del lenguaje ético.

3. Capacidad de expresarse en €l lenguaje étnico.
4. Frecuencia de uso del lenguaje étnico.

B. Relaciones de amistad del grupo étnico.
1. Exclusividad de los amigos de dentro y fuera del grupo étnico.
2. Intimidad de los amigos de dentro y fuera del grupo ético.

C. Funcionalidad del grupo étnico.

1. Actividades de organizacién étnica.
2. Actividades de vacaciones patrocinadas por el grupo étnico.
3. Actividades de grupo no-étnico.

D. Mass-media étnicos.
1. Radio, programas de TV, periédicos, etc., étnicos.

E. Tradiciones émicas.
1. Comida étnica.
2. Celebracién de fiestas y acontecimientos étnicos.
3. Précticas religiosas y costumbres no religiosas

II. VARIABLES INTERNAS
A. Dimensién cognitiva.
1. Autoimagenes e imagenes del grupo propio.

2. Conocimiento de la herencia y el pasado histérico del propio grupo.
3. Conocimiento de los valores del propio grupo.

B. Dimensién afectiva

1. Sentimientos de seguridad, simpatia y preferencia asociativa con miembros
de su propio grupo émico en oposicién a otros grupos étnicos.

2. Sentimientos de seguridad y confort con los patrones culturales de su propio
grupo en oposicién a los patrones culturales de otros grupos o sociedades.

C. Dimensién moral

1. Importancia de ayudar a las personas del propio grupo étnico.

2. Importancia de que las personas se casen con otras de su propio grupo étnico.

3. Alcance de los sentimientos de obligacién para apoyar causas especiales y
necesidades del propio grupo.

4. Importancia del aprendizaje del lenguaje émico.
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(1989) denominado: Modelo de Desarrollo de la Identidad Racial y
Cultural (R/CID).

Este modelo identifica 5 estadios de desarrollo: conformidad, disonancia,
resistencia e inmersion, introspeccioén, y articulacién sinérgica y conciencia.

Cada estadio comprende a su vez cuatro actitudes y creencias basicas:
cémo se ven las personas a si mismas, cémo ven a las de la propia minoria,
cémo ven a la mayoria, cémo ven a las de otras minorias. Como anota Casas
y Pytluk (1995) este modelo se centra en el desarrollo de la identidad étnica
en confrontacién con otros grupos. Se explican los cinco estadios de desa-
rrollo de la identidad a partir de la experiencia de la gente oprimida que se
esfuerza por comprenderse a si misma en términos de su propia cultura, de
la cultura dominante y de las relaciones opresivas entre las dos culturas.

El modelo de Cross (1978) —referido por Phinney (1991)- sobre la forma-
cién de la identidad émica de las personas negras contempla tres estadios
principales: un estadio inicial caracterizado por una valoracion negativa de
los negros y una preferencia hacia la cultura de los blancos; después de un
contacto y experiencia con el propio grupo €tnico, la persona se sumerge
en un segundo estadio definido por el interés y el mayor conocimiento que
adquiere sobre él; el estadio final se caracteriza por una internalizacion y
aceptacién de los miembros del propio grupo y de una valoracién positiva
de los mismos.

También Helms (1995) elabora su propuesta siguiendo los conceptos
basicos de los modelos de Cross y Atkinson expuestos en los parrafos
anteriores. Esta autora prefiere utilizar el término de estado —"status’- fren-
te al término de estadio —"stage'-, usado por otros autores y por ella
misma en escritos anteriores, para describir los procesos de desarrollo
por las siguientes razones: (a) un individuo puede exhibir actitudes, con-
ductas y emociones que son caracteristicas de mas de un estadio; (b) el
concepto de estadio parece indicar algo estatico o una condicién a la que
la persona '"llega" como resultado de un proceso evolutivo mas que conce-
birse como el resultado de un juego dinamico e interactivo entre el proce-
so cognitivo y emocional de la persona que subyace en los modelos de
identidad racial; y (c) ni las teorias ni las evidencias empiricas apoyan la
nocién de varios estadios como mutuamente excluyentes o0 como cons-
tructos "puros”. Desde esta concepcién, la autora propone los siguientes
"status"™:

Contacto; satisfaccién con el "status quo” racial. Las cuestiones raciales
apenas afectan a las decisiones. Ignorancia total del racismo.

Desintegracién: desorientacién y estados de ansiedad provocados por
dilemas morales raciales de dificil solucion que fuerzan a uno a elegir entre
la lealtad a su propio grupo y el humanismo. Supresion y ambivalencia.
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Reintegracién: idealizacion del propio grupo socioracial e intolerancia
para los otros. Los factores raciales pueden tener una gran influencia en las
decisiones de vida. Percepcioén selectiva y distorsion de los otros.

Pseudoindependencia: desarrollo de convicciones intelectualizadas
sobre su propio grupo socioracial, se tolera a los otros. Puede tomar deci-
siones que ayudan a otros grupos raciales. Reformar la realidad y percep-
cion selectiva.

Inmersién-emergencia: busqueda para comprender el significado personal
del racismo y cémo uno se beneficia de su propio grupo. Puede tomar deci-
siones de realizar conductas raciales activistas. Sobrevigilancia y reforma.

Autonomia: compromiso con los grupos raciales, uso de estandares inter-
nos para la autodefinicién, capacidad para rechazar los privilegios que
aporta el racismo. Puede evitar opciones de vida que exijan su partici-
pacién en la opresion racial. Flexibilidad y complejidad.

B. Modelos basados en las teorias del desarrollo de
la identidad del yo

Centrandose en la adolescencia, Phinney (1992, 1993) ha desarrollado un
modelo integrador sobre la formacién de la identidad étnica basado en el
desarrollo de la identidad del yo, que ha sido corroborado por investigacio-
nes con diferentes minorias étnicas. El modelo propuesto por la autora se
basa en la teoria sobre el desarrollo de la propia identidad, segun la cual
este desarrollo se da alo largo de varios estadios: el logro de la identidad es
el resultado de una crisis, de una conciencia y/o encuentro que lleva a la
persona a un periodo de exploracién o experimentacion y, finalmente, con-
cluye en una incorporacién y compromiso con la propia identidad.

En concreto Phinney se basa en los trabajos de Erikson (1968) y sobre
todo en Marcia (1980). Este ultimo autor distingue cuatro estadios de identi-
dad, basados en la presencia o ausencia de la busqueda de la identidad y
COmMpPIromiso consigo mismo:

— difusiéon: que se evidencia por la falta de busqueda y compromiso.
— foreclosure: caracterizado por un compromiso pero sin busqueda.

— moratorium: la persona se encuentra inmersa en la busqueda de su
identidad.

- Logro de la identidad: como resultado de la conciencia y compromiso
que sigue a la busqueda.

Phinney aplica este modelo de desarrollo de la identidad personal al
estudio del desarrollo de la identidad ética. La autora cree que no es nece-
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sario considerar los cuatro estadios propuestos por Marcia, puesto que el
estadio de "difusién" y de "foreclosure" no se distinguian de forma fiable en
sus estudios y los combiné en una misma categoria; por ello, la autora pro-
pone los siguientes tres estadios:

- no examen de la propia identidad: en este momento la persona no se
encuentra en proceso de explorar su etnicidad, y las actitudes hacia los
miembros del grupo de uno pueden ser positivas 0 negativas.

— busqueda de la identidad étnica: hay un intento por explorar y com-
prender la propia etnicidad.

— logro de la identidad étnica: la persona se caracteriza por haber adqui-
rido un claro sentido de la propia identidad étnica, por un compromiso
hacia el propio grupo basado en el conocimiento y la comprension
desarrollada en el estadio anterior.

1.3. MODELOS DE ACULTURACION

Como sefialan Casas y Pytluk (1995), hasta fechas recientes los modelos
de aculturacién ofrecian una visién bipolar del proceso. Es decir, en la medi-
da que la persona entraba en contacto y se adentraba en la cultura de la
mayoria iba asumiendo sus valores, actitudes y conductas en detrimento de
su cultura tradicional. En esta perspectiva se sitian los modelos denomina-
dos como "transicional’, " bicultural, de "alienacién". Sin embargo, en la
actualidad la posicién mas aceptada entre los investigadores es la de supe-
rar esta concepcién bipolar y ofrecer una dindmica no lineal del proceso de
aculturacién, tal como se presenta en los modelos de "biculturalismo fami-
liar”, el de "adaptacién cultural” y el de "identificacién cultural ortogonal. Por
la importancia que en nuestra investigacién tiene el modelo de identifica-
ci6n cultural ortogonal, exponemos a continuaciéon una sintesis de sus bases
teoricas siguiendo la exposicién que hacen de €l Casas y Pytluk.

Modelo de identificacién cultural ortogonal

Este modelo plantea que la identificacién con diferentes culturas es de
naturaleza ortogonal. La identificacién con una cultura es esencialmente inde-
pendiente de la identificacién con cualquier otra; es decir, la identificacién con
una cultura no disminuye la capacidad de la persona para identificarse con
otra cultura. Esta perspectiva contrasta con aquella en la que el proceso de
identificacién se concibe como un continuo lineal entre dos culturas. Segun el
modelo ortogonal, una persona puede adquirir patrones, conductas 0 normas
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de otra cultura y a la vez mantener las propias cuando se dan en ambientes
diferentes o que no son incompatibles; en otras palabras, la persona puede
adquirir competencias culturales en diferentes culturas.

Segun el modelo, hay que ir mas alla de considerar la aculturacién como
una variable unidimensional, y no interpretar puntuaciones semejantes en
una escala con idéntico significado, pues la misma experiencia puede tener
sentido distinto segun la posicién de la persona en el grupo. Ademas se
insiste en que la investigacién desde este modelo debe abordar no solo la
experiencia de los grupos minoritarios que entran en contacto con la cultura
de la mayoria sino también las mutuas influencias que dan lugar a cambios
en los grupos que entran en contacto (Para mas detalles de este modelo
consultar Casas y Casas, 1994).

1.4. IDENTIDAD ETNICAY ACULTURACION EN
LA ADOLESCENCIA

Dados los contextos sociales amplios y las relaciones entre iguales que
caracterizan la sociedad actual, los aspectos de identidad ética y de acultu-
racion tienen implicaciones profundas para las experiencias de los adoles-
centes de las minorias. La adolescencia representa la etapa de desarrollo en
que la inseguridad sobre el "yo" domina los sentimientos y experiencias
asociadas en todos los adolescentes, independientemente de sus experien-
cias culturales o estatus social. Pero como sefialan Spencer, Swanson y
Cunnigan (1995), en los miembros de grupos desfavorecidos se incrementa
la inseguridad ligada a la pubertad.

Las condiciones medioambientales especiales que el adolescente de la
minoria esta forzado a superar, incluyen aspectos tales como la injusticia
social, la inconsistencia social y la impotencia o negacién de la eficacia per-
sonal. Cada una de estas condiciones tiene implicaciones para las experien-
cias sociales y el tratamiento de la adolescencia en las minorfas étnicas y
sus respuestas a las mismas, particularmente durante la pubertad cuando
se producen importantes cambios a nivel afectivo, cognitivo  fisico.

Para los y las jovenes de las minorias étnicas la inconsistencia social o dis-
paridad institucionalizada entre lo que se dice y lo que realmente se hace en
la sociedad adquiere una importancia especial. De acuerdo con Chestang
(1972:3) es la inmoralidad que comete la mayoria al imponer a otros grupos
sus costumbres y tradiciones. Este fenémeno es importante para la juventud
de las minorias éticas porque representa expresiones a nivel individual del
rechazo del grupo mayoritario. Esta expresion individualizada sugiere que los
adolescentes de la minoria deben estar culturalmente preparados para tales
choques culturales como forma de prevenir el dafio psicolégico.
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Dado que muchas expresiones de las costumbres, moral y tradiciones de
la cultura anglo-americana sirven de modelo o norma, la juventud adoles-
cente de la minoria puede interpretarlo como un rechazo abierto y sutil de
ellos mismos y su grupo. Estos adolescentes deben hacer frente a expresio-
nes de rechazo de grupo, ademas de las ya propias de la adolescencia,
insequridades ligadas a la pubertad e identidad, tareas caracteristicas de la
experiencia de desarrollo en esta etapa.

La inconsistencia social en los escenarios escolares se comunica median-
te la categorizacién que hace el profesorado del alumnado. La comparacion
de subgrupos de alumnado chicano y japonés-americano realizada por
Matute-Bianchi (1986:253) en su estudio emnografico, indica diferencias en
las expectativas académicas de los japoneses-americanos frente a los chi-
canos en varios niveles de aculturacién. La imagen de grupo proyectada por
el profesorado y el personal de la escuela para el alumnado de ascendencia
japonesa generalmente proporciona a éste la oportunidad de liberarse de
una identidad étnicamente explicita. Es decir, el alumnado japonés es cons-
ciente de su propia unicidad cultural e identificacion debido a sus atributos
fisicos distintos, también es consciente de que ser identificado como japo-
nés americano significa que es considerado listo, buen trabajador, buena
conducta, estudioso; independientemente de su habilidad académica indi-
vidual. Igualmente sabe que no se le distingue del alumnado cumplidor,
triunfador y bien vestido anglo-americano en la escuela. El alumnado chica-
no no se beneficia de una imagen positiva de grupo, ha de negociar una
identidad que precisa traspasar las fronteras culturales para ser aceptado.

Las observaciones etnograficas de Matute-Bianchi y las de Fordham y
Ogbu (1986), de alumnado afro-americano, sefialan que un rendimiento
académico bajo esta asociado con los esfuerzos del alumnado de la minoria
para mantener su identidad cultural. Los modelos de fracaso escolar que
emergieron para los miembros de grupos minoritarios desfavorecidos
sugieren un proceso reactivo y, por tanto, una seguridad intensiva intragrupo
en el desarrollo de la identidad colectiva.

Autores como Erikson (1966) y Pettigrew (1964), recogen la creencia
general con respecto a la personalidad de las minorias de que sufren una
desorganizacién de su personalidad. En esta perspectiva subyace la idea de
que los miembros de grupos émicos minoritarios sufren de falta de autono-
mia, un sentido mermado de su mérito y baja autoestima.

Para las minorias étnicas de grupos desfavorecidos, la experiencia cuali-
tativa de la etnicidad tiene implicaciones especiales en los procesos de for-
macion y desarrollo de la identidad émica y aculturacion, motivo por el cual
hemos elegido, esta etapa evolutiva de la adolescencia en grupos
étnico-culturales desfavorecidos como objeto de nuestra investigacion.






2. ELABORACION DE UN CUESTIONARIO
DE IDENTIDAD ETNICAY ACULTURACION

En este apartado se describen las bases conceptuales de las que se
parte, asi como los objetivos, contenido y estructura del cuestionario.
También se recoge el estudio piloto realizado, la descripcion de la pobla-
cién y de la muestra utilizadas, asi como las pautas para su aplicacion y
correccién.

2.1. OBJETIVOS, CONTENIDOY ESTRUCTURA
DEL CUESTIONARIO

El objetivo del cuestionario que presentamos es medir tanto el grado de
identidad ética como el grado de aculturaciéon de adolescentes que viven
en contextos multiculturales.

El marco teérico en el que se fundamenta la elaboraciéon de este instru-
mento ya ha sido recogido en el capitulo anterior. Las bases conceptuales y
metodolégicas de las que partimos son las siguientes:

a. Considerar la identidad étnica y la aculturacién como conceptos dife-
renciados, entendiendo por identidad émica el "constructo psicosocial
que incluye la percepcion, conciencia y valoracion de si mismo como
perteneciente a un grupo étnico’, y por aculturacién el "fenéomeno
social multidimensional que refleja la socializacién de la persona en un
grupo cultural diferente del propio™.

b. Medir la identidad ética como un constructo multidimensional tal
como se propone en los modelos que estudian su contenido a partir
de los componentes que la conforman.

c. Medir la aculturacién como un constructo multidimensional con com-
ponentes paralelos a los considerados en la identidad étnica.
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d. Tratar los componentes de la identidad étnica y de la aculturacién
como dimensiones independientes. Siguiendo a autores como
Sodowsky, Kwan y Pannu (1995) consideramos que los distintos com-
ponentes que la conforman pueden tener distinto grado de desarrollo,
y por lo tanto deben tratarse también de forma independiente. Asi, una
persona puede tener un nivel alto de conocimientos de los centros o
asociaciones de su propio grupo étnico, que es uno de los componen-
tes, y en cambio tener un bajo interés por conocer las costumbres y
tradiciones de su propio grupo étnico. Lo mismo sucederia en la
medicion de la aculturacion; tener un elevado nivel de dominio de la
lengua del grupo mayoritario y en cambio tener un sentimiento de
disconformidad hacia los valores del grupo mayoritario.

e. Seguir los presupuestos del modelo de identificacién cultural ortogo-
nal, segun el cual se pueden adquirir patrones, conductas o normas de
otra cultura y a la vez mantener las propias, adquiriendo asi competen-
cias culturales en diferentes culturas. Se supera la concepcion tradicio-
nal de los modelos bipolares, en donde en un extremo del continuo se
sitia la identidad étnica y en el otro la aculturacién, de forma que a
mayor identidad étnica suponen un menor grado de aculturacién y
viceversa.

f. Adoptar el modelo de Isajiw (1990) como base para la seleccién y
organizacion de las variables de identidad étnica y aculturacién que
conforman el cuestionario. Se ha realizado una adaptacién del modelo
de este autor para la etapa de la adolescencia y para nuestro contexto
cultural.

Contenido y estructura del cuestionario

El contenido del cuestionario est4 estructurado en dos grandes areas
que responden a los componentes externos e internos de la identidad
étnica referidos por Isajiw. Las variables que definen los componentes
externos incluyen conductas relacionadas con el lenguaje, relaciones de
amistad, funcionalidad del grupo étnico, mass media y tradiciones étnicas.
El componente interno se desglosa en tres dimensiones: cognitiva, afecti-
va, y moral.

Los contenidos especificos del cuestionario quedan recogidos en el
Cuadro 3, correspondiente al punto 2.3 de este capitulo.

Para que el cuestionario permita medir los objetivos pretendidos, respe-
tando las bases conceptuales de partida, se ha elegido el siguiente tipo de
estructura de las preguntas:
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a. Cada pregunta esta construida con un formato de doble entrada. Una
responde a la dimension de la identidad étnica y otra a la de la acultu-
racién. La persona tiene que dar siempre una respuesta a cada una de
estas dos dimensiones. Esta estructura de pregunta supera la concep-
cién de un continuo bipolar entre etnicidad y aculturacion.

b. Las preguntas tienen una estructura escalar de respuesta, que permite
valorar de forma independiente tanto el grado de etnicidad como el
de aculturacion de la persona.

El cuestionario esta pensado para ser aplicado en forma colectiva. Por este
motivo, y teniendo en cuenta las peculiaridades diferenciales de los distintos
grupos étnico-culturales que conviven en nuestro contexto, fue necesario ela-
borar cuatro versiones paralelas del mismo cuestionario. Todas ellas miden
los mismos objetivos a través de las mismas preguntas, pero adaptando el
contenido a las caracteristicas propias del grupo étnico de la poblacion esco-
lar a la que se habia de aplicar. Iban dirigidas a los siguientes colectivos:
magrebies, gitanos, otras minorias éticas y autéctonos.

En este libro se presenta exclusivamente el estudio realizado sobre la
versién elaborada para el alumnado magrebi, ya que es la poblacién objeto
de estudio en este trabajo.

2.2. ESTUDIO PILOTO

La primera version del cuestionario de identidad étnica y aculturacion
para el colectivo magrebi tenia 20 items, algunos de ellos dobles o triples,
por ejemplo en el item 2, sobre el conocimiento de lenguas, se les pregunta
por tres niveles diferentes: habla, lectura 'y escritura.

La mayor parte de las preguntas eran cerradas y el alumnado solamente
tenia que responder marcando una cruz en la casilla correspondiente.
Solamente la cuestién 13 era una pregunta abierta en la que el alumnado
habia de escribir los nombres de fiestas, comidas, personajes, etc., que
conocieran de los paises del Magreb y de aqui. Esta pregunta despues se
codificara teniendo en cuenta el niumero de respuestas que de el alumnado
en cada una de las casillas correspondientes de acuerdo con el grado de
conocimiento que manifieste.

Para el estudio de esta primera version del cuestionario de identidad étni-
ca y aculturacion se siguieron dos pasos; en primer lugar se realiz6 una vali-
dacién por jueces, y en segundo termino se efectud una aplicacion piloto
del mismo a una muestra de alumnado magrebi. Con los resultados de
ambos estudios se elaboré la versién del cuestionario utilizada en esta
investigacién que aparece recogida en el anexo 1.
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Validacion por jueces

Esta primera versién de cuestionario se someti6 a una revisién de todo el
equipo de investigacién y de alguna persona magrebi, que actuaron como
jueces, para que opinaran en cuanto a la legibilidad del documento, el con-
tenido y la claridad de la formulacién de las preguntas.

Las sugerencias de los componentes del equipo y de la persona magrebi
se centraron principalmente en la mejora del formato de redaccién de los
items. La opinién generalizada era que la redaccion debia ser lo mas corta y
clara posible.

Una segunda indicacién fue la de afiadir un item relacionado con el len-
guaje empleado para rezar. Se entendia que esta pregunta era complemen-
taria de otra que figuraba en el cuestionario sobre la lengua en la que se
expresan los sentimientos.

Aplicacion piloto del cuestionario
Muestra

En un principio estaba previsto hacer una aplicacién a una muestra de 4
aulas como minimo. Dadas las dificultades para encontrar alumnado magre-
bi para la aplicacién defmnitiva se decidié hacer el estudio piloto en un solo
centro en el aula de 8° que contaba con un total de 8 alumnos y alumnas
magrebies. Siendo conscientes del numero reducido de personas que cons-
tituia la muestra del estudio piloto se intenté compensar esta limitacién reali-
zandose dicha aplicacién por dos personas de forma que proporcionara
una informacién lo mas rica posible.

Las 8 personas que constitufan la muestra se repartieron para la aplica-
cién en dos grupos de 4 personas. La aplicacién se realizé en dos sesiones
independientes, una para cada grupo. Este procedimiento de aplicaciéon en
grupo reducido permitié comprobar las dificultades que surgian y respon-
der individualmente a las preguntas que hacia el alumnado mientras cum-
plimentaba el cuestionario al mismo tiempo que se podian recoger las
dudas o interrogantes que planteaban.

Aplicacién

La aplicacioén se llevd a cabo por dos miembros del equipo que estaban
realizando la investigacion etnogréafica en dicho centro. Una de las personas
respondia a las preguntas del alumnado cuando no entendian algo y la otra
realizaba las anotaciones pertinentes.
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El tiempo total de la aplicacién fue de 50 minutos para cada uno de los
grupos.

Al analizar los resultados de la aplicacién piloto y las notas tomadas por
las personas que la llevaron a cabo se constaté que el alumnado tuvo pro-
blemas a la hora de responder alos items: 5, 6,9, 10, 11, 12, y 18. En algunos
casos eran problemas de comprensién originados por la formulacién de la
pregunta v, en otros, lo que no comprendian era alguna de las alternativas de
respuesta que se les ofrecian. Fue el caso, por ejemplo, del item 10 donde
no entendian el significado de las palabras "autonomia personal” o "tener
éxitos personales”. En el item 12 era la palabra "identificar” que figuraba en
la pregunta la que no comprendian, o por ejemplo en el item 18 tampoco
sabian qué queria decir “apariencia fisica”.

También se constaté que el formato de presentaciéon de las cuestiones a
veces complicaba el cémo se habia de responder, como sucedia con las
cuestiones 5,6y 9.

2.3. ELABORACION DE LA VERSION DEFINITIVA
DEL CUESTIONARIO

Debido a lo reducido de la muestra a la que se aplicé, no se pudo realizar un
estudio cuantitativo sobre indicadores de eficacia de los items: indices de atrac-
cién y de discriminacion, o contribucién de cada item a la fiabilidad del instru-
mento. Este estudio se ha realizado en la version definitiva del cuestionario.

Fl instrumento inicial sufrié una reelaboraciéon para la cual se tuvieron en
cuenta todas las sugerencias aportadas por el equipo de jueces que lo
habia valorado, asi como las dificultades reales surgidas en la aplicacion
piloto. En esta reformulacién se consideraron cuestiones relativas a todo lo
que afectaba a la redaccién del contenido de enunciados y alternativas, asi
como todo aquello que se referia al formato de presentacion; en concreto
los criterios que se siguieron para redactar la versién definitiva del cuestio-
nario fueron los siguientes:

a. Redactar los enunciados en la forma mas clara y breve posible. Se
acortaron todas aquellas preguntas que resultaban excesivamente lar-
gas para la comprensién del alumnado de esta edad. Se efectud esta
modificacién teniendo en cuenta que la aplicacién definitiva también
era en forma colectiva y en ella podiamos encontrar personas con difi-
cultades de comprension lectora.

b. Se concretaron al maximo las alternativas de respuesta de forma que
fueran expuestas en un lenguaje claro y facil de comprender y con un
vocabulario usual para este alumnado.



50

c. Se simplificé lo maximo posible el formato de presentacién de los
items, pero esto no fue facil ya que se pretendia recoger en un mismo
cuestionario las respuestas al contenido de identidad étnica y a la acul-
turacion.

d. Se afiadié un nuevo item (el numero 4 en la version definitiva), siguien-
do las sugerencias dadas por el grupo de jueces. Este item se refiere a
lalengua en la que reza el alumnado magrebi.

e. La version definitiva del cuestionario tenia 21 items, contenia todas las
preguntas de la primera versién y se afiadié una nueva. Esta versiéon
presenta la misma estructura que la inicial: se mantuvieron todos los
items con respuesta cerrada y uno solo de respuesta abierta.

La distribucién de las preguntas segun los contenidos del cuestionario
quedé tal y como aparece en el Cuadro 3.

2.4. POBLACIONY SELECCION DE LA MUESTRA

Para la seleccion de la muestra el grupo de investigacién se puso en con-
tacto con la delegacion de Departamento de Ensefianza de la Generalitat y
los servicios de Inspeccién Educativa. En una serie de reuniones con el
delegado de Barcelona ciudad y con los inspectores/as de zonas se les
explicé el objeto y la finalidad del estudio, asi como los instrumentos que se
deseaban aplicar y el tipo de alumnado con el que precisabamos trabajar.

El estudio tuvo una buena acogida institucional y fueron los propios ins-
pectores/as quienes nos facilitaron el listado de los centros donde se encon-
traban la poblacién a estudiar: centros de educacién primaria en contextos
sociales desfavorecidos que en los cursos de 7° y 8° tuvieran alumnado
magrebi. También nos facilitaron el acceso a los centros escolares; nos con-
certaron una reunion con los directores y directoras de los centros corres-
pondientes para que pudiéramos explicarles la finalidad y las caracteris-
ticas del estudio.

Una vez informada la direccién de los centros no puso ninguna pega a
nuestro acceso a las escuelas; todo fueron facilidades para conectar con el
profesorado de los cursos correspondientes y quedar en el dia y hora para
el pase de los instrumentos de medida.

Asi pues la seleccion de la muestra se efectudé por muestreo intencional.
Se eligieron inicialmente todos los centros que tuvieran alumnado magrebi
en los cursos mencionados. El alumnado se concentraba sobre todo en cen-
tros publicos ubicados en los distritos 1 y 3 (Ciutat Vella y Sans-Montjuic) de
Barcelona.
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Cuadro 3. Contenido y preguntas del cuestionario

Contenido

Item

VARIABLES EXTERNAS
* LENGUAJE:

— Identificacién de la lengua familiar

— Frecuencia de uso de las lenguas en el medio familiar y social
— Nivel de dominio de las lenguas

- Lengua de expresién de sentimientos

RELACIONES DE AMISTAD:
— Amigos del propio grupo étnico y de otros grupos

FUNCIONALIDAD DEL GRUPO ETNICO:

— Nivel de conocimiento y participacién en centros o asociaciones del
propio grupo y de otros grupos.

MASS MEDIA:
— Audicién emisoras de radio

TRADICIONES ETNICAS:
— Contenido étnico de las conversaciones con su familia

VARIABLES INTERNAS
DIMENSION COGNITIVA:
— Conocimiento de los valores del grupo étnico y de otros grupos

— Autoimagen e imagen del propio grupo y otros: estereotipos
— Conocimiento herencia y pasado histérico del propio grupo y otros

<D

10
11
13

— Autoidentificacién con las creencias y costumbres del propio grupo u otro. 12

DIMENSION AFECTIVA:

_ Sentimiento de conformidad con los patrones culturales del propio
grupo y otros: valores, costumbres, tradiciones, etc.

— Interés por el conocimiento del propio grupo y otros: valores,
costumbres, tradiciones, etc.

— Simpatias y preferencias asociativas por su propio grupo u otros

— Sentimientos de identificacién con el propio grupo étnico y otros

DIMENSION MORAL
— Solidaridad y obligaciones respecto del propio grupo y otros

19y 14
15

16y 17
18719

20y 21
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Tras hablar con los directores y directoras de dichos centros se tuvieron
que descartar algunos de ellos, bien porque en aquel momento no tenian en
los cursos seleccionados alumnado de esa minoria o bien porque sélo habia
un alumno o alumna. Aunque las pruebas se iban a aplicar a todo el alumna-
do, pertenecieran o no a alguna minoria, nuestro estudio en este momento
se centraba en el alumnado magrebi. En algin centro sucedié también que
el dia que se pasaron las pruebas falté algun alumno o alumna pertenecien-
te a esta minoria, por lo que este alumnado no forma parte de la muestra
definitiva.

La muestra definitiva del alumnado magrebi, como puede verse en la
Tabla 1, estuvo integrada por un total de 81 personas procedentes de 14
centros educativos; 46 de séptimo curso y 35 de octavo; 47 eran chicos y 34
chicas.

Tabla 1. Distribucién del alumnado en centros,
segun el curso y el sexo

Curso
Centro 1° 8° Total
Chicos Chicas Chicos | Chicas

1. Rubén Dario 1 1 2 4
2. Drassanes 4 2 9
3. Mila y Fontanals 7 4 6 3 20
4. Collaso y Gil 6 2 2 2 12
5. Castella 1 2 2 5
6. Baixeras 3 1 4
7. PereVila 2 1 2 1 6
8. Laboure 1 3
19. Peru 1 3
10. Miguel Bleach 2 1 1 4
11. Gayarre 1 1 2
12. Ferrer y Guardia 2 2
13. Francés Macia 1 1 2 4
14. Mare de Deu del Mar 2 1 3
TOTAL 28 18 19 16 81
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Atendiendo a otras variables de entrada pueden observarse en la Tabla 2
los siguientes aspectos:

+ Afios de permanencia en Espafia: El 54% del alumnado lleva mas de
seis afios residiendo en Espafia o bien ha nacido aqui frente a un 46%
que hace menos tiempo.

* Lengua de ingreso en el centro: un 57% tenia su lengua materna, un
26% solo el castellano, y no hubo nadie que indicara sélo €l catalan.

* Lengua de ensenanza que se utilizé al ingresar en el centro: en el 72%
se utilizo el castellano, en el 26% el castellano y catalan y tan sélo con
una persona se utilizé solo el catalan.

2.5. FORMACION DEL EQUIPO COLABORADOR QUE
HA APLICADO EL CUESTIONARIO

Una vez elaborada la version definitiva del cuestionario se buscaron per-
sonas que pudieran encargarse de su aplicacion a la muestra de alumnado
magrebi seleccionado. En el proceso de seleccion de estas personas se
consideraron los criterios siguientes:

— La formacién. Se escogieron personas con un nivel de formacién uni-
versitaria que pudieran comprender la finalidad y objetivos de la inves-
tigacion y que, ademas, ya tuvieran alguna experiencia en la aplicacion
de instrumentos de evaluacién. Todas estas personas son licenciadas
en Pedagodgia, en la especialidad de Orientaciéon Educativa. El equipo
colaborador esta formado por un total de siete personas.

Tabla 2. Distribucion de la muestra segun otras variables

Afios perman.| P% Lengua de P% Lengua de P%
Espafia ingreso centro ensefianza
ingreso
lo2 23,2 Castellano 26,4 Castellano 12,2
3ab 23,2 |Catalan/Castellano | 13,9 Catalan 14
6al0 15,9 Lengua materna 56,9 | Castellano y catalan | 26,4
Mas de 10 17,4 Castellano/arabe 2,8
Nace aqui 20,3
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— Las capacidades personales en cuanto a iniciativa personal, facilidad
para establecer contactos personales, fluidez de expresion, etc.

Se mantuvo una reunién con el grupo de personas que iban a aplicar el
cuestionario. Nuestro objetivo en esta primera reunién era doble; en primer
lugar que las personas seleccionadas se familiarizaran con las diferentes
preguntas del cuestionario y, en segundo lugar, iniciar su formacién para
aplicar el instrumento elaborado. Se les explicé detalladamente los objeti-
vos de la investigacién y el contenido del protocolo y se les proporcionaron
unas pautas generales para su aplicacién Se les entregd una copia del
mismo y se fueron leyendo en voz alta cada uno de los items detenidamente
para asi poder aclarar sus dudas.

En esta primera reunién, y una vez revisado el protocolo en su totalidad,
se les pidi6 a cada una de las personas colaboradoras que expusiera como
realizaria la aplicacién. La escenificacién de la aplicacién nos permitié com-
probar en que medida habian captado la forma de llevar a cabo la misma.

El siguiente paso fue que realizaran una primera aplicacion en los centros
seleccionados para poder valorar con ellas las dificultades encontradas en
el desarrollo de la aplicacién.

En una segunda reunién con el equipo colaborador se fue revisando cada
uno de los items del cuestionario y los problemas que habian surgido en su
aplicacion.

2.6. APLICACION DEL CUESTIONARIO DE IDENTIDAD ETNICA
Y ACULTURACION

El cuestionario se aplico de forma colectiva en cada una de las aulas
seleccionadas. En cada aplicacién estaban presentes dos personas colabo-
radoras con la finalidad de poder atender a cualquier duda que se presenta-
ba al alumnado y controlar que cada alumno/a pudiera responder a cada
pregunta de forma independiente.

En general, se trata de un instrumento complejo lo que hace que sea difi-
cil su comprensién y la forma de cumplimentarlo. Esta complejidad se expli-
Ca por diversas razones:

— Por un lado, el propio formato de las preguntas cerradas donde se ha
de responder teniendo en cuenta diferentes criterios (por ejemplo, en
el item 1 donde se le pregunta por las lenguas que habla con su familia
y con sus amigos, tienen diferentes opciones de respuesta que aluden
al catalan, al castellano, al arabe, al francés, al inglés y a otras lenguas, y
ademas distinguiendo si las hablan con su familia y con sus amigos. Por
otra parte, las respuestas aparecen escaladas en tres categorias: casi
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nunca o nunca, a veces y casi siempre o siempre. Este tipo de formato
dificulta la comprensién de la pregunta, y puede hacer que su respues-
ta sea incompleta y que se tarde demasiado tiempo en la realizacion
del cuestionario o se responda sin pensar lo suficiente sobre lo que se
le pregunta.

— También se incluye alguna pregunta abierta a elaborar por el propio
alumnado.

— Por otro lado, algunas de las expresiones linguisticas utilizadas en la
preguntas les han resultado dificiles de comprender, dado que este
alumnado en general tiene un nivel bajo de desarrollo linguistico. Esta
dificultad se acentua en aquel alumnado magrebi que lleva poco tiem-
po viviendo en nuestro pais.

— Por ultimo, ha resultado ser un cuestionario excesivamente largo lo que
le hace poco motivador y que les cueste responder a todas las pregun-
tas con rigurosidad. El tiempo de aplicacion maximo oscila alrededor
de una hora, siendo la duracién media de media hora a tres cuartos
aproximadamente.

Dadas las caracteristicas y complejidad de este cuestionario, se aplico de
forma individual al alumnado con problemas de dominio de la lengua caste-
llana.

2.7. CORRECCION DEL CUESTIONARIO

De la correccién del cuestionario se pueden obtener dos puntuaciones
totales; una puntuacién de identidad étnica y otra puntuacién de acultura-
cion.

A su vez, tanto para la identidad como para la aculturacion, se obtiene una
puntuacién para cada una de las preguntas que forman el cuestionario y una
puntuacién para cada una de las dimensiones evaluadas (lenguaje, relacio-
nes de amistad, funcionalidad del grupo, mass media, tradiciones étnicas
—variables externas- y dimensién cognitiva, dimensi6n afectiva, dimensién
moral — variables internas-).

A la hora de puntuar las preguntas se ha utilizado siempre la misma esca-
la de medida. Esta puntuacién oscila entre 1 y 3 (de menor a mayor intensi-
dad del aspecto medido).

En aquellas preguntas que miden varios aspectos diferenciados (como es
el caso de las preguntas 2, 5, 9, 12 13 y 20), la puntuacion total de la pregun-
ta se divide siempre por el numero de aspectos considerados para asi man-
tener la misma escala de medida.
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Las preguntas 1, 2, 3, 4 y 7 responden al siguiente esquema de correccién
a la hora de obtener su puntuacién en identidad:

Puntuacién en identidad
Casi siempre/ Aveces o Casi nunca/
siempre o regular o nunca o mal o
bien o mucho poco nada
Arabe 3 2 1

Silo que buscamos es la puntuacién de estas preguntas en aculturacién,
basta con cambiar en el esquema anterior el 4rabe por la lengua castellana.

Las preguntas 5, 8, 9, 12, 15, 16, 17, 18, 19, 20 y 21 se puntuan segun el
siguiente esquema de correccién:

Puntuacién en identidad

Mucho Poco Nada

“Hijos de familias magrebies”
o “Magrebies” 3 2 1

o del “Magreb”
0 "paises del Magreb"”

Silo que buscamos es la puntuacién de estas preguntas en aculturacion,
basta con cambiar en el esquema anterior los indicadores que hacen
referencia a 'lo magrebi" por "hijos de familias de aqui" o "de aqui".

La pregunta 6 responde al siguiente esquema de correccién:

Puntuacién en Puntuacién en
identidad aculturacién

Centros magrebies Centros de aqui

No conozco ninguno ) 1 1
Conozco algunos pero no asisto 2 2
Hago actividades en alguno de ellos 3 3

La pregunta 10 ha necesitado de un estudio especial para su correccion.
Con esta pregunta se mide el conocimiento del alumnado magrebi de los
valores de su propio grupo (identidad) o el conocimiento de los valores de
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las personas de aqui (aculturacién). En ella el alumnado debe sefalar las
cuatro cosas que cree que son mas importantes para las personas magrebi-
es v las cuatro mas importantes de las personas de aqui.

Para poder puntuar esta pregunta se siguio el proceso que se recoge a
continuacién. Se analizaron y ordenaron los valores elegidos por el alumna-
do magrebi, resultando ser los cuatro mas elegidos: ser religiosos, respeto a
los mayores, seguir las propias costumbres y ser acogedores. Seguidamente y
para obtener la puntuacién en identidad se ha tomado como referente nor-
mativo los valores mas elegidos por el propio colectivo. Asi, sl una persona
coincidia en tres o cuatro valores se le asigné la puntuacion 3, si coincidia
con dos de los cuatro mas elegidos se le daba la puntuacién 2 y si sélo coin-
cidia con uno de los cuatro, se le daba un 1.

Para obtener la puntuacién en aculturacion, se siguié el mismo proceso
pero tomando como grupo de referencia para la obtencién de puntuaciones
a las personas de aqui. Se introdujeron las respuestas a esta pregunta de
112 alumnos y alumnas autéctonos, se analizaron sus respuestas y se orde-
naron los valores, resultando ser los cuatro mas elegidos los siguientes: res-
peto a los mayores, libertad, colaboradores y ganar dinero. Estos valores
dados por la poblacién autéctona nos han servido de referencia para poder
asignar puntuaciones a la poblacién magrebi en aculturacion. Asi, si una
persona coincidia en tres o cuatro valores de los asignados a las personas
de aqui con los cuatro mas elegidos por la poblacion autdctona, se le asig-
naba un 3 en aculturacién, si coincidia en dos, un 2 y si sélo coincidia en uno
o ninguno, se le otorgaba la puntuacion 1.

Pregunta 11. La puntuacién de identidad se obtiene puntuando con un 3
cuando el alumnado escoge cuatro estereotipos positivos de los que se
recogen en la pregunta para los magrebies, con un 2 cuando escogen tres
estereotipos positivos y con un 1 cuando escogen dos 0 menos estereotipos.
La puntuacién en aculturacion se obtiene de la misma forma pero ahora el
grupo de referencia son las personas de aqui.

Pregunta 13. Puntuacién en identidad: Se mira cada uno de los cinco
aspectos que contiene la pregunta para la columna "magrebies". Se puntua
con un 3 cuando el alumno/a escribe tres o mas cosas de las que se le
piden, con un 2 cuando solo escribe dos, y con un 1 cuando escribe una o
ninguna. Para la puntuacién en aculturacién se sigue el mismo proceso pero
a partir de lo que el alumnado ha escrito en la columna "de aqui”.

Pregunta 14. Mide el sentimiento de conformidad del alumnado magrebi
con los patrones culturales de su propio grupo (identidad) y con los de las
personas autoctonas (aculturacién). En esta pregunta se pide al alumnado
que sefialen las cuatro cosas que son importantes para él. Para puntuar esta
pregunta se tienen que cotejar las respuestas que da la misma persona tanto
en esta pregunta como en la 10. Para la puntuacion en Iidentidad se coteja las
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respuestas de la pregunta 14 con las que dan en la 10 referidas a las perso-
nas magrebies y para la puntuacion en aculturacion se cotejan sus respues-
tas en la 14 con las que dan en la 10 para las personas de aqui. En ambos
casos se le asigna la puntuacién 3 si coincide en tres o cuatro valores, un 2 si
coincide en dos y un 1 si coincide en uno o ninguno.

Se ha efectuado una correlacién ordinal, mediante el coeficiente de
Spearman, entre los valores que el alumnado magrebi considera importan-
tes para su cultura y los valores que son importantes para él (preguntas 10y
14) dando un resultado de 0,64. La correlacién entre los valores mas impor-
tantes para el alumnado magrebi y para los de la cultura de aqui es de -0,
17. Estas correlaciones justifican y validan la forma de correccién de estas
preguntas en el cuestionario. La muestra de alumnado magrebi se identifica
de forma significativa con los valores que atribuyen como significativos para
la cultura magrebi.

La puntuacion total del cuestionario se obtiene al sumar las diferentes pun-
tuaciones obtenidas en cada pregunta y se convierte en base 3 dividiendo
el sumatorio por el numero total de preguntas. De la misma forma, la puntua-
cion por dimensiones se obtiene a partir de la suma de las puntuaciones de
las preguntas que conforman dicha dimensién.



3. DESCRIPCIONY ANALISIS DE LOS RESULTADOS

La descripcion de los resultados obtenidos con la aplicacién del cuestio-
nario elaborado es bastante compleja dado que se trata, por una parte, de
analizar los resultados y describir a la poblacién inmigrante estudiada con
relacién a la identidad étnica y la aculturacioén, y, por otra parte, de describir
y evidenciar la adecuacion y/o utilidad del cuestionario elaborado para
medir estos dos constructos complejos.

En este capitulo se describen los resultados del cuestionario en general,
segun la distribucién de respuestas a cada una de las preguntas, y se pre-
senta el andlisis descriptivo de las puntuaciones totales en identidad étmica y
en aculturacién, obtenidas por el colectivo magrebi estudiado. En los capitu-
los siguientes se describe el valor diagnéstico del cuestionario en la medi-
cién de la identidad étnica y la aculturacion y se presentan los resultados del
estudio técnico del cuestionario.

3.1. ANK;.-ISIS DESCRIPTIVO DEL CUESTIONARIO
SEGUN SUS PREGUNTAS

Procederemos al andlisis descriptivo de los resultados obtenidos en cada
una de las dimensiones y preguntas consideradas en el cuestionario. Este
estudio permite caracterizar al grupo en cada uno de los aspectos especifi-
cos medidos, posibilitara una interpretacién de los resultados mas porme-
norizada que la que se hace desde el constructo de identidad étnica o acul-
turacion donde se estudian las respuestas a partir de puntuaciones totales y,
por tanto, de una manera mas global.

3.1.1. Variables externas

Las dimensiones consideradas en el cuestionario como variables exter-
nas se refieren al “lenguaje”, “las relaciones de amistad’’, “la funcionalidad
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del grupo ético”, “la utilizacién de los medios de comunicacién” y el “uso
de tradiciones étnicas’. Veamos a continuacién los resultados obtenidos
para cada uno de estos aspectos.

KA. Lenguaje
En esta dimensi6n se analizan los siguientes aspectos:

a) El uso que la persona hace de la lengua propia de su grupo étnico y
de las lenguas del grupo mayoritario (catalan y castellano): en el con-
texto y relaciones familiares y en el contexto social y relaciones con los
iguales.

b) Nivel de dominio de la lengua del grupo étnico y de las del grupo
dominante.

c) Lalengua de uso preferente en el lenguaje interior.

a) Uso de la lengua de su grupo étnico y de las lenguas
del grupo mayoritario

Para presentar una visién descriptiva de la distribucién de la muestra en
las variables medidas, elaboramos la Tabla 3 en la que se recogen los resul-

tados expresados en porcentajes y los estadisticos descriptivos (medias y
desviaciones tipicas correspondientes).

Tabla 3. Lengua de uso en el contexto familiar y con amigos (en %)’

Familia Amigos
Siempre | Aveces | Nunca | Media | DS Siempre | Aveces | Nunca | Media | DS
Catalan 6 13 81 13 | 06 8 34 56 15 | 0,7
Castellano | 39 42 19 2,2 | 07 89 8 2 2,8 | 0.5
Arabe 71 23 6 | 26 |06] 23 31 |49 | 1,7 | 08

' No se incluyen los datos referentes a las otras lenguas incluidas en el protocolo del cues-
tionario puesto que no aportan datos relevantes para nuestros objetivos. En el cuestionario
definitivo que proponemos no se incluyen estas opciones de respuesta.

En las tablas, se resalta “en negrita” aquellas medias que son significativas al 1%. Las
medias que son significativas al 5% aparecen resaltadas “en negrita y cursiva’’
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Como se observa en la Tabla 3, la lengua dominante en el ambiente fami-
liar es el arabe, la propia de su familia de origen (el 71% la utiliza siempre o
casi siempre y sélo un 6% no lo utiliza). Mientras que la lengua que domina
en las relaciones con los iguales es el castellano (el 89% la utiliza en la rela-
cién con sus compafieros). Es un resultado previsible dado el contexto
medioambiental eminentemente castellano en el que mueven los jovenes de
nuestra muestra; lo que también explica el poco uso que se hace de la len-
gua catalana, no sélo en el ambiente familiar, sino también con los amigos
(el 56% nunca o casi nunca la utiliza con los amigos y el 34% lo hace a
veces). Debe destacarse que con las amistades utilizan la lengua arabe,
incluso méas que el catalan (el 54% lo utiliza siempre o como minimo a
veces).

Es significativo el uso del arabe en familia con respecto al uso del caste-
llano (t=3,435) y del castellano con respecto al catalan (t= 10,95). En cam-
bio, con los amigos utilizan de forma significativa el castellano frente al
arabe (t= 9,59) o al catalan (t= 13,88).

b) Dominio de la lengua de su grupo étnico y de las lenguas
del grupo mayoritario

Para valorar el dominio en las diferentes lenguas se le pedia al alumnado
que calificara su nivel de dominio (bien, regular y mal) en hablar, leer y
escribir en cada una de ellas. El promedio de las puntuaciones dadas a
estos tres aspectos representa la puntuacion global de dominio para cada
una de las lenguas. En la Tabla 4 se recogen los porcentajes para cada una

Tabla 4. Nivel de dominio en las lenguas (en %)

Nivel de dominio Catalan Castellano Arabe Otras
10-14 8 2 21 30
Muy mal
15-1,9 13 2 21 17
Insuficiente
2,0-24 40 11 21 36
Regular
2,5-3,0 39 85 37 17
Bien
Media 2,3 2,8 2,1 18
DS 0.6 0,3 0,8 0.6
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de las lenguas segun cuatro niveles de dominio, establecidos a partir de los
valores continuos que puede adoptar la calificacién global; siendo 1-1,40=
Muy mal; 1,5-1,9= Insuficiente; 2-2,4 = regular y 2,5-3 = Bien-muy bien.

Como se observa en la Tabla 4, la lengua instrumental de aprendizaje
basica para estos jovenes es el castellano, es la lengua que el 85% dice
que domina bien a nivel de escritura, lectura y expresién oral. La sequnda
es el catalan y la tercera el arabe. Debe sefialarse que el nivel de dominio
que dicen tener del arabe, es resultado del esfuerzo de la propia cultura
magrebi por desarrollar esta competencia lingiiistica en el alumnado; nor-
malmente asiste fuera del horario escolar a centros magrebies donde reci-
ben ensefianza del arabe. Se trata de un alumnado, tal como ya hemos
comentado, que vive en un medio eminentemente castellano y ésta es la
primera lengua con la que entra en contacto. El propio profesorado, a
pesar del programa de inmersién linguistica promovido por la Generalitat
de Catalufia, dice que la lengua de aprendizaje inicial con este alumnado
tambien es la castellana, y la introduccién del aprendizaje del catalan se
hace muy lentamente.

Respecto al nivel de dominio de otras lenguas, fundamentalmente se
refieren al inglés, como lengua que también trabajan en la escuela y de la
que expresan un nivel de dominio promedio de regular-bajo.

Con respecto a las medias observadas, es muy significativo el dominio
que tienen de la lengua castellana frente al arabe (t= 5,96) o al catalan
(t=8,17).

c) La lengua en la expresiéon de sentimientos

Un tercer aspecto considerado en el andlisis del lenguaje es el uso que
hace el alumnado de una u otra lengua en su lenguaje interior. Es decir, el
tipo de lengua que utiliza en manifestaciones afectivas intensa (como, por
ejemplo, cuando la persona se enfada) o en situaciones de oracién, rezo o
de "hablar” con el pensamiento.

Tabla 5. Lengua de uso cuando se enfada (en %)

Siempre A veces Nunca Media DS
Catalan 5 19 16 1,3 0.6
Castellano 55 32 13 2,4 07
Arabe 52 23 26 2,3 0.8
Otras - 22 18 1,2 0.4
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Siempre A veces Nunca Media DS
Catalan - 8 92 1.1 0,3
Castellano 21 18 61 1,6 0.8
Arabe 68 10 22 2,5 0,8
Otras - 12 83 1,1 0.3

Como se observa en los valores de las Tablas 5 y 6, el castellano domina
en la expresién de sentimientos cuando se trata de expresar sus enfados, y
el arabe cuando se refieren a la dimensién religiosa. Estos resultados pare-
cen congruentes con los comentarios hechos en las variables anteriores. El
alumnado utiliza fundamentalmente el castellano con sus amigos y el arabe
en su ambiente familiar, por lo que es previsible que en sus expresiones
emotivas aparezcan los dos idiomas practicamente igualados (con un ligero
predominio, no significativo, del castellano frente al 4rabe). De la misma
manera que es congruente con la naturaleza de la religiéon magrebi, el pre-
dominio del 4rabe en el lenguaje religioso.

Con respecto a las medias observadas, no es significativa la diferencia
entre el uso de la lengua castellana y el arabe a la hora de enfadarse. En
cambio, si se observa una diferencia significativa (t= 8,75) entre el castella-
no y el catalan. Cuando reza, este alumnado utiliza significativamente pri-
mero el arabe frente al castellano (t= 5,05), y el castellano frente al catalan
(t= 5,33).

B. Relaciones con los iguales

Fl andlisis de las relaciones de amistad se realiza a partir del origen de
procedencia familiar de los amigos, distinguiendo entre los amigos y ami-
gas cuyas familias son magrebies, son de familias de aqui o son familias
de otros paises. Si bien en el cuestionario se diferencié entre los amigos
que eran del colegio y los amigos de fuera del colegio, el analisis de los
resultados se realiza a partir de una puntuacién global, puesto que se
observa que tal distincién no aporta ninguna informacién relevante. La
puntuacién global es el promedio para cada tipo de amistades segun el
origen de sus familias a partir de sumar la puntuacién de los amigos fuera
y dentro de los colegios. Para el andlisis se establecen cuatro niveles de
intensidad en las relaciones segun la cantidad de amigos que tienen de
una y otra categoria (Tabla 7).
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Tabla 7. Procedencia familiar de las amistades (en %)

Hijos de Hijos de Hijos de
familias familias familias de
de aqui magrebies otros paises
1,0-1,4 8 3 26
Ninguno/muy poco
1,5-1,9 2 6 14
Pocos
2,0-2,4 16 19 37
Algunos
2,5-3,0 14 64 23
Bastantes/Muchos
Media 2,6 2,5 1,9
DS 0,6 0,6 0,7

Segun se observa en la Tabla 7, las amistades proceden tanto de fami-
lias magrebies como de familias autoctonas, con una ligera, pero no signi-
ficativa menor cantidad de amigos magrebies (el 74% dice que tienen
muchos amigos de familias de aqui y el 64% que tienen, también, muchos
amigos de familias magrebies). Tampoco aparece una diferencia significa-
tiva entre las medias obtenidas para las amistades magrebies y las amista-
des de aqui.

C. Funcionalidad del grupo

Tal y como se observa en la Tabla 8, el nivel de conocimiento y partici-
pacion del alumnado es similar para los centros propios de la cultura
magrebi como para la cultura castellano-catalana. Sélo una tercera parte del
alumnado participa alguna vez en estos centros y otra tercera parte no
conoce ninguno de ellos, ni magrebi ni de aqui. Puede concluirse que el
nivel de integracion de estos jévenes en actividades comunitarias organiza-
das es bastante bajo (el 68% no conoce o sélo conoce “de oidas” algun cen-
tro de la cultura castellano-catalana y magrebi). No aparecen diferencias
significativas respecto al nivel de implicacién en centros magrebies o cen-
tros de aqui.
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Tabla 8. Nivel de implicacién en centros (en %)

Magrebi De aqui
No conoce 32 30
Conoce-no participa 36 37
Participa en algunos 32 33
Media 2,0 2,0
DS 0,8 0,8

D. Uso de los mass media

Como indicador del uso de los medios de comunicacién se ha utilizado la
preferencia que muestran los jovenes por ofr emisoras de radio en lengua
catalana, castellana y arabe. Segun se observa en los datos de la Tabla 9, las
audiciones en lengua castellana son las que gozan de mayor aceptacion (el
77% muestran una clara preferencia por las emisoras en esta lengua), luego
las de lengua arabe (el 55%) v, por tltimo, las de catalan (s6lo un 13% de los
jovenes dicen gustarle mucho ofr emisoras en esta lengua). Como se dedu-
ce de las medias observadas, este alumnado prefiere oir emisoras en caste-
llano. Hay una diferencia significativa respecto al arabe (t= 3,21) y al catalan
(t=10,3).

E. Conversaciones familiares

En este aspecto se estudia el contenido étnico de las conversaciones en
el ambito familiar. Como indicador se ha utilizado la frecuencia (mucho/bas-
tante, poco y nada) con que aparecen, en las conversaciones familiares,
acontecimientos o hechos importantes para los paises del Magreb, para
Catalufia y Espafia u otros paises.

Tabla 9. Frecuencia de audiciéon de emisoras (en %)

Mucho Poco Nada Media DS
Catalanas 13 40 47 1,7 0,5
Castellanas 11 18 5 2,1 07
Magrebies 56 26 19 2,4 08
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Tabla 10. Contenido de las conversaciones familiares (en %)

Mucho | Poco | Nada | Media | DS

Referentes a Catalutia o Esparia 64 26 10 2,5 07
Referentes a los paises del Magreb 64 24 12 2,5 0.7
Referentes a otros paises 14 32 54 1,6 07

Como se observa en la Tabla 10, segtn la percepcién de los jovenes
encuestados, en las conversaciones familiares se tratan con practicamente
igual frecuencia acontecimientos o hechos histéricos o importantes tanto
para los paises del Magreb como para la cultura de aqui (en los dos casos,
el 64% de los jovenes dicen que se habla “mucho). Las referencias a otros
paises es muy poca; el 86% dice que nunca o muy pocas veces se habla en
su familia sobre hechos ocurridos en otros paises. No aparecen diferencias
significativas en el contenido de las conversaciones familiares. Hablan por
igual tanto de acontecimientos o hechos importantes del Magreb como de
Catalufia o Espana.

3.1.2. Variables internas

Las variables internas se agrupan en tres dimensiones: la cognitiva, la
afectiva y la moral. A continuacién exponemos los resultados descriptivos
que se han obtenido en cada una de ellas.

A. Dimensién cognitiva

Esta dimensién se estudia a partir de las respuestas de los jévenes a
cuestiones sobre los siguientes aspectos relativos tanto a la cultura magrebi
como a la espafiola o catalana:

a) Conocimiento de los valores dominantes.
b) Reconocimiento de las normas y costumbres.
c) Conocimiento de hechos y acontecimientos culturales sobresalientes

A continuacién se exponen los resultados relativos a estas tres variables
cognitivas.
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a) Conocimiento de los valores de la cultura magrebi y cultura de aqui

Al preguntarle a los y las jovenes magrebies que sefialaran los cuatro valo-
res de los diez presentados méas importantes para caracterizar a las personas
magrebies y a las de aqui, sus respuestas se distribuyen tal como se muestra
en la Tabla 11. Destacan como valores propios de la cultura magrebi muy por
encima de los demas, el “ser religioso” y €l "respeto a los mayores”; en ter-
cer lugar, y a cierta distancia, el respeto y seguimiento de las costumbres
propias del pueblo magrebi. Cabe sefialar que el alto porcentaje de eleccion
que tienen estos tres valores frente a los demas presentados en la pregunta
(80%, 11% y 56% respectivamente) puede considerarse un buen indicador
de la homogeneidad de la respuesta y, por ende, del nivel de conocimiento, 0
al menos de acuerdo entre los jévenes, de los rasgos que caracterizan a las
personas de su grupo étnico-cultural. También puede considerarse como
muestra de congruencia interna de estos resultados, el hecho de que sélo el
13% (8 jévenes de los 61 que respondieron) sefialan como valor cultural el
“ser independiente”; valor cuyo significado, podriamos decir, guarda muy
poca relacién con los tres anteriores mas elegidos.

En cambio, a la hora sefialar los valores predominantes en la cultura de aco-
gida, si bien hay algunos valores que destacan por encima de los otros, las
opiniones no se muestran tan unanimes y marcan bien las diferencias respec-
to a los valores propios de las personas magrebies. A saber, excepto en el
caso del valor sobre el “respeto a los mayores” que también lo consideran
importantes para las personas de aqui, sefialan como los valores menos

Tabla 11. Valores que caracterizan a la poblacién magrebi y

ala de aqui (en %)
Magrebies De aqui
Ser religioso 80 33
Independientes 13 34
Respeto a los mayores 11 56
Tener éxito en la vida 36 43
Deseo de ser mejor 25 48
Acoger a los demas 36 36
Libertad 30 33
Trabajar en grupo 26 41
Seguir costumbres 56 12
Ganar mucho dinero 28 48
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importantes aquellos dos, que para su cultura, son los mas importantes: el
"seguir y respetar las costumbres” (sélo lo consideran importante el 12% de
las personas) y el “ser religioso” (el 33%). Ademas indican como importantes
para la cultura de aqui valores que ellos consideran muy poco representativos
de la magrebi: el “deseo de superacién’ o el de “ganar mucho dinero”

b) Reconocimiento de normas y costumbres

El nivel de reconocimiento y aceptacién sobre las normas, costumbres,
creencias y forma de ser general del pueblo magrebi es bastante grande y
unanime en la muestra de jévenes encuestada (Tabla 12). Sobre todo por lo
que respecta a las creencias religiosas, donde un 76% se muestran muy de
acuerdo; un 68% con sus normas y costumbres y, algo menos, un 61% con la
forma de ser.

En cambio, cuando se trata de aceptar la cultura de aqui, el nivel de reco-
nocimiento y consideraciéon baja bastante, sobre todo en lo que se refiere a
las creencias religiosas, si bien las posiciones no son tan undnimes como
ocurre en la aceptacién de la cultura magrebi. Asi, el 64% acepta “poco’’ o
"nada” las normas y costumbres propias de la poblacién de acogida; este
porcentaje se eleva a un significativo 79% cuando se trata de las creencias
religiosas. El aspecto que mayor reconocimiento tiene es la “forma de ser
de las personas” si bien, dividido practicamente por igual entre aceptarla
“mucho” (un 49%) y "poco” (un 44%).

Respecto a las medias observadas, aparecen diferencias significativas
entre la cultura magrebi y la de aqui en normas y costumbres (t= 2,94) y
creencias religiosas (t= 7,56); ambas a favor de la cultura magrebi.

Tabla 12. Reconocimiento de costumbres y normativas de
la cultura magrebi y de aqui

Magrebi De aqui

Mucho| Poco | Nada | Media DS | Mucho | Poco | Nada | Media DS
Normas y 68 24 8 2,6 06 36 56 8 23 06
costumbres
Creencias 16 18 6 2,1 06 21 31 48 1,7 08
religiosas
Forma de ser 61 28 11 25 07| 49 44 7 24 06
de las
personas
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¢) Conocimiento de hechos histéricos y aspectos de las culturas

Como puede observarse en la Tabla 13, el nivel de conocimiento que mues-
tran los jovenes sobre hechos y acontecimientos histéricos y culturales relevan-
tes, tanto para la cultura magrebi como para la de aqui, es bastante bajo. Asi, el
95% de los jévenes no es capaz de nombrar dos acontecimientos historicos
referentes al pueblo magrebi, y el 79 % de citar dos edificios importantes del
Magreb; sus conocimientos mayores los tienen en el caso de las comidas tipi-
cas y fiestas populares del Magreb, donde al menos un 50% aproximado delos
jovenes son capaces de citar mas de dos comidas y fiestas populares.

El nivel de conocimiento sobre la cultura de acogida presenta un patrén
de respuesta muy similar al que tienen para la cultura magrebi, si bien algo
ligeramente superior en todos los aspectos excepto en el caso de las comi-
das tipicas que conocen, puesto que inevitablemente la familia juega un
papel importante en este conocimiento.

Llama la atencién, sin embargo, que la influencia escolar no se note en
producir unas diferencias significativas en el conocimiento sobre hechos
histéricos, fundamentalmente, edificios o personajes importantes a favor de
la cultura de acogida respecto a la magrebi, cuando la muestra encuestada
son jévenes que se encuentran inmersos en procesos de aprendizaje de la
educacién secundaria obligatoria. No es facil interpretar estos resultados,
aunque se puedan aventurar algunas posibles razones que los expliquen;
asi, una puede ser la poca predisposicién que normalmente se tiene para
responder a preguntas abiertas tal como la que comentamos; otra, puede
referirse a que el cuestionario no se presentd nunca como una pruebay se
realiz6 con un ambiente muy relajado y natural, lo que hace que los jovenes
se limitaran a responder mas desde el “corazén” que desde el conocimien-

Tabla 13. Conocimientos sobre aspectos histéricos-culturales
del Magreb y de aqui (en %)

Magrebi De aqui
Mucho| Poco | Nada | Media DS | Mucho | Poco | Nada | Media DS
Edificios 8 13 19 13 06 21 15 64 1,6 08
Hechos histéricos 3 2 95 1,1 04 3 5 90 11 04
Personajes 21 10 69 15 08 43 13 44 | 2,0 09
Comidas tipicas 36 18 46 1.9 09 28 16 56 1,7 09
Fiestas 33 25 42 19 09 38 24 88 20 09

"Mucho" nombra 4 o més; “poco’’ 2 0 3; y “nada’’ sélo nombra 1 o ninguno.
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to formal sobre contenidos trabajados en clase, asi, por ejemplo, los perso-
najes mas citados se referian a jugadores de futbol o politicos actuales.

Respecto a las medias observadas, sélo aparecen diferencias significati-
vas en el conocimiento de edificios y personajes a favor del pais de acogida
(t= 2,29 y 3,25 respectivamente).

B. Dimension afectiva

Los aspectos de naturaleza afectiva que conforman esta dimensién son
los siguientes:

a) Crado de conformidad con los patrones culturales tanto respecto a
los que caracterizan al propio grupo como a la mayoria autdctona.

b) Grado de conformidad con los valores de la propia cultura como con
los de la mayoria.

¢) Interés por conocer mas cosas de la propia cultura como de la de acogida.

d) Sentimientos de amistad.

e) Sentimientos de defensa del grupo.

f) Satisfaccién por la apariencia fisica.

g) Preferencia por el lugar de nacimiento.

Veamos a continuacién los resultados obtenidos en cada uno de estos
aspectos.
a) Conformidad con los patrones culturales

Este aspecto se estudia a partir de las preferencias (mucho, poco y nada)
que muestra el alumnado por aspectos culturales (comidas, musica, fiestas,
formas de vestir, cosas de adornos) segun se refieran a su pais de origen o a
la cultura espafiola. En la Tabla 14 se exponen los resultados obtenidos.

Tabla 14. Nivel de aceptacion de los patrones culturales (en %)

Cultura magrebi Cultura espaiiola
Mucho| Poco | Nada | Media DS |Mucho | Poco | Nada | Media DS

Comidas tipicas 89 7 4 2,8 05 51 38 12 24 07
Musica, Danza... 61 24 14 2.8 0r 59 34 7 25 06
Fiestas 84 13 3 28 05 62 28 10 25 07
Formar de Vestir 57 33 10 255 0F 79 12 10 2,17 06
Cosas de Adornos 84 11 5 2,8 05 52 34 13 24 07
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Segun se observa en la Tabla 14, existe una tendencia a apreciar mas los
aspectos culturales magrebies que los de aqui, excepto en la forma de ves-
tir y en musica y danza. Cuando se estudia la significaciéon estadistica de
tales diferencias se observa que es relevante la preferencia que muestran
por las comidas, las fiestas y adornos del Magreb y no es significativa la pre-
ferencia que muestran por la forma de vestir de la cultura espanola o en el
caso de la musica y danza.

Si observamos las medias obtenidas, aparecen diferencias significativas a
favor de la cultura magrebi, en las comidas tipicas (t= 3,86), en las fiestas
(t= 2,54) y en las cosas de adorno (t= 4,06). En estos tres aspectos, prefieren
mas lo propio de la cultura magrebi que lo de la cultura del pais de acogida.

b) Conformidad con los valores

Al preguntar a los jévenes y las jovenes magrebies que sefalaran los cua-
tro valores de los diez presentados que son mas importantes para ellos,
independientemente que lo sean de su grupo étnico-cultural, sus respuestas
se distribuyen tal como se muestra en la Tabla 15.

Tabla 15. Importancia de los valores propuestos

Valores %
Independencia 31
Exito en la vida 43
Religiéon 62
Libertad 46
Respetar costumbres 60
Respeto a los mayores 66
Deseo de superacion 30
Acoger a los demas 30
Trabajo en grupo 48
Ganar mucho dinero 33

Los tres valores mas importantes para el alumnado encuestado coinci-
den con los que éstos sefialaron para caracterizar a las personas magrebi-
es. Es decir, la “religion”, ‘el respeto a las costumbres” y el "respeto a los
mayores’ aparecen de forma muy significativamente elegidos por encima
de los otros aspectos presentados (mas del 60% de los encuestados los

eligen).
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Cabe recordar aqui, que igual resultado se obtuvo cuando se les pidid
que senalaran aquellos valores que reconocian como mas caracteristicos
del pueblo magrebi, recogidos en la Tabla 11. No obstante esta gran simili-
tud, deseamos sefialar una diferencia que consideramos de interés. El valor
del “trabajo en grupo’” era uno de los menos elegidos para caracterizar a
las personas magrebies (sélo un 26% lo eligieron, segun la Tabla 11), en
cambio ahora, cuando se les pregunta por los valores mas importantes para
ellos, aparece como bastante importante y lo eligen el 48%. Las similitudes
y discrepancias sefialadas se aprecian mejor en la Tabla 16, donde apare-
cen ordenados los valores seleccionados.

Tabla 16. Orden de seleccion de los valores propuestos segin a
quién caracterizan (en una escala de 1 a 10)

Caracterizacion

De si Personas Personas

mismo magrebies de aqui
Independencia 8 10 7
Exito en la vida 6 4,5 4
Religién 2 1 8,5
Libertad 5 6 8,5
Respetar costumbres 3 3 10
Respeto a los mayores 1 2 1
Deseo de superaciéon 9,5 9 2,5
Acoger alos demas 9,5 45 6
Trabajo en grupo 4 8 5
Ganar mucho dinero 7 7 2,5

En ella puede verse como el "trabajo en grupo" ocupa €l cuarto lugar de
la lista de valores presentada, acercandose mas a la caracterizaciéon de la
poblacién de aqui y, sin embargo, el "acoger a los demas" ha perdido para
ellos importancia.

c) Interés por conocer mas

Como puede observarse en la Tabla 17, el alumnado muestra un acusado
interés por conocer mas cosas tanto del Magreb como de aqui. Si bien su
interés es mayor en el caso de conocer mas sobre el Magreb. Aparecen
diferencias significativas a favor de conocer mas cosas del Magreb (t= 2,12,
al 5%).
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Tabla 17. Interés por conocer mas cosas del Magreb o de Aqui

Mucho Poco Nada Media DS
Del Magreb 95 3 2 2,9 03
De aqui 80 18 2 2,8 04

d) Sentimientos de amistad

Respecto a la satisfaccion por las relaciones de amistad con amigos tanto
magrebies como de aqui, como puede observarse en la Tabla 18, el alum-
nado encuestado se muestra en general bastante satisfecho para ambos
tipos de amigos. Mas de las tres cuartas partes del alumnado se sienten
bien acogidos y comprendidos por sus amigos, sean magrebies o de la
poblacién autéctona. No aparecen diferencias significativas en este aspecto.

Tabla 18. Satisfacion por las relaciones de amistad

Mucho Poco Nada Media DS
Del Magreb 17 20 3 2,7 0,5
De aqui 79 20 2 2,1 05

e) Defensa del grupo

Cuando se trata de adoptar una posicién mas comprometida como el
deseo de pertenecer a una asociacion o grupo que defienda los intereses
o que ayude a solucionar los problemas de las personas magrebies o de
aqui, se muestran con una tendencia positiva, mas para el caso de la
poblacién magrebi que de aqui, aunque no con firmeza y rotundidad. Es
decir, s6lo el 54% de los encuestados sefialan que les gustaria “mucho”
pertenecer a un grupo que defendiera temas o problemas magrebies, y
menos de la mitad (el 46%) si se trata de temas referentes a la poblacién

Tabla 19. Interés por pertenecer a algin grupo u organizacién

Mucho Poco Nada Media DS

Del Magreb 54 38 8 2,5 0,6
De aqui 46 41 13 2,3 07
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de acogida; el resto dice tener poco o ningun interés. No aparecen dife-
rencias significativas en el interés por pertenecer a algun grupo u organi-
zacién magrebi o de aqui.

f) Apariencia fisica

Como puede observarse en la Tabla 20, es rotunda la opinion que expre-
san el alumnado sobre sus preferencias por la apariencia fisica de las perso-
nas magrebies frente a la apariencia de las personas autoctonas. Asi, el 72%
consideran que, si hubiera podido escoger su fisico, les hubiese gustado
“mucho” que fuera semejante al que tienen los magrebies; cuando el 56%
de los encuestados dicen que o no la elegiria o tendria “poco” interés para
ellos la apariencia fisica de las personas autoctonas.

Respecto a las medias observadas, el alumnado magrebi encuestado
prefiere la apariencia fisica de las personas magrebies como pone de mani-
fiesto la diferencia significativa obtenida (t= 2,45 al 5%).

Tabla 20. Preferencias por el aspecto fisico

Mucho Poco Nada Media DS
Del Magreb 12 18 10 2,6 07
De aqui 43 44 13 2,3 07
De otro pais 12 14 50 1,1 09

g) Preferencia lugar de nacimiento

En congruencia con las respuestas al aspecto anteriormente comenta-
do sobre la “apariencia fisica”, los resultados son similares cuan~ se les
pregunta por el pais donde les hubiese gustado nacer. A saber, ta! como
se muestra en la Tabla 21, existe una posicién clara de preferencia por
nacer en el Magreb (el 73% asi lo manifiestan); mientras que el 60%
expresan poco o ningun interés por nacer aqui en Esparia. Si bien, cuando
se compara con otros paises las diferencias son mas grandes, en cuanto el
64% dicen no tener ningun interés por nacer en otro pais diferente al
Magreb o Espatia.

La diferencia significativa observada entre las medias obtenidas, a favor
del Magreb (t= 3,1) vuelve a resaltar una clara preferencia por nacer en el
Magreb.
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Tabla 21. Preferencias lugar de nacimiento

Mucho Poco Nada Media DS
Del Magreb 13 17 10 2,6 07
De aqui 40 40 20 2,2 08
De otro pais 32 14 64 1,1 07

C. Dimensién moral

En esta dimension se estudian los sentimientos de solidaridad y compromi-
so de la persona con su propio grupo étmico y con el grupo dominante. Como
Indicadores de esta dimensién se han considerado los dos siguientes:

a) La importancia que para la persona tiene los siguientes aspectos
segun se refieran a las personas o cultura magrebies o a las personas
o cultura de aqui: “aprender la lengua”, “ayudar en la escuela a los
comparieros”, “ser solidario con los problemas o necesidades de las

personas’”, etc.
b) Relevancia que tiene para la persona que su futura pareja fuera de su
propia cultura, de aqui o de cualquier otro pais.
a) Compromiso con el grupo étnico y con el grupo autéctono

Segun los datos presentados en la Tabla 22, los sentimientos de solidari-
dad y de compromiso que manifiesta el alumnado es practicamente similar

Tabla 22. Compromiso con el propio grupo y con el grupo de
la mayoria (en %)

Magrebies De aqui
Mucho | Poco| Nada | Media DS | Mucho | Poco | Nada | Media DS

Aprender lengua 90 1 3 29 04| 81 10 9| 21T 06
Ayudar comparieros 19 14 7 2,1 06| 14 21 5127 06
Solidaridad 15 16 9 27 06] 11 21 9| 26 06
Manifestaciones 51 30 | 19 23 08| 41 33 20 | 24 06

Defender tradiciones 71 19 10 2,6 07| 53 30 17 24 07
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para las dos culturas. S6lo aparece el aprender la lengua drabe con un nivel
de importancia mayor que el aprender el castellano o catalan, sin embargo
esta diferencia cuando se estudia a nivel de promedios no es estadistica-
mente significativa.

Respecto a las medias observadas, solo es significativa la diferencia entre
la defensa del propio grupo frente al grupo mayoritario (t= 2,12 al 5%).

b) Pais de origen de la pareja.

Tal como se observa en la Tabla 23, existe en los jévenes magrebies una
clara y significativa preferencia porque su futura pareja sea de su propia cul-
tura (el 61% responde que si le gustaria casarse con una persona que tam-
bién fuera magrebi, mientras que este porcentaje baja al 21% y 19% cuando
se tratan de personas de aqui o de otros paises). No muestran una diferencia
significativa por lo que respecta a preferir una pareja procedente de Espana
o de otro pais, en ambos casos es bastante baja sus preferencias.

Respecto a las medias observadas, aparecen diferencias significativas a
favor de que la pareja sea también magrebi (t= 3,17). Prefieren que sea
magrebi a que sea de aqui.

Tabla 23. Preferencia por el pais de origen de su pareja (en %)

Si No sé No Media DS
Magrebi 61 12 27 2,3 0.9
De aqui 21 45 34 1,9 0.8
De otros paises 19 33 41 1.7 0.8

Una vez realizado el andlisis descriptivo de los resultados obtenidos en
las distintas preguntas del cuestionario, pasamos a describir los resultados
obtenidos por el grupo en las puntuaciones de identidad étnica y de acultu-
racion, tanto las totales, como las obtenidas en cada una de las dimensiones
medidas

3.2. DESCRIPCION GENERAL DE LA IDENTIDAD ETNICAY
DE LA ACULTURACION

Como ya se ha explicado al hablar de la correccién del cuestionario, este
permite obtener dos puntuaciones totales: una puntuacién de identidad étni-
ca y otra de aculturacién. También se explicé alli como cada pregunta per-
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mitia ser puntuada en una escala de 1 a 3 tanto en identidad como en acultu-
racion. La puntuacion de cada persona en cada una de las dimensiones
medidas se obtenia sumando las puntuaciones de las preguntas que corres-
pondian a cada dimension y dividiendo entre el numero de preguntas que la
constituian. La puntuacion total, tanto en el caso de la identidad como en el
de la aculturacién, se obtenia sumando las puntuaciones de la persona en
todas las preguntas y dividiéndola por el numero total de preguntas. Es
decir, las puntuaciones siempre estan en una escala de 1 a 3, estén referidas
a las puntuaciones totales o a cada una de sus dimensiones.

3.2.1. Anaélisis descriptivo de la identidad étnica

En la Tabla 24 se presenta la distribucién de frecuencias de la identidad,
como puntuacién global, y el histograma de frecuencias. La variable identi-
dad, sigue una distribucién asimeétrica, y las puntuaciones del grupo oscilan
entre 1,6 y 2,9. El alumnado magrebi analizado ha obtenido una puntuacion
media en identidad de 2,44, lo que le sitla como grupo en un nivel medio-
alto de identidad étnica.

La Tabla 25 recoge los estadisticos descriptivos, asi como los valores de
asimetria y curtosis de la identidad y de cada una de sus dimensiones. En
ella puede verse como el alumnado inmigrante ha obtenido una puntuacion

Tabla 24. Distribucion Histograma de frecuencias
de puntuaciones 14

Puntuaciones
identidad

1,6
1,1
1.8
1.9
2,1
2,2
2,3
2,4
2,5
2,6
2,1
2,8
2,9

Frecuencias 12

Frecuencia

163 188 213 238 263 288
1,75 200 225 250 275

p. Total identidad : 21 Desv. tip. = 30
media = 2,44

N = 49,00

— B OO0 OO WD~ —
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Tabla 25. Estadisticos descriptivos y prueba de normalidad de
la identidad étnica

Media D.T. Asimetria | Curtosis | Kolmogorov| N
EXTERNAS 2,28 .46 -1,22 .88 13* 62
Lenguaje 2,24 .56 -.93 .06 LO** 62
Relac.Soc. 2,34 A1 -.13 017 .085** 62
INTERNAS 2,54 .25 -.25 -.88 .094** 49
Cognitivas 2,22 .38 -1 48 05k 61
Afectiva 2,65 33 - 1,47 3,16 L 55
Moral 2,49 41 - .56 -1,11 .16 53
GLOBAL 2,44 3 -1,02 .64 0oL 49

* Nivel de significacién del 0.08. ** Nivel de significacién del 0.01

promedio superior en las variables internas que en las externas, y como la
puntuaciéon media mas alta en identidad se presenta en la dimensién afecti-
va y la puntuacién menor en la cognitiva. En el capitulo 5, al estudiar la vali-
dez del cuestionario, se compararan estos promedios obtenidos en las dis-
tintas dimensiones para ver si son estadisticamente significativos.

3.2.2. Anaélisis descriptivo de la aculturacion

En la Tabla 26 se presenta la distribucion de frecuencias de la aculturacién,
como puntuacion global, y su histograma de frecuencias. La variable acultura-
cién se ajusta practicamente a la distribucién normal, y las puntuaciones del
grupo oscilan entre 1,9 ¥ 2,9. El alumnado magrebi analizado ha obtenido una
puntuacién media en aculturacién de 2,28, algo mas baja que en identidad.

La Tabla 27 recoge los estadisticos descriptivos de la aculturacién y de
sus dimensiones. En ella puede verse como el alumnado inmigrante ha
obtenido una puntuacién promedio en aculturacién mas alta en las variables
externas que en las internas (al contrario que en la identidad), obteniendo
mayor puntuacién en la dimensién lenguaje, dentro de las variables exter-
nas, y en la dimensién afectiva, dentro de las variables internas. La menor
puntuacion, igual que sucedia en la identidad, se produce en la dimension
cognitiva. En el capitulo 5, al estudiar la validez del cuestionario, se compa-
raran estos promedios obtenidos en las distintas dimensiones para ver si
son estadisticamente significativos.
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Tabla 26. Distribucion Histograma de frecuencias
de puntuaciones

Puntuaciones
identidad

1.9
2

2,1
2,2
2,3
2,4
2,5
2,6
2,1
2,9

Frecuencias
61

Desv. tip. = 0,3
media = 2,28
N =47

Frecuencia

1,88 200 213 225 238 250 263 2715
194 206 219 231 244 256 269 281

— — D) U © O 00 WD

Total aculturacién: 21

Tabla 27. Estadisticos descriptivos y prueba de normalidad de

la aculturacioén

Media D.T. Asimetria | Curtosis | Kolmogorov | N
EXTERNAS 2,42 .25 .03 14 08** 62
Lenguaje 2,317 34 12 -.32 13 62
Relac.Soc. 1,98 .28 .02 -.85 A13%* 62
INTERNAS 2,19 24 -.29 -.18 .08%* 47
Cognitivas 1,85 33 -01 .04 0]o5e 58
Afectiva 2,36 .35 -.40 12 06** 55
Moral 2,20 41 .30 =37 .18 52
GLOBAL 2,28 .20 .18 -12 .05** 47

* Nivel de significacién del 0.05. ** Nivel de significacion del 0.01

3.3. CONCLUSIONES DEL ANALISIS DESCRIPTIVO DE
LOS RESULTADOS

En este apartado se recogen las conclusiones que se extraen del analisis
descriptivo general del cuestionario y que permiten caracterizar al alumna-
do magrebi estudiado.
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En identidad étnica, podemos decir que el alumnado magrebi que confor-
ma la muestra analizada ha obtenido una puntuacién media que les sittia en
un nivel medio-alto de identidad émica. En el conjunto de las variables inter-
nas obtienen un promedio superior a las variables externas y analizando
estos promedios por dimensiones, es en la dimensién afectiva donde han
puntuado mas alto y en la dimensién cognitiva donde han puntuado maés bajo

En aculturacion, la puntuacién media global ha sido algo méas baja que en
identidad. A la inversa que sucedia en la identidad, en el conjunto de varia-
bles externas obtienen un promedio superior a las internas. La dimensién
con mayor puntuacién media ha sido el lenguaje, muy semejante a la obteni-
da en la dimensién afectiva, y la de menor puntuacién media ha sido la cog-
nitiva, al igual que en identidad.

Veamos a continuacion las conclusiones extraidas del andlisis de las pre-
guntas.

1. Variables externas
El analisis descriptivo de las variables externas nos permite apuntar las
siguientes conclusiones:

a) Ellenguaje que utiliza este alumnado con la familia es el arabe y el cas-
tellano con los amigos y amigas.

b) La lengua nstrumental de aprendizaje es el castellano y tiene un
dominio significativo de la misma frente al arabe o el catalan.

c) Lalengua que utilizan para expresar sus enfados es el castellano mien-
tras que el arabe es la lengua que utiliza en la dimensién religiosa.

d) Las amistades proceden tanto de familias magrebies como de familias
autdctonas.

e) No aparecen diferencias significativas respecto al nivel de implicacién
en centros magrebies o centros de aqui.

f) Este alumnado prefiere oir emisoras de radio en castellano, frente al
arabe o catalan.

g) No aparecen diferencias significativas en el contenido de las conver-
saciones familiares. Habla por igual tanto de acontecimientos del
Magreb como de Catalufia o Espafia.

2. Variables internas —-dimensién cognitiva—

El analisis descriptivo de la dimensién cognitiva nos permite apuntar las
siguientes conclusiones:
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a)

b)

El colectivo magrebi estudiado destaca como valores propios de la
cultura magrebi: el ser religioso, el respeto a los mayores y el respeto
y seguimiento de las costumbres propias del pueblo magrebi. A la
hora de sefialar los valores predominantes de la cultura de acogida, se
decantan por el respeto a los mayores, el deseo de superacion y el
ganar mucho dinero.

El nivel de reconocimiento y aceptacion de las normas, costumbres y
creencias religiosas favorece a la cultura magrebi frente a la cultura
autéctona. Dado que aparecen diferencias significativas entre los tres
elementos que forman este item (el 12) creemos que debe desdo-
blarse en tres items diferentes debido a esta aportaciéon diferencial
que ofrece su contenido.

El nivel de conocimiento que muestra este alumnado sobre hechos y
acontecimientos histéricos y culturales relevantes, tanto de la cultura
magrebi como para la de aqui, es bastante bajo. Lo que mas conocen
son las comidas tipicas y fiestas populares del Magreb y personajes y
fiestas populares de la cultura de acogida aunque hay que sefialar que
los personajes mas citados son jugadores de futbol o politicos actuales.

3. Variables internas —dimensién afectiva—

Respecto a la dimensién afectiva hay que sefialar:

a)

b)

Este colectivo tiene una tendencia a apreciar mas los aspectos cultura-
les magrebies que los de aqui, excepto en la forma de vestir y en la
musica y danza. Las diferencias significativas a favor de la cultura
magrebi aparecen en las comidas tipicas, las fiestas y las cosas de
adorno. El ftem que en el cuestionario responde a este contenido es el
9 que creemos que debe desdoblarse en cinco items diferentes debi-
do a la aportacién diferencial que presenta su contenido.

Los tres valores mas importantes para el alumnado encuestado coinci-
den con los que también ha sefialado para caracterizar a las personas
magrebies: la religién, el respeto a las costumbres y el respeto a los
mayores. En otros valores, como el trabajar en equipo, el colectivo se
sitia mas préximo a la del pais de acogida, y en otros, Como acoger a
los demas, se alejan de lo que consideran que caracteriza a las perso-
nas magrebies.

A este alumnado le gustaria conocer méas cosas del Magreb. Aparecen
diferencias significativas a favor de conocer mas cosas del Magreb
antes que del pais de acogida.
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d) No aparecen diferencias significativas en la satisfaccién de este colec-
tivo magrebi por tener amigos magrebies o de aqui.

e) Tampoco aparecen diferencias significativas entre pertenecer a algun
grupo u organizacién magrebi o de aqui.

f) Prefieren la apariencia fisica de las personas magrebies y nacer en el
Magreb.

4. Variables internas —-dimensién moral-

Referente a la dimension moral se puede concluir que:

a) Los sentimientos de solidaridad y compromiso que manifiesta este
alumnado son practicamente similares para las dos culturas (item 20).
Aunque sdlo es significativa la diferencia de medias observada entre
la defensa del propio grupo frente al grupo mayoritario, creemos que
este item deberia desdoblarse en cuatro items diferentes para asegu-
Tar una mayor consistencia interna de esta dimension que sélo estaba
formada por dos items.

b) Este alumnado prefiere que su futura pareja sea magrebi a que sea
del pais de acogida.

Todas estas conclusiones, junto a las que se obtendran tras realizar un
analisis pormenorizado de las cualidades técnicas del cuestionario, nos
permitiran, ya en el capitulo 5, proponer una reestructuracién del cuestiona-
rio elaborado.

A continuacién veremos como el cuestionario puede ser un instrumento
valioso para el diagnéstico de la identidad étnica y la aculturacion.



4. VALOR DIACNOSTICO DEL CUESTIONARIO
DE IDENTIDAD ETNICAY ACULTURACION

El cuestionario elaborado puede utilizarse en el analisis diagnéstico de la
identidad étnica y aculturacién de jévenes magrebies de dos maneras com-
plementarias:

A. Analizar separadamente ambos constructos, elaborando el perfil de
identidad étnica y el perfil de aculturacién a partir de analizar las res-
puestas del cuestionario. El perfil puede interpretarse con un referen-
cial normativo (atendiendo a los resultados que se han obtenido en el
grupo de investigacién) o absoluto (tomando como referencial la pro-
pia escala de medida de las variables)

B. Analizar conjuntamente ambos constructos, lo que permite ubicar a la
persona o al grupo dentro de un continuo de integracién etnico-cultu-
ral, desde una situaciéon de desintegraciéon a una situacion de ntegra-
cién y aceptacién, tanto de su cultura de origen como de la cultura de
la mayoria.

El valor diagnéstico del cuestionario de identidad étnica y aculturacion
que a continuacién se presenta asi como su ejemplificacion a traves de grafi-
cos, se realiza con la version propuesta del cuestionario reestructurado, es
decir, con las preguntas y estructuracién que aparecen al final del capitulo 5,
como consecuencia de los resultados obtenidos en los diferentes analisis
métricos realizados.

4.1. ANALISIS DEL PERFIL DE IDENTIDAD ETNICA

Para obtener el perfil de identidad étnica de la persona o del grupo, las
respuestas al cuestionario se analizan desde la perspectiva del constructo
de identidad. Es decir, sélo se utilizan para el andlisis las respuestas a las
casillas del cuestionario relativas a la lengua, cultura o pais del Magreb,



84

prescindiéndose de las respuestas relativas a la lengua castellana y catalana
o cultura de aqui.

Puede realizarse una interpretaciéon absoluta de identidad o una interpre-
tacion normativa comparando las respuestas de la persona con los resulta-
dos obtenidos por el grupo. Tanto una como otra interpretacién se expresan
mediante un perfil grafico donde de manera clara y facilmente comprensi-
ble se observan los niveles de identidad en las distintas dimensiones y obje-
tivos especificos valorados en el cuestionario.

4.1.1. Interpretacion relativa de puntuaciones

Las respuestas dadas por los y las jévenes de nuestra investigacién, han
permitido elaborar un perfil de respuesta (Grafico 1) que se toma como
norma o estandar del nivel de identidad étnica en esta poblaciéon magrebi
de la ciudad de Barcelona. En el perfil se adjuntan los estadisticos basicos
del grupo normativo, la media y desviacién tipica, a fin de permitir una
interpretacién mas precisa. Como puede observarse por los valores de las
desviaciones estandares, el grupo normativo presenta mayor homogenei-
dad en el caso de los totales parciales que en las variables especificas; sig-
nifica que hay una mayor precisién en la interpretacién normativa de los
totales globales por dimensiones que de las preguntas en particular.

Respecto al nivel de identidad étmica del grupo normativo, recogido en el
grafico 1 se concluye que el grupo en su nivel de identidad étnica se carac-
teriza por los rasgos siguientes:

— En las variables externas, el grupo normativo obtiene una puntuacién
total de 2,3 que, interpretada en la escala de 1 a 3, es representativa de
un nivel medio alto o con tendencia general a disponer de un alto nivel
de conciencia ética. Los niveles de identidad étnica mas altos se dan
sobre todo en las situaciones familiares (el uso de la lengua drabe en la
familia y las conversaciones familiares sobre hechos o acontecimientos
magrebies.)

— Enlas variables internas destacan los rasgos siguientes por dimensiones:

— La dimension cognitiva. El nivel global de identidad es mediano (una
media igual a 2). Si bien, cuando se analiza, se observa que es bas-
tante elevado en el reconocimiento de aspectos relevantes de su cul-
tura, como son el conocimiento de sus normas y costumbres, de sus
creencias religiosas 'y forma de ser de las personas; en cambio, el nivel
de identidad baja considerablemente en los conocimientos mas rela-
cionados con aprendizajes escolares (conocer hechos histdricos, per-
sonajes, etc.)
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_ La dimensién afectiva. Es donde el grupo presenta un mayor nivel de
identidad étnica. El promedio global de 2,7 refleja una clara tendencia a
apreciar, valorar y estar interesado por las cosas de su pais de origen,;
supone un arraigo afectivo importante respecto a su cultura de origen.
Como puede observarse, los valores medios oscilan entre una tendencia
claramente favorable a apreciar las manifestaciones culturales magrebi-
es desde una media de 2,6 hasta una valoracién practicamente maxima
de 2.9 relativa a su interés por conocer mas cosas sobre el Magreb.

_ La dimensién moral. El nivel de identidad ética del grupo normativo es
alto, con un promedio de 2,6. Cuando se analiza por aspectos especifi-
cos, destaca el nivel de compromiso étnico con relacion a aprender su
propia lengua con un promedio de 2.,9.

En general, tomando en consideracién los globales de las dimensiones y
variables subyacentes, el nivel de identidad étnica de los y las jévenes
magrebies puede considerarse medio alto (promedio global de 2,4). El
nivel mayor lo presentan en las dimensiones internas, sobre todo en las de
naturaleza afectiva y, aunque algo menos, en la mayoria de las variables
relativas al compromiso moral con su grupo étnico-cultural.

4.1.2. Interpretacién absoluta de las puntuaciones

Para una interpretacion absoluta del nivel de identidad étnica de la perso-
na o grupo se utiliza la propia escala de medida usada para valorar cada
variable. Como se expuso en su momento, la escala de medida para cada
uno de los aspectos valorados, para los totales parciales y totales globales
es de 1 a 3, siendo 1 el nivel minimo de identidad étnica y el 3 el maximo
que puede tener la persona o0 grupo en la dimensién que se trate.

Se elabora un perfil (Grafico 2) para la persona atendiendo a las puntua-
ciones obtenidas en cada pregunta y se interpreta en términos de la escala
de medida del cuestionario. Si se desea puede utilizarse el mismo grafico
empleado en la interpretacion normativa (Créfico 1), prescindiéndose de
las puntuaciones del grupo.

4.2. ANALISIS DEL PERFIL DE ACULTURACION

De la misma manera que se ha hecho en el analisis de la identidad etmica,
en el caso de la aculturacién se analizan solamente los indicadores que
hacen referencia a este constructo. Es decir, se prescinde de las respuestas
a los indicadores que se refieren a la lengua, cultura o pais del Magreb, y se



Grafico 1. Interpretacion relativa de la Identidad étnica-cultural
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Grafico 2. Interpretacion absoluta de la identidad étnica
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toman en consideracién sélo las respuestas correspondientes a la lengua
castellana y cultura autéctona. Igualmente se ofrece una Interpretacion rela-
tiva y otra de naturaleza absoluta.

4.2.1. Interpretacién relativa de puntuaciones

El perfil normativo se elabora de la misma manera que se hizo en el caso
de la identidad étnica; es decir, a partir de las respuestas dadas por la
muestra de nuestro estudio. Al igual que ocurria en el analisis de la identi-
dad, puede observarse que los valores de las desviaciones estandares son
mayores en las puntuaciones globales que en los aspectos especificos, lo
que significa también una mayor precisién en la interpretacién de aquellos.

Para la interpretacién absoluta, el perfil grafico de la situacion del sujeto
se compara con el dibujado en la plantilla que representa la situacién del
grupo normativo (Gréfico 3).

La caracterizacién de nivel de aculturacién del grupo normativo aten-
diendo a los valores obtenidos, se concreta en 10s siguientes aspectos:

— En las variables externas el grupo normativo tiene un nivel medio alto
(un promedio de 2,4). Los niveles mas altos se dan, sobre todo, en las
situaciones sociales; asf, destaca el papel que juega el uso de la lengua
castellana con las amistades, el haber adquirido un buen dominio de
esta lengua y la preferencia por oir emisoras castellanas.

Con relacién a las variables internas destacan las siguientes caracteristicas:

- La dimensién cognitiva. El grupo normativo tiene un nivel de acultura-
cién medio bajo (media global de 1,9). Si bien, cuando se analizan las
distintas variables que configuran esta dimensién, se observa que es
fundamentalmente en los aspectos mas estrictamente de conocimien-
tos escolares (sobre todo, en histdricos y culturales) donde el nivel de
aculturacién es de 1,4 como promedio), frente a otras dimensiones con
promedios medios-altos (como el promedio de 2,4 en el reconoci-
miento de normas y costumbres). Si bien estos resultados promedios
deben interpretarse con precaucién dada la amplitud de las desviacio-
nes tipicas, sobre todo en el conocimiento de informacién cultural e
histérica.

— La dimensién afectiva. El nivel de aculturacién del grupo normativo es
medio-alto, un promedio de 2,5. Es interesante destacar que el aspecto
que sobresale por su valor de aculturaciéon mas alto es el interés del
grupo por conocer mas sobre la cultura y costumbres de aqui (una
media de 2,8).



Grafico 3. Interpretacién relativa de la aculturacién
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- La dimensién moral. El nivel de aculturacién del grupo normativo es
también medio-alto (promedio global de 2,4) Si bien debe sefialarse
que el nivel de aculturacion es claramente mas alto cuando se trata del
Interes y compromiso por aprender la lengua (promedio igual a 2,7), y
de compromiso y solidaridad con las personas de aqui (promedio igual
a 2,6), que cuando se refiere a sentimientos que implican un compro-
miso mayor, como es la defensa de las costumbres y tradiciones del
grupo autdctono y el casarse con una persona de aqui (promedios de
2,4y 1,9, respectivamente)

En general, tomando en consideracién la puntuacién global, el nivel de
aculturacién del grupo normativo puede considerarse medio, con una ligera
tendencia a subir (media global de 2,3). El nivel de aculturacién mayor se
presenta en las dimensiones externas, sobre todo las que hace referencia al
uso y dominio de la lengua castellana y del uso de los medios de comunica-
cion.

4.2.2. Interpretacién absoluta de las puntuaciones

La interpretacion absoluta del nivel de aculturacién de la persona o
grupo, se realiza en funcién de la escala de medida de las variables. Del
mismo modo que en la identidad étnica, la escala es de 1 a 3, representando
el 1 el nivel minimo de aculturacién y el 3 el maximo en cada aspecto valo-
rado y en los globales.

Se elabora un perfil para la persona o para el grupo, atendiendo a las
puntuaciones obtenidas en cada pregunta y se interpretan en términos de la
escala de medida del cuestionario (Créafico 4)

4.3. LA INTERPRETACION CONJUNTA DE AMBOS
CONSTRUCTOS: NIVEL DE COMPETENCIA
E INTEGRACION EN AMBAS CULTURAS

La interpretacién conjunta de los resultados obtenidos en ambos cons-
tructos permite caracterizar a la juventud magrebi de nuestra muestra
segun los niveles de integracién y competencia en ambas culturas. Este
analisis posibilita un diagnostico del ajuste sociopersonal del o de la joven
a partir de estudiar sus relaciones con su cultura de origen y con la caste-
llana. Asi, si situamos los dos constructos, la identidad étnica y acultura-
cién, en los ejes cartesianos, y considerando que cada constructo es inde-
pendiente y de naturaleza continua, se obtienen, tal como se observa en el



Gréfico 4. Interpretacion absoluta de la aculturacién
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Cuadro 3. Tipologia de integracién

Alta Aculturacién
Asimilacion A Integracion
A 3 soc¢iopersonal
~ % : v (
Bajaidentidad T = — ®  Altaldentidad
¥ A
Desintegracion Y Etnocentrismo
Baja Aculturacion

Cuadro 3, cuatro cuadrantes que representan posibles categorias teéricas
de integracién sociopersonal: integracién, desintegraciéon, asimilacién y
etnocentrismo.

Como puede observarse los cuadrantes deben entenderse como un
continuo. Es decir cada categoria de integracién debe contemplarse como
un continuo que va desde el vértice interior hacia el exterior; de tal manera
que cuanto mas se sitie la persona hacia el exterior, mayor caracterizaciéon
tiene en el rasgo que se trate:

a) El cuadrante superior derecho, denominado integracién sociopersonal,
representa un nivel alto de identidad ética y de aculturacién. En este
cuadrante se situan aquellas personas que se encuentran en procesos
de aceptacién, compromiso y competencia en ambas culturas. A medi-
da que su situacion se acerque al vértice externo su nivel de integracién
es mayor y, en este sentido, puede decirse que la persona se va inte-
grando en la cultura de acogida sin perder sus rasgos de identidad de
origen, los cuales acepta a la vez que desarrolla una actitud de compro-
miso hacia ellos.

b) El cuadrante inferior izquierdo, denominado como desintegracién se
encuentra en el lado opuesto al descrito de la integracién, es decir,
representa un bajo nivel de identidad étnica y de aculturacion. Las
personas que se encuentran en este cuadrante, requieren especial
ayuda para un buen desarrollo y funcionamiento social. No recono-
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cen ni su grupo de origen ni el de la mayoria como grupo de
referencia, lo que puede implicar conflictos de valores, desajustes
emocionales, etc. y, en este sentido, se puede decir que la persona
se encuentra “aislada” o “disgregada’ de tal manera que no mues-
tra interés ni compromiso por ninguna de las dos culturas. No es
normal que una persona se sitie en el vértice del exterior —se trata-
ria de una patologia social- pero si que debe ser una llamada de
atencién en el caso de que muchas de las puntuaciones se situen en
este cuadrante, sobre todo en aquellas algo apartadas del vértice
Interior.

¢) El cuadrante superior izquierdo, referente a la asimilacion, es €l resul-
tado de un elevado nivel de aculturacién y bajo nivel de identidad etni-
ca. En este cuadrante se sitian las personas que han hecho un exce-
lente proceso de integracién en la cultura de acogida pero “ha dejado
en el camino’ los rasgos de identidad propios de su origen magrebi.
Esta situacién puede ser normal encontrarla en aquellos jovenes
magrebies de segunda generacién, sobre todo si han nacido aqui, o
bien si su madre o padre son de aqui. Una situacién que debe llamar
la atencién y estudiarse con detenimiento, es la de las personas que
conviviendo en un ambiente familiar y social magrebi muestran un
elevado nivel de asimilacion; puede ser el resultado de un proceso de
negacién o rechazo de su propia identidad y, en consecuencia, gene-
rar un posible desajuste social.

d) El cuadrante inferior derecho representa el etnocentrismo es el
extremo opuesto de la asimilacién y representa un elevado nivel de
identidad étnica y muy bajo nivel de aculturacién. Es una situacion
normal para la persona que lleva muy poco tiempo en la cultura de
acogida, pero llamaria la atencién en aquellas que ya llevan suficien-
te tiempo aqui como para haber adquirido ciertas competencias
culturales y desarrollado un interés por esta cultura. Las personas
que se encuentran en esta situacién, sobre todo si se sitiian cerca del
vértice externo, requieren atencién especial y ayudarles a salir de si
mismas, ensefiandoles a disfrutar lo que se les ofrece y a valorar las
ventajas que representa desarrollar una competencia cultural en la
sociedad de acogida.

A continuacién se ilustran en los gréaficos siguientes los resultados de una
persona de nuestra muestra como ejemplo de los dos tipos de interpreta-
cién que se han descrito: perfiles independientes de la identidad émica-cul-
tural (Graficos 5 y 6) e interpretacién conjunta para caracterizar la tipologia
de ajuste socio-personal del joven o de la joven (Crafico 7)
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Grafico 5. Ejemplo de interpretacién normativa de la identidad étnica

[NTERPRETACION NORMATIVA DE LA IDENTIDAD ETNICA-CULTURAL

INOMBRE: ... M. AL i FECHA ... 500

G. Normativo | pynra. | PUNTUACION GRAFICA
Media | DS| cion | o3 1i L5i 2 25 3
EXTERNAS GLOBAL| 23 |46 | 13 | R

DIMENSIONES

o [ Lengua familiar 2,6 | .60 | T ! :

o 2 lengua social 1,7 | .83 1 L 7 : :

o 3. Dominio de la lengua L1 |.78 1 at!, ! i

o 4. Lengua cuando se enfada 23 | .85 1 - A : i

o 5. Lengua cuando reza 2,5 |08 T e R

o 6. Relaciones de amistad 2,5 | .56 2 —td ; ; :

o 7. Uso medios de comunicacion | 2,4 | .79 1 - : : i

o 8 Conversaciones familia 2,5 |.70 1 : _ 5 _ :
INTERNAS GLOBAL| 2,3 | .25 1,9 Jrommpmesapueequos:

COGNITIVA GLOBAL| 2,0 |.38| 14 I ‘

o 9. Conocimientos relativos a: : : : : H
o 9a. Hechos historico 1,1 38 1 H : : H :
o 9b. Personajes 1,5 | .83 1
o 9c. Comidas tipicas 1,9 | 91 1
o 9d. Fiestas 1,9 | .87 2 i

[dentificacion de: ;

o [0. Normas y costumbres 2,6 | .64 1

o |1 Creencias ieligiosas 2,7 | .59 1 C—

o |2 Forma de ser de las personas| 2,5 .70 1 WO

AFECTIVA GLOBAL| 2,7 | .33 2 e T
Conformidad patrones relativos a: H : . 3

o [3. Comidas tipicas 28 | .49 3 A
o 14 Musica, arte, etc. 2,5 | .74 3
o |5 Forma.de vestir 25 67 2
o 6. Adornos 2,8 | .50 3
o [7. Celebraciones y fiestas 2,8 | 48 2
o [8. Interés por conocer mds 29 | .31 3
2 19. Defensa del grupo 2,5 | .65 2
o 20. Apariencia fisica 2,6 | .66 1
2 21. Lugar de nacimiento 2,6 | .67 1

MORAL GLOBAL| 2,6 | .47 2,4 -
o 22. Aprender lengua 29 | .44 3 -
o 23. Solidaridad con los otros 2,7 | .64 3 i
o 24 Participar en manifestaciones | 2,3 | .78 2 :
o 25. Defender costumbres 2,6 | .67 3 :
o 26. Formar pareja 23 .78 1 U

IDENTIDAD GLOBAL| 24 | .30 1,6

Perfil normativo




Grafico 6. Ejemplo de interpretacion normativa de la aculturacién

INTERPRETACION NORMATIVA DE LA ACULTURACION
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G. Normativo | pynrua- | PUNTUACION GRAFICA
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Media | DS | cion 0% Ii 1,58 2t 25 3
EXTERNAS GLOBAL| 24 | .34 2,6 : *
o | Lengua familiar 21 |4 2 = g 1
o 2 lengua social 2,8 | .83
s 3. Dominio de la lengua 28 | 34 T T ————
o 4. Lengua cuando se enfada 24 |71 R e
o 3. Lengua cuando reza 16 | .82 %
o 6. Relaciones de amistad 2,6 | .62

o 7. Uso medios de comunicacion | 2,7 | .55

o 8 Conversaciones familia 25 | .67
INTERNAS GLOBAL| 2,2 | .24
COGNITIVA GLOBAL| 1,9 |.33

wipfwlw|lwlv|v|w|w
L

o 9. Conocimientos relativos a:

o 9a. Hechos historico 1,1 | 4l 1 ; :
o 9b. Personajes 2,0 | .94 2 : :
o 9c. Comidas tipicas 17 | 87| 1 i
o 9d. Fiestas 2,0 | .87 3 H ; H : I
\ldentificacion de: :
> [0. Normas y costumbres 23 | .61 3 i i H ;
o [1. Creencias religiosas 1,7 |.79 3 } P — H
o 12 Forma de ser de las personas| 2.4 | .62 2 et
AFECTIVA GLOBAL| 25 | .33 | 28 bt i i i
Conformidad patrones relativos a: H : i :
o [3. Comidas tipicas 24 | .69 3 H H : K FI—
o [4. Musica, arte, elc. 2,5 62 3 I SN N S —
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2 6. Adornos 24 | p N S S S—— H
o [7. Celebraciones y fiestas 2,5 | .67 3 i ; ; H——
o (8. Interés por conocer mds 28 | .45 iﬁ
o [9. Defensa del grupo 23 | .19 2 e H— : :
o 20. Apariencia fisica 23 | .69 3
o 2/. Lugar de nacimiento 22 | .15 3
MORAL GLOBAL| 2,4 | .41 2
o 22. Aprender lengua 2,7 | .61 3
o 23. Solidaridad con los otros 2,6 | .64 3
o 24. Participar en manifestaciones | 2,3 | .73 2
o 25. Defender costumbres 24 | .77 3
o 26. Formar pareja 1,9 | .74 2
ACULTURACION GLOBAL| 23 [.20 | 26

Perfil normativo
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Grafico 1. Ejemplo de caracterizacién de la tipologia de ajuste personal

Perfil de dimensiones de identidad y aculturacién )
Monmsis o o | identidad /Aculturacién
V.Externas: 1,12 / 2,62
D.Cognitiva: 1,14 / 2,14
D.Afectiva: 2,11 / 2,78
D. Moral: 24 /26
Total : 1.7 1286
Alta aculturacion
I3
A
oo & gt oy
i ' T 2:5 )
| [ :
| ] I
e~ — -4 !
Baja Identidad = [P . L. . . .. . Alta identidad
1 1,5 2 2,5 3
T 4,5
Ly
Ba]a' aculturacién
Comentario:
Es una persona que, en general, podriamos situarla en un proceso de Asimilacién, sobre todo en lo
relativo a las variables externas y cognitivas. En el caso de las dimensiones mas internas de la
persona, como son las afectivas y las de compromiso, posee un mayor grado de reconocimiento
tanto de la cultura de acogida como la de su propio grupo de origen.




5. ESTUDIO TECNICO DEL CUESTIONARIO:
VALIDEZY FIABILIDAD

En este capitulo se explican los distintos tipos de estudios, analisis y resul-
tados obtenidos que nos muestran las caracteristicas técnicas del instru-
mento elaborado, centrandonos fundamentalmente en la validez interna o
de constructo y en la fiabilidad. Se trata fundamentalmente de aportar evi-
dencias que nos pongan de manifiesto la adecuacién del cuestionario para
medir los constructos pretendidos, la identidad y la aculturacion. Finaliza
con la presentacién de la reestructuracién definitiva del cuestionario elabo-
rado a partir de los distintos tipos de analisis realizados.

Cabe recordar, sin embargo, que el proceso de validacién de un instrumen-
to no se cifie a los resultados obtenidos sino que abarca todo el proceso de ela-
boracién. Asi, por ejemplo, las evidencias de la validez de contenido hay que
buscarlas en la representatividad de los aspectos medidos con relacion a sus
correspondientes constructos y aparecen recogidos en el segundo capitulo. La
comprobacién de que el instrumento creado permite obtener puntuaciones
diferenciadas entre las personas en los dos constructos medidos se recoge en
el tercer capitulo, donde se ha presentado la distribucién de puntuaciones
obtenidas por el grupo en identidad y en aculturacién asi como los estadisticos
obtenidos en las distintas dimensiones. Las evidencias de la utilidad del cues-
tionario para usos diagnésticos se han recogido en el capitulo cuarto.

Dado que con el cuestionario se pretende medir dos constructos diferencia-
dos, se realizaran los mismos tipos de estudios pero para cada uno de los cons-
tructos por separado, por una parte la identidad étmica y por otra la aculturacion.

5.1. ESTUDIO TE':CNICO'DEL CUESTIONARIO EN LA MEDICION
DE LA IDENTIDAD ETNICA

Como ya hemos sefialado, se trata en este epigrafe de aportar evidencias
que nos pongan de manifiesto la adecuacion del cuestionario para medir la
identidad en funcién de los supuestos de partida.
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5.1.1. Estudio de la validez interna

Se han realizado una serie de estudios, a través de distintos métodos
estadisticos, para analizar las dimensiones que componen el constructo
identidad, los items que lo constituyen y la estructura factorial del cuestiona-
rio.

Analisis de las dimensiones que componen el constructo identidad

En este apartado se comparan las medias obtenidas en las dimensiones
del constructo identidad, mediante la t de Student, y se presentan las corre-
laciones existentes entre ellas.

A. Contraste de medias entre dimensiones de la variable identidad

Como puede observarse en la Tabla 28, existe una diferencia significativa
entre las puntuaciones medias de identidad obtenidas entre las variables
externas y las internas, siendo superior la correspondiente a las variables
internas. Dentro de las variables externas no son significativas las medias
que se observan entre los promedios en las dimensiones que la integran
(Ienguaje y relaciones sociales). Dentro de las variables internas son signifi-
cativas las diferencias de medias que se observan entre las tres dimensio-

Tabla 28. Contrastes de medias entre dimensiones de la Identidad

Relac.Sociales | D.Cognitiva | D.Afectiva | D.Moral |V.INTERNAS

Lenguaje NO NO **51 **S]
t=1,52 t=0,14 t=6.02 t=2,81
Relac.Sociales *SI kST NO
t=2,23 t=6,39 t=1,68
V. EXTERNAS ** Sl
t= 4,28
D.Cognitiva **S1 **SI
t=8,7 t= 3,54
D.Afectiva **81
t= 2,85

* Nivel de significacién del = 0,05. ** Nivel de significacién del 0,01.
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nes que la integran (cognitiva, afectiva y moral), a un nivel de significacion
alfa del 0.01. Esto parece indicar o corroborar nuestra hipétesis de partida
de que los componentes de la identidad étnica actuan o se conforman de
forma distinta.

Por otra parte, cabe sefialar también la importancia que parece tener la
dimensién afectiva, pues es la dimensién que difiere de manera mas signifi-
cativa no sélo con las otras dimensiones internas, sobre todo con la cogniti-
va, sino también con las dimensiones externas.

B. Intercorrelaciones entre las dimensiones del constructo
identidad étnica

Segun la Tabla 29 todas las intercorrelaciones entre dimensiones son
positivas y significativas. Ademas, las correlaciones obtenidas entre cada
una de las dimensiones por separado o integradas en variables externas y
internas con la identidad total son muy elevadas. Todo esto parece eviden-
ciar que todas las dimensiones miden el mismo constructo.

Analizando las dimensiones por separado, cabe resaltar en primer lugar
la elevada correlacién tanto del lenguaje como de las relaciones sociales
con las variables externas. La dimensién externa que guarda mayor correla-
cién con las variables internas es las relaciones sociales (.86).

La dimensioén afectiva es la que presenta una mayor correlacién con todas
las demas dimensiones. Se relaciona menos con la dimensién cognitiva aun
siendo también una dimensién de las variables internas.

Tabla 29. Intercorrelaciones entre dimensiones de identidad étnica

Leng. | Relac.Soc | INTERNAS| Cognitiva | Afectiva | Moral | GLOBAL

EXTERNAS 93x* 83** BlrE 49%x* B3%% | 38xF| Q3
Lenguaje BI** L4 36%* Bo** | .30* 80**
Relac. Soci. 86** BE** B8%* | 40%F| .86**
INTERNAS B9** BT** | 66%*| .86**
Cognitiva A4B*F | 28* BL**
Afectiva 36* 14%*
Moral /BEFx
GLOBAL

* Nivel de significacién del 0.05. ** Nivel de significacion del 0.01
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La dimensién moral es la que aparece como la mas especifica de todas,
ya que sus coeficientes de correlacién son en general mas bajos. Su correla-
cién con la dimension cognitiva aunque significativa es la mas baja de todas,
y es la dimensién que menos se relaciona con la identidad total. No obstante
hay que tener en cuenta que esta dimensién la conforman sélo dos items del
cuestionario.

Analisis de items: indices de homogeneidad y de discriminacién

A fin de estudiar la eficacia de las preguntas del cuestionario para los
objetivos propuestos, respecto al constructo de identidad étnica, se han ana-
lizado los indices de homogeneidad interna y de discriminaciéon de los
ftems.

A. Indices de homogeneidad interna

Se ha realizado un analisis de la homogeneidad de las preguntas respec-
to a la puntuacioén total de la identidad étnica. Ademas se han estudiado los
indices de homogeneidad para cada una de las dimensiones a partir de
correlacionar cada item con los distintos subtotales.

Como se puede observar en los resultados que se presentan en la Tabla
30, para todas las preguntas, los indices de homogeneidad de cada ftem con
el total de identidad étmica son altos (de .73 para la pregunta 8, a .48 para la
18), o moderadamente altos (.45 para la pregunta 2 a .26 para la pregunta 20),
excepto para los items 6, 10, 14 y 17 donde los valores de correlacion son
bajos.

Analizando los indices de homogeneidad por dimensiones, se observa
que, en general, los valores mayores se sitian en la dimensién de lenguaje y
en la afectiva. En la dimension de relaciones sociales, a excepcién de la pre-
gunta 6, todos tienen también elevada consistencia interna. La dimension
cognitiva es la que presenta menor homogeneidad interna. No se ha consi-
derado en este analisis la dimensién moral por estar formada sélo por 2 pre-
guntas.

Considerando las variables externas en su conjunto, a excepcion del item
6, los valores de homogeneidad oscilan entre indices altos .67 (pregunta 1a)
a moderados .28 (pregunta 1b). En cuanto a las variables internas, en gene-
ral los indices son mas moderados, no superando ninguno el valor 0.48 (pre-
gunta 19). Como puede comprobarse los resultados expuestos son consis-
tentes con los que se obtendran en el estudio de la fiabilidad.
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Tabla 30. Indice de homogeneidad de los items de identidad étnica
con la puntuacién total, con los subtotales de las variables externas
e internas y con las dimensiones a las que pertenece cada item

INDICES DE HOMOGENEIDAD DE ITEMS

Identidad | Variables | Lenguaje | Relaciones| Variables | Dimension | Dimension
ITEMS Total Externa Sociales | Internas | Cognitiva | Afectiva
Item la .61 .67 .60
Item lb .36 .28 .35
Item 2 45 .59 61
Item 3 .59 .66 67
Item 4 .55 54 46
Item 5 44 31 33
Item 6 .16 14 .09
Item 7 .69 .59 48
Item 8 13 .65 59
Item 9 .45 45 52
Item 10 12 14 13
Item 12 52 .40 22
Item 13 .36 31 19
Item 14 12 15 A7
Item 15 21 .16 43
Item 16 31 19 44
Item 17 Al .35 42
Item 18 48 .39 .56
Item 19 .63 48 61
Item 20 .26 .30
Item 21 .30 Ab

B. Indice de discriminacién

Este indice indica la capacidad de las preguntas para distinguir entre las
personas con alta o baja puntuacién en identidad étnica. Se ha estudiado
este indice tanto a nivel de puntuacién global como en subpuntuaciones
correspondientes a cada una de las dimensiones y como variables externas
e internas.
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Este estudio se ha realizado mediante el contraste de grupos extremos
(formados a partir de los totales y subtotales que se analizan) utilizando la
prueba no parameétrica para contrastar medias: U de Mann Whitney.

Tal y como se puede observar en la Tabla 31, en general los items pre-
sentan indices de discriminacién significativos, salvo algunas excepciones.

Tabla 31. indice de discriminacién de los items de identidad étnica
con la puntuacion total, con los subtotales de las variables externas
e internas y con las dimensiones a las que pertenecen cada item

INDICES DE HOMOGENEIDAD DE iITEMS
Identidad | Variables | Lenguaje |Relaciones| Variables | Dimension| Dimension[Dimensi6:
ITEMS | Total Externa Sociales | Internas | Cognitiva | Afectiva | Moral
Item la SI SI SI
Item 1b SI Sl SI
Item 2 SI SI SI
Item 3 SI SI SI
Item 4 SI SI SI
Item 5 SI SI SI
Item 6 NO NO SI
Item 7 SI SI SI
Item 8 SI SI SI
Item 9 SI SI SI
Item 10 SI SI SI
Item 12 SI SI SI
Item 13 SI SI SI
Item 14| NO NO
Item 15| NO NO NO
Item 16| NO NO SI
Item 17| NO SI SI
Item 18| NO NO SI
Item 19 SI SI SI
Item 20 SI SI SI
Item21 | NO SI SI

* Significacién estadistica a un riesgo de error alfa de 0,08.
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Los items que no han resultado ser discriminativos (siete en total), se corres-
ponden con indices de homogeneidad también bajos. Algunos de estos
itemns, sin embargo, si que son discriminativos cuando se analizan dentro de
la dimensién correspondiente, como sucede en el caso del item 6,16, 17, 18
y 21. S¢lo las preguntas 14 y 15 continian siendo no discriminativas aun
cuando se analizan en la dimensién mas especifica.

Estudio factorial del cuestionario de identidad

Se ha realizado un analisis factorial del cuestionario de identidad para ver
si los resultados confirmaban la estructura del cuestionario con arreglo a
variables externas e internas y dentro de éstas a las tres dimensiones de
contenido que se habian diferenciado: cognitiva, afectiva y moral.

En la Tabla 32 se presentan los resultados del andlisis factorial de la
matriz rotada efectuado con el total de los items del cuestionario relativos a
la medicién de la identidad étnica.

Los items del cuestionario de identidad étnica se reparten entre 7 facto-
res. El conjunto de los factores explica el 70,3% de la varianza. Este resulta-
do coincide con los estudios factoriales que se han realizado sobre los com-
ponentes de la identidad étnica en los cuales se encuentran el mismo
numero de factores (Phinney, 1991).

La estructura factorial del cuestionario no responde exactamente al
modelo teérico de Isajiw a partir del cual se ha elaborado. Segun estos
resultados no parece haber una distincién tan nitida entre variables externas
e internas tal y como la plantea este autor. Aunque hay una tendencia de los
ftems que corresponden a variables externas a saturar en el factor 1, este
factor también incluye el item 12 (relativo al acuerdo con costumbres, creen-
cias y personas del Magreb) y el 19 (que pregunta por el grado en que le
gusta haber nacido en el Magreb).

El factor 2 agrupa ftems de la dimensién afectiva y cognitiva (9, 13y 14)
junto con el item 5, que en el cuestionario se considera una variable externa
(namero de amigos magrebies que tiene). Parece claro que el item 5 se
relaciona mas con aspectos que se refieren al conocimiento de aspectos
culturales del Magreb que con las variables externas (dominio y uso de la
lengua propia con la familia) que saturan en el primer factor.

El factor 3 engloba dos items relativos a la lengua (2 y 3), el uso de la len-
gua propia con los amigos y la frecuencia con la que escucha emisoras del
propio pais y el item 21 que refleja las preferencias por el matrimonio con
personas de su propia minoria.

Los dos items correspondientes a la dimensién moral saturan en factores
diferentes. Asi el item 20 satura en el factor 4 junto con el item 10 que en
principio no parecen tener relacién. Podria ocurrir que el item 20 en lugar
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Tabla 32. Resultados globales del andlisis factorial de

la identidad étnica

Items Factor 1| Factor 2 | Factor 3 | Factor 4 | Factor 5 | Factor 6 | Factor 7
i 8153
3 .6952 4072
8 .6844
12 .6454 5045
19 .5635
2 5581 .4889
6 .5400
5 -.0279 8216
13 .6602
9 5215
1bis 7404
21 .6806
7 .3636 3951 5110 3470
20 -.2244 .1696
10 .6653
17 81778
18 5594
16 3039 .6992
14 .4081 -.5293
4 3773 .2889 .4502 -.5214
15 .8333
%Varian. | 26,7 11,5 8,3 6,9 6,8 5,3 4,8

de interpretarse como una dimensién de compromiso fuera respondido
desde la perspectiva de identificacién con ciertos aspectos culturales pro-
pios del pals y en ese caso fuera como un complemento del item 10. Este
factor 4 parece agrupar items de la dimensién cognitiva.

Los factores 5,6 y T agrupan todos ellos los items de la dimensién afecti-
Va, parece pues que no configuran una unica dimensién y que ésta tiene
aspectos diferenciados.
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Se ha realizado también un analisis factorial agrupando los items segun
variables externas e internas para ver si dentro de ellas se pueden estable-
cer factores diferenciados. En el caso de las variables externas (Tabla 33)
los resultados del andlisis factorial arrojan tres factores que explican el
67,8% de la varianza. La saturacion de los items en cada uno de estos facto-
res se puede observar en la tabla siguiente:

Tabla 33. Resultados analisis factorial de la identidad étnica
variables externas

Item Factor 1 Factor 2 Factor 3

2 .7681
3 1264
1 1202

1bis 6217
5 .8093
7 1144
4 .6899
8 .6688
6 8971

En este caso se observa que los items saturan fundamentalmente en dos
factores. El primero de ellos agrupa todos los items relativos al conocimien-
to, dominio y uso del lenguaje. Este factor explica el 41,2% de la varianza.

En el sequndo factor, que explica un 14,2% de la varianza, saturan el resto
de items que configuran las variables externas del cuestionario y que, en el
estudio sobre indices de homogeneidad y discriminacién, hemos denomi-
nado como ‘relaciones funcionales”.

Llama la atencién el caso del item 6 relativo al grado de conocimiento y
participacién en centros de ocio magrebies ya que satura de forma inde-
pendiente en el tercer factor, que explica el 12,4% de la varianza.
Recuérdese que este ftem tiene un bajo coeficiente de homogeneidad y
ademas no resulta discriminativo.

Cuando se analizan las respuestas a las variables internas (Tabla 34) apa-
recen 4 factores, que explican el 56,4% de la varianza. Estos factores no
agrupan a los ftems en funcién de la atribucién que se les habia hecho a las
dimensiones cognitiva, afectiva y moral; por el contrario los items corres-
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Tabla 34. Resultados del analisis factorial de la variables internas
de identidad étnica

Items Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4
20 1700

12 .6332

9 6162

10 .5406

15 4467

19 6785

16 .6693

13 5754

14 7902

18 .0819 -.1147 -.7443 -.0996
21 1911
17 .6307

pondientes a cada una de estas dimensiones se mezclan entre los diferentes
factores. Es posible que la diferenciacién en dimensiones cognitivas, afecti-
vas y morales que se le ha atribuido en el cuestionario no sea captada por
las personas de esta edad ya que para hacer la diferenciacién habia que
fijarse bien en el enunciado de las preguntas.

En el primer factor saturan 5 items. Este factor explica el 21,7% de la
varianza. Parece que las respuestas se agrupan por el contenido que estan
midiendo que en todos los casos esta relacionado con aspectos culturales
del Magreb y no se hace la diferenciacién entre una identificacién afectiva o
un conocimiento.

El segundo factor agrupa tres items, dos de ellos tienen que ver con la
dimensién afectiva (19 y 16) y uno con la cognitiva (13). Este factor explica
el 13,4% de la varianza. En este factor saturan la vinculacién con el lugar de
nacimiento, el grado en que se siente comprendido por los amigos magre-
bies y el conocimiento concreto sobre acontecimientos, hechos histéricos,
fiestas, etc., del Magreb.

El factor tercero agrupa dos items (14 y 18) ambos pertenecientes a la
dimension afectiva. Este factor explica el 12% de la varianza. Llama la aten-
cion que el item 18 relativo al grado de identificacién con la apariencia fisica
magrebi satura en forma negativa en este factor y en el resto de los factores
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aunque en mucho menor grado. S6lo satura positivamente en el factor pri-
mero pero con un peso muy bajo (.0819).

Por ultimo en el factor cuarto, que explica el 9,3% de la varianza, saturan
dos items, el 21 en el que habia de responder siles gustaria casarse con una
persona de su pais, y el item 17 sobre siles gustaria pertenecer a un grupo
que defendiera los problemas magrebies. Puede ocurrir que este item se
haya interpretado como una dimensién de compromiso con el propio grupo
mayor que la ejemplificada en el item 20. Si fuera asi estos dos items confor-
marian la dimensién moral.

De los resultados del analisis factorial de la identidad étnica tanto a nivel
global como por variables externas e internas, se pueden extraer las
siguientes conclusiones:

+ Se puede afirmar que en general las variables externas e internas satu-
ran en factores independientes

« Las variables externas parecen responder a dos tipos de agrupacio-
nes, una mas relacionada con la dimensién lingiiistica y otra con lo que
se ha denominado funcionalidad del grupo étnico que agrupa los items
de contenido no especificamente linguistico

« El item 6 manifiesta un comportamiento diferencial con respecto al
resto de los ftems que componen las variables externas; incluso cuan-
do se analizan por separado estas variables externas, este item satura
sélo en un factor.

« Las variables internas manifiestan una mayor complejidad interna que
las variables externas. Su agrupacién en los factores no se correspon-
de con el modelo de las tres dimensiones: cognitiva, afectiva y moral
planteadas por Isajiw. Puede ser que en esta edad de la adolescencia
en que esta conformandose la identidad personal no puedan hacerse
estas distinciones y haya que buscar otros elementos que expliquen las
relaciones que aparecen entre los items.

5.1.2. Estudio de la fiabilidad

Para la identidad étnica se ha obtenido un elevado coeficiente de fiabilidad
como consistencia interna de la prueba. Como puede verse en la Tabla 35, el
coeficiente alfa de Cronbach es de .82. Cuando se analiza si se producen cam-
bios en dicho coeficiente, al eliminar algun item, se comprueba que todos ellos
contribuyen a la consistencia interna excepto los items 6, 14y 10, que si se eli-
minan aumentaria el coeficiente de fiabilidad a .83 en todos los casos. Como se
observa el aumento del coeficiente de fiabilidad es muy poco significativo.
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Tabla 35. Fiabilidad de la Identidddad Etnica: Total y por dimensiones

Coeficiente alfa de Cronbach

TOTAL Identidad .82

Variables Externas 16

Dimensién Lenguaje .16

Dimensién Relaci. Social .56, sise elimina el item 6 sube a .71
Variables Internas .62, sise elimina el item 10 sube a .63
Dimensién Cognitiva .32, sise elimina el item 10 sube a .35
Dimensién Afectiva .1, sise elimina el item 14 sube a .75

Del analisis de la fiabilidad por dimensiones de la identidad étnica se
observa que presentan una consistencia aceptable la dimensién de lengua,
la afectiva, las variables externas tomadas en su conjunto y las variables
internas también tomadas en su conjunto. La fiabilidad disminuye bastante
en el caso de la dimensién cognitiva; este ultimo resultado puede explicarse
por el menor nimero de items y por la propia estructura de las preguntas.

También se puede observar cémo la fiabilidad aumenta cuando se elimi-
nan aquellos items que segun los andlisis que realizamos presentan resulta-
dos pocos consistentes con la naturaleza del constructo que se mide.

5.2. ESTUDIO TECNICO DEL CUESTIONARIO EN LA MEDICION
DE LA ACULTURACION

De forma semejante a como se ha realizado el estudio técnico del cues-
tionario en su medicién de la identidad, ahora se hace para la aculturacion.

5.2.1. Estudio de la validez interna

En este apartado se analizan las dimensiones que componen el constructo
aculturacién, los items que lo forman y la estructura factorial del cuestionario.
Analisis de las dimensiones que componen el constructo aculturaciéon

El andlisis de las dimensiones del constructo se realiza a través del con-
traste entre las medias obtenidas, mediante la t de Student, y las correlacio-
nes existentes entre dichas dimensiones.
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A. Contraste de medias entre dimensiones de la variable aculturacién

Como puede observarse en la Tabla 36, y de forma semejante a lo que
sucedia al analizar la identidad, existe diferencia significativa entre las varia-
bles internas y externas.

Tabla 36. Contraste de medias entre dimensiones de la Aculturacién

Relac.Sociales | D.Cognitiva | D.Afectiva | D.Moral | V.INTERNAS
Lenguaje **S1 **5] NO S |
t=17,4 t=9,18 t=0,29 t=2,86
Relac.Sociales * 81 **51 |
t=2,14 t=17,41 t= 3,32
V EXTERNAS *# ST
t=56
D. Cognitiva *#%51 **SI
t=-8,17 | t=-4712
D. Afectiva *S1
t=2,61

* Nivel de significacién del = 0,05. ** Nivel de significacién del 0,01.
gnil

Al comparar las dos dimensiones que constituyen las variables externas
(lenguaje y relaciones sociales) se comprueba- al contrario de lo que suce-
dia en la identidad- que la diferencia es significativa a favor del lenguaje. Tal
y como se defiende desde otras investigaciones y posiciones tedricas se
evidencia que el lenguaje constituye un instrumento basico en los procesos
de aculturacién. Como sucedia con la identidad, también se pone en evi-
dencia la importancia de la dimensién afectiva y la menor influencia de la
dimensién cognitiva en la aculturacion.

B. Intercorrelaciones entre las dimensiones del cuestionario

En el analisis de las interrelaciones en aculturaciéon (Tabla 37), se obser-
va, en primer lugar, como todas las dimensiones correlacionan de forma
significativa con la puntuacién global de aculturacion, y lo mismo cuando se
las agrupa en variables externas e internas. Esto parece indicar que estan
midiendo un mismo constructo aunque las correlaciones obtenidas sean
mas moderadas que en el caso de la identidad.
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Tabla 37. Intercorrelaciones entre dimensiones de aculturaciéon

Leng. | Rel.Soc | INTERNAS | Cognitiva | Afectiva | Moral | GLOBAL

EXTERNAS J9%* | BT**| 33* .26% .23 3 JB**
Lenguaje .07 .16 2 .06 .26 BHlEF
Relac. Soci. .34* .19 27% 18 H2**
INTERNAS 32% O3%* | BT#e| B7RE
Cognitiva 13 -.10 .36%
Afectiva A8F* [ 76%*
Moral B4
GLOBAL

* Nivel de significacion del 0.08. ** Nivel de significacién del 0.01

Analizando cada una de las dimensiones se destaca la importancia del
lenguaje en las variables externas de aculturacién y la importancia de la
dimension afectiva dentro de las variables internas, tal y como sucedia al
analizar la identidad. También en el caso de la aculturacién la dimensién
cognitiva es la que menos se relaciona, tanto con las otras dimensiones
internas como con las externas.

Analisis de items: indices de homogeneidad y de discriminacién

Se estudia la eficacia de las preguntas del cuestionario a partir de los
indices de homogeneidad interna y de discriminacién respecto al construc-
to aculturacién.

A. Indices de homogeneidad interna

En el estudio de la homogeneidad de las preguntas de aculturacién puede
observarse (Tabla 38) que tanto en la correlacién con el total de aculturacién
como con los subtotales de las dimensiones, los indices de consistencia interna
mas elevados se presentan en las preguntas de la dimensién afectiva. Podemos
concluir que la dimensién afectiva es la tnica que presenta una consistencia
interna, y donde el tnico item que produce distorsién es el nimero 14.

Los indices de homogeneidad de las demas dimensiones (lenguaje, rela-
ciones sociales, la cognitiva y la moral) evidencian una falta de consistencia
en los aspectos e indicadores que configuran el constructo de aculturacién
en el cuestionario. Estos resultados también son congruentes con los que se
obtendran en el estudio de la fiabilidad de este constructo.
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Tabla 38. Indice de homogeneidad de los items de aculturacién
con la puntuacién total, con los subtotales de las variables externas
e internas y con las dimensiones a las que pertenece cada item

INDICES DE HOMOGENEIDAD DE ITEMS

Aculturacién | Variables | Dimensién | Dimensién | Variables | Dimension | Dimension
Items Externa | Lenguaje | Rel.Soc. |Internas | Cognitiva Efectiva
Item la 20 .28 23
Item 1b -.10 -.18 -.10
Item 2 24 31 -.09
Item 3 .05 17 37
Item 4 13 16 .18
Item 5 21 11 15
Item 6 14 -.05 .04
Item 7 .26 .18 .06
ltem 8 19 .04 -.03
Item 9 .25 .28 .26
Item 10 14 .09 .00
Item 12 .18 .10 -.05
Item 13 -11 -.24 -.13
Item 14 -14 -.06 13
Item 15 29 37 34
Item 16 13 A7 16
Item 17 34 .36 40
Item 18 .53 61 .65
Item 19 45 43 37
Item 20 .29 19
Item 21 18 14

B. Indices de discriminacién

Tal y como se observa en la Tabla 39, los indices de discriminacién en las
preguntas de aculturacién son mas significativos cuando se analizan por
dimensiones especificas que con la puntuacién global de aculturacion. Los
ftems que no han resultado discriminativos coinciden también con un bajo o
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Tabla 39. Indice de discriminacién de los items de aculturacion con
la puntuacién total, con los subtotales de las variables externas e
internas y con las dimensiones a las que pertenecen cada item

Identidad |Variables | Dimensién| Dimensién |Variables|Dimensién [Dimension | Dimension
Items Total |Externas| Lenguaje |Relac.Sociales| Internas | Cognitiva | Afectiva | Moral
Item la| NO ST SI
Item lb| NO NO NO
Item 2 SI | NO NO
Item 3 NO SI SI
Item 4 NO SI SI
Item 5 NO NO SI
Item 6 NO NO SI
Item 7 SI SI SI
Item 8 SI SI NO
Item 9 SI SI SI
Item 10 SI NO SI
Item 12 SI SI SI
Item 13| NO NO SI
Item 14| NO NO SI
Item 15| NO NO NO
Item 16| NO NO NO
Item 17 SI SI SI
Item 18 SI SI SI
Item 19 SI SI SI
Item 20 S1 SI NO
Item2l| NO NO NO

* Significacién estadistica a riesgo error alfa de 0,05

nulo indice de homogeneidad, si bien esta apreciacién no coincide cuando
se estudian por dimensiones, sobre todo la de relaciones sociales y la Cog-
nitiva. Como se ha comentado anteriormente, deben revisarse los ftems que
conforman el constructo de aculturacion.
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Estudio factorial del cuestionario en aculturacion

La medicién de la aculturacién en el cuestionario no refleja en absoluto la
atribucién que se realizé de los items a las variables externas e internas y
dentro de éstas a las tres dimensiones: cognitiva, afectiva y moral.

En el andlisis factorial, como puede verse en la Tabla 40, surgen 8 factores
que explican el 70,5% de la varianza. Se ha tomado la matriz factorial con
rotacién varimax para presentar los resultados que figuran en la tabla.

Tabla 40. Resultados globales del analisis factorial de la aculturacién

Item

Factor 1

Factor 2

Factor 3

Factor 4

Factor 5

Factor 6

Factor T

Factor 8

15

1710

18

1351

17

.6982

19

4160

7

8250

20

1278

10

.6882

13

1992

.7408

.5953

.8355

5918

4653

1235

12

1193

16

8142

.5942

5528

.7403

14

.6315

1bis

% Varianza

14,2

11,8

9,5

8,1

7,2

6,7

6,6
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En el factor primero saturan items (16,17,18 y 19) correspondientes a la
dimensién afectiva dentro de las variables internas, segun la atribucién que
se les habia hecho siguiendo el marco teérico.

El factor segundo agrupa el item 7 (el grado en que oye emisoras de
radio de aqui), el item 20 (la importancia que concede a aspectos culturales
de nuestro pais), y el item 10 (valores que caracterizan esta cultura). Parece
claro que el item 20 al que se le habia dado una dimensién de compromiso,
al igual que pasaba en el caso de la identidad, no se le percibe de esta
forma sino como identificacién con aspectos culturales.

En el factor tercero satura el ftem 1 (uso del castellano con la familia), el
item 13 (conocimiento de aspectos culturales de nuestro pais) y el item 8
(contenido de las conversaciones familiares). Puede haber una relacién
entre el uso del castellano en la familia y el contenido de las conversacio-
nes familiares. Resulta mas dificil de explicar la saturacién en este factor
del item 13.

El factor cuarto agrupa dos items correspondientes a variables externas
(4 y 6), y uno de la dimension moral (casarse con personas de aqui).
Tampoco encontramos cudles puedan ser los rasgos internos que unan a
estos items que miden aspectos tan diferenciados.

El factor quinto incluye dos items, uno relativo al dominio del castella-
no y el otro al acuerdo con normas y costumbres culturales de nuestro
pais.

En el factor sexto saturan dos items relacionados con las amistades con
las personas de nuestra cultura y otro relativo a la identificacién con aspec-
tos culturales de nuestro pais.

El factor séptimo agrupa un item relativo al uso del castellano cuando se
enfada y otro sobre la importancia que concede a los valores de nuestra cul-
tura.

En el factor 8 satura tnicamente el item relativo al uso del castellano con
los amigos.

Si se hace un estudio de la saturacién de los items teniendo en cuenta las
variables externas por separado (Tabla 41) los 4 factores resultantes expli-
can el 63,1% de la varianza. En este caso tampoco hay una estructura inter-
na justificable ya que se mezclan los items relativos al conocimiento, domi-
nio y usos de la lengua con otros items relacionados con otros aspectos
como son el numero de amigos de aqui o el contenido de las conversacio-
nes con la familia.

En el factor primero que explica el 21,2% de la varianza, satura el item 2
que mide el dominio de la lengua juntamente con el item 7 y el 5. Parece
que existe una relacién entre el grado que se domina la lengua del pais de
acogida con escuchar emisoras de radio de aqui y el nimero de amigos de
esta cultura.
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Tabla 41. Analisis factorial de la aculturacion variables externas

Items Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4

2 .8356
7 1673
5 5636 4549
3 1756
4 1411
1 .5046 4837
8 8248

lbis -.6609
6 8259

El factor segundo, que explica un 16,4% de la varianza, agrupa los dos
ftemns relativos al uso de la lengua en sus aspectos mas internos como son la
expresién de alegria o el rezo juntamente con el uso del castellano con la
familia, aunque este item también satura en el factor tercero relacionado con
el contenido de las conversaciones familiares.

En el tercer factor, que explica el 13,8% de la varianza, saturan los items 1
y 8 en forma positiva y el 1bis en negativo. Parece que hay una cierta rela-
cién entre el empleo de la lengua castellana con la familia y el contenido de
las conversaciones familiares.

En el factor cuarto, que explica el 11,8% de la varianza, al igual que ocu-
rria con la identidad, aparece sélo el item 6 relativo a la participacion en
centros culturales o de ocio de aqui. Este item tiene un bajo indice de homo-
geneidad y no resulta discriminativo.

El analisis factorial de las variables internas (Tabla 42) arroja un total de 5
factores que explican el 66,4% de la varianza. En ella puede verse la distri-
bucién de los items en cada uno de los factores.

Al igual que ocurria con el andlisis realizado con la identidad étnica no se
observa una correspondencia entre los factores que han surgido con la dis-
tribucién teérica realizada. Parece que existe una tendencia en los items a
saturar en el primer factor, aunque algunos de los items reparten esta satu-
raciéon entre varios factores.

El primer factor, que explica el 21,5% de la varianza, incluye un item
correspondiente a la dimensién moral asi como el 14 y 15 que son de la
dimension afectiva.
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Tabla 42. Resultados analisis factorial aculturacién variables internas

Item Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4 Factor 5
18 8435
19 .6980
21 3267 -.7360 .1694
20 2941 .6919 .1900
10 3168 8704 -.1491
13 -.7018
12 7015
17 4941 5320 -.4873
14 2339 -.8468
9 1228
16 .8387
15 .4565 .3057 -.5116

En el factor sequndo, que explica el 14,1% de la varianza, saturan los
items 20 y 10, el primero esta relacionado con la importancia que se le con-
cede a los aspectos culturales de nuestro pais y el 10 mide conocimiento de
los valores culturales, parece que existe una relacién entre ambos aspectos.

En el factor tercero, que explica el 11,3% de la varianza, saturan dos items
correspondientes a la dimension afectiva, en ambos casos se hace referen-
cia a la identificacién con aspectos culturales de aqui. No se entiende sin
embargo que el item 9 sature en el factor cuarto cuando su contenido es
bastante semejante a los anteriores.

El factor quinto, que explica el 9,4% de la varianza, incluye el item relativo
a la amistad con las personas de aqui. Parece que este aspecto es indepen-
diente de los anteriores.

De los resultados del andlisis factorial realizado con la aculturacién tanto a
nivel global como por variables externas e internas diferenciadas arroja las
siguientes conclusiones:

* No queda clara la diferenciacién realizada en el modelo tedérico entre
variables externas e internas, ya que los items de cada una de ellas no
saturan en factores diferenciados.

* Los items correspondientes a la dimension afectiva, dentro de las varia-
bles internas, son los que aparecen mas diferenciados y saturando en
su mayoria en el primer factor que es el que explica un mayor porcen-
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taje de la varianza. Este resultado corrobora el obtenido en la matriz de
intercorrelaciones en la que la dimensién afectiva es la mas relaciona-
da con la puntuacién total de aculturacion y la que tiene también un
peso mayor dentro de las variables internas.

« Fl anAlisis factorial de las variables externas e internas por separado
tampoco arroja una clarificacion sobre el analisis global de la acultura-
cién. En el caso de las variables externas se mezclan los items con un
claro contenido lingiiistico con otros mas relacionados con la funcionali-
dad del grupo étnico.

5.2.2. Estudio de la fiabilidad

En aculturacién se ha obtenido un coeficiente de fiabilidad de consisten-
cia interna moderado. En la Tabla 43, puede verse que el coeficiente alfa de
Cronbach es del .55. Al estudiar la contribucién de cada item a la consisten-
cia total, se comprueba que ésta aumenta si se elimina el item 14 (el alfa
aumenta a .59), el ftem 13 (alfa .57) y el ftem 1b (.57).

Cuando se analiza la fiabilidad por dimensiones, sélo la afectiva presenta
un nivel aceptable de consistencia interna. Los valores de fiabilidad aumen-
tan cuando se eliminan las preguntas que parecen que distorsionan la con-
sistencia interna de las dimensiones. Asi, por ejemplo, si se elimina €l item
14 aumentaria la consistencia de la variable afectiva a .65 y también la de las
variables internas.

Tabla 43. Fiabilidad de la Aculturacién: total y por dimensiones

alfa Cronbach

TOTAL Aculturacion .55, si se elimina el item 14 sube a .59
si se elimina el item 13 sube a .57
si se elimina el item 1b sube a .57

Variables Externas .21, sise elimina el item 2 sube a.36

Dimensién Lenguaje .32, sise elimina el item 1b sube a.44

Dimension Relac.Social 11

Variables Internas .50, si se elimina el item 13 sube a .67
si se elimina el item 14 sube a .56

Dimensiéon Cognitiva 14

Dimensién Afectiva 60, si se elimina el item 14 sube a .65
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5.3.

CONCLUSIONES DEL ESTUDIO TECNICO

Del estudio técnico realizado del cuestionario se pueden extraer las
siguientes conclusiones:

v Del contraste de medias entre las dimensiones se desprende lo siguiente:

— En identidad étnica, existe una diferencia significativa entre las puntua-

ciones medias obtenidas entre las variables externas y las internas, a
favor de éstas. Dentro de las variables externas no son significativas
las diferencias de medias que se observan en las dimensiones que la
integran (lenguaje y relaciones sociales) y dentro de las internas si
que son significativas dichas diferencias entre las dimensiones que
Integran (cognitiva, afectiva y moral).

En aculturacion, también aparece la diferencia significativa entre las
variables externas e internas, a favor de las primeras, y dentro de las
externas existe una diferencia significativa a favor del lenguaje res-
pecto a las relaciones sociales. Tal y como se evidencia en otras inves-
tigaciones, también aqui se pone de manifiesto que el lenguaje es un
Instrumento basico en los procesos de aculturacién.

Estas diferencias encontradas entre dimensiones parecen mostrar que
realmente se comportan de forma diferente en la conformacién de
estos constuctos.

v/ Del andlisis de las intercorrelaciones entre las dimensiones del cuestiona-
rio se desprende:

Que todas ellas estdn midiendo el mismo constructo tanto en identi-
dad como en aculturacién. Correlacionan significativamente con la
puntuacién global aunque en el caso de la aculturacién las correlacio-
nes son mas moderadas.

Tanto en identidad como en aculturacion, se pone de manifiesto:

La importancia del lenguaje. Este aspecto presenta elevadas correla-
ciones con la puntuacién total en variables externas.

La importancia de la dimensién afectiva. Esta dimension es la que pre-
senta una mayor correlacion con el resto de dimensiones. Las relaciones
afectivas adquieren una gran importancia en esta etapa madurativa.

La menor influencia de la dimensién cognitiva. Esta dimensién es la
que menos correlaciona con el resto de dimensiones internas y exter-
nas.
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_ La dimensién moral es la mas especifica —sobre todo en identidad-; es
la dimensién que menos se relaciona con la puntuacion total aunque
hay que tener en cuenta que sélo esta formada por dos items.

v Del estudio de la fiabilidad podemos decir que:

_ Para la identidad étnica se ha obtenido un elevado coeficiente de fiabi-
lidad como consistencia interna del cuestionario (un coeficiente alfa
de Cronbach de .82). Cuando se analizan los cambios que se produ-
cen en dicho coeficiente al eliminar algun item, se comprueba el
aumento de la fiabilidad con la eliminacién de los items 6, 10y 14.

— En aculturacion, se ha obtenido un coeficiente de fiabilidad de consis-
tencia interna moderado (un alfa de Cronbach de .55). Al estudiar la
contribucién de cada ftem a la consistencia total, se comprueba que
ésta aumenta si se elimina el ftem 14 (el alfa aumenta a .59).

¢ El estudio factorial de la identidad nos permite concluir que:

_ La estructura factorial del cuestionario de identidad no responde
exactamente al modelo tedrico de Isajiw que ha servido de base para
su elaboracion.

— En general, las variables externas e internas saturan en factores inde-
pendientes.

_ Las variables externas parecen responder a dos tipos de agrupacio-
nes; una mas relacionada con la dimension lingtiistica y otra de funcio-
nalidad del grupo étnico que agrupa los items de contenido no espe-
cificamente lingiiistico.

— El item 6 (nivel de implicacién en centros magrebies o de aqui) pre-
senta un comportamiento diferencial dando lugar a un solo factor.

_ Las variables internas manifiestan una mayor complejidad que las
externas. Su agrupacién en los factores no responde al modelo de tres
dimensiones propuesto por Isajiw (dimension cognitiva, afectiva y
moral). Quiza es debido a que dada la etapa madurativa en que se
encuentra el alumnado estudiado -la adolescencia- haya que buscar
otros elementos que expliquen las relaciones que se establecen entre
los items.

v Respecto al estudio factorial de la aculturacion hay que sefialar:

— No queda clara la diferenciacién realizada en el modelo tedrico entre
variables externas e internas, ya que los items correspondientes a
cada una de ellas no saturan en factores diferenciados.
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— Los items que forman la dimensién afectiva saturan en su mayoria en
el primer factor que es el que explica un mayor porcentaje de la
varianza. Este resultado corrobora el obtenido en los analisis prece-
dentes en los que la dimensién afectiva adquiere importancia por ser
la que mas se relaciona con la puntuacién total en aculturacién ylaque
tiene mayor peso dentro de las variables internas.

— El analisis factorial de las variables externas e internas por separado
tampoco proporciona una clarificacién sobre el andlisis global de la
aculturacion. En la dimensién de variables externas se mezclan los
items con claro contenido lingtiistico con otros mas relacionados con
la funcionalidad del grupo étnico.

A modo de resumen, se puede concluir que mientras en identidad han fun-
cionado tanto las variables externas como internas, en aculturacién la dimen-
sion que mejor ha funcionado ha sido la dimensién afectiva. Una posible justifi-
cacion es que las variables externas estan muy mediatizadas por el aprendizaje
al igual que la dimensién cognitiva. El nivel de instruccién que tenga el alumna-
do condiciona sin duda sus conocimientos sobre el pais de acogida.

La identidad y la aculturacién no son constructos paralelos a la hora de
interpretar sus contenidos ya que para la identidad el alumnado se encuen-
tra en un contexto adverso, requiere una defensa de algo que se posee por
tradicién familiar. En cambio en aculturacién, se trata de comprobar en que
medida la persona aprovecha o valora aspectos que le son facilitados por el
propio contexto en que esta inmersa.

Todas estas conclusiones expuestas, junto con las indicadas en el andlisis
descriptivo de los resultados del cuestionario en el capitulo 3, hacen nece-
saria una reestructuracién del cuestionario elaborado para su optimizacién
¥y un nuevo estudio técnico.

5.4. REESTRUCTURACI(:)N DEL CUESTIONARIOY
NUEVO ESTUDIO TECNICO

En este apartado se recogen los cambios realizados en el cuestionario vy
a continuacién se indican los resultados del estudio técnico de ese cuestio-
nario reestructurado.

5.4.1. Reestructuracion del cuestionario

Los cambios realizados en el cuestionario de identidad ética y acultura-
cion se centran en tres aspectos: formato, eliminacién de algunos items y
desglose de otros.
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A. Respecto al formato del cuestionario

La estructura del cuestionario ha resultado compleja debido a que algu-
nas preguntas tienen dos entradas diferentes y varias alternativas de res-
puesta. Es aconsejable simplificar la forma de responder a las preguntas de
cara a facilitar la cumplimentacién del cuestionario. Asf por ejemplo, el item
1 del cuestionario se ha desdoblado en dos items diferentes en la reestruc-
turacién, para paliar esta complejidad con que se encontraba el alumnado a
la hora de responder a este item.

En los andlisis efectuados no han resultado relevantes las alternativas de
respuesta que se refieren a otras lenguas (items 1, 2, 3, 4 y 7), a hijos de
familias de otros paises (item 5), contenido de las conversaciones familiares
referente a otros paises (item 8), apariencia fisica de otro pais (item 18),
lugar de nacimiento en otro pais (ftem 19) o casarse con personas de otro
pais (item 21), diferente a los paises del Magreb o diferente a nuestro pais
(Catalufia o Espafia). De ahi, que en la reestructuracion del cuestionario se
han eliminado estas opciones de respuesta. Este hecho, agiliza la aplicacion
del cuestionario y elimina posibles fuentes de varianza de error como por
ejemplo, el cansancio de la persona que lo cumplimenta.

B. Items eliminados

Del andlisis de items realizado se concluye la necesidad de eliminar los
items 6, 10, 14 y 16 debido a que presentan problemas de falta de homoge-
neidad y discriminacion.

Asi, en identidad, los items 6, 10, 14 y 16 presentan bajos indices de
homogeneidad interna respecto a la puntuacion total y son items no discri-
minativos. El ftem 6 vuelve a aparecer muy poco homogéneo (baja consis-
tencia interna) cuando se analiza este indice por dimensiones y el 14 sigue
siendo no discriminativo atin en su dimension mas especifica.

Si se eliminan los items 6, 10 y 14 aumenta el coeficiente de fiabilidad del
cuestionario, que pasa a .83. Si eliminamos el item 10, sube la fiabilidad de
la dimensién a que pertenece, la cognitiva. Tambien sube la fiabilidad de la
dimension afectiva cuando eliminamos el item 14. Cuando suprimimos el
ftem 6 aumenta de forma significativa el coeficiente de fiabilidad de la
dimensién a que pertenece, relaciones sociales: de .56 pasa a valer .T1.

En aculturacion, los resultados del analisis de items son congruentes con
los obtenidos en identidad. Asi, los items 6, 10 y 16 presentan bajos indices
de homogeneidad y el 14 aparece con un indice de homogeneidad negati-
vo. Ademas, son items no discriminativos.

Si eliminamos el item 14 aumenta la fiabilidad en aculturacion, de .55
sube a .59. Aun siendo la dimensién afectiva la de mayor fiabilidad, si elimi-
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namos el item 14 sube el coeficiente de consistencia interna de .60 a .65. La
eliminacion de este item también repercute en la fiabilidad de las variables
Internas que subiria de .50 a .56.

C. Items desdoblados

Los items 9, 12 y 20 del cuestionario se han desdoblado, como ya se ha
apuntado en las conclusiones globales del analisis descriptivo de los resul-
tados del cuestionario. Asi:

- Elitem 9 se ha reconvertido en cinco items diferentes (items 13, 14, 15,
16 y 17) del cuestionario reestructurado debido a la aportacién dife-
rencial que ofrece su contenido como se deduce de los diferentes ana-
lisis efectuados.

— La razén anterior también hace necesario el desglose del item 12 en
tres items diferentes (items 10, 11 y 12 del nuevo cuestionario).

— Por ultimo, el item 20 se ha reconvertido en cuatro items diferentes
debido a la necesidad de aumentar el nimero de items de la dimen-
sion moral, pues sélo estaba medida con dos items. Asi, se asegura una
mayor consistencia interna de esta dimensién dentro de las variables
internas (items 22, 23, 24 y 25 del cuestionario reestructurado).

A continuacién se presenta la tabla de especificaciones donde aparece el
numero de items en la versién original del cuestionario y su corresponden-
cia en la nueva estructuraciéon del mismo. Se presenta también un nuevo
analisis de la fiabilidad y de las intercorrelaciones del cuestionario segun la
version reestructurada del mismo. El protocolo definitivo del cuestionario
reestructurado en funcién de los diferentes estudios realizados se recoge en
el anexo 2.

5.4.2. Nuevo anéalisis técnico del cuestionario reestructurado

Para estudiar la posible eficacia del cuestionario, una vez realizados los
cambios propuestos, se han vuelto ha analizar los datos obtenidos con la
muestra pero con las modificaciones incorporadas, es decir, eliminando los
items que menos han funcionando y desdoblando los items que se propo-
nen.

En el analisis de la identidad étnica se ha obtenido un aumento del coefi-
ciente de fiabilidad como consistencia interna de la prueba. Como puede
verse en la Tabla 44 el coeficiente alfa de Cronbach antes de .82 es ahora de
.86. Al analizarlo por dimensiones externas (antes de .76 y ahora de .86) e
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Tabla de especificaciones del cuestionario reestructurado

VARIABLES EXTERNAS

VERSION INICIAL

VERSION DEFINITIVA

LENGUAJE
— Frecuencia de uso de las lenguas
en el medio familiar y social
— Nivel de dominio de las lenguas
- Lengua de expresion de sentimientos
RELACIONES DE AMISTAD
— Amigos del propio grupo étnico
y del pais de acogida
FUNCIONALIDAD DEL GRUPO ETNICO
— Nivel de conocimiento y participacion
en centros o asociaciones del propio
grupo o del pais de acogida
MASS MEDIA
— Audicién emisoras de radio

TRADICIONES ETNICAS

— Contenido étnico de las
conversaciones con su familia

VARIABLES INTERNAS

DIMENSION COGNITIVA

— Conocimiento de los valores del
grupo étnico y del pais de acogida
— Autoimagen e imagen del propio

grupo y del pais de acogida: estereotipos
— Conocimiento herencia y pasado histérico

del propio grupo y del pais de acogida
— Autoidentificacion con las creencias y

costumbres del propio grupo

y del pais de acogida

DIMENSION AFECTIVA

— Sentimiento de conformidad con
los patrones culturales del propio
grupo y del pais de acogida

— Interés por el conocimiento del
propio grupo y del pais de acogida

— Simpatias por su propio grupo o
por el pais de acogida

— Preferencias asociativas por su propio
grupo o por el pais de acogida

— Sentimiento de identificacion con

el propio grupo o con el pais de acogida

DIMENSION MORAL

— Solidaridad y obligaciones respecto
al propio grupo o al pais de acogida

laylb

2
3y4

10

11

12

9y 14

15

ly2

3
4y5

eliminado

eliminado
eliminado
9

10,11y 12

13,14,15,16 y 17

18
eliminado
19

20y 2l

22,23,24,25,y 26




124

Tabla 44. Fiabilidad de la Identidad étnica del cuestionario reconstruido

Coeficiente alfa Cronbach

Identidad Total .862,si se elimina el item 21 aumenta a .866
Variables Externas .82, si se elimina el item 1b sube a .83
Variables Internas .80, sise elimina el item 21 sube a .819

internas (antes de .62 y ahora de .80) vemos como se ha producido en todos
los casos un incremento de la consistencia interna del instrumento. Cuando
se analiza si se producen cambios en dichos coeficientes al eliminar algun
item, se comprueba que todos ellos contribuyen a la consistencia interna
excepto el item 21, que si se elimina aumentaria algo mas el coeficiente de
fiabilidad.

Por otra parte, como puede verse en la Tabla 45, al analizar las correlacio-
nes obtenidas entre cada dimensién con la identidad total y de las dimensio-
nes entre si, se ha comprobado que todas son significativas, menos las exis-
tentes entre la dimensién moral con el lenguaje, las variables externas yla
dimensién cognitiva.

Tabla 45. Correlaciones entre dimensiones y de éstas
con el total de identidad

V.Externas | D.Cognitiva | D. Afectiva | D. Moral | TOTAL
|Lenguaje | 942 | 404 | 430 | 066 570
(VExternas | | 526 | 889 | 213 | 7141
D. Cognitiva ) 455 21 115 |
| D. Afectiva T
| D. Moral B DR 641

Al analizar la fiabilidad del cuestionario modificado para la Aculturacidn,
el coeficiente alfa de Cronbach sufre también un notable aumento, obtenién-
dose un valor de .70 para el cuestionario y un .66 en las variables internas.
Cuando se analiza si se producen cambios en dichos coeficientes al elimi-
nar algun item, se comprueba que todos ellos contribuyen a la consistencia
interna excepto el item 21, y algtin aspecto del item 13 (dimensién Cognos-
citiva) que si se eliminan habria un ligero aumento.
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A lo largo de estas paginas se ha elaborado un instrumento que sin duda
creemos contribuye a rellenar un vacio existente en el campo de la medi-
cién de la identidad étnica y la aculturacion.

En su construccién se ha partido de unos supuestos tedricos y de teorias
propuestas por autores relevantes en la tematica que exigian ser contrasta-
das en nuestra realidad.

El estudio técnico ha demostrado que el instrumento es adecuado para
medir ambos aspectos y para poder describir a una poblacion, sobre todo
en el caso de la identidad étnica.

Los anélisis realizados nos ha permitido comprobar que el instrumento
elaborado inicialmente mejora con las modificaciones incorporadas y por
ello es el que presentamos en nuestra propuesta final.

Uno de los aspectos que consideramos mas interesantes del cuestionario
propuesto radica no tanto en el hecho de proporcionarnos una puntuacion
global en identidad étnica y aculturacion sino, sobre todo, en su valor diag-
néstico y en las posibilidades que tiene de describir el comportamiento de
las personas con relacién a los distintos aspectos que conforman tanto la
identidad como la aculturacién.

Serta deseable que el cuestionario propuesto se pudiera replicar en otros
contextos y con otras poblaciones para seguir comprobando su adecuacion.
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INTRODUCCION

En un contexto plural como es nuestra sociedad actual, uno de los objetivos
educativos fundamentales es el desarrollo integral de la persona, fomentando
el respeto por la diversidad. Asf, en contextos escolares multiculturales, debe-
mos tener en cuenta que uno de los aspectos del desarrollo personal del
alumnado, el desarrollo de la identidad étnico-cultural, cobra una gran impor-
tancia. El proceso de socializacién émica que se desarrolla en los nifios y
nifias de grupos culturales y étnicos minoritarios, se ve influenciado en gran
medida por la escuela (modelos educativos, comunicativos y de disciplina),
por su relacién con el profesorado y por su relacion con el resto de compane-
ros. Por otro lado, el alumnado del grupo mayoritario suele conocer muy poco
acerca de la etnicidad y cultura de sus compafieros y, en muchas ocasiones,
mantiene concepciones erréneas, actitudes negativas y estereotipos acerca
de las personas diferentes a ellos (Banks, 1991; Pang, 1991).

Es por ello que uno de los objetivos de la educacién multicultural (Banks,
1989) consiste en ayudar a todo el alumnado a desarrollar actitudes mas
positivas hacia diferentes grupos culturales, raciales, étnicos y religiosos.
Asf, las experiencias disefiadas para fomentar la conciencia étnica y cultural
(CGay, 1975) exponen al alumnado a estilos de vida y opciones culturales
alternativos, ayudan a desarrollar una comprension y apreciaciéon de la emni-
cidad de los demas y ayudan a llenar los vacios educativos que muchos
alumnos y alumnas tienen acerca de la diversidad racial, ¢étnica y cultural. En
ese sentido, Sandin (1997) habia realizado una revisién y andlisis de los
objetivos y directrices que presentan diversos materiales educativos dirigi-
dos al desarrollo social y personal del alumnado en un contexto multicultu-
ral. De este andlisis se desprende que la mayoria de los autores inciden en
algunos aspectos fundamentales:

— Importancia de la dimensioén afectiva

_ Necesidad de iniciar las actividades educativas sobre la base de un
conocimiento vy una reflexién personal sobre la identidad étnica y la
herencia cultural



130

— Clarificaciéon de actitudes y valores culturales

— Comprensién y valoraciéon de los aspectos culturales relacionados con
la construccién de la identidad personal

— Importancia del desarrollo y fomento de la autoestima como eje princi-
pal para el conocimiento y construccién de la identidad

— Desarrollo en el alumnado de una empatia y sensitividad hacia los
aspectos culturales

Dado que esta investigadora, miembro de nuestro equipo, habia elabora-
do y adaptado un programa de accién tutorial dirigido al desarrollo de la
identiad étnica y cultural', hemos propuesto una investigacién evaluativa que
nos permitiera conocer su efectividad en variadas situaciones de segui-
miento y apoyo al profesorado participante®.

La segunda parte del libro introduce esta investigacién evaluativa. Se trata
de reanudar la aventura, iniciada en 1992, de intentar comprender, desde
dentro, algunas de las instituciones educativas que realizan su labor en con-
textos multiculturales.

Es importante destacar que los relatos que se han ido acumulando desde
entonces nos permiten ir afianzando las estrategias utilizadas de aproxima-
cion a las realidad, al tiempo que validamos de alguna forma, los modelos
educativos hallados.

Temas claves para la educacién intercultural: el ambiente de aprendizaje,
el tratamiento de la diversidad, los estilos de comunicacién, los tipos de dis-
ciplina, fueron estudiados de nuevo en los centros seleccionados. Sin
embargo, en este nuevo trabajo se introduce una novedad: tipologia de insti-
tuciones. Por primera vez, junto a los ya conocidos centros de Educacién
Ceneral Basica, iniciamos la exploracién de la recién estrenada E.S.O
(Educacion Secundaria Obligatoria) que albergan los institutos, tradiciona-
les instituciones dedicadas a impartir el Bachillerato. s Cémo se sittian * ante
el hecho multicultural ", esos centros educativos? ;Qué sucede cuando, pro-

' Este programa, ha sido editado recientemente por la editorial Laertes (Sandin, M.P
(1998) Identidad e Interculturalidad. Materiales para la accién tutorial. Dos Vol.: guia para el
profesorado y material para el alumnado.

? Las personas que llevaron a cabo esta investigacion evaluativa fueron: M. Pau Sandin en el
Centro C, Jaume del Campo en el Centro P y Marta Sabariego en el Centro A. Ellos son tam-
bién, juntamente con el profesorado participante de cada centro, los responsables y autores de
los informes finales evaluativos. En base a ellos, Margarita Bartolomé, coordinadora de la
investigacion, ha redactado esta sequnda parte, a excepcion del punto 6.2 desarrollado por M.
P Sandin.
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fesionales de formacién tan diferente como los que proceden de laE.GB o
del BUP. se acercan a ese alumnado, caracterizado por su diversidad? ;, Se
mantienen los mismos modelos estudiados? ;Qué elementos nuevos se
incorporan? ¢ Cudl es la actitud del profesorado ante la educacion intercultu-
ral?- Estas son las cuestiones que estén a la base de nuestra investigacion.

En el capitulo 6 recordamos el marco donde se va a llevar a cabo: el pri-
mer curso de educacién secundaria. Vemos los rasgos que caracterizan
esta etapa educativa y sus principales retos y problemas cuando se realiza
en contextos multiculturales. Ofrecemos también una descripcion del pro-
grama utilizado y su articulacién con el marco tedrico de la primera parte
del trabajo.

En el capitulo 7 presentamos el modelo de investigacion evaluativa que
nos ha servido de guia para la investigacién, sefialando las dificultades para
la aplicacion estricta del modelo dadas las caracteristicas de la investiga-
cién cualitativa realizada, que supone la negociacién permanente con el
grupo de profesorado participante y la adaptacion al contexto. Es por ello
que consideramos la investigacién evaluativa en cada centro como un estu-
dio de casos (Stake, 1998)°.

En el capitulo 8 puede encontrarse una sintesis de este trabajo que inclu-
ye la comparacién de los centros. Esto nos ha permitido aportar alguna luz
sobre qué tipo de asesoramiento y apoyo parece mas eficaz para conseguir
una comprensién mayor del programa por parte del profesorado, mas impli-
cacién en la experiencia educativa desarrollada y un mayor nivel de satis-
faccion.

En el capitulo 9, ofrecemos las recomendaciones y propuestas que se han
elaborado a partir de toda la investigacion evaluativa realizada.

3 Por razones de extensién no hemos incluido en este libro las descripciones de estas eva-
luaciones asi como el proceso seguido por otros centros que participaron en el seminario
formativo, realizado para acompanar y sostener la aplicacién del programa. Todo este mate-
rial que nos ha permitido poder contar con diversos modelos de apoyo del profesorado puede
verse en el Informe presentado al CIDE, Bartolomé (Coor) (1998).






6. EL DESARROLLO DE LA IDENTIDAD ETNICO CULTURAL
EN SECUNDARIA A TRAVES DE LA ACION TUTORIAL

6.1. LA MPLBNTACION GENERALIZADA DE LA E.S.O
(EDUCACION SECUNDARIA OBLIGATORIA ) EN
CONTEXTOS MULTICULTURALES: RETOSY CUESTIONES

La educacién secundaria obligatoria en Europa

De la lectura atenta de los informes europeos sobre educaciéon secunda-
ria (Eurydice, 1997; Eurydice y Cedefop, 1995: 142) y del informe Delors
para la Unesco (Delors, 1996) podria extraerse la misma conclusion que
Diez Hochleitner (1997) desarrolla en un reciente estudio:

“I.a educacién secundaria ha pasado a ocupar el papel de pivote del siste-
ma educativo, es la que experimenta la expansién mds rdpida, sl bien con
indices de repeticién y abandono escolar cada vez maés elevados.” (Diez
Hochleiter, 1997: 12)

Bajo la presién del mercado de trabajo, y desde la creencia de que se
hace precisa la educacién como “un proceso a lo largo de la vida" la dura-
cién de la educacién secundaria tiende a alargarse, al tiempo que se pone en
cuestién la validez de sus contenidos y se siguen discutiendo Jas prioridades
de esa etapa educativa. ¢Equipamiento basico para la formacién profesional
y para la vida?

También su estructura y organizacién institucional varian bastante de
unos paises a otros. En general nos encontramos con modelos de dos ciclos,
aunque con diversas variantes. Los procesos democréticos que reclaman la
puesta en préctica del principio de igualdad de oportunidades, ha promovi-
do un aumento de los aflos de escolarizacion obligatoria', sobre todo en el

! Como sefiala el informe Eurydice, escolaridad obligatoria y educacién obligatoria no pueden
identificarse, aunque para la mayorfa de los paises (a excepcion de Dinamarca, Austria, Finlandia,
El Reino Unido, Noruega y Bélgica) ambos términos son sinonimos (EURYDICE, 1997: 17).
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ciclo inferior de la educacién secundaria. Ello ha provocado, como conse-
cuencia natural, la existencia de una poblacién escolarizada potencial y
realmente diversa.

Hay que tener en cuenta la existencia de tres situaciones respecto a la
divisién del periodo obligatorio en tramos o etapas:

— Paises donde no hay divisién entre primaria y secundaria.

— Paises donde la educacién obligatoria se divide en dos etapas: primaria
y secundaria que suelen cursarse en diferentes tipos de instituciones.

- Luxemburgo, que incluye, dentro del periodo obligatorio, dos afios de
educacioén infantil.

Centrandonos en la 2 situacién —donde se encuentra actualmente Espafia—
la diferencia entre modelos de educacién secundaria obligatoria se situa en la
mayor o menor dosis de comprensividad de los mismos.

* Asi, en la mayoria de los paises europeos, toda la secundaria obligato-
ria se sigue en un tronco comin, con un curriculum basico, aunque con
posibilidades de opciones internas de diversificacién creciente.

* Unos pocos paises ( por ejemplo, Alemania y Austria ) mantienen una
ensefanza secundaria diversificada, que lleva a elegir entre las distin-
tas vias alos 10 6 12 afios de edad. Algunas de ellas, sin embargo, con-
viven en la misma institucién educativa.

* Existen algunos ejemplos de soluciones intermedias, bien sea obligan-
do a una eleccién antes de iniciarse el tltimo afio de escolaridad obli-
gatoria (Francia) o perviviendo diferentes modelos comprensivos y
diferenciados en un mismo pais (por ejemplo en Inglaterra el 90% del
alumnado asiste a las "comprehensive schools", el 3'8% a las “gram-
mar schools”, el 3'8% a las "secondary schools” (Eurydice y Cedefop,
1995, pp. 421-422).

Podriamos preguntarnos si el logro de una auténtica iqualdad de oportuni-
dades, “evitando toda exclusién por razones sociales, econdémicas, fisicas, psi-
quicas o de cualquier tipo y poniendo en préctica una discriminacién positiva
siempre que se considere necesario (Eurydice, 1997)° se asocia a mas ele-
mentos que al aumento de la escolaridad obligatoria o a la implantacién de
un modelo determinado de educacién secundaria, en concreto, el modelo
comprensivo. En los paises de la Unién Europea se tiene la preocupacion

? Este tema de discriminacién positiva, apoyando activamente a las personas "desiguales’
para que lleguen a “iguales” habia sido ya enunciado por la OCDE en 1983: 13.
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por pasar de la declaracion y asuncién de este principio, a las acciones con-
cretas destinadas al tratamiento de las desigualdades, tal y como sugiere el
informe Eurydice (1997: 14).

En el fondo, se trata de ver cémo se articula adecuadamente una forma-
cién general suficientemente satisfactoria para todos los alumnos a fin de
que puedan desenvolverse en una sociedad cada vez mas compleja, sin
que descienda el nivel de los mas capaces, con un reconocimiento explicito
de la diversidad, incorporandola no como un peligro potencial Sino como
una riqueza.

:Qué diversidad se reconoce?

Lo primero que llama la atencién en los estudios comparados es la acep-
tacién —al menos en los principios— de cualquier tipo de diversidad. Durante
la década pasada se ha enfatizado el enfoque de “alumnos con necesidades
educativas especiales” atribuido no sélo al alumnado con limitaciones fisi-
cas o psiquicas sino a todos los escolares que por sus caracteristicas (bien
tengan este origen u otro social, econémico o cultural) precisen un apoyo
complementario necesario para lograr su completa integracién escolar.

Junto a esta primera aproximacién descubrimos otros ‘‘reconocimientos”:
las poblaciones escolares mas expuestas al fracaso escolar®, los llamados
“objetores escolares” incapaces de adaptarse al sistema institucional actual,
y que hacen crecer las cifras de absentismo o de los "repetidores de curso”.

Husén (1997) recoge el interrogante que formulado por la Academia
Europea en 1992 referente a ' Cémo proporcionar actividades adecuadas al
amplio campo de habilidades e intereses representados por los jévenes ado-
lescentes en la escuela de hoy en dia. ;Cémo se le puede dar a la escolariza-
cién un significado para aquellos cuyas capacidades e intereses no les orienta
en la direccién académica tradicional?” (Husen, 1997: 5). Husén afirma que
“la escuela secundaria se enfrenta al problema de qué hacer con la mayor
parte de las personas que por razones genéticas y/o sociales no pueden
beneficiarse de una educacién prolongada y, por lo tanto, no le ven sentido a
la escuela y a la larga van a formar parte de la 'nueva clase baja’;’ en una
sociedad donde, el hecho de ascender la escala social, tiene como prerrequi-
sito una mejor educacioén formal (Ibidem: 11).

® En algunos paises, por ejemplo Francia o la comunidad francesa de Bélgica se han con-
centrado los esfuerzos educativos, llevados a cabo por equipos multidisciplinares, en las lla-
madas “zonas de educacién prioritaria” que responden a las caracteristicas de una poblacion
con bajos recursos economicos.

* Se trata del informe " Schooling in Modern European Society” (1992) Oxford.
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La responsabilidad de estos “objetores” escolares recae, segun algunos
autores, en la propia naturaleza de la educacién comprensiva, tal y como ha
venido funcionando.

Asi, en ponencias de algunos encuentros importantes que han tenido
lugar en nuestro pais’® se recogen algunos textos del "libro blanco” de la
nueva politica educativa emprendida por el gobierno laborista de Tonny
Blair: “Excellence in Schools”, con criticas que, en sintesis, vienen a decir la
necesidad de prepararnos con éxito para el siglo XXI, haciendo algo mas
que mejorar las habilidades de nuestros alumnos en lenguaje y matematicas
basicas. En el pasado, existia un amplio abanico de empleos con bajo nivel
de habilidad; no es este el caso hoy dia... Nuestra intencién es modernizar la
educacién comprensiva con el fin de crear una escolaridad que sea capaz
de proporcionar una educaciéon abierta, flexible y motivadora, capaz de
reconocer los diferentes talentos que todos los nifios tienen y capaz de pro-
porcionarle lo mejor a cada uno.

El reto que aguarda a las escuelas es el de asegurar que todos los alum-
nos, cualesquiera que sean sus dotes, desarrollen diversas capacidades.

Como senalan Tiana y Mufioz “Idgicamente, la principal dificultad de Ilos
sistermas comprensivos consiste en tratar de manera adecuada la diversidad
que existe en el alumnado evitando la simple homogeneizacién de la accidn
educativa. Los paises que han optado por este modelo han puesto en marcha
diferentes estrategias para asequrar el tratamiento justo y eficaz de la diversi-
dad” (1998: 46-48).

En el marco de este debate, no aparecen excesivas referencias al hecho
multicultural, como tampoco se expresan al presentar informes globales
sobre el sistema educativo Nacional (1997). Sin embargo, al hablar de los
objetivos se indica “adquirir espiritu de cooperacién, responsabilidad
moral, solidaridad y tolerancia, de modo que no existe discriminacion entre
las personas” (Ibidem: 48). Esta ultima aportacién se sitia en uno de los
pilares que Faure asigna a la educacién: “aprender a vivir juntos” (Faure,
1996:103-106).

Y es que en la sociedad global multicultural, la educacién secundaria ha
de dejarse atravesar por esta realidad.

"“En consecuencia, todo centro educativo, en especial los del nivel secunda-
rio, debe tener un enfoque multicultural para poder ofrecer, tanto a Ios hijos de

5 Véase por ejemplo la XII Semana Monografica organizada por la Fundacién Santillana:
Aprender para el futuro. La educacién secundaria, pivote del sistema educativo, 10-14 de
noviembre 1997 o el Seminario organizado por el Consejo Escolar del Estado sobre “La
implantacién de la Educacién secundaria obligatoria”, desarrollado del 4 al 6 de marzo de
1998.
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las minorias como a los de las mayorias, las mismas posibilidades e instrumen-
tos, para una plena imtegracién social y econémica dentro del respectivo
Estado/Nacién, desde una perspectiva globalizadora que permita enriquecer
al tiempo, la identidad cultural de origen” (Diez Hochleitner, 1997: 15).

Diversidad cultural y formacién académica

La educacién secundaria participa como toda etapa educativa en los
umbrales del siglo XXI, de la tensién entre lo local y lo universal que atra-
viesa nuestra cultura, nuestras formas de vivir, de entendernos y de
actuar. “La tensién entre elementos, contenidos comunes y diferenciales en
atencioén a diferencias, no ya personales (aptitudes, intereses individuales)
constituye un fenémeno de extensién e Importancia creciente, en un
momento en el que junto a la tendencia que apunta a la constitucion de una
cultura de lo humano universal, se intensifica la afirmacioén de lo propio dife-
rencial por parte de los grupos humanos cuya existencia misma se asienta
en su diferenciacién cultural. La educacién general bésica (de la que forma
parte la ESO), no ya entre nosotros si no en todo el mundo, ha de respetar
esas diferencias sin renunciar a la afirmacién de una unidad superior,
macronacional, hasta llegar a una verdadera sociedad humana, sin mas:
mundial”’ (Gonzalez Vila, 1997: 12).

Las alternativas que los distintos paises europeos ofrecen a este enuncia-
do global abarcan desde el enriquecimiento del curriculum tradicional con
contenidos procedentes de otras culturas minoritarias, hasta la inclusion de
materias orientadas especificamente a favorecer la conciencia europea o la
ciudadania mundial, o trabajar dichos contenidos desde planteamientos
transversales.

Asi por ejemplo, se recomienda en el informe Faure (1996), un aprendiza-
je de idiomas amplio, que permita superar el limite de la lengua materna,
para abrirse a otros grupos culturales y a la comunidad internacional.

En el “National curriculum'* de Inglaterra y Gales (1988) se incluyen mate-
rias como Educacién ambiental, Educacion multicultural y Educacion social.

En Francia se ha establecido ** la educacién civica" como asignatura fun-
damental en 1985 y en Noruega desde 1987 se plantean actividades de tipo
practico relativas a areas sociales y culturales . Finlandia desde 1985 tiene
planteado un curriculum que incluye la cultura nacional y la cooperacion
internacional. El curriculum no sélo cambia en cuanto contenidos sino en su
propia organizacién, teniendo en cuenta el grupo de alumnos al que va diri-
gido. “En la Europa actual es un fenémeno creciente la convivencia en un
mismo centro de alumnos con diferentes lenguas maternas o provenientes de
distintas culturas (libre circulacién de personas y fendmenos migratorios).
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Esta interculturalidad creciente en la vida escolar supone un nuevo reto al
curriculum haciendo mas complejo el disefio” (Informe Eurydice, 1997: 34).

De hecho, el curriculum es el aspecto que mas cambios ha experimenta-
do, segun dicho informe, en la pasada década, no sélo debido a los incesan-
tes y acelerados avances en el conocimiento sino porque otras dimensiones
de la reforma educativa (por ejemplo, el enfoque intercultural) repercuten
necesariamente en éste. Como se sefala en el informe Eurydice (1997) del
que hemos recogido estos datos, “es de prever, a la vista de lo ocurrido en
los ultimos anos, que siga aumentando la inmigracion en Europa de ciudada-
nos de los paises en vias de desarrollo. Por este motivo, el enfoque intercultu-
ral, ya presente como una de las preocupaciones prioritarias en algunos siste-
mas educativos de Europa, ird previsiblemente ganando terreno y afiadiendo
asi dificultades a la ya compleja situacion, pero también obligando a la prés-
pera y etnocéntrica sociedad europea a no cerrarse en si mismo e ir enrique-
ciendo la educacién con nuevas perspectivas” (Ibidem, 1997: 64).

Esta advertencia es importante, dado el creciente auge de la denominada
dimensién europea de la educacién que se considera parte integral del curri-
culum escolar y de los cursos de formacién del profesorado (Ibidem, 1997: 37).

El reto mayor, pues, de la ensefianza secundaria obligatoria es ir dando
respuestas satisfactorias a las necesidades educativas de un mundo en cam-
bio continuo.

“Por un lado, la ensefianza obligatoria tiene la misién de transmitir el cono-
cimiento y respeto del patrimonio cultural e histérico de las instituciones
sociales y de las tradiciones de cada pais y de la humanidad. Por otro, debe
propiciar la innovacion y la movilidad social por medio de una mayor instruc-
cion proporcionando a las nuevas generaciones instrumentos cognoscitivos y
actitudinales para promover un avance hacia mayores cotas de progreso. Este
objetivo no ha variado pero se ha renovado en un cierto sentido a través del
mayor protagonismo de la autonomias regionales, de la creciente partici-
pacion de la sociedad en las cuestiones educativas y de la promocién del
conocimiento de las culturas locales. Todos ellos son elementos fundamentales
ya que...permiten escuchar la voz de las minorias y tienen en cuent- 'a com-
Plejidad de la realidad cultural” (Ibidem, 1997: 14). Muchos paises han pro-
gresado en este sentido aunque solo en los Paises Bajos y Escocia se sefiala
especificamente como finalidad de la educacién secundaria el atender a la
multiculturalidad de su sociedad y el respeto a los diversos valores sociales.

En resumen: la transformacioén curricular en la Educacién secundaria obli-
gatoria en Europa, desde la perspectiva multicultural:

— Incorpora objetivos con una clara referencia a la diversidad multicultu-
ral en algunos paises. Dichos objetivos se orientan en dos direcciones:
el reconocimiento de la diversidad de la especie humana, contribuyen-
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do al tiempo a una toma de conciencia de sus semejanzas y de la
interdependencia entre los seres humanos desde una perspectiva mun-
dial y 1a bsqueda de una conciencia de identidad europea que asuma
y supere las diferencias nacionales que existen en su territorio.

— Se ofrecen algunas alternativas curriculares: enriquecimiento del curri-
culum con materias especificas de educacién intercultural; plantea-
miento de la interculturalidad como un eje transversal; oferta de lenguas
extranjeras como créditos de libre eleccién, etc. En el informe de la
UNESCO se insiste en este ultimo punto por considerarlo esencial para
la mejora de la comunicacién internacional.

— Relacionada con Ia cuestién metodoldgica esta la valoracion del apren-
dizaje cooperativo por considerarlo clave en la adquisiciéon de habilida-
des y actitudes que nos permitan trabajar con otros.

Se insiste igualmente mucho en una metodologia centrada en el alumno
partiendo de sus intereses y de la participacién en su propio aprendizaje.
De ahi que los recursos para la ensefianza individualizada y la adaptacion
curricular se consideren complementarios del trabajo cooperativo.

— Se acenttia la motivacién para el aprendizaje que debe hacerse desde
los propios parametros culturales.

— La incorporacion de las nuevas tecnologias en los procesos de ensenan-
za—aprendizaje permite abrir el conocimiento a espacios cada vez mas
amplios para intercambiar con otros colectivos de otros paises.

— La evaluacién queda definida en los documentos desde una vertiente
mas formativa y criterial, mas global y con una referencia mas clara a las
aptitudes y no sélo a los contenidos.

— La accidn tutorial se vincula en esta etapa, no solo a cuestiones relativas
a la orientaciéon de los estudios o la preparacién para la toma de deci-
siones que afectan a la carrera profesional y académica de los estu-
diantes sino muy especialmente en aspectos relativos al desarrollo de
la identidad personal y cultural de los mismos.

- La busqueda de una cierta diferenciacién, sobre todo al término de la
ensefianza obligatoria, e incluso la previsién de programas alternativos
que vinculan mas estrechamente la preparacién académica, la conexion
con el mundo del trabajo y la atencién a las necesidades especiales
constituye uno de los elementos de reflexion y trabajo por parte de
diversos paises con incidencia en los colectivos minoritarios. Se pone
especial atencién en el tema de las transiciones. El concepto de educa-
cién a lo largo de la vida ha ofrecido también posibilidades de retomar
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la escolaridad obligatoria en otros momentos de la trayectoria vital a
través de créditos que permiten la adquisicién de aprendizajes en
otras etapas de la vida.

EIl cambio institucional en contextos multiculturales

Este cambio curricular se inserta en una reforma mas profunda de las ins-
tituciones educativas.

El reconocimiento de la diversidad cultural en los documentos generales
(Proyecto Educativo de Centro, Proyecto Curricular de Centro, Reglamento
de Regimen interno) marca la politica educativa de la Institucién. Pero el
desarrollo o cambio institucicnal esta muy ligado a cambios comportamen-
tales a partir de valores que los conforman y las actitudes que los orientan.

Tantos cambios son la expresién de una nueva cultura basada en la coo-
peracion, la tolerancia, el reconocimiento del valor de la diversidad cultural,
el aprecio por el bagaje cultural y la riqueza personal de cada miembro de
la comunidad, més alla de las etiquetas que pueden estar a la base del pre-
juicio y la discriminacién.

Sin embargo, estos cambios institucionales son lentos y los Centros de
Educacién Secundaria aun parecen estar lejos de este horizonte utdpico,
aunque incluyan algunas nuevas practicas tendentes a este planteamiento.

Recursos que pueden ayudar y sostener el cambio institucional son:

— Programas de refuerzo de idiomas.

— Programas de orientacion.

— Programas de apoyo a las innovaciones.

— Programas y servicios de formacién del profesorado.

— Cauces que facilitan una mayor participacién de la comunidad en insti-
tuciones educativas.

Como sefiala Hochleitner (1997: 26) “la reforma estructural de los siste-
mas educativos no resuelve el problema de la calidad... ya que la dificultad
principal consiste en transformar las practicas pedagdgicas y en garantizar la
Innovacion por parte de cuantos intervienen en el proceso educativo y de
aprendizaje, como docentes o discentes.

De todos modos hay que msistir que expansion (igualdad de oportunida-
des) y mejora (calidad) estan estrechamente ligadas y nunca debe promover-
se una a costa de la otra”’

Nuestra investigacion pretende apoyar modestamente este cambio institu-
cional que debe producirse en la Educacién Secundaria Obligatoria, desde
un enfoque intercultural.
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6.2. PROGRAMA DE ACCION TUTORIAL ORIENTADO
AL DESARROLLO DE LA IDENTIDAD ETNICO-CULTURAL

Proceso de creacién y adaptacion del programa

La elaboracién del programa de accién tutorial y su fundamentacion te6-
rica han experimentado un proceso de evolucién teérica y reflexion intelec-
tual. Es por ello que antes de iniciar este apartado, en el que se realiza una
descripcién del mismo, quisiéramos hacer referencia, brevemente, al proce-
so seguido en las primeras fases de su fundamentacion tedrica realizando
una breve reconstrucciéon retrospectiva de dicho proceso’.

Hemos compaginado el estudio teérico de los modelos de desarrollo de
la identidad ética en nifios y adolescentes con la traduccién al espafiol y
adaptacién de actividades y materiales aplicables en el aula. El trabajo de
Siccone (1995) “Celebrating diversity: Building Self-esteem in today's multi-
cultural classrooms”, en la linea de nuestra propuesta, sirvié como punto de
partida para seleccionar, organizar y secuenciar las actividades que forma-
rian parte del programa de accién tutorial. Las actividades, organizadas
jerarquicamente, cubrian cuatro ambitos del desarrollo social y personal de
los alumnos: independencia, interdependencia, responsabilidad personal y
responsabilidad social.

Sin embargo, los objetivos que subyacian a la propuesta de Siccone, inci-
dian en aspectos de la identidad personal del alumnado potenciando su
autoestima pero dejando en un segundo plano los elementos culturales. Es
por ello que, basandonos en el trabajo de Siccone, decidimos reelaborar los
objetivos de nuestro programa de accién tutorial. Asf, incidimos justamente
en los elementos clave que caracterizan el proceso de construccion de la
identidad étnica de los alumnos/as: fundamentalmente, en los aspectos de
“exploracién” y ‘‘conocimiento del grupo étnico” sefialados en los trabajos
deJ. S. Phinney y colaboradores.

Elaborados los objetivos definitivos que orientarian el programa de
accién tutorial también revisamos otros materiales como los de King (1980),
Tiedt y Tiedt (1990), Tomalin y Stempleski (1993). Procedimos a una segun-
da revisién de obras relacionadas con la Educacién multicultural para selec-
cionar y adaptar las actividades que formarian parte del programa

6 La elaboracién del programa de accién tutorial forma parte de la tesis doctoral dirigida
por la Dra. Margarita Bartolomé y la Dra. M* Angeles Marin: Sandin Esteban; M.P (1997)
“Desarrollo de la identidad étnica en adolescentes desde una perspectiva intercultural: evalua-
cién participativa de un programa de accion tutorial”. Universidad de Barcelona.
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(Colectivo AMANI, 1994; materiales de organizaciones como "Manos
Unidas", "Intermén”, etc.). Encontramos diversos materiales que ofrecian
actividades para ser aplicadas en el aula (Educacién para la Paz, Educacién
para la igualdad en la diferencia, Educacién para el desarrollo, etc.). En total
se adaptaron mas de veinte actividades. Posteriormente, se realizé una valo-
racién por parte de jueces externos (directoras de la tesis doctoral) de las
actividades seleccionadas y algunas de ellas fueron descartadas por estar
pensadas para alumnado de educacién primaria o porque aunque incidian
en aspectos de la identidad personal del alumnado, potenciando su autoesti-
ma, los elementos culturales quedaban en un segundo plano o incluso no
aparecian. En resumen, las actividades eran seleccionadas y/o adaptadas en
funcién de los siguientes criterios:

1. Adecuarse a la edad del alumnado: 7°-8° de E.G.B. ¢ ler. ciclo de ESO.

2. Ser aplicables a todo el grupo clase. Las actividades debian ser cultural-
mente relevantes tanto para el grupo de alumnos/as inmigrantes como
para el alumnado autdctono.

3. Favorecer los procesos de reflexion del alumnado en torno a cuestiones
vinculadas con su herencia cultural y su identidad étnica en relacién al
desarrollo y construccion de su identidad personal.

4. Ofrecer al tutor/a informacidn relevante para conocer y valorar Ios pro-
cesos de construccion de la identidad étnica y los procesos de acultura-
cion del alumnado inmigrante.

Fundamentacion tedrica del programa de accién tutorial

Las teorias sobre el constructo “identidad étnica” y los modelos de
componentes y de desarrollo de la misma descritos en el capitulo 1, asi
como la aproximacién a los procesos de aculturaciéon que subyacen al
contacto entre diferentes grupos y el papel de la escuela como agente
socializador en contextos multiculturales, han constituido las bases teéri-
cas sobre las que se ha elaborado el programa de accién tutorial que pre-
sentamos. Concretamente, se fundamenta en los modelos de componentes
de la identidad étnica (Phinney, 1991; Phinney y Chavira, 1992, Sodowsky;
Kwan y Pannu, 1995).

Estos modelos nos han servido para conocer las diferentes dimensiones
que componen el constructo identidad étnica, en la infancia y la adolescen-
cia (autoidentificacion, actitudes, conductas, evaluacién del propio grupo y
el de los demas, etc.) y elaborar actividades dirigidas a fomentar la reflexién
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en dichas dimensiones. De los modelos de componentes descritos hemos
seleccionado el modelo de Phinney puesto que esta especialmente conce-
bido para trabajar el constructo "identidad étnica" en la etapa de la preado-
lescencia y adolescencia, poblacién a la cual va dirigida el programa. En el
apartado referido a los objetivos del programa quedara constancia de como
ese modelo se ha traducido en objetivos, entendidos como pautas para la
intervencion.

Es indudable que el contenido de la identidad étnica esta intimamente
relacionado con el proceso de formacién de la misma y que las respuestas y
posicionamiento del alumnado respecto a cada una de sus dimensiones
esta en relacién no sélo con el proceso de formacién y desarrollo de su
identidad sino, también, con los procesos de aculturacion. En este sentido,
nos suscribimos al modelo de identificacién cultural ortogonal de manera
que ambos procesos (formacién y desarrollo, y aculturacion) subyacen a la
construccién del programa y han contribuido a una cierta filosofia del
mismo, aunque cabe sefialar que son los componentes de la identidad los
que vertebran y dan sentido al mismo.

Hemos adoptado el término identidad étnico-cultural en el nombre del
programa puesto que la identidad étnica, esa conciencia o sentimiento de
pertenencia a un grupo, ese universo de imagenes, simbolos y signos, se
materializa en ciertas practicas y comportamientos cotidianos con un
referente cultural. Asi, el programa fomenta la autorreflexion y la conciencia
de la propia identidad a la vez que se dialoga y se trabaja sobre aspectos
culturales (comida, indumentaria, religion, etc.). Entendemos que los proce-
sos de socializacién que se dan en los centros educativos deben potenciar-
se no sélo desde el conocimiento de uno mismo sino también ofreciendo al
alumnado la posibilidad de descubrir y compartir otros grupos y referentes
culturales diversos.

Objetivos generales y especificos del programa

La conceptualizacion y articulacién tedrica realizada sobre el constructo
de identidad étnica y de sus implicaciones en el desarrollo social y personal
del alumnado, nos ha permitido formular tres objetivos generales que verte-
bran y dan sentido al programa de accién tutorial propuesto. Como veremos
posteriormente, estos tres objetivos vertebran y orientan el contenido del
programa y permiten articular las actividades que lo configuran en tres blo-
ques, cada uno de ellos relacionado con uno de los objetivos del programa.
En los siguientes cuadros, quedan recogidos los objetivos generales del
mismo, los objetivos especificos asi como la finalidad y sentido que subyace
a cada uno de ellos:
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1.2.

1.3.

1.4.

Objetivos especificos:
L1,

Promover la exploracién, busqueda y descubrimiento de aspectos cultura-
les relacionados con la identidad personal del alumno.

Siguiendo los modelos de proceso de la formacién de la identidad étnica
(Phinney, 1991; Phinney, 1993; Phinney y Chavira, 1992) encontramos que
uno de los elementos fundamentales en este proceso es el de “exploracion’,
una busqueda activa e intencionada sobre aspectos culturales que perfilan
el establecimiento de la identidad. El alumno debe responder a la pregunta
¢quién soy yo? y llegar a establecer un autoconocimiento y comprensién de
si mismo a través de una reflexién personal sobre aquellos aspectos que
contribuyen a su identificacién con un grupo o grupos de referencia deter-
minados. Esta busqueda conduce a un conocimiento y, en tltima instancia a
un compromiso hacia la propia etnicidad, que es una caracteristica del logro
de una identidad firme y segura.

Promover la valoracién y afirmacion de las caracteristicas culturales pro-
pias del alumnado.

Es fundamental establecer un ambiente en el que el alumno pueda desarro-
llar una identificacién favorable con su grupo étnico y cultural. La valoracién
y afirmacién de los elementos y aspectos culturales y de su herencia cultural
que contribuyen al establecimiento de su etnicidad son indispensables para
aumentar y potenciar su autoestima.

Fomentar la expresion y manifestacion de las caracteristicas culturales del
alumnado.

La busqueda y exploracion sobre aspectos personales relacionados con la
propia identidad debe continuar con la facilitacién de la expresién de los
sentimientos y percepciones que el alumno tiene de si mismo. Dar cauce a
la posibilidad de mostrar y dar a conocer sus pensamientos, dudas o inquie-
tudes que toda busqueda y establecimiento de una identidad personal
supone. Facilitar medios y estrategias para que el alumno pueda expresar
su etnicidad y afianzar su sentimiento de identificacién con un grupo o gru-
pos émicos determinados.

Introducir a los alumnos en los conceptos de identidad personal, identi-
dad cultural y pluralismo cultural.

La configuracién de la identidad personal del alumnado y la propia identi-
dad étnica son conceptos clave y relevantes en la etapa de la adolescencia.
Se debe favorecer el establecimiento de la identidad del alumnado ofre-
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1.5.

ciéndole informacién sobre lo que supone conocet, reflexionar y establecer
un sentido de identidad. Cémo la familia contribuye en gran parte a la socia-
lizacién del individuo en un grupo cultural, como el contacto con otros gru-
pos culturales modela y contribuye a experimentar la propia etnicidad en
uno u otro sentido o cémo el autoconcepto de las personas esta influido o se
construye también en relacién a un sentimiento de identidad, son conceptos
a introducir como contenidos. Asi mismo, porque no hay identidad sin dife-
rencia, el pluralismo cultural constituye, también, un concepto clave que
debe ser introducido en los contenidos trabajados en el aula.

Promover el reconocimiento y valoracién de que todas las personas
poseen una herencia y tradiciones culturales propias.

Tniciar el contacto o dialogo cultural sobre el reconocimiento y valoracion de
la pluralidad de grupos y de la identidad cultural de las personas.

Objetivos especificos:
2.1.

2.2.

Promover el conocimiento de los aspectos culturales y personales del
“otro” sobre la base del respeto por la diversidad.

Diversas investigaciones han documentado las actitudes negativas, creen-
cias y estereotipos que los estudiantes tienen acerca de diversos grupos. Se
debe fomentar que el alumno conozca a los demas grupos y personas, des-
criba las similitudes v diferencias de estos grupos y aprenda que diferencia
no es sinénimo de deficiencia (Tiedt y Tiedt, 1990). No s6lo deberiamos ser
capaces de conceptualizar y comprender nuestra propia etnicidad, sino que
también debemos tener conocimiento y sensibilidad hacia otros grupos.
Desarrollar una amplia comprensién de la etnicidad y los grupos étnicos.
Este conocimiento, asi como la empatia por la diversidad étnica son necesa-
rios (King, 1980). ¢;Qué otros grupos ademas del mio estan presentes en la
sociedad? ;cudles son sus tradiciones, costumbres y estilos de vida?

Respetar el derecho a la expresién cultural, lingiistica, etc. de cada
persona, grupo étnico, pueblo, etc.

El conocimiento de las caracteristicas y elementos culturales que definen la
identidad de otros grupos y personas diferentes al propio debe ir acompa-
fiado de una actitud de respeto y valoraciéon de aquellas. Todas las personas
tienen derecho a expresar y manifestar libremente sus actitudes, valores y
sentimientos relacionados con su identidad personal y herencia cultural. La
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2.3.

2.4.

afirmacién de la propia identidad no puede construirse sobre el rechazo o
discriminacién de las caracteristicas culturales de los demas. Respetar no
quiere decir estar de acuerdo o asumir esos valores, sino reconocer la posi-
bilidad que tienen las personas y los grupos culturales de manifestar con-
ductas diferentes. Superar el etnocentrismo.

Fomentar las relaciones interpersonales y la interaccién entre los
miembros del grupo.

A través de la interaccién con los demds aumenta, no sélo el conocimiento
sobre otros grupos o personas, sino, también, el conocimiento de uno mismo.
Asi, a través de esa interaccion, construida sobre un respeto y valoracién de la
diversidad cultural, se inicia el contacto entre culturas y el didlogo intercultural.

Desarrollar una conciencia y valoracién de la diversidad étnica y cultu-
ral. Valorar la riqueza que representa para las personas y para la sociedad,
en general, el intexrcambio cultural.

La convivencia entre culturas es hoy un reto que debe orientar la accién educa-
tiva (...) se debe lograr una convivencia armonica y estable entre culturas dis-
tintas sobre la base de que una auténtica comunicacién intercultural sélo es
posible sobre las bases de la igualdad, la no discriminacién y el respeto a la
diversidad (Abad, Cucé y Izquierdo, 1993). El contacto cultural es una fuente de
riqueza y enriquecimiento personal para todas las personas y para la sociedad.

3.2.

Objetivos especificos:
3.1.

Introducir al alumnado en los conceptos de discriminacién, estereotipos
¥ prejuicios.

Las sociedades multiculturales se caracterizan por la presencia de personas
pertenecientes a diferentes grupos étnicos. Las percepciones o imagenes
que se poseen sobre esas personas influyen de forma definitiva en nuestras
expectativas hacia ellas, en nuestros juicios y en nuestro comportamiento.
(Colectivo AMANI, 1994).

Examinar los estereotipos y prejuicios que se poseen sobre los dife-
rentes grupos; reconocer cémo y porqué se han formado.

Se deben analizar y discutir los pensamientos estereotipados, su formacion,
procedencia y como conducen al prejuicio. Detectar el racismo tanto en los
demas como en un uno mismo y comprender cudles son las condiciones
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que lo activan. Detras de los estereotipos estan los valores que intenta trans-
mitir la realidad. El conocer los valores que hay detras de los estereotipos,
permite desmontarlos (Colectivo AMANI, 1994).

3.3. Promover en el alumnado elementos de juicio y criterios propios para
rechazar y actuar en contra de actitudes sexistas, racistas e intole-
rantes.

Se debe fomentar un conocimiento extenso y una empatia por las relaciones
entre los grupos étnicos y raciales: json estas relaciones cooperativas o
antagénicas? sha habido una historia de dominacién de un grupo sobre
otro? ;cudles son las tensiones que persisten entre los grupos étnicos?
Fomentar el establecimiento de una conciencia critica respecto a estos
temas y generar esquemas alternativos de actuacién en favor de la diversi-
dad cultural y el derecho a la construccién de la propia identidad.

Actividades del programa

A continuacién, presentamos una breve descripcién de cada una de las
actividades’ que han formado parte del programa de accién tutorial.

* Bloque I:

T El «cuaderno del tutor/a» elaborado presenta de manera detallada: justificacién de cada
una de las actividades, contenido, objetivos, metodologia, recursos, pautas para la evaluacion
de la actividad, etc. Asimismo, el «cuaderno para el alumnado» recoge las fichas de trabajo
necesarias para llevar a cabo cada una de las actividades.
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Relacién entre las dimensiones o componentes de la identidad
étnica, los objetivos y las actividades del programa

Las actividades que forman parte del programa de accién tutorial estan
dirigidas a potenciar uno o varios componentes de la identidad étnica. En la
tabla de la pagina anterior se presenta a modo de sintesis los objetivos
generales del programa, su relacién con los bloques de actividades y los
componentes de la identidad étnica (Phinney, 1991) en los que incide cada
una de las actividades del programa. Aproximadamente, dos terceras partes
de las actividades del programa estan dirigidas a cubrir el primer objetivo
del programa de accién tutorial. La necesidad de incidir, en primer lugar, en
el establecimiento de una autoestima positiva y una reflexién acerca de
diversas cuestiones relacionadas con la diversidad cultural antes de trabajar
actividades, relacionadas, fundamentalmente, con el segundo y tercer obje-
tivo del programa ha quedado justificada en el apartado anterior y sera
retomada, nuevamente, cuando presentemos los bloques tematicos del pro-
grama.

El objetivo 1: incide en todos los componentes de la identidad étnica
menos en el de compromiso étnico que, en todo caso, se trabaja indirecta-
mente en el ultimo objetivo. Este componente se adecua mas a ser trabaja-
do con alumnado de mayor edad a la que el programa esta dirigido.

El objetivo 2: ademas de reforzar los componentes de la identidad étnica
abordados anteriormente (por ejemplo, a través de las interacciones inter-
personales aumenta el conocimiento de uno mismo), se incide de manera
especial en los componentes 3, 4 y 5. Fundamentalmente, se centra en cues-
tiones de interdependencia y relacién entre el alumnado de diversos gru-
pos. Aunque los componentes de la identidad étnica hacen referencia a los
sentimientos, percepciones, conocimientos, actitudes, etc. de la persona
hacia su propio grupo étnico, no podemos olvidar que la propia identidad
se construye a través de procesos cognitivos y afectivos en los que tanto las
comparaciones interpersonales como intergrupales contribuyen a un auto-
conocimiento y a la emergencia de la propia identidad. Asi, el objetivo 2
hace referencia, también, a las actitudes hacia las demds personas como
pertenecientes a un grupo ético determinado y a las actitudes hacia otras
personas y grupos distintos al propio. Incidiria en promover y fomentar el
contacto entre el alumnado de diferentes grupos, y que todos los alumnos y
alumnas conozcan los elementos y rasgos culturales que definen y caracte-
rizan a sus companeros.

El objetivo 3: culminaria los aspectos ya trabajados anteriormente inci-
diendo en elementos clave de una identidad étnica alcanzada como son una
actitud critica y un compromiso étnico. Trabajaria la dimensién del yo que
actia con/hacia los demas. Se dirige fundamentalmente a fomentar actitu-
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des de valoracién y respeto hacia los demas grupos y una conciencia critica
sobre cuestiones relacionadas con los estereotipos y la discriminacién etmi-
ca y cultural.

Fundamentos que guian la aplicacion del programa

Es por todos conocido que los materiales didacticos pueden ser puestos
en escena de muchas maneras y que un mismo material, segun como sea
utilizado, puede lograr resultados muy distintos. Antes de adentrarnos en la
organizacién y secuenciacion del programa, en este apartado, queremos
presentar brevemente algunos elementos que subyacen al programa de
accion tutorial, que fundamentan y orientan su contenido y objetivos, traspa-
sando e impregnando todas y cada una de las actividades del programa.

Queremos matizar estas cuestiones pues en ellas radica gran parte de la
esencia del programa. Es por ello que este marco de referencia para la
organizacién y aplicacién del programa de accién tutorial debera ser cono-
cido y asumido por el profesorado que aplique el programa y tenerlo en
cuenta a la hora de realizar modificaciones o adaptaciones, ya sea a nivel de
contenido, organizacién o de desarrollo de las actividades.

1. Es un programa que pretende favorecer, promover y facilitar el pro-
ceso de desarrollo de la identidad étnica del alumnado. La reflexién
personal es un componente esencial en este proceso. Es un programa
con un componente muy alto de reflexién personal. El tutor o tutora del
grupo tiene una gran tarea en crear un espacio de reflexion sobre
cuestiones relacionadas con la identidad y otros temas afines:

Se trata de asumir, entre otros aspectos, la importancia que tienen las
interacciones entre el tutor o tutora y el alumnado, y entre los propios
alumnos y alumnas, y el sentido y el significado que atribuyen a las
experiencias culturales que se viven en el aula. Se trata de compartir
las experiencias acerca de la etnicidad a través del dialogo. El tutor
debera fomentar didlogos e interacciones auténticas, fomentando el
respeto que denota una escucha activa comprometida con la explora-
cién y busqueda de la subjetividad del otro y abierta a la cuestion del
sentido. De ese modo, la reflexion y el dialogo, como proceso de com-
prension, son el eje de este programa.

2. La estructura jerarquica del programa responde a los modelos de
desarrollo social y personal que indican que es necesario comenzar por
una reflexién sobre la propia identidad para después ser capaz de
conocer al “otro”, ser capaz de ponerte en su lugar y desarrollar una
empatia y sensibilidad hacia otras personas y grupos. Se busca la cons-
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truccion de la identidad de los alumnos y alumnas de una manera positi-
va. Se podré llegar a trabajar actividades sobre el tratamiento de los pre-
juicios y la discriminacion, sobre la base de una icdentidad firme, en el
sentido de madura, construida sobre la vision positiva de uno mismo v la
aceptacion positiva del otro, pudiéndose instaurar un dialogo y com-
prension interculturales desde una simetria cultural y una empatia hacia
la diversidad cultural que admite y respeta el derecho a la identidad
émica y cultural de las personas. No es una tarea facil trabajar en el aula
conflictos sobre la diversidad y la diferencia cultural cuando la propia
identidad esta construida sobre la destruccion del otro o desde patrones
de asimetria cultural o cuando la persona no ha alcanzado un entendi-
miento y autocomprension sobre la propia.

. Es un programa para todo el alumnado: inmigrante (migracién

interna y externa), autdéctono, seqgundas generaciones, etc. No se debe
caer en la idea que el programa es para el alumnado extranjero o de
minorias étnicas. Puede causar desmotivaciéon en el alumnado que
percibe que el programa ‘“es uno de esos materiales para que ellos
(los “extranjeros’) muestren y expliquen su cultura”. Todas las perso-
nas desarrollamos una identidad.

. La construccion positiva y la valoracion de la identidad comporta un

efecto positivo en el autoconcepto y la autoestima del alumnado.
Insistimos en la relacién e interconexion del concepto de identidad
etnica y el de autoestima. Es fundamental favorecer una relacion positi-
va de cada persona consigo misma y con las demas.

Se adopta el concepto de “cultura’” como algo dindmico y no estati-
co.Ya hemos comentado la interrelacién que existe entre el proceso de
construccién de la identidad y los procesos de aculturacion. A lo largo
del programa se hace referencia constantemente a la identificacién del
alumno con su grupo, la reflexién sobre el grupo, etc. Podria parecer
que lo que se pretende es que el alumnado se identifique y escoja una
identidad, aquélla que proviene por haber nacido y haber sido sociali-
zado en un grupo émico determinado. Nada mas lejos de nuestra
Intencién pues somos conscientes de que estariamos adoptando una
concepcion esencialista del concepto de etmia y cultura y caeriamos
en la ya comentada “falacia de la identidad monolitica” que sefialaba
Stanfield (1993). Asimismo, aunque se trabaja fundamentalmente la
identidad construida a traves de la identificacién con uno o varios gru-
Pos émicos, las actividades permiten ampliar el concepto de identidad
e incluir y trabajar otras "identidades sociales” particularmente rele-
vantes en la época de la adolescencia.
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Organizacién y secuenciacion de las actividades del programa

Las actividades se organizan en tres bloques o dimensiones. El programa
presenta una estructura jerarquica entendiéndose que es necesario cumpli-
mentar las actividades del Bloque I, antes de iniciar las del Bloque Il y, poste-
riormente, las del tercer bloque. Presentamos a continuacién los tres blo-
ques que configuran el programa de accién tutorial y, después, a modo de
sintesis y recogiendo los elementos que hemos ido presentando a lo largo
de este capitulo, exponemos una justificacién sobre las dimensiones o blo-
ques que lo forman.

Actividades dirigidas fundamentalmente a fomentar el conocimiento, valora-
cién, expresién y afirmacién de las caracteristicas culturales del alumnado.
Este bloque se centra en la experiencia interna de autovaloracién que incluye
el reconocimiento de uno mismo como un ser independiente y auténomo,
lnico en todo el mundo incidiendo, especialmente, en el papel que la etnici-
dad juega en la construccion de la propia emicidad. También se empieza a
experimentar un cierto grado de apertura al resto del grupo, conociendo y
valorando diferentes aspectos y caracteristicas de cada uno de los comparne-
TOS y companeras.

Actividades de interdependencia dirigidas a fomentar el conocimiento, acep-
tacién y valoracién de las caracteristicas culturales del “otro” a través de la
interaccién con los comparieros y compafieras y el establecimiento de relacio-
nes interpersonales que pongan al descubierto las caracteristicas culturales
propias de cada uno de ellos.

Actividades dirigidas a la identificacion, exploracién y valoracion critica de los
propios estereotipos y prejuicios sobre diferentes grupos culturales.
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Las actividades del primer bloque estan fundamentalmente orientadas a que
el alumno reflexione e indague en aspectos relacionados con su propia identi-
dad cultural mientras que las actividades del segundo bloque promueven su
Interaccién con otros miembros del grupo con €l fin de que explore y conozca
otras culturas y estilos de vida distintos al propio. El eje central del programa lo
configuran las actividades del primer bloque puesto que constituye la base
sobre la que posteriormente podran desarrollarse las demas: la aceptacién de
las caracteristicas personales y culturales de uno mismo, el establecimiento de
una autoestima personal positiva y la aceptacién por parte del grupo clase de
todos y cada uno de sus miembros, son condiciones previas para iniciar el “'dia-
logo entre culturas” y, posteriormente, el trabajo con los alumnos sobre temas
relacionados con los estereotipos, el racismo vy la discriminacién.

» ¢Por qué comenzamos con el conocimiento de la propia identidad?

Las personas no se abren a diferentes grupos étnicos hasta que han desa-
rrollado un sentido positivo de si mismas, incluyendo una conciencia y una
aceptacién de su propio grupo étnico (Bennett, 1995). Como nos recuerdan
Dunfee y Crump (1974: 19) “el respeto por uno mismo es el primer paso
para el respeto por los demas”. El desconocimiento de la propia etnicidad,
mas aun de la de otras personas pertenecientes a otros grupos diferentes al
propio, conduce a comprensiones erréoneas y falsas y, a menudo, a hostilida-
des interéetnicas y grupales. Segun Gay (1975) deberian desarrollarse:

“Experiencias escolares disefladas para fomentar el conocimiento y asun-
ci6n positiva de la propia herencia étnica y cultural, exponiendo al alumna-
do a estilos de vida y opciones culturales alternativos, promoviendo asi una
comprension y apreciacion de la validez de la etnicidad de los demads, lle-
nando los vacios que la mayoria de los alumnos y alumnas tienen acerca de
la diversidad racial, étnica y cultural’ (1975: 177-1178).

Se debe proporcionar al alumnado continuas oportunidades para desa-
rrollar un mejor sentido de si mismos (NCSS, 1992) ayudandole a responder
a cuestiones como jquién soy yo? y jqué soy yo? Mas alla de considerar
estas cuestiones los alumnos deben aprender a sentirse positivamente acer-
ca de sus identidades, especialmente sus identidades étnicas:

"'Se debe ayudar a los alumnos a desarrollar una mayor auto-comprension. Los
alumnos deben desarrollar comprensiones mas elaboradas de por qué ellos
son de la manera que son, por qué sus grupos culturales y étnicos son de la
manera que son y qué significan la etnicidad y la cultura en sus vidas diarias.
Estas auto-comprensiones ayudaran a los alumnos a manejar de forma mas
efectiva situaciones en las que la etnicidad y la cultura pueden jugar parte”
(1992: 281).
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« La diferencia es la base de la identidad

La reflexién e indagacién sobre la propia identidad facilita que el alumno
sea consciente de su herencia cultural, sus creencias, valores y actitudes,
sus héabitos alimentarios y otras formas de comportamiento.

Construyendo a partir del sentimiento de su propia autovaloracion, los
alumnos pueden entonces empezar a comparar y contrastar sus identi-
dades culturales con las de sus compafieros en el aula (Tiedt y Tiedt, 1990).
Asi, empiezan a descubrir que la diversidad es fascinante y no amenazado-
ra. Fl establecimiento de la identidad comienza con el concepto que cada
uno de los alumnos tiene de si mismo y se expande en circulos hasta la
comprension de los demas:

“Siendo consciente de su propia identidad personal, el alumno puede ver
de forma més precisa a los demds, aprobar o desaprobar sus conductas y
valores, intervenir o no Intervenir de acuerdo con su comprension de que
las demés personas tienen el derecho a preservar su identidad” (Dunfee y
Crump, 1974: 18).

La Teoria de la identidad social (Tajfel, 1984) resalta la importancia que
tiene la presencia en la sociedad de grupos sociales diferenciados como
base para la construccién del propio sentido de pertenencia. En ese senti-
do, es importante ayudar al alumnado a realizar un acercamiento a esos
grupos. Que el alumnado no perciba la existencia de diversos grupos como
algo amenazador sino como una posibilidad y necesidad de enriqueci-
miento mutuo (Galino y Escribano, 1990: 20):

“Exorcizar el temor a lo desconocido —convertido en sospecha y descon-
fianza hacia el extranjero— requiere favorecer el conocimiento de rostros,
nombres, razas, culturas, religiones, etc. Si la estima no es espontanea, €l
trato la estimula. Sélo partiendo de una estimacion incondicional del otro
pueden superarse el individualismo y etnocentrismo culturales. Educar en
las diferencias es un factor de crecimiento personal y comunitario”.

 Actuar desde la comprension y el respeto

Para desarrollar el respeto y prevenir el racismo se requiere una empatia
y capacidad de ponerse en el lugar del otro (adopcién de perspectivas),
motor basico de todo desarrollo socioemocional (Diaz-Aguado, 1996: 162).

Asi, después de haber profundizado en el conocimiento de uno mismo y
establecido una empatia y conocimiento de los demas a través de la interac-
cién v las relaciones interpersonales, es posible iniciar un didlogo que ftras-
cienda el nivel cognitivo y afectivo conduciendo al alumnado a posicionarse y
actuar frente a cuestiones relacionadas con el prejuicio o la discriminacion:
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"Ayudar al alumno a construir un concepto aceptable de si mismo es un valor
Importante que subyace a la accién social. A medida que el alumnado se
acostumbra a trabajar y revelar cuestiones que les implican a ellos a un nivel
personal, esta practicando habilidades indispensables para afrontar cuestio-
nes y problemas del entorno social més amplio " (Dunfee y Crump, 1974: 7).

Articulacién de las actividades en un programa de accién tutorial

La actividades seleccionadas constituyen la base del programa de accién
tutorial presentado. El programa consta de dos cuadernos®:

Cuaderno de tutoria: es el libro del tutor/a en el que se presentan los
objetivos del programa, la duracién aproximada del mismo, una breve
justificacion tedrica y de contenido y una presentaciéon completa de
todas las actividades (incluyendo una descripcién detallada de las mis-
mas, recursos a utilizar, metodologia y dinamica de aula, entre otros
aspectos; todo ello especificado sesién por sesion).

Material para el alumnado: aqui se incluyen las fichas que el alumnado
utilizara en la realizacion de algunas de las actividades del programa.

El diserio del programa responde a las cuestiones que deben tenerse en
cuenta a la hora de elaborar programas de orientacién (Rodriguez Espinar
etal, 1993):

Finalidad: ;para qué? El cuaderno del tutor plantea los objetivos gene-
rales y especificos que pretende conseguir el programa. Asi mismo se
presenta la estructuracion y organizacién de dichos objetivos y su rela-
cién con la organizacién, planificacién y secuenciacién del programa
Contenidos: ;sobre qué? Los nuicleos tematicos sobre los que versa el
programa son tres: “identidad personal”, “interdependencia yo-otros” y
“contra el prejuicio y la discriminacién’.

Destinatarios: ;a quién? Fundamentalmente para ser aplicado en aulas
con presencia de diversidad étnica y cultural. El programa esta dirigido
a alumnado de 7°-8° de E.G.B. o Primer Ciclo de E.S.O.

Metodologia: ;como? Las distintas actividades y estrategias planifica-
das para conseguir los objetivos propuestos se presentan ampliamente
descritas en el cuaderno de tutoria.

Recursos: jcon qué? Asimismo, se plantean los recursos necesarios
para cada actividad de manera que el tutor/a puede prever con antela-
cion los recursos materiales y humanos necesarios para el desarrollo
de la actividad.

¥ Véase la nota 1 sobre la publicacién de estos cuadernos.
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» Temporalizacion: ;cudndo? A modo de orientaciéon, se especifica el
numero de horas totales que suponen las diversas sesiones de aplica-
ciéon del programa asi como posibles adaptaciones.

Para facilitar el uso del cuaderno del tutor/a, cada actividad queda deta-
llada segun el siguiente esquema:

» En relacién al objetivo general, y presentacion de los objetivos concretos y
especificos de la actividad.

+ En qué incide la actividad y qué (contenidos, actitudes, etc.) permite traba-
jar con el alumnado.

+ Orientaciones sobre la presentaciéon de la actividad y/o recomendaciones
para el/la tutor/a sobre los elementos clave que se trabajan en la misma.

 Permite al tutor/a conocer y prever antes de llevar a cabo la actividad los
materiales que se necesitaran a lo largo de la sesién o sesiones a través de
las cuales se desarrolla (fichas del cuaderno del alumno, rotuladores o lapi-
ces de colores, etc.).

» No es necesario que todo el alumnado tenga desde el principio de curso
todos los materiales. El/la tutor/a los puede ir fotocopiando en funcién del
numero de alumnos del grupo clase a lo largo del curso.

 Descripcién detallada del desarrollo (contenido, duracién orientativa de las
diferentes dinamicas de la actividad, etc.) a lo largo de la sesién o sesiones.
Generalmente, la estructura de una actividad incluye siempre: presentacion
de la actividad por parte del tutor/a, trabajo individual o en grupos, puesta
en comun en clase, debate y reflexién final.

+ Se informa del nimero de sesiones previstas para el desarrollo de la actividad.

+ Se incluye un apartado en el que se ofrecen orientaciones y ejemplos de
coémo se puede presentar la actividad al grupo clase, cémo iniciar la refle-
xi6n sobre un tema, cémo motivar al alumnado, etc.

+ Se indica la metodologia mas apropiada para llevar a cabo las diferentes
dindmicas de cada actividad: en pequetios grupos, trabajo individual, refle-
xién en gran grupo, etc.

+ Algunas actividades presentan un apartado (“Extensién de la actividad”) en
el que se ofrece la posibilidad de continuarla ya sea aumentado el numero
de sesiones de la misma o trabajando ciertos aspectos en otras materias.
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* Se presentan una serie de pautas que orientan al/la tutor/a, a lo largo del
desarrollo de la actividad, en la evaluacién y seguimiento de la misma:
cuando evaluar, como evaluar y qué evaluar.




7. LA EVALUACION DEL PROGRAMA.
DISENO EVALUATIVO

7.1. PRETENSIONES DE LA EVALUACION

Las metas que nos proponiamos en la investigacién propuesta se plantea-
ron asi inicialmente:

a) Valorar la incidencia del programa de accién tutorial "orientado al desarrollo
de la identidad étnico cultural" en el alumnado de esos centros, en dimensio-
nes tales como:

— el nivel de integracién escolar.

— su rendimiento académico.

— las relaciones que se establecen en el aula.

— su autoconcepto, autoestima e identidad étnica.

b) Valorar la incidencia que suscita este tipo de investigacién en la vida del cen-
tro educativo situado en un contexto multicultural determinado. Nos interesa
especialmente conocer esta incidencia contrastandola con la que hemos
podido observar en otros procesos de investigacion accion (de investigacio-
nes precedentes) orientados a hacer avanzar propuestas educativas de edu-
cacién intercultural. Nos fijaremos en:

- La implicacién que suscita en el profesorado participante este tipo de
metodologia, asi como su satisfaccién por la experiencia vivida, en con-
traste con otros procesos de investigacién-accién que se han desarrollado
en el periodo 1994-96.

— La sensibilizacién y cohesién del claustro ante proyectos de educacién
intercultural.

— Los modelos de comunicacion educativos y disciplinares que aparecen
con mayor frecuencia en las aulas estudiadas y su posible evolucion.
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Al definir de esta forma nuestros propésitos manifestabamos nuestro inte-
rés hacia dos tipos de cuestiones bastante diferenciadas:

— las que se orientan a la valoracién de los posibles efectos del programa
en el alumnado participante.

— las que se vinculan mas o menos estrechamente a la mejora de las ins-
tituciones, y del profesorado y de la accién educativa como consecuen-
cia del proceso formativo y transformador que desencadenan algunos
modelos de evaluaciéon de programas.

Este segundo aspecto habia constituido sobre todo, el hilo conductor de
nuestra inquietud investigadora en los ultimos afios. Supuesta la necesidad
de abrir los centros escolares a proyectos y programas de educacién inter-
cultural, nuestro reto era como hacerlo, movilizando al méaximo las energias
y motivacion del profesorado y alumnado de esos centros.

Nuestra experiencia previa nos habia confirmado en mantener unidas Ja
formacién, la innovacién propuesta (en este caso el desarrollo del programa
de accién tutorial) y la investigacion evaluativa sobre el mismo.

Nos hallamos pues, ante un caso claro de evaluacién formativa, orientada a
mejorar la calidad de los procesos educativos a través de una retroalimenta-
cién permanente.

7.2. CUESTIONES QUE GUIAN LA EVALUACION

Algunos autores en investigacién evaluativa de corte cualitativo insisten
en la necesidad de que el evaluador se plantee unos temas, unas cuestiones
que orienten y expresen la comprensiéon de lo que se busca, que guien la
recogida de datos y faciliten la organizacién del informe.

" Quiza -nos advierte Stake- la tarea mds dificil del investigador es la de
disefiar buenas preguntas, las preguntas de la investigacioén, que dirijan
la atencion y el pensamiento lo suficiente pero no en exceso’ (Stake,
1998: 25)

De acuerdo con lo que pretendiamos, que ha quedado explicado en el
punto anterior, nos hemos formulado unas cuestiones que se han ido reela-
borando también conforme avanzaba el trabajo. Ellas nos han permitido
después ordenar la recogida de informacién para la presentacién del infor-
me evaluativo. Veamoslos en la siguiente tabla:
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Tabla 7.1. Cuestiones que guian la investigacion

Do

-

w

. Parala comprension de los contextos y caracterizacion de los participantes.

. ¢Qué rasgos caracterizan los contextos educativos multiculturales estudiados? Los centros de edu-

cacién secundaria, ¢son similares en estos rasgos a los colegios de E.G.B.?; Cudles son sus dife-
rencias mas significativas respecto a:

— las personas que viven en esos contextos (alumnos y profesores especialmente)

- el ambiente de aprendizaje.

— los modelos educativos, de comunicacion y disciplinares.

— la integracién de las minorias.

— la actitud del profesorado ante la educacién intercultural.

. ¢Cudles son las principales necesidades, problemas y retos educativos que estan viviendo los

centros estudiados, donde se imparte la educacién secundaria obligatoria, en contextos multicul-
turales?; Creemos que son propios de este tipo de contextos o existen otros factores que estan
incidiendo con igual o mayor fuerza que el explicitado?;Podrian generalizarse algunos de estos
problemas?

. Para la evaluacién del programa.

. ¢Responde inicialmente a las necesidades educativas observadas en el diagnostico inicial desde

una perspectiva intercultural?

. ¢Se ha podido desarrollar el programa de acuerdo a las pautas previstas? ;Cudles han sido las

principales dificultades?;Qué modificaciones se han propuesto?;Qué modificaciones se han
introducido?

. Elhecho de aplicar el programa el propio profesor o un investigador externo ¢Incide significativa-

mente en el desarrollo del programa, en la consecucién de sus objetivos?

. Qué tipo de seguimiento y apoyo al profesorado en el desarrollo de una innovacion parece

aumentar:

— una mayor comprension del programa .

— la implicacién en el proceso.

— mayor nivel de satisfaccién.

— reacciones mas positivas del profesorado no participante del centro, que convive con el profe-
sorado participante.

¢Tenemos indicadores de que se van alcanzando los objetivos previstos en las dindmicas del pro-
grama®?

. ¢Se estan produciendo cambios, presumiblemente atribuidos al programa, en el nivel de integra-

cién social e identidad social e identidad étnico cultural del alumnado? La amplitud o caracteris-
ticas del cambio ¢es distinta en los alumnos autéctonos y en los pertenecientes a minorias?

. ¢Qué cambios, si es que existen, se han podido producir en la interaccion educativa en el aula,

como consecuencia de la aplicacién del programa?

. ¢Qué cambios, si es que existen, parecen producirse a nivel de centro en relacion con la educa-

cién intercultural?

. Se estan produciendo cambios, presumiblemente atribuidos al programa que no se esperaban?
. :Qué posibles adaptaciones o modificaciones futuras deberian hacerse al programa para optimi-

zar su finalidad educativa? ;Qué otras vias alternativas se sugieren para desarrollar esta finali-
dad?
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Los temas, nos recuerda Stake en la obra citada, pueden ser afirmaciones
o preguntas. Nosotros no hemos seguido su sugerencia de que éstas se
reduzcan a dos o tres. Sin embargo, un analisis detenido de las mismas per-
mitiria su reduccion a estos temas:

— Diferencias entre los contextos escolares de E.G.B. y Secundaria, con
poblacion multicultural.

- Posibilidad y utilidad del programa en esos contextos para desarrollar
la identidad étnico-cultural y la integracion del alumnado.

— Dialéctica interno/externo en la evaluacién de programas.

— Seguimiento y apoyo de los procesos para una mayor implicaciéon de
los participantes en la construccién del programa.

Nos preocupa especialmente el arraigo de los cambios no sélo persona-
les sino nstitucionales que favorecen la educacién intercultural.

1.3. MODELO PROPUESTO

El modelo que elaboramos tiene considerables puntos de contacto con el
modelo CIPP de Stufflebeam y Shinkfield (1987), el de Rossi y Freeman
(1984) o el de Perez Juste (1994) por citar algunos.

Con todos ellos coincidia en su caracter procesual. Pero insistiamos en
estos aspectos:

* Promover el desarrollo del programa facilitando su perfeccionamiento
progresivo .

* Ofrecer una informacidn continua y sistematica procedente del contex-
to y de todas las fases del proceso de planificacion, aplicacion del pro-
grama y valoraciéon de sus resultados para favorecer :

— mayor comprension del proceso de aplicacién del programa.
— la implicacion del profesorado participante.

— la satisfaccion de las necesidades sentidas en el contexto educativo
de cada institucion.

— mejor utilizacién de los recursos disponibles.

Al incluir metas con un claro componente de utilidad junto a otras que
insistian en la participacion o en la comprensiéon en profundidad de los pro-
cesos, resulta un modelo dificilmente clasificable en las categorias propues-
tas por Greene (1994): pos positivista, pragmatico, interpretativo y critico.

En esquema el modelo podria expresarse en estos momentos. (Véase en
la pagina siguiente).
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Es importante destacar que los cuatro momentos del modelo deben
especificarse de acuerdo con el problema y las cuestiones que focalizan €l
diseno evaluativo y que se hallan mas o menos explicitas en las metas de la
investigaciéon. De hecho el qué queremos evaluar (contenido) se relaciona
intimamente con el para qué queremos realizar la evaluacién (metas) y a
quién daremos cuenta o informaremos de los resultados de la misma
(audiencia).

Justificaremos brevemente algunos de los rasgos mas relevantes del
modelo planteado:

La evaluacién diagnéstica como punto de partida

Las investigaciones precedentes nos habian confirmado en la importan-
cia de estudiar a fondo los contextos escolares, como fase previa de cual-
quler informacién'. A través del diagnéstico podemos detectar con mayor
precision las necesidades educativas y ajustar a ellas nuestra actuacién, en
este caso el programa de accién tutorial. Pero no es esa funcién practica la
unica finalidad del diagnéstico.

La comprension en profundidad de lo que sucede en el Centro y la carac-
terizacion de las personas que viven la realidad educativa constituye en si
una aportacién importante a la educacién intercultural al permitirnos cono-
cer los modelos habituales educativos, el estilo de comunicacién y el tipo de
disciplina que los profesores participantes suelen desarrollar, contrastando-
los con los obtenidos en investigaciones precedentes y valorandolos desde
el enfoque intercultural. Asimismo, podemos conocer Ja conciencia de la rea-
lidad multicultural del Centro que la comunidad educativa tiene y no sélo el
profesorado participante; de las respuestas interculturales que se dan en las
declaraciones de principios y en la vida en general de la institucién, asi como
la provisién de recursos que se ponen al servicio de la diversidad cultural.

La informacion que se recoge sobre las caracteristicas de los estudiantes
en dimensiones sobre las que presumiblemente actuara el programa, nos
ayuda a comprender mejor la poblacién escolar objeto de estudio, evitando
que los estereotipos y opiniones aprioristicas incidan decisivamente sobre
nuestra percepcion.

Mientras se realiza el diagnéstico tiene lugar el encuentro entre los inves-
tigadores/evaluadores y el personal del centro. En torno a las actividades
que se desarrollan, unos y otros inician un mutuo conocimiento y unas rela-
ciones indispensables para los procesos evaluadores posteriores.

! Véase al respecto: Bartolomé, (Coor) (1997) Diagnéstico a la escuela multicultural,
Barcelona: Cedecs, que sirve de referencia a este informe.
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Tabla 7.2. Algunos elementos clave para el diagnéstico

PRETENSIONES

ESTRATEGIAS

UTILIDAD

« Conocer la conciencia de su
realidad multicultural que
tiene el centro y su actitud
ante la educacion intercultu-
ral.

« Entrevistas informales y
semiestructuradas al profe-
sorado.

« Andlisis de documentos del
Centro.

« Identificar modelos multi-
culturales en los centros
para explorar sus necesida-
des.

» Reconocer la posible exis-
tencia de una dimension
intercultural en las activida-
des generales del centro.

 Observacioén participante.

« Entrevistas semiestructura-
das con el profesorado.

« Entrevistas informales con
diversos miembros de la
comunidad.

« Conocer los modelos habi-
tuales educativos, los estilos
de comunicacién y los tipos
de disciplina que utilizan los
profesores participantes.

* Explorar las actitudes del
profesorado ante la educa-
cién intercultural y sus expec-
tativas ante el programa.

» Observacion no participan-

te en el aula.
« Entrevista semiestructura-
da.

» Identificar los modelos para
explorar sus necesidades.

« Describir y caracterizar el
colectivo de estudiantes
que presumiblemente tra-

« Entrevistas en profundidad.

 Autoinformes.

» Comprender los rasgos que
definen la poblacién esco-
lar.

bajara el programa.
« Observacién no participan- | * Valorar la necesidad del
te de las relaciones. programa.
» Devolver elementos del |+ Aplicacion de pruebas. « Formar al profesorado para

diagnostico al profesorado
y las necesidades detecta-
das.

* Dar a conocer el programa
y analizar su utilidad.

* Equipo de trabajo dentro
del Centro.

» Seminario formativo.

poder comprender la nece-
sidad de una educacién
intercultural y motivar para
la aplicacién del programa.
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Es tambien ese periodo cuando podemos exponer las actividades del
profesorado ante la educacién intercultural, sus experiencias anteriores, sus
expectativas ante el programa propuesto, al tiempo que lo damos a conocer
vemos posibilidades y limites, dentro de un proceso formativo.

Como hemos escrito en otras ocasiones es necesario contar con el factor
humano como elemento clave en la evaluacién de programas.

“La participacion en la evaluacion requiere preparacion y sequimiento. Esta
preparacion del personal y facilitacion del proceso evaluativo puede venir,
bien de miembros cualificados de la propia institucin, bien de evaluadores
externos, cuya funcion cambia sustancialmente. Su trabajo fundamental consis-
te en establecer una dindmica evaluativa en clara correspondencia con un pro-
ceso formativo del grupo, estimulando progresivamente la capacidad evalua-
dora de los participantes a fin de que ellos llequen a apropiarse no sélo de Ia
realizacion sino de la direccién del proceso” (Bartolomé, 1990).

Esta es una de las cuestiones que orientan nuestra investigacién como
indicabamos al comienzo del capitulo.

Conforme se van perfilando las necesidades de la realidad educativa
estudiada podemos contrastarlas con estas posibilidades del programa
para ver su aportacién real.

En sintesis. el diagndstico en nuestro modelo educativo se ha trabajado a
partir de los elementos que aparecen en el cuadro 1 de este capitulo.

Como podremos después contrastar, los tres centros estudiados varian
en la utilizacion de algunas estrategias, de acuerdo con sus posibilidades y
con sus preferencias®.

Evaluacioén del proceso

Desde el contraste y la congruencia hallados entre las necesidades detec-
tadas a partir de la evaluacién diagnostica de la institucién y las posibles
aportaciones del programa, se inicia un periodo mas o menos intenso, de
adaptacion del mismo en orden a su aplicacién y valoracién posterior.

Perez Juste (1994: .525-526) plantea dos razones fundamentales que hacen
aconsejable esta evaluacién del proceso: validar el programa, cuando se trata
de la primera aplicacién tanto en metas como en metodologia y medios y faci-
litar, en posteriores sanciones, la toma de decisiones en orden a su mejora
que puedan optimizar los resultados. En ambos casos se aconseja una flexibi-
lidad que no llegue a alterar la esencia del programa como tal.

? Elvolumen de anexos del Informe ya citado recoge la relacién de instrumentos utilizados,
guias y protocolos, muestras de transcripciones y resimenes de datos. Véase Anexo L.
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Estas dos situaciones se han dado en nuestra investigacién. La aplicacién
en el colegio Cervantes tenia por finalidad la validacién del programa. Las
aplicaciones posteriores permitian conocer su funcionamiento y valorar su
utilidad cuando se aplicaba en otros contextos escolares (institutos), y con
una organizacién académica y educativa presumiblemente diversa por la
Introduccion de la ESO. En los informes de los centros se describe el plan de
accion y la temporalizacion propuesta.

En un trabajo sobre la evaluacién del proceso (Bartolomé, 1990), hemos
sefialado coémo ha de enfrentarse a multiples interrogantes entre los que
Berk y Rossi (1990: 63) sefialan:

» (Esta enriqueciendo a los destinatarios del programa?
* iSe esta desarrollando apropiadamente?

+ ;Coémo se articulan las estrategias con las metas?

+ :Que dificultades y logros se estan percibiendo ?

Cuando estamos trabajando en una evaluacién del proceso, el caracter
cambiante del mismo, nos obliga en la practica, tanto a descubrir lo que esta
sucediendo como a verificar lo que ha sido descubierto (Patton, 1984: 47).
Pero ademas, en el desarrollo de las estrategias educativas, los participantes
van ampliando su concepcién de las metas del programa, lo cual lleva, inevi-
tablemente a una mutua adaptacion:

* los participantes modifican sus practicas de acuerdo a los requeri-
mientos del programa.

* las metas y estrategias del programa se adaptan a la realidad donde se
esta implementando.

Todo ello dificulta enormemente la evaluacion del proceso.

Esta tiene ademas modalidades diversas segun sea:

* el espacio formativo habilitado para el intercambio de informacién
entre los participantes y los evaluadores (seminario, equipo de trabajo
en el centro) y la duracién y frecuencia de las reuniones.

+ el nivel de implicacién del profesorado en la aplicacion de las dinamicas.

* el compromiso y permanencia de los investigadores / evaluadores en
la institucién educativa.

De ahi la diversidad en esta evaluacién que puede apreciarse en la lectu-
ra de los informes.



170

Tabla 7.3. Elementos claves de la evaluacion de proceso

PRETENSIONES

ESTRATEGIAS

UTILIDAD

PREVIO:

» Adaptar el programa y de-
sarrollar un plan de accién
adecuado al alumnado y al

* Sesiones grupales con el
profesorado.

» Permite hacer una progra-
macion realista de acuerdo
con las posibilidades exis-

» Conocer si el programa se
ha ido desarrollando de
acuerdo con las pautas pre-
vistas y qué posibles modi-
ficaciones se han propues-
to.

« Diario e informes del profe-
sorado.

* Sesiones grupales (equipos
de trabajo y seminario).

« Entrevistas semiestructura—
das al profesorado.

tiempo disponible. tentes.

* Que el profesorado comien-
ce a familiarizarse con el
programa.

APLICACION

» Es importante para cono-
cer la viabilidad del pro-
grama en contextos simila-
res y de cara a su opti-
mizaciéon.

e Conocer si se han ido
alcanzando los objetivos
propuestos en cada dina-
mica.

» Observacioén participante y
no participante.

« Producciones del alumna-
do.

* Sesiones del equipo de tra-
bajo.

* Entrevistas a los alumnos y
alumnas.

* Las sesiones grupales.

e Evaluar la efectividad de
cada dinamica.

¢ Analizar los elementos que
han permitido avanzar o
han dificultado el proceso.

* Los materiales obtenidos
con las estrategias anterio-
res.

* Ayuda a comprender mejor
el éxito o el fracaso en el
desarrollo del programa.
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Las estrategias utilizadas han sido preferentemente entrevistas informa-
les a diversos miembros de la comunidad educativa, sesiones formativas
con el profesorado, algunas entrevistas semiestructuradas al profesorado
participante y no participante, producciones de los propios alumnos
durante las dindmicas del programa, observacién participante y no parti-
cipante tanto del profesorado como de los evaluadores / investigadores (e
incluso de alguna alumna) recogida a través de notas de campo y diarios,
etc. También en las entrevistas realizadas al finalizar la aplicaciéon en dos
de los tres centros, y en los informes del profesorado participante de dos
centros podemos encontrar elementos importantes de cara al informe
evaluativo del proceso.

Evaluacion de los resultados inmediatos

El impacto del programa puede observarse en tres momentos diversos:

— Analiticamente, durante el proceso, después de la aplicacién de cada
dindmica, para observar si se han cubierto los objetivos que nos habia-
mos propuesto en ella.

Esta primera evaluaciéon de resultados puede incluirse en la etapa del
proceso de la valoracion de los resultados.

— Estudiando la incidencia global del programa, en el alumnado, en el
profesorado y en la dinamica del aula o en la vida del centro.

La utilidad de esta etapa evaluativa es evidente. Nos permite comprobar,
a corto plazo, la eficacia del programa en las dimensiones observadas y a
partir de las metas que se habian propuesto.

La pregunta clave es: ;Ha cambiado algo y en qué sentido, dentro del
contexto estudiado, que pueda ser atribuido al programa? Probablemente
esta ultimo punto, es decir, el tema de la atribucidn es el mas dificil de
comprobar, ya que en la compleja dinamica escolar existen una multiplici-
dad de factores que en este tipo de evaluaciones, no son controlables.
Recogemos entonces evidencias, desde el punto de vista de los partici-
pantes v la atribucién que ellos dan a sus propios cambios. También es
importante explicitar el origen de las posibles distorsiones sufridas, si es
que se conoce.

Veamos un resumen de esta etapa evaluativa.
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Tabla 7.4. Evaluacion de resultados

PRETENSIONES

ESTRATEGIAS

UTILIDAD

*Valorar el potencial de
cada dinamica o de los blo-
ques de dinamicas para
conseguir los objetivos
propuestos en el alumnado.

« Andlisis de materiales pro-
ducidos en la accién tuto-
rial.

* Entrevistas en profundidad
al alumnado.

« Encuesta final al alumnado.

* Entrevistas informales al
profesorado.

*» Nos permite tomar decisio-
nes para modificar el pro-
grama de cara a su optimi-
zacion.

* Valorar el cambio que se
ha producido en algunas
variables estudiadas en el
diagnéstico del alumnado.

* Valorar el nivel de satisfac-
cién de los participantes en
el programa (profesores y
alumnos) respecto  al
mismo.

* Nueva aplicacion de algu-
nos instrumentos aplicados
en el diagnostico: test
sociométrico, cuestionario
de identidad émico cultu-
ral, autoconcepto, etc.

» Encuesta final al alumnado.

Tomar decisiones acerca de
la eficacia del programa y
comparar niveles consegui-
dos en distintas aplicacio-
nes o en referencia a logros
anteriores del mismo pro-
grama.

» Conocer la valoracién final
que hace el profesorado
del programa y las pro-
puestas de mejora que
plantea.

« Entrevista en profundidad a
los tutores.

« Entrevista en profundidad a
la direccién del centro.

* Informe escrito por los
tutores.

* Sesiones finales del semi-
nario para presentar los
informes.

Conocer la apropiacién del
programa por el profesora-
do y la probabilidad de
que arraigue esta innova-
cién con la incorporacion
de las mejoras.

» Comprobar la posible inci-
dencia del programa en la
vida del aula: evoluciéon de
los modelos educativos, de
comunicacién y, disciplina-
res, asi como de las relacio-
nes existentes.

» Observacioén participante
en el aula.

« Entrevista en profundidad a
los tutores y a los alumnos
y alumnas participantes.

Conocer el arraigo institu-
cional a partir de cambios
personales y organizativos.
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Como en las etapas anteriores la evaluacién realizada en los distintos
centros ha variado bastante en funcién de las posibilidades de la nueva apli-
cacién de los instrumentos, fuentes de informacion utilizadas, etc.

Es importante en esta etapa cumplimentar las opiniones y percepciones
que tienen los sujetos participantes del proceso vivido (Por ejemplo:
“Hemos aprendido a conocernos y a relacionarnos mds”) con lo que pode-
mos obtener por otras fuentes de informacién o de intentos de medicion de
esa misma realidad: (observacién de las relaciones que se establecen en el
aula, resultados del test sociométrico...) Esta complementariedad de méto-
dos, estrategias, fuentes de informacién, etc, aumenta la credibilidad de la
evaluacion.

La permanencia del cambio

No es esta una etapa contemplada generalmente en la evaluacion de pro-
gramas. Sin embargo, constituye un aspecto fundamental de toda investiga-
cién que se articule con procesos de innovacién y formacion.

En los comienzos de la investigacién—accién por ejemplo, Lewin conside-
raba Ia cristalizacién del cambio como un componente esencial de este enfo-
que y Jara (1970) sefialaba la transformacién real de la practica como unico
criterio de validez o una credibilidad de la investigacién participativa. Se
trata de comprobar, no sélo la permanencia de los efectos del programa en
las personas vy la vida de la Institucién, sino de las posibilidades de continui-
dad del mismo en el centro. También se pretende valorar en qué medida
algunas de las necesidades iniciales, halladas en el diagnostico han sido
resueltas satisfactoriamente, no de forma coyuntural sino incorporando su
solucién a la dinamica cotidiana del Centro educativo.

En sintesis: si se estan tomando decisiones que van en la linea de la edu-
cacion intercultural.

En los procesos de investigacion—accién la permanencia del cambio
viene asociada a la evaluacién—diagnoéstico del siguiente bucle de la espiral
del proceso y es a la vez punto de partida para una reflexién que desenca-
dena nuestras practicas transformadoras (Bartolomeé, 1992). De ahi que las
estrategias que se ponen en juego son similares a las del diagnéstico que
hemos propuesto.

En nuestro caso, sin embargo, no se han previsto mas que algunas estrate-
gias que nos permitan recoger la informacién necesaria para sefialar algu-
nos indicadores sobre los objetivos previstos.
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Tabla 7.5. Evaluacion de la permanencia del cambio

PRETENSIONES

ESTRATEGIAS

UTILIDAD

» Comprobar la continuidad
de los efectos del progra-
ma en el alumnado, en la
vida del centro y el aula y
en el profesorado partici-
pante.

* Recoger indicadores a tra-
vés de enfrevistas indivi-
duales o grupales con el
profesorado participante y
no participante.

* Reforzar la validez del pro-
grama.

* Recoger las valoraciones
—pasados unos meses— que
el profesorado participante
hace de la experiencia vivi-
da en la evaluacién del pro-
grama.

* Recoger indicadores desde
la observacion directa infor-
mal en la visita al centro.

* Explorar las posibilidades
de mantenimiento del pro-
grama.

 Analizar las nuevas condi-
ciones de personal y fun-
cionamiento del centro.

* Recoger las valoraciones a
través de conversaciones
informales y entrevistas en
profundidad al profesorado
participante.

» Valorar las dificultades para
el mantenimiento del pro-
grama y de sus efectos.

» Conocer el impacto que ha
tenido, en las percepciones
de profesores no partici-
pantes, la investigacién
evaluativa realizada.

» Entrevista al profesorado
participante.

* Entrevistas en profundidad
al profesorado no partici-
pante.

* Entrevistas informales a
diversos miembros del
centro.

» Explorar posibilidades y
dificultades de manteni-
miento del programa.

 Afiadir un criterio externo a
los procesos de validacion.

La formacion que acompaiia el proceso

De acuerdo con el modelo previsto, debemos articular cada una de las
etapas de investigacién evaluativa con un proceso formativo del profesora-
do participante asi como de los investigadores / evaluadores.

En otro capitulo estudiaremos la forma concreta en que lo hemos realiza-
do, tanto a través del Seminario constituido para tal fin como de los equipos
de trabajo que se han formado en cada centro.

Queremos, sin embargo resaltar algunos de los riesgos de esta forma-
cion, que ya ha sido tratada ampliamente en trabajos de investigacion-
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acciéon cooperativa (Oja, 1984). “Habria pues que hablar de una formacion
orientada al desarrollo de competencias y otra orientada a favorecer proce-
sos de maduracién personal y grupal’’ (Bartolome, 1994: 398).

El profesorado ha de adquirir una mayor comprensién y conciencia del
hecho multicultural en el contexto educativo y social donde realizan su labor
y conocer las respuestas que se estan dando desde diversos paises y enfo-
ques. Pero este estudio, no puede hacerse meramente tedrico, sino intima-
mente vinculado a la observacién de su realidad y de su practica educativa.
Debera pues familiarizarse con algunas estrategias de recoleccion de datos
y aprender a describir y analizar aspectos no sélo de la conducta de los
estudiantes sino de su propia conducta.

En la medida que adquiere una mayor comprension del contexto y del
marco teérico puede comprender mejor el programa y descubrir su cone-
xién con las necesidades sentidas, tanto del centro y del alumnado como
propias. Sin esta formacién es dificil que se anime a aplicar el programa y
menos a adaptarlo progresivamente a su realidad haciéndolo suyo.

Por otra parte, ‘junto a las habilidades necesarias para intervenir con nivel
aceptable de autonomia en el proceso de investigacion y en la toma de deci-
siones inherentes al mismo, deberén ir avanzando en actitudes participativas
que les permitirdn formar parte del equipo de trabajo, potenciando la activi-
dad y minimizando el conflicto” (Bartolome, 1994: 398).

Este sera un criterio a la hora de evaluar si el modelo ha generado o no
un auténtico proceso participativo que implica realmente al profesorado.

Finalmente, ha de aprender a redactar informes, para lo que es conve-
niente facilitar una guia y analizar criticamente los informes de los propios
evaluadores, pudiendo llegar, si el grupo se consolida, a la redaccién de
informes conjuntos.

Paralelamente, los investigadores, en un tipo de evaluacién formativa como la
que proponemos, han de ir adquiriendo algunas habilidades que se afiaden a
las competencias habituales de su trabajo: conocimiento practico de estrategias
de procesos grupales (aprender a clarificar cuestiones, a motivar, a organizar
tareas del grupo, a sugerir cambios, a recoger expectativas, a escuchar y pre-
guntar, a reconocer sugerencias, a facilitar materiales, a conectar con sentimien-
tos y problemas de los participantes ); familiaridad con estrategias de investiga-
cién cualitativa y cuantitativa y una cierta capacidad para aprender a reconocer
la posibilidades y limites de investigacién que ofrecen las srruacmnes concretas.
La elaboracién de informes, de acuerdo a las diferentes audiencias®, constituye
en si uno de los aprendizajes mas dificiles en este tipo de investigacién.

® En nuestro caso tenemos tres tipos de audiencias: el organismo que encarga la evaluacion
(CIDE); el profesorado de los centros y el publico en general al que irfa dirigida una posible
publicacion.
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7.4. EVOLUCION DEL MODELO ¢HACIA UN ESTUDIO DE CASOS?
La seleccion de los centros

Nuestro propésito inicial era desarrollar esta evaluaciéon en los centros de
Barcelona con los que se venia trabajando, desde un enfoque educativo
intercultural, algunos procesos de investigacion accion.

Sin embargo, de los previstos inicialmente (el C.P Mare de Déu del Mar,
el CP Pere Vila y el C.P: Cervantes* ) sélo se ha mantenido este tltimo en
calidad de centro piloto para la aplicacién del programa. El hecho de que
esta aplicacion se llevara a cabo durante el curso 1995-96 hizo posible su
mantenimiento. En cambio, tanto el 1° como el 2° centro se convirtieron al
inicio del curso 96-97 en centro de Primaria’. Dado que el programa esta
dirigido justamente a chicos y chicas del primer ciclo de Educacién
Secundaria Obligatoria, su aplicacion y evaluacion requeria la eleccion de
instituciones que albergasen alumnado de este nivel educativo.

El hecho de que gran parte del alumnado del Pere Vila pasara al Pau
Claris (instalado en la parte del edificio que anteriormente correspondia al
ler centro) permitié orientar nuestra busqueda hacia este Ultimo ya que
parecia cumplir los requisitos que planteaba el programa de accién tutorial
que pretendia aplicarse:

— ser un centro donde se imparte la educacién secundaria obligatoria.

— la composicion del alumnado presenta una destacable diversidad cul-
tural.

— el profesorado del nivel seleccionado esta inicialmente dispuesto a
participar en el proceso de investigacion evaluativa.

En cuanto a la seleccién del Mila y Fontanals, se inscribe dentro del pro-
ceso general de seleccién del profesorado para la participacién en el semi-
nario formativo, que explicaremos a continuacién. Finalmente se escogid
este Instituto por las posibilidades de acceso del mismo (explicitadas en el
informe) y responde inicialmente a los criterios que nos habiamos plantea-
do. La aceptacion, por parte del claustro, de la propuesta nos parecia impor-
tante a la hora de facilitar la recogida de informacién. Un problema que sur-
gi6¢ enseguida fue la no incorporacién del profesorado de este centro al
Seminario organizado.

* Este centro como el Pau Claris y el Mila i Fontanals, han dado su autorizacién para dar su
nombre en el libro. Los denominaremos centro C, P y M respectivamente.
5 El C.P. Mare de Déu del Mar ha sido demolido recientemente.
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Se opt6 entonces por la organizacion de un equipo de trabajo construido
por los cuatro tutores y tutoras y la evaluadora a fin de conseguir un espacio
para compartir experiencias, intercambiar opiniones, debatir dificultades,
etc. Sin embargo, también esta tltima alternativa se ha visto reducida en la
préactica, potenciandose mas los apoyos personales al profesorado, llegando
incluso a adoptar su rol y sustituir a uno de ellos en la aplicacion del progra-
ma en una de las clases.

De esta forma —y aunque no era nuestro objetivo inicial- nos encontramos
con tres centros que mantienen al tiempo grandes similitudes y diferencias®

Estén situados en el mismo contexto social (distrito de Ciutat Vella, corres-
pondiente al casco antiguo de la ciudad). Cuentan con una poblacién proce-
dente en gran parte de la migracién interior y exterior, con un alto componen-
te multicultural que va en aumento. El nivel socioeconémico de las familias es
bajo v, en ocasiones, roza la marginalidad. Son centros publicos de Barcelona.

Pero mientras uno de ellos lleva algunos afios buscando estrategias para
afrontar el tema de la multiculturalidad y —en el momento de realizar la
investigacién— estaba constituido como un centro de Ensefianza General
Basica— los otros dos eran Institutos que afrontaban el reto de organizar en
su seno la Ensefianza Secundaria Obligatoria. Se trata, en este ultimo caso,
de un cambio estructural y funcional tan profundo que forzosamente afecta a
la marcha de la investigacion.

Ademas de estros tres casos contamos con los datos aportados por los
participantes al Seminario Formativo organizado para servir de apoyo a
todo el proceso de aplicacién y evaluacion del programa.

Una muestra ampliada: los participantes al Seminario Formativo

Este Seminario, organizado y desarrollado por el propio equipo bajo el
nombre de “IV Seminario. Un programa de accién tutorial para el desarrollo
de la identidad cultural’” se hizo extensivo a todos los institutos publicos de
educacién secundaria de Barcelona que ofertaban el primer ciclo de la ESO.

% La descripcion concreta de cada centro y su acceso al mismo puede verse en los infor-
mes parciales, no incluidos en este libro. Ver Bartolomé (Coor.) (1998) Obra Cit.

T E] Seminario constituye una investigaciéon complementaria a la que nos ocupa el presente
informe. Estuvo subvencionada por el ICE de la Universidad de Barcelona y ello permitio la
realizacién de un seguimiento a través de entrevistas puntuales con el profesorado participan-
te, la confeccién de materiales y la posibilidad de acreditar la formacion recibida con la expe-
dicién de un certificado al final de la actividad. Dado que una parte del profesorado asistente
al Seminario forman parte de la investigacién que presentamos en este informe nos ha pareci-
do importante dedicar un apartado para explicar su desarrollo, aunque sea brevemente.
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Para ello previamente se determin6 un perfil de la poblacién relevante
(en este caso, los institutos de secundaria de Barcelona) sobre la base de
dos criterios fundamentales: la accesibilidad a los centros y la_diversidad
étnica del tejido escolar que albergaban.

En cuanto a la accesibilidad, el equipo directivo y el equipo docente de la
ESO habian de mostrar una actitud de apertura y sensibilidad hacia la proble-
matica de la educacioén intercultural y la atencién a la diversidad étnico-cultural
como garantia de su compromiso en la aplicacién y evaluacién del programa.

Con relacion a Ja diversidad étnica, y a fin de facilitar un acceso suficiente
al desarrollo y el establecimiento de la identidad del alumnado en un con-
texto pluricultural, los centros tenian que albergar alumnado de minorias
étnico—culturales en esta etapa educativa.

Paralelamente, también se establecieron unas condiciones “a priori” que
debia reunir todo el profesorado participante en esta experiencia;

— Ser profesor/a de 8° de E.GB. o del ler, ciclo de la ESO.
Comprometerse en la aplicacién y evaluacién del programa
Pertenecer a un centro con diversidad ético—cultural.

Se daba prioridad a los grupos de profesorado (de 2 a 6) que proce-
dian de un mismo centro.

A partir de aqui, nuestra principal tarea consistié6 en buscar centros que
reunieran las caracteristicas apropiadas, tratar de acceder a ellos V presen-
tar el programa al profesorado tutor que intervenia directamente con alum-
nado del ler. Ciclo de la ESO.

Asi, sobre la base del listado de los centros publicos de secundaria que
publica el Departament d'Ensenyament al inicio de cada curso académico®, se
realizo un primer contacto telefénico con la direccién o bien la coordinacién
pedagdgica de los centros que ofrecian la ensefianza secundaria obligatoria
(ESO), en especial los ubicados en los barrios socialmente mas conflictivos y
econdmicamente mas desfavorecidos de Barcelona, pues son los que también
presentan las cifras mas elevadas de inmigrantes extranjeros empadronados.

Este contacto formal cuyo objetivo era doble —presentar muy brevemente
el programa de accién tutorial y concertar una entrevista posterior para
ofrecer informacién mas detallada en el caso de interés— también nos per-
mitia obtener informacién sobre la accesibilidad al centro y constatar la pre-
sencia de diversidad cultural en el tejido escolar.

¢ Generalitat de Catalunya. Departament d' Ensenyament (1996). Centres publics de
secundaria de Catalunya. Barcelona: Generalitat de Catalunya. Departament d’Ensenyament.
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Después de la difusiéon de esta propuesta préactica y formativa a los dife-
rentes institutos publicos de Educacién Secundaria de Barcelona, el grupo
definitivo de profesorado participante fue de 10 personas, pertenecientes a
cinco centros”.

Uno de los centros, el P ha sido estudiado en profundidad, al igual que el C
y el M. La sintesis del trabajo llevado a cabo en este seminario y la evaluacion
posterior puede verse en informe ya cit. Bartolomé (Coor.) (1998: 435-475)

La evolucién que se genera desde modelos cualitativos
que implican la interaccién con los participantes

El hecho que el colegio Cervantes iniciara su proceso de investigacion
evaluativa un curso antes que los otros dos y que respondiese dicho proce-
5o a la necesidad de validar el programa, dentro de un seminario perma-
nente de investigacién accién, incide claramente en el desarrollo del mode-
lo que recibe el nombre de evaluacion participativa. Este modelo prioriza
fundamentalmente el trabajo colaborativo de facilitadores y profesores, y
origina cambios y transformaciones profundas en estos ultimos, no solo en
sus pensamientos y actitudes respecto al programa y en la progresiva apro-
piacién del mismo, sino en su propia practica docente que se ve modificada
y enriquecida por el desarrollo de la evaluacién. La formacion, por tanto,
tiene como centro fundamental el equipo de trabajo T las actividades que se
generan para aportar informacién y datos al mismo'”.

Como sefiala Kemmis (1986) los principios de evaluacion de programas
desde un enfoque cualitativo recogen la necesidad de contemplar la auto-
nomia y responsabilidad de los participantes, las selecciones que resultan
de la comunidad autointeresada y autocritica, asi como la adecuacion a las
diferentes situaciones y contextos.

Si desarrollamos procesos evaluativos coherentes con esos principios,
nos encontraremos que cada uno de ellos adquiere una modalidad y una

® Puede extranar la desproporcién entre el esfuerzo realizado para la difusién del Seminario,
a nivel de todos los centros publicos de secundaria de Barcelona ciudad que ofertaban el prime-
1o de ESO, y el escaso numero de centros que finalmente particip6 en el Seminario.

Hay que advertir que estamos hablando del curso 1996-97, momento en el que se implanta
por primera vez el primero de la ESO en todos los institutos de ensefianza secundaria de la
ciudad. Todo ello supuso y sigue suponiendo aun un verdadero reto educativo que centrd
muchos de los esfuerzos del profesorado para posibilitar la educacion de calidad deseada.

Por tanto, nuestro argumento es que la investigacion, por otra parte sin posibilidad de prérroga
o retraso alguno, coincidi6 con un momento coyuntural de cambio, el propuesto por la LOGSE, el
cual fue poco favorable a la participacién esperada por parte del profesorado de secundaria.

197,65 diarios elaborados por ese profesorado y los materiales recogidos por los observa-
dores son una muestra de la riqueza de informacion que podia intercambiarse.
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especificidad propias, dificilmente compatibles con un modelo preordena-
do, disefiado a priori.

La historia, pues, de cada centro produjo inevitables distorsiones en el
plan inicial.

Asi, el plan de formacién, la recogida de informacién inicial y final, el profe-
sorado participante, etc, varian a lo largo del curso, en relacién con la progra-
macién prevista. Hay que negociar cada una de las decisiones y hay que acep-
tar también cambios imprevisibles''. Por otra parte, la situacién coyuntural que
viven los Institutos impone un ritmo diferente, genera nuevas tensiones y sitia
el programa en un contexto radicalmente diverso al vivido en el colegio C.

Aceptada esta situacion, optamos por trabajar cada centro como un estu-
dio de caso, y poniendo el acento en todo lo que podiamos aprender y
conocer a través de cada uno de sus informes.

"Los investigadores utilizan dos estrategias para alcanzar los significados de
los casos: la interpretacién directa de los ejemplos individuales ¥ la suma
de ejemplos hasta que se pueda decir algo sobre ellos como conjunto o
clase. El estudio de casos se basa en ambos métodos’ (Stake, 1998: 69).

Si bien nosotros tratamos a cada centro como un caso, intentamos extraer
algunas conclusiones, ayudados no sélo de la repeticién de la aplicacién del
programa en diferentes aulas de los centros sino de la aplicacién total o par-
cial del mismo en otros Institutos por profesores asistentes al Seminario.

Aulas en las que se
Centros aplicé el programa
Cervantes 2
(E.GB)
Pau Claris 2
(LE.S)
Mila y Fontanals 4
(LE.S)
Salvador Segui 2
(LE.S)
Salvador Papasseit 2
(LE.S)
Bernat Metge 2
(LE.S)
13

"' Por ejemplo, en el centro P una de las profesoras que estaba aplicando el programa y
participando en el seminario formativo, hubo de interrumpir su accién como consecuencia de
un accidente domestico. La profesora que hizo su suplencia continué aplicando el programa
pero el analisis diagnostico del aula no pudo contrastarse al final por esta razén.
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Aunque los informes de estos profesores recogen una informacién bas-
tante reducida del proceso, nos ayudan a confirmar algunos de los asertos
descubiertos en los centros donde se ha realizado la investigacion evaluati-
va. También se han utilizado algunas dinamicas del programa dentro de otra
programacion en dos centros que no estan aqui contabilizados.

De la recogida de informacién al analisis de materiales
y su interpretacion

El proceso de recogida de informacion estaba ampliamente explicado en
cada uno de los informe de los centros estudiados. Muchas estrategias utili-
zadas: observacién participante, entrevista en profundidad, etc., ya se han
resefiado en informes anteriores (Bartolomé, Coor, 1997).

Queremos resaltar otras fuentes de informacion utilizadas en esta oca-
sion: la grabacién de las sesiones de trabajo en equipo de profesores y
investigadores; los diarios de algunos profesores sobre el proceso de apli-
cacién del programa; las producciones del alumnado a lo largo de las dina-
micas y el uso del cuestionario de identidad étnica, el cuestionario de auto-
concepto v el test sociometrico. Por otra parte, los anexos recogen los
instrumentos utilizados (guias de entrevista, cuestionarios, etc) asi como
algunas notas de campo que nos han parecido fundamentales para com-
prender el proceso. En general se ofrecen las codificaciones realizadas para
Tesumir y organizar la informacion obtenida en cada una de las fuentes y las
matrices que hemos ido obteniendo una vez llevado a cabo ese proceso a
través del programa Nudist.

El analisis de la realidad utilizando a veces métodos cuantitativos comple-
mentarios de los cualitativos, provocé algunas dificultades tanto en su apli-
cacién como en su interpretacion. Stake expresa este problema de forma
muy aguda.

“En ningun otro momento de la investigacion naturalista de casos, las tecni-
cas cualitativas y las técnicas cuantitativas son mas dispares que durante el
andlisis. El investigador cualitativo se concentra en el ejemplo, Intenta
ponerlo aparte, para devolverlo a su sitio cargado de mayor significado
_andlisis y sintesis— en la interpretacion directa. El investigador cuantitativo
busca un conjunto de ejemplos y espera que de la suma de ellos surjan sig-
nificados relevantes para el tema” (Stake, 1998: 70).

Lo que nos ha sucedido a nosotros, que intentamos complementar ambos
métodos aunque desde una perspectiva cualitativa, es hallarnos con fre-
cuencia ante la dificil eleccién de qué hacer con la informacién recogida.
;Centrarnos en un aspecto relevante? ¢Intentar encontrar significados
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desde la acumulacién de datos? No ha sido tarea facil y los informes revelan
la diversidad de opiniones.

La construccién del informe y la biisqueda del rigor cientifico

El informe de los casos constituye una aventura que Unicamente para
quienes la viven se revela con toda su amplitud. Los informes cualitativos
nos atraen por su aparente facilidad.

"Para describir el caso empleamos un lenguaje corriente ¥ narraciones.
Pretendemos reflejarlo de forma comprensible, con narraciones y descrip-
ciones amplias, no técnicas” (Stake, 1998: 115).

Los informes pretenden ser una reconstruccién ordenada de la realidad
desde las cuestiones que guian la investigacién. Pero scémo hacerlo para
que resulte “creible’’?

Desde finales de los setenta, el tema del rigor cientifico de las evaluacio-
nes ha sido objeto de multiples debates.

En nuestro caso hemos intentado utilizar diversas estrategias que nos
permitieran apoyar dicho rigor: descripciones densas, triangulacién de
datos, de investigadores y de métodos, devolucién y contraste de nuestras
interpretaciones con los profesores participantes, sistematizacién del proce-
S0, coherencia interna.

En el fondo, como reconoce Yela (1994: 239-240) ‘Ia metodologia para
publicar indagaciones empiricas esté muy desarrollada en los estudios esta-
disticos y experimentales, que emplean preferentemente las técnicas cuanti-
tativas para el anélisis de datos. No existe una metodologia comparable para
la publicacién de los andlisis cualitativos”.

Creemos sin embargo que en estos afios se esta desarrollando un trabajo
amplio en este sentido (Sandin, 2000).

Un esfuerzo importante realizado ha sido el proceso de lectura y revisién
del informe por un miembro del equipo distinto al que lo habia escrito. Al
devolverlo se indicaban interrogantes, cuestiones no clarificadas, etc., que
permitian volver una y otra vez sobre el texto, incluir nuevos materiales,
desarrollar nuevos andlisis e interpretaciones, etc. Cada uno de los informes
ha experimentado al menos tres revisiones de este tipo.



8 EVALUACION DE UN PROGRAMA PARA
EL DESARROLLO DE LA IDENTIDAD EN CONTEXTOS
MULTICULTURALES: ESTUDIO COMPARATIVO

8.1. UTILIDAD DE ESTA COMPARACION

Vamos a presentar aqui un breve estudio comparativo de los informes
que en su dia se llevaron a cabo en los centros escolares a los que hemos
aludido en el capitulo anterior.

Aunque cada uno de ellos, en si, es muy sugerente y aporta luz sobre el
tema que nos ocupa, pensabamos que el lector o lectora, ocupados en
desarrollar métodos y estrategias educativas para atender al alumnado que
procede de contextos multiculturales agradecerian una breve sintesis que
ofreciera los elementos mas interesantes de todo este estudio. Quiza
perdamos con ello anécdotas, riqueza, vida. Intentaremos paliar este pro-
blema incluyendo algunas anécdotas que suplan en parte el estilo dinamico
de los informes o incluyendo algunas paginas que nos parezcan especial-
mente interesantes. Pero esta sintesis nos ayudara también a encontrar una
respuesta mas global a las cuestiones planteadas en la evaluacién del pro-
grama en los diferentes centros, respuesta que surge de las mismas dife-
rencias del proceso que han realizado y del contraste posterior que
hemos llevado a cabo.

8.2. LOS CONTEXTOS DONDE SE APLICO EL PROGRAMA

Vamos a presentar los contextos en los que hemos trabajado. Conocerlos
nos permitira comprender la diversidad de respuestas al programa.
Cuando la multiculturalidad es riqueza

El centro de E.GB. donde se aplicé el programa era inicialmente una
escuela de dimensiones bastante reducidas (270 alumnos/as) de los que casi
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un 50% procedian del extranjero. Este porcentaje resulta muy elevado si
observamos el de la poblacién del distrito, lo que refuerza la idea de una
progresiva concentracién de este tipo de alumnado en algunas escuelas. Sin
embargo, lejos de presentar las connotaciones negativas que suelen asociar-
se a estas situaciones, la descripcién de la escuela es enormemente suge-
rente. Las paredes estan decoradas con algunas de las descripciones del
alumnado de su propio pais con motivo de 1os ° Jocs Florals”y de ““Sant Jordr”.
Esta integracién sorprendente en la dindmica de la escuela tiene facil expli-
cacién. Cuenta con un profesorado v —sobretodo— un equipo directivo muy
sensible a la lucha por la igualdad de derechos y no discriminacién, y cuenta
ademas con hasta 8 equipos de apoyo, propuestos por la Administracién o
de iniciativa privada que favorecen el desarrollo educativo del alumnado y
sirven de soporte al profesorado en este contexto multicultural.

Como consecuencia de esa labor en el centro se vive un clima de didlogo
intercultural, se promueven actividades generales donde se celebra esta
riqueza cultural e incluso se ha construido una pagina web en Internet bajo
el titulo: “Viaje étnico por el CEIP C” para dar a conocer a cualquier visitan-
te de la red informatica las diversas culturas presentes en la escuela.

En los objetivos del PEC se destaca el ofrecer a los grupos procedentes
de la migracién exterior “un soporte a todas las dificultades que presenten a
nivel académico” y al profesorado “cursillos sobre la metodologia mas ade-
cuada para el tratamiento de la diversidad, informacién sobre diferentes cul-
turas, tratamiento de valores y soporte didactico”, asi como materiales. Hay
también un plan para la integracién de las familias. En este ambiente es l6gi-
CO que iniciativas, como la de aplicar un programa de accién tutorial para el
desarrollo de la identidad étnico cultural del alumnado sea bien acogido.

El grupo al que va dirigido el programa (7° de E.GB.) est4 considerado
dentro del ciclo superior y son por tanto, “los mayores’ del centro, sobre los
que recae la responsabilidad y también el protagonismo de muchas accio-
nes colectivas. De los dos profesores que han intervenido directamente en
la investigacién, uno es el jefe de estudios ¥, por ello, participa directamente
en la dinamica general del centro.

Frente a esta descripcién que nos recuerda la posibilidad de una auténti-
ca educacion intercultural en los centros, si se dan ciertas condiciones como
las enunciadas arriba, scudl es el contexto que hoy se ofrece a algunos com-
paflerols de este alumnado que, de similar edad, est4n ahora cursando la
ES.O?

"Enlos colegios privados o en los concertados que retnen los niveles de primaria y secun-
daria, el alumnado es de suponer que siga el proceso vivido en la E.G.B.
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La adaptacion a la Reforma

El Centro P formaba parte, originariamente, de un centro de E.GB, “con
una diversidad cultural destacable. Ahora, ha debido remodelarse un ala del
edificio para centro de secundaria. El comienzo generalizado de la Reforma
coincide con las obras de mejora para adecuar el local a las nuevas necesida-
des. Son una expresion clara de esa situacién de cambio vivida en el centro.

De proporciones abarcables (200 alumnos, con un 25% de inmigracion
exterior) resulta curioso aunque explicable que en los documentos del cen-
tro, que estéan elaborandose, no se haga mencién alguna a esta realidad mul-
ticultural. Algunos profesores proceden de un ambiente donde esta caracte-
ristica les era ya familiar. Lo nuevo, lo que les preocupa, es marcar bien el
nivel de secundaria: el objetivo del profesorado del Instituto es proporcionar
a los alumnos un alto nivel de formacién intelectual y humana, en un marco de
rigor y convivencia... con el objetivo de formar personas cultas, libres y res-
ponsables " (Proyecto Curricular del Centro P).

En cambio, el profesorado nuevo se ha quedado asombrado ante un
alumnado que no esperaba. Algunos manifiestan una cierta “decepcion”
ante un centro que se les antoja “‘problematico” por las caracteristicas de los
alumnos. Este parece estar acostumbrado a la variabilidad émica y cultural.
Vienen va "“‘mezclados” desde las escuelas de E.G.B. Pero no saben situarse
en la "nueva’ organizacién. Hablan a gritos, (con el ruido de las obras es
normal) se pelean, discuten, evaden el control... los mayores del Centro son
de 4° de E.S.O. Aqui la Reforma ya se ha implantado en todo el ciclo.

Todos tienen que adaptarse. En el informe se refleja esta inquietud por la
organizacién de un Centro de Secundaria. La dindmica, mas flexible, en asig-
naturas, horarios, asignacién a aulas, rotacién de profesores, provoca proble-
mas de disciplina que pasan a un primer plano.

El equipo docente y la direccién ensayan las respuestas institucionales a
esta problematica: tutorias individualizadas para atajar la indisciplina, una
cierta adecuacién metodoldgica, completando la clase magistral con traba-
jos de los alumnos y empleo de audiovisuales, organizacién de algunas fies-
tas generales que creen participacion y espiritu de grupo.

¢Diversidad cultural? No les preocupa ni ocupa, al menos inicialmente.
Les presiona la diversidad de niveles de rendimiento académico, el peso de
la diversa procedencia de las escuelas del distrito, la adecuacion a unos
objetivos marcados por la Administracién y que ellos perciben alejados de
la realidad.

Cuentan con una dotacién suficiente de recursos materiales. ‘“Para el trata-
miento de la diversidad disponen de asesoramiento permanente de una psico-
pedagoga y de una profesora de compensatoria un dia a la semana’ (Informe
final, Centro P).
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No parecen sentir necesidad de mayor soporte.

Pero reaccionan favorablemente a la propuesta del programa. Se ha podi-
do contactar con las autoridades académicas y la reunién inicial con la jefa
de estudios del Instituto, la encargada de la planificaciéon pedagoégica vy la
psicopedagogica del Centro ha dado excelentes resultados. Ellas se res-
ponsabilizaran de motivar a los tutores de ler curso. Aunque posteriormen-
te el grupo disminuya su implicacién, es de hecho el primer equipo dis-
puesto a participar en el Seminario.”

De manera similar a los de este centro han reaccionado la mayoria de los
profesores que asisten al Seminario. Decidirse a participar en él suponia ya
una cierta sensibilidad y preocupacién hacia el tema de la educacién multi-
cultural. Sin embargo, cuatro de ellos no tienen en sus aulas estudiantes pro-
cedentes del extranjero. Si en cambio, todos cuentan con un abundante
grupo de alumnos procedentes de la migracién interior o de la etnia gitana y
todos parecen coincidir en lo que les preocupa: la violencia y la indisciplina.

Un Instituto abre sus puertas

No todos los Institutos son de nueva creacion. La mayoria de ellos ya fun-
cionaban atendiendo a las Ensefianzas Medias. Con una larga tradicién insti-
tucional, s6lo en épocas relativamente recientes se habian multiplicado aco-
glendo a la poblacion que después de la E.G.B no optaba por la Formacién
Profesional. El desprestigio de estas tltimas ensefianzas en Espafia y la obli-
gatoriedad de escolarizacién hasta los 16 afios habia disparado la matricula
de los Institutos al menos hasta esa edad. Las repeticiones, el fracaso esco-
lar, no hicieron disminuir la masificaciéon que sélo la llegada de nuevas
generaciones con una menor tasa de natalidad, aliviaron. Y ahora venia la
nueva “‘mmvasién’: alumnos que durante mas de dos décadas habian queda-
do fuera de los Institutos y que no necesitaban el riguroso examen de ingre-
so para aprobar.’

El Instituto M es similar a muchos otros. Alberga a 97 alumnos de 1° de
E.S.O y 575 de BUP y COU, las Ensefianzas Medias tradicionales. Con hora-
rio diurno y nocturno, la numerosa poblacién de cursos superiores tiene un

* Nos referimos al Seminario organizado y desarrollado por el propio equipo bajo el nom-
bre: " IV Seminario. Un programa de accién tutorial para el desarrollo de la identidad cultural”’.

® Esta barrera, impuesta hasta la llegada de la Ley de Educacién del 70, exigia al alumnado
de 10 afios saber como minimo leer y escribir sin faltas de ortografia. Las producciones esco-
lares examinadas en esta investigacion y los examenes de la Universidad nos demuestran que
una gran mayoria del alumnado no habria nunca accedido al Instituto de haberse mantenido
tal examen.
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bajo componente multicultural. Los que han conseguido superar todas las
barreras son "‘chicos buenos... y chicos que tiran mucho!”.

Diluidos en los diferentes grupos, el profesorado tiene ante ellos una acti-
tud asimilacionista. La preocupacién del profesorado de Ensefianzas Medias
era la promocién del alumnado a la Universidad, por lo que todo lo que
pueda distorsionar esta aspiracion cultural se considera como un peligro.

De ahi, la actitud casi despectiva de algunos profesores al nuevo alumna-
do de 1° de E.S.O que les entraba por las puertas.

“Tal actitud no ha pasado desapercibida a los ojos del propio alumnado.
iEs que aqui nadie nos quiere! -recoge el informe, muy expresivamente—
Los profes pasan de nosotros...Para eso, hacemos séptimo y nos quedamos
en el mismo colegio jy somos los mayores!” (Informe, Centro M).

En el fondo, el profesorado maduro siente miedo a la Reforma. Ha cambia-
do la fisonomia, la dindmica y la vida del hasta entonces, centro de
Bachillerato tradicional. Y no se acaba de entender la Filosofia de la Reforma.

Los recursos con que contaba el Instituto se reorientan para hacer frente
al reto de la diversidad (de niveles y de capacidades).

Dos equipos externos: el de Asesoramiento y Orientacion Psicopedagogica
y el EAIA (Servicio de atencioén a la infancia , que se ocupa de los casos con
riesgo escolar y social) realizan esa funcion.

La diversidad cultural sélo se contempla en el Proyecto Educativo del
Centro, propuesto por el equipo directivo. Ya es importante este dato pues
revela una cierta sensibilidad, al menos por su parte, hacia el tema. La prac-
tica es otra cosa.

Las actividades del centro estan directamente relacionadas con las mate-
rias, pero ninguna de ellas hace referencia o intenta integrar el hecho multi-
cultural.

El profesorado de la E.S.O si que tiene conciencia de la diversidad cultu-
ral del alumnado. Un 13% procede de la migracién exterior. Conociendo los
centros de procedencia, uno se pregunta qué ha sido del resto del alumna-
do procedente de otras culturas que ocupaba, en un porcentaje muy supe-
rior al actual, las aulas de Primaria. ; Como es que, siendo la E.S.O obligato-
ria, este alumnado se ‘"ha perdido?

Tener conciencia de una realidad puede ser el primer paso para una res-
puesta creativa nueva, pero no es la respuesta. La preocupacién por resolver
la diversidad en el aula ha llevado a crear un nuevo grupo clase asignado a
un profesor de refuerzo. Es el grupo “dificil”, de los desmotivados para el
estudio, con pocos habitos de trabajo. Son sélo 16 de los que 3 proceden de
la migracion exterior.

El profesorado ha aceptado aplicar el programa sin demasiada convic-
cién, atareado en mil asuntos que le preocupan y le absorben.
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Necesidades que emergen

En estos tres centros, tan diversos, hay algo en comun: carencia de
recursos para introducir la educacion intercultural en la accién tuto-

rial que llevan a cabo.

Tabla 8.1. Necesidades que emergen a nivel de centro®

NECESIDADES QUE EMERGEN A NIVEL DE CENTRO

Colegio EGB C

Instituto P (ESO)

Instituto M (ESO y BUP)

» Ausencia de sensibilidad
respecto a la educacién
intercultural.

« Falta de conciencia del enri-
quecimiento que puede ge-
nerar una realidad cultural
tan diversa.

» Falta un planteamiento insti-
tucional favorable, abierto y
sensible al tema de la edu-
cacion intercultural

« Carencia de una introduc-
cién sistematica de la
Educacién Intercultural en
el curriculum formal.

* Falta de una planificaciéon y
organizaciéon de la actua-
ciéon docente a nivel de
accion tutorial.

« Carencia de una introduc-
cién sisteméatica de la
Educacién Intercultural en
el curriculum oficial.

» Se intenta potenciar la
accién tutorial estrecha-
mente vinculada al curricu-
lum y como via de atencién
a la diversidad.

* Carencia de recursos para
introducir aspectos de edu-
cacién intercultural en el
curriculum académico y en
a accion tutorial.

* Una poblematica fuerte de
disciplina.

* Falta de recursos para tra-
bajar la diversidad cultural
en el aula.

* Algunas necesidades podrian situarse también a nivel de aula.
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En el Centro de E.GB,, el clima intercultural, fuertemente vivido en la
dindmica general, no ha llegado a plasmarse en el PC.C.° yla accién tutorial
no tiene una planificacion sistematica.

El Instituto P carece de recursos para introducir aspectos de la educacion
intercultural en el curriculum y en la accién tutorial y lo mismo le ocurre al
Instituto M.

En ambos también el tema de la educacién intercultural no centra su inte-
rés ni se es sensible ante él. Otros problemas, como la busqueda de estrate-
gias disciplinares o la integracién de la E.S.O. en las estructuras organizati-
vas tradicionales, son objeto de una atencién preferente.

Por ello las condiciones que enmarcan y contextualizan la aplicacion del
programa resultan muy diversas. Hay que tenerlo en cuenta a la hora de
interpretar resultados.

8.3. EVALUACION DIAGNOSTICA

Caracteristicas de los alumnos y alumnas.
Integracién e identidad étnico-cultural

Como ya hemos comentado, notamos una variacién en la composicién
étnico cultural del alumnado en las aulas de la E.S.O estudiadas respecto al
de las dos aulas del Centro de E.G.B que albergaban un alumnado de edad
similar.

En éste ultimo, el alumnado procedente de la migracién exterior, consti-
tuia el 50% del total de estudiantes, el de los Institutos P y M alcanza el
25'35% y el 12'9% respectivamente. Dado que las escuelas que nutren estas
aulas de la E.S.O son Centros publicos de la zona, fundamentalmente, esta
disminucién progresiva nos preocupa, ya que evidencia una cierta mortali-
dad selectiva dentro de un periodo de escolaridad obligatoria.

La distribucién numérica chicos/as es muy desigual. Mientras que en las
aulas estudiadas del Instituto P el numero de chicas que cursan la E.S.O en
las aulas estudiadas es ligeramente inferior al de chicos 20 frente a 31, en
las de M es claramente superior (53/ 35)°.

Con todo, ambos Institutos absorben una poblacién femenina mayor a la
existente en las aulas del Colegio C de E.G.B (6 / 16), donde las alumnas de
las aulas estudiadas proceden en su totalidad de la migracién interior o
exterior.

5 Proyecto Curricular de Centro.
® Listado.
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Integracion en el aula

En todaslas aulas estudiadas de la E.S.O hemos observado un bajo indice
de cohesion social en contraste con el obtenido en las aulas del Centro de
E.GB. El género y no la procedencia étnico cultural influye decisivamente en
las elecciones y rechazos del alumnado que asiste por primera vez a estos
institutos. Queremos destacar que, a diferencia de los resultados obtenidos
en otras investigaciones en E.G.B’, en el Centro P, el liderazgo es comparti-
do por tres chicos (dos de ellos de procedencia marroqui) y una chica (tam-
bién marroqui ). En el Instituto M, sin embargo, el estudio sociométrico® de
las cuatro aulas nos revela una gran variabilidad de resultados. Si algunos
alumnos y alumnas de procedencia extranjera ocupan el liderazgo, (Sandro
(brasilefio), Andro (filipino), Inés (portuguesa) o Lucas (senegalés)) también
en el grupo de rechazados y olvidados hallamos a este tipo de alumnado,
aunque no exclusivamente (Bilal, Miriam y Mohamed (marroquies); Alzala y
Fayyaz (paquistanies)) lo que pareceria conectar con la linea observada en
las escuelas de Primaria referente al colectivo marroqui.

Esta ambivalencia de situaciones es confirmada por el profesorado que
insiste en la no existencia de una problematica especifica de integracién
desde una perspectiva ético-cultural.

"No hay problemas con el tema de la etnia, en mi clase dan més problemas
los de aqui que Ios de fuera” (Centro B ent 3. L, 392-401).

La identidad étnico-cultural

Esta dimension ha sido estudiada de manera diversa en cada centro por
lo que resulta muy dificil realizar un estudio comparativo. Basicamente se ha
utilizado la entrevista en profundidad (centro C) y el instrumento elaborado
para la medicion de la identidad étnica y la aculturacién, presentado en la 12
parte de este libro, aunque con algunas variantes para que pudiera ser
cumplimentado por todos los alumnos.

De todas formas, el marco conceptual teérico es el mismo por lo que
podremos hacer una breve referencia a algunos de los componentes de la
identidad.

" En el Centro C que hemos incluido en este estudio, el grupo no presenta un alto indice de
rechazo hacia alumnos inmigrantes, aunque cabe sefialar que Anas (marroqui) es la persona
mas rechazada. El colectivo magrebi, el de mayor nimero del grupo, permanece bastante
cerrado sobre si mismo, no interaccionando de forma similar a sus compafieros.

® Tanto si utilizamos el criterio afectivo como el efectivo.
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La primera constatacién realizada es que la riqueza de informacién obteni-
da a través de las entrevistas es mucho mayor, aunque con el contrapunto de
que supone muchisimo mas trabajo, no sélo de realizacion sino de analisis.

Una constatacion comun en los tres centros es el fuerte predominio del
castellano como lengua vehicular, lo que coincide con las observaciones
realizadas en el aula, y con las caracteristicas socioculturales del distrito en
el que se asientan los centros. Veamos por ejemplo, la tabla que nos ofrece
el informe del Centro P

Tabla 8.2. Predominio de a lengua utilizada

IDIOMA MAS UTILIZADO
CATALAN | CASTELLANO ARABE
AUTOCTONOS Familia 7 (15,22%) 39 (84,78%)
Amigos 2 (4,35%) 41 (89,13%)
MAGREBIES Familia 0 10 (71,43%) 8 (57,14%)
Amigos 1 (7,14%) 13 (92,86%) 0
DE OTRAS Familia 0 4 (51,14%)
PROCEDENCIAS | Amigos 0 6 (85,71%)
TOTAL Familia 7 (10,45%) 53 (79,10%) 8 (11,94%)
Amigos 3 (4,45%) 60 (89,55%) 0

“Casi el 80% de la totalidad del alumnado de 1° de E.S.O. del instituto P uti-
liza el castellano como lengua habitual en el contexto familiar, porcentaje
que se ve incrementado hasta précticamente el 90% en el dmbito mas
social de relacién con los amigos. En el caso del alumnado magrebi, apare-
ce una superposicién del castellano y el drabe en el idioma utilizado en la
familia, esto puede ser debido a la utilizacién habitual de ambas lenguas
segtin se trate de padres o de hermanos, siendo predominante, en el pri-
mer caso el &rabe y, en el sequndo, el castellano” (Informe Centro P: 486).

Sin embargo, el predominio del castellano no supone el reconocimiento
de una competencia buena de ese idioma. Solo un 56'52% del grupo autoe-
tono del centro P por ejemplo, afirma saber escribir bien en castellano, por-
centaje que se reduce al 26% cuando nos referimos a la lengua catalana. |Y
estamos en 1°de ES.Ol

Si en la identidad étnica externa, es el idioma el que deseamos resaltar, en
la identidad étnica interna podemos observar una diferencia bastante fuerte
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en la dimensién cognitiva entre los alumnos procedentes de la migracién
exterior y los autéctonos, ya sean de padres catalanes o con origen en otras
autonomias del Estado Espafiol. En efecto, en los primeros, aparece una
cierta tendencia a conocer mas sus valores, tradiciones y religién, en tanto
que en los segundos se dan niveles bajos de reconocimiento de las caracte-
risticas propias de su cultura en estas dimensiones (sobre todo en el peque-
no grupo catalan). Es curioso, ademas, que la media del grupo autéctono se
aproxime al 1 en el conocimiento de hechos histéricos de su cultura, lo que
equivale a decir que manifiesta no saber “nada" de los mismos, ya que el 1
tiene esa significacién (Centros P y M). En las entrevistas realizadas en el
centro C se confirma esa tendencia: un 90% del alumnado autéctono expre-
sa un conocimiento muy bajo de su propia herencia cultural, en tanto que el
82% de los inmigrantes extranjeros (especialmente el grupo de alumnos
magrebies) manifiesta conocimiento alto en valores y tradiciones de su pro-
pia cultura.

Posiblemente, este hecho se deba, como ya queda explicado en los infor-
mes, a la dificultad para percibir la peculiaridad de su propia cultura cuando
no se experimenta con fuerza el contraste cultural. También nos pregunta-
mos hasta que punto el estudio de las Ciencias Sociales es vivido por el
alumnado en estrecha conexién con la experiencia personal de pertenecer
a un grupo cultural determinado.

En el estudio de la dimensién afectiva de la identidad interna hallamos
una mayor similitud entre todos los grupos. El alumnado parece desarrollar

Tabla 8.3. Identidad étnico-cultural del alumnado.
Medias obtenidas en el centro M en el grupo autéctono catalan
y procedente de la migracién interior’

INTERNA
COGNITIVA AFECTIVA MORAL
Proced. | Catalufia | Estado | Catalufia | Estado |Catalufia | Estado |Catalufia |Estado
Catalana 2,3 2,63 1,91 2,19 2,11 2,16 2,68 2,63

Migraciéony 1,90 2,70 1,55 2,25 2,50 2,43 2,70 2,63
interior

EXTERNA

° Véanse en los anexos de este informe los cuadros completos de medias, varianzas y la
significacién estadistica de las diferencias.
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un alto grado de aceptacién de sus patrones culturales y lo mismo sucede
con la dimensién moral. A modo de ejemplo, veamos las medias obtenidas
en cada uno de los aspectos estudiados, por el grupo autéctono (catalan o
procedente de la migracion interior) en el centro M. Fijémonos que en cada
uno de estos colectivos, contamos con dos puntuaciones: la referida a su
propio grupo cultural y la que se orienta a otra cultura. Para los catalanes
seria el referente mas amplio del Estado Espafiol. Para los que proceden de
Andalucia, Aragén, etc, serfa Catalufia. Como vemos la disparidad mayor se
observa en la identidad externa, como consecuencia del idioma. En el resto
de dimensiones no hay significacién apreciable.

Estudio de casos

Hay que recordar que, si bien el conocimiento general del grupo es inte-
resante a efectos de la evaluacién de un programa, al profesorado le intere-
sa con frecuencia conocer la identidad étnico-cultural de un alumno o alum-
na determinados. Veamos las descripciones de algunos de ellos, extraidas
de los informes, a partir de la aplicacion del instrumento de medicién pre-
sentado en la primera parte del libro.

“Esnan, una alumna de origen magrebi presenta un alto nivel de identi-
dad étnica global (2,8) y un nivel de aculturacion mediano (2,19). S1 compa-
ramos estos valores con los del grupo normativo (la poblacion de alumna-
do magrebi de secundaria de la ciudad de Barcelona) hallados por el
equipo en la elaboracién del cuestionario, vemos que esta chica presenta
un valor ligeramente superior en identidad étnica y casi igual en acultura-
cion.

En cuanto a las variables externas, los niveles de identidad mas altos se
dan en las situaciones familiares (el uso del 4rabe en casa y los contenidos
de las conversaciones centrados exclusivamente en hechos o acontecimien-
tos magrebies). Por otro lado, ha interiorizado perfectamente el arabe tanto
para el pensamiento como en sus manifestaciones de enfado.

En relacién con la dimensién cognitiva, Esnan presenta un nivel de iden-
tidad elevado bésicamente en el reconocimiento y aprobacion de los
aspectos més relevantes de su cultura: las normas y costumbres, creencias
religiosas y formas de ser de las personas. Ademas, también presenta un
buen dominio sobre los hechos histéricos y personajes magrebies.

Finalmente, los valores globales obtenidos en las dimensiones afectiva y
moral son méaximos, con lo cual Esnan demuestra un claro aprecio, valora-
cién e interés por las cosas de Marruecos y se manifiesta solidaria y com-
prometida con las costumbres y tradiciones de su pais de origen. "’ (Informe
Centro M: 312).
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“Andro, un alumno filipino, presenta niveles medianos tanto en los valo-
res globales de identidad como de aculturacién (2,21) y (2,37), respectiva-
mente.

En cuanto a los valores mds altos de las dimensiones de su identidad
externa corresponden a aquéllas mas propias del dmbito familiar y perso-
nal’ la lengua utilizada en casa, las conversaciones familiares sobre hechos
0 acontecimientos (de Filipinas) asi como a la hora de expresar su enfado
de modo espontaneo. En cambio utiliza el castellano como lengua vehicular
en sus relaciones sociales, lo cual es légico dado la mayor proporcién de
amistades autdctonas que mantiene tanto fuera como en el instituto en com-
paracién con las de su mismo origen cultural. En este sentido, también
declara tener un buen dominio de la lengua asi como una clara preferencia
por oir emisoras castellanas.

En cuanto a la dimensién cognitiva, se trata de un chico cuyo reconoci-
miento de los aspectos relevantes de su cultura no difiere en mucho de
aquellos propios de la sociedad de acogida: tanto en un caso como en el
otro mantiene un especial conocimiento y aceptacién sobre todo en la
forma de ser de las personas.

Tampoco se observan diferencias en los valores globales de la dimensién
afectiva de la identidad y la aculturacion, tenemos que analizar Ios aspectos
mads concretos para advertir alguna diferencia: por ejemplo, el mayor arraigo
afectivo con su cultura de origen se observa en la clara preferencia por nacer
en Filipmas antes que en Catalufia, si bien resulta interesante destacar que el
aspecto que sobresale por su valor de aculturacién mds alto es el interés por
conocer mds sobre la cultura y costumbres de aqui.

Fmalmente, en cuanto a la dimensién moral, el valor global de acultura-
cion e identidad tampoco presentan diferencias y ambos son medio-altos
(2,25). Ademads, en este caso concreto, el interés y compromiso por apren-
der la lengua asi como la solidaridad con las personas son Ios aspectos con
los valores méximos tanto de identidad como de aculturacién” (Informe
Centro M: 315).

“Inés, una alumna de origen portugués, presenta un nivel alto en acultu-
racion (2,68) y mediano en identidad étnica (2,12).

El uso del portugués queda reducido estrictamente en el entorno fami-
lLiar y a nivel de lenguaje interior, pues ella declara expresar sus reacciones
de enfado en esta lengua. Contrariamente, generaliza mucho més el uso del
castellano, sobre todo en las situaciones sociales, e incluso manifiesta un
mejor dominio linguistico de este tiltimo que no del Portugués.

En relacion con la dimensidn cognitiva, Inés también presenta un nivel glo-
bal de aculturacion (una media de 2,17) superior al de identidad étnica (una
media de 2). No obstante, en ambos casos, hablamos de valores medianos.
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Si analizamos cada una de las variables, nos damos cuenta que el nivel
de identidad relativo al reconocimiento de las normas y costumbres de su
pais de origen, asi como de sus creencias religiosas es maximo. En las
dimensiones cognitivas de aculturacién se mantiene el mismo valor en el
reconocimiento de las normas y costumbres de la sociedad de acogida
pero ella también se manifiesta totalmente de acuerdo con la forma de ser
de las personas de aqul.

La misma tendencia hacia la aculturacién queda patente al observar los
valores globales de la dimensién afectiva, con lo cual Inés expresa clara-
mente su preferencia afectiva respeto a la cultura de acogida, al ser maxi-
mos los niveles de todas los aspectos considerados excepto dos: la musica,
libros, danzas, pintura y los adornos de la cultura catalana.

Todo ello contrasta enormemente con la tendencia desfavorable a la
defensa de su propio grupo de origen asf como con la valoracion nula de
Portugal como lugar posible de nacimiento.

Finalmente, la dimensién moral sequramente responde a la mejor prue-
ba de la integracién asimiladora de esta alumna en la sociedad de acogida:
el nivel global de aculturacién es méximo, frente al de su identidad étnica.
Todo ello significa un nivel de compromiso étnico superior en relacion con
aquellos aspectos culturales de la sociedad de acogida comparativamente
a los del propio origen cultural”’ (Informe Centro M: 318).

Estos tres casos procedentes del informe del Centro M, demuestran la
diversidad inicial que podemos hallar en nuestros ambientes multiculturales.

Sin embargo, las entrevistas realizadas en el centro C, nos ofrecen una
riqueza de informacién mayor a la hora de establecer el diagnostico.

Hacia una comprensién mas profunda de
la identidad étnico-cultural

Entre octubre de 1995 y enero de 1996 se realizaron en el Centro C dos
entrevistas individuales a cada uno de los alumnos y alumnas de la clase; en
total, 42 entrevistas'®. La duracién conjunta de las entrevistas a cada uno de
los alumnos varia entre 15 minutos y méas de dos horas. En la primera entre-
vista, se realiza un primer contacto con el alumno/a y se tratan temas gene-
rales sobre su contexto familiar, social y educativo. La segunda entrevista
trata integramente sobre el tema de la “identidad émica”. La informacién
recogida en las entrevistas de cada uno de los alumnos/as ha sido organiza-
da y valorada basandonos en el modelo de identidad étnica de Sodowsky,

19 uias de entrevista sobre la identidad ética. Véase el Anexo II.
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Kwan y Pannu (1995), que recoge las aportaciones de Isajiw (1990) aten-
diendo a las siguientes dimensiones'":

Tabla 8.4. Dimensiones de la identidad étnica

(Sodowsky, Kwan y Pannu, 1995)

Identidad étnica Identidad étnica interna
Externa Cognitiva Afectiva Moral

* Idioma Conocimiento * Interés » Obligaciones
* Amistad valores * Simpatias * Matrimonio
* Funcionalidad Autoimagen * Identificacién

del grupo étnico Conocimiento » Actitud hacia
* Mass media herencia otros grupos
* Tradiciones étnicas Auto creencias
* Experiencias de Percepcién

discriminacién aculturacion

S1 realizamos una interpretacion de los resultados en funcién de si los
alumnos pertenecen al colectivo procedente de la migracién exterior o autéc-
tono, podemos encontrar diferencias significativas entre ambos grupos en
cada una de las dimensiones analizadas.

Uno de los componentes mas relevantes de la identidad étnica externa
es el que hace referencia al idioma utilizado. En el grupo entrevistado nos
encontramos con que sélo dos de los seis alumnos nacidos en Barcelona, de
ascendencia catalana hablan catalan. Ademas, no es el idioma que utilizan
habitualmente ni en el seno de la familia, ni en la escuela, ni con sus amista-
des. El alumnado autéctono concibe el uso de la lengua catalana como un
elemento fundamental para la identificacién con el grupo. Por ejemplo, José
se considera espariol “porque casi no hablo catalan” o a Jests no le gusta
ser catalan en el colegio “porque aqui casi nadie lo habla” y si que es cata-
lan en su casa "“porque mi padre siempre me habla en catalan’. Incluso a los
alumnos inmigrantes como, por ejemplo, Susana, les parece extrafio convi-
Vir con sus comparfieros en una escuela catalana en la que el uso del idioma
catalan esta totalmente supeditado al del castellano:

"' Se ha organizado la informacién obtenida en las entrevistas a través de este modelo para
poder contrastar los datos obtenidos con el baremo sobre identidad étnica para poblacién
marroqui elaborado por Cabrera, F; Espin, ].V;; Marin, M.A. y Rodriguez, M. en este proyecto.
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“Es que como no hablamos en catalan (se refiere a sus companeros y com-
paneras de la escuela) parece que no estamos en Catalufia, es muy raro.
Solo conozco a una (chica) que habla en cataldn’(Susana, E II, 196-198).

En algunos casos, como el de José o el de Ana, se muestra una adquisicion
de un marcado acento andaluz o en el de Ignacio, aragonés. Ninguno de los
alumnos catalanes de segunda generacion habla en catalan con la familia ni
tiene un dominio del catalan hablado. En €l caso de los alumnos inmigrantes
magrebies la conservacion del idioma arabe en la familia se extiende hasta el
grupo de los alumnos de segunda generacion. Algunos de ellos asisten a cen-
tros arabes donde aprenden a leer y escribir este idioma. Es interesante sena-
lar que fuera de la familia, los alumnos magrebies, incluso entre ellos, tienden
a utilizar mas el castellano que el arabe. Laila, una alumna magrebi de segun-
da generacién comentaba que en casa, en general, habla en espafiol y arabe
pero, con sus hermanos, siempre en espafiol y que cuando ocurre algo que le
afecta a nivel emocional le sucede lo siguiente:

“Cuando me enfado hablo en drabe. ;Por qué? No Io sé... me sale de la
boca... me hacen enfadar... entonces los idiomas se me ponen por aqul
(seniala delante de su cara con las dos manos) y... le hablo en catalan, le
hablo en drabe, le hablo en espanol... y no sé en qué definirme, en qué idio-
ma hablo” (Laila, E 1, 61-66).

La actitud del alumnado inmigrante hacia el aprendizaje del catalan y el
castellano es muy variable:

""Catalén, lo entiendo. Y quiero también hablarlo porque yo pienso que... el
profe habla conmigo en cataldn y yo respondo en castellano y yo también
quiero responderle en catalan” (Fatima, E 1, 419-423).

“Del catalan me dicen (sus padres) que es un idioma mas y que tengo que
aprenderlo, cuantos mas idiomas, mejor”’ (Ferida, E I, 75-18).

“;Te gustaria saber bien el cataldn? Si, porque si vas a algun trabajo o algo,
todos hablan catalan” (Rafik, E II, 62-63).

“No sé.. es que al principio, cuando llegqué aqui... alli, la gente habla diferen-
te de aqui y cuando veia a la gente hablar aqui me daba vergtienza hablar
porque iban a decir 'y éste de dénde es”'y, luego, le dije a mi madre que yo
queria aprender a hablar, o sea, hablar como aqui” (Marcos, E 1, 78-84).

“En casa, ;en qué habldis? castellano y, el cataldn, tii ;qué tal? bien, ya sé
algo. Tus padres qué te dicen, que debes aprenderlo... No, porque en
Argentina no sirve el catalan y me dicen que estudie mads castellano.
Catalén, no... catalan, alli no existe; solo existe aqui en Catalunia y ya esta”
(Eduardo, EII, 97-101).
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La aportacién de Eduardo nos hace pensar que el proyecto migratorio de
la familia incide directamente en los procesos de aculturacién del alumnado.
Es interesante sefialar que uno de los elementos que mas comentan los
alumnos/as en referencia a este tema es que han percibido como su integra-
cion en una nueva cultura se manifestaba en la pérdida o transformacién de
su idioma original:

"Ahora no hablo tanto y cuando vine sf hablaba con acento argentino, pero,
ahora, no; ahora, hablo "normal”. Has perdido el acento de Argentina... No,
eso no se va nunca y, en Espafia, todo se me va a Ir (...) y cuando vaya alli
pues 1ré cogiendo el acento otra vez, aunque no me acuerdo mucho”
(Eduardo, E1I, 70-74, 79-80).

Yo creo que si (ha cambiado su forma de hablar), porque si mi madre que
casI no ha cambiado nada, cuando ha ido alli (Republica Dominicana) este
ano, le han dicho que parece una espanola... yo, creo que yo... es que es
que, yo, a veces, cuando hablo con dominicanos ya no sé ni cémo hablarles;
0 sea, no sé si hablarles como alli, porque a mi también se me ha olvidado,
ya no sé, yo lo intento, pero...” (Marcos E II, 85-100).

Si existe algun elemento que diferencia claramente al alumnado proce-
dente de la migracion exterior del autdctono en cuanto a la ““identidad ética
externa” es aquél que hace referencia al de la implicacién en las costum-
bres y tradiciones étnicas del grupo. Dentro del grupo inmigrante, clara-
mente destaca el colectivo magrebi, incluidos los alumnos de segunda gene-
racién, quienes muestran un alto grado de continuidad con las costumbres
religiosas, culinarias, etc. de su pais y un gran conocimiento de la mismas.
Delgado (1996) sefiala que el mantenimiento de las costumbres dentro de
los propios grupos es una estrategia para luchar contra la desestructuracién
que produce la vida en las sociedades urbanas y que constituye un mecanis-
mo paraddjico de mantenimiento y transferencia de costumbres: por un lado
es una reconstruccion del origen y, al tiempo, una ruptura con éste.

La religién es uno de los elementos unificadores y significativo que
caracteriza al colectivo de alumnos magrebies. Marca y determina, rige sus
valores, su manera de interaccionar con los demas. Este elemento interac-
ciona claramente con la dimensién moral de la “identidad interna’":

"El Coran dice "sI rezas hasta que te mueras, subes al cielo y tendrés lo que
quieras, todo lo que quieras (enfatiza ""todo”’)"” (Rafik, E I, 147-149).

"En el Coran... ;sabes qué es El Coran?, pues en el Cordn lo ponia; ponia
que hay que hacer Ramadan; hay que rezar, no matar a la gente, como
hacen muchos racistas y hay que respetar, no hay que pelearse, no hay que
comer carne, que vosotros lo haceéis (sonrie); y muchas cosas... y cuando
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uno viene a casa y te dice “por favor, dame alguna moneda que no tengo
nada’ pues, tu, aunque creas que es mentira, Dios le va a castigar porque
ha mentido; pero tu se la das; si €] ha mentido es su problema... y ser ama-
ble con toda la gente; no porque no te gusten los negros "'va, no le hago
caso a éste”’..” (Laila, E 1, 215-228).

“Nuestra religién dice que nosotros nos tenemos que portar bien con la
gente. Y si las personas son ricas tienen que dar a los pobres, que no tienen,
y ayudar a la gente que necesita; y no decimos mentiras, solo la verdad, a
mi me gusta...” (Fatima, E1I, 187-193).

Que exista una identidad externa alta no significa que necesariamente los
alumnos se identifiquen con el propio grupo (Isajiw, 1990; Phinney, 1991).
Como sefiala Phinney (1991):

“Los resultados sugieren que los componentes de la identidad étnica varian
independientemente. Algunas personas pueden identificarse con un grupo
y tener sentimientos positivos hacia €l, pero exhibir pocas conductas étni-
cas especificas asociadas con €l. Por otro lado, otras personas pueden éstar
muy implicadas en el idioma y cultura del grupo, pero tener sentimientos
negativos acerca del grupo o de ser un miembro del grupo” (1991: 195).

En el grupo que hemos entrevistado, sin embargo, en la mayoria de los
casos, existe una fuerte relacion entre la autoidentificacion del alumno con un
grupo étnico y la manifestacién de conductas étnicas. También encontramos
algunos alumnos y alumnas que aun manifestando una autoidentificacion
clara con un grupo, no reconocen la implicacion en las conductas émicas
del mismo, lo cual es consistente con la hipotesis de Phinney. Parece ser que
el lugar de nacimiento y los primeros afos de socializacién étnica determi-
nan en gran medida la interiorizacién de pautas de conducta propias del
grupo ético. Hemos podido observar este elemento en el grupo de alum-
nos inmigrantes magrebies y los alumnos magrebies nacidos en Barcelona.
Ya hemos comentado, que los primeros siguen manteniendo la continuidad
de sus rasgos culturales caracteristicos, sin embargo, en el segundo grupo,
aunque predominan las conductas del grupo étnico de origen, puede
observarse cémo se han producido procesos de aculturacion en la linea de
una integracién cultural de pautas culturales del grupo autdctono.

En cuanto a la dimensién cognitiva de la “identidad interna” también
encontramos una gran diferencia entre el colectivo de alumnado inmigrante y
las alumnas y alumnos autoctonos, sobre todo, en los aspectos que hacen
referencia al conocimiento de los valores y tradiciones del grupo étnico y de la
herencia y el pasado histérico del mismo. En el alumnado procedente de la
migracién exterior existe una conciencia mucho mas clara de que su cultura
es diferente a la cultura en la cual ahora se hallan insertos y quiza, el contraste
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cultural experimentado es lo que permite descubrir las diferencias entre
ambos grupos. Ya hemos dicho en algun lugar que no hay identidad sin dife-
rencia y, como sefiala Delgado (1996) la diferenciacién no proviene de un
exceso de aislamiento sino del contacto. Sin embargo, cabe destacar, como ya
hemos comentado, que esa identificacién por contraste, es asimétrica en el
sentido que se produce de manera mas marcada en los grupos minoritarios.

La dimensién afectiva de la "“identidad interna” es en la que encontra-
mos una equivalencia mayor entre el grupo inmigrante y el autéctono, aun-
que, en el primero existe un nivel mayor. Todo el alumnado muestra un alto
grado de aceptacion de sus patrones culturales y se siente seguro y conforta-
ble con ellos. Quiza, es el colectivo de alumnos inmigrantes el que muestra
un mayor deseo en conocer, no sélo su propio grupo, sino los aspectos cul-
turales del grupo mayoritario.

"'Yo quiero conocer bien vuestra religién. Como yo te he explicado la nues-
tra, yo quiero también saber vuestras fiestas...” (Fatima, E 1, 756-759).

"Me gustaria conocer todas las cosas de aqui... y las cosas que tenéis tipi-
COs... qué haceis... todas las cosas” (Fatima, E 1I, 134-136).

Los sentimientos y actitudes hacia los grupos étnicos diferentes al propio
son positivos en todo el alumnado. No hemos constatado ninguna conducta
de rechazo o de prejuicio hacia ningun colectivo. S6lo en el caso de un
alumno catalan, nos manifest en la entrevista que sentia cierto “rechazo’ al
colectivo inmigrante de la escuela, no porque fueran de otro pais, sino por-
que en realidad crefa que existia un trato especial de este colectivo (cele-
bracién de Semana Intercultural, talleres extraescolares para conocer la cul-
tura de determinados grupos étnicos, etc.). Los comentarios de Jests nos
confirman la necesidad de plantear intervenciones en el aula dirigidas a
todo el alumnado y no sélo al colectivo inmigrante. La integracién intercultu-
ral es una tarea en la que todos y todas participamos:

"Esta bien que haya gente de otros paises porque... no sé, pero, en parte,
parece que ellos siempre tengan la preferencia, porque... no sé, ;cémo te lo
diria? Por ejemplo, hicimos una semana cultural y siempre que viene aqui la
tele solo les cogen a ellos, a nosotros, nunca nos cogen para filmar, sélo a
ellos. Porque es un colegio que tiene muchas razas; es un colegio que, en
parte, tiene preferencia, por eso viene la televisién aqui... todo eso. Pero no
quiere decir que sea racista”’ (Jesus, E 1, 137-149).

En relacién a la identidad étnica y los procesos de aculturacién es intere-
sante presentar los sentimientos de afectividad que manifesté Laila en la
entrevista acerca del pais de origen de sus padres (Marruecos) y su pais de
nacimiento (Espafia):
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“Marruecos tiene la mala suerte de que sea tan seco, a mi me da lastima; y
quisiera que Espafia y Marruecos fueran los mejores de todos los sitios
(Laila se ha girado hacia la pared de su derecha, en la que hay apoyado un
gran mapa mundi; habla observando atentamente el mapa). Y el otro
mundo, también; el de los negros, también, no me gusta que haya un sitio
mejor que el otro, ni el otro mejor que el otro” (Laila, E II, 268-277).

Uno de los elementos de la dimension afectiva de la “identidad interna”
es la autoidentificacién como miembro de un grupo. A continuacién, mostra-
mos las respuestas del alumnado ante esta cuestion. En relacién con el
alumnado autéctono nétese que, justamente, el alumnado de segunda gene-
racién es el que no hace ninguna referencia a la etiqueta “espanol”. Sin
embargo, en la entrevista hemos podido constatar un gran apego y senti-
mientos de carifio y de identificacién con las ciudades o pueblos de naci-
miento de sus padres. Por otra parte, el alumnado de ascendencia catalana
es el que incluye referencias a “Espafia” como parte de su autoidentifica-
cién. En cuanto al alumnado procedente de la migracién exterior, se pueden
distinguir dos “tipologtas”: por un lado, los alumnos y alumnas de segunda
generacién manifiestan una doble identificacién: con el pais de origen de
sus padres y con su pais de nacimiento:

Yo soy de aqui (breve pausa) soy la mitad de aqui, la mitad de Marruecos
(sonrie); o sea, mitad en cada pais; porque mi familia es de ahi y nosotros
(ella y sus hermanos) somos de aqui... es que... yo pienso que soy igual de
aqui, igual de alli; los dos sitios igual. De aqui no me siento mas de alli, de
alli no siento m4s de aqui; la verdad, es que yo he estado aqui muchos
afos... muchos afios en Barcelona...”’ (Laila E 11, 43-59).

El hecho de que las segundas generaciones se encuentran “entre dos
culturas” ha sido constatado en numerosos estudios (Isajiw, 1990). En cam-
bio, el alumnado inmigrante, no nacido en Catalufla, utiliza de forma clara y
taxativa la etiqueta del propio grupo émico para autoidentificarse como
miembro del grupo.

“Soy érabe y ya esté. Soy de Marruecos y bajo cada verano” (Said, E 1, 7-8).

En los cuadros que se muestran a continuacién se recogen las autoidenti-
ficaciones que cada uno de los alumnos realizé. Se puede apreciar clara-
mente, como en el grupo de alumnado inmigrante, sélo se produce una
identificacion doble en el caso del alumnado de segunda generacion. Por el
contrario, el alumnado autéctono de segunda generacion se identifica inte-
gramente con el pais de nacimiento.
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Tabla 8.5. Autoidentificacién del alumnado

Autéctono Catalanes
(o un progenitor catalan):

Migracién exterior

Nombre | Autoidentificacion
Ignacio Catalan

José Espatiol

Javier Espafiol y catalan
Jests Catalan

Fernando| Espafiol y catalan
Carlos Catalan

Autéctono

Segunda Generacién

Inmigrantes
Nombre Butoidentificacion

Anas (marroqui) Magrebi

Said (marroqui) Magrebi

Rafik (marroqui) Magrebi

Fatima (marroqui) Magrebi

Asis (marroqui) Magrebi

Susana (Cran Bretafia) Escocesa
Eduardo (argentino) Argentino
Marcos (dominicano) Dominicano

Migraciéon exterior
Segunda Generacién

Nombre | Autoidentificacién
Angel Catalan

Ana Catalana

Andrés Catalan

Raquel Catalana

Ferida (marroqui) Magrebi
Laila (marroqui) Magrebi y catalana
Luis (filipino) Filipino y catalan

Para finalizar esta aproximaci()n cualitativa a la identidad étnica del alum-
nado, desde su propio punto de vista, queremos sefialar la relevancia que
en el grupo de alumnos y alumnas Inmigrantes adqulere la dimensién
moral de la “identidad interna”. Ya hemos comentado cémo la religién influ-
ye en sus normas de comportamiento y de relacién con las demas perso-
nas. Asimismo, en esta dimension aparece el elemento del matrimonio den-
tro del propio grupo como una cuestién de obligacién y compro: .iso que
deben cumplir los miembros del grupo étnico:

"Yo, cuando sea grande, me casaré con una drabe. Te casarés con una arabe...
Si y, ¢por qué? Porque si quieres casarte con una esparola... Si, yo quiero
casarme con una arabe que sea musulmana; SI no, pues... porque si es una
espariola y has de volverla musulmana, es muy dificil’ (Rafik, E II, 73-79).

"“Tu, ste vas a casar? Si y, por vuestra cultura, tendrés que casarte con un
chico drabe ;o no? Si, drabe Y, si te enamoras de un chico de aqui, ;qué
pasa? Hay gente que se casa con ellos, pero, en nuestra cultura, no se
puede casar’’ (Ferida, E I 79-83).
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El ambiente de aprendizaje en un contexto multicultural

Contrariamente a lo que podria desprenderse de la descripcion de los
centros estudiados, los modelos educativos que se ponen en juego, tanto en
las aulas del Colegio de E.G.B como en las de los dos institutos se alejan
bastante de lo que podriamos considerar un modelo intercultural. De nuevo
constatamos la diversidad que se experimenta cuando cambiamos la escala
de estudio y pasamos del centro al aula.

En una misma institucién conviven modelos distintos de comunicacion,
de disciplina, etc, que se originan en el microcosmos del aula. Es mas: dis-
tintos profesores originan con el mismo grupo de alumnos y alumnas
ambientes v estilos absolutamente diversos como el informe del centro M
nos evidencia.

Tabla 8.6 El clima de aprendizaje en el Centro M (en tres aulas)

Caracteristicas | Caracteristicas Caracteristicas| Caracteristicas

generales en situaciones en situaciones | desde la perspectiva
formales informales intercultural
1I°ESO A Agradable, Dialogo ordenado, | Disciplinado, No supone el
" El gurpo ordenado, participativo, democratico, reconocimiento ni
perfecto” tranquilo y y respetuoso. comunicativo y | la validez de todas
estimulante de confianza. las culturas de cara

a un enriquecimiento.

1°ESOB Espontaneo, Dialégico, Indisciplinado y | No se ha observado
"“Entre el indisciplinado espontaneo, alborotado. ningtn reconocimiento
alboroto y y alborotado. participativo y de la mismanila
la disciplina” poco respetuoso. introduccién puntual
de contenidos 0
actividades espontaneas
durante el transcurso
del aula.
1°ESOD Anarquico. No podemos Alborotado, El tratamiento de la
“"Somos hablar de un indisciplinado, | diversidad cultural
los malos clima favorable anarquico, no se integra bajo
del instituto” al aprendizaje en | desordenadoy |ninguna forma en la
el caso de Javier. muy poco dinadmica del aula.
Disperso pero respetuoso.
ordenado y

estimulante para
el trabajo en el
caso de Pilar.
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Vamos, sin embargo, a subrayar algunos aspectos que pueden ayudarnos
a reflexionar sobre la educacién en la E.S.O cuando deseamos que se lleve
a cabo desde una perspectiva intercultural.

La primera constatacion, por otro lado ya conocida desde otros niveles, es
la inexistencia de una préactica educativa que se realice desde ese enfoque,
en los centros estudiados, a nivel curricular. Ni en el contenido de diversas
materias, ni en la programacién de la accién tutorial, (cuando ésta existe)
aparece referencia alguna a este tema, bien sea tratado como eje transversal
0 como contenido enriquecedor del curriculum.

Los meétodos de trabajo en el aula son variados aunque predomina la activi-
dad colectiva, caracterizada por la explicacién magistral, correccion de ejer-
cicios en la pizarra y resolucién de dudas, o las actividades individuales del
alumnado, dedicado a la lectura y repaso de temas, elaboracién de fichas, o
Individualizadas, como es el caso de 1° D del Centro M, donde las graves difi-
cultades en el aprendizaje y el retraso evidenciado de ese grupo de alumnos
han aconsejado introducir este tipo de estrategias. El trabajo en grupos v,
sobre todo, el aprendizaje cooperativo constituyen pues una asignatura pen-
diente, siendo asi que resulta fundamental para grupos heterogéneos.

Hay que reconocer, sin embargo, que entre la descripcién a nivel de aula
del Colegio C y las que se realizan a este nivel en los Institutos, media una
diferencia muy importante referente a uno de los principios educativos
sobre los que pivota la Reforma: la atencién a la diversidad. Aunque nos
encontremos con grupos de alumnos de edades similares, en las aulas de la
E.S.O el profesorado tiene una fuerte conciencia de las diferencias en moti-
vacion, habitos de trabajo, capacidades y rendimiento que trae el alumna-
do*. La diversidad cultural se les ofrece como dato pero no se integra a nivel
de preocupacion y ocupacién educativa.

Los ensayos para atender la diversidad de capacidades y rendimiento en
estos institutos ha sido:

— Dentro de un ritmo y organizacién colectivos del tiempo y del trabajo
atender las consultas y dudas personales de los alumnos, favoreciendo la
interaccién a ese nivel (Centro M).

— Organizar grupos de trabajo temporales, paralelos a la actividad nor-
mal, para el alumnado con mayores dificultades de las tres clases, a fin
de trabajar contenidos instrumentales (matematicas especialmente )
durante periodos cortos (Centro P).

— Seleccionar de todas las aulas el alumnado mas conflictivo y organizar
un nuevo grupo permanente, con menos alumnos, que puedan contar
con adaptaciones curriculares y un aprendizaje individualizado en con-
tenidos especificos. (Centro M)

" La btisqueda de soluciones se trabaja desde el “conflicto”.
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Estrategias como las técnicas de aprendizaje cooperativo, muy utilizadas
en otros contextos multiculturales, son practicamente desconocidas.

Un aspecto que preocupa de alguna de estas vias, en concreto la 3% essu
posible efecto discriminador sobre los alumnos procedentes del extranjero
y que pueden arrastrar algun retraso escolar como consecuencia, bien dela
tardia adquisicién de la lengua de aprendizaje, bien de una escolarizacion
deficiente. Los contactos permanentes con un alumnado desmotivado, con
problemas de conducta o baja capacitacion puede dificultar precisamente
la superacién de esas dificultades iniciales y propiciar la adscripcion per-
manente a este tipo de grupos."

Si la participacién del alumnado, como consecuencia de la dinamica
generada en las aulas, bastante escasa en general, existe una cierta variabi-
lidad en los modelos de comunicacion que se desarrollan en las aulas, que
van desde enfoques unidireccionales claros a interacciones parciales. Estas
{ltimas se dan en situaciones informales donde tanto alumnos como profe-
sores inician el didlogo o en el trabajo individual, cuando el alumnado solici-
ta 0 puede solicitar espontaneamente el apoyo y la ayuda del profesorado.

El idioma habitual empleado en el aula por parte de los profesores es €l
catalan, a excepcion de las clases de castellano o en situaciones informales
con los alumnos ya que éstos, en su mayoria castellano-parlantes, utilizan
este idioma mayoritariamente en dichas situaciones, e incluso durante el
tiempo de clase. Se han observado algunos alumnos hablando arabe entre
ellos en los momentos informales.

La lucha por el control de la clase a través de modelos de disciplina sigue
constituyendo uno de los problemas basicos hallados. En este punto la dife-
rencia entre el aula descrita del Centro C y las de los Institutos no estriba
tanto en la orientacion de los modelos (fundamentalmente externa) sino en
el “éxito’” del control, que se decanta con claridad a favor del primero. Slo
hallamos una excepcién en el aula A del Instituto M donde se describe un
tipo de disciplina que se aproxima bastante al modelo de disciplina interna
hallado en otros centros de Primaria.

El profesorado de Secundaria se esfuerza por ensayar procedimientos
diversos para establecer el control, por ejemplo, nuevas formas de castigo, el
quedarse en el centro después de las clases. jVana tentatival Los alumnos
que lo sufren descubren en los intentos de evasion una nueva aventura. El
camino seguido por el grupo A, parece mucho mas prometedor: se parte
de una interiorizacién general del tiempo y del trabajo, apelando a la res-
ponsabilidad personal y social del alumnado. Las pocas normas existentes
de orientan fundamentalmente al trabajo y las advertencias individuales

1 De hecho el grupo D que se constituy6 en el Instituto M tenia mas alumnos procedentes
de la migracién exterior que el resto de los de la E.S.O.
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incitan la reflexién personal del alumnado. Posiblemente son las condiciones
psicolégicas del clima de aprendizaje, creado por la profesora, las que favo-
recen el crecimiento y consolidacién de este tipo de disciplina.

Necesidades educativas que emergen en estos contextos

Un analisis comparativo de las necesidades que ofrecen cada uno de los
informes nos permite subrayar algunos aspectos coincidentes en todos los
centros, aunque expresados de forma diversa:

1. El profesorado participante difiere en su actitud ante la educacién multi-
cultural. Mientras que los que trabajan en el Centro de E.G.B muestran
una actitud favorable, los profesores de los Institutos presentan actitu-
des distintas y en ocasiones ambivalentes ante la interculturalidad (tole-
rancia ante la diversidad, valoracién positiva de la interculturalidad en el
curriculum, necesidad de una “asimilacién” de las minorias al hecho
catalan, analisis de la multiculturalidad como “hecho conflictivo™).

2. La actuaciéon educativa, en las aulas observadas, se aleja bastante del
modelo intercultural. Aun cuando se vaya dando una conciencia del
aumento progresivo de una poblaciéon escolar multicultural, el profeso-
rado carece en general de formacién en el uso de recursos y estrate-
gias interculturales, tanto en el ambito de la accién tutorial como en el
desarrollo de las diversas asignaturas. Centrandonos en la accién tuto-
rial, vemos que en la E.S.O si que se ha contemplado un espacio para
llevarla a cabo (lo que no existe en aulas observadas del Colegio de
E.G.B). Este reconocimiento supone un avance estructural importante.
Pero falta la sistematizacién y los materiales necesarios para realizarla
con efectividad en el &mbito de la diversidad.

3. Faltan, sobre todo, experiencias en metodologias de aprendizaje gru-
pal que abran caminos al mutuo conocimiento, a la cooperacién y a las
relaciones interpersonales.

4. En los Institutos, se percibe la inexperiencia en estrategias de resolu-
cion de conflictos.

5. Se nota en ellos la falta de habitos de reflexién en todo alumnado y de
conciencia de su identidad cultural , especialmente en el autéctono.

6. Se da una falta de cohesién del grupo clase en los Institutos y la nece-
sidad de una mayor integracién del colectivo magrebi y de mayor inte-
raccién entre los alumnos (centro C).

A estas necesidades planteadas ahora de forma suscinta, ha intentado
responder el programa de accién tutorial , dirigido al desarrollo de la identi-
dad étnica y cultural.
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;Responde el programa a las necesidades descubiertas
desde una perspectiva intercultural?

Cada uno de los informes presenta la congruencia entre las necesidades
detectadas en el diagnéstico inicial y las posibles aportaciones que ofrece
la aplicacion del programa de accién tutorial que estamos evaluando. Desde
esta aproximaciéon mas global veamos dicha congruencia.

Quiza pueda sorprender este analisis de congruencia, si recordamos los
objetivos generales del programa, mas especificamente vinculados con lo
que constituye su fundamentacién tedrica.

1) fomentar el desarrollo de la identidad étnica del alumnado.

2) fomentar el conocimiento, valoracion y aceptacion de las caracteristicas
personales y culturales de los demas

3) explorar, identificar y valorar criticamente los propios estereotipos y
prejuicios acerca de los diferentes grupos étnicos y culturales.

Estos tres objetivos pretenden incidir, en primer lugar, sobre el alumnado
y de manera concreta, en el desarrollo de la identidad étnico cultural y el
aumento del nivel de cohesion de los grupos clase.

Sin embargo, de forma indirecta, el programa se entiende -y asilo hemos
concebido nosotros— como una estrategia que permita desencadenar un
cambio en la cultura de las instituciones educativas donde se lleva a cabo.
Partiendo de las necesidades percibidas y constatadas en relacion con la
introduccién sistematica del enfoque intercultural en la organizacién y vida
de los centros, se aspira a que algunos de esos elementos queden “afecta-
dos’ al poner en marcha el programa.

No se trata, por tanto, de evaluar el programa descontextualizado, sino de
evaluar la incidencia del programa en el contexto. Tan importante como el
contenido es la estrategia que se utiliza para aplicarlo, es decir el como se
lleva a cabo y por quién.

El diagnéstico inicial nos ha permitido reconocer las necesidades princi-
pales de los contextos estudiados en relacién con la educacién intercultural.
El analisis de los contenidos y metodologias que el programa propone, asi
como el disefio evaluativo nos ha llevado a senalar algunas de las aportacio-
nes que puede suponer el desarrollo del programa.

En los proximos apartados iremos viendo, de forma sintética, sl estas
aportaciones se han hecho o no realidad.
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Tabla 8.1. Congruencia del programa con
las necesidades detectadas en el diagnéstico inicial

Congruencia del Programa con las necesidades

Diagnéstico inicial.
Necesidades detectadas

Aportaciones que puede suponer
el desarrollo del programa.

Centro

* Falta de sensibilidad respecto a la educacién
intercultural desde una perspectiva institu-
cional (E.S.0)

* Carencia de recursos para una introduc-
cién sistematica de la educacién intercultu-
ral en el curriculum formal (E.G.By E.S.0)

* Falta de planificacién y organizacién de la
accion tutorial a nivel de centro (E.G.B)

* Se intenta potenciar la accién tutorial liga-
da al curriculum y como via de atencién a
la diversidad pero faltan recursos (E.S.O)

Aula

* Falta la introduccién de la perspectiva
intercultural en el curriculum, ambiente de
aprendizaje, estrategias, etc. (E.G.B, E.S.0)

* La actitud del profesorado ante la educa-
cién intercultural no es congruente con la
propia practica (E.G.B).

* Conciencia en el profesorado del progresi-
vo aumento de la diversidad cultural en el
aula pero escepticismo y falta de forma-
cién para introducir la educacién intercul-
tural en el aula (E.S.O).

* Necesidad sentida de conocer mejor al
alumnado (E.S.O).

« Falta de habitos de reflexién en todo el
alumnado (E.S.O).

* Falta de conocimiento de realidades cultura-
les distintas a la propia y de conciencia de su
propia identidad cultural, especialmente en
el alumnado autéctono (E.G.B y E.S.0)

* Falta de cohesién en los grupos clase
(E.S.O) y necesidad de mayor interaccién
entre los alumnos y de integracién del
colectivo magrebi (E.G.B).

* Proporcionar una experiencia inicial para
la introduccién posterior de otras innova-
ciones.

* Posibilitar la implicaciéon del profesorado
en proyectos relacionados con la educa-
cién Intercultural.

* Facilitar al centro materiales ya elaborados
/ y sistematizados de accién tutorial.

* Fomentar la transformacién paulatina del
r modelo de educacién multicultural que

subyace en la préctica docente del profe-
sorado.

»-°* Introducir una perspectiva intercultural en
el curriculum formal.

y ° Reflexionar sobre la propia practica a par-

tir del desarrollo del programa.

4- Fomentar la reflexién personal sobre la

propia identidad cultural.

« Posibilitar el conocimiento mutuo entre los
chicos y chicas del grupo.

* Favorecer una formacién sistemaética al
profesorado para la adecuada aplicacién
del programa a través del Seminario o en
las sesiones grupales de asesoramiento
previstas en el mismo centro.
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8.4. EVALUACION DEL PROCESO: DESARROLLO DEL PROGRAMA

Intentamos ahora responder a las cuestiones 2 y 3 que guian la investiga-
cién. Deseamos saber, de una parte, si el programa se ha ido desarrollando
de acuerdo a las pautas previstas; qué modificaciones se han propuesto y/o
introducido. En segundo lugar, si contamos con indicadores que evidencien si
se han ido alcanzando los objetivos propuestos en las dinamicas del progra-
ma y cudles son los elementos que han favorecido o dificultado su aplicacion.

La elaboracién de un plan de accién

Los tres centros estudiados en profundidad nos revelan la no existencia
de una improvisacién en la aplicacién del programa, algo, por otra parte,
coherente con el planteamiento de la investigacién evaluativa. Bien cierto
que tal plan no se ha ajustado a la realidad propuesta con similar precision.

Mientras en el Centro C la dindmica generada se ajusta bastante bien al plan
de accién propuesto, en los Centros P y M observamos una mayor distancia
del planteamiento inicial lo que ha obligado a reajustar el proyecto evaluativo.

Asi, la planificacién final de la aplicacién del programa ha quedado como

sigue:

Tabla 8.8. Plan de accién en los centros para la aplicacién

del programa
Plan de accién en los centros
Dimensiones | Periodo para
el jplai. | Aa e . Temporalizacion Implicacién prof/obs.
y adaptacion
Centros del programa
Centro C De Noviembre |De Febrero Seguimiento de todo el proceso desde
a Enero a Mayo un trabajo colaborativo en equipo.
Los profesores aplican el programa.
Las facilitadoras observan toda la aplicacién.
Centro P De Diciembre |De Febrero Seguimiento de todo el proceso desde
a Enero a Mayo el Seminario y algunas reuniones del
profesorado con el facilitador.
Los profesores aplican el programa.
Centro M De Diciembre |De Enero Seguimiento del proceso desde la cercania
a Enero a Junio y asesoramiento personal de la facilitadora.
El programa se aplica por los profesores
y la facilitadora.




210

Aparece claro que en el Centro C se lleva a cabo el proceso orientado a la
comprension y adaptacion del programa por parte de los profesores partici-
pantes. Al contemplar en su disefio, la interaccién permanente de investiga-
dores, profesores y la necesidad de ir apropiandose progresivamente estos
ultimos el programa de accién tutorial, este supuesto previo (comprensién /
adaptacién ) se hacia absolutamente indispensable.Y viceversa: en la medi-
da que el profesorado dedica menos tiempo a la formacién en educacién
intercultural y al estudio y reflexién critica del programa, se hace patente un
menor grado de implicacién en su desarrollo hasta llegar a recaer, en el
caso de algunas aulas del instituto M, todo el peso de la aplicacién ha recai-
do en la observadora/investigadora.

Aplicacién de las dindmicas y primera aproximacioén valorativa

Contamos con un registro relativamente extenso, aunque desigual, de
aplicacién de las dindmicas. Dado que el numero de sesiones dedicadas a
cada una de ellas asi como la seleccién de las que se podian aplicar era
diverso, recogemos en un cuadro una visién global de la aplicacién realiza-
da. Los Institutos que participaron en el seminario y aplicaron el programa,
pero en los que no se llevé a cabo un seguimiento mas intensivo, sélo pudie-
ron desarrollar ampliamente el ler bloque, aunque todos manifiestan en
informes el interés y la voluntad de continuar aplicandolo al curso siguiente.

Tabla 8.9. Aplicacién de las dinamicas.
Numero de sesiones en cada centro

Dindmicas C.C| I.E.S.P. LE.S.M.
A|C|A|B|C|D
Sesion previa 1 1 1 1 1 1 1
1¥ Bloque
La bandera con nombre 4 12 |6 | 5|6]|6]5
La alegria de comer 312 |2 21212 |2
Las experiencias mas importantes de mi vida 3|13 13|22 (2]|1
2° Bloque
— La cultura a través de un simbolo - 1 1 1 = -
— La entrevista del nombre 1 1 1 2 1 1 1
—La diversidad es riqueza 1 1 1 -1 2|2 |-
3% Bloque
—El origen de las percepciones 1 - =1 —-11 1 |-
—Lataza de caldo 1 - | - 1 |-1]-
TOTAL de sesiones 14110 (10| 1314|119 | 9
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La precisién de tiempo para cada una de las dinamicas ha variado sustan-
cialmente, debido en parte a algunos factores: complejidad de la dinamica,
novedad de la metodologia propuesta, interés del alumnado y, en el caso de
los Institutos especialmente, la falta de formacién y entrenamiento del profe-
sorado.

Los informes de los centros C y M recogen con precisién el desarrollo de
las dinamicas, sus incidencias principales, las reacciones del alumnado y
del profesorado.

Ello se debe a la riqueza de fuentes de informacién con que han podido
contar. El centro P ofrece un informe mas escueto, y del resto de los centros
contamos solo con el informe que lleva a cabo el profesorado al concluir la
aplicacién del programa y fue presentado y comentado en el Seminario de
seguimiento.

Sin embargo, el hecho de poder contar con dos informes extensos sobre
la aplicacién del programa, llevado a cabo en condiciones tan diversas nos
permite profundizar en algunos elementos fundamentales a tener en cuenta
en el desarrollo del mismo.

Fijémonos que el numero total de sesiones en el Instituto M no es menor
sino incluso algo mayor en una clase que el del colegio C. El espacio de
tiempo se prolonga algo mas en el ler centro. Ahora bien, las sesiones se
acumulan en la 1* dindmica, quedando practicamente el tltimo bloque casi
sin cubrir. Las dificultades expresadas maés reiterativamente estan relaciona-
das directa o indirectamente con la temporalizacién y el espacio reservado
para este tipo de actividades: la hora de tutorias. En efecto, mientras el
Colegio C, al no contemplar en su distribucién horaria un tiempo para tutori-
as, escoge la hora de ética e incluso algunos espacios de lengua catalana
para desarrollar el programa, en los Institutos se ha aprovechado la hora
semanal dedicada a la accién tutorial. En ese tiempo es preciso atender
ademas a otros asuntos: eleccién de delegados, avisos, problemas que sur-
gen, etc., lo que obliga a reducir el tiempo teodrico asignado y -lo que es
mas grave- distrae la atencién de un alumnado que —ya de entrada— presen-
ta serios problemas de disciplina en el aula.

Por ello, antes de realizar una primera aproximacion valorativa, queremos
sefialar los elementos que han facilitado o dificultado el desarrollo del pro-
grama.

Elementos que favorecen o dificultan el desarrollo del programa

Presentamos en un cuadro una sintesis de los aspectos mas relevantes de
los diversos informes.
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Tabla 8.10. Elementos que condicionan el desarrollo del programa

ELEMENTOS QUE CONDICIONAN EL DESARROLLO DEL PROGRAMA

Elementos que favorecen

Elementos que dificultan

» Contextuales
— Centro

—Aula

—Apertura y sensibilizaciéon del Centro a
la educacién multicultural.

— Clima del aula: un espacio seguro,
agradable, generador de confianza
en el alumnado.

—Indiferencia del contexto ante el
programa.

—Un clima desordenado o indisci-
plinado, con pocas posibilidades
para el dialogo.

* Personales
— del profesorado

—del alumnado

—delos
facilitadores/
investigadores

— Preparacion previa: formacion.

— Experiencia previa multicultural.

—Voluntad e interés hacia el tema.

- Disposicién activa para trabajar en
equipo y para dedicar tiempo a la
reflexién critica.

— Capacidad de reflexion.

— Disposicién al trabajo en grupo, res-
pecto a los demas y escucha activa.
— aceptacion de unas reglas de juego
que permitan el desarrollo de las

dindmicas.

— Su disponibilidad y cercania.

— Falta de formacién para compren-
der el sentido de las actividades y
de habilidades para llevarlas a tér-
mino.

— Presencia constante de algun tutor,
poco aceptado.

— Falta de motivacién inicial.

—Falta de ajuste del programa a la
edad y madurez de algunos alum-
nos (porque les faltaria la capaci-
dad critica y la reflexiéon personal
0 porque consideran algunas acti-
vidades “infantiles")

* Organizativas

—Una temporalizacién adecuada (en
tiempo y ritmos)

— Preparar con los alumnos la aplica-
cién del programa.

—Formacién de un equipo de trabajo
que se responsabilice del programa

— Apoyo de facilitadores.

—Marco del programa: integrado
dentro de la programacién (Ej. hora
de ética o crédito variable)

— Temporalizacién inadecuada.

— No haber previsto espacios para
tratar otros temas ajenos al pro-
grama.

« Técnicas

— Materiales bien programados con
una secuenciacién adecuada.

— Metodologia que favorezca la parti-
cipacion del alumnado, reflexion y
bisqueda de significados sobre
elementos con una identidad per-
sonal, Etnica y cultural y el conoci-
miento de los otros.

—Recogida sistematica de datos
sobre el proceso que facilita la
reflexién personal y grupal.

—Utilizacién inadecuada de los
materiales.

—Eliminacién de aspectos claves
metodologicos: espacios de dialo-
go, dinamicas participativas, etc.

—Falta de recogida de datos por
parte del profesorado

- Dificultades en una escritura fluida
por parte de los alumnos/as.
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Como podemos observar, la mayoria de las dificultades planteadas son el
reverso de la medalla de las facilidades descubiertas. Es decir, nos hallamos
ante elementos que pueden incidir significativamente en el desarrollo del
programa.

Vamos a subrayar especificamente algunos:

« El clima del aula. A lo largo de los informes se ha puesto de relieve su
importancia educativa. El clima hace viable, facilita o, por el contrario,
entorpece y dificulta el dialogo, el respeto mutuo, la confianza, ese
espacio que todos necesitamos de calma y serenidad para exponer
nuestro interior y abrirnos a los demas. Sila reciprocidad es una carac-
teristica de la educacién intercultural, ese conocimiento y aprecio
mutuo es imposible sin un respeto y escucha atenta, que abra paso a la
valoracién y el aprecio por el otro, por su cultura y su experiencia vital.

« Elinterés prioritario por el tema y la voluntad de trabajarlo en el profeso-
rado, unidos a una formacién continua.

En todo el profesorado existia un cierto interés inicial. Pero en la
mayoria del profesorado de los institutos prevalecian los problemas
acuciantes de poner en marcha la Reforma. Con frecuencia descubri-
mos expresiones que ponen de relieve la inquietud por otros temas
que ocupan su tiempo psicolégico. Por otra parte, la formacién —no
realizada de forma puntual- sino articulada en y desde la practica
vuelve a presentarse como un tema clave para el Exito de cualquier
innovacién educativa. Basta componer el modo de plantear las cues-
tiones el profesorado de los centros C y M para advertir esta diferen-
cia.

« La aceptacién por parte del alumnado de unas reglas de juego que
hagan viable la realizacion de las dinamicas.

La preparaciéon del alumnado es tanto mas decisiva, cuanto exista
mayor distancia entre la metodologia habitual y la disciplina del aula y
la que se requiera en las dindmicas propuestas del programa. De ahila
importancia de las sesiones introductorias donde se anima al alumnado
a elaborar sus propias normas. En los dos centros a los que estamos
aludiendo estas sesiones se llevaron a cabo. Pero con una diferencia
constatable en los informes. Mientras que en uno, las normas fueron
“penetrando” en la vida habitual del aula hasta impregnar el clima ed/u_—

cativo vivido en otras materias, en el otro centro las normas en al N
clases, fueron quedando como un viejo papel, sin incidencia apre. 'Qﬁi“blqﬁ g

en la dindmica general del aula (Ej. 1°D del LE.SM.). La falta de ap€p
cién de estas "reglas del juego” llevaron a hacer imposible la co
dad en la aplicacién del programa a partir de un cierto momento.
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Fijémonos, sin embargo, que la interaccion de los elementos personales
del profesorado y alumnado es evidente. Sin una atencién continua del tutor
o tutora, recordando las normas, sosteniendo el interés, contagiando el entu-
siasmo, la sesién introductoria no bastaria para mantener esa aceptacion ini-
cial del alumnado a la que hacemos referencia.

* formacion de un equipo autorreflexivo. Ya hemos sefialado la importan-
cia de dos variables organizativas: la temporalizacién y el espacio o
marco en el que se desarrolla el programa. Ahora queremos sefialar un
aspecto clave: la organizacién de un equipo de profesores con la pre-
sencia de una o dos personas facilitadoras, que vayan analizando critica-
mente su propia practica y evaluen de forma periédica y permanente
las dificultades y aciertos hallados, a fin de ir optimizando el programa.

* La existencia de unos materiales que faciliten y orienten el trabajo del profe-
sorado y del alumnado, tanto en su contenido como en su vertiente metodo-
Iogica. Este aspecto ha sido valorado unanimemente por el profesorado. El
elemento diferencial estriba en la comprension y aplicacién adecuada de
dicho material, asociadas, como puede suponerse, a la formacién del pro-
fesorado. En cuanto al nivel y caracteristicas de los materiales que se le
ofrecen al alumnado, un aspecto que nos ha sorprendido es la queja mani-
festada por algunos de ellos, a tener que escribir, a lo largo de las dinami-
cas. Esta dificultad no procede del alumnado inmigrante sino del autéctono
fundamentalmente (Centro P). El dato concuerda con el obtenido en el
cuestionario inicial donde, en los grupos estudiados de 1° de E.S.O, de ese
centro, unicamente el 26,09% del alumnado autéctono reconoce escribir el
catalan con un buen nivel de competencia. Esa misma cuestién, referida al
castellano, es respondida afirmativamente por el 56,52%. Si tenemos en
cuenta las producciones escolares, el dato parece corroborarse. La atribu-
cion de los magrebies es mucho més alta (71,43% para el catalan y 71,43%
para el castellano) pero posiblemente el criterio utilizado por uno y otro
grupo sea distinto. Posiblemente también puede influir el hecho de ver asi-
milada la tutoria a una clase mas de cualquier asignatura.

* La recogida sistematica de datos sobre el proceso que facilita la reflexién
personal y grupal del profesorado.

Indudablemente esta informacién sistematizada permite optimizar el
programa con realismo. El hecho diferencial estriba en quien y cémo se
lleva a cabo esta recogida de informacién. Cuando es el propio profe-
sorado el que la lleva a cabo a través de diarios (como en el Centro C),
donde recoge evidencias cotidianas y la presenta para debate en gru-
pos de discusién (bien sea en el Seminario o en el equipo) el efecto es
enormemente potenciador del proceso.
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En resumen: existen elementos que, como hemos constatado en los
informes, condicionan, optimizando o dificultando el desarrollo del progra-
ma. Estos deben tenerse en cuenta si deseamos introducir una innovacion
de estas caracteristicas en las instituciones educativas.

Aproximacién valorativa de las dinamicas

Los informes de los Centros donde se ha aplicado el programa realizan
una valoracién especifica de cada una de ellas, aunque de diferente densi-
dad y validez, de acuerdo al numero y riqueza de fuentes de informacién',

En todos los casos se ha procurado triangular las observaciones propor-
cionadas por el alumnado con las del profesorado y/o observadores/facilita-
dores. Hay que distinguir en las valoraciones que se ofrecen las apreciacio-
nes orientadas fundamentalmente a descubrir si se han alcanzado o no los
objetivos pretendidos en esa actividad, de cara al desarrollo de la identidad
étnico/cultural del alumnado y otros aspectos relativos al tipo de actividad
generada, metodologdia, etc., sin embargo dada la alta interaccion entre con-
tenido y metodologia no es facil en ocasiones su separacion.

A modo de ejemplo pueden verse las siguientes valoraciones:

14 yease como ejemplo el anexo del colegio C: Programa de accion tutorial. Valoracion del
contenido y desarrollo de las actividades.
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Es relevante sefalar que, desde el punto de vista del alumnado, ésta ha sido la actividad mas
divertida, motivadora e interesante de todas cuantas se han llevado a cabo a lo largo del progra-
ma de accién tutorial. Recordemos que al finalizar el curso, realizamos una breve entrevista a
cada alumno/a para conocer su opinién sobre la experiencia desarrollada a la hora de tutoria.
| Las respuestas del alumnado ante la pregunta " ;cudl ha sido la actividad que més te ha gustado?’
han sido abrumadoras: un 73% del grupo elige “La bandera con nombre’. Los motivos por los
cuales sefialan que es ésta la méas bonita hacen referencia a que es una actividad divertida, por-
que permite dibujar y pintar. También sefialan que les ha gustado mucho conocer cudles son las
banderas de otros paises: sus formas, sus colores, incluso dénde estén situados. El hecho de que
esta actividad se realizara a lo largo de cuatro sesiones, creemos que también ha podido influir
en que sea la mas recordada por el alumnado a pesar de que fue la primera que se realizé.
Asimismo, las “banderas personales” de cada uno de los alumnos y alumnas han permanecido
colgadas en las paredes de la clase recordando a lo largo del curso el trabajo realizado.

La valoracién de esta actividad por parte de la observadora del curso sexto puente y la tutora del
mismo coinciden con la que nosotros realizamos, sobre todo, en que es una actividad que ha
permitido generar confianza entre los alumnos y alumnas de la clase y se ha conseguido crear
un espacio de reflexién personal y de conocimiento mutuo, Veamos los comentarios de ambas.

En opini6n de la asesora del programa en el aula de sexto curso puente el objetivo preten-
dido con la actividad, es decir, promover la reflexién vy la indagacién de algunos elementos
| personales mas directamente vinculados con la propia identidad se ha consequido perfecta-
mente, el alumnado ha aceptado muy bien la actividad y a lo largo de la sesién se ha constata-
| do perfectamente una apertura progresiva hacia sus compafieros y compafieras, hasta el
| extremo de expresar piiblicamente aspectos muy intimos y personales.

En cuanto a la opinién de la tutora, todas las actividades son valoradas muy positivamente
pero ésta, concretamente, fue interesante porque permitié ver el pais con el cual los alumnos y
- alumnas individualmente mas se identificaban. Recuerda la anécdota de Nagia, una alumna
magrebi, que mientras estaba pintando su bandera personal, cantaba en voz baja
“iMarruecos... Marruecos...Marruecos...I". Segtin M* Rosa, la actividad constituy6 una oportuni-
dad para que el alumnado expresara sus sentimientos y la nostalgia hacia el pais del cual pro-
ceden (sobre todo el colectivo magrebi que habia en su clase). Otra aportacion de la activi-
dad, ademas de permitir a los chicos y chicas abrirse y manifestarse a los demés, fue el
conocimento y la identificacién de las banderas de cada pais: se trata de un elemento que
puede verse en la asignatura de Ciencias Sociales, pero que en este curso se ha trabajado a
través de esta actividad. El hecho de colgar las banderas en el aula también es un aspecto que
la tutora recuerda con especial interés: sirvi6 a los alumnos y alumnas en el grupo para decir
"'pues mira ésta es mi bandera y aquélla es la tuya”, para sentirse valorados y reconocidos en el
grupo, dentro del cual todo el mundo ocupaba un lugar. El dibujo de la bandera con nombre
marc6 un giro fundamental en el trabajo: con la realizacion de este dibujo, tan personal, los
alumnos pudieron expresar sus sentimientos, sus preferencias e, incluso, pudieron llegar a
comentar aspectos intimos y lo suficientemente personales para no comentarse facilmente
ante cualquiera. En opinion de la tutora, la sesién en que se empez6 a comentar el dibujo de la
| bandera con nombre sirvié para ambientar la clase, dio calor y confianza entre los chicos y
chicas del grupo. Recuerda como inicialmente les costé muchisimo expresar sus sentimentos
y como ella tuvo que plantear el didlogo y la discusién de diferentes maneras a fin de animar-
les a intervenir. Finalmente, todos se dieron a conocer a los demas.

(Informe Centro C. Anexo II. 1.1. Programa de accién tutorial.
Valoracién del contenido y desarrollo de las actividades)
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(Informe Centro C. Anexo II. 11. Programa de accién tutorial.
Valoracién del contenido y desarrollo de las actividades)

A partir del analisis de todas las valoraciones puede extraerse la siguien-
te tabla resumen que permite contrastar las valoraciones positivas y negati-

vas:
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Tabla 8.11. Valoraciones de las dinamicas

DINAMICAS

Valoraciones Positivas

Valoraciones Negativas

1 BLOQUE
La bandera con nombre

* Ha permitido, por primera
vegz, tratar en el aula cuestio-
nes relacionadas con la
autoidentificacién del alum-
nado (Centros Cy M).

* Se ha producido un proceso
de valoracién, afirmacion y
expresion de la propia
identidad (Centros C y M).

* Ha permitido generar con-
flanza entre los alumnos y
alumnas de la clase y se ha
conseguido crear un espa-
cio de reflexiéon personal y
respeto mutuo (Centro C).

* Para los alumnos y alumnas
ha sido la actividad mas
divertida, motivadora e inte-
resante por su metodologia
y que resulta novedosa
(todos los centros). El centro
de E.GB. valora también el
poder dibujar y pintar.

*Resulta algo reiterativa

(Centro P).

* Se ha dado un desajuste de
tiempo (Centros M y P).

* Falta de comprension del
sentido de la actividad por
parte de alguna profesora
durante el desarrollo de la
misma. (Se descubre poste-
riormente) (Centro M).

* Los dibujos son una activi-
dad demasiado infantil
para algunos alumnos de la
E.S.O. (Centro M)

El gozo de comer

» Ha facilitado la aproxima-
cion concreta al concepto
de cultura (Centro C).

* Se ha producido un didlogo
e intervencion con la pro-
pia familia dando lugar a
un mayor conocimiento de
su grupo de origen. Ha
implicado a las familias
(Centro C,M y P).

* Ha tenido repercusién insti-
tucional “Jornada de refle-
xién y encuentro entorno a
los platos tipicos” (Centro P).

» Dificultad del profesorado
para sacar partido al tema
de la diversidad (Centro M).
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Tabla 8.11. Valoraciones de las dinamicas (continuacién)

DINAMICAS

Valoraciones Positivas

Valoraciones Negativas

» Permite acceder al profeso-
rado y al alumnado a rasgos
culturales de otros grupos.
Propicia €l didlogo intercul-
tural (Centro Cy M).

*Muy motivadora para el
alumnado, especialmente
para las alumnas magrebi-
es(Centro P)

* No todos los alumnos parti-
cipan (Centro P).

Las experiencias mas
importantes de mi vida

* Promueve el didlogo gru-
pal (Centro M)

* El alumnado ha realizado
un proceso de reflexion
personal que le conduce a
un mayor nivel de madurez
respecto a cuestiones rela-
cionadas con la propia vida
y configuracién de la iden-
tidad (Centro C)

* Permite descubrirse ante
los deméas en aquellos
aspectos mas personales
para poder conocer los de
los propios companeros
(Centro M).

» El alumnado se ha implicado
profundamente (Centro C).

» Cuando alguien empieza
los demas se animan
(Centro P).

+ El didlogo se da a nivel
diferencial. Los alumnos
magrebies se han implica-
do mucho mas (Centro C).

« Algunos alumnos tienen
dificultad para  narrar
hechos traumaticos
(Centro M).

« Dificultad también para
narrar experiencias perso-
nales (Centro P).

» Derivan hacia situaciones
“truculentas” (accidentes,
muertes, etc).

2° BLOQUE
La cultura a través de
un simbolo

*Ha promovido el didlogo
intercultural y el intercam-
bio de las caracteristicas
personales y culturales del
grupo (Centro M).

« A veces hablan en "abs-
tracto” sobre elementos
tipicos de otras acutonomi-
as espanolas (Centro M).
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Tabla 8.11. Valoraciones de las dinamicas (continuacién)

DINAMICAS

Valoraciones Positivas

Valoraciones Negativas

* Ha afirmado su sentido de
identidad cultural, median-
te la bisqueda y expresién
de su herencia cultural
(Centro M).

* Es una dindmica demasia-
do sencilla y poco adecua-
da ala edad (Centro P).

Entrevista del nombre

Promociona el didlogo
intercultural y la interaccién
entre el alumnado (Centro

CyM).

Ha fomentado la auto
exploracion del alumnado
acerca de las raices cultu-
rales y el significado del
propio nombre (Centro M).

* Escasa participacién del alum-
nado autéctono (Centro P).

* Demasiado sencilla (Centro P).

*Es poco recordada por los
alumnos y alumnas (Centro C).

La diversidad es riqueza

El alumnado ha desarrolla-
do una gran creatividad y se
ha divertido mucho con y
sin Diversidad. También ha
profundizado (Centro C).

Ha fomentado el respeto y
valoracion de la diversidad
cultural existente en la
clase y en la sociedad
(Centro C).

* Los problemas de indisci-
plina han dificultado el dia-
logo que ha sido muy poco
(Centro M).

* Se percibe dificultad en el
profesorado para aprove-
char las posibilidades de la
dinadmica (Centro M) .

*Es demasiado sencillo

(Centro P).

3 BLOQUE
Origen de
las percepciones

Ha introducido al alumnado
en los conceptos de “este-
reotipo” 'y ‘“discrimina-
cién”. Favorece mucho la
reflexiéon grupal sobre el
tema (Centro C).

Gusta al profesorado y al
alumnado (Centro C).

*Se percibe que es muy
poco una dindmica para ir
transformando estereotipos
y prejuicios. (Centro C)

* Sus posibilidades se frus-
traron por el clima poco
respetuoso (Centro M).

La taza de caldo

El alumnado expresa una
madurez en el desarrollo
de la dindmica, posible-
mente fruto de todo el
curso (Centro C).

* Se plante6 mal por lo que
no pudo obtenerse de ello
el resultado esperado
(Centro M).
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Una mirada rapida al cuadro anterior nos descubre la densidad del pri-
mer bloque frente al resto. Dada la estructura jerarquica del programa, tiene
su sentido. Hay que resaltar, sin embargo, que el ler objetivo: Fomentar el
desarrollo de la identidad étnica del alumnado, propio de este primer blo-
que, se ha completado, en la practica, con el 2°: Fomentar el conocimiento,
valoracién y aceptacién de las caracteristicas culturales de los demas. Y
esto, desde la 1° dinamica.

El término "dialogo’ es el que mas se repite a lo largo de las valoraciones
positivas, seguido de “reflexién personal”. Las dinamicas, en sus aspectos
positivos, aparecen como motivadoras y suscitadoras de ese dialogo y refle-
xién que permiten y facilitan la exploracién de la propia identidad y el reco-
nocimiento y respeto a la diversidad cultural y diferentes identidades.

En los aspectos negativos se percibe el efecto de la ausencia de algunas
condiciones que habiamos sefialado como claves: (clima del aula, forma-
cién del profesorado...). La indisciplina, el poco respeto o la incomprension
de como llevar a cabo la dindmica provocan a veces falta de dialogo o frus-
tran su desarrollo. En cuanto a la critica que el Centro P hace al segundo
bloque, sefialando que estas dindmicas son “demasiado sencillas”, quiza
tendriamos que verla en ese contexto que pretende “marcar diferencias”
entre lo realizado en E.G.B. y el nuevo planteamiento de la E.S.O.

De todas formas, conviene revisar la forma del programa pues hay que
tener en cuenta las sensibilidades existentes.

Tenemos pocas evidencias del funcionamiento del 3er bloque, especial-
mente la dindmica de “la taza de caldo”. En realidad, deberia constituir el pri-
mer escalén de un segundo programa, mas extenso y realizado el siguiente
curso, donde pudiesen presentarse sus elementos claves con mas extension.

Modificaciones propuestas e introducidas

La optimizacién del programa ha sido objeto de reflexién por el profeso-
rado participante, tal y como demuestran los informes. Las propuestas mas
comunes son:

— Convertir y adaptar el programa a un crédito variable, con entidad pro-
pia. Las razones que se aducen son el asegurar la realizacion sistemati-
ca del programa y su continuidad; facilitar la implicacién del alumnado
que se lo tomaria con mas seriedad. En este aspecto coinciden casi
todas las aportaciones de los Institutos. Desde el Colegio de E.GB se
insiste en la necesidad de que esta actividad sea desarrollada por los
tutores ya que éstos juegan un papel muy importante en los procesos
de integracién del alumnado y en la creacién del clima que hace posi-
ble el desarrollo del programa.
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— Reforzar el objetivo del programa mediante la transversalidad, es

decir no limitar el tratamiento del tema a la tutoria sino también a las
otras asignaturas. Hay que sefialar, en este punto, el trabajo posterior
llevado a cabo por una de las profesoras participantes al Seminario,
que ha consistido en incluir el programa dentro de su asignatura de
literatura. Nos situamos, por tanto, en la linea que Jordan apunta para
trabajar la interculturalidad en diferentes areas. (Jordan, 1996: 49-58).
Palos (1998: 104-105) siguiendo a algunos autores actuales ha desa-
rrollado una propuesta de la educaciéon intercultural como un eje
transversal. El interés de la propuesta de esta profesora estriba en
incluir especificamente objetivos referentes al desarrollo de la identi-
dad étnico-cultural de los adolescentes, propuestos en el programa
que planteamos.

Junto a estas dos grandes alternativas que afectan globalmente al marco
curricular donde se sitia el programa y a su concepcién disciplinar, halla-
mos otras sugerencias:

— Comenzar el programa al inicio del curso, con una buena planificacién

y un tiempo semanal marcado.

— Introducir otras actividades menos académicas, que conecten con pro-

blemas vitales del entorno y supongan incluso romper el marco estre-
cho institucional para abrirse mas a una interrelacién con la comunidad
circundante y con estimulos interculturales que proporciona la misma
ciudad.

- En cuanto a la dinamica “La bandera con nombre” se sugiere una

8.5.

modificacion, por parte de algun centro (especialmente en su tltima
parte) pues resulta segun ese profesorado algo reiterativa.

LA DIALECTICA INTERNO/EXTERNO EN LA APLICACION
DEL PROGRAMA

¢Cambia el desarrollo del programa y la dinamica que se genera cuando
quien lo aplica es el propio tutor o una persona externa al centro?

En el Instituto M se ha aplicado el programa en dos aulas de la E.S.O. por
la observadora/facilitadora, a peticién del profesorado, dado que manifesta-
ron dificultades a la hora de llevar a cabo esas actividades y adujeron ade-
mas que, de esta forma, aprenderian a trabajarlo mejor. En los otros dos
grupos lo realizaban las tutoras.

El informe recoge algunos indicadores que permiten responder inicial-
mente a la cuestion planteada.
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No se observan diferencias apreciables en el alumnado respecto a la
aceptacién o no de las dinamicas, si exceptuamos el hecho de que, en cues-
tiones que suponen explicitar experiencias personales, el alumnado de una
clase manifiesta su preferencia por la observadora/facilitadora y no por su
tutor, quiza porque la interaccién con este tltimo esta basada mas en el
temor que en la confianza mutua.

Si que aparecen diferencias importantes en la valoracion del programa
por el profesorado que no lo ha aplicado respecto el que si lo ha hecho. El
primero, no ha llegado a poder hacer una valoracién porque, realmente, no
ha llegado a comprenderlo ni a implicarse activamente hasta hacerlo suyo.
Por el contrario, el profesorado que lo ha aplicado expresa una progresiva
comprensién que le permite “creérselo” y asegurar que si lo aplicara de
nuevo lo volveria hacer mejor, sefialando concretamente los aspectos a
mejorar.

“Observadora: ;Qué harias ahora Isabel?

Tutora; * Caray! Lo volveria a hacer pero lo volveria a hacer mejor y sabria
motivar a los chicos que esto que estan haciendo no es simplemente dibujar
una bandera, sino que se estén encontrando a ellos mismos y que estamos
encontrando las diferencias que hay dentro de la clase...”

(Tutora 1°A. Entrevista individual a los 6 meses de haber
aplicado el programa. Centro M.)

Ello nos hace concluir en la necesidad de que cualquier innovacion que
pretendamos introducir en los centros educativos sea realizada por el profe-
sorado de dichos centros y no por agentes externos, aunque el rigor técnico
pueda ser mayor en este ultimo caso. El arraigo de la innovacion seria mas
dificil. Posiblemente las investigaciones aplicadas de corte experimental o
cuasi experimental en educacion, han podido tener menor incidencia en la
vida de las instituciones donde se han realizado cuando su aplicacion ha
sido confiada a personas externas a la misma institucion.

El seguimiento y apoyo del profesoradb: clave del éxito

El punto anterior nos introduce en el tema fundamental del papel que
juega el profesorado (en este caso los tutores) en llevar a buen término el
programa de accién tutorial y qué apoyos nos parece que han favorecido:

 una mayor comprension del programa.
+ laimplicacién en el proceso.

 mayor nivel de satisfaccion.
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* reacciones mas positivas del profesorado no participante del centro,
que convive con el profesorado participante.

* la permanencia del cambio.

La lectura de los informes nos permite contestar a todas estas cuestiones
que resumiremos brevemente.
En este trabajo se ofrecen varios tipos de seguimiento y apoyo.

A. Equipo de trabajo. Creacién de un equipo de trabajo con los tutores,
que, a partir de una dindmica de investigacién-acciéon reflexiona con-
Juntamente sobre datos ofrecidos tanto por las investigadoras / facilita-
doras (observaciones, entrevistas, informes diagnosticos), como por
los tutores (diarios de desarrollo de las actividades). El programa lo
aplican los tutores, aunque cuentan con el soporte de la observacién
realizada en el aula por una observadora. Participan también en un
seminario amplio de apoyo, aunque no esta creado especificamente
para dar soporte a ese programa. (Centro C).

B. El seminario formativo. Prepara y acompafia el proceso de compren-
sion, adaptacién y desarrollo del programa. Este modelo de soporte
cuenta con dos variantes:

* El profesorado aplica el programa, realiza un informe y recibe ayuda
y apoyo en el Seminario (Centro P).

* B.2. El profesorado cuenta ademds con un apoyo en el centro: una
persona que facilita el material, se retine en algunas ocasiones con el
grupo, facilita el trabajo, observa, motiva, sostiene el &nimo y realiza
un informe completo del proceso. Como en €l caso anterior, son los
tutores los encargados de aplicar el programa y realizar un breve
informe del proceso (Centro M).

C. Asesoria y apoyo a nivel de centro.

* El profesorado no puede asistir al seminario pero cuenta con el apoyo
de personas que si asisten y participa del grupo de trabajo, con el
facilitador, aplica el programa y realiza igualmente el informe
(Centro P).

* El profesorado no puede asistir al seminario pero cuenta con la aseso-
ria y apoyo de una facilitadora que, de forma personal, se entrevista
con cada uno, le apoya en sus dudas, observa sus actuaciones y lleva
a cabo el informe final. La aplicacién del programa la realiza el profe-
sorado (Centro M).
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« El profesorado “presta” su aula de clase para que pueda aplicarse el
programa por la Investigadora. Se compromete a estar en clase
mientras se lleva a cabo la aplicacion con la intencionalidad de
aprender mejor a explicarlo (Centro M).

Como hemos podido evidenciar la mayor comprensién del programa esta
profundamente relacionada con los procesos reflexivos personalesy grupa-
les del profesorado, apoyados en datos recogidos de su propia practica. En
este sentido se observa una mayor riqueza de indicadores que apuntan a la
comprensién del programa en aquellos profesores que han llevado a cabo
dichos procesos. Asi el informe del Centro C abunda en comentarios del
profesorado en las sesiones del equipo o en su informe final, que suponen
una comprensién profunda del sentido y finalidad del programa, no hallada
en los otros informes. En este centro se ha desarrollado un proceso que res-
ponde a uno de los tipos planteados por Elliott (1993: 37).

“El profesor modifica algin aspecto de su practica revisando después su
eficacia para resolverlo. Mediante la evaluacion, la comprension inicial del
profesor sobre el problema se modifica y cambia. Por tanto la decision de
adoptar una estrategia de cambio precede al desarrollo de la compren-
sién. La accién inicia la relfexion”

Incluso uno de los tutores se sentia tan orgulloso de la experiencia reali-
zada que comentaba lo siguiente:

“(..) la verdad es que lo que estamos haciendo ahora seria exportable
incluso a televisién, a esos programas de divulgacién educativa que se
hacen a veces: experiencias con determinados grupos...” (R9, Domingo,
396-400).

“(...) si el Ministerio viera lo que estamos haciendo aqui es que les encanta-
ria (..)” (R9, Domingo, 406-408).

Este factor, la apropiacién progresiva del programa, ha constituido un ele-
mento esencial para que la innovacién no se convirtiera en un proceso técni-
co, guiado por agentes externos, sino en una evaluacion participativa practi-
ca e incluso critica, en algunas dimensiones, como las que hacen referencia
a la reflexion del profesorado sobre su propia practica educativa. Ademas,
se ha potenciado también, a medida que avanzaba el proyecto, la autonomia
de los tutores los cuales al ir adquiriendo formacién y experiencia en rela-
cién a los objetivos, contenido y metodologia del programa avanzaban, de
alguna manera, hacia una autogestion del propio proceso.

El Seminario especifico, orientado a dar a conocer el programa y servir
de apoyo y soporte a su aplicacion es reconocido por el profesorado como
util para esta comprensién. Sin embargo, algunos senalan significativamente
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que es a partir de las sesiones donde ellos ya traen la experiencia de haber
comenzado a aplicar el programa y no antes cuando cobra plenamente su
interés y utilidad.

"El seminario ha sido mds motivador a medida que avanzaba en el progra-
ma por dos razones:

— Al comienzo habia demasiada diversidad de profesorado de LE.S con
intereses diferentes y la aplicacién no se acababa de ver.

— Conocer la practica. Acomodarse a la situacién de cada Instituto ha resul-
tado enriquecedor’(Informe del profesorado del LE.S. P).

De nuevo vemos la importancia de articular bien formacién y practica.

Por dltimo, hay que destacar que el profesorado de todos los centros
reconoce la importancia del facilitador en el centro para sostener el proceso
de aplicacion. Sin embargo, como acabamos de sefialar en el apartado
anterior, esta apoyo no facilita Ja comprensién del programa cuando el profe-
sorado llega a un minimo en su implicacién y ni siquiera asume su aplica-
cién (Clases C y D del Centro M).

En ambos sentidos: desarrollo de competencias y el favorecer procesos de
maduracion personal y grupal se percibe la importancia que ha supuesto el
trabajo cooperativo entre investigadores y profesores, llevado a cabo, tanto
en el grupo de trabajo como en el Seminario. No queremos, sin embargo,
desdefiar los didlogos personales entre el / la tutor o tutora y la persona que
asumia el rol de investigadora/facilitadora. Con una condicién: estos dialo-
gos suponian una ayuda importante cuando existia en el profesorado parti-
cipante interés por el programa y sobre todo por la educacién intercultural y
actitud receptiva y abierta al cambio.

La implicacién en el proceso supone que el profesorado vaya adquirien-
do, desde la autorreflexién de la practica, una mayor independencia respec-
to a los facilitadores/investigadores, siendo por tanto capaces de avanzar en
la “apropiacién” del programa que pasa de ser “vuestro’ programa’ (refi-
riéndose a los investigadores) a ser "nuestro’ programa”, cuando quieren
dar cuenta del mismo.

No hay duda de que el interés sentido por el tema ha sido el motor de
arranque de todos los tutores para embarcarse en esta aventura. Pero otros
intereses y preocupaciones — 1o hemos visto en el profesorado de institutos-
han podido entrar en desigual competencia.

Las condiciones referentes al contexto —tanto de centro como de aula—
han jugado un papel determinante, favoreciendo o dificultando la implica-
cion. Asi, en el centro C, donde el profesorado se ha implicado a nivel maxi-
mo, han podido contar no sélo con el apoyo de la direccién y del claustro
sino de la misma inspectora.
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Por el contrario, en el aula donde aparece menor implicacién del tutor, hasta
llegar al abandono del programa, también se revelan unas condiciones muy
negativas respecto al clima del aula: anarquia, falta de disciplina y respeto...

No estamos planteando una relacién causa-efecto sino mas bien una Inte-
raccién entre las caracteristicas del ambiente educativo en el aula y de las
personas que conviven en el.

Ahora bien, existe otro elemento, relacionado directamente con el apoyo
grupal que puede sostener al profesorado en ese trabajo y que también es
reconocido por él atribuyéndole el éxito...o el fracaso en la implicacion.

Asi, unos profesores reconocen en el equipo un elemento clave de todo el
trabajo.

“ El grupo es un marco de referencia muy positivo; te da fuerzas y animos
para emprender, para continuar; te motva (...) y todo momento es bueno
para reunirse (...)

Creo que nuestras reuniones de trabajo han sido un elemento fundamental
en la permanencia del grupo: la discusién, la reflexion, el aprendizaje
mutuo ha posibilitado el enriquecimiento y , como no, la unién del equipo”’
(Informe final del profesorado de 7°. Centro C).

Para otros, en cambio, a la falta de participacién en el Seminario atribuyen
un cierto proceso de la experiencia.

“Nos fuimos relajando todos ;No?. También lo hubiéramos visto todos noso-
tros de otro modo si hubiéramos ido a las sesiones practicas” (1°A entre-
vista individual. Centro M.).

En resumen: concluimos confirmando que la implicacién ideal se da
cuando se lleva a cabo el proceso descrito en el gréafico ofrecido en el infor-
me del Centro C por Sandin:

Figura 8.1. Proceso de implicacién del profesorado.
Informe del centro C

Apropiaciéon del proyecto
- +

Capacidad Independencia y autonomia
de autorreflexion respecto a
y cambio asesores externos

- —
Cohesién del grupo
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Todos estos elementos han sido descubiertos en trabajos precedentes de
investigacién-acciéon (Bartolomé y Acosta, 1992: 151-179) lo que permite
reforzar los asertos sefialados.

El nivel de satisfaccién hemos procurado averiguarlo no sélo desde la
apreciacion global que aparece en los informes sino recogido, a ser posible,
de expresiones directas formuladas por el mismo profesorado participante.
En los tres Centros estudiados aparecen expresiones relacionadas con la
satisfaccion, aunque de diferente profundidad. Véase en el siguiente cuadro-
resumen:

Tabla 8.12. Satisfaccién expresada por el profesorado después
de haber aplicado el programa

SATISFACCION QUE PRODUCE EL PROGRAMA
EN EL PROFESORADO PARTICIPANTE

CENTRO C

CENTRO P

CENTRO M

“Transcurrido un mes desde el
inicio del proyecto la satisfac-
cién de ambos tutores era evi-
dente”’

(Informe final Centro C).

"Mientras estaba anotando
los aspectos positivos del
resultado del proyecto de
identificacién étnica, estaba
haciendo, a la vez, la refle-
x16n personal en la que me
ha dicho realmente ha valido
la pena, el resultado ha sido
provechoso”.

(palabras de la tutora de

6°A en el informe final).

" En lo que respecta a mi
tanto a nivel personal como
profesional la experiencia ha

resultado valiosa "'
(Comentarios del tutor de
7°, en el informe final).

"A nosotros nos ha servido
para darnos cuenta y tomar
conciencia de la realidad.
Cuando nos hemos dado
cuenta de esta realidad
hemos podido enfocar los
aprendizajes de otra manera.
O sea, el programa nos ha ser-
vido, si que nos ha servido”’
(ep.2.1.828-834).

. "Hay Interés... yo pienso que
es mucho mejor, mas diverti-
do, mds ameno”’

(tutor 1°C).

. "Una vez comenzado a apli-
car jme gusta, me gustal La
verdad no, no me desagrada

(tutora 1°A).

."A mi me gusta, me gusta y
quiero decir que, a ver, que
el otro dia se pudiese llegar
tan al fondo de ellos pienso
que es muy positivo”’

(tutora 1°B).

" A pesar de estos elementos
negativos, el profesorado ha
manifestado  también  su
satisfaccion por los resulta-
dos parciales que se iban
obteniendo a lo largo de las
dinamicas”’

(Informe Centro M).
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Hay una afirmacién de agrado: “me gusta " que supone, en principio, un
situarse positivamente frente al programa. (Centro M). El profesorado del
Centro P expresa su satisfaccion a partir de la utilidad que ellos han podido
obtener del programa. El entusiasmo de los profesores del Centro C brota,
no solo de que la experiencia haya sido valiosa para ellos sino porque se
han conseguido desarrollar las metas del programa. Es importante obser-
var que el grado de implicacién esta relacionado presumiblemente con el
nivel y tipo de satisfaccién. De todas formas, podemos advertir que en los
tres casos hay una percepcion clara de que la aplicacién del programa ha
afectado en algo su practica profesional.

— “Se ha podido llegar alguna vez ‘ al fondo ' de los chicos "(Centro M).
— “Se ha llegado a enfocar los aprendizajes de otra manera” (Centro P).

— “Han aprendido nuevos temas relacionados con la multiculturalidad y la
identidad étnica, ha aumentado su nivel de interaccién con los alumnos,
ha cambiado su forma de actuar con ellos "' (Centro C).

Es significativo advertir el silencio del tnico miembro del profesorado
participante, en cuya clase se interrumpi6 el programa, dado que no existia
un clima que hiciera posible su aplicacién (Centro M).

También en el profesorado no participante, las reacciones mas positivas apa-
recen en el Centro C frente a la indiferencia claramente expresada en el M.

Tabla 8.13. Actitud del profesorado no participante ante el programa

Centro C

Centro M

“Cuando lef el informe tuve la sensacion de
envidia, tanto a Domingo como a M® Rosa por
haber participado en un proyecto que me
parecia interesantisimo, con una gente super
competente...

Le dije a la directora ' por favor me encantaria
continuar esto’..

(Entrevista 6 meses después. Jefe de
estudios y actual tutora del grupo de 8°)

“Tanto les da lo que hacemos... hay un sector
del claustro que es minoritario seguramente,
ceh? pero sabes Io que piensan de que se haga
tutorias a los chicos y chicas: se burlan bastante”

(Tutor de 1°C. Entrevista de seguimiento
durante la aplicacién del programa).

"'Sé muy poca cosa del programa, las primeras
noticias que tuve fue a través de los tutores ...
porque bastantes problemas he tenido para
hacer funcionar las clases ;No?Y evidentemente
esto no es una cosa que he priorizado ;No?

(Entrevista profesorado no partici}i)ante)15

15 Los profesores no participantes entrevistados en ese centro manifestaron una actitud

abierta al tema.
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Hay que sefalar, sin embargo, que a lo largo de las entrevistas con la
Direcci6n de los tres centros la propuesta del programa fue bien acogida,
recibiendo ademas informaciones positivas del profesorado participante.

En sintesis: hemos querido dejar constancia de que, si bien todo el pro-
fesorado participante (a excepcion de un profesor del Centro M ) se
muestra en general satisfecho de la experiencia, hay diferencias significati-
vas en el nivel de implicacién y en la resonancia que la aplicacién del pro-
grama ha tenido en el profesorado no participante. Esta diferencias se
hallan estrechamente asociadas al diferente modo de seguimiento y apoyo
ofrecido al profesorado participante. Se confirma, al igual que en otras
investigaciones precedentes la fuerza importante de un equipo de trabajo
que motiva, alienta y sostenga el desarrollo del programa, incluyendo en
él, a los investigadores/evaluadores. La presencia de éstos en el interior
de las instituciones educativas sigue Revelandose como fundamental, aun-
que la experiencia del Seminario nos presenta un apoyo interesante en
clave formativa y motivacional. El sequimiento individualizado, si bien ha
favorecido la continuidad en la aplicacién del programa, evidencia poca
incidencia a la hora de un cambio institucional y una incidencia de mas
amplio alcance.

¢Cémo se han ido alcanzando los objetivos del programa?

Veamos muy brevemente una valoracion global de los resultados del pro-
grama teniendo en cuenta los objetivos generales del mismo y las eviden-
cias que han sido recogidas en los informes de los centros.'®

Lo primero que advertimos es la existencia de una mayor conciencia de
logro en torno a los dos primeros objetivos, con un fuerte subrayado del
segundo, lo cual es coherente con el espacio dedicado a los dos primeros
bloques y a la metodologia de trabajo empleada, que favorecia el conoci-
miento mutuo, el didlogo, las relaciones interpersonales v la interaccién
positiva en el aula. Mas tarde sefialamos otros aspectos que han podido
incidir. Constatamos también que la conciencia de logro se da de forma
desigual en los tres centros, aunque a veces las expresiones son muy simi-
lares.

Comentemos ahora la conciencia de logro en cada uno de los objetivos
del programa, por parte de los centros.

'* Apuntamos algunos indicadores significativos de los informes. Desde luego estos varian
en la densidad y riqueza de fuentes de informacién, como se deriva de una lectura de los mis-
mos.
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Tabla 8.14. Objetivo 1: Fomentando el desarrollo de la identidad étnica

sa y motivadora del programa: la
construccién del yo, su autoiden-
tificacién cultural, el inicio espe-
cialmente, de un proceso de
reflexién personal, de autocues-
tionamiento, de busqueda, de
expresion de sus sentimientos,
de compartir y aceptar.

Fuentes c’le OPINION
informacién
Centros Profesorado Alumnado
Centro C « Esta ha sido la fase mas novedo- | * Eran actividades que hacian pen-

sar.

« Han servido para pensar sobre si
mismo, la propia cultura.

+ Han ayudado a conocerse mejor
y descubrir cosas sobre los
demas.

ra mejor globalmente.

+Se ha conseguido hablar en
publico de cosas que no era facil
hablar...explicaron algo de ellos.

Centro P +Se les ha hecho reflexionar y | .« Reflexionar sobre si mismos
pensar en su identidad y com- expresando sus sentimientos a
partirla con sus COmpaneros. los demds y conocer cosas nuevas

de sus companeros y compaie-
ras. (60% alumnado de inmigra-
cién y 73% autoctono).

CentroM » Elalumnado se conocey se valo- | Reflexionar en torno a la propia

identidad cultural (solo lo senhala
el grupo procedente de la
migracién exterior).

« Aprender a conocerse mejor,
recordar la historia personal (lo
destaca el alumnado autéctono).

1er OBJETIVO: Fomentar el desarrollo de la identidad étnica

del alumnado

En el informe del Centro C, donde se insiste en la validez de la estructura
jerarquica del programa se expresa corn mucha fuerza la importancia del
logro del ler objetivo, (siempre articulado de alguna forma con el 2°) para
sentar las bases de unas relaciones realmente interculturales, es decir, simé-
tricas v reciprocas. Este trabajo parece confirmar la tesis de Bennett (1995)
que sehala como los alumnos no se abren a diferentes grupos étnicos y cul-
turales hasta que desarrollan un sentido positivo de si mismos, incluyendo
una conciencia y aceptacion del propio grupo étnico. También es en ese
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Tabla 8.15. Objetivo 2: Fomentando el conocimiento del otro

Fuentes de

el dialogo intercultural, que per-
mita el conocimiento de los
demas y el enriquecimiento
mutuo de sus sentimientos, de
compartir y aceptar.

OPINION
informacién
Centros Profesorado Alumnado
Centro C * Se ha promovido la interaccién,

* Han podido conocer a sus com-
pateros.

* Han conocido otras culturas, cos-
tumbres y estilos de vida.

* Todo esto ha favorecido la amis-
tad entre ellos, comprenderlos
mejor y respetar sus actitudes y
comportamientos.

* Han podido compartir actitudes,
pensamientos y sentimientos.

Centro P

* Han comprobado que no todos
plensan de la misma manera, que
todas las familias no son iguales,
que todas las personas no son
iguales.

» Conocer cosas nuevas de sus
companeros y compareras.
(60% inmigrante, 73% autdctono).

* Conocer cosas que no conocia
de otras culturas.
(47% inmigrantes, 86% autéctono).

* Participar en los debates de
clase, trabajar en grupo, hablar
en publico sin vergienza. (60%
inmigrante, 45% autdctono).

Centro M

*Ha ayudado al profesorado a
acercarse al grupo, conocerlo
mejor, entrar un poco més en su
privacidad

* Apertura progresiva se sus
miembros a través de la expre-
sién de experiencias personales
y la interaccién en las dinamicas

grupales.

* Desarrollar mas la conciencia de
la diversidad cultural.

*Han ayudado a conocerse
mutuamente, a saber lo que la
gente pensaba.

* Han aprendido cosas que otros
paises, de otras culturas.

* Han aprendido que no todos son
iguales.
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Tabla 8.16. Objetivo 3: Contra el prejuicio y la discriminacién

Fuentes de
informaciéon

Centros

OPINION

Profesorado

Alumnado

Centro C

+ Se ha ido consiguiendo a partir
de haber desarrollado los ante-
riores, a pesar de haberlo traba-
jado poco en las dindmicas del
3er bloque.

« Algunos alumnos sefialan que 1o
mas importante es haber apren-
dido que todos somos seres
humanos.

» Otros sefalan que las actitudes
racistas o intolerantes deben
rechazarse.

« Hay mayor unién, menos peleas,
mas colaboracion.

Centro P

« El trabajar el programa (aunque
sin aplicar este bloque en con-
creto) ha facilitado el no “etique-
taje’” del alumnado a priori. Ha
proporcionado una visién agluti-
nante del alumnado aunque cada
cual tenga sus caracteristicas.

« Afirman que han aprendido a
respetar a un companero .

* (No hay evidencias claras del
logro porque no se realizaron las
dinamicas del programa de ese
bloque).

Centro M

« Sélo se ha introducido el tema en
una clase, de forma bastante
superficial y a nivel conceptual.

* Hay algunas expresiones
referentes a conocimientos. ‘He
aprendido qué son estereoti-
pos”. “Hemos estudiado el racis-

"

mo; .

Centro donde aparece mas conseguida la reflexion personal que favorece
los procesos de construccion del yo, de autoidentificacion cultural y de
expresién de la propia identidad étnico / cultural frente al grupo. El alumna-
do sefiala, de forma especial, la intensidad de esta reflexion.

Ahora, nos acercamos a la opinién del alumnado respecto a lo que han
supuesto las actividades en relacién al primer objetivo del mismo. Estos

' Parece que estas conductas respetuosas, de escucha y atencién se circunscribian al
“tiempo “ de la tutoria.
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comentarios han sido extraidos de la entrevista que se realizé a los alumnos
y alumnas al finalizar el programa. Aunque no hemos logrado que todos
ellos expresen su opinién en relaciéon con los procesos de reflexién, busque-
day construccién personal que se han pretendido fomentar desde las activi-
dades realizadas, creemos que las aportaciones siguientes son relevantes e
inciden, justamente, en los elementos clave que se ponen en juego en dicho
proceso. Concretamente, estos alumnos destacan el proceso reflexivo que
en si mismos han promovido las actividades y la interrelacién o didlogos
que han mantenido con sus familiares en relacién a cuestiones culturales o
de la historia familiar:

"La bandera con nombre y las experiencias mas importantes de mi vida
eran actividades que hacian pensar. A mi me costé un poco pensar cua-
les eran los momentos mas especiales de mi vida, pero cuando lo pensé,
me gusto. Estas actividades te ayudan a acordarte de cosas, si no, uno se va
olvidando..."” (Fernando. Catalan).

Ilustracién 8.1. La clase de séptimo adornada con los trabajos
realizados en la actividad “La bandera con nombre”
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“Me han servido para pensar sobre mi misma. Y para conocer las
culturas de mi madre y de su padre, porque no las conocia. Al preguntar-
le cosas a mi madre, lo he sabido” (Fatima. Magrebf).

“Haciendo estas actividades me he acordado de mis abuelos y mi
madre me ha explicado que tengo unos tios en Francia y que mi bisabue-
lo estuvo en Ceuta’ (Laila. Magrebi, 2° gen.).

“Me gusté hablar con mis padres porque me explicaron cosas. Me
djjeron que mis abuelos hacian las paredes con barro” (Andrés. Catalan, 2°

gen.).

“Me gustd hacer ‘“Las experiencias mds Importantes de mi vida”, para
recordar cosas... Antes habia pensado que esos momentos eran
importantes pero, asi, pensé que realmente lo eran... no sé como explicar-
me... los he puesto en orden. Estas actividades han servido para
conocerte a ti mismo mejor y descubrir cosas sobre los demads; a refle-
xionar sobre las cosas’ (Susana. Escocesa).

Es interesante advertir, en relacién al ler objetivo, la diferencia que regis-
tra el informe del Centro M entre el alumnado autéctono e inmigrante.
Mientras que el primero pone de relieve que ha aprendido a conocerse
mejor, a recordar su historia personal, es el segundo quien destaca la refle-
xién sobre su propia identidad cultural. Dada la mayorfa abrumadora de
alumnado autéctono, este dato nos recuerda la dificultad para romper la
conciencia, en los grupos culturales dominantes de una sociedad, de que
sus rasgos no son "lo natural”, “lo normal”, “lo de todos”, mientras denomi-
nan “étnicas’ a las caracteristicas de los grupos minoritarios procedentes
de otras culturas.

A continuacion recogemos algunas de las expresiones literales que ilus-
tran esta idea:

1]

“He aprendido a conocerme mejor...’
(Alumna autoctona de procedencia catalana, 1°C)

“Me gusté la actividad porque me describi a mi misma, pues como soy,
mi personalidad.”’

(Alumna autéctona de procedencia catalana, 1° C)

“Con estas actividades he podido ensefiar cosas a mis comparfieros
mds bien de Melilla, o sea de mi abuela que era la que sabla mas comi-
das, o también objetos, traje un vestido de Melilla que me Io regald mi tia que
en paz descanse, y le tenia mucho aprecio, por eso Io traje...”

(Alumna de procedencia marroqui 1° ESO A)
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"A ver, a mi me gusta hablar de mi ;no? Pero a la hora de hacer un
dibujo que me represente pues no sé bien cémo hacerlo, a parte
que soy de Portugal y digamos que yo me considero también de aqui,
porque ya hace once anos que estoy aqui, ;no? pero... y a la hora de
hacer esto no me sé situar bien digamos... y la actividad me hizo reflexio-
nar un poco sobre esto”

(Alumna portuguesa 1° ESO C)

A modo ilustrativo, presentamos el siguiente grafico'® sobre la valoracién
de las actividades por parte del alumnado teniendo en cuenta su proceden-
cia cultural.

Tal y como se observa, el colectivo de alumnado catalan es el que ofrece
una valoracién mas negativa de las actividades argumentando que algunas
les han parecido aburridas y carentes de sentido.

Valoracién de las actividades por parte del alumnado

Valoracién positiva Valoracién neutra Valoracién negativa

E Alumnado autéctono catalan
= Alumnado de origen familiar procedente del resto del Estado

D Alumnado inmigrante o en contacto con culturas minoritarias

Grafico 8.1. Valoracién de las actividades por parte del alumnado
del Centro M

*® Este grafico se ha elaborado tomando en consideracién las respuestas emitidas por los 35
alumnos y alumnas entrevistados: 11 alumnos/as autdctonos/as catalanes /as, 12 de origen fami-
liar procedente del resto del Estado y 12 inmigrantes o en contacto con culturas minoritarias.
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Por otro lado, la percepcién de los objetivos pretendidos por parte del
alumnado también es otro dato significativo que nos confirma lo dicho':
solo el alumnado inmigrante considera que las actividades pretendian “ver
cémo se sentian y con qué bandera se identificaba cada persona’ asi como
“ver cémo es cada uno y hablar de ellos mismos” (en linea con la reflexion y
la busqueda de los aspectos culturales relacionados con la identidad perso-
nal de cada uno).

El programa pues, parece tener, de acuerdo a estos informes, un cierto
efecto diferencial, segun se trate del alumnado autéctono o procedente de la
migracién exterior. En la dindmica de “las experiencias mas importantes de
mi vida", por ejemplo, este segundo grupo suele referir acontecimientos
ligados con el hecho de la migracion.

Se evidencia asi un choque cultural, una conciencia de la diferencia, que
no se da en el alumnado autéctono catalan. En el procedente de la migra-
cién interior hay algunas referencias a sus lugares de origen (especialmente
en el Centro C) v a la identificacién con un referente mas amplio: el Estado
Espz%ﬁol, lo que se pone sobre todo de relieve en la dinamica de las bande-
ras” .

Con todo, lo importante en ella, es el proceso de reflexion sobre la propia
pertenencia que se ha podido o no generar, desde una primera autoidentifi-
cacién. Es en el didlogo que se establece, en las cuestiones que se suscitan,
donde se construye una actitud positiva hacia el propio grupo y de apertura
e intercambio respecto a grupos distintos.

Hay que recordar la aclaracién de la autora del programa respecto al ler
objetivo, desde un concepto de cultura dinamico y no estatico.

“ Podria parecer que lo que se pretende es que el alumnado se identifique
y escoja una identidad, aquella que proviene por haber nacido y haber sido
socializado en un determinado grupo étnico.

Nada més lejos de nuestra intencién pues somos conscientes de que estari-
amos adoptando una concepcién esencialista del concepto de etnia y cultu-
ra y caeriamos en la ya comentada ‘falacia de la identidad monolitica’ que
sefialaba Stanfield (1993).

19 Se han elaborado las matrices-resumen de la informacién obtenida en las entrevistas
realizadas con este alumnado cuya guia podemos ver en el anexo VIL

20 Eg curioso, en este punto, en el alumnado catalén la referencia a la bandera catalanay a
la del Barga. La identificacion con los valores del club alcanza también a algin marroqui.
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Asi mismo, aunque se trabaja fundamentalmente la identidad construida a
través de la identificacién con uno o varios grupos étnicos, las actividades
permiten ampliar el concepto de identidad e incluir otras ‘identidades
sociales’ particularmente relevantes en la época de la adolescencia”
(Sandin, 1997: 185)

2° OBJETIVO: Fomentar el conocimiento, valoracién y aceptacién de
las caracteristicas culturales y personales de los demés

Sefnalabamos al comienzo de esta reflexién que era este 2° objetivo el
que con mayor énfasis se indica su logro en la evaluacién llevada a cabo en
los institutos. Posiblemente ha influido en los tutores / tutoras la experiencia
en Catalunya de un cierto arraigo de practicas educativas y sociales orien-
tadas a celebrar la diversidad cultural, con el apoyo de diversas organizacio-
nes no gubernamentales o de otras instituciones.”’

Con todo, si atendemos al diagndstico inicial realizado en las aulas, el
modelo de educacién intercultural se hallaba bastante alejado de ellas,
incluso cuando, en el centro (como era el caso del Centro de E.GB.) exis-
tiera una conciencia clara de valoracion, respeto y acogida a la realidad mul-
ticultural del alumnado.

Por ello, el avance que el programa supone, en este 2° objetivo, siendo
modesto en el caso de los institutos —posiblemente por la falta de condicio-
nes adecuadas para alcanzar el ler objetivo— significa un logro que, tanto el
profesorado como el alumnado, valoran positivamente. Vamos a presentar
como se expresa este avance en cada uno de los centros.

En el Centro C se nos dice:

' Queremos destacar, por su importancia, el proyecto llevado a cabo por el ICE de la
Universidad de Barcelona " Visquem la diversitat” iniciado en 1994 con el objetivo de propor-
cionar elementos pedagégicos a las escuelas de secundaria que quisieran iniciar o profundi-
zar el trabajo en la interculturalidad. Desde su comienzo hasta ahora han participado en el pro-
yecto 176 centros de Catalufa, con un total de 17.000 alumnos y alumnas. El programa
comprende un trabajo previo a los talleres que se ha de realizar en el aula y que es importante
como preparacion conceptual, reconocimiento de ideas previas y de prejuicios asumidos por
los alumnos; el taller propiamente dicho de uno a cuatro dias de duracién, que es un encuentro
de los diversos grupos de alumnos y alumnas con las culturas que conviven en Catalufia; y tra-
bajos posteriores en el aula para profundizar en el conocimiento de “ los otros” de forma
empatica. Actualmente esté en proyecto una investigacién evaluativa de la experiencia. Se han
desarrollado 27 talleres. Aunque hay alguno reducido a un centro la mayoria han servido a una
numerosa poblacién escolar de una localidad determinada. También manifestaciones cultura-
les ciudadanas como la " Festa de la Diversitat ** organizada por S.0.S. Racismo y por la que cir-
cularon en los Ultimos afios mas de 60.000 personas han facilitado este ambiente de apertura a
la diferencia cultural.
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Hemos pretendido promover la interrelacién entre el alumnado, su Iinteraccion; un
didlogo intercultural que permita establecer relaciones simétricas de igualdad, un
didlogo que permita poner en contacto a diversas culturas y grupos; un didlogo
que permita el conocimiento de los demés y, al tiempo, un enriquecimiento mutuo.
Asi expresaba la tutora participante en el proyecto su percepcién sobre cémo el
programa habia sido vivido por sus alumnos y alumnas:

“Hoy es martes, nos toca hablar de nuestras cosas. Estas son las palabras textua-
les que decia Halima un martes por la tarde. Al pensar en ellas, las evaliio y pien-
so que son muy significativas. Yo no quiero decir que durante el resto de la
semana me niegue rotundamente a escucharles, sino todo lo contrario; pero
ellos saben que en el colegio hay un programa que hay que cumplir y que,
incluso, nos faltan horas.

Ahora bien, este rato no lo perdonan e incluso yo creo que lo esperan. Ellos me

1o, 1ot

dicen: “es que me siento muy bien”, “me haces recordar a mi pais”, "'siento nos-
talgia de los que viven alli", "'mis compafieros me escuchan y me gusta explicar-
les mis cosas”, "“estamos aprendiendo mucho, los unos de los otros”, “es que
sabemos todo de todos”, “no en todos los sitios podemos expresarnos como o
hacemos aqui”. Se trata de comentarios que han ido saliendo durante todo el
curso y yo pienso que se trata de resultados positivos para la evaluacion del pro-

yecto” (M® Rosa, profesora del Centro C. Informe final).

Los alumnos y alumnas han expresado mucho mds faciimente lo que ha supuesto
las actividades realizadas a lo largo del curso en relacién con el conocimiento que
han adquirido sobre sus propios comparneros y el resultado de las interacciones,
didlogos y trabajos comunes que han realizado. Los siguientes comentarios proce-
den de la entrevista final realizada al alumnado y, también, de las fichas de trabajo
utilizadas en algunas de las actividades (indicamos la ficha de trabajo y el nombre
de la actividad). Asf han vivido los alumnos y alumnas estas experiencias. En primer
lugar, destacan el hecho de haber podido conocer mejor a sus companeros y
compafieras, sus costumbres y estilos de vida:

“Hemos podido conocer a los compaifieros. No s¢, todos sabemos cosas de
los nombres de los demds, de qué pais son...” (Asis. Magrebt).

“Antes no sabia muy bien de dénde eran mis compafieros y ahora lo sé mejor.
Sabia que eran de un pais pero no de qué zona; ahora, si, porque he trabajado
con ellos y me lo han explicado’’ (Fernando. Catalan).

“He conocido las fiestas y costumbres de Marruecos y de otros paises”
(Raquel. Catalana, 2° gen.).

“Todos vestimos igual y tenemos religiones diferentes” (Ana. Catalana, 2% gen.)
(Ficha 1. "La bandera con nombre").
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Pero el conocimiento, no se ha producido de una manera unilateral, todos han
aprendido de todos:

"Han aprendido a hacer mi bandera y yo la suya’ (Asis. Inmigrante magre-
bi) (Ficha 1. “La bandera con nombre”).

Algunos alumnos y alumnas se mostraron especialmente receptivos ante la posibili-
dad que Ia actividad ''La alegria de comer”’ les ofrecié para conocer platos y comi-
das tipicas de otros grupos:

"He aprendido cémo es la cultura de cada uno y sus platos tipicos” (Fatima
Inmigrante magrebf) (Ficha 1. “La alegria de comer™).

"He aprendido platos de otros paises’” (Luis. Filipino, 2° gen.) (Ficha 1. “La ale-
gria de comer").

"He aprendido lo que les gusta comer a mis amigos y asi cuando haga una fies-
ta podré hacer algunas de estas cosas” (Laila. Magrebi, 2* gen.) (Ficha 1. “La
alegria de comer”).

Algunos destacan que conocer a los compafieros y compaiieras de clase es
muy importante porque, asi, aumenta la amistad entre ellos:

"Al conocer més a nuestros comparieros tenemos mas amistad con ellos” (Ana.
Catalana, 2° gen.).

Otros inciden en la importancia que posee el poder conocer la opinién y pensa-
mientos de los companeros para asf poder comprenderlos y, ademds, respe-
tar sus actitudes y comportamientos:

"Asi sabes de qué pais son tus comparieros y su bandera. Aprendemos las ban-
deras y las costumbres. Eso es bueno, porque asi les respetas. Si conoces sus
costumbres, entonces les puedes entender; como, por ejemplo, nosotros, que no
nos gusta comer cerdo” (Said. Magrebi).

"Conoces de dénde son tus comparieros, de dénde vienen. Asf sabes lo que
opina la gente. Supongo que ahora, el profesor, nos conocerd més’” (Carlos.
Catalan).

"He aprendido cosas de Espania y ellos han aprendido cosas de Marruecos. Es
importante que la gente se conozca porque si no conocen nuestra cultura, dicen
cosas... por ejemplo, en Marruecos nosotros también nos vestimos como aqut y,
si no lo saben, ellos piensan que sélo nos vestimos con ropa de Marruecos”
(Fatima. Magrebi).

Asimismo, las actividades desarrolladas han permitido que el alumnado pueda
acceder y compartir las actitudes, pensamientos y sentimientos acerca de la
identificacion de sus companeros y comparneras:
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“He aprendido que Susana no cree en Dios, que a Laila le gustan todas las ban-
deras, que a Said s¢lo le gusta su bandera, que a Susana le gusta la bandera de
Bretafia y Francia y que a algunos solo les gusta la de su pais” (Fatima
Inmigrante magrebi) (Ficha 1. “La bandera con nombre").

“Que algunos comparieros pensaban mucho en su pais” (Ferida. Magrebi 2°
gen.) (Ficha 1. “La bandera con nombre”).

’

“Que normalmente se sienten identificados con el pais en el que han nacido’
(Carlos. Catalan) (Ficha 1. ""La bandera con nombre").

“He aprendido que cada uno de mis companeros quiere a su pais” (Anas.
Inmigrante magrebi) (Ficha 1. “La bandera con nombre”).

Otros comentarios que ha realizado el alumnado son los siguientes:

"“Que todos nos representamos con una bandera diferente”’ (Fernando. Catalan)
(Ficha 1. “La bandera con nombre").

"He aprendido como es la religién de cada uno y que algunas cosas son mas o
menos iguales en todas las religiones y que la Verdad estd en todas las religio-
nes’’ (Fatima Inmigrante magrebi) (Ficha 1. “La bandera con nombre").

"Que una persona musulmana puede cambiarse de religion” (Marcos.
Inmigrante dominicano) (Ficha 1. “La bandera con nombre").

(Informe Centro C: 263:266)

Como vemos junto al mayor conocimiento mutuo —no sélo de sus culturas
sino de sus experiencias vitales, de sus intereses, problemas, inquietudes,
de cada persona en suma- se situan aspectos afectivos (“amistad entre
ellos") y comportamentales. "'participar en los debates en clase, trabajar en
grupo, hablar en publico.." Es asi como se tejen las reciprocidades, como se
va construyendo una sociedad intercultural.

Asi se aparece en la sintesis del Centro P, donde se recogen las respues-
tas valorativas dadas por el alumnado a un cuestionario de opinién sobre lo
que han aprendido con el programa. En referencia a este 2° objetivo pode-
mos ver:
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Tabla 8.17. Opinién del alumnado participante*

ASPECTOS INMIGR.| AUTOC. TOTAL

UTILIDAD

— Reflexionar sobre mi mismo expresando 60% 172,7% 67,6%
mis sentimientos a los demas y conocer
cosas nuevas de mis comparfieros
y companeras.

— Hacer dibujos, decorar la clase y pasar 33,3% 31,8% 32,4%
un rato divertido escuchando
las experiencias del resto del grupo.

— No me han servido para nada 13,3% 9,1% 10,8%
APRENDIZAJES
— Me ha ensefiado a conocer cosas que 46,7% 86,4% 70,3%

no conocia de otras culturas y a respetar
mas a mis companeros y comparieras
de clase.

— He aprendido a participar en los debates 60% 45,5% 70,3%
de clase, a trabajar en grupo y a hablar
en publico sin vergienza.

— No he aprendido nada nuevo 20% 13,6% 16,2%

VALORACION

— Me han gustado mucho todas las 12,7% 50% 60%
actividades realizadas.

— Algunas me han gustado mucho 18,2% 21,4% 20%
y otras nada.

— En general han estado bien. 36,4% 42,9% 40%

— En general no estoy satisfecho de 0% 17,1% 4%

las actividades

— No me ha gustado nada realizar 0% 0% 0%
ninguna de las actividades.
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Queremos destacar que los porcentajes respecto al tipo de aprendizaje que
consideran haber alcanzado se invierten. La categoria de conocer y respetar
mas al otro es la que presenta mayor % entre los autéctonos mientras que en la
tabla puede apreciarse que si bien existe una tendencia general parecida
entre el alumnado inmigrante y el autéctono, existen algunas diferencias que
resulta interesante destacar. Por una parte puede apreciarse que los porcenta-
jes al respecto del tipo de aprendizaje que consideran haber alcanzado se
invierten. La categoria de aprender a conocer y respetar mas “al otro”, es la
que presenta un mayor porcentaje entre los autoctonos, mientras que entre el
alumnado inmigrante se concentra mas en torno a la de aprender a participar
en clase, trabajar en grupo y hablar en publico sin sentir vergienza.

Esta diferencia permite orientar nuestro andlisis en el sentido de que la
aplicacion del programa ha podido proporcionar un contexto de trabajo y
un foro de debate donde la participacién del alumnado inmigrante adoptara
un mayor protagonismo que en el desarrollo habitual del resto de asignatu-
ras. El hecho de que las actividades pudieran resultar mas proximas a su
realidad personal y cultural podia favorecer su implicacion y nivel de parti-
cipacién. Por el contrario, el alumnado autéctono, destacaba el conocimien-
to que habia tenido de las culturas distintas a la suya.

Por ofra parte, es curioso observar que el porcentaje de alumnos que afir-
man que el programa no les ha servido para nada y no han aprendido nada
nuevo, es superior en el colectivo inmigrante que en el autéctono. Hay que
constatar que, en ambos casos, se trata de un porcentaje reducido aunque sig-
nificativo. Esto evidencia que la aplicacién del programa no ha influido por igual
en todos los sujetos, lo cual pone de relieve la posible influencia de variables
tipologicas y personales en la comprension y atribucion de significado que se
hace de la experiencia vivida durante la aplicacién del programa. Quizas el
hecho, al que anteriormente se referia el profesorado, de que el programa
fuera interpretado como una actividad académica generé una actitud defensiva
en determinados sujetos que no favorecié su implicacién. En este sentido, no
parece extrafio que el porcentaje de alumnos inmigrantes sea algo superior ya
que, en funcién del caracter que pueden adoptar los demas contenidos forma-
les, puede darse, en este colectivo, mayores dificultades para su seguimiento.

Para corroborar, al menos en parte, esta perspectiva, se puede apreciar
el sentido que adoptan las criticas manifestadas por el alumnado en torno a
las actividades que menos les han gustado en el transcurso de la aplicaciéon
del programa. Aunque el nimero de alumnos que aportan criticas al progra-
ma resulta bastante reducido (alrededor del 10%), la mayoria de éstas, estan
relacionadas con el hecho de tener que escribir. La realizacién de un mini-
mo esfuerzo productivo implica que, algunos de los chicos, no aprecien
diferencias sustanciales entre la dindmica seguida en la accién tutorial y la
del resto de asignaturas ordinarias.
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En el Centro M, a pesar de las dificultades que la incorporacién de la
Reforma estaba produciendo, se mantiene la misma ténica respecto al 2°
objetivo.

En cuanto al segundo bloque del programa, cuyo principal objetivo es la promo-
cién del conocimiento de los demds, se ha impuesto una dinémica en forma de
debate, didlogo, discusiones grupales que sin duda han fomentado el conocimiento
de los demds y la percepcion de las diferencias culturales existentes en los grupos.
En este punto si que se da una coincidencia unénime entre el alumnado el cual,
independientemente de su procedencia cultural, valora el programa por su Inci-
dencia en un mejor conocimiento entre los miembros del grupo, a partir de una
mayor consciencia de la diversidad existente en el aula y la apertura progresiva
hacia el resto de los comparieros y companeras del aula.

Veamos un gréfico resumen® sobre los aprendizajes mds significativos que el alum-
nado seflala a raiz del programa y que confirma lo que acabamos de exponer.

Aspectos que se han aprendido con el programa

Elementos  Conocer Conocerse  Hablar Las  Elconcepto  Darse Nada
culturalesde mejorel mejor asi del banderas de cunenta de la
otrospaises  grupo mismo racismo delos  estereotipo  diversidad
paises del aula

] Alumnado autéctono catalan
| Alumnado de origen familiar procedente del resto del Estado

D Alumnado inmigrante o en contacto con culturas minoritarias

Grafico 8.2. Elementos aprendidos con el programa

# Este grafico ha sido realizado tomando en consideracién las respuestas emitidas por los 35
alumnos y alumnas entrevistados: 11 alumnos/as autéctonos/as catalanes /as, 12 de origen fami-
liar procedente del resto del Estado y 12 inmigrantes o en contacto con culturas minoritarias. En
este mismo anexo se pueden consultar las matrices descriptivas del contenido de las entrevistas.
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Con las siguientes palabras el alumnado argumentaba su opinién sobre las princi-
pales aportaciones del programa después de su aplicacion en el aula:

“Estas actividades han sido muy Interesantes porque nos han ayudado a
conocernos miituamente y a saber lo que la gente pensaba

(Alumna marroqui 1° ESO A)

“Me han parecido muy bien, y estan muy bien también porque también hemos
conocido a otras personas, y porque hay gente que no es de estas regionesy..
sus opiniones también... me ha gustado la de Sandro y la de Esnan quée no son
de aqui y.... las comidas que tienen en su pais...”

(Alumna autéctona de procedencia catalana I°ESO A)

“Me han gustado mucho... porque nos conociamos entre todos... conociamos
la gente de las demas... eh... y todas estas cosas...”

(Peruana, 1° ESO B)

“No son una “chorrada’ ni ha sido una pérdida de tiempo porque yo ahora
mismo he venido nueva en este colegio, conocia no sé¢ a bastante gente pero...
no habia hablado mucho con ellos y ahora los conozco mucho mas”

(Alumna de procedencia catalana, 1° C)

En este mismo sentido también se han manifestado las tutoras de 1° A y B en las
dos tltimas entrevistas, pues al preguntarles por su valoracién sobre los efectos del
programa afirmaban que el alumnado se conocia y se valoraba mejor global-
mente después de su aplicacion en el aula.

A continuacion recogemos su opinion literal en la entrevista que se les efectud des-
pués de la aplicacion de las actividades en el aula:

“Me parece que la finalidad primera era conocerse mads los unos con los
otros,... entonces pues con el tema de las comidas descubrimos que uno era
de... su madre era de la Reptiblica Dominicana que esto no lo tenemos contem-
plado, pero en cambio salié de un modo muy espontéaneo (...) quiero decir que
no tenfamos ni conocimiento (...) yo pienso que ayudé a conocerse mas'.

(Tutora 1° B, entrevista individual al final de la aplicacion del programa, 487-497)

“Yo creo que a los chicos les sirvié para conocerse entre ellos, darse cuenta de
esta diversidad que no habian razonado nunca, ;no?"

(Tutora 1° A, entrevista individual al final de la aplicacion del programa, 860-862)

La tutora de 1° A en esta misma entrevista también afirmaba que el programa le
habia permitido acercarse mds al grupo, conocerles mejor y entrar un poco
maés en su privacidad, en linea con la tutora de 1° B, la-cual al cabo de seis meses
de su aplicacion recuerda positivamente la experiencia justamente por su valor en
tanto que via de acercamiento al alumnado: en concrelo, se refiere de un modo
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especial a la actividad de "las experiencias mas importantes de mi vida" en tanto
que permitié profundizar y llegar a la expresion de las vivencias y los sentimientos
mds profundos del grupo.

"iEl programa ayuda a conocerse y a llegar, pues esto, al interior de algunas
personas bastante inaccesibles de la clase!”

(Tutora 1° B, entrevista individual al final de la aplicacién del programa. 523-524)

A partir de aqui, podemos deducir que las actividades no sélo han fomentado
las relaciones interpersonales y la interaccién entre los miembros del
grupo sino que también han favorecido la relacién entre éstos y el profeso-
rado, lo cual en un contexto de secundaria, generalmente més impersonal y distan-
te que el de un centro de primaria, tal y como se ha sefialado en la evaluacién del
contexto adquiere un valor incuestionable.

Este mayor conocimiento del grupo ha transcurrido en paralelo con la apertura
Pprogresiva de sus miembros, y se ha fomentado a través de la expresién de
experiencias personales y la interaccién en las dindmicas grupales, las preferi-
das por parte del alumnado junto con los trabajos cooperativos. (compartir las
ceras, colgar los materiales en las aulas, trabajar en parejas. ....).

Las dos tutoras de 1° A y B relatan los efectos de estas dindmicas en los siguiente
parrafos: y

“(el programa) a nivel grupal permite que se abran entre todos y que no les
dé vergiienza de explicar eh... cosas...”’

(Tutora 1° A, entrevista individual al final de la aplicacién del programa, 878-880)

" Aquel dia se llegé mucho al alma de alguno, o sea, algunos explicaron
anecdotas que si uno se habia roto la pierna, que si el otro no sé qué pero... yo
queé se que Bilal pudiera explicar que se cayo a las llamas y que tiene toda la
mitad del cuerpo quemada... aquel dia se llegé a profundizar”,

(Tutora 1° B, entrevista individual al final de la aplicacién del programa, 506-516)

A parte de fomentar la interaccién personal, las actividades también han permitido
al alumnado compartir actitudes y pensamientos acerca de la identifica-
cién en su propia cultura, cada una con sus propias caracteristicas ¥, por tanto,
desarrollar una conciencia de la diversidad cultural existente en el aula
desde el intercambio cultural.

Un indicador claro en este sentido es el hecho de que todo el alumnado, Indepen-
dientemente de su origen cultural, ha aprendido nuevos elementos que definen las
distintas culturas presentes en el aula, un aprendizaje reconocido y claramente des-
tacado por parte del alumnado en las entrevistas finales.

A continuacion recogemos la opinién del alumnado inmigrante que nos ilustra lo
dicho:
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“estaban muy bien, que... sepamos lo que piensan los demas asi los demas
saben lo que comemos los demds y que nos conozcamos todos un poco”’

(Alumna marroqui, 1° A)

“Me parecen bien... hemos reflexionado las cosas ¢no?y....que hemos apren-
dido algunas cosas también.... de otros paises, por ejemplo...”

(Alumno filipino, 1° ESO B)

“he aprendido a reflexionar sobre dénde naci, que no todos somos igua-
les, conocer los unos y los otros, plantearte mas cosas”’

(Alumna de origen familiar procedente del resto del Estado, 1° C)

“Hemos aprendido cosas de otras culturas: cOomo viven, qué comen... tam-
bién he podido saber con qué se identificaban mis comparneros”’

(Alumna autéctona catalana, 1°B)

Tal y como vemos, el alumnado procedente de la migracion exterior manifiesta una
identificacién cultural mas marcada que en el caso del alumnado autoctono; se
trata de una identificacién asimétrica derivada del contraste cultural entre su propio
grupo y el de la sociedad de acogida. Tal y como sefiala Delgado (1996) la diferen-
ciacién no proviene de un exceso de aislamiento sino del contacto.

En este sentido, por parte del alumnado de minorias se constala una satisfac-
cién en haber podido expresar a los demds sus propias caracteristicas cultu-
rales: asi de los doce chicos y chicas de este colectiva que fueron entrevistados,
vemos que la mitad valoran positivamente las dinamicas ofreciendo unos argumen-
tos muy en linea con la afirmacién de su propia identidad étnica: "haber podido
decir que su familia proviene de Paquistan”, “explicar cosas de Marruecos” y
“poder hablar de su pais.

He aqui las palabras literales de una alumna que se manifiesta en este sentido:

“Me ha gustado mucho porque no sé... siempre es que no sabian nada ¢no?
todos pasaban pero ahora ya... han aprendido cosas mias y preguntaban tam-
bién y me sentia diferente (Risas)"

“Yo lo veo bien porque ya que nosotros cuando venimos a Espania aprendemos
cosas, idiomas y todo esto jellos también tienen derecho a aprender!”

(Alumna marroqui, 1° ESO A)

(Informe Centro M: 391-396)
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iQué satisfaccion evidencian estas frases del alumnado! Es magnifica esa
reivindicacién del “derecho a aprender” para sus comparieros catalanes
que expresa esa alumna marroqui.

3er OBJETIVO: Explorar, identificar y valorar criticamente los propios
estereotipos y prejuicios acerca de diferentes grupos étnicos y culturales

En cuanto al 3er objetivo, los institutos (a excepcion del Centro M) no han lle-
gado a plantearselo, ya que las actividades realizadas sélo han correspondido al
1°y 2° bloque. En ese centro se reconoce que el aprendizaje ha sido mas bien
superficial, introduciendo en el significado de lo que es la discriminacién, este-
reotipos y prejuicios, sin avanzar en la dimensién mas afectiva o conductual.

Y el alumnado lo admite al decir
"he aprendido qué son los estereotipos’’
(Alumna autdctona, sequnda generacién migracién interior, 1° B)
"hemos hablado del racismo”’
(Alumna autdctona de procedencia catalana, 1°B)
"el tema de racismo ha sido muy interesante”
(Alumno autdctono de madre dominicana y padre gallego, 1° B)

Por otro lado, también salieron a la luz distintos estereotipos que el alumnado
poseia sobre los diferentes grupos, casi todos con una marcada connotacién racista
tal y como se presenta en el siguiente cuadro-resumen que recoge las expresiones
seflaladas por parte del alumnado en esta dindmica:

Tabla 8.2. Expresiones surgidas en el aula con la dindmica
“El origen de las percepciones”

Expresiones con una Expresiones con una
connotacion negativa connotacién positiva
1°ESOB Hacer el indio Carta blanca

Trabajar como un negro
Sudar la gota negra

Ir como un gitano
Verlo todo muy negro
Dinero negro

Oler a gitano

I°ESOC Mercado negro 0
Trabajar como un negro
Barrio chino

Dinero negro

Negro como el carbén
Oler a gitano
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De todas formas, el andlisis y la discusién de las connotaciones racistas y discrimi-
natorias subyacentes a tales expresiones, asi como la promocioén de elementos de
juicio y criterios propios para rechazarlas no se llegaron a promover en el alumna-
do por razones obvias de tiempo (estos temas tan solo se trabajaron en una sesion)
y por el mismo clima del aula, cuyo cardcter indisciplinado y poco respetuoso
resulté totalmente inadecuado para propiciar los procesos de reflexion personal
deseables de cara al fomento de una consciencia critica respeto a estos temas.

(Informe Centro M: 396-397)

Otros alumnos y alumnas opinan que el grupo clase ha aprendido que las actitu-
des racistas o intolerantes deben rechazarse. Que el didlogo, la comunica-
cién, el enriquecimiento mutuo son las premisas necesarias para cons-
truir el mundo de hoy y del futuro:

“Hemos aprendido que ser racista no es bueno, es malo” (Eduardo. Argentino).

“Hemos aprendido a no ser racistas como esos cabezas rapadas que van por la
calle. No hay que Insultarse y pegarse porque, asi, no se arregla nada" (Laila.
Magrebi, 2° gen.).

-

4

Ilustracién 8.2. Rafik, Asis y Carlos trabajando en grupo en la actividad
“El origen de las percepciones”
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"'Si, es mejor asi. Porque yo antes decia algo y me miraban asi... pero ahora si
una persona tiene una idea diferente ya no se burlan de ella. Ya no son tan into-
lerantes. SI alguien era diferente a ellos, lo veian como raro. Ahora lo encuentran
mds Interesante. Para mi también’’ (Susana. Escocesa).

“E's bueno que hayamos hecho esto, porque si no, te dicen que si no eres de este
pals, que te vayas. Y si desde pequenos les ensefias que aunque seamos de otro
pais, podemos estar todos juntos, pues, de mayores, no seran como la gente que
hay ahora” (Ferida. Magrebi, 2° gen.).

Incluso, el mismo alumnado manifiesta que ha percibido cambios en sus propios
compafieros y companeras a raiz de haber vivenciado la experiencia de colabora-
cién, respeto y compromiso mutuo que han supuesto las actividades del programa:

"Ahora estamos todos m4s unidos. Porque cuando vine aqui la primera vez, vi a Ands
peleando con Javier. Javier le decia jmoro! y, ahora, ya no pelean” (Fétima. Magrebi).

“Si el grupo ha cambiado. Porque yo vi como Javier y Marcos se pelearon, dos o
tres veces. Javier le decia a Marcos: jnegro! y, ahora, ya no se dicen nada”
(Ferida. Magrebi, 27 gen.).

En definitiva, estas afirmaciones nos confirman que la estructura jerdrquica del pro-
grama, como ya hemos comentado en otros apartados, es necesaria y debe fomen-
tarse una autoestima positiva, el conocimiento de uno mismo/a, la reflexion perso-
nal, el conocimiento del “otro” y el inicio del "didlogo entre culturas” antes de pasar
a actividades que suponen una madurez reflexiva mayor, como son las que pertene-
cen al tercer y ultimo bloque del programa.

Ilustracién 8.3. Una alumna y un alumno de sexto curso representando la
escena del restaurante correspondiente a la actividad “La taza de caldo”

(Informe Centro C: 267-269)
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Tampoco el Centro C ha desarrollado ampliamente el 3er bloque. Sin
embargo, el informe recoge algunos indicadores que parecen evidenciar
—sobre todo desde las manifestaciones espontaneas del alumnado acerca
de sus propias conductas— que se ha dado un cambio paulatino y claroenla
vida cotidiana para favorecer la union, la colaboracién y erradicar algunas
manifestaciones racistas en los conflictos escolares.

¢Iguales/diferentes?

Es curioso advertir a lo largo de las multiples entrevistas / cuestionarios /
producciones escolares del alumnado, frases referidas al aprendizaje viven-
cial de estos conceptos.

“Hemos visto culturas de cada uno y hemos aprendido que somos igua-
les’’ (Alumno marroqui. Centro M ).

“Aunque mis comparieros se sientan de otras comunidades o de otros pai-
ses todos somos iguales. ( Ignacio, catalan. Centro C).

“He aprendido a reflexionar sobre dénde naci, que no todos somos igua-
les, conocer los unos y los otros, plantearme mas cosas’(Alumna de origen
familiar procedente de la migracién interior. Centro M ).

“Hemos aprendido que todas las personas son iguales aunque tengan otro
color de piel u otra religion. Nadie se debe sentir mal porque sea de otra
raza o de otra etnia’'( Daniel, catalan. Centro C ).

Iguales... en esa igualdad fundamental que nos da el pertenecer al grupo
humano.

Diferentes... en ese calidoscopio donde se funden las raices culturales y
las propias adquisiciones en una identidad unica y distinta para cada
uno de nosotros.

Es en esa dialéctica iguales / diferentes, donde se construye la intercultu-
ralidad.

No es extrafo que, al final del programa, algunos alumnos y profesores
sefialen la unién como un indicador del cambio:

“Ahora estamos todos mas unidos. Porque cuando vine aqui la primera vez vi
a Anés peleando con Javier. Javier le decia:{Moro !'Y ahora ya no se pelean”
(Fatima, magrebi. Centro C).

“Quizas, lo que si ha facilitado es poder verlos a todos dentro de una globa-
lidad de una manera casi homogénea, aunque cada cual tenga sus caracte-
risticas. Pero si, ya no vienen al pensamiento aquellas ideas de ‘estos drabes
0 estos americanos’. Ahora ya son todos uno. Si, como si fueran de diferen-
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tes barrios o diferentes familias. Quizds ha proporcionado una visién agluti-
nante de todos ellos” (Entrevista a los profesores participantes 6 meses
después. Centro P).

Incidencia del programa

Queremos ahora completar el apartado anterior sefialando algunas tenden-
clas que nos parecen significativas y arrojan luz a la evaluacion del programa.

Dentro de la evaluacién de resultados los informes de los tres centros
recogen, con mayor o menor amplitud la incidencia del programa en las
variables de entrada, que habian sido estudiadas en el diagnéstico.

El aumento del nivel de integracion del alumnado es un elemento consta-
tado en los tres informes a través del test sociométrico de los informes pro-
porcionados por el profesorado. Este aspecto guarda estrecha relacién con
las metas del programa, aunque la convivencia natural que se da a lo largo
de un curso pueda haber igualmente influido en la produccién de este efec-
to. En el centro M, sin embargo, tenemos un indicador que parece apuntar a
la incidencia favorable del programa: mientras las tres aulas donde éste se
llevo a cabo han aumentado el indice de asociacion grupal tanto en el crite-
rio afectivo como en el efectivo, en el grupo donde la aplicacién hubo de
suspenderse, el valor de este indice ha disminuido ligeramente.

Estrechamente vinculados a este aspecto se hallan algunos de los cam-
bios que el profesorado constata en el aula con mayor énfasis. Se acentua la
mejora que han descubierto en su alumnado respecto a sus habitos de escu-
cha y respeto hacia sus comparieros y companeras®, el companerismo, la
capacidad para compartir sentimientos, la aceptacién de los otros. Todos
estos elementos no hay duda de que han podido estar asociados a la inte-
gracion del alumnado en el aula y al aumento de su nivel de cohesion.

Igualmente el programa ha podido impactar en las dindmicas grupales al
fomentar el desarrollo de destrezas tales como “aprender a participar en los
debates de clase, a trabajar en grupo y a hablar en publico sin vergiienza’.
Este aprendizaje (atribuido al programa por elevado % del alumnado parti-
cipante del centro P) no se da con igual intensidad en todos los centros,
como hemos venido sefialando reiteradamente, aunque parece incidir mas
en el alumnado procedente de la inmigracién exterior al adoptar —segun el
informe del centro P— mayor protagonismo que en el desarrollo habitual del
resto de las asignaturas.

* También en los informes de los Institutos que participaron el Seminario se recoge la
apreciacion de un mayor conocimiento entre los alumnos, una mayor comprensién y un cierto
cambio en algun grupo, hacia una actitud menos racista y més abierta.
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Las variaciones en la identidad étnico-cultural, medidas por el cuestiona-
rio elaborado para tal fin, han resultado précticamente no significativas,
salvo en algunos aspectos parciales recogidos en los informes. Quiere esto
decir que no se dan cambios en dicha identidad? El analisis de cémo han
ido alcanzandose las metas del programa, no nos permite concluir de
manera tan radical. Posiblemente el cuestionario no ha podido recoger
comportamientos observados en el trabajo del aula por el propio profesora-
do o los investigadores. Donde si se aprecia una diferencia a partir de los
instrumentos es en el colectivo inmigrante del centro M, donde aparece en
la mayoria de este alumnado una tendencia positiva hacia la integracion.

“Vamos a presentar los analisis individuales relativos al alumnado mnmigrante

Tipologia de integracién:

ASIMILACION Alta aculturacién i
INTEGRACION 3 8 2aia
,s/
2, Andro < Sandro  Sheil
. . Esn .
Bajaidentidad F— t t t t t 7 +3 Alta Identidad
1,25 1,25 1,78 2,25 2,5 2,75
2:25 1=
1,75 4
1.5 b
DESINTEGRACION 175 |

ETNOCENTRISMO
. Baja Aculturaciéon

Figura 8.2. Tipologia de integracién del alumnado inmigrante o de
segunda generacion de la migracién exterior.

Tal y como vemos ilustrado en este grafico, casi todas las personas analizadas previa-
mente a la aplicacién del programa ya gozaban de una buena integracion socio-
personal tal y como indica su ubicacién en el cuadrante superior derecho del grafico.

No obstante con la aplicacién del programa se han generado una serie de proce-
sos de desarrollo de la identidad étnica y la aculturacién que permiten evidenciar
clertos cambios en ambos constructos.
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Recordemos que coherentemente al objetivo del programa, lo deseable es que
posteriormente a esta intervencion cada persona hubiera aumentado su nivel de
Integracion sociopersonal y se encontrara en un estadio més desarrollado tanto de
Integracion en la cultura de acogida como en la aceptacién y compromiso de la
propia cultura.

E's dectr, lo deseable del programa es el fomento de una mayor competencia cultu-
ral en ambas culturas, la de uno mismo y la de acogida.

Tanto Andro, como Afzala, Esnan, Sheila y Sandro se encuentran en este proceso
deseable y el programa ha tenido una incidencia positiva en este sentido.

Inés, una alumna de origen portugués de 1° C, acusa un claro proceso de asimi-
lacién en la medida que ha desarrollado un elevado nivel de aculturacién y ha
reducido el nivel de identidad étnica con su cultura de origen.

Ello se pone claramente en evidencia consultando la tabla-resumen con los valores
obtenidos para cada uno de los componentes de la identidad medidos: observa-
mos que los valores globales de su perfil de identidad se han reducido todos en la
aplicacion del cuestionario posterior al programa.

Se trata de una persona que, por tanto, ha evolucionado hacia un proceso de inte-
gracion en la cultura de acogida pero se ha ido olvidando de Ios rasgos culturales
propios de su familia de origen.

En el mismo proceso se encuentra Bilal, el cual ha disminuido los valores globales
de su nivel de identidad cultural del mismo modo que Ios de la aculturacién poste-
riormente a la aplicacién del programa. No obstante, sigue manteniendo un nivel
de identidad y de aculturacion elevados, lo cual le permite sequir situdndose en el
cuadrante de la integracién socio-personal después de la aplicacién del programa.

(Informe Centro M: 415-416)

Las variaciones en el alumnado, aparecen con fuerza en el informe del
centro C y de forma mas moderada en los otros informes, cosa légica dadas
las condiciones de aplicacién.

A modo de ejemplo, observamos la evolucién del alumnado en relacién a
su identificacién cultural en el centro C.
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Aunque ya sabemos que la utilizacion de una “etiqueta" para autoidentificarse con
uno u otro pais o lugar de procedencia no agota la identidad de una persona, nos
ha parecido interesante contrastar la autoidentificacion que cada alumnola realizé
de sf mismo al principio de curso (entrevista al alumnado), antes de aplicar el pro-
grama, y sus respuestas a la pregunta del cuestionario, contestado tras el desarrollo
de las actividades, que hace referencia a ";dénde te hubiera gustado nacer?"

Alumnado autdctono (catalan o un progenitor cataldn)

Podemos observar que los alumnos/as que realizaron una identificacion dual, cata-
lana y espafiola, han mantenido dicho sentimiento de pertenencia al valorar positi-
vamente tanto el haber nacido en Catalufia como en otra provincia del Estado
espariol. De estos dos alumnos, uno de ellos, ademés, ha contestado que también le
hubiera gustado "mucho" haber nacido en otro pais, mostrando un sentido de aper-
tura a otras culturas y pueblos. Algo similar ha sucedido con Ignacio que sintiéndo-
se cataldn ha Incorporado ahora un sentimiento positivo de pertenencia a otros
lugares de Espana y del mundo.

¢Dédnde te hubiera gustado nacer?
Cataluna o ]ugaf Otros
Autoidentificacion de Espafa

Alumnado previa M P N M P N |M |P |N
Ignacio Catalén v/ v/ v/

Javier Espariol y catalan v v/ 4
Jesus Catalan v

José Espariol v/ v v/
Carlos Catalan v

Fernando Esparniol y catalan v 4 v/

Alumnado autéctono (segunda generacion)

En este grupo de alumnos/as se puede observar claramente una evolucion en su
sentido de pertenencia. Los tres se identificaron tinicamente como catalanes en la
entrevista realizada antes de iniciar el programa. Sin embargo, después, todos
manifiestan una apertura a otras identificaciones (con el lugar de origen de sus
padres) lo que significa que tras la exploracién y conocimiento de otras pautas cul-
turales que el programa ha fomentado han integrado de forma positiva a su identi-
dad un sentimiento de pertenencia mas amplio. Quizd resaltar que a diferencia que
en el grupo anterior, parece que esta dualidad ha hecho disminuir algo su valora-
cién al hecho de haber nacido en Catalufia, otorgando un "mucho" al hecho de
haber nacido en otra provincia.
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¢Dédnde te hubiera gustado nacer?
Catalunia gLrg g ol Otros
Autoidentificacién ¢ LSpang
Alumnado previa M P N M p N |M |P |N
Ana Cataldn v v
Andrés Espariol y catalan v v/ 4
Patricia Catalan v v v

Alumnado inmigrante (segunda generacion)

Aunque son pocos alumnos, la situacién de algunos de ellos nos recuerda que Ia
autoidentificacion étnica, la etiqueta que se utiliza para identificarnos como miem-
bro de un grupo, no significa forzosamente una unién directa con el pais de origen,
en este caso de los padres, pues es alumnado de segunda generacion. Este es el
caso de Laila que identificandose como magrebi y catalana, sin embargo, manifies-
ta que no le hubiera gustado nada nacer en Marruecos y, si mucho, aqui, en
Catalufia. En el caso de Luis, se mantiene su identificacién dual, con preferencia
hacia el pais de sus padres. Y el caso de Ferida llama la atencién porque no valora
muy positivamente ni el haber nacido en el pais de sus padres ni aqui y, si, el nacer
fuera, concretamente, ha sefialado Estados Unidos. Ya hemos comentado, al realizar
el perfil de Ferida (ver Anexo I1.5.2.), que presentaba una puntuacién en la dimen-
sion afectiva algo inferior a la del baremo, tanto en relacién a la identidad étnica
como a los procesos de aculturacion. Es decir, no manifiesta un sentimiento de per-
tenencia fuerte ni hacia el pais de origen de su familia, ni a Catalufia, donde ha
nacido. Parece encontrarse en un periodo de elaboracién de su propia identidad.
En el caso de Luis, se mantiene su identificacion dual, afirmada, ademads, por su no
deseo de haber nacido en cualquier otro pais.

¢Dénde te hubiera gustado nacer?
En el pais
e Aqui Otros
Autoidentificacién de tu familia

Alumnado previa M P N M P N | M P | N

Ferida Magrebi v v v

Laila Magrabi y catalana v v

Luis Filipino y catalén v v/ v
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Alumnado inmigrante

Todos los alumnos y alumnas inmigrantes realizaron una identificacion unica con su
pais de origen. Sin embargo, sus respuestas al cuestionario denotan una aproxima-
cién positiva al hecho de haber nacido en Catalunia (a cinco de ellos les hubiera
gustado un poco nacer en Cataluia) e mncluso, tres de ellos, manifiestan que les
hubiera gustado mucho haber nacido en otro pais. Sélo mencionar el caso de
Marcos, dominicano, que manifiesta no desear "nada" haber nacido en Cataluna y,
st mucho, en algun otro pais.

¢Dénde te hubiera gustado nacer?
Autoidentificacién dgrt]”e; ﬁfa Aqul e

Alumnado previa M P N M P|N|M|P|N
Fétima Magrebi 4 4 v

Rafik Magrabf / 4 v/

Said Magrebi 4 v/ v
Eduardo Argentino v v v/
Marcos Dominicano 4 |V

Susana Escocesa v/ v

(Informe Centro C: 213-276)

Globalmente, €l profesorado percibe cambios que nos han sido detecta-
dos con tanta claridad por otras medidas pretest-postest aplicadas al alum-
nado.

Asi, el profesorado del Centro C se expresa de esta forma:

2 Por ejemplo, en el Centro M no se observaron diferencias estadisticamente significativas
en ninguno de los 3 grupos a los que se aplico los cuestionarios autovalorativos del concepto
académico de Brookver y colaboradores. Tampoco aparecieron diferencias estadisticas glo-
bales aunque si tendencias en algunos alumnos en el cuestionario de identidad étnica y acul-
turacién, como ya hemos comentado.




258

"Mientras estaba anotando los aspectos positivos del resultado del proyecto de
identificacion étnica, estaba haciendo, a la vez, la reflexién personal en la que me he
dicho ‘realmente ha valido la pena el esfuerzo; el resultado ha sido provechoso’.

En lo que respecta a la metodologia empleada en las diversas actividades (dialo-
gar, trabajar en grupo, explicar experiencias vividas, realizar murales, adornar la
clase, confeccionar y aceptar normas) ha sido interesante ¥ ha gustado a los nifios,
dando como resultado:

— una mayor comprension entre ellos.

el aceptarse mutuamente con sus cualidades y defectos.

un compromiso de hacer las cosas bien hechas.

el no tener miedo al ridiculo.

el aprendizaje y el hébito de la reflexion.

— un aprecio y aceptacion de lo propio y de lo de los demads.

la expresién de sus sentimientos y la capacidad de compartirlos con los
demads”’)

Yo he notado a mis alumnos més maduros. Hay més comunicacion, més comparie-
rismo y esto no sdlo en la clase, sino también en el patio, en la calle, con su familia y
con otros companeros, al mismo tiempo que han mostrado mds confianza con la
profesora. En esta Accion Tutorial tan valiosa se han obtenido unos resultados que
no solo han servido para el momento, sino que al despertarles estas cualidades que
tal vez tenian aletargadas les ayudaran en muchos de los aspectos de la vida, sobre
todo en sentirse mds seguros para que cuando salgan del colegio sepan defender
sus intereses y solventar las “trabas” que la misma sociedad les Interponga.

Por otro lado, todas las actividades del proyecto han influido en el ambiente
general del curso: ellos se han sentido mds unidos, més comprensivos, méas respe-
tuosos y creo que hasta mds orgullosos de su cultura. Se les ha notado cierto
agradecimiento por dejarles explicar sus costumbres, su religion, su comida... se
han sentido importantes por ser transmisores de la_cultura de su pais” (M?® Rosa.
Informe final).

Creo que se sienten motivados para hablar de connotaciones culturales propias.
Tengo que reconocer que a quien més le ha costado ha sido a Angel; tal vez sea
porque en Espania estd més discriminado un gitano que cualquier otro inmigran-
te (venga de donde venga). Toda la clase se ha sentido protagonista y participe
de la experiencia (inmigrantes y no inmigrantes) porque todos se han sentido
igualmente importantes y validos para nosotros y para el resto de sus compane-
ros. En este sentido recuerdo que cierto dia intervino Daniel, un alumno nuevo
(padece depresién enddgena), el cual oralizé publicamente que €l se sentia
orgulloso del cambio de colegio y de sus nuevos companeros” (Domingo.
Informe final).
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Después de leer estos fragmentos, asf como los comentarios del alumnado acerca
de lo que el programa ha supuesto para ellos, presentados en apartados anterio-
res, nos atrevemnos a decir que bajo el programa de accion tutorial subyacen algu-
nos elementos que han ido més allé de los objetivos propuestos poniendo de mani-
fiesto en el alumnado actitudes, ideas y actuaciones, que entrarian de lleno en la
perspectiva promovida por los programas educativos en clave de responsabilidad
social (Bartolomé, 1993): la capacidad de comprender a los demés; de responsabi-
lizarse de sus acciones y de las consecuencias que éstas tienen; cuestionarse ele-
mentos de desiqualdad que van més all4 de la raza o la religién, como son las dis-
minuciones fisicas, etc.

(Informe final Centro C: 276-278)

Los institutos son mucho mas cautos a la hora de valorar la aportacion del
programa a la educacién intercultural del alumnado y, en concreto al desa-
rrollo de la identidad, aunque, como ya hemos ido sefialando advierten
cambios asociados especialmente a algun objetivo del programa.

Mucho mas evidentes son los cambios que se detectan en el profesorado
participante a raiz de la aplicacion del programa.

Todos, incluidos los profesores que participaron el Seminario se muestran
satisfechos de esta experiencia. Se ha llegado a generar la conciencia dela
importancia de este tema para el desarrollo educativo del alumnado de
secundaria Como sefialan algunas profesoras del centro P, el desarrollo del
programa ha supuesto una toma de conciencia del caracter multicultural de
la realidad multicultural del grupo v, al tiempo, les ha permitido sistematizar
esta experiencia.

“ A nosotros nos ha servido para darnos cuenta y tomar conciencia de la
realidad. Cuando nos hemos dado cuenta de esta realidad, hemos podido
enfocar los aprendizajes de otra manera’’

Ha aumentado su sensibilidad para percibir la diversidad cultural y mues-
tran una actitud mas favorable hacia la educacion intercultural. Los procesos
autorreflexivos, mas o menos intensos como ya hemos seflalado, llevan al
reconocimiento en algunos (informe del centro C) de un cambio personal en
su propia préctica profesional y en las relaciones con el alumnado.

“ Ellos y yo hemos cambiado. Me piden mds; mds interaccion. Ellos han
ganado en sinceridad y honradez. Pero esto me ha obligado a mi a entre-
garme més, a no imponerles las cosas, a discutirlas, a consensuarlas... En Io
que respecta a mi, tanto a nivel personal como profesional, la experiencia
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ha resultado valiosa: me he formado un poco més y he aprendido temas
relacionados con la educacion multicultural y la identificacién étnica...
También reconozco que he aumentado mi nivel de interaccién con mis
alumnos, que he cambiado mi forma de actuar con ellos; éstos, ha acostum-
brados a la reflexion, me incitan a mi a que también lo haga yo y no sélo en
nuestra hora de tutoria sino también en otras 4reas de la escuela’ (Centro
C. Informe del profesorado).

Sin llegar a este planteamiento tan profundo, el profesorado de otros cen-
tros reconoce la utilidad practica del programa para conocer mejor al alum-
nado y motivarle ( Centro M). En algunas aportaciones del grupo se aprecia
mayor nivel de iniciativas respecto a como trabajar el programa en futuras
aplicaciones, lo cual evidencia un mayor nivel de apropiacién del mismo. De
hecho, una de las profesoras participantes del seminario, ha desarrollado
durante el curso 97-98 un programa de lengua para 1° de ESO en el que se
contemplan los contenidos de este programa de desarrollo de la identidad
étnico cultural, como eje transversal del mismo.

Cristalizacién del cambio

En el modelo evaluativo, la tltima fase intentaba recoger lo que, en el len-
guaje de Lewin, ha venido llaméndose ‘‘cristalizacién del cambio”, es decir
su posible arraigo en las instituciones y en las personas.

Los testimonios que los centros nos ofrecen son de indole muy diferente.

El centro C nos presenta la entrevista realizada a la tutora del alumnado
de uno de los grupos que realiz6 el programa y donde se expresan con
fuerza algunos indicadores del talante humano del grupo:

— Sensibilidad y apertura ante temas que supongan una comprension de
cuestiones internacionales, una defensa de los derechos humanos .

— Sentido de responsabilidad social, asumiendo con sinceridad los pro-
pios fallos y sus consecuencias; abiertos a colaborar, a cooperar.

— Actitudes de tolerancia'y de respeto ante la diversidad, valorando espe-
cialmente los sentimientos humanos.

En relacién con el profesorado participante, una profesora continué al
curso siguiente aplicando el programa y el otro profesor, que al trasladarse
de centro no le fue posible hacerlo® manifest6 reiteradamente su interés
por desarrollarlo en cuanto tuviese oportunidad. Otros profesores y profe-

% Ello se debit a motivos internos del centro, no a la voluntad y deseo del profesor.
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soras del centro C se interesaron por secundar experiencias de este tipo y
una de ellas se puso en contacto con nosotros y senal6 a la direccion del
centro su voluntad y deseo de llevar a cabo un programa similar. También la
inspectora nos aconsejé una programacion similar que abarcara toda la
educacién primaria para dar respuesta a las necesidades educativas del
centro®.

En el centro P, el profesorado que aplico el programa continué con el
mismo grupo al curso siguiente. Los testimonios recogidos van en la linea
de constatar una mejora sostenida en la convivencia, en €l respeto al otroy
en el conocimiento interpersonal, enriqueciendo el concepto que cada cual
tenia de sus compafieros y comparieras.

Todo ello se atribuye especialmente a la metodologia de trabajo (las dina-
micas ofrectan experiencias continuadas de trabajo en equipo y de reflexion
grupal).

El profesorado participante reconoce que la aplicacion del programa les ha
cambiado su percepcion del grupo pasando de una visién “inconscientemen-
te clasificadora a una perspectiva global del grupo, contemplando la existencia
de la diversidad de forma mucho més personalizada’ (Informe Centro P). La
transferencia al profesorado no participante ha sido bastante pequena, ya que
el grupo que debia trabajar con 1° de E.S.O se incorporaba por primera vez
al centro. Aunque la rotacién del personal no haya favorecido la continuidad
del programa, si que se han incorporado algunas actividades adaptandose a
la dinamica formativa global, por ejemplo, la realizacién de la fiesta de la
diversidad por los de 1° de E.S.O o el tener en cuenta esta dimensién en las
sesiones de tutoria.

“Los que vinieron nuevos este afio, nos pidieron que les explicdramos lo
que habiamos hecho el afio pasado, se lo explicamos y no se pusieron de
acuerdo en llevar a cabo el programa, pero si que en las clases se ha hecho
alguna cosa. Entonces este ano lo que se hace es un seguimiento diferente
que realiza la psicopedagoga porque todas las tutorias de primero y de
sequndo este afo se han dedicado a que aprendan a estar en clase, 0 sea,
Jlevamos una tutoria de caracteristicas distintas. Aunque de todas maneras
se tiene en cuenta el hecho diferencial porque los chicos también son muy
diferentes y en momentos especiales, puntuales, en las tutorias se habla de
las diferentes etnias y los de primero han hecho por Navidad la fiesta de la
diversidad, o sea que se tiene en cuenta. También se explicé un poco la
Navidad.” (ep2 L.361-383).

(Entrevista profes. 2. 1.361-383)

% F] centro C se ha convertido en un centro de Primaria y contintia teniendo una amplia
poblacién multicultural.
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Sin embargo, como nos hemos preocupado por plantear a lo largo de
este estudio comparativo, no se trata de un proceso académico. Existen con-
diciones que lo favorecen o dificultan de forma importante. En el haber posi-
tivo hemos situado la implicacién del profesorado, el trabajo en equipo. En
el negativo acabamos de anotar la inestabilidad del personal educativo en
los centros, con la consiguiente ruptura que ocasiona para el arraigo de las
innovaciones.

Queremos insistir en otros aspectos, recogidos especialmente de la
experiencia evaluativa vivida en Centro M.

Es interesante sefialar que el profesorado participante , inicialmente se
planteaba una posible continuidad del programa o el desarrollo de otro
similar.

"¢Hay otro programa pensado de tutoria? ;O tendremos que arreglarnoslas?

(Tutor de 1° C, entrevista de seguimiento durante la aplicacién de
las actividades, 1446-1447)

Del mismo modo, también se planted la continuidad de la aplicacién del
mismo material para las promociones que subian dada la progresiva realidad
multicultural que poco a poco va llegando al centro

"Ayer mirabamos las listas de preinscripcion del alumnado para el préximo

curso y hay muchos nombres de inmigrantes ;eh? Muchos. Por tanto tiene
sentido continuar aplicdndolo”

(Tutora 1°A, entrevista individual durante la aplicacién de

las actividades, 1416-1420)

Esto nos indica que, a pesar de las dificultades ya sefialadas, existia un
cierto nivel de satisfaccion por la experiencia vivida.

¢Por que pues, no se ha dado una continuidad?. Veamos lo que nos dice el
informe de un instituto (Centro M).

En el curso 96-97 a nivel institucional atin no hay consciencia de la multiculturalidad
que progresivamente va caracterizando el tejido escolar del centro: se percibe
como una realidad minoritaria que se afronta desde un modelo asimilacionista
tanto en el plano educativo como en el émbito de convivencia institucional Yy que en
si no merece ningtin tipo de tratamiento especial. Todo ello augura que la apertu-
ra al hecho multicultural no va a ser algo facil pues la "'mentalidad’’ del centro
esta muy lejos de una sensibilidad hacia este tipo de realidad educativa y maés aun
la formacién del profesorado (académica y basicamente orientada a la informa-
cion mas que a la educacién del alumnado) no tiene nada que ver con el modelo
formativo deseable para poder dar una respuesta adecuada al hecho multicultural.
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Pero ademés de estas circunstancias en el curso 1996-97 el instituto M vive una
situacién coyuntural muy delicada que ha desestabilizado totalmente sus funda-
mentos més sdlidos tanto en el plano académico como organizativo e incluso en el
ambiente escolar vivido cotidianamente: la implantacién de la reforma y la
introduccién de la ESO.

Este sin duda ha sido el gran problema y el reto prioritario a los que dar una res-
puesta durante todo el afio. Las consecuencias derivadas de tal situacién han sido
negativas y se han vivido muy mal, sobre todo entre el equipo directivo, favorable a
la implantacién de la ESO, que al final tuvo que dimitir por falta de apoyo y discre-
pancias politicas con el Claustro, y desde luego por parte del equipo docente de la
ESO, cuyo nivel de frustracién y desgaste personal y profesional ha llegado a unos
limites insospechables, tal y como ya se ha visto en la parte del Informe correspon-
diente a la evaluacioén de contexto.

Desde Ia perspectiva ecolégica que orienta nuestro andalisis evaluativo describimos la
incidencia de este contexto més global en la aplicacién del programa tal y como sigue:

— ha constituido un clima social que ha inhibido en mayor o menor grado el nivel
de implicacién, entusiasmo y entrega del profesorado participante al servicio
de Ios objetivos del programa: ademads del ritmo desenfrenado de trabajo con
todos los problemas que ha conllevado la puesta en practica de la Reforma, el
profesorado no ha visto ningun indicio de satisfaccion en el &mbito institucional,
al contrario, empezando por el rechazo frontal a todo lo que tiene que ver con la
ESO, hasta llegar al aspecto més concreto relativo a la escasa valorizacion y
desinterés que merece la accion tutorial por parte de un sector importante del
claustro, su actuacién ha gozado de poca comodidad psicolégica en el centro.
He aqui la percepcién del tutor de 1° C acerca del valor otorgado por parte de
algunos miembros del Claustro al programa de accion tutorial

“Tanto les da lo que hacemos... hay un sector del Claustro que es minoritario
sequramente, ;eh? Pero sabes lo que piensan sobre que se haga tutorias a los
chicos y chicas: se burlan bastante. El problema es que ya no quedan profeso-
res que estén dispuestos a continuar la accion tutorial en 3°y COU y el hecho
de hacer tutoria en 1° de ESO les suena a chino...”

(Tutor de 1° C, entrevista de sequimiento individual
durante la aplicacién del programa, 1245-1252)
De acuerdo con este marco de referencia, la indiferencia?”

“yo no he oido ningun, ningun. .. demasiado ni a favor ni en contra de este progra-

ma, alguien ha pedido alguna cosa pero no es... 1o han preguntado por estos colo-
res, y qué hacéis”

(Tutor de 1° C, entrevista de seguimiento durante

la aplicacién del programa, 1301-1303)

21 Datos extraidos de las entrevistas de seguimiento individual efectuadas con el profesora-
do durante la implementacién de las actividades.
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"'Se comunicé al Claustro que haciamos esto (el programa) pero aqui en el Instituto
hay una dindmica que cada uno hace la suya”

(Tutora de 1° B, entrevista de seguimiento durante
la aplicacién del programa, 1758-1761)

y en el mejor de los casos, algiin comentario debido a la decoracién del aula
con las actividades del alumnado

"El profesorado de la ESO lo comenta a veces y o prequnta y bueno, ven las
clases también como estan decoradas, ;no?”’

(Tutora de 1° A, entrevista de sequimiento durante
la aplicacién del programa, 2349-1353)

son las reacciones mds generales que ha provocado el programa en el dmbito insti-
tucional y se nos confirman tanto en las entrevistas finales mantenidas con el profe-
sorado participante, como con las mantenidas con el profesorado no participante
(dos profesores de 1° de ESO) y el propio director del centro.

(Informe Centro M: 431-433)

En las entrevistas posteriores hay una valoracién positiva del programa
pero también la conciencia de que el arraigo de las innovaciones ha de con-
tar con el soporte institucional y ha de estar apoyado por personas claves
que abran vias efectivas para dicho soporte.

Hoy por hoy, la introduccién de la ESO en las aulas de los antiguos institu-
tos significa un cambio estructural que convulsiona profundamente Ja cultura
de esas instituciones.

Necesitamos apoyar la formacion de sus equipos directivos y del profeso-
rado para que comprendan a fondo el sentido de la Reforma y se abran a los
nuevos enfoques que reclama la Educacién Secundaria en nuestro pais.



9. PROPUESTAS: MIRANDO AL FUTURO

9.1. RECOMENDACIONES ACERCA DE LA UTILIZACION
DEL PROGRAMA DE ACCION TUTORIAL TRABAJADO

Ya hemos sefialado en el punto anterior algunas propuestas acerca de la
utilizacién y posible optimizacién del programa evaluado. Describimos las
fundamentales:

Correcciones al programa.

— Ampliar —si es necesario— el tiempo dedicado a crear un clima en el
aula que haga factible el desarrollo de procesos de reflexion personal y
trabajo cooperativo. Estas sesiones introductorias son imprescindibles
especialmente en ambientes similares a los que hemos podido obser-
var en los centros de secundaria.

— Dedicar un tiempo més amplio al programa, en caso de que se lleve a
cabo en el espacio de la tutoria, para poder incluir momentos dedica-
dos a otros temas (eleccién de delegados, problemas de disciplina,
cuestiones de actualidad, etc.).

— Acortar la primera dindmica eliminando la tltima sesion, ya que resulta
reiterativa para el alumnado de secundaria.

— Introducir alguna dindmica vivencial en el segundo bloque, eliminan-
do en lo posible actividades de papel y lapiz que puedan ser mas
dificultosas para el alumnado con menor dominio en la lecto-escritura
(en educacién secundaria obligatoria siguen dandose estas situacio-
nes).
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Cambios organizativos.

— Algunos profesores, consideran que el espacio de tutorias no es el ade-

cuado para el programa ya que supone la fragmentacién del mismo en
un tiempo excesivamente amplio lo que le hace perder unidad e inte-
rés. Por ello se propone la realizaciéon del programa como un crédito
variable, lo que le daria la densidad y coherencia necesarias para la
reflexién personal.

Otros profesores, en cambio, plantean la posibilidad de trabajar los con-
tenidos del programa considerandolos como un eje transversal. De
hecho, a lo largo de este curso 97-98, ya se ha realizado un primer
ensayo de su adaptacién en el 4rea de literatura, por una profesora de
instituto, asistente al seminario formativo y que participé en la evalua-
cién del programa en su propia aula.

Se ha propuesto, también, el cambio de orden de los bloques del pro-
grama iniciando el mismo en el tercer bloque relativo a los procesos de
discriminacion y a la comprensién de los estereotipos. Seguirian las
dinamicas del segundo bloque orientadas al conocimiento y valoracién
de las culturas distintas a la propia para finalizar con el primer bloque.
Este orden es el que se ha seguido en el programa llevado a cabo por
el ICE de la universidad de Barcelona “Visquem la diversitat’. Sin
embargo, el equipo sigue reafirmandose, desde la investigacién reali-
zada, en el caracter jerarquico del programa. Se necesitarian nuevas
aplicaciones que incorporaran la modificacién propuesta, para confir-
mar esta posible variacion.

Necesidad de ampliar el programa.

— Se ve la conveniencia de ampliar el programa a sequndo de ESO, pro-

fundizando en los contenidos del tercer bloque ya que res.. a insufi-
ciente el espacio de un curso para el desarrollo completo de los tres
bloques propuestos.

— También se ha propuesto por parte de algunos profesores del centro C.

la conveniencia de ampliar el programa adapténdolo a los cursos de pri-
maria. Esta peticién se ha realizado igualmente desde la Inspeccioén.
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9.2.

RECOMENDACIONES ACERCA DE LA ACCION EDUCATIVA
A LLEVAR A CABO DESDE UN ENFOQUE INTERCULTURAL
EN LOS CENTROS EDUCATIVOS

La aplicacién del programa nos ha hecho ver la necesidad de crear en
todos los centros de secundaria un ambiente favorable a un proyecto
educativo intercultural. Esto supone la formacién del profesorado en
dicho tema y la creacién de un clima adecuado para el desarrollo de
proyectos y programas educativos interculturales.

Hemos comprobado la falta de conocimiento respecto a los recursos
existentes para la educacién intercultural en el 4mbito de la ESO. Sin
embargo, aunque existiera este conocimiento, seria necesaria una for-
macién complementaria para poderlos introducir en el aula y motivar
adecuadamente al alumnado. De ahi la importancia de experiencias
similares a la que se recoge en este informe para llevar a cabo conjun-
tamente innovacién, formacién e investigacion.

EI modelo intercultural supone la existencia de relaciones interpersona-
les que hagan posible el mutuo conocimiento y valoracion. El trabajo en
equipo y el aprendizaje cooperativo, devienen, asi, en estrategias
insustituibles para cualquier proyecto educativo intercultural. Se hace
precisa una formacién en dichas estrategias.

Se ha constatado la importancia de los procesos en el desarrollo de la
identidad cultural en la etapa de la adolescencia. Por ello la intervencion
educativa ha de concebirse como un proceso prolongado y no como
una actividad puntual.

. RECOMENDACIONES SOBRE EL TIPO DE ESTRATEGIAS

QUE DEBERiIA ACOMPANAR LOS PROCESOS FORMATIVOS
DEL PROFESORADO

Favorecer procesos de maduracion personal y grupal y el desarrollo de
competencias, constituyen metas basicas en la formacién del profesora-
do. Ambos elementos se ponen en juego mediante el trabajo cooperativo
de profesores e investigadores/facilitadores. Generar en los centros
espacios para este trabajo supone apostar por un tipo de formacién eny
desde la practica. Los seminarios formativos, donde dos o mas profesores
de un mismo centro participan, para aprender y compartir estrategias de
innovacién pueden tener— vy asi lo hemos constatado en la investigacion—
un efecto multiplicador que facilita la extensién del cambio a mas institu-
ciones. Pero con algunas condiciones evidenciadas en nuestro estudio:
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Hay que partir de un interés inicial por el tema en el profesorado.

Conviene, desde un principio, dosificar bien la informacién para que
sea verdaderamente formativa.

Es preciso combinar el marco tedrico con la reflexién en y desde la
practica si se desea una auténtica apropiacién de la innovacién.

La autorreflexion del profesorado, a partir de diarios, anecdotarios u
otros instrumentos que permitan recoger esa practica, deviene en un
elemento fundamental para el desarrollo del informe sobre la innova-
cién realizada. La enorme variabilidad en los informes emitidos por el
profesorado participante radica, en gran parte, en la utilizacién mayor o
menor de esos instrumentos.

Las estrategias que parecen optimizar cualquier proceso de cambio en
las instituciones educativas exigen un fuerte nivel de implicacién del
profesorado participante como medio fundamental para favorecer los
procesos de maduracién personal v grupal. Ahora bien, éste dificil-
mente se implica sl no cuenta con:

— un ambiente profesional que favorezca la innovacién propuesta.
el apoyo de las autoridades académicas y de otros colegas.
— una comprension adecuada de los procesos que va generando.

— Unos recursos que permitan abordar la innovacion.

— alguna persona cercana (facilitador) que, en el centro, apoye y sosten-
ga el proceso de innovacioén.

Implicacién y formaciéon se reclaman reciprocamente. En la medida
que los procesos de asesoramiento y apoyo al profesorado supongan
un mayor grado de implicacién de éste en la innovacién educativa
propuesta, mayor sera su nivel de satisfaccion, al comprender el senti-
do de su quehacer, al tiempo que aumenta su capacidad de autorrefle-
xion, su apropiacion del proyecto y la cohesion del grupo en torno a
éste. Desde la experiencia vivida, sugerimos la importancia de que
en todos los procesos formativos del profesorado éste pueda contar
con el refuerzo de personas procedentes de su mismo centro, que
compartan con él la formacioén, asi como de profesionales que ejer-
zan una dimensién facilitadora formativa, desde un trabajo comun
compartido. Los modelos de investigaciéon cooperativa o de evalua-
cion participativa se revelan, asi, como los mas adecuados porque
permiten la formacién de equipos mixtos donde conviven profesores
e investigadores.
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— En cuanto al grado de competencia en el tema que nos ocupa: “el desa-
rrollo de la identidad ético—cultural de los adolescentes a traves de un
programa de accién tutorial”’, hemos percibido un fuerte vacio de forma-
cion que el desconocimiento del tema impedia incluso detectar como
necesidad por parte de los propios interesados. S6lo paulatinamente y
en la medida que han aplicado el programa han ido descubriendo
dimensiones y reconociendo la necesidad de mayor formacion. El
mismo profesorado ha sugerido la conveniencia de abordar el tema
desde ellos mismos, realizando ejercicios que les permitieran profundi-
zar en sus propias raices étnicas y culturales y en sus actitudes basicas
ante la diversidad cultural. De hecho, el programa, aunque dirigido al
alumnado, ha tenido un impacto apreciable en el profesorado.

— Finalmente, queremos de nuevo insistir en algunas de las condiciones
minimas para que puedan darse procesos formativos efectivos:

— Permanencia y amplitud de dichos procesos.

— Resolucién previa de los conflictos que ha supuesto el cambio estructu-
ral y cultural en las instituciones de secundaria.

9.4. RECOMENDACIONES SOBRE POSIBLES MEDIDAS
A ADOPTAR POR LA ADMINISTRACION EDUCATIVA SI
SE DESEA OPTIMIZAR LA EDUCACION INTERCULTURAL
EN SECUNDARIA

— La sociedad en la que vivimos, pero sobre todo la sociedad del manana,
es una sociedad multicultural. La Europa comunitaria es un mosaico de cultu-
ras diferentes como 1o es el mundo en general. Pasar de esta concepcion
fragmentada a una integracién que armoniza la diversidad con la busqueda
de elementos que sustentan lo genuinamente humano, pasa por desarrollar
un proyecto intercultural de convivencia y de sociedad, y, por lo mismo, un
proyecto de educacion intercultural. Este proyecto ha de facilitar el desarrollo
de identidades culturales abiertas y capaces de dialogar y enriquecerse
con otras personas y desde otras plataformas culturales.

La Educacién Secundaria se ha definido recientemente como “pivote del
sistema educativo” resaltando asi la importancia estratégica de esta etapa.
Sin embargo, la aplicacién de la Reforma esta generando en los Centros de
Secundaria dificultades serias, inherentes al cambio institucional que supo-
ne el desarrollo de la E.S.O. en los Institutos. Se enfrentan dos culturas, dos
formaciones y maneras de hacer, al tiempo que se hace preciso atender a
una poblacién estudiantil cada vez mas heterogénea y plural.
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La atencién a la diversidad en la que se incluye la diversidad cultural,
constituye pues la pieza clave de la Reforma, que ha de garantizar al tiem-
po, la igualdad de oportunidades que el respeto a todas y cada una de las
personas merece, y el desarrollo de su maximo potencial, y de su identi-
dad peculiar. Algunas estrategias que se estan implementando— como la
reorganizacién del alumnado en grupos de un nivel similar— corren el
riesgo de introducir sutilmente la discriminacién de minorias culturales, si
éstas han de superar el aprendizaje de lenguas distintas a la propia para
integrarse en la escolaridad formal de esta etapa. Muchos de esto alum-
nos se verian adscritos al grupo de los ‘“retrasados” y podrian ser percibi-
dos como tales por el profesorado, generandose automaticamente un des-
censo en las expectativas de logro. Por ello, vemos la necesidad de
brindar al profesorado una formacién sistematica en estrategias de ense-
nanza-aprendizaje de tipo grupal, como las técnicas del aprendizaje coo-
perativo 'y del trabajo auténomo, que cambien, de hecho, los procesos de
comunicacion, el clima de aprendizaje y los mismos estilos de disciplina.
La investigacién realizada nos confirma en la necesidad de crear esos cli-
mas Institucionales si deseamos que sea posible el surgimiento de actitu-
des mas democréticas y tolerantes, basadas en el conocimiento de si
mismo y de los demas, en la mutua valoracién y en unos comportamientos
de aceptacién y cooperacién reciprocas.

— La investigacion nos revela la escasa sensibilidad inicial del profesorado
de Secundaria hacia la educacién intercultural. La inclusién de una experien-
cia similar a la realizada por nosotros a través de un crédito variable podria
favorecer el que la Institucién comenzara a sensibilizarse hacia la el tema. A
partir de ahi podrian darse otros procesos mas amplios, incluyendo el que
ya se contempla: la consideracion de la educacién intercultural como un eje
transversal.

— Todo cambio cultural =y éste lo es— precisa de espacios de autorrefle-
x1on por parte del profesorado y de proyectos comunes. El proceso de desa-
rrollarlos supondra el intercambio de valores, de estrategias y la construc-
cién de una nueva forma de convivencia dentro de la institucién. Ya hemos
sefalado en el apartado anterior los elementos mas relevantes de la forma-
cion del profesorado. A la Administracién incumbe favorecer las condicio-
nes para que pueda realizarse. Por ejemplo:

— favoreciendo la permanencia en una institucién del profesorado que
esta desarrollando una innovacién educativa.

— favoreciendo la asesoria en el centro de grupos de profesores o su
liberacién de una horas para asistir en equipo a Seminarios formativos
que impliquen el desarrollo de una innovacién.
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— potenciando el acceso de profesores con distintas procedencias cultu-
rales y distintos niveles de formacién a las distintas etapas de ense-
nanza.

— apoyando la supervisién y elaboracion en su caso de materiales y
recursos para la educacién secundaria desde un enfoque intercultural.

_ Se da una mortalidad selectiva, no justificada, en el paso del alumnado
procedente de la migracién exterior, de primaria a secundaria tal y como
hemos detectado en el estudio. Otros trabajos aluden a un fenémeno similar
referido al grupo gitano. Esto significaria privar a un colectivo importante de
la posibilidad de desarrollar adecuadamente su educacion obligatoria.
Ahora bien, deberian investigarse las causas desde un enfoque mas amplio
que incluyera las familias y que reconociera las formas diversas de desarro-
llo cultural y de acceso al mundo laboral de los distintos grupos.
Posiblemente habria que estudiar estrategias de ensefianza—aprendizaje
adecuadas a esos grupos, con una diferente distribucion del tiempo y del
trabajo. En el informe Delors (1996:144) se insiste en que “las enseflanzas
tedricas que se imparten en el ciclo secundario sirven sobre todo para prepa-
rar a los jévenes para los estudios superiores, dejando a un lado mal equipa-
dos para el trabajo y para la vida a quienes fracasan, abandonan o no hallan
un lugar adecuado en la ensenanza superior’. Algunas estrategias "de edu-
cacién a lo largo de la vida y de educacion pluridimensional” pueden ensa-
yarse. En cualquier caso, la organizacion tendria que reconocer la necesi-
dad de superar posibles respuestas demasiado cerradas, para evitar el
efecto de exclusion selectiva o la existencia de una diferenciacion ““a priori”
de determinados colectivos.

— El apoyo precoz de profesionales para el refuerzo de clertas areas (como
los idiomas por ejemplo) puede evitar el fracaso generalizado de algunos
alumnos. Sin embargo, en la investigacién realizada esta situacion se consi-
dera minoritaria respecto al conjunto de la poblacién inmigrante extranjera.

— Finalmente, queremos destacar que el reconocimiento desde la
Administracién del trabajo de innovacién en educacion intercultural que llevan
a cabo centros y profesores podria servir de estimulo para el desarrollo de
posteriores programas por parte del profesorado, favoreciendo de este
modo un clima propicio al arraigo en las instituciones de la educacion inter-
cultural.






APENDICE I

CUESTIONARIOS DE IDENTIDAD
ETNICAY ACULTURACION






ANEXO 1. CUESTIONARIO DE IDENTIDAD ETNICAY
ACULTURACION. PRIMERA VERSION

1. ;Hablas las siguientes lenguas con tu familia y con tus amigos?

CON TU FAMILIA

CON TUS AMIGOS

Casi Nunca
o Nunca

A veces

Casi Siempre
o Siempre

Casi Nunca
o Nunca

A veces

Casi Siempre
o Siempre

Catalan

Castellano

Arabe

Francés

Inglés

Otra cual®?.

2. (Conoces las siguientes lenguas ?

HABLAR

LEER

ESCRIBIR

Bien

Regular

Mal

Bien

Regular | Mal

Bien

Regular | Mal

Catalan

Castellano

Arabe

Francés

Ingles

Otras jcudles?
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3. Cuando te enfadas o estds muy contento jen qué lengua lo haces?

Casi NuncaoNunca | Aveces | CasiSiempre o Siempre

Catalan

Castellano

Arabe

Francés

Inglés

Ofra ¢cudl?

4. Cuando tu piensas o rezas jen qué lengua lo haces?

Casi Nunca o Nunca Aveces | CasiSiempre o Siempre

Catalan

Castellano

Arabe

Francés

Inglés

Otra jcudl?

8. ¢Cuantos amigos tuyos que viven aqui son:?

de otros paises

EN EL COLECIO FUERA DEL COLEGIO
Muchos | Pocos | Ninguno [ Muchos | Pocos | Ninguno
Hijos de familias
magrebies
Hijos de familias
de este pais
Hijos de familias




6. ¢Conoces esplais, casals, centros religiosos, etc.”:
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CENTROS MAGREBIES

CENTROS DE AQUI

No conozco ninguno

Conozco algunos pero
no asisto

Hago actividades en
alguno de ellos

Di el nombre de alguno de los que conoces
Di alguno de los que vas
Di alguna de las actividades que haces

7. Independientemente de que escuches mucho o poco la radio, te gusta

oir emisoras en:

Mucho Poco

Nada

Arabe

Catalan

Castellano

Otras lenguas
dCuales? .usnin

8. ¢Con qué frecuencia hablas con tu familia de cosas importantes que han

pasado o que pasan (fiestas, personas etc.)?:

Mucho Bastante

Poco

Nada

En los paises del Magreb

Aqui

En otros paises
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9. ¢En que medida te gustan a ti los siguientes aspectos culturales, segun se
refieran a las personas?:

MAGREBIES DE AQUI
Mucho | Poco | Nada | Mucho | Poco |Nada

Comidas Tipicas

Musica, libros, danzas,pintura, etc.

Celebraciones y fiestas

Forma de vestir

Cosas de adorno

10. Elige las 4 cosas que crees que son mas importantes para las personas:

4 Cosas 4 Cosas
MAGREBIES DE AQUI

Ser religioso
Independientes
Respeto a los mayores

Tener éxito en la vida

Deseo de ser mejor

Acoger a los demas

Libertad

Trabajar en grupo

Seguir las propias costumbres

Ganar mucho dinero
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11. Elige 4 palabras para decir como son las personas:

MAGREBIES

DE AQUI

(4 Cosas)

(4 Cosas)

Vagos

Trabajadores

Aprovechados

Inteligentes

Agresivos

Amables

Ayudar

Cerrados

Responsables

Irresponsables

Abiertos

Ir ala suya

12. ;En qué medida estas de acuerdo con?:

MAGREBIES

DE AQUI

Mucho | Algo | Nada

Mucho | Algo | Nada

Las normas y costumbres

Las creencias religiosas

Como son las personas
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13. A continuacién te vamos a pedir que nos digas algunos personajes, fies-
tas etc. magrebies y de aqui. Escribe para cada pregunta los que quie-
ras pero como maximo 5.

MAGREBIES

Nombres de edificios,
casas, mezquitas,etc.

Cosas importantes
que han pasado

Personajes:
(politicos, artistas,
deportistas, etc.)

Comidas tipicas

Fiestas

14. Sefiala las 4 cosas que son para ti las mas Importantes:

Ser independientes O Respeto a los mayores
Tener éxito en la vida O Deseo de ser mejor
Religién O Acoger a los demas

Libertad para vivir como quieras [
Mantener las propias costumbres [J

Trabajar en grupo
Ganar mucho dinero

Oooooag
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15. ;Te gustaria conocer mas cosas?:

Mucho Poco Nada

Del Magreb
De aqui

16. ;Te sientes a gusto y comprendido por amigos/as que son?:

Mucho Poco Nada

Magrebies

De aqui

17. ;Te gusta o te gustaria pertenecer a algun grupo que defienda temas o
problemas?:

Mucho Poco Nada

Magrebies
De aqui

18. Si hubieras podido escoger tu fisico, ite hubiera gustado que fuera
semejante al de las personas?:

Mucho Poco Nada

Magrebies

De aqui

De otro pais
FA®) b1 [ SR ——
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19. (Te hubiera gustado nacer en?:

Mucho Poco Nada

El Magreb

Aqui

En otro pais
FL @5 F: | —

20. ¢Qué importancia tiene para ti?:

MAGREBI DE AQUI

Mucho Poco | Nada | Mucho | Poco | Nada

Aprender lenguas

Ayudar en la escuela
a comparneros

Ser solidario con
personas (dar dinero,
ayudar, etc.)

Ir a actos o
manifestaciones para
defender causas o
solucionar problemas

Defender las costumbres
y las tradiciones

21. ¢Te gustaria casarte con una persona que sea?:

Si No No sé

Magrebi

De aqui

De otros paises




ANEXO II. CUESTIONARIO DE IDENTIDAD ETNICA
Y ACULTURACION. VERSION DEFINITIVA

CENTRO EDUCATIVO: ...oviveeireireriinnireiisisisis s
CURSO: . iiisiiasnsineiin s v s iRao il usss sghasiisbaionsh oo fovandh s i oG- R B TSH VLS T TAFHS TR B3
LUGAR DE NACIMIENTO: ....cvcveviiniiiimnisisisiininsimssssssss s
FECHA DE NACIMIENTO: ..ottt
PADRE: ....oocinimsissnminssononsisiimsississsssamsse MADRE: ..o

1. ;Con tu familia, shablas en?:

Casi Nunca/ Nunca A veces Casi Siempre/ Siempre

Castellano’
Arabe

2. ¢Con tus amigos, ¢hablas en”:

Casi Nunca/ Nunca A veces Casi Siempre/ Siempre

Castellano
Arabe

3. ¢Coémo escribes en?:

Mal Regular Bien

Castellano
Arabe

! En la casilla “castellano” puede colocarse cualquiera de las lenguas reconocidas en el
estado espafiol
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4. Cuando te enfadas o estas muy contento sen qué lengua lo haces?:

Casi Nunca/ Nunca A veces Casi Siempre/ Siempre

Castellano

Arabe

5. Cuando tu piensas o rezas ;lo haces en?:

Casi Nunca/ Nunca A veces Casi Siempre/ Siempre

Castellano

Arabe

6. ¢Cuantos amigos tuyos son?:

Muy pocos Algunos Muchos

Hijos de familias de aqui
Hijos de familias magrebies

1. Las emisoras de radio que oyes, shablan en?:

Casi Nunca/ Nunca A veces Casi Siempre/ Siempre

Castellano
Arabe

8. ¢Hablas con tu familia de cosas importantes, fiestas, personajes, historia?

Nada Algo Mucho

De aqui

De los paises del Magreb
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9. A continuacién te vamos a pedir que nos digas algunos personajes, fies-
tas, etc. de los paises del Magreb y de aqui. Escribe en cada pregunta los

que quieras:

De los paises del Magreb

Acontecimientos o
hechos histéricos

Personajes: (politicos,
artistas, deportistas, etc.)

Comidas tipicas

Fiestas

10. ;Es importante para ti seguir las normas y costumbres?:

Nada Algo Mucho
De aqui
De los paises del Magreb
11. ;Estas de acuerdo con las creencias religiosas?:
Nada Algo Mucho

De aqui

De los paises del Magreb
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12. ;Estas de acuerdo con la forma de ser de las perosnas?:

Nada Algo Mucho

De aqui

De los paises del Magreb

13. ¢Cuanto te gusta las comidas tipicas?;

Nada Algo Mucho

De aqui

De los paises del Magreb

14. ;Cuanto te gusta la musica, danza, pintura, etc?:

Nada Algo Mucho

De aqui

De los paises del Magreb

15. ;Cuanto te gusta la forma de vestir?:

Nada Algo Mucho

De aqui

De los paises del Magreb

16. ¢Cuanto te gustan las cosas de adorno?:

Nada Algo Mucho

De aqui

De los paises del Magreb
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17. ;Cuanto te gustan las fiestas”?:

Nada Algo Mucho
De aqui
De los paises del Magreb
18. ;Te gustaria conocer mas conocer mas cosas®:
Nada Algo Mucho

De aqui

De los paises del Magreb

19. ;Te gustaria pertenecer a algun grupo que defienda problemas de las

personas?:

Nada

Algo

Mucho

De aqui

De los paises del Magreb

20. Si hubieras podido escoger tu apariencia fisica: ¢te hubiera gustado

que fuera semejante a la de las personas?:

Nada Algo Mucho
De aqui
De los paises del Magreb
21. :Te hubiera gustado nacer en?:
Nada Algo Mucho

De aqui

De los paises del Magreb
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22. ¢Qué importancia tiene para ti aprender lenguas?:

Nada

Algo

Mucho

De aqui

De los paises del Magreb

23. ¢Qué importancia tiene para ti ser solidario con las personas (dar dine-

1o, ayudar, etc.)?

Nada

Algo

Mucho

De aqui

De los paises del Magreb

24. ¢Qué importancia tiene para ti ir a actos o manifestaciones para solucio-

nar problemas de las personas?:

Nada

Algo

Mucho

De aqui

De los paises del Magreb

28. ¢Qué importancia tiene para ti defender las costumbres y las tradiciones?:

Nada Algo Mucho
De aqui
De los paises del Magreb
26. ¢Te gustaria casarte con una persona que fuera?:
Nada Algo Mucho

De aqui

De los paises del Magreb




APENDICE II

INSTRUMENTOS Y MATERIALES DE LA
INVESTIGACION EVALUATIVA
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ANEXO II. GUIA DE ENTREVISTA SOBRE
IDENTIDAD ETNICA. CENTRO C

GUIiA DE ENTREVISTA (I)

Parte I: Presentacion espontanea del alumno/a

Se le pide al alumno/a que se autoidentifique a si mismo/a como miembro
de un grupo (o grupos) étnico.

Parte II: Conocimiento del “background” étnico-cultural del alumno/a

Ambitos/temas a tratar:

Nombre

Ciudad de origen

Proyecto migratorio

Barrio

Familia

Idioma

Educacion previa

Religion

Hébitos alimentarios

Status socioeconémico y ocupacion (padres)

O: 0,001 O O i Gd [0

fa—
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1. Nombre:

* ¢Cdmo te llamas?/ Asi que tu nombre es.....

* ¢Quién te lo puso?

* ;Tiene algun significado? ;cudal?

* ;Hay alguien mas en tu familia que se llame como ti?

* ¢Site dijeran que puedes elegir otro nombre, ;cémo te gustaria llamarte?

¢por que?

2. Ciudad de origen

* ¢Dénde naciste?

+ ;Tus padres son de alli?

* (Qué recuerdas de tu pais?

* ;Tienes familia/amistades alli? ;Te escribes con ellos o te comunicas de
alguna manera®?

* ¢Visitas a menudo tu pais?

* ¢Qué crees que conoce/sabe/piensa la gente de aqui acerca de tu pais?

3. Proyecto migratorio

* ¢Por qué ha elegido tu familia venir a Espafia?
* ¢Va aregresar tu familia algun dia a ese pais?
* Y t0? ;Qué haras?

4. Barrio

+ :Dénde vives?

* ¢Hay otras familias en tu barrio que provienen del mismo pais/ciudad que t?
* ¢Qué relacién tiene tu familia/ti con ellos?

* (Y con el resto de vecinos?

* ¢Encontrais comida como la de vuestro pais en el barrio?

* ¢Qué es lo que mas te gusta del barrio? ;y lo que menos te gusta?

5. Familia

* ;Hermanos? ;padres? ;tios? ;abuelos?...
+ ¢Quiénes viven contigo en casa?
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¢A quién te diriges cuando necesitas ayuda/preguntar algo?
¢Toda la familia proviene del mismo pais/ son de la misma etnia?

. Idioma

:Qué idioma hablais en casa? Padres, hermanos...

¢Cuél crees que es tu nivel de castellano/catalan? ;Y el de tus padres?
;Te animan ellos a que hables catalan/castellano? o prefieren que hables
Cuando te encuentras con personas/amigos de tu pais, ¢qué idioma
hablas?

Cuando piensas, las imagenes/pensamientos jen que idioma son?

. Educacion previa

Hablame de la escuela a la que ibas en tu pais

. Religion

;Cual es vuestra religion familiar?
¢Mantenéis aqui vuestras costumbres? ;Como?
. Qué fiestas o acontecimientos religiosos son los mas importantes?

. Habitos alimentarios

¢Cuéles son las comidas tipicas de vuestra familia?
. Encontrais aqui los ingredientes v alimentos necesarios para prepararlas?
é qui gr b4 para prep

10. Status socioeconémico y ocupacioén

¢Trabajan tus padres?
¢Cual es su ocupacion?
Si no trabajan, ¢recibis algun tipo de subvencién?
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GUIA DE ENTREVISTA (II)

Parte III: Identidad étnica

Ambitos/temas a tratar:

Autoldentificacién

Evaluacion del grupo

Sentimientos acerca de la pertenencia al propio grupo
Interés en y conocimiento del propio grupo
Compromiso

OF = Q0 Do

1. ARutoidentificaciéon

A estas alturas de la entrevista sequramente el/la alumno/a ya habra hecho
alusion (directa o indirectamente) a la "etiqueta” que utiliza para calificarse
como miembro de un grupo. Con la informacién ya recogida se le debe
pedir se describa como miembro de ese grupo y nos explique los motivos
de su autoidentificacion.

2. Evaluacion del grupo

* ¢Qué crees que la gente conoce de los "utilizar la etiqueta que el/la alum-
no/o haya nombrado"?

* ¢(Como creesquelagente ve alos"............c..ccocovvvcvrivnnnn., "

* ¢Qué crees que lagente opina de10s"...........c.cccocovvvivrrnnn., it

* ¢Crees que es cierto lo que la gente dice de 108 "..........cocovvoviveeeen) g
* Y tique opinas engeneral de 10s".......cc.oooooevrvvivcerennn., 2

2.1. Prejuicio percibido

¢ ¢Crees que la gente te atribuye a tilo que dice de 10S " .......ovovvvevevvov, "?

* ¢Crees que tienes algunas de las cosas de las que dice la gente caracteri-
Zan A 108", luimmbmaadmdion e

* Site dicen a ti algo directamente, ;qué haces?, ;cémo te sientes?
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3. Sentimientos acerca de la pertenencia al propio grupo

Si la auto-identificacion coincide con el grupo étnico:

« JCOmo te sientes siendo ... "

» :Estas orgulloso?

» :Es importante para ti pertenecer a este grupo?

+ ;Alguna vez haz deseado N0 Ser ... "?

Si la auto-identificacién no coincide con el grupo étnico, las anteriores pre-
guntas, mas:

+ ;Siempre te has sentido ".........coooii "
+ (Por qué ahorate sientes "..........oooin 5o

4. Interés eny conocimiento del propio grupo
Sea cual sea la auto-identificacién que haya hecho el alumno, este apartado
se refiere a la cultura del grupo étnico-cultural de origen.

« :Te interesas por conocer aspectos de tu cultura?

 ;Hablas a menudo con otras personas/amigos para descubrir cosas detu
cultura?

» ;Lees libros relacionados con tu cultura / tu pais de origen?

5. Compromiso

« ;Has pensado alguna vez qué puede significar / implicar ser miembro del

e 131 20 A NRRR——————————— " en nuestra sociedad?
* ;Quéimplica parati Ser ... "
« ;Como crees que influye ser ... " en tu vida, en rela-

ci6n con la sociedad en la que vives?

Identidad étnica y aculturacion

« ;A quién te diriges cuando necesitas ayuda?

« ;Quiénes son tus mejores amigos”?

« ;Crees que te pareces / tienes similitudes con las personas que forman el
grupo mayoritario? ;Cuales?

« ;En qué crees que os diferenciais?



298

¢ ¢Crees que debes valorar y conservar tu cultura? ¢Cdmo lo haces?

* (Crees que debes buscar/indagar/conocer la cultura del grupo mayori-
tario?

* ¢En qué medida crees que estas adoptando / has Incorporado a tu vida, tu
cultura, estilo de vida, caracteristicas propias de la cultura del grupo
mayoritario? Dime algun ejemplo.



ANEXO II. MUESTRAS DE MATERIAL ELABORADO

POR EL ALUMNADO. VARIAS AULAS
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ANEXO IV GUIA DE ENTREVISTA A LA DIRECCION,
CENTRO P

Objetivo general de la entrevista: Analizar el nivel de conocimiento y de
valoracién desde la Direccién, asi como su perspectiva y opinidn, sobre la
experiencia desarrollada y los (posibles) cambios introducidos en diver-
sos &mbitos institucionales

Desarrollo del programa

« Enlineas generales, ;cémo se ha desarrollado la implementacién del pro-
grama? ;qué informacién dispone acerca de su puesta en marcha?

Mejora/facilitacién de la Accién tutorial

« ¢Ha facilitado la aplicacién de este programa la intervencién del tutor/a
desde la accién tutorial? ¢por qué? (material ya elaborado y sistematiza-
do, compartir la experiencia con otros profesores/as, apoyo recibido, etc.)

« ;Se cree oportuno continuar la accion tutorial en otros cursos, centrando-
se en el ambito de la Educacién Intercultural?

Divulgacién de la experiencia a nivel institucional

+ :Se ha presentado al Claustro? ;cémo ha respondido ante la innovacién?
+ ;Se ha incluido en el Plan Anual del centro?

+ ;Se ha informado al Consejo de Estudios? ¢Cémo ha respondido?

+ (Estala inspeccién al corriente de esta innovacién? ;cémo ha respondido?
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Profesorado participante

¢Se ha mantenido informada a la Direccién/jefe de estudios del desarro-
llo del programa? (reuniones formales o informales, periodicidad, etc.)
¢Se ha compartido con el resto de profesores/as del centro la experien-
cia?

¢Se han mostrado satisfechos de la experiencia? (comentarios, vivencias,
anécdotas, etc.)

¢Se ha observado algun cambio en el alumnado? (mas dispuestos a la
reflexion, actitudes mas positivas a la diversidad cultural, mayor autoesti-
ma, etc.)

Profesorado no participante

¢Se ha mostrado interesado en conocer la experiencia?

¢Se ha mostrado interesado en participar en proximos cursos?

¢Ha mostrado su interés en el tema de la Educacién Intercultural?, sreali-
zan algun tipo de Seminario, curso, etc. sobre este tema?

Alumnado

(Si dispone de informacién), ;Cémo ha respondido el alumnado a esta
experiencia?

(S ella jefe de estudios da clases al grupo que ha realizado el progra-
ma), ¢Ha notado algin cambio a nivel colectivo, o individual en los alum-
nos que realizan el programa? (mas dispuestos a la reflexién, actitudes
mas positivas a la diversidad cultural, mayor autoestima, etc.)

¢Comentan lo realizado a la hora de tutoria, con otros compafieros/as que
no han participado en el programa?



ANEXOV. MATRIZ RESUMEN DE LAS DIFICULTADES
PERCIBIDAS POR EL PROFESORADO EN EL
PROCESO DE APLICACION DEL PROGRAMA,
DURANTE, DESPUESY AL CABO DE
SEIS MESES DE LA EXPERIENCIA
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ANEXOVI. ENTREVISTA DE AMBITO GENERAL PARA
EL PROFESORADOY SISTEMA
DE CODIFICACION. CENTRO P

GUION DE ENTREVISTA PARA EL PROFESORADO

En cada entrevista, de manera previa a su realizacion, se cumplimentara
un pequefio cuestionario que nos proporcione informacion al respecto de la
persona entrevistada y de las circunstancias contextuales en las que se
desarrollé la misma. A cada entrevista se le asignara un co6digo que se ano-
tara en el cuestionario y en la cinta en la que se recoja la informacion.

Como propuesta para el cuestionario, incluimos la siguiente:

CUESTIONARIO DE ENTREVISTA

Cédigo de entrevista

Fecha de la entrevista: Hora:

Lugar en el que se ha realizado:

Nombre y apellidos de la persona entrevistada:

Edad: Sexo:

Centro en el que actualmente ejerce:

Formacion:

Afos de docencia: Experiencia en contextos multiculturales:
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Ejercicio de la funcién tutorial;

Asignaturas impartidas:

Clima en el que se ha desarrollado la entrevista (prisas, momentos de ten-
sién o incertidumbre, actitud del/la entrevistado/a, lenguaje no verbal et

Observaciones:

REALIZACION DE LA ENTREVISTA:

— Las entrevistas deben ser planificadas de manera previa y es interesante
que pueda preverse un espacio (que asegure una cierta privacidad y
tranquilidad) y un tiempo (alrededor de 1h. 30") que nos permita estable-
cer un clima de confianza en el desarrollo de la misma.

— De manera previa se informara al entrevistado que la informacién que
pueda proporcionarnos sera absolutamente confidencial y, en ningun caso,
se mencionara su nombre en el uso que de la misma pueda hacerse.

— Las entrevistas seran registradas en soporte magnético (cintas de caset) y
posteriormente transcritas con un procesador de texto. Es necesario
explicar al entrevistado/a que el sentido que tiene la grabacién es la de
recoger todos y cada uno de los aspectos aportados en la entrevista, posi-
bilitando a la vez una mayor fluidez en el desarrollo de la misma. En el
caso de que se negara a ser grabado, debera utilizarse el registro escrito
por parte del entrevistador/a.

GUION DE LA ENTREVISTA:

El guidn se estructurard de tal forma que nos permita una progresiva pro-
fundizacion en aquellos aspectos que resulten de mayor relevancia, inten-
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tando ir de lo general a lo concreto. El inicio tendra un caracter mas des-
criptivo y de menor compromiso personal con la informacién que nos pro-
porciona con la finalidad de ir estableciendo un progresivo clima de con-
fianza para, posteriormente, poder obtener informacién mas personal y
valorativa de aquellos aspectos en los que, necesariamente, deba definirse
como profesional.

Por tanto, el sentido que adoptara la entrevista, podriamos resumirla de la
siguiente forma:

ASPECTOS GENERALES = ASPECTOS E':SPECTFICOS
INFORMACION DESCRIPTIVA = INFORMACION VALORATIVA

Es importante que en todo momento se sea receptivo al lenguaje no ver-
bal utilizado por el/la entrevistado/a: actitudes que demuestren cierta inco-
modidad en el abordaje de determinados temas (nerviosismos, constantes
movimientos de acomodacién en el asiento, formas dubitativas, risas libera-
doras de tensién ...), actitudes que demuestren poca motivacion por los
temas tratados (vostezos, respuestas cortas y sin matices, miradas "perdi-
das" ....).

Flla entrevistador/a debe proporcionar en todo momento un feed-back
positivo: mostrar interés por todo aquello que se dice, mirar a los ojos del
entrevistado/a, gestos de asentimiento con la cabeza, .. Debe hablar lo
imprescindible, dejando que sea el entrevistado quien lleve el peso de la
conversacion.

El guién tiene un caracter semiestructurado lo que permite poder repre-
guntar en aquellos aspectos que puedan parecernos de interés. En el
mismo se describen los 4&mbitos sobre los que pretendemos obtener infor-
macién y algunos ejemplos de preguntas, aunque, en funcién de cémo dis-
curra la entrevista podremos irlo adaptando al caso concreto. Por ejemplo, sl
hay un tema que ha surgido de manera espontanea en la segunda pregunta
y pensabamos tocarlo posteriormente, aprovechamos para repreguntar y
cuando lleguemos al mismo (siguiendo el guion) lo saltaremos. Se trata sen-
cillamente de evitar que el/la entrevistado/a tenga la sensacion de que no le
estamos escuchando porque reiteramos preguntas que hayan podido ser
respondidas con anterioridad.
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AMBITOS SOBRE LOS QUE SE PRETENDE OBTENER INFORMACION

Percepcidn del contexto institucional en el que ejerce su labor.

— Caracteristicas del contexto fisico de trabajo: adecuacién de los espacios,
Servicios existentes, recursos, vinculacién con el entorno.

Ejemplos de preguntas:

* ¢Cbmo caracterizarias el marco fisico actual en el que desarrollas tu
funcién docente?

* (Consideras que existen suficientes servicios, equipamientos y recur-
sos para el desarrollo del trabajo educativo?

* ¢Existe algun tipo de vinculacion con el entorno? (Utilizacién de recur-
S0s externos, problemas por la conflictividad del barrio ...).

— Organizacién institucional: niveles que se imparten, nimero de profesores/as
y alumnos/as, érganos de gestion, vias de informacién y comunicacién institu-
cionalizadas, normas de funcionamiento, relaciones con la inspeccion.

Ejemplos de preguntas:

* Actualmente, ;qué niveles se imparten?, ;pueden ampliarse en un futuro?

* Enla actualidad, ¢{qué nimero de profesores y alumnos hay en el cen-
tro? existe diversidad cultural? ;de qué tipo y en qué porcentaje?

* ¢(Através de qué 6rganos y de qué forma se organiza la actividad aca-
demica general? ;existen canales de informacién institucionalizados?

* ¢Existe una normativa de funcionamiento explicita? ;Cémo ha sido ela-
borada? ;la consideras ttil en el desarrollo de tu funcién?

— Clima institucional: organizacién de actividades conjuntas, actos festivos,
participacion de profesores/as, alumnos/as y padres en esos actos, grado
de conflictividad institucional existente.

Ejemplos de preguntas:

* ¢Se organiza algun tipo de actividad o acto festivo durante el curso en el
que participen la totalidad de alumnos y profesores? ;las familias del
alumnado también participan?

* ¢En alguna ocasién se ha organizado alguna cosa relacionado con el
tema de la diversidad cultural?
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« En relacién al profesorado, ¢se actiia como bloque homogéneo o consi-
deras que existen diferentes puntos de vista en cuanto a las caracteris-
ticas del trabajo que debéis desarrollar? Ademas de los asistentes al
seminario, ¢chan habido otros profesores/as que mostraran interés por
abordar el tema de la diversidad en sus aulas?

Percepcién de la realidad del aula.

— Caracteristicas del alumnado del aula en la que imparte docencia: edad,
sexo, rasgos culturales o subculturales manifiestos, grado de heterogenei-
dad, criterios para la adscripcién del alumnado inmigrante al nivel acade-
mico.

Ejemplos de preguntas:

« En relacién a tu grupo clase, ,como caracterizarias al alumnado que
tienes?

« Cuando llegan alumnos/as inmigrantes al centro que, a veces pueden
presentar diferencias de nivel en determinadas areas (sobre todo en
lenguaje), ;qué criterios se utilizan para la asignacion de grupo?

— Organizacién de la actividad de aula: contenidos basados en programas
oficiales o adaptados, dinamicas expositivas, trabajo en grupo, activida-
des extraescolares, normas de funcionamiento, grado de disciplina.

Ejemplos de preguntas:

« Cuando planificas la actividad que llevaras a cabo en el aula, jsigues el
programa oficial o realizas adaptaciones en funcién del nivel de la
clase? ;hay algtin/a alumno/a que siga un programa individualizado?

« Sipiensas en las ultimas clases que has realizado, ¢podrias describir el
proceso seguido en el aula?

« ¢Cémo valorarias el grado de participacion del alumnado en clase?
cutilizas algun tipo de estrategia para dinamizarla y/o poternciarla?
(Crees que existen diferencias en el grado de participacion entre el
alumnado autdctono y el venido de fuera?

« En tu asignatura, jrealizas algun tipo de actividad extraescolar?

+ ;Qué tipo de estrategias utilizas para mantener la disciplina en clase?
;existen normas de funcionamiento especificas?
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- Interaccién entre alumnos/as: relaciones de competitividad-solidaridad,
roles asumidos y dindmica grupal, alumnos/as distorsionadores.

Ejemplos de preguntas:

* ¢Que tipo de interaccién crees que existen entre el alumnado? ;consi-
deras que se dan diferencias en la relaciéon de los/as alumnos/as en
base a su procedencia cultural?

* ¢Existen roles marcados en la clase? ,cémo se distribuyen?

¢ (Podrias comentar alguna anécdota que pueda parecerte significativa
del tipo de relacion que se establece entre personas de diferentes ori-
genes culturales?

— Interaccién profesor-alumnado: proximidad o lejania en la relacién, tipo de
comunicacion existente en el aula y fuera de ella, grado de satisfaccién
que presenta esta interaccion.

Ejemplos de preguntas:
* ;,Cbmo caracterizarias la interaccién que mantienes con el alumnado?

* ¢Los/as alumnos/as vienen a hablar contingo en horarios extraescolares
para resolver dudas o problemas relativos a la asignatura?

* ;Te encuentras satisfecho de la relacién que actualmente mantienes
con el alumnado o crees que podrias mejorarla? ;de qué manera?

* (Crees que pueden existir diferencias en la interaccién fruto de las
caracteristicas personales de cada alumno/a? ;de qué forma percibes
estas diferencias?

- Interaccién profesor-familias de alumnos/as: frecuencias en los contactos
con las familias de alumnos/as, caracteristicas que presentan los mismos,
grado de colaboracion, problemas mas habituales en los contactos.

Ejemplos de preguntas:
* ;Mantienes una relacién periédica con las familias de tus alumnos/as?
¢ ;Cuales son los motivos maés frecuentes de estos contactos?

* En general, ;consideras que la actitud de las familias tiene un sentido
colaborador con la dindmica que se sigue en el centro?
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;Existen conflictos? ;de qué tipo?

(Consideras que las familias de origen cultural diferente actian de la
misma forma que el resto?

Tipo de trabajo desarrollado.

— Obijetivos: Pretensiones e intencionalidad de la accién docente, nivel de
acuerdo con los objetivos propuestos desde la Generalitat, adecuacion de
objetivos a realidades especificas.

Ejemplos de preguntas:

¢Existen objetivos generales que orienten tu accién docente? ;cudles
serian los mas importantes?

.Consideras que los objetivos generales que se plantean desde la
Conselleria d' Ensenyament se adectan a la realidad practica?

¢Vas cambiando los objetivos en funcién de la dinamica que se desa-
rrolla en el grupo o consideras que los planteados es lo minimo que
puede exigirse? sen alguna ocasién te planteas objetivos especificos
para casos concretos?

— Contenidos: Tipo de contenidos que imparte, idoneidad en su formacién
para la imparticién de estos contenidos, coherencia con los objetivos,
posibilidad real de impartir la totalidad de contenidos planificados. En el
caso de ser profesor/a de lengua cémo aborda el problema de la falta de
dominio que presentan algunos alumnos/as inmigrantes.

Ejemplos de preguntas:
« Contabilizando la totalidad de tu docencia, ;qué tipo de contenidos

impartes?

Teniendo que la secundaria obligatoria ha supuesto abrir gran cantidad
de asignaturas optativas que han tenido que ser cubiertas por profesio-
nales que no tenian una formacién especifica para la misma, ¢te has
visto en la necesidad de reciclarte en alguna area de conocimiento
para poder impartir alguna nueva materia?

;Tienes en cuenta la diversidad existente en clase a la hora de planifi-
car los contenidos?
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* ¢Crees que la planificacién que se realiza al principio de curso se ajus-
ta a la realidad del tiempo disponible o por contra siempre queda parte
del temario pendiente? ;consideras que deberian modificarse los con-
tenidos que impartes en tus asignaturas?

* ;Consideras que el problema de la lengua que presentan algunos/as
alumnos/as que vienen de fuera pueden afectar en el seguimiento de
los contenidos que tu impartes? ijcémo se abordan desde los conteni-
dos de tu asignatura este tipo de problemas?

— Metodologia: caracterizacion de cémo se imparten los contenidos, cohe-
rencia entre metodologia y objetivos planteados, estrategias de motiva-
cion al alumnado.

Ejemplos de preguntas

* (Ademas de las clases expositivas, utilizas alguna otra estrategia para
trabajar los contenidos impartidos?

+ Teniendo en cuenta las caracteristicas del grupo clase en el que desa-
rrollas tu actividad docente, ;qué tipo de actividades consideras que
pueden motivar mas al alumnado?

* /Que grado de coherencia crees que existe entre los objetivos, los con-
tenidos y la metodologia con la que impartes las clases?

— Criterios de evaluaciéon: Evaluacién criterial o normativa, continua de
caracter formativo o sumativa, porcentajes de aprobados.

Ejemplos de preguntas:
* ¢De qué forma evallias los conocimientos del alumnado?

* ¢Adaptas la evaluacion al nivel existente en el aula o por contra sigues
un mismo criterio independientemente de la realidad existente?

» :Consideras que existen diferencias en el rendimiento del alumnado en
funcién de la procedencia cultural?

* (Existe un porcentaje estable de aprobados y suspensos o varia mucho
en relacion a las caracteristicas del grupo?, mas o menos ;cudl seria
este porcentaje?
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Desarrollo de Ila funcién tutorial.

— Actividades que realiza en los espacios de tutorias: tipo de actividades,
intencionalidad y objetivos de las mismas, metodologia empleada, valora-
cién que se hace de la utilidad de las mismas, organizacion de estas acti-
vidades, expectativas ante el programa de accion tutorial.

Ejemplos de preguntas:

+ ;:De qué formas empleas los espacios temporales dedicados a tutoria?
Jexiste una planificacion previa de actividades?

+ Los métodos de trabajo utilizados, ¢son similares a los que utilizas en la
imparticién de los contenidos de tu/s asignatura/s?

« ;Qué opinién te merece la incorporacion de estas sesiones al curricu-
lum académico? ;crees que tienen utilidad?

« ;Consideras que el profesorado esta preparado para asumir esta fun-
cién? squé tipo limitaciones consideras que existen?

« Estas actividades, ¢las organizas de manera individual o se hace de
manera colectiva con la participacién de otros profesionales del cen-
tro?

+ ;Coémo valorarias el programa de accién tutorial que hemos desarrolla-
do en el seminario? ;consideras que puede ser una herramienta util e
interesante para el desarrollo de esta funcion?

— La accién tutorial como espacio en el que abordar la diversidad: Idoneidad
del espacio de accién tutorial para el tratamiento de la diversidad en el aula,
la diversidad como contenido de un determinado espacio de actividad o
como eje transversal en la totalidad del curriculum académico.

Ejemplos de preguntas:

« ,Consideras que la accion tutorial es el contexto mas adecuado para
abordar el tema de la diversidad? ;es posible hacerlo desde la imparti-
cién de otras asignaturas?

« El hecho de que la diversidad sea tratado como contenido especifico,
;piensas que puede favorecer los procesos de integracion del alumna-
do de origen cultural distinto al autéctono?

+ (Crees que los contenidos desarrollados en el espacio de accion tuto-
rial pueden influir en el clima de aula existente en el resto de asignatu-
ras?
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— La accion tutorial individualizada: caracteristicas de este tipo de interven-
ciones, temas mas comunes abordados, diferencias entre individuos cul-
turalmente diversos, problemas que plantea la relacién individualizada.

Ejemplos de preguntas:

* Como parte de la accién tutorial que desarrollas, ;tienes entrevistas
individuales con los/as alumnos/as? jcon qué frecuencia? ;dénde se
realizan? ¢de quién surge la demanda del encuentro? ;participan en
alguna ocasion los padres?

* (Cuadles son los temas mas habituales que se tratan en estos contactos?
(existen diferencias en funcién del origen cultural de los/as
alumnos/as?

* ¢Cuales son las principales dificultades con las que te encuentras en el
(o para) el desarrollo de estos contactos?

Actitud ante la diversidad.

— Diversidad existente en el aula: caracterizaciéon de las culturas existentes
en el aula, conocimiento de las mismas, estereotipos asignados.

Ejemplos de preguntas:

* ¢Conoces cudles son las diferentes culturas que conviven en el aula?
¢de qué manera has tomado conciencia de las mismas?

* Ademas de conocer el origen cultural del alumnado, stienes algin
conocimiento de los rasgos que caracterizan estas culturas? ;de qué
forma has accedido a este conocimiento?

* Teniendo en cuenta la relacién cotidiana que mantienes con el conjunto
de alumnos/as, iconsideras que existen algunos rasgos que diferencian
al alumnado en base a su origen cultural? ;podrias poner algun ejem-
plo de estas diferencias?

— Valoracién que se hace de la diversidad: la diversidad entendida como
riqueza o como problema, compensaciones o dificultades personales que
supone una realidad de aula diversa.

Ejemplos de preguntas:

¢ ¢Como valorarias la existencia de diversidad en tu aula? ;qué dificulta-
des y compensaciones crees que esta situacién proporciona?
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« Desde una perspectiva personal, ;qué te ha supuesto tener alumnos/as
de diferentes culturas en el aula?

« ;Consideras que la diversidad cultural del aula favorece la formacion
del alumnado?

— Aprovechamiento de la diversidad en la accién docente: consideracion de
la realidad del aula en el desarrollo de la dindmica de aula, posibles inno-
vaciones y adaptaciones que pueda haber realizado, valoracion que le
merecen los contenidos oficiales desde la perspectiva del tratamiento
que hacen de la diversidad.

Ejemplos de preguntas:

« Cuando surge alguna situacién en el aula en la que se patentiza la exis-
tencia de diversidad cultural, japrovechas esos momentos para profun-
dizar en aspectos de valorar y respetar las diferencias? ;jpodrias poner
algun ejemplo?

« Desde la perspectiva del tratamiento que se da a la diversidad, que
opinién te merecen los programas oficiales de las asignaturas que
impartes?

« En alguna ocasién, ¢chas realizado algun tipo de adaptacion curricular
de alguna de las materias que has impartido teniendo en cuenta la rea-
lidad diversa de tu aula?

« ;Consideras que la actividad cotidiana que se desarrolla en la escuela
favorece este tipo de innovaciones?

Limitaciones y dificultades para el desemperio de su trabajo.

— Falta de formacion y/o recursos e infraestructuras: formacion que se tiene
en torno al tema de la diversidad, facilidad para el acceso a cursos, semi-
narios ..., existencia de recursos para trabajar este tema, clima institucio-
nal en torno a la organizacién de sesiones de formacion.

Ejemplos de preguntas:

« ;Cuél es tu grado de conocimiento de las diferentes culturas que tienen
presencia en el aula? jconsideras que podria resultar util un conoci-
miento mas profundo?

« (Has realizado, ademas del seminario, algun otro curso relacionado con
esta tematica? ;consideras que ha sido interesante?
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* ¢Cuales consideras que pueden ser las causas que dificultan el acceso
a una formacién més profunda y amplia en este sentido?

* (Crees que existen suficentes resursos en el centro para poder trabajar
este tema en condiciones éptimas? scudles consideras que podrian fal-
tar?

* ¢(Crees que, en general, existe preocupacioén por este tema en el con-
junto de la institucién?, jcudles consideras que podrian ser los indica-
dores de esa preocupaciéon?

— Dificultades de entendimiento con otros profesores: trabajo en equipo,
sentimiento de apoyo ante las posibles dudas o dificultades que surgen
en su accion docente, unidad de criterios en el tratamiento de la diversi-
dad.

Ejemplos de preguntas:

* Ante la diversidad existente en el aula, ;crees que serfa necesaria la
presencia de un especialista que os orientara en la accién docente?

* En el instituto, sexiste la tendencia de trabajar en equipo o cada cual
actua en funcién a su propia manera de entender las cosas? En el caso
de trabajar en equipo, ;de qué forma se unifican los criterios y se
toman decisiones?

* Cuando te aparecen dudas o tienes algun tipo de dificultad en tu accién
docente, jte sientes apoyado por el resto de tus compafieros?

* Entu centro, ¢hay otras personas intersadas en la aplicacién del plan de
accidn tutorial que hemos visto en el seminario? sa través de qué mec-
nismos crees que podrian difundirse contenidos de estas caracteris-
ticas?

— Falta de colaboracién por parte de las familias de los alumnos/as: dificul-
tades en la relacion con familias inmigrantes, formas de establecer la rela-
cién, diferencias con respecto a las familias autéctonas, temas que se tra-
tan en los encuentros.

Ejemplos de preguntas:

* ¢Que tipo de relacién se mantiene con las familias de los/as
alumnos/as?, sy con las de los alumnos/as inmigrantes?

* ¢Consideras que la relacién con las familias de los/as alumnos/as inmi-
grantes presenta mayores dificultades que los que se tienen con las
autoctonas?
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« En el caso de no dominar el castellano o el catalan, (de qué forma se
establece el contacto y se mantiene la comunicacion?

+ ;Qué tipo de temas se tratan?, jconsideras que la preocupacién por la
evolucién académica de sus hijos es distinta a la de las familias autocto-
nas?

Valoracién global que le merece la situacion actual del centro.

— Problemas sentidos que no se hayan reflejado en el transcurso de la entre-
vista: este aspecto tiene un caracter abierto y deberemos estar atentos
para repreguntar en aquellos aspectos que resulten interesantes y no
hayan sido tratados de manera previa.

Ejemplos de preguntas:

+ ;Qué valoracion global harias de la accién educativa que desarrolla el
centro? v, concretandolo en el &mbito de la diversidad, ;,como valorarias
el trabajo que desde el centro se realiza?

+ Para finalizar, y teniendo en cuenta el conjunto de temas tratados, ¢con-
sideras que existe algun aspecto relevante, positivo o negativo, que
influye en el desarrollo de vuestra actividad docente en el tratamiento
de la diversidad que no haya sido abordado en alguna de las cuestio-
nes planteadas con anterioridad?
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CODIGOS ENTREVISTAS DIAGNOSTICAS AL PROFESORADO

El analisis de las entrevistas realizadas al profesorado en la recogida de
informacién para la realizacién del diagnéstico inicial del contexto de aplica-
cién del programa, se ha realizado, en un primer momento, mediante la
reduccién de la informacién, codificando el contenido de las mismas en seg-
mentos de significado. Con tal fin, se han adoptado los siguientes cédigos:

Cédigos utilizados en Ias entrevistas diagnésticas realizadas al profesorado
ASPECTOS CONSIDERADOS CcODIGOS
Percepcién del contexto en el que se desarrolla su labor A
Contexto institucional Al

Marco fisico y recursos existentes All

vinculacién al entorno Al2
Organizacién institucional A2

Niveles académicos y formacién que se imparte A21

Caracteristica de profesorado y alumnado A22

Organos de gestion A23

Normativa explicita A24
Clima institucional A3

Actividad extraescolar y actos festivos A31

Cohesion del equipo educativo A32
Percepcion de la realidad del aula B
Caracterizacién del alumnado del aula Bl

Existencia de diversidad Bll

Criterios para su asignacion a los diferentes grupos Bl2
Actividad de aula B2

Caracterizacion de la actividad desarrollada en el aula B21

Grado de participacién del alumnado B22

Actividades extraescolares B23

Estrategias de control y disciplina B24
Interaccién entre el alumnado B3

Carécter de la interaccién B3l

Roles desempariados B32

Diferencias segun el origen cultural B33
Interaccién profesorado - alumnado B4

Caracter de la interaccién mantenida con el alumnado B4l

Contactos con el alumnado fuera del aula B42

Grado de satisfaccion respecto a la interaccién mantenida B43

Percepcién de las diferencias individuales B44

Interaccién profesorado familias B5

Periodicidad en el contacto con las familias B51

Motivos habituales de los contactos B52
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ASPECTOS CONSIDERADOS CcODIGOS
Valoracién de la actitud de las familias B53
Grado de conflictividad con las familias B54
Diferencias en la interaccién motivadas por el origen cultural de procedencia | B85

Tipo de trabajo desarrollado C

Objetivos Cl
Valoracién de los objetivos y coherencia con los oficiales Cll1
Adecuacion de los objetivos Cl2

Contenidos c2
Contenidos impartidos c2l
Posible adecuacion a la ESO C22
Adaptacién a la diversidad cultural C23
Dominio de la lengua y seguimiento de los contenidos C24

Metodologia C3
Estrategias metodologicas empleadas C31
Motivacién del alumnado segun la actividad desarrollada C32
Coherencia entre métodos y contenidos C33

Criterios de evaluacion C4
Areas evaluadas y formas de evaluar C4l
Adaptacién de la evaluacion al nivel existente C42
Existencia de resultados diferentes en funcién de la procedencia cultural C43
Porcentajes mas habituales de aprobados y suspensos C44

Desarrollo de la funcién tutorial D

Actividades que se realizan en los espacios de tutorias D1
Existencia de actividades planificadas en la accion tutorial D11
Métodos de trabajo utilizados en la accién tutorial Dl2
Incorporacion de la accién tutorial al curriculum académico en la ESO D13
Preparacién del profesorado para asumir la accién tutorial Dl4
Organizacién de la accién tutorial desde la perspectiva institucional D15
Valoracién del programa de accién tutorial presentado en el seminario D16

Accién tutorial y diversidad cultural D2
Adecuacion del contexto para abordar la diversidad D21
Diversidad, ;contenido o eje transversal? D22
Influencia de la accién tutorial en el clima general de aula D23

Accién tutorial individualizada D3
Existencia de entrevistas personales con el alumnado D31
Temas tratados D32
Dificultades en el desarrollo de estos contactos D33

Actitud ante la diversidad E

Diversidad existente en el aula El
Nivel de conocimiento de las culturas que conviven en el aula Ell
Formacién de estereotipos en funcion del origen cultural El2
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Cédigos utilizados en las entrevistas diagnésticas realizadas al profesorado

ASPECTOS CONSIDERADOS CODIGOS
Valoracién de la diversidad El2
Valoracién de la existencia de diversidad en el aula E21
Opinién que merece la existencia de diversidad en el aula E22
Aprovechamiento de la diversidad en la accién docente E3
Utilizacién de anécdotas y conflictos que manifiestan la diversidad E31
Adaptaciones realizadas como consecuencia de la diversidad E32
Aspectos institucionales que pueden favorecer la innovacién E33
Limitaciones y dificultades para el desempefio de su funcién E
Formacién, recursos e infraestructura F1
Potenciacion del conocimiento de las culturas que estén presentes enel aula | F11
Recursos existentes para trabajar la diversidad cultural Fl2
Preocupacién institucional en relacién con este tema F13
Necesidad del trabajo en equipo en el abordaje de la diversidad F2
Necesidad de la existencia de especialistas externos F2l
Trabajo en equipo en relacion con la diversidad F22
Colaboracién por parte de las familias del alumnado F3
Dificultades en la interaccién con las familias del alumnado inmigrante F31
Preocupacién por la evolucién académica de sus hijos. F32
Valoracién global de la situacién actual del centro G
Problemas sentidos mas relevantes Gl
Valoracién global de la accién educativa del centro Gll
Aspectos positivos y negativos mas destacables en el desempefio del trabajo | G12




ANEXOVII. GUIA DE LA ENTREVISTA EFECTUADA AL
ALUMNADO UNAVEZ CONCLUIDA LA
APLICACION DEL PROGRAMAY MATRICES
DESCRIPTIVA DE LOS DATOS OBTENIDOS

Se efectuaron un total de 35 entrevistas al alumnado de 1°ESO A, By Ca
los que se habfa aplicado el programa de accién tutorial: 12 del grupo de 1°
C, 12 del grupo de 1°By 11 del grupo de 1° A.

Las entrevistas al alumnado de 1° D no se llevaron a cabo debido a su
incapacidad para colaborar de un modo serio: se intentb con algunos de
ellos pero se lo tomaban como un juego y no contestaban a las preguntas.

Todas las entrevistas se efectuaron al final de la aplicacion de las activida-
des: a finales de mayo y durante la primera quincena de junio del 97.

Fl criterio de seleccién del alumnado entrevistado ha sido fundamen-
talmente la actitud mas o menos implicada y positiva hacia las dinamicas,
observada en el aula durante la aplicacién del programa: asi, se ha querido
escuchar a aquellas personas mas reticentes y negativas junto con la opi-
nién de las mas participativas y motivadas. También, se ha entrevistado a
todo el alumnado de procedencia exterior de cada grupo de 1° de ESO.

En el cuadro sintesis que presentamos en las proximas paginas se resu-
men algunas de las dimensiones mas relevantes del contenido de la entre-
vista cuyo guién se presenta a continuacion.
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GUIA DE LA ENTREVISTA INDIVIDUAL AL ALUMNADO DESPUES DE

LA APLICACION DEL PROGRAMA

115

Objectivo general: Esta entrevista tiene el objectivo de conocer mas en profundi-
dad la valoracién que el alumnado hace de las actividades del programa realiza-
das en tutoria.

. Que te han parecido estas actividades? Te han gustado? Porqué?

- Cudl o cudles te han gustado mas? Porqué?

1
2
3.
4
5

Y cual o cudles te han gustado menos?

. Qué has aprendido haciendo estas actividade?

- Recuerdas algunas de les fichas o de los materiales que hemos trabajado en

clase? Cual/es? La/las entendiste bien el dia que las explicamos? Te gusta-
ron?

. Y el trabajo que haciamos en clase (los dibujos, los trabajos en grupo, las

entrevistas, los debates, las explicaciones que cada uno hizo de las recetas,
cuando colgamos las banderas en clase....) qué te parecié?

. Como te has sentido haciendo estas actividades?
. Habias hecho algo parecido anteriormente?

9. Volverias a repetir esta experiencia otro afio? Lo harias en hora de tutorfa?
10.

Que te parece que queria hacer tu tutor/a a través de estas actividades?
Porqué os las planted?

Que nota pondrias a la tutoria que has estado haciendo desde enero hasta
ahora? Puntiala del 1 al 10.
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