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RESUMEN

La finalidad de este trabajo ha sido indagar aceetaivel de sensibilidad intercultural de los

maestros en educacion primaria, en funcion decénde matricula de alumnado de origen
extranjero presente en la escuela. Partimos deipi@mos si la presencia de este alumnado
influye en la sensibilidad de los maestros para rdapuestas educativas inclusivas a la

diversidad cultural.

La estrategia para abordar este objetivo consistidprimer lugar, en evaluar el nivel de
sensibilidad intercultural de grupos de maestratepecientes a dos centros de educacion
primaria con diferencia significativa de concentiacde alumnado de origen extranjero. En
segundo lugar, nos propusimos contrastar los eskdt de las evaluaciones con las
reflexiones de los maestros acerca de sus expeseeducativas ante la diversidad cultural

en sus respectivos centros.

Los presupuestos tedricos que guiaron nuestro jorabstuvieron enfocados en: (1) el
desarrollo de politicas educativas ante la divacsidultural en el ambito escolar; (2)
precisiones acerca de los planteamientos inclugvagerculturales en el contexto educativo;
(3) las actitudes del profesorado hacia la divaidultural del alumnado vy el reflejo de su
gestion educativa en elementos asociados al cleéheeditro, la participacion de las familias y
la apertura a la comunidad; y (4) puntualizaciooesceptuales acerca de la sensibilidad
intercultural como componente afectivo y esencial et desarrollo de la competencia

intercultural.

El enfoque metodoldgico de estudio de casos fuatwpm para llevar a cabo nuestros
propésitos, por su adecuacion y pertinencia adéstle la realidad socioeducativa, asi como
por la flexibilidad metodolégica que ofrece al pégimnia combinacion de técnicas propias de
la metodologia cuantitativa y cualitativa. Las iéanm utilizadas para la recogida de datos

fueron: el Inventario de Desarrollo Interculturaomo instrumento de medida de la
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sensibilidad intercultural de los maestros; lospgeude discusién para tratar cuestiones
esenciales de interés para el estudio; asi coranatisis de documentos y la observacion no

participante para recabar datos complementariasaisis.

Los resultados evidenciaron que, independiententnta presencia de alumnado de origen
extranjero en los centros educativos, los maegiesicipantes sobreestiman su nivel de
Sensibilidad Intercultural. Ademas, existe una prgon a resaltar similitudes en todas las
culturas que pueden ocultar (Minimizar) diferenaalurales significativas. No obstante, la
experiencia educativa con la diversidad culturagélemarco de interacciones con alumnado y
familias de origen extranjero, se manifiesta comdactor que repercute en el desarrollo de
la Sensibilidad Intercultural de los maestros yaraptemente, en la orientacion de sus
practicas educativas por trayectorias mas o merhssivas e interculturales. En este sentido,
se identificaron algunas variables en las actuasi@ducativas de los maestros que vinculan
el desarrollo de la Sensibilidad Intercultural ¢ammayor o menor exposicion a la diversidad
cultural en la escuela. En concreto, nos referimtasflexibilidad y la apertura estratégica del
centro a otros agentes del sistema educativo, sobcea las familias y a la comunidad; asi
como un liderazgo que promueva la innovacion yeshdollo de una cultura de colaboracion

y cooperacion docente.

Mas alla de reconocidas limitaciones del estudiestra propuesta de reflexion y mirada
hacia la propia practica contribuye a tomar coragede limitaciones y potencialidades para
gestionar la diversidad cultural en el quehacefegional docente. Desde este enfoque se
genera una predisposicion favorable al cambio tirides en las relaciones interculturales,
aumentando la propia conciencia de las diferertitigrales y su gestion educativa. Al
mismo tiempo, esto puede convertirse en un punfiadeala para la intervencién y el
asesoramiento individual o grupal, orientado ahdedio de la competencia intercultural de

los docentes.



INTRODUCCION






Es un hecho que la progresiva incorporacion de rédgm procedente de otras culturas en los
centros educativos espafoles ha transformado lidaeale sus aulas. Esto se traduce en una
diversidad cultural que aporta una gran riquezepdetunidades de aprendizaje, pero también

en un desafio emergente que no siempre sueledesde esta dptica.

A pesar del consenso acerca de una educacionutiteat en todos los centros educativos, se
constata que este planteamiento se asocia exchusinta a aquellos centros que tienen
presencia significativa de alumnado etnoculturabmeliverso (Garreta, 2004, 2011 y 2014).
Las diferencias culturales se perciben aun comgrablema cuando hay conflictos o bajo
rendimiento académico y las iniciativas que sealtea cabo son mas bien paliativos ante las
necesidades de los alumnos culturalmente divefdegre, 2008; Aguado, Ballesteros, Malik

y Sanchez, 2003; Colomé y Oller, 2010). Sin emhdngy dia, en una sociedad plural como
la catalana, cada centro debe velar organizativenmara que la escuela sea un lugar donde
se hagan posibles relaciones sociales intercudtsif@enas, y donde cada nifio y joven pueda

encontrar su vinculo afectivo con la comunidad ativa de la que forma parte.

Segun plantean Souto-Manning y Mitchell (2009), ssgpone que los maestros y los
programas educativos en etapas tempranas seagclosas primarios a través de los cuéles
los nifios se acercan a contextos culturales digerSa este sentido, se apela al papel
primordial de la funcion educativa y socializadala la escuela y en particular de los
maestros, en aras de generar oportunidades pardosgunifios aprendan a reconocer y a
valorar las diferencias culturales, por ejempldrestas culturas de origen y la cultura escolar

socialmente dominante.

No cesan las voces que justifican la necesidadndplanteamiento educativo inclusivo en
clave intercultural, con énfasis en el desarroll® ld sensibilidad necesaria para la

comprension de otras culturas y de la propia, ita€dn de prejuicios y estereotipos, el



reconocimiento de la diferencia cultural, el respgta empatia, asi como la adaptacion del
comportamiento durante las interacciones en cavdexulturales diversos. Pero lo mas
importante radica en el hecho de que las supug@séaticas interculturales que requiere
semejante propuesta educativa se fundamentan,sameente, en los ideales, valores y
competencias de aquellos que la desarrollan y, @smdovio, los principales protagonistas de

esta tarea son los maestros (Catling, 2001).

Preocupa que aun existan indicios en el comportdmidel profesorado que denotan la
percepcion de la gestion de la diversidad cultcoaho un problema particular y marginal de
las préacticas educativas. Sobre todo preocupa gu#ésuna respuesta reactiva entendida
como un asunto de “adaptacion” y que la diverssldonciba como algo contrastante que se
debe asimilar, tapar, disimular... desde la concepd&“encajar” a los nifios y a sus familias

en el sistema, no de cambiar al sistema (Carra€mrgnel, en prensa).

Es cierto que la atencion a la diversidad del akaoren la ensefianza obligatoria no es tarea
sencilla, de hecho es uno de los temas que massaiacideoldgica y reflexion pedagodgica
genera en el marco del sistema educativo (Esso2@i8). Por tanto, se hace perentoria la
necesidad de incluir la competencia intercultunal sei formacién inicial y permanente,
maxime si tenemos en cuenta que este asunto ndnebliye conceptos y procedimientos,

sino esencialmente actitudes y valores.

Sin embargo, no es cuestiéon de culpabilizar algsmiado del fracaso de la inclusién
educativa de la diversidad cultural, sino de ergesds actitudes en el contexto donde ejercen
su labor (Garcia, 2003). Esto, bajo la convicciériadnecesidad de proteger y desarrollar las
diferencias culturales y/o lingtiisticas, en lugaraVitarlas, minimizarlas o invisibilizarlas

desde actitudes etnocentristas o asimilacionigtsisficadas por la cohesion.



En definitiva, aludimos al profesorado desde suedision de ciudadano (Essomba, 2014), de
individuo portador de una historia, una culturanosi valores que, por demas, no ha sido
formado ni entrenado para afrontar la problematiesivada de la desaparicion de la
“homogeneidad”. Como plantea Garcia (2003), no abagin asumir racionalmente la
diversidad, la diferencia, la heterogeneidad, etdo®e que suelen ser presentados como
contenidos puntuales de cursos o asignaturas gderah la educacion intercultural; sino que
se precisa experimentar la diversidad desde laiuapey la sensibilidad en las relaciones
interpersonales. De aqui que para afrontar un caenbieste sentido sea necesario, por una
parte, conocer lo que subyace a los procesos @iotiles y comportamentales y, por otro,
aplicar los nuevos conocimientos con el fin de rcragevas experiencias de relaciones mas

positivas (Gratacés y Ugidos, 2011).

Estos antecedentes desencadenaron y perfilaronrepregmente el objeto de esta
investigacién en el marco del programa de Doctodatkruniversitario de Psicologia de la
Educacién (DIPE). En especifico, nos propusimosigad acerca del nivel de sensibilidad
intercultural de los maestros en educacion primammafuncion del indice de matricula de

alumnado de origen extranjero presente en la escuel

Este trabajo partié de cuestionarnos si la preaeateialumnado de origen extranjero influye
en la sensibilidad de los maestros para dar resgsueslucativas inclusivas a la diversidad
cultural. Para ello nos planteamos, en primer lugaraluar el nivel de sensibilidad

intercultural de grupos de maestros perteneciemtéss centros de educacion primaria con
claras diferencias de concentracion de alumnadmrigen extranjero. En segundo lugar, nos
propusimos contrastar los resultados de las evalueg con las reflexiones de los maestros

acerca de sus experiencias educativas ante lasiladrcultural en sus respectivos centros.



Con este informe intentamos hacer una contribu@dmodo de reflexion, al debate acerca
del estado actual de implementacién del planteamieclusivo e intercultural en la escuela,
desde un acercamiento a lo que consideramos puséral eje que lo articula y los

protagonistas de su puesta en practica. Nos reafsyiran concreto, a la sensibilidad

intercultural de los maestros.

El primer capitulo del informe ofrece un marco iedrque, a nuestro modo de ver,
proporciona una visién poliédrica para abordareeha que nos ocupa. Comenzamos por
situar el contexto de diversidad cultural que s plantea a nivel social y escolar, asi como
las respuestas que se han dado en términos degmi@ducativas a esta diversidad en el
ambito escolar. Luego precisamos cuestiones tebrasbciadas a los planteamientos
educativos en materia de inclusion e intercultdeali Abordamos, ademés, el tema de las
actitudes del profesorado hacia la diversidad miltdel alumnado, asi como algunos
elementos que consideramos importantes en la gestidcativa de esta diversidad: clima
relacional del centro, participacion de las farsiljaapertura a la comunidad. Por altimo,
puntualizamos aspectos conceptuales relacionadokaensibilidad intercultural y su papel
fundamental para el desarrollo de la competentaadultural como componente afectivo de

la misma.

El segundo capitulo expone las cuestiones metodal®gue articularon este trabajo. Luego
de presentar la pregunta y objetivos derivadosogeatan nuestra investigacion, justificamos
lo oportuno del enfoque metodoldgico de estudiocdsos para llevar a cabo nuestros
propositos, con los beneficios y limitaciones gete esupone. Seguidamente, describimos el
contexto de estudio para informar de cuestionesaitales que lo justifican, en términos de
concentracion de poblacion con origen extranjerdalistribucion desigual de alumnado

etnoculturalmente diverso en los centros educatideosin mismo territorio. Esto dltimo es

representativo de los casos de estudio, definidosdps centros educativos de los cuales
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ofrecemos algunos datos, asi como de los maesuadgipantes en la investigacion.
Describimos en detalle los instrumentos de recodeldatos, en particular, el Inventario de
Desarrollo Intercultural como instrumento de medigala sensibilidad intercultural de los
maestros; los grupos de discusion para tratarionest esenciales de interés para el estudio;
asi como el analisis de documentos y la observesgfectiva no participante para recabar
datos complementarios al analisis. Finalizamosdescribir el procedimiento llevado a cabo
tanto para la seleccion de los casos y los paatitgs, como para el tratamiento y analisis de

los datos obtenidos.

El tercer capitulo muestra los principales resokadbtenidos en nuestro estudio. En primer
orden, los relativos a la evaluacién del nivel dasghilidad de los maestros y, en segundo
lugar, aquellos relacionados con la discusion drdedos resultados de esta evaluacion y sus
experiencias educativas ante la diversidad cultédicionalmente, se incluye informacion

obtenida a través del andlisis de algunos docuragntte las observaciones que confirma y

complementa los resultados de mayor interés.

El cuarto capitulo presenta la discusion tedrics.eB este momento donde contrastamos
nuestros resultados y los abordamos desde losnéésr conceptuales y contextuales que

fundamentan esta investigacion.

El quinto y altimo capitulo comparte las princigat®nclusiones a las cuales hemos arribado.
Esto, desde una légica discursiva que pretendemdsp a nuestra pregunta inicial en base a
los resultados obtenidos. Ademas, desde una ménatdaritica, explicitamos las limitaciones
gue presenta nuestro estudio. Al mismo tiempocefres algunas perspectivas derivadas de
este estudio en aras de la mejora de la formaaigende, para incidir positivamente en la

gestion educativa de la diversidad cultural.






cAapiTuLo 1
MARCO TEORICO
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1.1 Inmigracion, diversidad cultural y escuela

A partir de la década de los noventa, Espafia g@s@r un pais con fuerte migracion interna
y externa a convertirse en un importante recemgrablacion inmigrante. Como causa de las
transformaciones asociadas a la instauracion d#emaocracia y el despegue econdmico,
muchas personas eran atraidas por una legitimaddsgqie mejor calidad de vida (Jordan,

2001).

En el afio 2000, Espafia ostentaba una de las mayseess de inmigracion a nivel mundial
(cuatro veces por encima de la media de los Estddaos y ocho veces mayor que la de
Francia), llegando a ser el segundo pais de lanaeon para la Cooperacion y el
Desarrollo Econdmicos (OCDE) que mas inmigracidnidaecibido en términos absolutos y
el primero en términos proporcionales a la pobladél pais. Ya en 2007, Espafa se habia
convertido en el estado de la Comunidad Europeantayor tasa de inmigracion (10%),
seguido por Francia (9.6%), Alemania (8.9%) y Reéimido (8.1%). Basta considerar que en
el periodo comprendido entre los afios 1998 y 2@0Ppas6 de un 2.9% a un 12.02% de

poblacién inmigrante (Migration Policy Institute) 23).

Actualmente, Espafia ocupa el décimo lugar en ta li® paises con mayor nimero de
inmigrantes extranjeros (Migration Policy Institut2013). No obstante, a pesar de la
evolucion de los flujos de entrada — salida comseouencia de la crisis econdémica, los
datos del padron a 1 de enero de 2014 reflejarespgesector poblacional representa un 10.7%

del total de la poblacién (INE, 2014).

El origen de esta poblacion es muy diverso y havatiando circunstancialmente. En 2013
los extranjeros mas numerosos procedentes de padésés Comunidad Europea son los
rumanos (15.9%), seguidos por los britanicos (5.92dps italianos (3.6%). Entre los

extranjeros no comunitarios, destacan los ciudalamarroquies (15.4%), los ecuatorianos
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(4.4%) y los chinos (3.7%). Vale destacar que ef%0de esta poblacion ha nacido en el
extranjero y un 9.3% ha nacido en Espafia, lo coialptejiza esta diversidad (INE, 2014).

Cabe considerar, ademas, el nimero de ciudadarmigee extracomunitario en Espafia que
se han nacionalizado, los cuales desaparecen thblas de extranjeros del INE, asi como las

nacionalizaciones en origen acorde con la ley dedmoria histérica.

En relacién a las comunidades autbnomas, Catalsifomsiderada una de las principales
receptoras de inmigrantes extranjeros con un indide14.5% respecto al total de su
poblacion, junto a las Islas Baleares (18.3%), Me{il5%) y Comunidad Valenciana (14.7%)
(INE, 2014). Igualmente, estos estan representaoiogna amplia y diversa gama de origenes,
los principales son Marruecos (20.8%), Rumania6f®)9 Ecuador (4.4%), Italia (4.31%),

China (4.28), Bolivia (4.10%) y Pakistan (4.01%aedcat, 2014).

Consecuentemente, el fendmeno migratorio trajoigona incorporacion de alumnado con
origenes culturales diversos en los centros edwsatespafioles, transformando asi la
tradicional composicion “homogénea” de las aulas. d curso 2012 — 2013, el mayor
volumen relativo del alumnado de origen extrangnolas enseflanzas no universitarias de
Régimen General lo mostraron La Rioja (15.2%) sl8aleares (14.6%) y Catalufia (12.9%).
Segun la titularidad de los centros, los alumnosrifgen extranjero representan el 11% del
alumnado en los centros publicos, mas del dobleequies privados (5%), y principalmente
se concentran en el nivel de Educacién PrimariagDa& modo, se trata de un alumnado que
destaca por la multiplicidad de nacionalidadesigeamres culturales, linguisticos, religiosos,
que complejiza sobremanera el sistema educativiocidel en su eficacia (Ministerio de

Educacion, 2013).

Al mismo tiempo, Espafa se ha convertido en "motigdnquietud” para la UNESCO, que

sitla a este pais como el Estado con mayor abarekuodar de Europa (UNESCO, 2012).
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Casi la mitad de los jévenes de origen extranjeremtre 14 y 18 afios han interrumpido su
formacion académica y se encuentran en alto ridsgexclusion social. En resumen, la tasa
de fracaso escolar de este alumnado es muy eleasideomo el abandono prematuro de los
estudios y las manifestaciones de conflictos devigencia (Alarcon, 2010; Carras@&i al

2009; Garreta, 2006).

Cataluiia, una de las comunidades autonomas corr rimaljoe de inmigracion, tiene uno de
los sistemas educativos con un mayor impacto d#idenigratorio, porcentaje de poblacion
infantil extranjera y de alumnado de origen exeemjen las ensefianzas obligatorias,
especialmente en el sector publico. Igualmentenesde los territorios que presentan peores
niveles de permanencia en el sistema en edadexdamzacion post-obligatoria, y donde la
asociacion entre migracion y resultados educatessnuy significativa: las pruebas PISA
demuestran que en el caso de Cataluia el origeratanigp es un factor de desigualdad
educativa fundamental. Incluso en paridad de estdgioeconémico, Cataluiia sigue siendo
la segunda comunidad autbnoma con mayores dif@agnic que evidencia que el sistema
educativo no ha logrado compensar las desigualdestesadas al hecho migratorio, o lo ha

compensado menos que otras comunidades autonoomaiadion Bofill, 2013).

Sin dudas, por su trascendencia social, econOmprdityca, el fenomeno migratorio plantea
grandes desafios a los paises receptores en tewitnen en sociedades multiculturales. El
impacto de esta diversidad cultural en la esceelao institucion social y agente socializador,
exige el desarrollo de politicas inclusivas de carintercultural, valga la redundancia, asi

como su eficiente puesta en practica por actoresatidgos competentes.

1.2 Politicas educativas ante la diversidad cultural

A diferencia de otros paises europeos como Framd@amania o Reino Unido, donde la

diversidad cultural es un fendmeno socio-histérieara consolidado, aunque no exento de
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complejidad, en Espafa se puede considerar aun ooniecho reciente. No obstante, en
materia educativa, las politicas de escolarizacléh alumnado de origen extranjero han
estado orientadas a facilitar su acceso en iguatitadondiciones y adecuar el sistema
educativo a la diversidad de la poblacion esco@mstionando adecuadamente dicha

diversidad y fomentando la adquisicién de conoaiaie y competencias interculturales.

Asi lo refleja la Ley Organica 10/2002 de Calidasl ld Educacion (LOCE) (Jefatura del
Estado, 2002) cuando plantea la garantia de dexhies fundamentales: (1) la educacion
permanente, de calidad y equitativa de la persasalel sus primeros estadios, y (2) la
adecuaciéon de la respuesta educativa a las nedesidancretas que pueda presentar cada
educando, sea este autéctono o inmigrante. Siragmblas acciones encaminadas hacia
estos planteamientos han estado matizadas por Himserps abordajes de caracter

compensatorio.

En 1983, el gobierno espafiol se propuso superdticpasl anteriores de exclusion y
segregacion mediante la creacion del Programadded€ion Compensatoria mediante Real
Decreto (Ministerio de Educacion y Ciencia, 19&83j)yo objetivo prioritario era prestar una
atencion educativa preferente en aquellas zonagrd@fezas o grupos de poblacion que, por
sus caracteristicas peculiares, lo requerian. Bergk la politica educativa compensatoria
estaba definida por actuaciones politicas, ecorasngociales y escolares de discriminacion
positiva aplicadas a una poblacion afectada pgolaeza econdmica, social y cultural, de
forma que se favorecia la reduccion y la anulad®tas desventajas en el sistema educativo
(Muiioz, 1998). El objetivo pretendido era conseguia escolarizaciéon tan normalizada
como fuese posible, con una adecuada integraci&ist®@ima. Pero, segun plantea Crespo,
(1997), este programa partia de un analisis queateEnlos problemas de los alumnos en unos

supuestos déficits que ya presentaba su cultupagoro
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Desde entonces, ante las demandas y necesidades aeciente alumnado culturalmente
diverso y el reto que supone su acogida e inclusnoel sistema, las orientaciones educativas
han ido incorporando la perspectiva intercultutadiscurso institucional. Tal es el caso del
sistema educativo catalan, donde la escolarizat#oeste alumnado no solo se topa con los
problemas comunes de todos los alumnos, sino tancbié los particulares por su condicion
culturalmente diversa: la dificultad en el apreagizde las lenguas oficiales de Catalufia
(catalan y castellano), la concentracion en algesaselas publicas, la escolarizacion tardia,
la desmotivacion por el estudio, entre otros agige(dja, 2000). Atender a estas cuestiones
de manera inclusiva apunta a planteamientos detearnatercultural en términos de politica

educativa.

Resulta valido aclarar que, a nivel constituciotaljistribucion de competencias en materia
educativa atribuye al Estado la legislacion bagara el desarrollo del derecho a la educacién,
ademas de la regulacion sobre los titulos académicqorofesionales. Por su parte,
corresponde a las comunidades autonomas la apbobdei las leyes de desarrollo, los
reglamentos ejecutivos y organizativos, asi corda ta gestion (Aja, 2000). En este contexto,
la Generalitat de Catalunya ha ido implementandm serie de medidas para acoger a los
inmigrantes de incorporacién tardia, asi como amabdo gitano y de origen inmigrante

escolarizado desde los primeros afios en Catalufia.

Aunque algo mas tarde, el Departament d’Ensenyamhent Generalitat de Catalunya se
acogio al programa compensatorio enfocandose itelgracion de los nifios con problemas
de marginacion social, principalmente los de egiiana y los de origen inmigrante. Pero a
partir del curso 2004-2005 se inicio6 una reformand#o el Programa de Educacion
Compensatoria desaparece y se inicia el Plan parhehgua y la Cohesion Social

(Departament d’Ensenyament, 2004), del cual serefeéencia mas adelante.
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Desde 1996 se apostd por avanzar hacia la interalittad en el ambito educativo con la
publicacion del “Eix transversal sobre Educaci@idotltural” (Departament d’Ensenyament,
1996). En este documento se afirma que la educdeida preparar a las nuevas generaciones
para la vida en la sociedad catalana, finalidadinmyxica desarrollar en todos los alumnos un
conjunto de actitudes y aptitudes respecto a kareupropia y la diversidad cultural existente

en la sociedad y en la escuela.

Al mismo tiempo, se insta al profesorado a intradestos planteamientos en las escuelas y a
no percibirlos como una carga extra a la labor di@cegeneradora de estrés y rechazo.
Ademas, se plantea que esta no debe ser una prédicativa superficial, al margen del
curriculum ordinario, ni dirigida exclusivamentelas minorias de alumnos culturalmente
diferentes. En esencia, se plantea una educadeneultural pensada para todo el alumnado y

para todo centro y aula.

A través de estas orientaciones, se solicitO @&dosros escolares la adopcion progresiva, en
el Proyecto Educativo y Curricular, de los objesivioterculturales de este enfoque educativo.
Resulta cuestionable si, al cabo del tiempo, gdtygeamientos han sido desarrollados o han
sido reducidos a una propuesta declarativa de bustenciones, a nivel administrativo, para

la lucha contra la discriminacion y la exclusiénadar.

La década 2000-2010 se caracterizé por un incremeuly notable de la complejidad del
alumnado derivada de la inmigracién. Durante ehpriquinguenio el ritmo de llegada del
alumnado extranjero a Cataluiia fue muy aceleramtouo incremento medio de +1,4 puntos
porcentuales cada curso. Durante el segundo quirmseguiod llegando nuevo alumnado,
pero a un ritmo inferior (+0,8 puntos por cursojta€Ecomplejidad fue atendida a través de

politicas educativas de acogida, de atencion a/&asidad de las escuelas y de colaboracion
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entre el Departament d’Ensenyament, la adminigtinalical y las instituciones del entorno

(Fundacio Bofill, 2013).

Asi, en el curso 2000-2001, la politica en matdeaducacion intercultural del Departament
d’Ensenyament se centra y define a partir de cgrandes ambitos de actuacion: la acogida
en la escuela del alumnado recién llegado, el apoya escolarizacion del alumnado
extranjero, la formacién del profesorado sobre adidn intercultural, el apoyo a la docencia
(materiales didacticos), y la promocién y participa en ambitos de debate sobre educacion
intercultural. Por su parte, la Comissio d’EstudisI’Escolaritzacié de I’Alumnat Procedent
de Families Immigrants consider6 como objetivo niado no solo garantizar la
escolarizacion de todos los nifios con igualesifladkes, sino también evitar, tanto como
fuese posible, las concentraciones artificialesldennos hijos de inmigrantes o autéctonos
gue se encuentran en situaciones sociales de yesgla vez, buscar la mejora cualitativa de
los centros en peligro de guetizacién mediante dasdide discriminacion positiva. (Castella,

2001).

En sesion del dia 18 de julio de 2001, la Gertatalle Catalunya aprobd el Pla
Interdepertamental d'Immigracié 2001-2004 (Depagtsinde la Presidéncia, 2001) el cual
constaba de diferentes programas. Entre ellodaal'&tuacio per a I'alumnat de nacionalitat
estrangera 2003-2006 (Departament d’Educacio, 20608)una actuacion que pretendia
integrar todas las acciones que se realizaban rtdotros docentes en relacion con el
alumnado recién llegado. Uno de los objetivos dfipes que se marco el plan era el dominio
oral y escrito de la lengua catalana, pero no teniaxuenta la educacion intercultural ni

aspectos de cohesion social.

Por esta razon, el Departament d’Educacié de lefaétat de Catalunya elaboré un nuevo

plan denominado Plan para la Lengua y la Cohesa@miak con una visibn mas global y el
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objetivo de potenciar y consolidar la cohesion aoda educacion intercultural y la lengua
catalana en un marco plurilingiie. Este plan ibaigido a todo el alumnado
independientemente de su condicion, situacion georiy que cuenta con la participacion y
colaboraciéon de todas las instituciones y entidadiexionadas con la educacion. Todas las
acciones propuestas del plan debian ser impulsaaasdinadas y evaluadas por una
comision territorial, y un equipo de apoyo y asasuento en lengua, interculturalidad y

cohesidn social (LIC) estaria encargado de llesalaabo.

Dos de las acciones organizativas mas significatiaeste plan han sido las aulas de acogida
(espacio de transito o pasarela al aula ordinpeeg facilitar la acogida al alumnado recién
llegado, en términos linguisticos, que se incor@rsistema educativo catalan) y los planes
educativos de entorno (propuesta de iniciativasalésc basadas en la igualdad de
oportunidades, el derecho a la diferencia y la cliecion del catalan como lengua de uso
social, que conducen a un proceso de constituaoredes de trabajo cooperativo entre los

agentes educativos de un territorio determinado).

Ademas, el plan también apunta cuales han de sdui@iones del centro educativo y sus
profesionales, como principales responsable decdgida y la inclusion del alumnado de
origen inmigrante. De esta manera, son competedeiasentro, entre otras, el fomento entre
todo el alumnado del conocimiento de las diferentdsiras y del respeto a la diversidad; asi
como la organizacion de la formacion para todorefgsorado en relacion a los aspectos
didacticos, de interculturalidad, de convivenci&;.,eque deriven de la presencia del

alumnado de origen extranjero.

Una de las aportaciones de este plan es el coasigiee la educacion intercultural no se debe
plantear como una cuestion que solo afecta a agueéintros con alumnado en riesgo de

marginacion sociocultural, sino que debe convertien un elemento fundamental del
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curriculo de todo el alumnado en general. Nuevaensatpone de manifiesto la necesidad de
trabajar por construir un modelo de sociedad interal, abierto y democratico, respetuoso

con la diversidad y los derechos de las minorias.

En materia de acogida, el Departament d’Ensenyarhanestado concediendo especial
importancia a esta practica desde el ya citado tE&msversal sobre educacio intercultural”
(Departament d’Ensenyament, 1996), como ejemplong@ementacion adecuada de la
educacioén intercultural. Incluso desde antes, eRrejrama de Educacién Compensatoria
también comentado, se define un plan de acogida glamnos recién llegados, asi como
criterios para introducir la educacion intercultien la escuela a través de la formacién de los

profesionales.

En el curso 2000-2001, las actuaciones de acog@dBepartament d’Ensenyament, dirigidas
principalmente al alumnado de origen inmigrantéj\esron centradas en dar informacion,
traducir y orientar a las familias recién llegaffaastella, 2001). A inicios de 2001, se edit0 y
distribuyé en todos los centros docentes un modkoPlan de Acogida del Centro
(Departament d’Ensenyament, 2001), para facilisarelaboracion de su propio plan de
acogida de alumnado extranjero. EI modelo consisten material basico, flexible y abierto,
en el que se dan una serie de recomendacionesayriientas que permitirian introducir en el
Proyecto Educativo de Centro los principios y vadode la educacion intercultural; mejorar
la acogida, la informacion e implicacion de las ifeas; mejorar la acogida del alumno;
potenciar las actitudes favorables y los conocitoerbasicos de otras culturas entre los

docentes, entre otras cuestiones.

Sin embargo, aparenta que la linea de trabajo adapgior Ensenyament no llega o no es
requerida por todos. Un estudio sobre el estadmpimentacion del documento de acogida

de la Generalitat de Catalunya distribuido a la#tros catalanes en 2001, y de la atencion-
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relacion con las familias del alumnado en generksyde origen inmigrante en particular
(Palaudarias y Garreta, 2008), refleja que cuardte afta es la presencia de inmigrantes en el
centro, antes se activa el interés por iniciarams encaminadas a facilitar la acogida de

estos alumnos.

De esta manera, aunque en la mayoria de los centigie una planificacion de la acogida del
resto de los alumnos, existe cierta relacion epitmeificar la acogida y la presencia de gitanos
e inmigrantes en los centros educativos, ya queraudo se cree que éstos, entre otros, tienen
mas necesidad de una acogida bien planificada,uaumg siempre se haga. Es decir, que las
acciones planificadas de acogida y su implememaa@d el centro estan dirigidas,
mayoritariamente, al alumnado inmigrante y no destevision mas general, pensadas para

todo el alumnado (Palaudarias y Garreta, 2008).

En este contexto se crearon las aulas de acogiday parte del ya comentado Plan para la
Lengua y la Cohesion Social. No obstante, no seleuecir que han sido eficientes en la
mejora de sus resultados académicos, diversadigm@snes ponen de manifiesto el inferior
rendimiento de los alumnos de origen extranjerc@mparacion con el de los nacionales
(Calero, 2006; Calero y Waisgrais, 2008; Vaquendap, 2012; Zinovyeva, Felgueroso y
Vazquez, 2009). Por otra parte, también dentro ste plan, la creacion de los planes
educativos de entorno ha sido una muestra de byméescas en la direccion intercultural.
Sin embargo, la reduccién de la financiacion patepdel Departament d’Ensenyament y de
algunos ayuntamientos a los planes educativos tbenen ha hecho que en el curso 2012-
2013 hubiera menos centros de primaria y secundamaplanes de entorno (21 menos)
respecto al curso anterior, y que se debilite gurals municipios el trabajo educativo
integrado que se estaba desarrollando con un impagy significativo en la atencion a la

diversidad cultural (Fundacio Bofill, 2013).

20



Los recortes presupuestarios asociados a la gegtibernamental de la crisis econémica,
durante el curso 2009-2010 y en adelante, se dancreen reducciones de profesorado de
aula de acogida (-109), profesionales ELIC (-24)cemhites de programas de innovacion
educativa (-300). Este cambio de tendencia amet@zain empeoramiento significativo de
la igualdad equitativa de oportunidades y del éedacativo en materia intercultural al final

de la década actual (Fundacié Bofill, 2013).

Ademas de los planes y politicas mencionados anteente, el Departament d’Ensenyament
(1999) publico otros documentos en relacion a ¢alasizacion del alumnado recién llegado.
Entre ellos, estd el Documento 4/1999 del Consegjoolar de Catalufia (Departament
d’Ensenyament, 1999), en el cual se analizan |&sticmes que tienen que ver con la
inmigracion y la multiculturalidad, la escolarizéeiy la concentracion escolar del alumnado
inmigrante y la planificacion a largo plazo. Y netelante, estan los Decretos 31/2002, de 5
de febrero (Departament d’Ensenyament, 2002), y2282, de 1 de abril (Departament
d’Ensenyament, 2004), por los que la Generalitéabésce el régimen de admision de
alumnos en los centros docentes sostenidos comdgomablicos, donde se explicita que no
puede haber ningun tipo de discriminacién por ragoieoldgicas, religiosas, morales,
sociales, de raza, sexo, nacimiento, nacionalidae @aracter personal o social.

A pesar de ello, un andlisis de la situacién actigala educacién en Catalufia (Fundacié
Bofill, 2013) identifica una distribucion desigudé los estudiantes entre los centros segun su
origen cultural. Esto da cuenta de que, mas alléiatéas politicas de escolarizacion, existe
una segregaciéon social y escolar que puede temsrafactos devastadores tanto en términos

de igualdad de oportunidades educativas como enirntés de eficacia.

La concentracién de alumnado inmigrante en detemas centros se produce por varias
razones: las familias tienden a matricular a sygshen escuelas donde ya hay otros

estudiantes del mismo origen cultural; los equipogctivos y la secretaria de algunas
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escuelas (especialmente concertadas) no facilitaataculacion de alumnado recién llegado;
la incorporaciéon tardia hace que algunas familiamigradas, por falta de informacion,
inscriban a los hijos fuera de plazo, cuando yahay plazas disponibles; o bien la
concentracion de alumnado recién llegado en datedos centros hace que los padres
autoctonos tiendan a cambiar a sus hijos de cgritre lleven a escuelas que no escolarizan
alumnado de minorias culturales, de manera que gigaas libres en el primer centro que
son ocupadas por estudiantes de origen inmigr&tisgaforma per la Llengua, 2005). Se
inicia asi un proceso de segregacion desde la lasque, ademas, puede representar la
guetizacion de algunos centros escolares (Aja,)1999

Una mirada comparativa que incluya las Comunidadig®nomas y las diferentes areas
territoriales de gestion educativa (servicios teriales) apunta que, después de Murcia y
justo delante de Madrid, Catalufia es una de lasiomades que menos garantiza la igualdad
de acceso del alumnado extranjero en los sectdresvos publico y privado: la matricula
de extranjeros en la publica (17.7%) casi triplecde la privada (6.2%). Entre otros factores,
se pudieran mencionar los efectos de la crisis@oaa sobre la eleccion de centro por parte
de la poblacion de origen inmigrante, que se ertcai@m una situacion socioecondémica mas

precaria (Fundacion Bofill, 2013)

Siguiendo con este estudio, cabe apuntar que lebinaoion de factores territoriales e

institucionales hace que las regiones tiendan septar perfiles mas o menos inclusivos vy,
por tanto, modelos mas o menos polarizados. P@ p#arte, aunque la matricula no

equilibrada entre sectores pudiera ser uno dealtsres explicativos mas importantes de la
segregacion escolar en Catalufia, la distribuciéeqaotativa de los estudiantes extranjeros
entre los centros también caracteriza la matrienles centros publicos.

En este sentido, un factor que explica una bueni pste fendmeno son las diferencias

existentes entre municipios con un porcentaje neya€lo de alumnos extranjeros, asi como
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la concentracion residencial de esta misma pobiaeid determinados barrios. Asi, el area
territorial con mayor indice de segregacion esocidalos estudiantes de origen extranjero en
Educacion infantil y primaria es la del Valles Qimital, seguida por el Consorcio de

Educacion de Barcelona y Girona (Fundacion B&ii13).

Las situaciones de guetizacion escolar requierem atencion preferente, tanto por sus
consecuencias negativas sobre el principio dedgadade oportunidades educativas, como por
Su impacto negativo en la cohesion social. Esntgortante atender a estas situaciones, como
tener en cuenta la presencia o ausencia del alund@cdorigen extranjero en el resto de

centros (Benito y Gonzalez, 2007; Capellan de T@arcia, Olmos y Rubio, 2013).

1.3 El planteamiento inclusivo en la educacion

La escuela de hoy tiene un papel fundamental etleshrrollo de una educacién en la
diversidad y para la diversidad, como medio de heiceladanos conscientes tanto del valor
de las diferencias, como de las cosas que todnentien comun. Sobre la base de este
propésito, el actual escenario escolar exige uocgud educativo inclusivo e intercultural

desde el cual la diversidad se considere comousrad valiosa y un enriguecimiento mutuo,

no como una debilidad a superar.

El origen de la idea de inclusidon esta en el plEmiento de una educacion para todos,
declarado por un reducido niumero de paises durardeConferencia de la UNESCO en

Jomtien, Tahilandia (UNESCO, 1990). Cuatro afios rnade, en el marco de otra

conferencia de la UNESCO en Salamanca, un mayoreruimie paises y organizaciones
internacionales vinculadas a la educacion asumatetade desarrollar o promover sistemas
educativos con una orientacion inclusiva. Se predasi, a través de la denominada
Declaracion de Salamanca (UNESCO, 1994), una gds@ni casi generalizada a esta idea

como principio y politica educativa.
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Pero la evolucion hacia las reformas educativasish@s no ha sido Gnica ni lineal. Ante la
diversidad humana, la educacion ha reaccionadoahermra similar a la sociedad, intentando
reducir al minimo sus efectos sobre la base dentdistestructuras y reformas organizativas.
Tradicionalmente, los sistemas educativos han diitenla diversidad desde una optica
negativa; y de manera consecuente, la via paratafta ha sido el intento de ordenacion y
tratamiento diferenciado de la misma (Fernandeaiangl1998; Gimeno, 2000), cuando la

lucha en una sociedad democratica deberia seladardesigualdad y no contra la diversidad.

Partiendo de un analisis previo de Ferndndez Emddi®98), Parrilla (2002) organiza y
describe en cuatro fases los distintos tipos deuesta que la escuela ha dado a la diversidad

hasta plantearse la orientacion inclusiva (Tabla 1)

Tabla 1
De la exclusion a la inclusiéfParrilla, 2002)

Grupo

Clase Social Geénero Discapacidad
Cultural

. L No No Infanticidio /

1. Exclusién No escolarizacion L L .

escolarizacion escolarizacion  Internamiento
Escuelas

., . Escuelas

2.Segregacion Escuela Graduada Escuela Puente separadas: :
o Especiales

Nifas
Escuela

Comprehensividad Compensatoria L Integracion

s ~ . Coeducacion .
3. Integracion (afos cincuenta y Escuela ~ Educativa

; (afios setenta) ~
sesenta) Multicultural (afios sesenta)
(afios ochenta)
Educacion

. Educacion Inclusiva Educacion Educacién

4. Reestructuracion . g, . .

Inclusiva (Educacion Inclusiva Inclusiva

Intercultural)

En una primera fase, la respuesta educativa estavoada por laxclusionescolar, de hecho
o de derecho, de todos aquellos grupos no pertriesi a una poblacion especifica y
privilegiada a la que estaba dirigida la educadifmvana, burguesa y con intereses en los

ambitos eclesiastico, burocratico o militar). Esitmacion educativa estaba acompafnada de

24



una situacion social también excluyente, marcaddapexplotacion laboral de las personas

de clase trabajadora, y la discriminacion de msjgrgrupos culturales distintos al dominante.

Una segunda fase se describe camgregaciondebido a la incorporacion de los anteriores
colectivos excluidos a la escolaridad pero en aonés segregadoras. Esto es, se reconoce
el derecho a la educacién pero de manera difedsmcagin los grupos de personas en
situacion de desigualdad. Tal es el caso de lagkscpara la poblacion negra en EE.UU. o
el caso, en Espafia, de las “escuelas puente” (otvacmnes escolares para gitanos) que
duraron hasta bien entrados los ochenta. El trdsfesncial de estos procesos estaba marcado
por un pensamiento de jerarquizacion que asumecaltiara dominante como la superior y
califica cualquier desviacién de la misma como oadg inferioridad (racismo, clasismo,

sexismo, etc.).

Posteriormente, en respuesta a movimientos de gr@@resion que reclaman los derechos
civiles de los colectivos en situacion de margidacise define una fase detegracion
caracterizada por propuestas que plantean unademambios en los sistemas educativos,
tendentes a corregir las fuertes desigualdadesejilan produciendo como consecuencia de
la fase anterior. No obstante, estas nuevas rdsgugenen en comun que el proceso de
integracion se hace siempre en la misma direccidpory eso se lo ha calificado de
asimilacionista: desde las escuelas segregadaa leaci'normales”, a las que imparten la
cultura, los valores y los contenidos de la cultdeaninante, en términos de una simple

integracion fisica, no real (Booth y Ainscow, 1998)

Finalmente, ante el fallo de la escuela para redgonon equidad ante la sociedad y la
necesidad de que la escuela facilite la formaciénciddadanos capaces de participar e
integrarse laboral, emocional, social y culturalteesn las instituciones y mecanismos de la

sociedad, surgen las llamadas reformas inclusivaiSCO, 1994) como una propuesta que
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alcanza de manera simultanea a todos los colectilspersonas. En esta fase de
reestructuraciorse reconoce la diversidad en la escuela en rel@on tres cuestiones: (a) la
participacion de cualquier persona (con indeperidee sus caracteristicas sociales,
culturales, biologicas, intelectuales, afectivas,)een la escuela de su comunidad, (b) la
necesidad de estudiar y luchar contra las bar@ragprendizaje en la escuela, y (c) una
educacion de calidad para todos los alumnos (Ams&wooth y Dyson, 2006; Ainscow y

Miles, 2009; Booth, 2000).

Pero la inclusion educativa es un proceso de @rgaraddjico y dileméatico. Por una parte,
como ha sefalado Ainscow (2001), resulta parad@jidwecho de que aunque se cuente con
los conocimientos y las capacidades necesariaslipagala a cabo, se impone una falta de
voluntad y determinacién por parte de los actodhscativos para llevarlos a la practica.
Existe, por tanto, un espacio de incoherencia entestras aspiraciones y la realidad, entre lo
gue decimos que deberia hacerse y lo que realmerttace (Echeita et al., 2009). Por otra
parte, coexiste el llamadbilema de las diferencia®yson , 2001; Dyson y Milward, 2000;
Norwich, 2008) que atafie a todo el alumnado erddesntes factores de diversidad (clase
social, género, salud, etnicidad o capacidad)emetique ver con el conjunto de decisiones
educativas en todos los niveles (macro, meso yoner las que prima y es necesario atender
tanto a lo comuan, lo compartido, lo que une y heemtir iguales a los alumnos, como via
privilegiada para la cohesion socigkrsuslas que hacen necesario atender lo que resulta
individual, idiosincratico o especifico, a tenor e caracteristicas de todo proceso de

construccion del conocimiento (Coll y Miras, 2001).

En efecto, un analisis de la reflexion critica defgsionales espafioles sobre sus practicas
cotidianas (Sales, 2010), refleja precisamentaileima referido a la dicotomia entre

diversidad e igualdad, pues en muchos casos, dlaedidiferencia y desigualdad se manejan
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de forma confusa y ambigua. Asi, en funcion debgné ideoldgico y educativo desde el «

se plantea estdilema, la autora propone la siente resolucion grafica (Figur).

| IGUALDAD |- - DIVERSIDAD |
| INVISIBILIDAD | | VISIBILDAD |
Homogeneizacion Igualdad en Diferencia como problema Diferencia como derecho
asimilacionista derechos civicos y desigualdad camuflada y valor enriquecedor
| Pluriidentidad

Educacion compensatoria asimilacionista Educacion intercultural inclusiva
para inmigrantes y minorias étnicas de intercambio y didlogo desde la igualdad

Figura 1 Igualdad y diversidad: entre lo visible y lo isible. Adaptada de Sales (20:

De esta manera, Sales (2010) fundamenta que fetacnvisibilidad” homogeneizante, qt
se deriva de los enfoques educativos asimilacesiste deberia favorecer “la invisibilide
que proporciona el derecho al anonimato, a ser iudadano mas, sin necesidad
justificacion constante. Por otra parte,e “la visibilidad” etiquetadora de los progran
compensatorios, se deberia promover “la visibilidae la diversidad en todas s
dimensiones socioculturales. Esto, a partir de lioma eleccién de la identidad cultural
cada persona y comunidad, cposibilidad de ser mostrada y reconocida publicaeesin
sentimientos de humillacibn o menosprecio. Es deomjugar la igualdad de derechos co

derecho a la diferencia, no sefialar la diversidatbreotipandol

Estas contradicciones hacen quecamino a la inclusién educativa no sea rapido nadi,
sino mas bien lo contrario, estando marcado deepozcfallidos que como reaccion pue
producir incluso cierto grado dnvolucion (Echeita et al., 2009). Y es que, comconocer
Escudero y Martiez (2011) al identificar los principales “vectdrgse articulan el marco ¢

la inclusion, elvector ideolégico y éticcde la educacion inclusiva constituye el r
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importante y complejo de este proceso, pues depardien los principios éticos y los valores
(Escudero, 2006), sin los cuales es dificil en@rir motivacion, la energia y la capacidad de
sostener los esfuerzos necesarios para acometegitdsios educativos requeridos de cara a
la inclusion. Desde el Index for Inclusi¢Booth y Ainscow, 2002) ya se plantea la tarea de
analizar de forma sistematica los contenidos yfdamas de las culturas, las politicas y las
practicas escolares que pueden ayudar a trastzlaalores inclusivos a la vida cotidiana de
los centros escolares. Se requiere llevar a catrotapto, una alfabetizacion en valores,
decir, conocer como se aprenden, ensefian o refuéwzavalores y la ética profesional

(Escudero, 2006) para llevarlos a la acciéon (Bo2®i06).

En Espafia, como apuntan Verdugo y Parrilla (20i@8),cambios escolares que exige una
educacion inclusiva se han desarrollado de maresiguhl y sin un avance sostenido de los
mismos. El desarrollo de la inclusion educativameooproceso, no se puede reducir
simplemente a una ley o discurso puntual con retmmemporal limitado; este exige una
buena planificacion, un desarrollo sostenido yndlisis constante de las practicas educativas
y de los procesos de cambio escolar. Los autotadod afirman que, en toda Espafa, han
faltado muchos de estos elementos que son esenpiia facilitar la inclusion y garantizar

Su éxito a corto plazo.

En particular, el sistema educativo catalan pasaipa situacion paradojica en tanto vive en
unos principios normativos y legales integradoresmprensivos, y unas practicas a menudo
segregadoras y excluyentes (Gratacos y Ugidos,)2DEligual manera, un analisis detallado
de la ensefianza obligatoria en Catalufia pone ddi@sém que existe, en teoria, un sistema
educativo comprensivo y un modelo de escuela in@upero que en la practica, este hecho

no se da con la intensidad necesaria (Ferrer, 2009)
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1.4 La educacion en clave intercultural

A raiz de la compleja realidad educativa ya descadparece un creciente interés por la
diversidad cultural en el contexto educativo quemadmente se manifiesta cuando surgen
conflictos asociados a esta; ademas, esta divdraidauele considerarse como un elemento
positivo y enriquecedor (Malik, 2003). En la préati precisamente, el desconocimiento de
formas culturales distintas a la mayoritaria, yddsultades que comporta trabajar con ellas
en una escuela homogeneizadora, hacen que sesopteer en cuenta la cultura como un
elemento que aporta riqueza y que incide de formyg significativa en el desarrollo de las

personas. En cuanto a la formacién del profesoradmsar de la presencia significativa de
una poblacion escolar cultural y linglisticamenteida, llama la atencién la poca presencia
de acciones formativas que inviten, de modo preagtioptimista, a desarrollar competencias
para un mejor desempefio en entornos sociales queéeren una educacion de caracter

intercultural y un profesorado culturalmente selesjGay, 2002).

Como ya hemos visto, el planteamiento interculterakducacion surge como etapa final en
el proceso de aceptacion y valoracion de las Vasabulturales, mas alla de alternativas
asimilacionistas o0 compensatorias y muy vinculaddoranulaciones educativas afines:

educacion global, educacion inclusiva, educaciomirranista, educacion multicultural

(Aguado, 2004). Segun plantea esta autora, lasedif@&s culturales de individuos y grupos
se sittan como foco de la reflexion y la indaga@éneducacion. Es decir, se propone dar
respuesta a la diversidad cultural, desde prengsasrespetan y/o valoran el pluralismo
cultural como algo consustancial a las sociedadaslas, y se contempla como riqueza y

recurso educativo.

Llegados a este punto, resulta pertinente congidaraistincion que se plantea entre

multiculturalidad e interculturalidad. La primerarppectiva, de origen y uso en el ambito
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anglosajon, estd mas enfocada en la gestion derealmlad donde coexisten culturas
diferentes y en la consecucion de igualdad de opiddes. La segunda, procedente del
ambito francéfono, se basa en la construccion dgededad emergente, desde la interaccion
entre culturas y su mutua transformacion, y est& pentrada en el establecimiento de
oportunidades para la igualdad. Como reconoce Hss¢2003), ambas formas de abordar la
diversidad cultural proporcionan dos légicas difieradas a la hora de pensar estrategias de

atencioén a la diversidad.

De acuerdo con Essomba, los procesos e institugique genera el enfoque multicultural,
desde una Optica de la diferencia, se caracteppariomentar y programar actividades que
favorecen el conocimiento de las caracteristicasifiaatas de los demas grupos culturales.
Es decir, se priorizan los aspectos expresivosadeultura, en detrimento de los mas
instrumentales y definitorios. En consecuenci@reyecto educativo se centra en criterios de
seleccién de contenidos, ya que se reconoce unasibijdad material y temporal de poder

afrontar la ensefianza de todo el universo multicailpropio del entorno.

Por otra parte, Essomba plantea que la perspeictigecultural incide en los aspectos de

desigualdad, por tanto, las actividades educatimasencaminadas a la comprension de uno
mismo como un primer paso hacia la apertura al @reea, se parte de la autoevaluacion y
del cuestionamiento de lo que es propio, lo cuatlnoe a un cierto de grado de relativismo

necesario para acceder a otros criterios y paramdiferentes a los de uno mismo. Por ello,
constituye una dinamica que atiende a los aspatstrsimentales de la cultura, o lo que se
considera la “cultura profunda”, y propone una gfarmacion cualitativa del proyecto

educativo en lugar de una ampliacién cuantitativa.

Puestas en practica, estas ideas deberian coraucirproceso continuo de estructuracion

interior y de apertura al exterior, desde una nwtmda de interpretacion que estimule el
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contraste de los diferentes puntos de vista. Aderesim diversidad de criterios no es
percibida como una herencia externa que ofrecerupog sino como el resultado de una
historia particular que surge de la multitud detaotos con diversos contenidos culturales,

presentes en la trayectoria Unica del individuo.

Desde otra perspectiva, partiendo de que las difexe culturales entre mayoria y minorias
no son algo estatico e inmutable, sino que somda#s y responden a relaciones de poder,
Hannoun (1992) establece una distincion a partiagiéctitudes del “grupo dominante” ante
las diferencias culturales e identifica tres p@gufundamentales. En primer lugar, el
asimilacionismaevela una actitud mediante la cual se consideed@s miembros de grupos
minoritarios deben asumir los valores, practicasegncias del grupo mayoritario, de manera
gue no se valora la conservacién de las pautaaralds de origen. En segundo lugar, la
postura delmulticulturalismovalora que cada grupo mantenga sus pautas cekueal una
convivencia fisica espacio-temporal, aunque no ga@nente se cree en su integracion
social y, en cualquier caso, no se contempla qualtara dominante deba cambiar. En tercer
y ultimo lugar, elinterculturalismoa través del cual se cree que todos los gruptwalds se
transforman a través de sus relaciones, inclusograpo dominante, a partir del

reconocimiento, la comprension y la valoracionated como diverso.

Tomando en consideracion los diferentes abordagslad diversidad cultural, y en

consonancia con Aguado (2004), somos partidariodadeecesidad de una perspectiva
intercultural en tanto esta acentla la interacci@municacion, negociacion vy

enriguecimiento entre formas culturales diversaga#tir de la idea de que las diferencias
culturales estan siempre presentes en los contextosativos, y no solo cuando existen
grupos explicitamente definidos en funcidn de sgeorétnico o nacional, se debe adoptar un
enfoque intercultural dirigido a la sociedad conmotodo y a cada uno de sus miembros en

particular. Por tanto, defendemos un enfoque querekende aplicar programas especificos a
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grupos culturalmente diversos, sino que constituya perspectiva mas amplia que afecta a

todas las dimensiones y a todos los participargkprdceso educativo (Aguado et al., 2003).

Mas concretamente, este enfoque esta basado espelta y la valoracion de la diversidad
cultural, y se dirige a todos y cada uno de losmbi®s de la sociedad en su conjunto.
Implica un modelo de intervencién, formal e infotpteolistico, integrado, configurador de

todas las dimensiones del proceso educativo, ddifograr la igualdad de oportunidades /
resultados, la superacion del racismo en sus @disarganifestaciones, la comunicacion y la

competencia interculturales (Aguado, 1995).

Pero lo cierto es que la cultura escolar transmdéores socioculturales especificos,
excluyendo otros rasgos culturales que no son oomef® con ellos. Asi, ciertas practicas
educativas mantienen, refuerzan y legitiman dekigdas sociales de ciertos estudiantes al
no reconocer y valorar sus diferencias culturafggu@do et al., 2003). En este sentido, al
analizar las practicas escolares en la ensefargatoba espafiola, las autoras reconocen
que los centros educativos, especialmente losqu#liejos de abordar de forma explicita las
diferencias culturales, se muestran incapaces tiddasar las necesidades de estudiantes de
origenes culturales diversos, negandoles de esti® mmoa igualdad real de oportunidades.
Este estudio identifica que el tratamiento dada diversidad cultural en los centros publicos
de Espafia no es el mas adecuado y que, adematejestdel planteamiento intercultural.
Por otra parte, se plantea que los conceptos dereddia, diversidad y programas
interculturales son muy populares en el discursca&ilo actual, pero mas como elementos
retéricos que como practicas reales. Asimismo, &= revidente el hecho de que se han
adoptado medidas superficiales para resolver lo ouehas personas consideran un
“problema”, pero las iniciativas adoptadas no &aten adecuadamente los requisitos del

alumnado culturalmente diverso.
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De manera mas especifica, Aguado et al. (2003)epui constatar que los centros
contribuyen a la discriminacion de diversos gruptsvés de practicas explicitas (curriculum
formal) o implicitas (curriculum oculto). De estarha, transmiten una cultura “oficial” que

refleja los valores, creencias y visiones del muddda cultura general o mayoritaria, sin
tener en cuenta la de los grupos minoritarios. ligaate, resulta preocupante la actitud del
profesorado cuando intenta hacer invisible la difera cultural, como forma de garantizar o

entender la igualdad de oportunidades, asuntoemaermtado mas adelante.

Y es que las estrategias educativas dependerargefenitiva, de las interpretaciones
implicitas y explicitas acerca de la diversidadtwwal. De esta manera, como reconoce
Lalueza (2012), existe una representa@sencialistadel concepto de cultura que la entiende
como un ambito al que los sujetos pertenecen, o ligwa a explicar el conjunto de sus
conductas como fruto de egeertenencia Por tanto, se atribuye a las personas una
caracteristicasencial de modo que su trayectoria vital o las circunstmnhistéricas de su
grupo pasan a un segundo plano o, sencillamemdgsoradas. Asi, desde este culturalismo
esencialista se asume un enfodiipolar (Giménez, 2009) por el que la relacién entre
identidades culturales distintas es necesariantEntgosicion, de relaciG@ominante versus

deébil, por lo que la diferencia es percibida como una aren

Lalueza (2012) plantea, entonces, que cuando &sigas educativas se basan, por lo general
de manera implicita, en este concepsencialistade cultura, la diversidad cultural en la
escuela se entiende como un lastre, un obstacwolgpaocializacion. Desde esta vision, la
asimilacion (la pérdida de referentes culturalesogdemiembros del grupo minoritario y su
dilucion en el grupo mayoritario) seria la Unicaria de inclusion en una sociedad que solo
se percibe viable si es homogénea. De esta masuatiene, el éxito de los alumnos de los

grupos minoritarios residiria en conseguir que rieje la puerta de entrada a la escuela todo
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bagaje cultural que interfiera en el tipo de sdaaion considerado, por esta, como

adecuado.

Gratacoés y Ugidos (2011), en base a su estudibsistema educativo catalan, apuntan que la
escuela ignora el valor de la diversidad cultuna@spnte en las aulas porque no tiene la
plasticidad ni la fluidez necesarias para adaptar$e realidad. Es decir, que su dinamica
estatica y poco flexible hace que quede ocultatdribucién que los estudiantes de minorias
étnicas podrian hacer a la construccidon colectelacdnocimiento y a los propios centros.
Paralelamente, existe una consideracion negatila diéerencia cultural. Esto implica, como
consecuencia directa, un trato escolar injusto plranos estudiantes en la medida que solo
se valoran como significativos unos conocimient®igninados, unas habilidades concretas,
una manera determinada de entender el mundo, desaleperspectiva etnocentrista y

asimilacionista.

Obviamente, esto no da lugar a la inclusion deversidad de manifestaciones culturales y a
las diferentes formas de conocimiento que traeigons alumnado con origenes culturales
diversos; de manera que pueden hallarse ante laseéxt al ser invitados a adaptarse a
formas culturales dominantes, sin darles la opatath de aportar las suyas de manera
constructiva y significativa, mas alla del folcloyeel exotismo. En términos de los autores,
todo ello responderia al interés oculto de manteméravés de la promocion de una cultura

Unica y dominante, un sistema social y economisigdeal y, por tanto, injusto.

Ante esta tendencia, Essomba (2006) plantea quel@nhos ejes necesarios a abordar, si se
aspira a conseguir aulas culturalmente inclusieascombatir el etnocentrismo propio del
curriculo actual a través de la construccién y sién permanente de los significados
culturales, lo cual implica en términos practicasimentar “ensefiar la cultura”, sino recibir

aportaciones que enriquezcan la construccion cdidpate nuevos referentes culturales.
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Por otra parte, el reconocimiento de la diversigsdmposible si los centros no se convierten
en escenarios dinamicos donde cobre sentido readdaacion construida desde los pilares
basicos de lo intercultural. Esto supone elegir @atastinatarios no sélo al alumnado de
origen extranjero, sino al conjunto de la comuniéddcativa, incluyendo definitivamente
aquellos centros en los que aun no es frecuernestencia de este alumnado en sus aulas

(Gonzélez, 2008).

Pero lo mas importante: los educadores tienen gtax eonvencidos de que la diversidad
enriguece a profesores y alumnos, y que aprenderreen comunidades heterogéneas no es
s6lo un objetivo valido, sino central de la escu8asinos, 2002). De esta manera, segun
Ainscow (1995), los maestros no verian a los alsyue experimentan dificultades como un
problema, sino como un medio de aprender a pedeacisu practica, y comenzarian a
considerar la mejora de esta practica como parsudebajo. Sin dudas, el planteamiento de
gue la diversidadho se ve como un problemgae se debe supersino como un recurspara
apoyar el aprendizaje de todos, expresado en eklaflinclusion (Booth, Ainscow, Black-
Kawkins, Vaughan y Shaw, 2000), apunta de formuitalele a una revision del concepto y

las actitudes que tiene el profesorado hacia larsiigad.

1.5 El profesorado frente a la escuela inclusiva e intercultural

La inclusion en clave intercultural del alumnadoadigien extranjero pasa, necesariamente,
por una actitud basica positiva y de comprensidgrppde de los docentes. Lo que determina,
en gran medida, los resultados inclusivos o exdiggeque se conseguiran en la escuela es la
voluntad consciente de orientar el trabajo pedagolacia una u otra direccion. Asi mismo,
la manera de encarar, sin etnocentrismos limitajdas relaciones comunicativas y sociales

con estos alumnos, marcara en buena parte el@eitéracaso de su trayectoria educativa.
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Desde el ya citado “Eix Transversal sobre Educdaitrcultural’, propuesto por el
Departament d’Ensenyament de la Generalitat de gt (1996) como una de las
respuestas del sistema educativo ante la llegaddudenos de origen inmigrante, se viene
sefalando la importancia de la actitud del profdopara que el planteamiento intercultural
se convierta en una realidad. Para ello, como rssiibe directo de su aplicacion, se plantea
que debe adquirir un compromiso personal y profegioespecto al valor de la diversidad

cultural dejando de lado, entre otras cosas, cielqutitud etnocéntrica.

Pero tal y como advierte Giné (2001), el progreslocentro hacia la inclusién, asi como su
consolidacion y mantenimiento, responde siempreegsos lentos, progresivos, no ajenos a
las dificultades que supone la toma de conciende rngsponsabilidad de llevar a cabo un
conjunto de innovaciones que afectan a todo elr@ertigunos de estos procesos que
menciona suponen la implicacion, negociacion yigipecion de todo el profesorado en las

finalidades que se persiguen, desde una interdepeiadpositiva y un proyecto de equipo;

asi como la promocion de la reflexion sobre la firac de la critica responsable y de la

necesidad de acuerdos.

Asi mismo, en relacion al desempefio del profesoesdBsparia en materia intercultural, se
viene reconociendo desde hace algun tiempo quemiéaty las politicas van muy por delante
de la préactica (Nieto y Santos, 1997). La divemsidaltural, entonces, apenas era considerada
si no habia presencia de grupos minoritarios exemiro. De esta manera, se pensaba que Si
no habia problemas de integracidon o no existianoma@s no era necesaria la educacion
intercultural, asociada esta Unicamente a losomass provocados por gitanos o0 inmigrantes.
Ademas, los autores identifican una extendida misidmanista y bondadosa, pero negadora
del problema: el mismo “no problem here” reactieola educacion britanica en su momento.
Diaz-Aguado (2002), por su parte, sefiala que muphafesores se encuentran anclados en

un pensamiento claramente vinculado a una perspedg asimilacion de las diferentes
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culturas, asi como de inhibicién o de ocultaciériadposible conflictividad existente en sus

centros educativos.

Mas adelante en el tiempo, un estudio represeatdtivia escuela ante la diversidad cultural
en Catalufia (Garreta, 2004) refleja que, a nivelmdmlelo y discurso, la mayoria del
profesorado de la ensefianza obligatoria, principatende la ensefianza primaria y de centros
publicos, cree que todos los centros docentes idebtner como uno de sus referentes la
educacion intercultural. No obstante, concluye laueaduccion del discurso intercultural a la
practica es mas bien pobre, ya que entre otras sesaree que es un “problema” que sélo

atafie a los centros y docentes que cuentan commnado etnoculturalmente diverso.

En su estudio, Garreta (2004) plantea que la peotiducativa es mas asimiladora y
compensatoria que propiamente intercultural. Cémstalemas, que cuando se llevan a cabo
actuaciones, estas no acaban de responder al modetoultural, sino que estan mas
asociadas a principios pedagdgicos y organizatigoe a la concrecibn de estos
planteamientos en las areas de conocimiento. Elimipe ver la definicion que existe sobre la
adaptacion a la diversidad cultural, a menudo pn&tada de forma aditiva y no
necesariamente transversal ni representativa. HEnitd&, como reconoce Leiva (2009),
existe una concepcion light de la educacion intaral que tiende a practicas puntuales y a
la folclorizacion cultural. Una vez mas, los readtis de un estudio, ademas de indicar que
hay un profesorado que cree que no hay que aatussta direccion, ponen en evidencia que
siguen siendo las aulas sin alumnado etnoculturdabmdiverso donde esta percepcion es

mayor.

En un estudio mas reciente, también en CatalufiataGys y Ugidos (2011) analizan la
manera en que el profesorado y la escuela reacciante la diferencia cultural, como

elemento clave a tener en cuenta a la hora dedayasilos procesos de éxito y/o fracaso en
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los alumnos de origen extranjero. Asi, constatan gumenudo, las definiciones de habilidad,
valor y competencia con que trabajan los maeswaoslas propias de las clases y “grupos
dominantes”. Ademas, que gran parte de los coofliéticos interculturales surgen de una
interpretacion etnocéntrica acerca de accionesl@lUmnos que son poco familiares a los
docentes. Al mismo tiempo, reafirman que los masdienden a tener estereotipos, visiones
negativas y expectativas bajas sobre los alummux@turalmente minoritarios y sobre sus

familias.

El estudio, antes citado, también constat6 reiter@dntradicciones entre las intenciones y las
declaraciones de principios, tanto de los proyeescativos como de la actuacion del

profesorado. En este sentido, se reconoce que erayaria de los centros los discursos y
documentos internos valoran la diversidad y la ataggl mismo tiempo que se dan practicas
segregadoras y folclorizantes, o se establecergjdes en el tratamiento de las lenguas que
estan presentes. De igual manera, mientras lodivagey las intenciones proponen la

superacion de barreras y discriminaciones interasnifrecuentemente la practica educativa

impide la plena integracion y el trato igualitadie las minorias.

Al mismo tiempo, Gratacoés y Ugidos reconocen gseplofesionales de la educacion son, en
definitiva, personas cuyas convicciones, ideologiwada, vicios y virtudes personales
condicionan su labor profesional. De esta maneragaudo la conciencia de la diversidad
cultural se detiene en las formas mas estereospagsibles, pasando por alto los elementos

menos visibles como las interacciones cotidiamasylores o las aspiraciones, entre otros.

Como también reconoce Leiva (2009), mas alla dstimrees asociadas a evidentes carencias
formativas en materia intercultural del profesoradriste un escaso conocimiento de la
propia idiosincrasia cultural de los alumnos deturak minoritarias, que afecta la

configuracién de sus concepciones educativas hadmercultural y la conformacion de sus
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actitudes ante este alumnado. Ademas, es usugg|oeeencias, muchas veces irracionales y
no fundamentadas del profesorado, como consecudecsu formacion, de su aprendizaje
social o de sus propias experiencias vitales, asuqua la diversidad cultural puede implicar
en la practica una diferencia en el tratamientaativo, asi como en su relacion y actitudes

previas respecto a los alumnos de origen extranjel® culturas minoritarias.

En este sentido, Echeita y Dominguez (2011) coreidque las culturas, las politicas y las
practicas mas o menos inclusivas y, agregamosyciiterales, se sostienen en las
concepciones articuladas del profesorado con raspectres dimensiones centrales del
guehacer educativo: (i) el papel de las difereneragl aprendizaje escolar; (ii) la naturaleza
del trabajo de los docentes desde el punto de atigemizacional; (iii) los principios y valores
educativos y la disposicion al cambio. Al respeatibtando a Pozo (2006), los autores
plantean que las concepciones asociadas a estassiimes no aparecen de forma aleatoria,
sino a través de procesos repetidos de aprendipgjécito en determinados contextos de
practica. Por ello, estas no se cambian con eludisc con la palabra, sino mediante la
transformaciéon de esos mismos contextos y la mimgsjue se genera deconstruiren ellos
concepciones alternativas a las necesidades dasivadr ejemplo y en el caso que nos ocupa,

de una apuesta clara y firme por politicas de ed@canclusiva e intercultural.

Sucede entonces que, ante un claro escenario utiwited marcado por la diversidad cultural

del alumnado en las escuelas actuales, hay muchfespres que aun manifiestan actitudes
de inhibicion o de pasividad ante la misma, lo dighe profundas repercusiones en el
funcionamiento de una escuela democratica, plunatgrogénea (Leiva, 2009). En un intento
por identificar las tendencias actitudinales dedfgsorado en este sentido, Lopez (2001)
destaca que existen tres grandes categorias deteée®@n funcion de su perspectiva o vision

sobre la interculturalidad.
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En primer lugar, reconoce un profesorado que cree lgs culturas minoritarias de |
alumnos de origen extranjero suponen un déficitomamte, para su propia integrac
escolar y para un buen desarrollo de sus compatemsicolares en el procesodémico
habitual. En segundo lugar, identifica un tipo decehtes que perciben con ma
sensibilidad y apertura la existencia de una digdads cultural en la escuela, pero que
creen que esto suponga grandes cambios para fuasppoacticas profesiales. Por altimo,
en tercer lugar, advierte unos docentes que setranesceptivos a indagar en los princig
de la interculturalidad, respetando el valor ddifarencia como referente importante en

practicas pedagodgicas, y haciendo un andliectivo de las diferentes cuestiones qut

ponen en juego cuando un alumno de origen ext@amrede al centro educati

Desde una vision mas holisi, en aras dédentificar los distintos escenarios, tendencit
variables que afectan a los docent centros educativos con respecto al reto que sL
construir una escuela intercultural e inclusivasdisba (2006) concibe al docente comc
sujeto que integra de forma dinamica cuatro dinogres en tension, dispuestas en dos
gue marcan su contextdu comportamiento profesional ante el cambio ydgora depender

de su posicionamiento en estuce de ejes y dimensionespresentado en Figura 2.

Dimension intrasistémica
(comunidad educativa)

N

Dimensién interpsicologica
(cultura escolar)

N
v
(33u=20p |3p eIS0|08PI)
e2130|021sdeJjul uoisuswiq

v

Dimension intersistémica

<Contexto indirecto de referencia>

(sistema educativo)

< Contexto directo de interaccion >

Figura 2 Contexto y dimensiones del docente. Elaboraciopip apartir de Essomba (200
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Poniendo el foco de atencion en el contexto dednt@on, especificamente en la dimension
ideologica del profesorado, Essomba (2005) ideatiiuatro posicionamientos a la hora de
tratar al alumnado de familia inmigrada: (1) doesntentrados en los contenidos escolares,
que se focalizan en equiparar el nivel de conocitniee estos con el del resto del alumnado
perteneciente a los grupos sociales mayoritar®sgd@centes centrados en la metodologia,
orientados a preparar adaptaciones curriculareatgriales de apoyo que faciliten la rapida
adaptacion de este alumnado al nivel corresporgjief®) docentes centrados en las
competencias personales, cuya accion recae ersatrodo de competencias transversales,
con el objetivo de promover una facil y rapida usebn no solo en el aula sino también en su
contexto social; y (4) docentes centrados en eimiento socioafectivo, focalizados en los

aspectos socioafectivos de su inclusién social.

Ante la variedad de actitudes de los docentes legida a la diversidad cultural, Essomba
(2006) confirma que, mas alla de la inversibn ecun@s o la transformacion de las
estructuras, los procesos innovadores exitosodramnos de interculturalidad e inclusion son
aquellos fundamentados en el cambio del profesprages es en este terreno donde triunfan
o fracasan los mejores planes, las mejores refoon@as mejores dispositivos formativos. Al
respecto, Gratac6s y Ugidos (2011) insisten eretjteto del cambio en los comportamientos
y las actitudes del profesorado no se puede comsgglamente estableciendo controles o

promulgando normativas, como tampoco se ha dendaséféicaz la formacion técnica.

Estos autores argumentan que no es suficienterdésaprogramas y entrenar habilidades,
teniendo en cuenta que en la base de las actyucteBportamientos existen representaciones
cognitivas, creencias sobre uno mismo y sobre wad, asi como del funcionamiento
normativo de las cosas, que dificultan el cambw. tBnto, plantean que cambiar o ampliar
los modelos mentales no es uUnicamente una cuedgoaprender, sino también de re-

significar. En este orden de andlisis, coincidincos su propuesta de que el proceso de
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mejora y cambio de algunos comportamientos y aldgude los docentes debe comenzar por
la observacion, la reflexion y la toma de consdeersobre sus propias concepciones y
practicas. De esta manera, la reflexion puede ibointra vivenciar de forma diferente sus
actuaciones en situaciones educativas que invaidardiversidad cultural (en relacién con el

alumnado, con las familias...).

En definitiva, para que el éxito educativo del abawho de origen extranjero repercuta en su
inclusion social, se plantea que la gestién fovaatie los recursos docentes no debe
concentrarse estrictamente en los aspectos téatéckasprofesion sino también en cuestiones
éticas. En este sentido, se alerta de lo impreibdindue resulta reconocer al profesorado en
su dimensién de ciudadano, en relacion a sus esf#eg, sus prejuicios y su actitud a la hora
de generar, inconscientemente, mecanismos de @mefar endogrupal que excluyen al

alumnado de origen extranjero de las dinAmicasrgdas y, consecuentemente, construyen
un universo simbdlico de exclusién implicita derdi® las aulas donde este alumnado tiene

presencia (Essomba, 2014).

Se apela, por tanto, a la formacion de un pensamestratégico en el profesorado orientado
no solo a ensefiar al alumnado de origen extrangmm a hacer que su proceso de
aprendizaje le sea significativo. Esto, sobre lsebde sistemas de relaciones significativos,
cercanos y de clara referencia para este alumaadopmo yendo a la busqueda de su capital
social y cultural, a menudo oculto e invisibilizadRor otra parte, se expresa la necesidad de
facilitar el desarrollo de las escuelas como codmaes profesionales de aprendizaje
(Hargreaves, 2003), donde el profesorado puedautiisfde condiciones que permitan

aprender unos de otros.

Lamentablemente, a partir de un diagnéstico deldestactual de implementacion de las

politicas de escolarizacion basica obligatoria aleimnado de origen extranjero en Espafia
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(Essomba, 2014), se reitera la necesidad de cantdbdtecuente invisibilizacion y, por ende,
la desatencion de ciertos perfiles de alumnadorigeroextranjero. Especificamente, se hace
referencia a aquellos que, por ser nietos o bmiete primeros migrantes, quedan
invisibilizados en su proceso complejo de constdgntificaciones y relaciones sociales al no
tener en cuenta su bagaje cultural familiar. TamBg hace mencion de aquellos alumnos de
origen extranjero con los que, por encontrarseegitdrios con baja presencia de poblacion
extranjera, no se llevan a cabo acciones para edesdy se consuman procesos de

asimilacion encubierta.

1.6 Otras variables contextuales que inciden en la inclusion educativa
de la diversidad cultural

Como ya se ha venido planteando, la puesta enigaadel planteamiento inclusivo e
intercultural seré relativa o nula si no se producambios en el profesorado. Pero esta
tampoco seria posible si no se generan cambiosnisino tiempo, en la estructura
institucional de los centros educativos, incluyetala@oncepcién educativa de los equipos
directivos, la participacion de las familias, lagnipos y los espacios para practicas
educativas eficaces, entre otros (Leiva, 2009)edia misma linea, Verdugo y Alonso (2009)
apuntan que una educacién enfocada en estos ptaatdas implica un gran cambio escolar,
inmediato y a largo plazo, que requiere de unadacconcertada de otros agentes sociales,
ademas del profesorado: administraciéon, familiagamizaciones e investigadores. Por ello,
para lograr ese cambio, y su permanencia, se reguieolucrar no solo el microsistema
(profesorado, practicas educativas), sino tambiémesosistema (organizaciéon, clima y

cultura, familias, comunidad) y el macrosistemdifgas educativas).

Por todo ello, resulta valido considerar algunasstianes relacionadas con elementos propios
del mesosistema en relacién al clima del centrpatéicipacion de las familias y la apertura a

la comunidad, y su repercusién en la consecucid@an®ios y mejoras educativas inclusivas
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e interculturales. Y es que, como plantean GairiMartin (2004), los vertiginosos y
profundos cambios sociales, culturales y tecnotiggiasi como la necesidad de adaptacion de
las instituciones educativas, demandan mas fledaully apertura en todos los niveles del
sistema, pero la falta de flexibilidad en las egtras y actuaciones dificulta la adaptacion al

momento actual y a las perspectivas futuras.

Clima escolar

El clima del centro alude al ambiente total de ent® educativo, determinado por todos
aquellos factores fisicos, estructurales, persendlmcionales y culturales de la institucién
que, integrados interactivamente en un procesordauaespecifico, confieren un peculiar
estilo o tono a la institucidbn educativa (Gairirf92). Su caracter relacional resulta
significativo en la medida que implica, ademas, rgaciones de sus miembros entre si
(profesores, administradores y directivos), asi @olas relaciones mutuas de toda la

comunidad educativa (alumnos, padres y profes@tépez y Sanchez, 1997).

Murillo y Becerra (2009) identifican algunos de lmsncipales factores que influyen en el
clima de centro. La estructura es uno de los fastaon influencia, partiendo de la
consideracion de que algunas estructuras facil#antegracion y relaciones adecuadas de
cooperacion entre los docentes, y otras las difioulEl malestar que experimentan los
docentes constituye también un factor que afectanbliente cotidiano del centro educativo,
por la percepcion de sobrecarga y por el agotami@adla la acumulacion de exigencias que
sobre ellos recae (preparacion, planificacion, f@ues practica, evaluacion, orientacion,

gestidn, atencion a familias, extraescolares, mtoge formacion, etc.).

Otro factor muy importante de influencia en el dimbel centro lo constituye el liderazgo,
pues las acciones de quienes lideran los centrasattdo dan cuenta del “estilo de

organizacion” que el lider espera contribuir a c(&&artin, 2000). Como sefiala Louis (2000),
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son los lideres los que van a determinar de maniara y significativa la receptividad de la

organizacion hacia interpretaciones alternativaagra propuestas de cambio.

Al respecto, Gairin y Mufioz (2008) también recomoet papel de los directivos como
agentes de cambio para la promocion de la innomagi@l desarrollo de una cultura de
colaboracién en el centro educativo. Considerandfoesupone el desarrollo de una vision
global para ser eficaz en contextos multiculturadasacterizada por el interés, la apreciacion,
la adaptabilidad, la comunicacion y la colaboraciduiturales; una visibn donde las
diferencias de origen, culturales y de interesatifican el trabajo por la asuncion de la
diversidad como un bien deseable y gestionablem@&delos autores enfatizan la promocién
de unliderazgo transformacionalque supere la situacién de bloqueo que se obserlas
centros educativos; asi como el considerar adetipa profesional como el marco adecuado
para el aprendizaje experiencial. Se trata de pvema mejora a través de la reflexion sobre

la practica y en la practica (Shon, 1992).

Pero la actuacion del director como agente de camdbiseria efectiva si no se apoya en una
cultura de colaboracién. Sobre esta idea, GairMuyioz (2008) afirman que fomentar y
potenciar proyectos tiene una relacion directaaloriima y la cultura institucionales que se
consiguen, en la medida que un clima humano posytiuna cultura colaborativa favorecen

la concrecion, desarrollo y evaluacion de los gamtientos institucionales.

Participacién de las familias

Mas alla de la teoria y en el ambito de lo posibeliner (2008) plantea una serie de
condiciones, procesos y circunstancias que perraianzar hacia la inclusion, constatados a
partir del estudio de una experiencia canadiensed® una vision sistémica, reconoce en el
trabajo con las familias uno de los factores clas@ avanzar en esta direccion, pues el apoyo

de los padres es un elemento esencial para g@ewwjinclusion realmente firme.
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En esta linea, se sostiene que el acceso, la penciary la integracion social del alumnado
de origen extranjero como protagonista de su prppoeso educativo, pasa por superar las
politicas educativas centradas en la escuela yzavan politicas educativas basadas en la
comunidad. Esto supone, entre otras cosas, faddifgarticipacion estratégica de las familias
del alumnado de origen extranjero, mediante lactdeade un sentido de pertenencia, y el

establecimiento de una relacion positiva (Essor2da4).

Como apunta Martinez (2010), la participacién de fdmilia, desde un marco de

responsabilidad mutua, tiene particular importarsitre aquella parte de la poblacién que
histéricamente ha tenido menos oportunidades diipacion o en la que esta ha sido menos
visible; digase la poblacion inmigrante y empolitacias minorias étnicas, las diferencias
religiosas, culturales y educativas. Pero son E#ros educativos, entre otras estructuras
sociales y politicas, los responsables de la tomdedisiones respecto a la inversién que se

requiere para que las familias se impliquen emliecacion y desarrollo positivo de sus hijos.

Sin embargo, Garreta y Llevot (2003) advierten lgui@certidumbre y la ansiedad generadas
por el contacto diario con alumnos y familias adgem mayor intensidad para el profesorado
en contextos multiculturales. Un estudio llevadmabo por estos autores sobre la escuela en
Cataluiia ante la diversidad cultural, pone de remtd que existen barreras lingulisticas,
socioeconOmicas, culturales e institucionales arl&cion entre el personal de las escuelas y
los padres de comunidades culturales, que detemmiana@omunicacion escuela - familia.
Ademas, constatan que existe la percepcion, poe pat profesorado, de que los docentes
tienen poca responsabilidad en esta comunicacigumeyel esfuerzo principal y los cambios

los han de hacer las familias.

En relacion a la participacién/implicacién en ehtte educativo, el estudio citado revela

concepciones diferentes por parte de las familiag® yos docentes, que generan discursos
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acusadores de unos respecto a los otros, distaeai@m® y conflictos. En este sentido, se
reconoce que la participacion de los padres deewrigtnocultural diferente no se debe
considerar automaticamente poca o0 inexistente, ya presenta una gran diversidad
relacionada con el origen social de los progerstgreu facilidad de comunicar su punto de
vista al profesorado, director o demas agentesagigos. De hecho, lo que en ocasiones se
considera como falta de participacion y despreadopade las familias, no es otra cosa que

desconocimiento y “respeto” al contexto escolatgiRéarias y Garreta, 2008).

No hay que perder de vista que algunos conflickz®lares vinculados a los alumnos de
origen extranjero, también son comunes a las famili afectan la relacion que estas
establecen con el centro educativo. Entre otros,alL009) menciona los relacionados al
desconocimiento del idioma; a diferencias religipsamo el uso del pafiuelo islamico o la
negacion, por parte de algunas familias a sus,h§asealizar determinadas actividades
escolares; asi como la escasa implicacion de ldsepaen las labores escolares, debido

principalmente al desconocimiento o a sus obligeesdaborales.

Si bien es cierto que los progenitores deber daog hay que trabajar con ellos para
aproximarlos a la escuela, los docentes tendrianagaptar la parte de responsabilidad que
les corresponde (Garreta y Llevot, 2003). En emtéico, resulta dificil que se pueda mejorar
la comunicacion familia - escuela si no hay un candle actitud de los docentes, atendiendo
a que la responsabilidad es compartida y no sienpr&ue unos entienden como

participacion idonea es lo que entienden los otros.
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Apertura a la comunidad

En un reciente debate de la red SIRIYS el que participaron una treintena de agentes
sociales y profesionales diversos (académicospnsgbles de administraciones publicas y de
entidades sociales) procedentes todos de tres coad@s autbnomas caracterizadas por su
diversidad en la aplicacidon de politicas publicagpor concentrar la gran mayoria del
alumnado de origen extranjero de todo el estadtal@&@, Andalucia y Madrid), se propuso
la coordinacién de un sistema escolar articuladatrdede una comunidad, en lugar de
politicas dirigidas a las escuelas de forma sedgeegespecto al resto. Al mismo tiempo, se
sefalod el refuerzo del papel educativo de los gryptas instituciones de la comunidad de

referencia de las escuelas (Essomba, 2014).

Este acuerdo pone de relieve un avance hacia laventia intercultural, haciendo patente la
necesidad de apostar por el disefio de proyectamtdas comunitarios que atiendan no solo
a la escuela sino también a su entorno social., Renmo apunta Banks (2008), es la
comunidad educativa quien tiene que iniciar el poby educativo intercultural con el

compromiso de todos sus agentes.

Como constatdo Moliner (2008) en su analisis de ¥pesBencia canadiense, el clima de
convivencia y del sentido de comunidad que se pesmen los centros, asi como el nivel de
apertura y participacion, son factores relevant® pnaterializar el principio inclusivo e
intercultural. De hecho, la mayor parte de los mEneducativos observados en su estudio
eran realmente abiertos hasta en su aspecto ftsiooacceso directo a la calle, sin vallas y
con patios de recreo con parque para uso comunitadmo pudo comprobar, esta apertura

no se limita a la participacion de los centros ssy@ctos comunitarios, también implica la

LEl proyecto SIRIUS se enmarca dentro delgmma Lifelong Learning de la Comisién Ewap Ref.
“EAC/01/2011 - Decision no. 1357/2008/EC of tReropean Parliament and of the Council’. aPanas
informacion, véase www.sirius-migrationeducatiog.
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participacion de la comunidad en los centros: gadee ayudan, asociaciones que colaboran,

estudiantes voluntarios, etc.

Sin embargo, el profesorado se mueve a menudo eistéma de comunicacion cerrado con
el entorno social del centro educativo debido, easimnes, a la inseguridad que le suscita la
falta de dominio de algunos temas de sensibiliragidormacion intercultural. Ademas, se
constata que algunos profesores no aprovechartesigya didactico que le ofrecen muchos
grupos sociales que podrian colaborar en la tremsi@on intercultural del curriculo escolar

(Leiva, 2011).

Sucede que la innovacion educativa en materia tecinturalidad e inclusién sélo sera
posible si los docentes y toda la comunidad edeecge hacen conscientes de la necesidad de
apostar, de manera clara y firme, por la partiépacomunitaria como una realidad social y
pedagogica. Como afirma Lalueza (2012), s6lo eméalida que la escuela abandone la
pretension de sustituir practicas, lenguajes etidites, y acepte la colaboraciéon con las
comunidades y familias para fijar metas compartigasque se podra hablar de una escuela

intercultural.

1.7 El desarrollo de la sensibilidad intercultural de los maestros

La escuela no es solo la institucion dedicada ajpwsndizajes, sino también representa un
espacio significativo de socializacion donde dedlam las competencias fundamentales de
adaptacion a una realidad culturalmente cambidhés que la sociedad se transforma y, con
ella, lo que se pide y se exige a la escuela y preiesorado. En materia de diversidad

cultural, esto supone considerar la cultura comelamento que aporta riqueza y que incide
de forma muy significativa en el desarrollo depassonas. En este sentido, se le reclama al
profesorado la sensibilidad necesaria para reconoomprender y valorar las diferencias y

similitudes culturales presentes en su quehaceagsa.
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Se requiere, por tanto, un perfil de maestro calitoente sensible (Gay, 2000) capaz de
adecuar sus practicas educativas a la diversidacodocimientos culturales, experiencias
previas y estilos de actuacion de sus alumnos.dderdo con Han y Thomas (2010), este
debe ser consciente de sus propios prejuicios gsstipnes sobre el comportamiento humano,
adquirir conocimiento del grupo particular de niidos los que trabaja, y ser capaz de utilizar
estrategias culturalmente apropiadas para tralbajaios diversos origenes culturales en el
aula. Sobre la base de estos requerimientos sdaxenéecido el desarrollo de una auténtica

competencia intercultural que encause, de mangiardge, la gestion de esta diversidad.

Precisamente, como plantean Bhawuk y Brislin (19pa)a ser eficaz en la interaccion con
otras culturas se precisa estar interesado en e#ado suficientemente sensible como para
notar las diferencias culturales y, luego, estapuisto a modificar el comportamiento. De
esta manera, una maysensibilidad interculturalestaria asociada con un mayor potencial

para el ejercicio de leompetencia interculturgHammer, Bennett y Wiseman, 2003).

Los conceptos, modelos y enfoques sobre la compatentercultural son sumamente

diversos, en consideracion a las disciplinas diesdeuales ha sido estudiada y los propésitos
que se han perseguido. No constituye un propositeste trabajo abordar exhaustivamente
las numerosas aproximaciones al término. A efgatasticos, nos ceflimos a las nociones de
competencia intercultural y sensibilidad interctdtudesde marcos conceptuales utiles al

ambito educativo y que constituyen objeto de aisalis nuestro trabajo.

Teniendo en cuenta la abundante bibliografia alpe®®, consideramos clave la
conceptualizacién que proponen Spitzberg y Chan@d0@9) en “The SAGE handbook of
intercultural competence”, manual que ofrece ursomi global de las Ultimas teorias e
investigaciones sobre la competencia intercultvatado en contribuciones de destacados

expertos y académicos de todo el mundo. Asi misgncel contexto de Espafia, Sanhueza
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(2010) desarrolla una ingente labor de sistematinade este marco de referencia en un
estudio exploratorio con alumnado de educacion grany de secundaria en la provincia de

Alicante, a propésito de su tesis doctoral.

El término competencia interculturaltradicionalmente, ha sido aceptado desde el ambit
politico y econdémico, pero no ha logrado tal remimiento en el ambito educativo
(Spitzberg y Changnon, 2009). Fue en el afio 193&, la Asociacion de Educacion
Progresiva de la Comision sobre Educacion Intaralltde EE.UU. oficializ6 el término de
competencia intercultural, para describir el trabd¢ educadores que procuraban ayudar a
estudiantes a reducir el prejuicio social y aunresta comprension y apreciacion por la

diversidad étnica, racial y religiosa (Bank y Barik304).

La literatura sobre competencia intercultural ravi existencia de un extenso trabajo
investigativo que refleja un importante desafioocsmtual. Por lo general, se trata de enfoques
y modelos explicativos centrados, fundamentalmesntda definicion de los componentes de
esta competenciacdgnitiva conocimientos;afectiva actitudes, sensibilidad, motivacion;

comportamentalhabilidades) y las relaciones entre ellos.

Varios autores coinciden en definir la competenicigercultural como una capacidad
adaptativa de incluirse e integrarse en un entamaliicultural con interacciones eficientes
(Aguado, 2003; Chen y Starosta, 1996; Lévy-Leba}@86; Taylor, 2002). En otros términos,
Hains, Lynch y Winton (1997, citado en Rico, 20@&finen la competencia intercultural
como la capacidad de relacionarse y comunicarseazefiente cuando los individuos
involucrados en la interacciébn no comparten la rismtura, origen étnico, idioma, u otras
variables importantes. Por su parte, Alred y Byré2802) se refieren a ésta como la

capacidad de modificar conocimientos, actitudesngmortamientos, con el fin de ser abiertos
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a otras culturas y comunicarse de manera efectmargpiada en situaciones interculturales

(Deardoff, 2008).

Desde un modelo que apunta a la comprension artdeaccion, Byram, Nichols y Stevens
(2001) coinciden en identificar tres componentesidod de la competencia intercultural,
complementados por una conciencia critica acerclsl@aloresque forman parte de una
determinada sociedad y de los diversos gruposlesdi@ pertenencia. Como se ha indicado

anteriormente, estos tres componentes hacen refer@n

» Losconocimientoscerca de los grupos sociales, sus producciosas gracticas,
asi como de los procesos generales de accion soaidividual. Esto no se refiere
al conocimiento exhaustivo acerca de diversos gragpde una cultura especifica,
sino al conocimiento general sobre cémo funcionadmo se forman los grupos
sociales y sus identidades, tanto los propios dosde otros.

* Las actitudesen términos de curiosidad y apertura, aceptandoegisten otras
culturas igual de vélidas que la propia. Esto in#plilisposicién o voluntad para
relativizar valores, creencias y comportamientagijms, y no asumir que estos
son los Unicos posibles o correctos, considerarhoocpueden verse desde la
perspectiva de otra persona con una escala de esalocreencias y

comportamientos diferentes. Es decir, supone “@@nen el lugar del otro”.

» Lashabilidadesrelacionadas con:

- interpretaciony relacion en el sentido de interpretar, desde diversas
perspectivas, hechos, ideas o documentos de afitasas, asi como para
explicarlos y relacionarlos con los de la propia.

- aprendizajee interaccion en funcién de adquirir nuevos conocimientos

acerca de otra cultura y sus practicas, y de pememractica estos
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conocimientos en situaciones reales de comunicaeiGnteraccion en
tiempo real.

- conciencia de evaluacion criticarientada a evaluar, de forma critica y
sobre la base de criterios explicitos, las pers@es;tlas practicas y las
producciones de la propia cultura y de las demd&to Emplica ser
consciente de lossalores propios y de como estos influyen en la

percepcion de logaloresde otras personas.

Con atencion en la confluencia de estos tres coemes de la competencia intercultural
desde el modelo comunicativo, Chen y Starosta (19987), Rodrigo (1999) y Vila (2006)
precisan que para desarrollar esta competencigerse que producir una simbiosis de los
ambitos cognitivo, afectivo y conductual para laoduccion de un comportamiento
intercultural adecuado. En este sentido, se déimempetencia intercultural desde cada uno

de los componentes que la conforman, de la margrizste:

« Competencia interculturalcognitiva relacionada con un alto grado de
autoconciencia y de consciencia cultural. Esto icapl en situaciones de
interaccion entre personas de culturas difereetesynocimiento, la comprension
y la consciencia de los elementos culturales y cocativos, tanto los propios
como los de las otras culturas.

» Competencia interculturakfectiva pone el acento en Isensibilidad cultural
Entendida como el componente afectivo de la competantercultural, esta se
define como la capacidad del individuo para deflarroespuestas emocionales
positivas hacia la comprension y apreciacion dedifsrencias culturales, que
promuevan un comportamiento adecuado y eficaz eantaunicacion intercultural.
En definitiva, este planteamiento enfatiza en ehmonente que conduce a la

motivacion, al interés por conocer y aprender dasotealidades culturales, a la
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predisposicion adecuada para aprender de los dgrahdeseo de reconstruir la
propia identidad a partir del contacto intercultura

» Competencia interculturacomportamental entendida como el conjunto de
habilidades verbales y no verbales que evidenai@nadaptacion favorable de la
conducta para comunicarse de forma eficaz en ctienges interculturales. Asi, se
destacan capacidades como la adaptacion al contexta situacién comunicativa,
la flexibilidad y otras habilidades especificas daeorecen la interaccion y la

necesaria interdependencia intercultural.

A efectos practicos, esta precision de la comp&teacs términos cognitivos, afectivos y
comportamental, resulta util en tanto que pernot@mrender como intervienen cada uno de
estos componentes en el desarrollo de la compatémercultural. En esta linea, Deardorff
(2006) revel6 que se comienza con la adquisiciéactieudes y, mas tarde, se desarrollan las
habilidades y los conocimientos. Por su parte, {4@06) destaca la importancia de disponer
de competencias afectivas para poder interactuar mdmera efectiva en entornos
multiculturales. Los hallazgos de estos estudiopieoos afirman que el componente
afectivo juega un papel fundamental en el procesoddsarrollo de la competencia

intercultural.

Como ya se ha mencionado en el modelo comunicavéa competencia intercultural, el
componente afectivo esta representado paselasibilidad interculturalque, basicamente,
hace referencia a la motivacion de las personasquucer, comprender, apreciar y aceptar
las diferencias entre culturas (De Santos, 200dfa Fision también se explica, desde una
perspectiva evolutiva, en el Modelo de Desarrokola Sensibilidad Intercultural (DMIS)

(Bennett, 1986, 1993).
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Considerado como un modelo de desarrollo que @oatehcion en la naturaleza evolutiva de
la interaccion y las relaciones, el DMIS describpreceso que conduce al logro de niveles
mas competentes en la relacion intercultural. De&tdeconocimiento de principios propios
de la psicologia evolutiva, este modelo nos llanaa atencion pues plantea que,
potencialmente, los sujetos son capaces de haoefise competentes interculturalmente

mediante la interaccién con otros grupos culturaleavés de la experiencia.

De caracter fundamentalmente cognitivo, esta petispetedrica se sustenta en la percepcion
y gestidn de la diferencia cultural en situacioo@sunicativas. Desde este modelo, se define
la sensibilidad interculturalcomo la habilidad para identificar y apreciar @iferencias

culturales relevantes (Hammer, Bennett y Wisem@3p

Para una mejor comprension del DMIS, describimos otas detalles sus principales
componentes y caracteristicas. Como ya se ha al@neste modelo fue creado por Milton
Bennett (1986, 1993) para explicar las reacciones las personas en situaciones
interculturales. A partir de observaciones del cortgmiento ante las diferencias culturales
en los ambitos académico y corporativo, Bennetingefseis etapas progresivas en el
desarrollo de la competencia intercultural. El sgbo basico de este modelo es que a medida
que la vivencia de la diversidad cultural se hads mompleja y sofisticada, aumenta la
competencia para las relaciones interculturales$, &sidentificar la orientacion cognitiva
subyacente hacia las diferencias culturales, eblpa®alizar intervenciones educativas para
potenciar el desarrollo de esta competencia. Adepersnite considerar las implicaciones

que esto supone a nivel organizacional (BennetnnBtt, 2004).

Como muestra la Figura 3, desde este modelo |lasmes progresan desde concepciones del
mundo de caracter etnocentrista, hacia concepcionés diferenciadas, complejas y

sofisticadas culturalmente, digase etnorelatividi@snmer, Bennett y Wiseman, 2003).
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Vivenciade lo diferencia cultural

L
r

‘u‘ ADAPTACION ‘ INTEGRACION

Etapas Etapas
Etnocentristas Etnorelativistas

MINIMIZACION

Figura 3. Desarrollo de la éhsibilidad Intercultural. laboracién prof@ adaptada de Bennel986, 1993)

Para mas detalles, comenzamos por describir laptimeras etapas del DMIS considere
comoetnocentristag partir de las cuales cultura propia se asume como no, de manera
que se daentido a las diferencias y similitudes culturalesde los valores y las practic

culturales propias. Estas etapas se definen cayne

1. Negacionde la dierencia cultural: etapa inicial en la que se expenita la cultur:
propia como la Unica real y se evita la relaciom otvas culturas. Las personas en
etapa, generalmente, muestran desinterés por fasemias culturales y refleje
actitudes que aklegitiman a otras culturas, consideradas conaeviantes. Est
supone un aislamiento psicoldgico y/o fisico freatdas personas “culturalmer
diferentes”.

2. Defensacontra la diferencia cultural: etapa en la que ggeementa la cultura ¢
origen (oadoptada) como la Unica valida y se menosprecidiftaencia cultural
Desde esta orientacion, el mundo esta organizadéramnos de "nosotros y ellos
donde "nosotros" somos superiores y "ellos" soerimfes. Ademas, aunque impli
un grado méas desconocimiento de las diferencias culturales, lasqras con es
orientacionpolarizade se sienten amenazadas por estas diferenmado que tiende

a ser muy criticas con la otra cultura. Una vadiadhteresante de esta orientacior
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cuando se produce unaversiono inversion del “nosotros y ellos”, de manera tgue
cultura de socializacion primaria es la que se iester en el blanco de criticas y
estereotipos simplificadores, considerando comadaadlla cultura previamente
menospreciada. A nivel institucional, desde estantacion, la diferencia cultural es
vista como un obstaculo que hay que evitar derdria drganizacion, de modo que se
evita la incorporacion de grupos culturales mengmresentados ya que esto se

considera como algo problematico.

Minimizacién de la diferencia cultural: etapa en la que losnel#os de la propia
vision cultural del mundo se consideran como usales, de manera que otras
culturas pueden ser trivializadas o idealizadastasto se ignoran importantes y
profundas diferencias culturales. Las personassenetapa esperan similitudes en el
comportamiento de todos, independientemente deigenocultural, pudiendo llegar a
ser insistentes en su intencion de corregir el artamiento de otros para satisfacer
sus expectativas. Esta orientacion representa facor@pleja estrategia de evitacion
de las diferencias culturales pues, aunque se @eean diferencias culturales
superficiales (folclore, costumbres,...), se hace lehjsupuesto de que "en el fondo,
todos somos iguales”, mediante la atribucion deniesnas necesidades, deseos y
valores. De esta manera, la simplificacion adquigremayor nivel de abstraccién,
pues se diluyen las diferencias culturales en ugs#n del mundo personal. En
términos de poder, se trata de una orientacion frecaente en miembros de grupos
“no dominantes”, por ser discrepante con la discrtion asociada al prejuicio. En
cambio, dado que a este nivel el poder del grupmidante” tiende a ser ejercido a
través del privilegio institucional, resulta ungatacion habitual en instituciones que
buscan justificar la asimilacion. No obstante,idembros del grupo “dominante” no

son conscientes de esto porque piensan que talasrisonas, basicamente similares
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en su organizacion, deben tener igualdad de opdeades. Ademas, aunque se ven a
si mismos como portadores de una cultura partiadifarente, no advierten que su
cultura “dominante” es utilizada como un modelo mativo de éxito en la

organizacion.

Las otras tres etapas del modelo se considetraorelativistas en el sentido que la cultura

propia se vivencia en el contexto comun de otrdsiras, desde el reconocimiento y la

comprension profundas de las diferencias y sindiditu culturales. Continuando con la

descripcion, estas etapas se definen de la magerarge:

4. Aceptacionde la diferencia cultural: etapa en la que sendigla cultura propia como

una mas en un conjunto de visiones diversas dedougualmente complejas. Las
personas en esta orientacion sienten curiosidadgmarcer y son respetuosas hacia las
diferencias culturales, de modo que se aceptanlefidad, igual pero diferente, de
los demas en términos de valores, creencias y atampientos. Esta aceptacion no
supone necesariamente acuerdo o agrado. El aspéstaelevante de esta etapa lo
constituye la emergencia de un relativismo cultyrabntextual. Esto, como punto de
partida para la superacion del dualismo tipico aledgaciony la defensay el
universalismo propio de lainimizacion Consecuentemente, las organizaciones que
se caracterizan por esta orientacion reconocelef de la diversidad cultural y se

esfuerzan por incorporarla de manera sincera, &ungueon toda eficiencia.

Adaptaciona la diferencia cultural: etapa en que la vivemigadtras culturas favorece
la percepcion y el comportamiento adecuado hasiaiamas. Esta etapa supone una
expansion de la visién del mundo propia que adwotites visiones. Las personas en
esta orientacion son capaces de ser culturalmemigateeos y de cambiar su

comportamiento para relacionarse, de manera méazefen contextos y situaciones
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que implican la diferencia cultural. El avance #aestapa se ve favorecido por la
necesidad de pensar y actuar fuera del propio n@arntoral que surge, usualmente,
cuando el contacto con otras culturas se hace mé@seite e intenso. El aspecto mas
relevante de esta etapa es la autenticidad, tahtcadhbio inicial de marco cognitivo
como del consecuente cambio de cdédigo comportaindexiste, por tanto, un
compromiso con el relativismo cultural, aunqueitapte capacidad de adaptacion no
es generalizable. En el marco institucional, lagmbizaciones caracterizadas por esta
orientacion generan un sdlido clima de respetolaativersidad que conduce a su
conservacion, animan al desarrollo formativo dedapetencia intercultural y, de

manera rutinaria, conciben las diferencias culagrabmo recursos.

Integracion de la diferencia cultural: etapa final en la geeexpande adun mas la
experiencia cultural de uno mismo para asimilaflgb de entrada y salida de
cosmovisiones culturales diferentes. A este nigeknfasis en el desarrollo gira en
torno a la identidad cultural, entendida en estegecdo como el mantenimiento de un
metanivel que proporcione sentido de coherenceapadpia experiencia cultural. Las
personas con esta orientacion proyectan identidalieslturales o multiculturales,
aunque a menudo deben lidiar con cuestiones re@das con su propia
“marginalidad cultural” de la manera que, en algumoomentos, su sentido de
identidad cultural pierde el vinculo de referengidmaria y necesitan volver a
restablecerla para incluir la experiencia o comexultural diferente. Esta
marginalidad puede ser encausada de mamecapsuladacuando la identidad se
encuentra atascada de forma disfuncional entrereslty la experiencia intercultural
es alienante; o bien de manemstructiva cuando la identidad se define también en
los margenes de dos o mas culturas, pero se yestitu capacidad de moverse

facilmente dentro y fuera del contexto culturalegte nivel, las organizaciones son
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verdaderamente interculturales y cada politica cidéaces considerada desde su

contexto cultural.

En resumen, en las tres etapas etnocentristagelaamion de las personas tiendevitar la
diferencia cultural ya sea negando su existencia, levantando lasssfecontra ella, o
minimizando su importancia. En cambio, en las étapas etnorelativistas la orientacion de
las personas tiende advertir la diferencia culturgl ya sea aceptando su importancia,
adaptando la perspectiva, o integrando las difésnen la reconstruccion de su identidad

(Bennett y Bennett, 2004).

A pesar de su amplia aceptacion, el DMIS no estaitexde criticas. Como la mayoria de los
modelos, este sugiere un enfoque lineal que, campuede diferir de la experiencia real de
los grupos o individuos. En lugar de una progresidravés de etapas, el trayecto evolutivo
de una persona puede ser mucho mas complejo, depdadie sus experiencias. Ademas,
existen tantas variables en la experiencia de dielauna persona que contribuyen a la
sensibilidad intercultural, que un modelo con etapaede ser insuficiente para explicarlo

(Shaules, 2007).

En efecto, una critica comun a este tipo de modedogue ofrecen una imagen simplista de
un individuo complejo, mediante una clasificaci@duccionista dentro de una cierta vision
del mundo; cuando, realmente, las personas pueden visiones muy contradictorias. No
obstante, se trata de un modelo que aporta grdwladtial ofrecer un escenario de

contrastacion, un marco de referencia y un conteata el debate y la reflexion.

Es importante aclarar entonces que, aunque Beutileda el término “etapas”, el modelo es
realmente un continuo de desarrollo (no necesantmaeal) donde las personas pueden
moverse en cualquier direccion, en su intento aeteoir significado y atribuir sentido a sus

experiencias interculturales. Por tanto, el model@resenta como adecuado para el trabajo
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con profesores que requieren desarrollar su sédaibiintercultural, ya que les ofrece la
oportunidad de reflexionar sobre sus actitudesnypmstamientos hacia la diferencia cultural,
basados en la experiencia, y modificarlos en camseta. Se trata, pues, de generar un
proceso de aprendizaje progresivo, en tanto queexperiencia por si sola no es

necesariamente suficiente para modificar las petispas y las acciones (Davies, 2010).

También es preciso apuntar que el desarrollo deomapetencia intercultural no sigue un
curso “natural”, sino que debe ser ensefiada irdeatthente para que pueda ser aprendida
(Bennett, 1993 y Byram, 1997). En este sentidaa pasefar la competencia intercultural los
maestros deben partir de reconocer su importanciadquirir por ellos mismos los
conocimientos, actitudes y habilidades interculag@ue la componen. Esto se traduce, por
tanto, en mostrar interés por mejorar la comprenaierca de las perspectivas culturales de
sus alumnos vy, sobre esta base, realizar un esfpara crear ambientes de aprendizaje que
incorporen valores de las culturas patrimonialesugealumnos y de sus familias (McAllister
e Irvine, 2000). Por esto, la sensibilidad intemmall del profesorado es considerada la
condicion mas importante para responder a las démsagducativas del alumnado de origen
diverso. En definitiva, se trata de la condiciosaesaria para el desarrollo de la competencia

intercultural.

Al mismo tiempo reconocemos, en base al DMIS, Engue se atribuye a las interacciones
y la experiencia en el desarrollo de la sensildlidatercultural, si no como factor

determinante al menos si como condicion relevafgén, ademas, si tenemos en cuenta la
llamada hipétesis del contacto, la cual sostiene son las fronteras fisicas y sociales
existentes entre las vidas cotidianas de grupescarhente diferenciados” lo que promueve
la ignorancia mutua. Esta ignorancia alimenta ai@snerroneas, reduccionistas y negativas

de base irracional y engendra sentimientos de ligasti entre los grupos en cuestion, al

61



tiempo que promueve practicas y discursos de diguacion social y politica de los

colectivos minorizados (Alegre, 2005).

Otros estudios, relacionados con el desarrolloadeompetencia intercultural en el ambito
educativo, avalan también el papel de la expereidercultural del profesorado sobre la
calidad de su ensefianza en materia intercultutd@€l3y Helmke, 2010), y el hecho de que la
construccion continua de relaciones con personagraimente diferentes puede aumentar la
conciencia acerca de la naturaleza y complejidath @@mpetencia intercultural (Holmes y
O'Neill, 2012). Este ultimo estudio pone de relievedemas, la importancia de las
experiencias interculturales para cambiar la visamerca de las diferencias culturales,
transitando de una evaluacion externa del “otrolina valoracion interna de la propia

competencia.

Ademas, Holmes y O’Neill advierten que el desaordié la competencia intercultural incluye

procesos relacionados con el reconocimiento deeratias y miedos, la consideracion y el
cuestionamiento de estereotipos, la identificadérsentimientos y emociones, asi como el
lidiar con la confusion y la complejidad de lasapgbnes entre personas con culturas
diferentes. En esta linea, los resultados obterpdo®eJaeghere y Cao (2009) al evaluar la
posibilidad de cambio de la competencia intercalten maestros de ensefianza primaria,
sugieren gque esta se puede desarrollar a traviétedenciones profesionales que favorezcan

la reflexién y el aprendizaje del profesorado.

En definitiva, como sefiala De Santos (2004), la pmtencia intercultural favorece el
autoconocimiento y el conocimiento del otro, miastrque la sensibilidad intercultural
promueve el respeto, el aprecio, la empatia ydatacion de otras culturas, asi como rechaza

el etnocentrismo y el prejuicio, como punto deigarpara la interaccion.
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Asi, a los efectos del presente estudio y en c@msna con todo lo anteriormente expuesto,
consideramos laompetencia interculturatomo la capacidad de cambiar la perspectiva
cultural y adaptar el comportamiento ante las diferas culturales. Al mismo tiempo,

atribuimos especial relevancia a dansibilidad interculturalcomo componente (afectivo)

principal, para una predisposicion favorable a ceny comportarse de manera eficaz en la
interaccion intercultural. Ademas, se debe tenezuemta que el desarrollo de la competencia
intercultural esta estrechamente relacionado caxperiencia y que, su aprendizaje, supone

un esfuerzo intencional.

Investigaciones recientes en Catalufia han evidémd@ta de competencia y sensibilidad
intercultural, tanto por parte del profesorado (&rés y Ugidos, 2010) como del alumnado
(Vila, 2010). Esto resulta preocupante si se tienecuenta que, como demuestran otros
estudios (Medina y Dominguez; 2006 Soriano, 20@%)alumnos captan inmediatamente la
actitud del profesor, ya sea de rechazo o de aapgide las diferencias culturales. Es por ello
qgue, en consonancia con Aguado (2004), la inves@garelativa al desarrollo de la
competencia intercultural del profesorado deber esiantada por el supuesto de que este
puede y debe eliminar practicas discriminatoriasliarde su identificacion. Esto, a partir de
generar procesos de reflexion sobre sus practicasxperiencias en un contexto de

colaboracion.
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CAPIiTULO 2
METODO
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2.1 Pregunta y objetivos de la investigacion

A partir de los antecedentes y referentes tedeepsiestos, emerge la siguieptegunta de

investigaciéngue orienta nuestro estudio:

¢La presencia de alumnado de origen extranjera esduela influye en la sensibilidad de los

maestros para dar respuestas educativas inclusiaadiversidad cultural?

En funcion de este cuestionamiento,objetivo generalde esta tesis doctoral fue indagar
acerca del nivel de sensibilidad intercultural de Mmaestros en educacion primaria, en
funcién del indice de matricula de alumnado deeorigxtranjero presente en la escuela. Para

esto, se plantearon los siguienbégetivos especificos

1. Evaluar el nivel de sensibilidad intercultural degps de maestros pertenecientes a
dos centros de educacion primaria con claras difeme de concentracion de

alumnado de origen extranjera30%Yy >50%).

2. Contrastar los resultados del nivel de sensibilidadrcultural de cada grupo de
maestros con las reflexiones que hacen acercasdexgperiencias educativas ante la

diversidad cultural en sus respectivos centros.

2.2 Enfoque y disefio de investigacion

El estudio de casos se presenta como una estraiegiaeno de investigacion adecuada para
el propésito de este estudio, en tanto permite rgam@ocimiento y comprension acerca de
fendmenos significativos y contextuales sobre wlviduo, grupo, organizacion, institucion,
acontecimiento social o politico (Yin 2003). Comsablo util para el analisis de situaciones
complejas, situadas en tiempo y espacio realesarseteriza ademas por su adecuacion y
pertinencia al estudio de la realidad socioeduaafstake, 1998). Especificamente, en

funcién del propdésito de este trabajo, se adoptaddalidad deestudio instrumental de casos
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(Stake, 1998, 2000), en la cual el caso juega yelpsecundario en tanto la finalidad no
radica en la comprension del caso en si mismo.dbe reanera, el estudio de casos es un
instrumento para obtener mayor comprension sobaeteimatica mediante la busqueda de

respuestas a cuestiones descriptivas y explicatkias2003; Flick, 2009).

Una investigacion de este tipo tiene limites ejpes que pueden conllevar a restringir la
recogida de datos. Asi, los limites del caso sabksten de manera explicita por parte del
investigador a través de la descripcion del luggaultura, el grupo o institucién (Ragin,
1992; Stake, 2000). A efectos del presente estlolsocasos representan a dos centros de
educacion primaria con claras diferencias de cdre&ion de alumnado de origen extranjero,

ubicados en un mismo contexto social significatigata multicultural.

Por otra parte, el estudio de casos permite etlastiversas fuentes, tipos de datos y métodos
de investigacion, con el fin de examinar las relaes y procesos que son de interés para el
estudio en cuestion (Denscombe, 2003). Esta caistacta dota de flexibilidad la
metodologia planteada; por ello, para este tralsgoutilizO una combinacion de técnicas
propias de la metodologia cuantitativa (cuestiaay cualitativa (grupo de discusion y
observacion selectiva no participante), asi comaolatrastacion de datos procedentes de

fuentes diversas (andlisis de documentos).

En coherencia con los objetivos de la investiggcesta complementariedad metodoldgica
cuantitativa y cualitativa (Albert, 2007) nos petenabordar la cuestiéon de la sensibilidad
intercultural de los maestros desde miradas epid6ecas diferentes, que se enriquecen
mutuamente y aportan una mejor comprension detwbie estudio. Ademés, como sefala
Bisquerra (2004), la complementariedad metodologicagibilita atender a los distintos

objetivos que pueden darse en una misma invesiigaproporcionando puntos de vista
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distintos que no podrian ofrecerse utilizando uo smfoque y permitiendo el contraste de

resultados posiblemente divergentes que obligaregas formas de razonamiento.

En esta linea, se ha optado por un disefio descriggé caracter cuantitativo para nuestro
primer objetivo de evaluar el nivel de sensibilidatercultural de los grupos de maestros
pertenecientes a los dos centros de educacion naimzasos de nuestro estudio. Esto,
considerando que este tipo de disefio es mas agoopieando la investigacion se desarrolla
en escenarios educativos naturales y lo que sengietes conocer o descubrir una realidad
(Lozada y LOpez, 2003). Ademas, es un disefio gele simplearse en las primeras etapas de
una investigacion, dado que proporciona datos demtas las bases para intervenciones
posteriores, en tanto describen de manera cuiddaosalidad educativa abordada (Bisquerra,

2004).

A efectos del segundo objetivo de contrastar losultados del nivel de sensibilidad
intercultural de cada grupo de maestros con laexiehes que hacen acerca de sus
experiencias educativas ante la diversidad culturebnsideramos pertinente la
complementariedad metodologica del disefio deseoi@tinterior de caracter cuantitativo, con
un disefio interpretativo de caracter cualitativan@@n, 2003). De esta manera, la generacion
de espacios de reflexion acerca de las experieediasativas ante la diversidad cultural de
los grupos de maestros, en cada centro, permdim@lementar y profundizar en cuestiones

relativas al nivel de sensibilidad interculturaéyiamente evaluado.

2.3 Contexto del estudio

El estudio tuvo lugar en Terrassa, municipio dertavincia de Barcelona que desde finales de
los afios noventa ha experimentado un aceleradonteato demografico, ubicandose como

la cuarta ciudad de Catalufia en términos poblalgen&ste crecimiento se explica, en gran

69



medida, por la llegada de poblacion inmigrante qere,tan solo una década, paso de

representar menos del 3% de la poblacién a repgerszasi el 14%.

Esta poblaciéon proviene mayoritariamente del ndetédfrica y del Magreb, en particular de
Marruecos. En 2013, los marroquies representarBeés @le la poblacion total de Terrassa, y
el 46.16% de todos los extranjeros presentes emdiad. Otras dos nacionalidades siguen a
la marroqui en cuanto a presencia significativa:douatorianos, que son el 0.84 % del total
de la poblacion de Terrassa y el 6.15 % de la pabieextranjera; y los senegaleses, que son
el 0.68% y el 4.97 % respectivamente. Le siguen &ua Colombia y China (Ayuntamiento

de Terrassa, 2013).

El territorio de Terrassa esta dividido en 6 disgricompuestos, cada uno, por numerosos
barrios. La distribucion territorial de la poblati@xtranjera, si bien estd presente en
practicamente todos los distritos y barrios deilalad, manifiesta una fuerte tendencia a
concentrarse en el distrito 1l (31 %). Ademas, atgude los barrios de este distrito son los
gue tienen los porcentajes mas altos de esta poblde toda la ciudad: el barrio Montserrat

concentra un 51.7 % y Ca n'Anglada un 37.9%. Asimnj le sigue el distrito Il con una

concentracion del 14.8% de la poblacion extranjerayormente en los barrios Can Palet y
P.l. Santa Eulalia que concentran el 36.4% i eb%Ode esta poblacion, respectivamente

(Ayuntamiento de Terrassa, 2013).

Considerando que la poblacion escolar ha seguideidea tendencia que el conjunto de la
poblacién, los datos anteriores son indicadores uda segregacion territorial con
consecuencias previsibles sobre la segregaciotaegBwmnal, 2012). Esta ultima, entendida
como la distribucion desigual de diferentes grugmsales entre los centros educativos de un

mismo territorio (Sindic de Greuges, 2008).
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Aunque los participantes en el estudio se descrénadelante es crtuno, para facilitar i
comprensién de esta distribucion territorial yificsdr asi la seleccién de los casos de estt
sefalar la ubicacion de los dos centros educatibgestos de nuestra investigacion en |
contexto. Asi, el Centro 1 (bajo ind de matricula de alumnado extranjero), aur
pertenece al distrito |, es limitrofe con Ca n’Aaup y Can Palet, los dos barrios con m:
concentracion de poblacion extranjera en los thstiil y Ill, respectivamente. Por su pa
el Centro 2 (altoridice de matricula de alumnado extranjero) per&snprecisamente,

barrio Can Palet del distrito Ill. Las Figi 4 muestra la organizacion de Terrassa por dist
y barrios, anteriormente descrita, con los corredmmtes indices de concentracion

poblacién extranjera, asi como la ubicacion deéydros objeto de estuc

Distrito 5
8,9%

Distrito 2
31%

Distrito 4

Distrito 3
14,6%

ﬁ Centro 1 Cementiri Vell 12,7%

ﬁ F— Ca n'Anglada 37,9%
Montserrat 51,7%

Can Palet 36,4%

Pl. Santa Eulalia 39,5%

Figura 4. Distribucién de poblacién extranjera por distriyosarrios en Terrassa, Barcelona. Elaboracién pi
a partir de datos del Informe de poblacién de BsagAyuntamiento de Terrassa, 20
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Para ahondar en la descripcion y comprension aeegto de nuestro trabajo, tomamos como
referencia el estudio de Bonals (2012) acerca dedaegacion escolar en Catalufia. En este
trabajo, el autor analiza y describe la experiedeiaseis municipios en materia de politicas
educativas locales ante la problematica de corex@air de determinados grupos sociales en
algunas escuelas. Nos centramos, por tanto, easel de Terrassa y su concentracion de

alumnado de origen extranjero.

Partimos de considerar que, para dar respuesta présiones demograficas derivadas del
fuerte crecimiento poblacional antes mencionadoeth educativa de Terrassa se ha ido
transformando en los Ultimos afios, no solo creaodeas escuelas sino también aumentando
el nimero de lineas en algunos centros o llevandmb® procesos generalizados de
ampliacion de ratios de alumnos por aula. No obstan términos de segregacién escolar
segun la titularidad del centro, el indice de egdidle Terrassa se sitia en una posicién
intermedia respecto al resto de municipios catalais decir, no se encuentra entre los
municipios con mayor desigualdad en lo que respEcaceso de poblacion inmigrada, pero

tampoco se encuentra entre las mejores practistaocdelas y destacables en este campo.

Por otra parte, cabe identificar la existencia detemninados centros donde hay
concentraciones especialmente significativas demmdalo de origen inmigrante,
independientemente de su titularidad. Igualmemeloeque respecta la concentracion de
alumnado de origen extranjero en las escuelasgashliesulta especialmente significativo la
existencia de diferencias entre escuelas publicasajpesar de estar tan cerca las unas de las
otras, escolarizan a un porcentaje muy diferentesle alumnado. Tal es el caso de los

centros objeto de estudio.

También hay que tener en cuenta que, histéricamn@ateassa ha funcionado con un modelo

de zonificacion escolar en el que cada centro ®nf@opia zona o barrio de referencia y que,
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ademas, la red publica y la concertada funcionaleaforma independiente. De esta manera,
por una parte, la oferta educativa para las faméia muy desigual en funcién del barrio de
residencia, tanto en numero como en calidad. Per pdrte, esto dificultaba los flujos de

poblacion entre diferentes centros y barrios, lal cpropiciaba que algunas escuelas
concentrasen las mayores problematicas socioecoaéndie la ciudad, mientras que otras
guedaban al margen. Este contexto generaba, alariismpo, una fuerte competencia entre
los mismos centros educativos que “luchaban” pantereer las adscripciones escuela-barrio

y no perder su publico de referencia.

Ante esta situacion, en el curso 2007-2008, el Agmiento de Terrassa modificé el modelo
de zonificacion escolar a partir de dos grandesha@mespecto al anterior: 1) escuela publica
y concertada pasaron a formar parte de la mismdicawmion, y 2) la ciudad se organizé en
cuatro grandes zonas educativas que, partiendoetéto, la dividieron en forma radial y
rompieron con la vieja dinamica de adscripcion “esauela-un barrio”. Este nuevo modelo,
por tanto, se basa en el criterio fundamental dguaar la heterogeneidad social dentro de las
escuelas. De esta manera, no habria ninguna zouneate@ que se correspondiese
estrictamente con la division de los distritos deciudad mostrados anteriormente en la
Figura 4. Ademas, se garantiza que la zona detacgnede dividida entre las cuatro areas de
influencia de los centros educativos. También, aetena de buenas practicas, hay que
destacar que desde el 2004 Terrassa dispone damuiducativo de Entorno que comprende
la mitad de la ciudad (distritos 2, 3 y 6). Estegpama ha sido crucial para vertebrar y
cohesionar la comunidad educativa de Terrassa,uaulog recortes presupuestarios que ha

sufrido en los ultimos afios ponen en duda su caidial.

Es importante sefialar que el nuevo modelo de zawifin escolar generé una fuerte
oposicion de aquellos sectores que, histéricamertbabian beneficiado de modelo anterior

basado en “una escuela-un barrio”. Tal es el casalglinas escuelas del centro de la ciudad
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que se opusieron explicitamente al nuevo mapa asgopresionaron para no perder los
beneficios que les suponia el antiguo modelo déizacion. Asi, la division que se genero

ante la nueva propuesta no fue Unicamente entieelascpublicas y escuelas concertadas,
sino sobre todo entre “escuelas del centro” y “elssude la periferia”, independientemente
de la titularidad. De esta manera, escuelas p@btice historicamente habian escolarizado
alumnos de clase media y que, por tanto, estabanat®jgdas de las problematicas del
alumnado proveniente de contextos mas desfavorediaimbién se opusieron al nuevo mapa
escolar. Siendo esto, pues, otro indicador de gusefiregacion escolar va mas alla de la

titularidad del centro.

A partir de esta nueva distribucién, el Centro Indestro estudio pasé a formar parte de la

misma zona escolar del Centro 2.

2.4 Participantes

Centro educativo 1 Grupo de 8 docentes de una escuela primaria cajo bndice de

matricula de alumnado de origen extranjer8Q%), ubicada en Terrassa.

Escuela de titularidad publica, ubicada en un bayi distrito) limitrofe con dos barrios
pertenecientes a los dos distritos que concentrarayor indice de poblacion extranjera de la

ciudad, como se ha menncionado en el apartadaanter

En el momento del estudio (curso 2013-2014) la edactenia una matricula total de 498
alumnos, de los cuales sélo un 7.1% eran alumnawigen extranjero. La mayoria de este
alumnado era de origen marroqui, aunque tambiétiaxialumnos de otros origenes como

Ecuador, Bulgaria, ltalia, Guinea, China, HondurBslivia, Argentina y Haiti (datos
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aportados por la direccién de la escifelB) proyecto educativo de la escuela contaba con u
plan de atencion a la diversidad cultural que niabes implementado porque, segun la
direccion, la composicion de la matricula de lauekc no justificaba esta decision.

Igualmente, se reportd que no participaba en &l Btucativo de Entorno implementado en

Terrassa.

La participacion fue voluntaria, en respuesta @lavocatoria de una actividad de evaluacion
y reflexién sobre la sensibilidad intercultural dehestro y la practica educativa ante la
diversidad cultural. De entrada se inscribieron @estros, uno de ellos declind su
colaboracion después de haberse informado soeetdimiento. Finalmente el grupo del
Centro 1 quedd compuesto por 8 participantes, septantes en su mayoria de los diferentes
ciclos educativos de Educacion Infantil y Primat@ala escuela. Todos los maestros eran de
nacionalidad espafiola, con grado universitario, Yjeras y un hombre. Sélo uno habia
participado anteriormente en algin programa retexlo con la diversidad cultural y la
inclusion. La Tabla 2 resume otros datos sociodeaficgs de los participantes de interés

para el estudio.

Tabla 2

Datos sociodemograficos de los participantes (CGeajr

Ciclo (Maestro) Edad Anos Anos Tiempo .
en el puesto en el centro en otro pais

Infantil 51-60 1-5 2-3 3-6 meses

Infantil 41-50 >10 4-6 3-5 afios

Infantil 31-40 1-5 4-6 3-6 meses

Infantil 41-50 >10 >10 1-2 afos

Medio 22-30 6-10 4-6 0

Medio 22-30 1-5 4-6 <3 meses

Superior 31-40 6-10 2-3 0

Lengua Extranjera 41-50 >10 4-6 1-2 afios

2 De manera directa (encuentro inicial) e indirdctarreo electrénico), se solicité a la direcciénl@escuela
mayor detalle sobre las variables sociodemografieas matricula. Los datos aportados fueron eikaognte
los que se exponen.
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Llama la atencion que el mayor numero de particggmfueron maestros del ciclo educativo
Infantil. Esto puede estar relacionado con una @eiph de la matricula en este niyetn
respuesta a la creciente demanda de inscripcidéaluenado de origen extranjero a este

centro.

Centro educativo 2 Grupo de 5 docentes de una escuela primaria ctha adice de

matricula de alumnado de origen extranjer®d(Q%), ubicada en Terrassa.

Escuela de titularidad publica, ubicada en unoadeblarrios y distritos que concentran el

mayor indice de poblacion extranjera de la ciudatho ya se ha mencionado.

En el momento del estudio (curso 2013-2014) la edactenia una matricula total de 383
alumnos, de los cuales mas de la mitad (59%) dremn@s de origen extranjero. Segun su
origen, este alumnado estaba representado en sarimmapr un 45% de marroquies. El resto
estaba constituido, en general, por un 6.3% deewrigfricano, un 3.9% de origen
sudamericano, un 2.4% de origen asiatico, y un Hd%rigen europeo (datos aportados por
la direccién de la escuefaEl centro reporté su participacion en el Plandativo de Entorno,

desde los inicios de la implementacion de esterprog en Terrassa.

Al igual que en el caso del Centro 1, la participaen el estudio fue de caracter voluntario
en respuesta a la convocatoria de una actividayaleacion y reflexion sobre la sensibilidad
intercultural del maestro y la practica educatimgeda diversidad cultural. En total, el grupo
estuvo compuesto por 5 participantes: 4 maestrosgasentacion de los 4 ciclos educativos
y, a diferencia del caso anterior, también se caumd la participacion voluntaria de la

directora del centro. Todos eran de nacionalidpdi@da, con grado universitario, 4 mujeres

y un hombre. Sélo un maestro habia participadaianteente en algun programa relacionado

*En el curso 2012-2013 se cre6 una nueva lineagar@lo de Educacion Infantil, grupo que dabaeaoca
mayor cantidad de alumnos al centro.

* Idem Nota pie de pagina anterior.

76



con la diversidad cultural y la inclusion. La TaBlaesume otros datos sociodemograficos de

los participantes de interés para el estudio.

Tabla 3

Datos sociodemogréficos de los participantes (Ge)jr

Ciclo (Maestro) Edad Aos Anos Tiempo .
en el puesto en el centro en otro pais

Infantil 51-60 >10 >10 0

Inicial 51-60 >10 >10 0

Medio 31-40 6-10 6-8 0

Superior 22-30 1-5 2-3 <3 meses

Direccion 31-40 6-10 6-8 0

2.5 Instrumentos de recogida de datos

2.5.1 Inventario de Desarrollo Intercultural (IDI)

Utilizado como instrumento base de nuestro estwidl)l consiste en un cuestionario que
ofrece una medida empirica, estadisticamente fialdansculturalmente valida, del nivel de
sensibilidad intercultural (alpha de Cronbach 0s80,84) (Hammer, Bennett y Wiseman,
2003; Hammer, 2011). Desarrollado por Hammer y B&nf2001) sobre la base tedrica del
Modelo de Desarrollo de la Sensibilidad Intercdt(DMIS) (Bennett, 1986, 1993), el IDI

facilita un perfil grafico, individual o grupal, de orientacion hacia las diferencias culturales.

El cuestionario, de extendido uso tanto en el &wtporativo como en el ambito educativo
gue nos ocupa, se compone de 50 items a evalueraegscala tipo Likert de cinco puntos (1:
en desacuerdo, 2: algo mas en desacuerdo que eéelacB: algo en desacuerdo y algo de
acuerdo, 4: algo mas de acuerdo que en desacudrddeyacuerdo) y siete preguntas sobre
las caracteristicas demograficas de los partiogsaritos enunciados, por ejemplo, son del
siguiente tipo:"Puedo cambiar mi comportamiento para adaptarmetrasoculturas’ "La
gente es la misma; tenemos las mismas necesidadeseses y metas en la vida’
“Demasiada diversidad cultural esta llevando a dmtés divisorios” o “Las similitudes
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merecen mas atencion que las diferencias cultutaleSe responde online en
aproximadamente 30 minutos y un software gene@nmds individuales y de grupo, que

gestiona el técnico especializado que lo administra

Para este estudio se implementé la version actelalll (v.3)°. A partir de esta, y en
adaptacion al modelo teérico de base, los resudthdoen referencia a las orientaciones hacia
las diferencias y similitudes culturales, definigéasuncontinuo de desarrolfode la siguiente

manera.

- Negacion Orientacion que probablemente reconoce las diféss culturales mas
observables (ej. alimentos) pero no puede peraiierencias culturales mas
profundas (ej. estilos de resolucion de conflicGtgspuede evitar o alejarse de las
diferencias culturales.

- Polarizacion Orientacion critica que considera las diferencialsurales en términos
de "nosotros" y "ellos". Puede tomar la forma defddsa (vision acritica hacia los
valores y practicas culturales propias y demasiadtica hacia otros valores y
practicas culturales) o Reversion (visibn demasiadtica hacia los valores y
practicas culturales propias y acritica hacia otedsres y practicas culturales).

- Minimizacién Orientacion que destaca la similitud culturalloves y principios
universales, que pueden ocultar el reconocimieraprgciacion mas profunda de las

diferencias culturales.

®La version 3 del IDI actualiza la estructura faietoy analitica de las versiones anteriores (v.t3), con
mayores niveles de fiabilidad estadistica y validlaascultural. Para una revision detallada dehidleBo de esta
version ver Hammer (2007) y para el caso de lasiomes anteriores ver Hammer, Bennett y Wisema®320

® Este continuo de desarrollo intercultural y lamaciones hacia las diferencias culturales adasi@on una
adaptacion avanzada del DMIS de Bennett (1986,19984). La orientacion denominada "integracion",
identificada inicialmente por Bennett (1986), heeferencia a la construccion de una identidad éotarral. Sin
embargo, esta orientacion no estd conceptualmefdaeignada con el desarrollo de una mayor compigtenc
intercultural (Bennett, 2004). Ademas, la versiéteBIDI también evalla la Desvinculacion Culturamo una
dimension separada que se encuentra conceptualrermpiricamente verificado) fuera del continuo de
desarrollo (Hammer, 2009).
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Aceptacion Orientacion que reconoce y valora patrones dereftia y similitud
cultural en la cultura propia y en las demas.

Adaptacion Orientacién que es capaz de adaptar la perspeatiftural y cambiar el
comportamiento, de manera culturalmente adecuaddeyntica.

Desvinculacion Cultural No es propiamente una orientacion del continuo de
desarrollo de la competencia intercultural, sine @ una dimensién que indica el

sentido de desconexién o desapego al grupo cufitirahrio.

Asi, los resultados generados y su interpreta@dpanden a la informacién siguiente:

Orientaciéon Percibida (OP)refleja dondese ubicael grupo a lo largo del continuo de
desarrollo intercultural.

Orientacion del Desarrollo (OD)indica la orientacion principal del grupo hacia la
diferencias y similitudes culturales a lo largo dehtinuosegun la evaluacion del IDI
Brecha de Orientacién (BO)es la diferencia, a lo largo del continuo, entse |
Orientacion Percibida y la Orientacion del DesdordUna puntuacion dsiete puntos

o masindica una diferencia significativa: una OP ddesjguntos 0 mas respecto a la
OD indica unasobreestimaciorde la competencia intercultural del grupo; por el
contrario, una OD de siete puntos 0 mas respelet@® indica ungubestimaciome

la competencia intercultural del grupo.

Orientaciones de Arrastre (OA$on aquellas orientaciones que estan por detrks de
Orientaciéon del Desarrollo (OD) del grupo en eltomro intercultural,que no estan
"resueltas"y pueden emerger en momentos concretos, en tocigrtas temas, o en
situaciones especificas ante las diferencias @dsir Las puntuaciones inferiores a

cuatro puntos indican una Orientacidén de Arrasar@ gl grupo.
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- Desvinculacion Cultural (DC)indica cuan conectado o desconectado se siente el

grupo hacia su propia comunidad cultural segurefniio por cada individuo dentro

del grupo.
En consonancia con los objetivos de nuestro esthéimos considerado particularmente (til
este instrumento en tanto proporciona un retragéocacde la orientacion primaria hacia las
diferencias culturales de un grupo o individuo.aEsbhagen descriptiva, a su vez, permite
generar un espacio conversacional que los involearain dialogo auténtico y profundo
alrededor de aspectos relacionados con la diversiddural. De esta manera, constituye un
punto de partida para generar influencia, aseseramiy apoyo, individual o grupal, en el

desarrollo de una mayor competencia intercultuahimer, 2009).

2.5.2 Grupo de discusion

Definido como una conversacion cuidadosamente atimeesta técnica permite obtener
informacion de un area definida de interés en urbiame permisivo, no directivo.
Generalmente se lleva a cabo con un aproximadotie eénco a diez personas, guiadas por
un moderador experto. La discusiéon que se geneta sar relajada, confortable y a menudo
satisfactoria para los participantes, ya que expauns ideas y comentarios en comun. De esta
manera, los miembros del grupo se influyen mutuampuesto que responden a las ideas y

comentarios que surgen en la discusion (Kruegé&1)19

Como sefialan Actis, De la Prada y Pereda (2008),glopos de discusion recogen un
conjunto de saberes privados, la construccion egtido social de la conducta individual o

del grupo de referencia de ese individuo. Por drée, segun Bisquerra (2004), los grupos de
discusion aportan grandes ventajas en tanto (a)ssomlmente orientados y sitian a los
participantes en situaciones reales y natural¢<l (formato de las discusiones es de tipo no
estructurado y ello le ofrece al moderador la Bédxiad necesaria para explorar diferentes

asuntos (c) las discusiones grupales poseen una alta valddjetiva, y (d) permiten
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profundizar en resultados y analisis preliminafest todo ello, este se presenta como un

instrumento metodolégico apropiado para nuestiodast

Hernandez, Fernandez y Baptista 2010), indican ejugimero de grupos y sesiones, asi
como su formato y naturaleza, depende de las eaistatas de los participantes, del
planteamiento del problema de investigacion y delujetivos del estudio. En este sentido, es
posible tener un grupo con una sesién Unica, varn@sos que participen en una sesion cada
uno, un grupo que participe en dos 0 mas sesianesrios grupos que participen en

multiples sesiones.

Precisamente, para este estudio se conformarogrdpss de discusion de una sesion, en
cada uno de los centros educativos participantes gkupos de discusion se realizaron con el
proposito de tratar dos cuestiones esencialesetndtados de la evaluacion de la sensibilidad
intercultural a través del IDI (feedback del pegiilipal) y las experiencias educativas de los
participantes ante la diversidad cultural. Las ulsmes tuvieron dos horas de duracion

aproximada.

2.5.3 Andlisis de documentos

Técnica cualitativa de produccion de datos que peramalizar y sistematizar contenido

proveniente de todo tipo de documentos (textosgémés, audio, video, etc.) y de naturaleza
diversa (individual, grupal, publico, privado, ongeacional, etc.). En funcién de estas

caracteristicas se le atribuyen considerables panteespecialmente por el valor de

historicidad que aportan al analisis (Vallés, 1999)

A efectos de nuestro trabajo, esto resulta padiménte adecuado para el analisis de textos
de naturaleza publica y organizacional, en tante Gu informacion extraida de estos
documentos permite el contraste y la complememnag&datos previos obtenidos con otras

técnicas, en concreto, con los grupos de discusion.
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2.5.4 Observacion selectiva no participante

Algunos de los propoésitos esenciales de la obsémvan la induccidn cualitativa, entre otros,
estan dirigidos a explorar ambientes, contextospnurodades; comprender procesos y
vinculos entre personas en los propios contextoales y culturales donde ocurren; asi como
identificar problemas (Hernandez et al., 2010). dsSpecifico, este tipo de observacion es
considerado como el que menos riesgos presenta eharinvestigador, tanto de
comportamiento como de conversion, en el sentide gste mantiene su libertad de
movimientos y su distancia del fendmeno observ&ste mayor grado de libertad para el
investigador radica, ademas, en que focaliza égi@mente su observacion y es capaz de

desenvolverse en el entorno captando elementassgiara el estudio (Ruiz, 2012).

En este sentido, se presenta como una técnica atbe@ara nuestro estudio por el valor
complementario que aporta la observacion de aspeanterés como el ambiente fisico,
social y humano de los centros. Esto, consideraw@stra presencia en el centro como una
oportunidad para recabar informacién y que, enitésde observacion, las impresiones del

investigador son un elemento muy importante a denar (Hernandez et al., 2010).

2.6 Procedimiento

2.6.1 Procedimiento para la seleccién de los casos y los participantes

Este trabajo parte de la coordinacion con el CedaoRecursos Pedagoégicos (CRP) del
Servicio Educativo del Valles Occidental en Teraassncargado de gestionar la capacitacion
de los maestros de este municipio. En concretienida en cuenta las caracteristicas de este
territorio en materia de multiculturalidad antenm@nte descritas, se propuso convocar una
actividad de evaluacion y reflexion sobre la corapeia intercultural del maestro y la
practica educativa ante la diversidad cultural. @aafiala Mertens (2005), en estudios de
caracter cualitativo es usual comenzar con la ffigation de ambientes propicios, luego de
grupos y, finalmente, de individuos.
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En un primer momento la respuesta a la convocateeiaeducida, pues solo se presentaron 4
maestros pertenecientes a tres centros diferehgatir de una sesion informativa en el CRP
de Terrassa con estos, se opt6 por definir loxdsss de estudio segun la matricula relativa
al alumnado de origen extranjero y la ubicacionttaral de los centros a los que pertenecian
los participantes. En busqueda de una mayor gaaticin, se hizo extensiva la convocatoria
al resto del profesorado de los dos centros seleadbs, quedando asi definidos los
participantes segun pertenencia al mismo centrastilalicion por ciclos educativos. En
funcidon de estos criterios estratégicos, solo uaastna perteneciente al centro descartado,

guedo pendiente para potenciales convocatoriasafiitu

Metodolégicamente, de acuerdo con Creswell (20@b)nuestro ha sido un muestreo
cualitativo propositivo sujeto a la evolucion debgeso inductivo. Miles y Huberman (1994)
plantean que los casos pueden llegar a definirsenaleera fortuita o simplemente por

conveniencia, si son a los que se tiene acceso.

Una vez definidos los casos y constituidos los gsugle maestros participantes, tuvo lugar
una primera sesion informativa, en cada centrodeose explicaron detalladamente los
propositos y las acciones planificadas. El puntpaiida fue la administracion del IDI para
la evaluacion de la sensibilidad intercultural. tBoermente, en cada centro y en horario
reservado para actividades formativas, se desamollgrupo de discusion para reflexionar
sobre los resultados de la evaluacion (feedbackafjruy para valorar las experiencias

educativas de los participantes ante la diverstddtdral.
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2.6.2 Procedimiento para evaluar el nivel de sensibilidad intercultural a través del IDI
Inicialmente, para la administracién del IDI seictdron los cuestionarios al IDI, LLC
Dicha entidad ofrece el servicio de evaluacionrediacion de técnicos acreditados. Uno de
ellos forma parte de nuestro equipo de investigagiestuvo encargado de este proceso:
confirmacién de cuentas de correo de los partitggnnformacion sobre las instrucciones y
los datos de usuario necesarios para acceder alstionaio online
(https://v3.idiassessment.com/) y recepcion deilb@mes de evaluacion generados por el

IDI, LLC. La respuesta a los cuestionarios tuvalugn el plazo de dos semanas.

2.6.3 Procedimiento para el desarrollo y andlisis de los grupos de discusion

Luego de analizar los resultados de los informesw@dduacion se planificd la sesion de los
grupos de discusién, que tuvo como punto de paefidaedback del perfil grupal del IDI a
través de una presentacion gréafica de los resudiddlarante la presentacion se explicaron los
conceptos clave necesarios para su comprensioaciBsamente los relacionados con las
orientaciones hacia las diferencias y similitudafiucales distribuidas en el continuo de
desarrollo, adaptado por Hammer (2009) en baseodeM de Desarrollo de la Sensibilidad
Intercultural de Bennett (1986, 1993). Seguidamesgedesarrollo la discusion centrada en
estos resultados y en las experiencias educatigakd participantes ante la diversidad

cultural.

El tratamiento de la informacién aportada en lagpgs de discusién se llevo a cabo mediante
la transcripcion no literal de los mismos. Paraado del Centro 1 se registrd en grabadora
digital y se transcribié mediante el uso del Sounid®r, programa para Windows que facilita

la transcripcién de archivos de sonido digitalizadBara el caso del Centro 2 se hizo un

" La administracién de IDI es privativa del IDI, LL@®ttp:/idiinventory.com/). Su uso esta supeditadana
debida acreditacién de la institucion educativeetibpe evaluacion; declaracion de finalidad deviduacion;
vinculacién con técnico habilitado para su gestesi; como el correspondiente pago de las tasdslexstas
segln la modalidad y las condiciones de la evatnasnlicitada.
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registro literal manuscrifqun investigador tomaba apuntes de las interveesio Por Gltimo,
se realizé un analisis de contenido que se cootrast los resultados de la evaluacion de la

sensibilidad intercultural a través del IDI.

Con el propésito de estructurar los datos que dererg de las expresiones verbales
registradas (Patton, 2002), el analisis de contemd los grupos de discusion estuvo
orientado por un proceso inductivo — deductivo igsd a organizar unidades, categorias y
temas de andlisis (Hernandez et al., 2010). Coraotgd Bisquerra (2004), este proceso de
busqueda y sistematizacion de los datos puedeaesdi a través de la combinacion de una
l6gica inductiva, sumergiéndose literalmente emlocumento o situacion para identificar los
temas o las dimensiones mas relevantes; y unaal@giductiva, recurriendo a una teoria e
intentando verificar supuestaspriori y proposiciones universales, ajustando los datmssa
elementos centrales. En este sentido, no se teatth candlisis preconfigurado y lineal, sino
gue estuvo caracterizado por un constante “ir yirvemtre los datos recolectados y los
planteamientos teéricos, en funcion de la integmiéh y la busqueda de significados y

relaciones.

De esta manera, a la luz de la revision de lossd@tanscripciones), se comenzo6 por elegir
como unidades de analisis lagervencionesde los participantes que contenian una idea
completa; esto es, segmentos altamente represestathn un significado muy vinculado al
objetivo del estudio. A partir de aqui, se defiarecategorias en base a un procedimiento
constante de comparacion y significacion (en téosiimlel objetivo del estudio, de la
representatividad de lo que expresaron los paaitgs, y/o de la importancia a juicio del
investigador). Como menciona Esterberg (2002), dategorias pueden emerger de las

preguntas y reflexiones del investigador o reflégar eventos criticos de las narraciones de

8 En el Centro 2 no se obtuvo consentimiento pagsstrar en audio. La directora alegé que se trat&bana
normativa del Departament d’Ensenyament.
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los participantes. Cada categoria fue descritaéeninos de su significado e ilustrada con
ejemplos representativos a partir de la recupemag@unidades de analisis. Posteriormente,
estas categorias fueron agrupadas por temas, derangume se fueron comparando y
"conectando conceptualmente”, generando, asi, nidsede entendimiento en relacion al

planteamiento del problema de investigacion.

Como se ha sefalado, este proceso de estructurasidentativo en su comienzo y se
encuentra sujeto a cambios, de aqui que las cé@sg@mmbién pueden cambiar su estatus
(llegar a ser irrelevantes de acuerdo con el pdamiento o eliminarse, por ejemplo, por ser
redundantes) (Hernandez et al., 2010). En nueato, @lgunas categorias se desestimaron y

otras se reagruparon. Por ultimo, se acotaron pounaienente con base en la teoria.

Llegado a este punto, se hizo una prueba de cadidic con una porcion de los datos (un
caso), para asegurar la inclusion de todas lagaa#s posibles relevantes para el estudio.
Basicamente, nos "detuvimos" cuando al revisarda®s ya no encontramos categorias
nuevas (significados diferentes); o bien, talessl&tncajaban” facilmente dentro de nuestro
esquema de categorias (Coleman y Unrau, 2005)e¢is duando se produjo una saturacion
de categorias, de la manera que los datos seapdiendo y los andlisis confirmaban lo que
se habia fundamentado. El resultado de este pramesbscutié con un expeftocon el

propoésito de validacion y para eliminar la vaguedadcertidumbre que generaban algunas

categorias.

Finalmente, el sistema de categorias con que Bedreh analisis de contenido fue el que se
presenta en la Tabla 4. Este andlisis de datostativls se llevd a cabo con soporte

informatico mediante el programa ATLAS.ti v6.2, software que facilita la seleccion, la

° Investigadora de la UAB con reconocida experieani@studios etnogréficos.
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codificacion y la visualizacion de la informaciési como la realizacion de anotaciones,
relaciones y comparaciones.

Tabla 4
Sistema de categorias

Concepcion de la educacion
Ideas, creencias, juicios relativos al tratamiatgtda diversidad cultural en el proceso educativo.

Categorias Definicién / Segmentos

Asimilacién Posicionamiento de los maestros hacidiversidad cultural como un obstaculo
para el proceso educativo, desde el cual se coasige los alumnos
pertenecientes a grupos minoritarios deben asaswdlores, practicas y
creencias del grupo mayoritario, y no se valorolaservacion de sus pautas
culturales de origen.
- ...al'escola publica d’aqui doncs és intentar “adafita la societat
d’aqui, a la realitat d’aqui...
- ..expressament la seva cultura? Per qué? Si ttefvala nostra, amb coses
culturals, tradicions ...

Inclusion Reconocimiento y valoracion de la divéasi de pautas culturales, necesidades,
intereses... del alumnado, asi como su incorporadipnoceso educativo para
garantizar la participacion de todos en la vidédiara del centro escolar.

- Aveces no lo tienes previsto y salen sus ideasapi®vechan, se les da la
vuelta para comentar sobre su cultura y sobre snfidad.

- Laescuela tiene que ser inclusiva, es inclusidngpe tu tienes que hacer
cosas para todos, no pensando: voy a hacer esto,q@eno estos no van a
poder voy a tener que buscar estrategias para qumiedan hacer. No, lo
que yo haga que lo puedan hacer todos y esto l@t@prendido gracias a
los nifilos que tenemos ahora.

Multicultural Aceptacidn de la coexistencia de gtds diferentes sin comprometer la
transformacion de la cultura mayoritaria. Desde pshto de vista, los maestros
estan centrados en desarrollar actividades quezanolos aspectos mas visibles
y expresivos de la cultura, en detrimento de los imstrumentales y definitorios.

- ...quan treballes el tema de tradicions treballe$ié, pero també treballes
altres i aprofites per demanar-li als nens: i tuegias, quines tradicions,
quines festes fas? | explica'm el Ti6 i ara el @rdClar, aixo ho fas, només
dedicar-li una estona...

- ...pero no profundizas, se queda en lo que servia, @ultura que se ve y no
en lo que estéa debajo...

Intercultural Valoracion de la diversidad cultucaimo algo consustancial a las sociedades
actuales, como riqueza y como recurso. Las actieisl@ducativas, dirigidas no
solo a los grupos minoritarios sino a todos losigpantes del proceso,
promueven la interaccion entre culturas y se adamaitua transformacion.

- Hemos llegado a un punto tal en que sus demanaa®pan cambios en
nuestra organizacion: horarios, actividades...

- Todas las escuelas deberian trabajar asi, es léedad, estan viviendo lo
gue se encontraran, se estan acostumbrando a #& pir@parando para el
futuro, para convivir con la diferencia, aprender h diferencia,
considerarla como un valor, para respetarla.

Actitudes frente a la diferencia cultural
Predisposiciones, orientaciones de valor y pos&itantos en interacciones entre personas de cultura
diferentes.
Categorias Definicién / Segmentos
Etnocentrismo Evitacion de las diferencias culesale los alumnos, ya seegandasu
existencia, levantando lagefensagontra ella, aninimizandcsu importancia,
desde una consideracion de la cultura propia canoativa.
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- ...encara que tots els nens siguin espanyols, f@imy no els mirem com
individus sin6 com a iguals.

- ...existen las diferencias, pero que no nos fijarao®ten ellas. No hay
espacio para atender a todas las diferencias.

Etnorelativismo Reconocimiento de las diferencidtucales de los alumnos, ya septandasu
importancia cadaptandda perspectiva, desde una relativizacion de laral
propia (de los maestros) en el contexto comun t@s culturas (de los alumnos).

- ...nosaltres tenim la veritat absoluta? No, ells\t# tenen la seva, llavors
posa't en les seves sabates i pensa, i llavorsepetstendrem...

- ...cuando la Fiesta del Cordero intentamos no plaaifiactividades para
ese dia pues no vienen y asi no tienen que coasid@omo una ausencia.
Como son mayoria se les deja su espacio, por respst cultura.

Distanciamiento Proyeccién de estrategias de negacion y/o evitapana gestionar conflictos

del conflicto escolares que involucran al alumnado de origemaejero.

cultural - ...unanena avui, per primera vegada m’ha vingubam mocador al cap,

amb “el mocador”... Jo he anat a la direcci6 hi peeguntat que s’havia de
fer, perqué clar, tots els altres nens preguntaven.
- ...hem estat mirant normatives i coses d’aquestes..

Afrontamiento del  Proyeccion de estrategias de negociacion, pareogastonflictos escolares que
conflicto cultural involucran al alumnado de origen extranjero.
- Con las familias sobrellevas las diferencias, alguosa se siente mas, pero
no tiene que ver con que son de fuera, lo mismdepser con una catalana.
Tienes que aprender a conocerlos, sobrellevarlespetarlos, si ves algo
que no te gusta o fuera de todo lo intentas rebegar un tono de broma...
Llevamos tantos afios que ya estas acostumbradm aessparte de nuestra
rutina, es una manera de hacer.

Relacion comunidad — familia — escuela

Referido a la flexibilidad y apertura estratégiehakntro educativo a otros niveles del sistemaatiio
(mesosistema)

Categorias Definicion / Segmentos
Participacion en Vinculacién del centro con proyectos de caractenwatario, asi como el fomento y
proyectos la potenciacion de proyectos propios con sentidootieunidad.

- Los proyectos que se hacen en la escuela partéasddeas de los nifios, cada
curso los proyectos dependen de los alumnos ynsenta la responsabilidad,
ademéas acaban siendo proyectos abiertos a la catadnsobre la base de la
voluntariedad, la solidaridad. Por ejemplo, estameosel proyecto ILEC, el
CROMA, el Esplai diario, todos con monitores vodutints. También siempre
hemos sido miembros del Plan Educativo de Entorno.

Participacion de Promocion del acceso y contribucion de las famdielsalumnado de origen
familias extranjero a las actividades educativas del cesgicolar.

- ...hay padres que te ayudan y colaboran y otros espypasa también con los
de aqui. Es verdad que cada vez ayudan mas, se¢aapaitodo lo que pueden.
Por ejemplo, si les decimos de ayudar a leer setgulos que pueden
hacerlo, los que dominan el catalan, los que naytedan en el dia a dia del
aula. Casi siempre partimos de sus iniciativassd@isposicion y de sus
posibilidades, se valoran sus ideas.

- Aqui los padres se sienten parte de la escuelappfianza, entran a la escuela
hasta el aula a buscar a los nifios, tienen difegertccesos y también lo
pueden hacer en diferentes horarios si se pactaacdelacion para ayudar con
faenas del aula. Yo tengo una madre que vienee@sveesta dentro del aula
conmigo para dar apoyo en lectura, organizar matkeegiscolar.

Comunicacion  Promocion de la comunicacién con las familiasadi@nnado de origen extranjero
familia-maestro presentes en el centro educativo.

- Cambiamos al castellano a inicio del curso, pueg hiéios que no entienden
catalan; también lo hacemos con los padres, sidw®y/ponerles notas en la
agenda le preguntamos a los nifios que idioma eddieisus padres y si es
castellano lo escribimos en castellano, si es atalcamos a la mediadora.
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- ...ahora estamos preparandonos para ir de coloniss lran realizado muchas
tutorias con las familias, se les ha explicado {adohan atendido a sus
preocupaciones, han hecho las preguntas que hamdgug explicas, explicas,
horas y horas, en cualquier momento. Intentas phctado...

Desvinculacion  No se contempla comunicacién abi@rparticipacion activa de los diferentes
agentes educativos de la comunidad.

- ...&scert que tens gent a la classe, familiegrd'skultures i a vegades dius:
bueno, pero és que no sé com arribar-te, no séaraivar-te.

- ..plans d’entorn? ... No, nosaltres no ... Nogatno fem aixo ... Hi ha escoles
a Terrassa que si que estan en un pla d’entorrgltres no participem encara.

Clima escolar
Referido a las relaciones entre los miembros defeeducativo (maestros y directivos) que le
confieren un determinado estilo relacional.

Categorias Definicion / Segmentos
Cooperacion Estructuras o dinamicas relacionales que facilaantegracion y la cooperacion
docente entre los docentes, para la toma de decisioneggskidn de la diversidad.

- Aqui todo se hace en equipo, de manera consensuada.
- Hay dias que hay hasta tres reuniones para valocano participamos en
las propuestas.
Individualismo Estructuras o dinamicas relacionales que restrifgeaoperacion entre los
docente docentes, para la toma de decisiones y la gestida diversidad.

- ...estas com a part individual d’'una dinamica.nite una estratégia
col-lectiva? No, no la tenim.

- No anem tots a una, no, aqui cada uno va a lo staaa maestrillo con su
librillo.

Liderazgo Directivo como agente de cambio para influir emfeovacion y el desarrollo de
transformacional  una cultura de colaboracion docente en el centnoaivo.

- Es que estoy viendo cosas, claro, ahora desdeadaadn, veo otras cosas
que antes no veia y me gustan, depende de lo guesvisabajando y va
repercutiendo, y dices: j¢ves?!

- ...cuando viene alguien y te habla mal del colegidele@mos: pues no, pues
esta cambiando mucho y estd muy bien, pues pruébalo

Liderazgo estatico  Directivo enfocado al mantenimuele estructuras y dinamicas tradicionales de
funcionamiento, inhibidor de la innovacion y detdaboracion docente.

- ...hi hala bona voluntat pero de vegades et diuspltes vegades: no hi ha
marge d’'accio.

- ...pensant en aquesta escola... imaginant-me peop@juesta idea en un
claustre, imagineu-vos ho... Surt que no, per & n’hi hagi 6, adéu!

2.6.4 Procedimiento para el andlisis de documentos

A raiz de una cuestion emergente en un grupo desi®, relacionada con un aumento de
matricula de alumnado de origen inmigrante, sez@alna busqueda de informacion en
internet con la intencién de indagar al respec®nianera fortuita, nos encontramos con que
existia informacion online acerca de una polémioaulada con este tema que, por demas,
incluia a los dos centros del estudio. A partiadai, se realizé una busqueda mas exhaustiva

para agotar resultados y descartar fuentes pdolesia
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Al mismo tiempo, se accedio a la web de cada ceudra obtener informacion identitaria de
los mismos. A modo de resumen, en la Tabla 5 setnamelos documentos que fueron objeto

de analisis.

Tabla 5
Documentos analizados

Texto publico Texto organizacional

Publicaciones realizadas por medios daeclaracidn del ideario educativo publicado en la

comunicacion en Internet (periddicos locales): web de cada centro:

- www.elpuntavui.cat - https://sites.google.com/a/xtec.cat/ceip-

- www.elpunt.cat CENTROL1-terrassa/trets-d-identitat

- www.terrassadigital.cat - http://[CENTROZ2.blogspot.com.es/p/on-
som.html

Una vez seleccionadas las informaciones mas rdalesase llevd a cabo una lectura en
profundidad para rastrear, inventariar y selecgionguellos elementos considerados
importantes y pertinentes para el analisis (Blaxtrghes y Tight, 2000; Quintana, 2006).
Esto requirid6 prestar atencion a la autoria y edilidad de la fuente, las tendencias y
posicionamientos respecto al tema tratado, asi damegistencia real de vinculacién con el
problema objeto de estudio. De esta manera, serdéont@mo unidades de andlisis algunas
lineas o parrafos y se establecieron vinculos asrtliestiones tedricas del estudio, asi como
con las categorias y temas identificados en eisamée los grupos de discusion. Esto, con la
intencion de contrastar y complementar informagiérrecabada y de integrarlo al material

previo de analisis.

2.6.5 Procedimiento para la observacion selectiva no participante
Considerando nuestra presencia en los centros,aafjem de los grupos de discusion,

llevamos a cabo una observacién selectiva no fatite con la intencion de complementar
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resultados previos. Como se muestra en la Tabkestd, estuvo focalizada en elementos

referidos al ambiente fisico y al ambiente socilgnano, considerados unidades de analisis.

Tabla 6

Elementos de observacion (unidades de analisis)

Contexto de observacion Elementos del Elementos del ambiente social
ambiente fisico y humano

Momento de espera y recogida- Accesos a las Patrones de relacion maestros -

de los hijos, por parte de los instalaciones del centro familias

familiares, a la hora de salida

Momento de desarrollode la - Ubicacién y acceso - Patrones de relacion (maestros
actividad en el salon de - maestros y maestros -
reuniones (sala de maestros) direccion)

Con la atencion focalizada en estas cuestiones yngoroceso de reflexion permanente, se
realizaron notas de campo en funcion de establessibles vinculos con la problematica
central del estudio. El analisis de esta informagd@rmitié, ademas, complementar datos
obtenidos en la evaluacion de la sensibilidad callty en el desarrollo de los grupos de

discusion.
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CAPIiTULO 3
RESULTADOS
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A continuaciéon se muestran, en primer lugar, Isltados de la evaluacion del nivel de
Sensibilidad Intercultural de los dos grupos de stras, pertenecientes a los dos centros
educativos casos de nuestro estudio. En segunawo, Ipgrtiendo del sistema de categorias
establecido, se presentan los resultados del Bndéscontenido de los grupos de discusion,
acerca de los resultados de la evaluacion y sueriexgias educativas ante la diversidad

cultural en sus respectivos centros.

3.1 La Sensibilidad Intercultural de los maestros

En aras de la comprensioén, conviene recordar quieteibilidad Intercultural se evalia a
través del IDI y los resultados informan acercaodentaciones hacia las diferencias y
similitudes culturales que pueden calificarse coiegacién, Polarizacion, Minimizacion,
Aceptacion y Adaptacion. El reporte de la evaluadi@ la Sensibilidad Intercultural hace
referencia a cada uno de los siguientes aspect@ntarion Percibida (OP), Orientacion del
Desarrollo (OD), Brecha de Orientacion (BO), Orémmbnes de Arrastre (OA) vy

Desvinculacién Cultural (DC).

Centro educativo 1

Orientacion Percibida: ¢ como percibe el grupo deastos su Sensibilidad Intercultural?

La puntuacion que obtuvo el grupo de maestros {B2iuntos), representada en la Figura 5,
indica que su Orientacion Percibida se ubica denleoAceptacion. Esto refleja una
orientacion desde la cual se reconocen y valortmones de diferencia cultural, en la cultura

propia y en las demas, en cuanto a valores, peoregsy comportamientos.

55 70 85 100 115

130 145

Negacion Polarizacion: Minimizacién Aceptacion Adaptacién
Defensa/
Reversion

Figura 5. Orientacion Percibida (Centro 1): Aceptacion
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Desde el punto de vista de los maestros, esta\alibaeion responde a una representacion
ideal, a una conviccion que tiene el grupo de fuiacdad para entender y adaptarse a las

diferencias culturales.

Orientaciéon de Desarrollo: ¢cual es el nivel realeddesarrollo de la Sensibilidad
Intercultural del grupo de maestros?

La puntuacion de Orientacion de Desarrollo (94.4@t@s), representada en la Figura 6,
indica que la orientacion principal del grupo deesteos hacia las diferencias culturales se
ubicada dentro de Minimizacion (por debajo del mgdio del continuo). Esto refleja una
tendencia a resaltar similitudes en todas las m@dtugue pueden ocultar importantes

diferencias culturales en cuanto a valores, peroeps y comportamientos.

55 70 85 100 115 130 145

Negacion Polarizacion: Minimizacion Aceptacion Adaptacion
Defensa/
Reversion

Figura 6. Orientacion de Desarrollo (Centro 1): Minimizatio

Segun el resultado de la evaluacion del IDI, esteda tendencia real del grupo de maestros

ante situaciones en la practica donde emergedeeditia cultural.

Brecha de Orientacién: ¢cual es la diferencia entaet nivel idealizado de Sensibilidad
Intercultural del grupo de maestros y su nivel degéarrollo real?

Existe una diferencia significativa de 26.69 purgnfre la Orientacion Percibida del grupo y
su Orientacion del Desarrollo, la primera supesida segunda (Figura 7). Ello se traduce en
gue el grupo de maestros, en este reporte, haestionado considerablemente su nivel de

Sensibilidad Intercultural.
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Orientaciones . . .
B Orientacion Percibida

O Orientacion de Desarrollo

40 35 0 83 100 115 130 145
Continue de Desarrollo

Figura 7. Brecha de Orientacion (Centro 1): Sobreestimacion

Orientaciones de Arrastre: una discontinuidad en alesarrollo de la Sensibilidad
Intercultural del grupo de maestros

Los resultados del IDI identifican el nivel de remdon que el grupo ha alcanzado respecto a
posibles Orientaciones de Arrastre. En este cag0rientacion de Arrastre que parece aun no
resuelta por el grupo de maestros es la Polarizaeidsu version de Reversion (Figura 8). En
otras palabras, esto refleja que hay ciertos marmsem¢mas o situaciones en que el grupo
considera las diferencias culturales en términos‘rdesotros y ellos”, con una vision
demasiado critica hacia los valores y practicasi@les propias y acritica hacia los valores y

practicas culturales ajenas.

000 O
1 2 3 4 5

No Resuelta Resuelta
(1.00-4.00) (4.001-5.00)

Figura 8. Orientacion de Arrastre (Centro 1): Polarizacién

Contrario a lo que se podria esperar segun la tadeém de Desarrollo del grupo, esta
Polarizacion constituye una tendencia previa enmieggue puede ser utilizada para dar
sentido a las diferencias culturales, en lugaad®ientacion que aparentemente caracteriza al

grupo de forma predominante (Minimizacion).
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Desvinculacion Cultural: distancia del grupo de msteos con su cultura de origen

Como se representa en la Figura 9, el grupo obtuneoalta puntuacién en este indicador
(4.58 puntos). Esto refleja que el grupo de massimreportd ningun tipo de desconexion
con su grupo cultural primario, lo cual se tradecaina fuerte sensacion de apego a la cultura
propia, en este caso, la catalana.

5

Resuelto 4

Resolucion 34| .

NoResuelto | |

1 - -

0Ll )
Desvinculacion Cultural

Figura 9. Desvinculacion cultural (Centro 1)

Por una parte, este es el reflejo de una culturyg walorada, fortalecida y que aporta
seguridad, lo cual favorece el potencial desariéiéa competencia intercultural a partir de la
autoconciencia cultural. Pero, por otra parte, esteulo puede llegar a constituir un factor de

riesgo en tanto favorece la tendencia al cierretradcentrismo y a posturas asimilacionistas.

Centro educativo 2

Orientacion Percibida: ¢ como percibe el grupo deastos su Sensibilidad Intercultural?
Coincidentemente con el caso anterior, segun ltupaidn obtenida (123.42 puntos) que se
representa en la Figura 10, la Orientacion Peraipior este grupo de maestros esta ubicada
dentro de Aceptacion. Esto informa de la manerguenel grupo se representa su capacidad

de reconocer y valorar las diferencias culturaeda cultura propia y la de los demas.

55 70 85 100 115 130 145

Negacion Polarizaciéon Minimizacién Aceptacion Adaptacion

Figura 10 Orientacion Percibida (Centro 2): Aceptacion
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Orientacion de Desarrollo: ¢cual es el nivel realeddesarrollo de la Sensibilidad
Intercultural del grupo de maestros?

La puntuacién de Orientacion del Desarrollo obtangbr el grupo de maestros (101.24
puntos) indica que su orientacion principal haamdiferencias culturales se ubica dentro de
Minimizacién. Es decir, el grupo tiende a resadtamejanzas en detrimento de las diferencias
culturales, aunque para este caso, como se meeskaa-igura 11, la medida esta por encima

del eje medio del continuo.

55 70 85 100

115 130 145

Negacion Polarizacion Minimizacion Aceptacion Adaptacion

Figura 11 Orientacion de Desarrollo (Centro 2): Minimizatié

Brecha de Orientaciéon: ¢cual es la diferencia entet nivel idealizado de Sensibilidad
Intercultural del grupo de maestros y su nivel des@rrollo real?

Existe una diferencia significativa de 22.18 purgnse la Orientacion Percibida del grupo y
su Orientacion del Desarrollo, la primera supedola segunda (Figura 12). Segun estos
resultados, se puede decir que el grupo ha soineest considerablemente su nivel de

Sensibilidad Intercultural, segun los resultados.

Orientaciones ; i) :
B Orientacion Percibida

O Orientacion de Desarrollo

40 33 T 85 100 115 130 145
Continuo de Desarrolle

Figura 12 Brecha de Orientacion (Centro 2): Sobreestimacion
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Orientaciones de Arrastre: una discontinuidad en @lesarrollo de la Sensibilidad
Intercultural del grupo de maestros

No se identific6 ninguna Orientacién de Arrastreeste grupo de maestros.

Desvinculacion Cultural: distancia del grupo de msteos con su cultura de origen
Se vuelve a notar, para el caso de este grupo dstims, una fuerte sensacion de apego a la
cultura propia, la catalana. Asi lo confirma la fpacion obtenida en este indicador (4.24

puntos), como se muestra en la Figura 13.
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Resolucion 3 —— -

No Resuelto
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Desvinculacion Cultural

Figura 13 Desvinculacién cultural (Centro 2)

3.2 Discusion grupal sobre los resultados del IDI y las experiencias

educativas de los maestros ante la diversidad cultural

Los resultados del andlisis de contenido de lopagule discusion se presentan en funcién
del sistema de categorias establecido. Conviened&t por tanto, los temas de analisis y sus
categorias asociadas, definidos de la siguienteermanConcepcion de la educacion
(Asimilacién, Inclusién, Multicultural, Intercultat), Actitudes frente a la diferencia cultural
(Etnocentrismo, Etnorelativismo, Distanciamientel donflicto cultural, Afrontamiento del
conflicto cultural), Relacibn comunidad - familiaescuela (Participacibn en proyectos,
Participacion de familias, Comunicacion familia aestro, Desvinculacion) y Clima escolar
(Cooperacion docente, Individualismo docente, ladgo transformacional, Liderazgo

estatico).
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Centro educativo 1

Concepcion de la educacion

En relacion a las intervenciones del grupo de maestlativas al tratamiento de la diversidad
cultural en el proceso educativo se encontrarormaeera reiterada, segmentos codificados
como Asimilacion (Figura 14). En otras palabras¢c@estatd una tendencia significativa de
posicionamientos hacia la diversidad cultural camoobstaculo para el proceso educativo,
desde los cuales se considera que los alumnoseeigates a grupos minoritarios deben
asumir los valores, practicas y creencias del gragyoritario, y no se valora la conservacion

de sus pautas culturales de origen.
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Figura 14 Concepcion de la educacién: Asimilacion (Ceniro 1

Algunas de las intervenciones mas representatwa&sitd tendencia fueron las siguientes:
[1:10][74] 10« alescola publica d’aqui doncs és intentar “quilar” a la societat d’aqui, a la
realitat d'aqui...”

[1:16][121] “..nosaltres no tenim un alumnat tan divers que ens gantejar-nos aquestes

situacions de diferencia, en general sén un grugtdrg homogeni...”

[1:22][142] Moderador?...encara que sigui una minoria, treballen la culud’aquest nen a

'aula?”

10 [N1:N2][N3]: El primer nimero (N1) hace referenaladocumento primario, que en nuestro caso cooresp
a la transcripcién del grupo de discusién de catdre; el segundo namero (N2) es el nimero de odéela
cita en ese documento; y el tltimo niumero (N3)lgarafo en el que se ubica la cita.
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[151] 14No, jo faig algunes coses implicites en alguns nméenpuntuals del dia, dic 4 0 5
exemples, per0 expressament la seva cultura? PéP @i treballem la nostra, amb coses
culturals, tradicions...”

[152] “...al menys nosaltres, quan fem classe, la cultarae aqui, evidentment, és que ho fas

sense donar-te en compte, lo que nosaltres comemids la de aqui. Clar, les nostres festes...”

[1:38][425] “...quan tu te’'n vas a un altre pais t'integres amma llengua, la llengua és cultura,
una manera de viure, de pensar la vida, estas reianhtambé a les teves arrels, una mica a la
teva identitat per integrar-te a una cultura difate. Llavors fas el Nadal com el fan els altres,
fas les festes com les fan els altres, i potsaytees de com ho feies tu abans i potser t'’has de

maquillar també una mica per poder formar part denbva societat, i aixo passa.”

[1:40][534] (haciendo una analogia).en les relacions dels nens tU juegas conmigmmo se
te ocurra dir-me ni aixo, i fas el que jo et digtideixo jugar amb mi perque tu fas el que jo et
dic, i aixo0 els hi passa cada dia als nens, perajuiga un altre que mana i sin6é pues te quedas

sin jugar i no formes part de la nostra societatieen de banda.”

[1:87][824] (en referencia a las diferencias cules) “...ara mateix, al dia a dia és una

dificultat. Perqué a mi em costa posar-me a lesaszbde I'altre...”

Por otra parte, aunque en menor medida, se id=rtf intervenciones relacionadas con lo
Multicultural. Esto es, la referencia al desarralactividades que priorizan los aspectos mas
visibles y expresivos de la cultura, en detrimafgdos mas instrumentales y definitorios, en
aras de la coexistencia de culturas sin contenhpl@ansformacion de la cultura mayoritaria.
En este sentido, como parte de un dialogo sobrersiticas educativas generado a partir de

una pregunta del Moderador, anteriormente citaslajanifesto lo siguiente:

[1:22][151] “Hi ha coses multiculturals.”

[153] “Fem Nadal, fem cantades de nadales... fem el Tié,é&$ d’aqui, és a dir, nosaltres
treballem la nostra cultura.”

[157] “Si, pero bueno, quan treballes el tema de tradgitneballes el Ti6, pero tambeé
treballes altres i aprofites per demanar-Ili als sentu que fas, quines tradicions, quines festes
fas? | explica’m el Tid i ara el Corder. Clar, aixi fas, només dedicar-li una estona...”

[159] “...pero no profundizas, se queda en lo que serviy eultura que se ve y no en lo que

esta debajo...”

1 En los casos de segmentos en que solo aparecespN@ifiere a que forman parte de un mismo dialogo
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[160] “Aix0 es anecdotic lo que es fa.”
[161] “Exacte, amb esperit com a que de festa.”
[165] “...implicitament ja estas treballant, no? No esfient que veurem diferents cultures,

sind que intentes com que homogeneitzar el grdpgsionar el grup.”

Por su parte, las categorias Inclusion e Interlliwo fueron significativas, puesto que en el

analisis del contenido de la discusion no se ifleaton intervenciones asociadas a estas.

Por ultimo, como complemento de este analisis, caimlar que el contenido declarado
publicamente en el sitio web de este centro, régpacla concepcion de la educacion,
confirma las inferencias realizadas en el anatlsiscontenido del discurso de los maestros.
Formalmente, se trata de un texto titulado “Iddarl’Escola” de 241 palabras que, en nuestra

opinion, contiene algunas contradicciones. Por giem

“Partint del pluralisme ideologic, religiés, filogi@ i politic del mén que ens envolta, I'escola

respecta totes les opcions...”

“Tampoc es discrimina cap alumne en rad de la genvedencia social i cultural. La diversitat

social es té present en els aspectes curriculaesocglgui adoptar...”

Estas ideas reflejan un posicionamiento aparenteneciusivo. Sin embargo, seguidamente,

se enuncian ideas que no concuerdan con esta cidrtep
“...laiintegracié i I'arrelament al medi de totssshlumnes es fa seguint els mateixos criteris.”

“D'acord amb els principis d'igualtat de drets i ndiscriminacié que defineixen l'esperit de

I'escola, I'ensenyament que es dona als nens srEgyual...”

Notese el uso del término “integracion” como patét discurso habitual y la alusion a la
“igualdad” que, como se confirma en el préximo teseaanalisis, sugiere homogeneizacion

en detrimento de las diferencias.
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Actitudes frente a la diferencia cultural

En cuanto a las actitudes que emergen en lasdotenes con personas de culturas diferentes,
las intervenciones mas recurrentes de los maesguesdaron agrupadas en la categoria
Etnocentrismo (Figura 15Esto se traduce en la expresion de una tendeneidta las
diferencias culturales de los alumnos, ya sea mEgan existencia, levantando las defensas
contra ellas, o minimizando su importancia, desda consideracién de la cultura propia

como normativa.
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Figura 15 Actitudes frente a la diferencia cultural: Etneitesmo (Centro 1)

Algunos segmentos reflejan esta tendencia de margrdicativa. Entre ellos, identificamos

los siguientes:

[1:8][47] (en referencia a un conflicto por una alumna que vion hijab) En Occidente se

descubren, los caballeros aqui, en Europa, los befts ante las damas y en los lugares
plblicos se descubren. Es una norma que tenim tnesalom a cultura. Llavors no vas ni amb
el cap cobert ni amb una caputxa, perqué te essi®is amagant la teva identitat i per a la

nostra cultura no esta ben vist.”

[1:12][89] “...encara que tots els nens siguin espanyolfigdem, no els mirem com a individus
sind com a iguals. Ja ho fem, ets com els altregtrdedico més atencié que a Fulanito perqué

tu ets un nen normal com els altres...”

[1:13][91] “...aqui tothom rep una atenci6 similar. Perqué &ih 28 no puc dedicar-me amb u

en contra de 27, llavors el missatge que doneseats és que tothom és igual...”
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[1:22][162] “...hi ha un temari, hi ha un curriculum, i hem deguir un curriculum i he

d’arribar al final del curriculum i se li dona ungrioritat a algunes coses.”

[1:33][318] (refiriéndose a sus alumnds)jo el problema que tinc és que tinc 23 catalans...

no tenen cap percepcio de pensar que som difetents.

[1:41][507] (refiriéndose a personas culturalmente diverSagicceptar-los per a nosaltres és

molta rendncia.”

[1:42][545] “...la majoria de la gent no vol fer I'esfor¢ dedimetre a l'altre i dir: te quiero

como eres. Pasa, en tu casa, en tu familia...”

[1:79][102]“...som tots iguals. El que no es permet és gbjojo. Pues aix0.”

Aunqgque en menor medida, aparecieron indicadordstmarelativismo y Distanciamiento del

conflicto cultural por parte de los maestros (Figil).

Actitud diferencia cultural: ﬁ’ﬁctitud diferencia cultural:
Etnorelativismo Distanciamiento conflicto

T
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Figura 16 Actitudes frente a la diferencia cultural: Etdatiwzismo y Distanciamiento del conflicto (Centrp 1

Por una parte, respecto al Etnorelativismo, seen@fa expresiones de una propension al
reconocimiento de las diferencias culturales dealognos, ya sea aceptando su importancia
0 adaptando la perspectiva, desde una relativizat@da cultura propia en el contexto comudn

con otras culturas. Concretamente, los segmergagsies hacen alusion a ello:

[1:1][5] “... jo puc “acceptar” algunes coses d’altres culturgmrd hi ha moltes vegades que
dius: jo no em puc “adaptar”. Penso en aquell neredenia aquella Festa del Corder, i em diu:
no, es que dema tinc la Festa del Corder i no \@ralt’escola. Jo ho accepto, entenc que és la
seva festa i entenc que al dia seguient que elinguiv Pero jo estic en la obligacié de dir¢tia
dos golpes en la mesdy has de venir a I'escola, perque venir a I'dscés obligat. Jo puc

acceptar-ho. Adaptar-me?”

[1:52][820] “...nosaltres tenim la veritat absoluta? No, elisrtbé tenen la seva, llavors posa'’t

en les seves sabates i pensa, i llavors potsendrém...”
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[1:82][268] (en referencia al conflicto de la aluangue vino con hijab)Potser per a la familia
no era necessari, dic potser, per a ells no eraessari venir a anticipar una situacio, perqué

culturalment ja ni s’ho plantegen, no? Cal una @&qié perqué per nosaltres es algo...”

Por otra parte, en cuanto a la gestién de condliesrolares que involucran al alumnado de
origen extranjero, las declaraciones estuvierorcatas por el caso de una alumna que vino a
la escuela con hijab y, basicamente, se proyectastrategias propias de la categoria
Distanciamiento del conflicto cultural. Esto quedidlejado, de manera focalizada, en los
segmentos siguientes:

[1:2][11] “...una nena avui, per primera vegada m’ha vingattaun mocador al cap, amb “el

mocador”... Jo he anat a la direccio i he preguntpte s’havia de fer, perqué clar, tots els

altres nens preguntaven...”
[1:3][20] “...hem estat mirant normatives i coses d’aquestes..

[1:78][38] “Jo qué he fet? Anar a la direccié... jo no sé iaaB d’actuar me’n vaig portar la

nena.”

Finalmente, en el anélisis del contenido de lautdigm no se identificaron intervenciones

asociadas a la categoria Afrontamiento del cooflicttural.

Relacion comunidad — familia — escuela

En referencia a la flexibilidad y apertura estratgglel centro educativo a otros niveles del
sistema, resulta particularmente significativo eldp de Desvinculacion del centro. Esto se
hace evidente por el nimero de intervenciones adasia esta categoria (Figura 17), en las
gue no se contempla comunicacién abierta ni ppaoidn activa de los diferentes agentes

educativos de la comunidad.
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Figura 17. Relaciéon comunidad — familia — escuela: Desviacidin (Centro 1)

Los segmentos identificados reflejan de manerai@iella tendencia a la flexibilidad y
apertura estratégica del centro educativo a otresles del sistema, particularmente los
siguientes:

[1:4][24] (en referencia al conflicto de la alumgae vino con hijabyAquests pares no han
vingut aqui a dir: escolta, mira, tinc una filla gui ha baixat la regla, ja és una dona i la meva
religié diu que ha de portar mocador. No han vingaui a dir aixo. Directament, t'ho han
plantat i ala, apanya’t! Es una imposicid!... a mihan de venir els pares i explicar, i parlar...

si no m’ho diuen els pares com ho sé jo?”

[1:19][136] “... que les families es senten integrades a I'escoom a familia? Aixd no ho

sabem.”

[1:30][162] “... em preocupa que potser dema vinguin els parekr: com és que a la meva
filla no li han deixat posar el mocador?”
[163] (Imitando con burlaj¢, Qué ha pasa’'o? ¢Qué ha pasa’'o?”

[164] “No, no, li diras: és que com jo no sabia res...”

[1:53][826] “... és cert que tens gent a la classe, familiedtrés cultures i a vegades dius:

bueno, pero és que no sé com arribar-te, no séarabvar-te.”

[1:54][827] “Moltes vegades ho fas tot de corre cuita i tenslyiemes perqué vas corrent, i no
pots parar-te i dir: bueno, d’acord, parlem, ho feND tens temps moltes vegades de fer aixo,

la parada aquesta, i fas ja per solucionar problersebre la marxa...”

[1:73][2073]“l aqui fem Plans d’entorn?”

[1075] “No, nosaltres no.”
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[1076] “Nosaltres no fem aixo.”
[1077] “Hi ha escoles a Terrassa que si que estan enlard®ntorn, nosaltres no participem

encara.”

[1:75][1115] “...hi ha molts reacis a lo que ha sortit aqui,rges a quin punt impliques la
familia...”

[1118]“...perque la gent té por, té por d’aixo.”

[1:84][282] Moderador: Jo veig que estem parlant del qué pensem, jo LSO, jO crec que...
en realitat sabem? Heu parlat amb un pare per sabéx seva versio és la meva.”
[283] (A coro) ‘No.”

[1:90][945] (En referencia al acceso y participacion de paenesl aula)El primer dia deixes
que es quedin, després ja no.”

[946] “A vegades és un cobrir un expedient.”

[947] “Cobrir I'expedient, i el primer dia escrius, qupiedi escrit que ho fem.”

En cuanto a las categorias Participacion en progecParticipacion de familias y

Comunicaciéon familia-maestro, no se identificanoteivenciones asociadas a estas.

Por ultimo, en relacién a este tema, cabe sefalarla hora de salida — recogida de los
alumnos por parte de las familias fue un indicagmplementario y confirmatorio de estos

resultados. En este sentido, se pudo observaragurilias no acceden al centro, sino que
esperan fuera, mientras los alumnos van saliensibeda puerta poco a poco guiados por los
maestros que, solo unos pocos, salen a petici@ogdea familia para tratar algin tema en

particular.

Clima escolar

Centrandonos en el aspecto relacional entre lombrizs del centro educativo (maestros y
directivos) y el estilo que, en este sentido, Iefieoe a este Ultimo, las intervenciones mas
significativas de los maestros quedaron agrupaddasecategorias Individualismo docente y

Liderazgo estatico (Figura 18).
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Figura 18 Clima escolar: Individualismo docente y Liderazgtético (Centro 1)

Por una parte, la tendencia al Individualismo dteee hizo patente a través de segmentos
que aluden a estructuras o dinamicas relacionalesrestringen la cooperacion entre los
docentes, para la toma de decisiones y para l&oged¢ la diversidad. Algunos de estos
segmentos son los siguientes:
[1:43][590] “... nosaltres com a claustre, per exemple, o tddgu i ens recondueix algu, o
cadascu té unes experiencies, cadascu té una dducac

[1:55][830] “... estas com a part individual d’'una dinamicdavors penso que el punt de

referencia d'aixo és... crec, eh? Tenim una estriateol-lectiva?

[831] “No, no la tenim.”

[832] “No la tenim, perd és clar, podem omplir paperpadem tenir les interpretacions

personals, comencant pel concepte que ja he fetehaa accio i he acabat... Pot haver hi una
coincidéncia personal, d’empatia, de proximitatrgpdi ha una vesant de dir que aquesta

escola no és comunitat d’aprenentatge...”

[1:57][838] “A veure, que anem tots a una, aixd és una utopia que s'acabara aquest any la

Sagrada Familia.”
[1:65][869]"“...n0 pots aguantar aquesta pressio, d’anar seengicontracorrent si ets tu sol...”

[1:93][1141]“...hi ha gent en aquesta escola que tenen mégpesltres... perquée aqui hi ha

opinions que tenen més pes que altres, y puntogyeda asi.”

[1:94][837] “No anem tots a una, no, aqui cada uno va a looswada maestrillo con su

librillo.”
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Por otra parte, la presencia de un Liderazgo estagnfocado al mantenimiento de
estructuras y dinamicas tradicionales de funcioratoi inhibidor de la innovacion y de la

colaboracion docente, se hizo explicita en segmsesdmo los siguientes:

[1:56][834]"“...hi ha la bona voluntat pero de vegades et daumoltes vegades: no hi ha marge

d'accio.”

[1:62][864] “...aquests discursos de vegades tecnocratessggerament que podem ser d'una

altra manera, pero, topen amb la realitat i lasatimstancies...”

[1:69][927] (en referencia a llevar a cabo iniciativ&S)ar, pero €s que aixo ja falla des de dalt.
[928] “Ja falla des de dalt, aix0.”

[929] “Si, bueno, no entraré ara a parlar d’aixo, peroegjaqui ja falla.”

[1:76][1123] “Com un claustre proposaran aixo, pero seguramgrhaura alga que dira: ui,

vigileu de passar a totes les families a dintrd elcola, eh? Hi ha molts d’aquestos.”

[1:77][1132] “...pensant en aquesta escola... imaginant-me @sapt aquesta idea en un
claustre, imagineu-vos ho.”

[1133] “No, no, surt que no.”

[1134] “Surt que no.”

[1135]“Surt que no, per molt que n’hi hagi 6, adéu!”

[1136] “Si coses molt més petites, lo dels apadrinampetexemple, tan facil, i aixo no...”

[1:92][1094] “...crec que ens aniria molt bé, si hagués un ectg d’'escola on els pares
poguessin intervenir ens ajudarien moltissim, aroliea coses.”
[1095] Moderador?l ho veus com a possibilitat real i possible @e-fo?”
[1096] “Aqui, no.”
[1097]“Aqui, en aquest centre? No.”
Resulta pertinente sefalar, a los efectos de esspdtados, que la direccion del centro se
mantuvo al margen de nuestro trabajo en el mismese R que tuvo lugar en un espacio

cerrado y apartado, no se observd ningun tipo decamiento ni interés de su parte ni de

ningun otro miembro del centro.
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Siguiendo con el andlisis, se identificaron, en onemedida, intervenciones relativas a
Cooperaciéon docente, aunque estas estuvieron edaradas por un matiz de “lo deseable” en
algunos diadlogos al respecto:

[1:66][872] “Si, perd algu no, alguns... ha de ser alguns. iTquie el que dona la cara és algu,

eh?

[873] “Perd depén de la fortalesa que tingui cadascu...”

[874] “Si, pero depén del teu cami a dintre del centoeimicies res, te’'n vas del centre

directament.”

[875] “No potser una persona sola. Ha de tenir el reaatent de la resta.”
[1:67][890] “La rad la pot tenir qualsevol, pero tots ens hdiimplicar, tots.”

[1:71][989] “Pero clar, per aquestes coses cal tenir un prtgetescola perque...”
[990] “No ho faras tu sola.”
[991] “Fas aquestes coses, pero si no és un projectcdla va caient tot en la miséria.”

En el andlisis no se identificaron intervencionecédas a la categoria Liderazgo

transformacional.

Centro educativo 2

Concepcion de la educacion

Las concepciones de este grupo, relaiiasatamiento de la diversidad cultural en el psac
educativo, estuvieron significativamente asocia@ldas categorias Inclusion e Intercultural

(Figura 19).

|ﬁ Concepcion educacion: Inclusmn |g§ Concepcion educacion: Intercultural I

MD//ﬂ\\ 52 Pp/NgT

2 l?" 2 52 2:31 2:43
2:43 2:45

2:25 2.37 235

Figura 19 Concepcion de la educacion: Inclusion e Inteacalt(Centro 2)
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Este resultado refleja, en primer lugar, una pregenal reconocimiento y valoracion de la
diversidad de pautas culturales, necesidades,esdser.. del alumnado, asi como su
incorporacion al proceso educativo para garantiaaparticipacion de todos en la vida
cotidiana del centro escolar. Asi lo confirman, lEx@amente, los siguientes segmentos

identificados:

[2:5][26] “...con el Nadal buscamos canciones de todas lasi@dtpara esta época del afo,
para que todos se sientan representados. En esteelasno se hace el Pesebre, como sefial de
respeto. Cambiamos al castellano a inicio del cugsees aun hay nifios que no entienden
catalan; también lo hacemos siempre con los padidsay que ponerles notas en la agenda le
preguntamos a los nifios que idioma entienden sdsepay si es castellano lo escribimos en

castellano, si es arabe buscamos a la mediadora.”

[2:17][36] “Hasta hace poco éramos mas de libros pero ahoraahora solo libros para mates
y catalan, el resto de las materias las trabajaraggartir de las competencias, comprension
lectora y expresion escrita. En los contenidos pue@ntrar las experiencias, las cosas

cotidianas de la comunidad, lo que saben los alsnlwoque les interesa, noticias.”

[2:20][38] “A veces no lo tienes previsto y salen sus idess gprovechan, se les da la vuelta
para comentar sobre su cultura y sobre su identidlat ejemplo, yo estaba leyendo un cuento
sobre un circo ambulante y una nifia, cuando vitahaina con la carpa dijo: jviven en haimas!

Entonces yo aproveche la oportunidad y expliqué muera una casa, como la haima, pero
que se parecia por su forma, y asi los demas alarrambién conocieron un detalle cultural de

manera natural.”

[2:25][41] “No hacemos cosas especiales para una cultura, mwpa hacemos actividades
Utiles para todos, que se adapten a todos, resgdetas y teniéndolos en cuenta... no hay que
trabajar asi porque te llegue la hora, no hay quabajar estas cosas en dependencia de la

composicién de la matricula de la escuela.”

[2:35][48] “...si ti como maestro das la oportunidad a que ggresen, esto los hace sentir
protagonistas, se sienten parte de algo, se ddsénhy participan mucho mas, tanto los nifios

como las familias. Todo eso recompensa, hace senirbien.”

[2:47][92] “Lo que tienes que hacer es que, con lo que tiehaz,todo lo posible para que

todos participen de todo, y ya esta, y se enriguede el mundo. Es eso, te centras en la
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diferencia pero si haces para todos. La integracédnponer cufias, a este necesita esto, pues

esto. No, haz algo que todos puedan hacer.”

[2:52][79] “...nosotros entendemos que tiene una funcion sadiaolegio, y que tiene que

acoger a los alumnos de la zona.”

[2:54][92] “La escuela tiene que ser inclusiva, es inclusiporque ta tienes que hacer cosas
para todos, no pensando: voy a hacer esto, percocestos no van a poder voy a tener que
buscar estrategias para que lo puedan hacer. Ngue yo haga que lo puedan hacer todos y

esto lo hemos aprendido gracias a los nifios quen®s ahora.”

En segundo lugar, la perspectiva Interculturalsszelevidente en intervenciones que expresan
una valoracion de la diversidad cultural como aigasustancial a las sociedades actuales,
como riqueza y como recurso. Asi mismo, se declaividades educativas dirigidas no
solo a los grupos minoritarios sino a todos logigpantes del proceso, que promueven la
interaccion entre culturas, al tiempo que se aslammautua transformacion. Los siguientes

segmentos dan muestra de ello:

[2:22][40] “Todas las escuelas deberian trabajar asi, es laiestad, estan viviendo lo que se
encontraran, se estan acostumbrando a la vida, gmaplo para el futuro, para convivir con la

diferencia, aprender de la diferencia, consideractano un valor, para respetarla.”

[2:31][46] “Cuando haces eso los nifios se emocionan, lo valdtaiando dices: jva a venir la
mama de Fulanito a ensefiarnos un baile! Eso crgeetativa entre ellos y se interrelacionan

mejor.”

[2:43][80] “Tiene que ser un reflejo de la sociedad, y si Ebario hay mucha inmigracion

pues es normal. Es que a veces ha venido alguneeraatibctona a quejarse y dice: es que en
la clase de mi hijo hay 13 que son de fuera. Yig® ¢o: vale, pero es que tu no vives en
Pedralbes, ta vives en Can Palet. Y a veces sel@fepero yo se lo digo con mucha gracia y
les digo: si vivieras en Pedralbes no tendrias oimgyinmigracion, pero como vives en Can
Palet pues tienes. Y entonces se quedan asi ywsmr# diciendo: pues si, vaya, tienes razon.
Més vale que se acostumbren a relacionarse, pologi@ifios no tienen ningin problema en

relacionarse con los que son diferentes, ninguno.”

[2:48][23] “Hemos llegado a un punto tal en que sus demandagopan cambios en nuestra

organizacion: horarios, actividades...”
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[2:53][92] “Yo no entiendo esas reticencias de algunas essuekque el mundo va a eso...”
Por ultimo, las categorias Asimilacion y Multiculilino fueron significativas, puesto que no
se identificaron intervenciones asociadas a lasnassen el analisis del contenido de la

discusion en este centro.

De manera complementaria, en relacion a la congepde la educacion, la declaracion
publica hecha por el centro en su sitio web sdatitlirets d’identitat” y confirma los
resultados del analisis del discurso de los maesincel grupo de discusiéon. En este caso, se
trata de un texto muy concreto que, en 100 palabmasobora algunas de las declaraciones
del grupo de maestros en términos explicitos desian, atencion a la diversidad y apertura

a la innovacién educativa. Los siguientes enunsias$d o confirman:

“En els seus trets d’identitat, aquest centre efingex com unascolainclusiva.”

“La linia metodologica del centre va dirigida eespectar la varietat de processos i ritmes
d’aprenentatgedels i de les alumnes, garantint un equilibri enta diversitat de l'alumnat i

I'acci6 educativa.”

“Com a escola oberta, sempre esta disposada a purar les innovacions cientifiques,

tecnologiques i didactiques que puguin enriquicéanunitat escolar...”

Estos enunciados, en su conjunto, muestran unaddleerente con la concepcion de la

educacion inclusiva e intercultural.

Los siguientes apartados presentan resultados eumiten confirmar, desde otros temas,

estas concepciones educativas.

Actitudes frente a la diferencia cultural
Respecto a las predisposiciones, orientaciones aler w posicionamientos en las

interacciones entre personas de culturas diferelatesntervenciones del grupo de maestros
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de este centro permiten distinguir una propensidatrzorelativismo (Figura 20Esto hace
referencia a una relativizacion de la cultura progm el contexto comun con otras culturas,
que favorece el reconocimiento de las diferenaidtsi@les de los alumnos, ya sea aceptando

su importancia o adaptando la perspectiva cultural.

Etnorelativismo

N

27 Es D D DE:IE

Actitud diferencia cultural: I

211
2:10

Figura 20 Actitud frente a la diferencia cultural: Etnotélgsmo (Centro 2)

Los siguientes segmentos corroboran esta predsposi

[2:7][27] “...cuando la Fiesta del Cordero intentamos no pligair actividades para ese dia
pues no vienen y asi no tienen que considerarlooaama ausencia. Como son mayoria se les

deja su espacio, por respeto a su cultura.”

[2:8][29] “La normalidad de la escuela es la diferencia, rienes opcion. Estamos tan
acostumbrados que no vemos la diferencia, puedespisea un problema ahora que lo pienso.

Sientes otra lengua y no te sorprendes...”

[2:11][32] “No te sorprendes, sencillamente ellos explicanosidianidad, lo mismo te cuentan
lo del cinturén(simbolo de proteccion en la cultura senegalesano que ha habido una
discusién en casa o una novedad familiar, que afeyique un casamiento muy tradicional
como el caso de los gitanos con lo del pafiuelordéeciones entre ellos, y no lo miras como
algo exdético, no te sorprendes, sino como que edtdianidad y los escuchamos. También lo
de las nifias que cuidan a las hermanas, eso noaéisato, ya sabemos que eso es normal, no
es motivo de escandalo, si en lugar de la madrepadre hay una hermana mayor, que esta

eduque, cuide, o venga a las tutorias de la esgcastano se mira con extrafieza.”

[2:12][33] “Las diferencias no estan tanto entre las etniaepsdentro del mismo grupo, te
encuentras si son de zonas rurales o urbanas, ®ineasalfabetizados o no, el estatus

socioecondémico que tienen...”
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No obstante, aunque en menor medida, se identficatervenciones puntuales que indican
EtnocentrismoEn este sentido, algunas intervenciones exprestaciéw de las diferencias
culturales de los alumnos, ya sea negando su egiagtdevantando las defensas contra ella, o
minimizando su importancia, desde una considerageta cultura propia como normativa.
Los dos segmentos asociados a dicha categoria@sifirman:
[2:3][24] “...existen las diferencias, pero que no nos fijarte#o en ellas. No hay espacio
para atender a todas las diferencias.”

[2:4][25] “...te vienen con pafiuelo y eso hemos conseguidoatieatlo. No es porque sea de
la cultura musulmana, sino porque llama la atenaditenlas otras nifias y crea una diferencia,

es para cuidarlas a ellas mismas que lo hacemas, pa marcar la diferencia.”
Ademas, como se muestra a continuacion, se idantifina intervenciéon que hizo alusion al
uso de estrategias para gestionar conflictos essotpue involucran al alumnado de origen
extranjero, propias de la categoria Afrontamieriocdnflicto cultural:

[2:29][43] “Con las familias sobrellevas las diferencias, algucosa se siente mas, pero no

tiene que ver con que son de fuera, lo mismo psedeon una catalana. Tienes que aprender

a conocerlos, sobrellevarlos, respetarlos, si M@® gue no te gusta o fuera de todo lo intentas

rebajar con un tono de broma... Llevamos tantos aju@sya estas acostumbrado a esto, es

parte de nuestra rutina, es una manera de hacer.”

Finalmente, no se identificaron intervenciones aslas a la categoria Distanciamiento del

conflicto cultural.

Relacion comunidad — familia — escuela

Segun las intervenciones identificadas, se pudstatar la flexibilidad y apertura estratégica
del centro educativo a otros niveles del sistemaailo. En el andlisis del contenido de la
discusion, respecto a este tema prevalecieroratagarias Comunicacion familia — maestro,

Participacion de familias y Participacion en pragedFigura 21).
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ggRelacién comunidad-familia-escuela: ﬂRelacién comunidad-familia-escuela: ggRelacién comunidad-familia-escuela:
Comunicacidn familia-maestro Participacidn familias Participacidn proyectos
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Figura 21 Relacion comunidad — familia — escuela: Comundgatamilia-maestro, Participacion de familias y

Participacion en proyectos (Centro 2)

En primer lugar, la promocion de la comunicacion tas familias del alumnado de origen

extranjero, presentes en el centro educativo, greftjada en los siguientes segmentos:

[2:2][22] “Son mayoria, no pienso que no sean escuchadoal legés, hay dias que te enfadas
porque los escuchas demasiado. Por ejemplo, ahstam®s preparandonos para ir de
colonias y se han realizado muchas tutorias corfdaglias, se les ha explicado todo, se han
atendido a sus preocupaciones, han hecho las ptaguque han querido y explicas, explicas,

horas y horas, en cualquier momento. Intentas phctado...”

[2:6][26] “Cambiamos al castellano a inicio del curso, puaséay nifios que no entienden
catalan; también lo hacemos siempre con los padiidsay que ponerles notas en la agenda le
preguntamos a los nifios que idioma entienden sdsepay si es castellano lo escribimos en

castellano, si es arabe buscamos a la mediadora.”

[2:28][42] En esta escuela hay muy buen rollo, entre los absmios profesores, las familias,

entre las familias y la escuela.

En segundo lugar, la promocion del acceso y cantifim de las familias del alumnado de
origen extranjero a las actividades educativas cdeltro escolar, quedd explicita de la
siguiente manera:
[2:13][33] “...hay padres que te ayudan y colaboran y otrosyneso pasa también con los de
aqui. Es verdad que cada vez ayudan mas, se aparitaio lo que pueden. Por ejemplo, si les
decimos de ayudar a leer se apuntan los que pukdeerlo, los que dominan el cataléan, los

que no te ayudan en el dia a dia del aula. Casngie partimos de sus iniciativas, de su

disposicion y de sus posibilidades, se valorandess.”

[2:30][44] “Aqui los padres se sienten parte de la escuela¢@rfianza, entran a la escuela

hasta el aula a buscar a los nifios, tienen difezerdiccesos y también lo pueden hacer en
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diferentes horarios si se pacta con antelacion payadar con faenas del aula. Yo tengo una
madre que viene a veces y esta dentro del aulaigonpara dar apoyo en lectura, organizar

material escolar.”
De manera complementaria y confirmatoria de estaladhciones, cabe destacar que se pudo
observar el alto nivel de accesibilidad de las lasial centro durante la hora de salida —
recogida de los alumnos; asi como la comunicagidormal que surgia entre estas y los

maestros.

En tercer lugar, se identifico una intervencion gaamitié constatar la vinculacion del centro
con proyectos de caracter comunitario, asi comforakento y potenciacién de proyectos
propios con sentido de comunidad:
[2:14][34] “Los proyectos que se hacen en la escuela partefasiédeas de los nifios, cada
curso los proyectos dependen de los alumnos ynsenta la responsabilidad, ademas acaban
siendo proyectos abiertos a la comunidad, sobrbdse de la voluntariedad, la solidaridad.

Por ejemplo, estamos en el proyecto ILEC, el CROMAsplai diario, todos con monitores

voluntarios. También siempre hemos sido miembrbBlda Educativo de Entorno.”

Por ultimo, no se identificaron intervenciones #stas a la categori2esvinculacion

Clima escolar

En lo que respecta a las relaciones entre los miasmibel centro educativo (profesores y
directivos), elemento del clima escolar en el geatramos nuestra atencion, se pudo
constatar una predisposicion a la Cooperacion dedé&igura 22) a partir de segmentos que

lo explicitan, tal como se muestra a continuacion:

|ﬁ Clima escolar; Cooperacion docente

N

2:15 D '. “ D 2:49

2:116 234

213 2:26
221

Figura 22 Clima escolar: Cooperacién docente (Centro 2)
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[2:15][34] “Hay dias que hay hasta tres reuniones para valocamo participamos en las

propuestas.”
[2:16][29] “Aqui todo se hace en equipo, de manera consensuada

[2:18][37] “...utilizamos textos que seleccionamos cuidadosanentre todos, teniendo en

cuenta el contenido...”

[2:34][47] “...nosotros vamos compartiendo ideas que a alguéele ®curre o escuchd. Esto es
muy bueno, pues motiva a los nifios, aprenden azesfe, y va mas alla delo que ta te

propones en un inicio.”

[2:49][42] “Nos implicamos porque lo sentimos.”

Por otra parte, de manera puntual, se identificamtervenciones asociadas a la categoria
Liderazgo transformacional. Esto, en referencigpabel de la direccibn como agente de
cambio para influir en la innovacién y el desagalk una cultura de colaboracion docente en
el centro educativo. Cabe recordar que en esteocs@tcontd con la participacion voluntaria
de la directora en nuestro trabajo, y que inclus® élla la responsable de gestionar la
convocatoria del grupo de discusion. Los siguiensegmentos dan muestra de su

compromiso con el liderazgo de su equipo en ladiéa apuntada arriba:

[2:38][68] “...yo creo que a la larga esto se va a mezclar tgdme resulta muy curioso que,
separados por una rotonda, haya una escuela singiation y otra que esta desbordada,
cuando podian mezclar, porque es que estan cefas es que si dijeras que una esta en

Terrassa y otra en Ullastrell, pero no.”

[2:51][70] “...cuando viene alguien y te habla mal del colegiadecimos: pues no, pues esta

cambiando mucho y estd muy bien, pues pruébalo...”

[2:55][92] Es que estoy viendo cosas, claro, ahora desdedaabn, veo otras cosas que antes

no veia y me gustan, depende de lo que vamos arad@jy va repercutiendo, y dices: j¢ves?!

En este sentido, como informacién complementaabe sefialar que se observo el interés que
despertdé la reunion con el grupo de maestros paatites en el profesorado ajeno a la

convocatoria. El grupo de discusion se realizo erespacio de la sala de reuniones de los
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maestros, con plena accesibilidad a otros espdeiosentro. Asi, aguellos que atravesaban la
sala de reuniones se acercaban al grupo y alginmobigso, se involucraron espontaneamente

en la discusion.

Por ultimo, en este analisis no se identificaroterirenciones asociadas a las categorias

Individualismo docente y Liderazgo estatico.

Curiosamente, el contraste que hemos venido expadmidurante el analisis de los resultados
de los dos centros, lo encontramos reflejado eitiastde la prensa local. Estas hacian
referencia a una polémica entre ambas escuelass yalaoridades gubernamentales
(Departament d’Ensenyament) sobre un aumento decoiat que implicaba alumnado y

familias de origen inmigrante.

Aunque los dos centros fueron reacios a la admideta nueva matricula, el Centro 1 fue
tajante en el rechazo:

“L'AMPA del centre s'hi havia tancat la nit anterio al mati van tallar el carrer per protestar

contra la «massificacié» de I'escolgélpuntavui.cat, 10/04/10).

En cambio, el Centro 2 promovidé una negociacion iguglicaba reformas. De fondo, el
AMPA de este centro dejé ver mayor sensibilidad Bopresencia de alumnos y familias

inmigrantes en el entorno de la escuela. El sigeiextracto ilustra esta postura:

“Que s'han de portar més nens que no volen altoddegis perque és immigracio? Molt bé, cap
problema. Ja tenim el 60% dimmigracié. Es iguabrtpu els nens perd adeqiieu I'escola.”
(terrassadigital.cat, 12/04/2010).

Frente a esta polémica, las autoridades gubernatesntaceptaron las condiciones
presentadas en la negociacion por el Centro 2| gnecfinalmente se admitidé incrementar la
matricula con estos alumnos, tal y como se muesti siguiente extracto de noticia:

“El Centro 2 és l'escola de Terrassa que acolligxtés d'alumnes de P3 que havien demanat anar

com a primera opcio al Centro 1. Després de deacddula bolet —un grup de 25 alumnes per un
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any— al Centro 1 a causa de les protestes delsspatalirector dels serveis territorials d'Educacio
J.LI.D., va assegurar que les families es repaatiren diversos centres. Ahir, pero, va aconseguir
gue el Centro 2 acceptés la nova linia a canviateobres i adequacions al centre. Aquest nou
grup ha de donar cabuda a 17 alumnes que no harateat Centro 1, segons les llistes.”
(elpunt.cat, 13/04/10). (Aparecen omitidos intenalmente los nombres de las escuelas y personas
implicadas).
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cAPiTULO 4
DISCUSION
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La finalidad de este trabajo ha sido indagar acdetaivel de sensibilidad intercultural de los

maestros en educacion primaria, en funcion decénde matricula de alumnado de origen
extranjero presente en la escuela. Esto, partigledouestionarnos si la presencia de este
alumnado influye en la sensibilidad de los maegtara dar respuestas educativas inclusivas

a la diversidad cultural.

La estrategia para abordar este objetivo consistidprimer lugar, en evaluar el nivel de
sensibilidad intercultural de grupos de maestrasepecientes a dos centros de educacion
primaria con claras diferencias de concentracioraldennado de origen extranjero. Los
centros, a pesar de estar ubicados en un contextibotial caracterizado por la alta
concentracion de poblacion extranjera, contabaniidices de matricula de este alumnado
muy diferentes: uno muy bajo (7.1%) y otro muy alf®%). En segundo lugar, nos
propusimos contrastar los resultados de las evaluag con las reflexiones de los maestros

acerca de sus experiencias educativas ante lasitiadrcultural en sus respectivos centros.

Llegados a este apartado y para facilitar la diéaysconviene sintetizar los principales
resultados obtenidos. Asi mismo, recordar que dssltados referidos a la evaluacion de la
Sensibilidad Intercultural informaban acerca deertaciones hacia las diferencias y
similitudes culturales (Negacion, Polarizacion, Miizacion, Aceptacion y Adaptacion), a
partir de aspectos concretos (Orientacion Percikdiitéentacion del Desarrollo, Brecha de

Orientacion, Orientaciones de Arrastre y Desvingiola Cultural).

En principio, a pesar de las diferencias de md#&ide alumnado de origen extranjero, la
evaluacion de la Sensibilidad Intercultural de dpgpos de maestros no arrojé diferencias
importantes entre los dos centros. Sin embargmbservaron diferencias especificas en
cuanto a Orientacion de Desarrollo y Orientaciateg\rrastre, que suponen un indicador de

mayor Sensibilidad Intercultural por parte del €en2 en relaciéon al Centro 1. Como
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veremos mas adelante, puede ser que estas ditsenqliquen, tedricamente, el hecho de

gue los grupos de maestros gestionen de manerardédda diversidad cultural en la practica.

Como hemos podido comprobar, en cuanto a la cadwicfdeal) de su capacidad para
entender y adaptarse a las diferencias cultur@eer{tacion Percibida), los maestros de
ambos centros se posicionan al mismo nivel en firaoo de desarrollo de la Sensibilidad
Intercultural: Aceptacion. Por una parte, esto eraddejar ver la efectividad de las politicas
educativas, a nivel estatal y autonémico, orierstdaeria la adecuacion del sistema educativo
a la diversidad de la poblacion escolar y la gestalecuada de dicha diversidad,
incorporando la perspectiva inclusiva e intercalt@ discurso institucional. Por otra parte,
como ya habia advertido Garreta (2004), esto datauwke que la mayoria del profesorado de
la ensefianza obligatoria en Catalufia, sobre todcemtros publicos de primaria, asumen
principios de la educacion intercultural como refees, pero solo a nivel de modelo y

discurso.

Es en la proyeccion real de su Sensibilidad Intermal (Orientacion del Desarrollo) y en la
resolucion de posibles Orientaciones de Arrastredecse notan las diferencias especificas
entre ambos centros. A pesar de quedar ubicaddsodinMinimizacion, por su tendencia a
resaltar las semejanzas en detrimento de las ddies culturales, el Centro 2 queda por
encima del eje medio en el continuo de desarrofiolad Sensibilidad Intercultural y no
muestra la emergencia de ninguna Orientacion dasig. Por su parte, el Centro 1 queda por
debajo del eje medio del continuo y muestra una&r@acion de Arrastre aun no resuelta
(Polarizacién) que, aparentemente, emerge en dettas situaciones ante la diferencia
cultural. Todo esto nos permite aludir a dos coass teoricas fundamentales: el caracter
paraddjico y dilematico de la inclusion educatixeferida en nuestro caso a la diversidad
cultural, y el papel de la experiencia en el dedlarde la sensibilidad intercultural y en la
gestion eficaz de la diversidad cultural.
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En primer lugar, se constata ese espacio de ineotiar sefialado por Echeita et al. (2009)
entre las aspiraciones y la realidad. Asi mismt& psesente la dicotomia entre diversidad e
igualdad por parte de los maestros, ya confirmamtaSales (2010), que hace emerger el
complejo dilema de las diferencias (Coll y Mira802; Dyson, 2001; Dyson y Milward, 2000;
Norwich, 2008). En este sentido, aparentementemasstros apelan a priorizar lo que es
comun y hace sentir iguales a los alumnos, en @gala cohesion y la homogeneidad; a
expensas de desatender cuestiones individualespgci@isas, en términos culturales,
importantes para el proceso de desarrollo y aprajaliconstructivo de los alumnos. En
definitiva, parece que persiste la actitud del ggofado, advertida como preocupante por
Aguado et al. (2003) y Essomba (2014), de intentasibilizar la diferencia cultural, como

forma de garantizar o entender la igualdad de opmtades.

En segundo lugar, atendiendo a los contrastes \@uhes en ambos centros, es posible
reconocer el valor que se le atribuye, desde elditode Desarrollo de la Sensibilidad
Intercultural (Bennett, 1986, 1993), a las inteiawes y la experiencia en el desarrollo de la
Sensibilidad Intercultural, si no como factor detgrante al menos si como condicidn
relevante. Esto, teniendo en cuenta la marcadeedifia de matricula de alumnado de origen
extranjero entre ambos centros que, al parecemeparcutido en la orientacion de sus
respectivas practicas hacia trayectorias mas o sngwtusivas e interculturales, tema que
sera tratado en detalle mas adelante una vez eetalig reflexion sobre la practica. No
obstante, como bien apuntan Shaules (2007) y D42i@k0), estamos de acuerdo con la
multiplicidad de variables que contribuye al desiéorde la sensibilidad intercultural méas all4
de la experiencia. De cualquier manera, la expeaesstaria en la base que explica el hecho
de que un centro tenga orientaciones anteriores @rgentacion de Desarrollo aun no

resueltas, y otro esté méas préximo a alcanzar uieatacion superior en el continuo de
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desarrollo de la Sensibilidad Intercultural, indegientemente de las semejanzas constatadas

en la evaluacién (ambos centros estan en MinindBACI

Por ultimo, en relacion a la evaluacion de la Seidad Intercultural, cabe destacar el alto
nivel de resolucion sobre la Desvinculacion Cultotservado en ambos centros. Como ya se
habia avanzado, esto es un indicador de un fupegoaa la cultura propia, en este caso la
catalana, que favoreceria el desarrollo de la ctmpm® intercultural a partir de la
autoconciencia cultural (Chen y Starosta, 1996,719®odrigo, 1999 y Vila, 2006) y el
autoconocimiento como un primer paso hacia la apedl otro (Essomba, 2003). Al mismo
tiempo, paraddjicamente, este vinculo podria deveam actitudes etnocentristas y
asimiladoras, con el riesgo potencial de conssitugn concepciones sobre la educacion y la
diversidad cultural y ser llevadas a la practicacativa. En definitiva, como advierte Lalueza
(2012), las estrategias educativas dependeransdmtkxpretaciones implicitas y explicitas

acerca de la diversidad cultural.

Para abordar mas en detalle esta y otras cuesiimipestantes que permiten responder a la
pregunta planteada en este trabajo, pasamos didigticontenido de las reflexiones de los
grupos de maestros sobre sus practicas con lasaiadrcultural, en funcidén del sistema de

categorias previamente establecido.

Enfocados en la practica desde una vision cuatitaté confirma, sobre todo, la repercusion
de la experiencia en el desarrollo de la Sensdallibhtercultural y en la gestion eficaz de la
diversidad cultural. Nos referimos, concretamerdela experiencia educativa con la
diversidad cultural, en el marco de interaccior@saumnado y familias de origen extranjero.

En un intento de desarrollar esta idea, se profgosiguiente representacion grafica:
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Figura 23 Relacion de elementos de analisis y discusi@behcion propi:

Nuestros resultados ponen de manifiesto una reladicectamente proporcionientre la
experiencia educativg el nivel de Sensibilidad Intercultural. Tomandomo punto de
partida la calidad del clima escolar y de las ielaes comunida— familia — escuela (C-F-E)
gue genera la experiencia del centro con la didadscultural, se puede entender su imp
en la concepcion de la educacion y en las actitdgebbs maestros frente ¢ diferencia
cultural; en nuestra opinion, pilares fundamentales en ebro#k de la Sensibilida

Intercultural.

Esta idea permite explicar el hecho de que, masdallla medida de la evaluacion, la me
experiencia educativa del Centro 2 con la divetsiddtural 1o haria dotado de una may
flexibilidad y apertura estratégica a otros niveleksistema educativo. Esto, sobre la bas
un liderazgo por parte de la direccion, que proradavinnovacion y el desarrollo de L
cultura de colaboracion y cooperacion doe. De esta manera, se evidencio el import
papel de los directivos como agentes de cambioalatuderGairin y Mufioz (2008)Louis
(2000) y Martin (2000Q)asi como la relevancia del clima de convivendi, sentido di
comunidad y del nivel de apera y participacién, constatada pbtoliner (2008),como
factoresclave para materializar propuestas inclusivas erdotturales. Todo ello, con
advierte Gine (2001), desde un proyecto de equigosgpone la implicacion, la negociac

y la participaciérde todo el profesorado en el proc
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Precisamente, las concepciones educativas de esteo,crelativasal tratamiento de la
diversidad cultural, apuntaron hacia planteamientoglusivos e interculturales. Asi,
continuando nuestra logica explicativa, la inevgaéxperiencia con alumnos y familias de
origen extranjero parece favorecer una predisposiai relativismo cultural (Essomba, 2003)
y, consecuentemente, para el desarrollo de unamssywibilidad Intercultural. En definitiva,
hablamos de la constatacion de actitudes etnorslas que, a pesar de las posibles
contradicciones propias de su formacion, de sundmaje social o de sus propias
experiencias vitales como individuos (Leiva, 20@%atacos y Ugidos, 2011), hacen que los
maestros de este centro apuesten por “visibilimadiversidad (Sales, 2010) y responder a
ella desde su valoracion como elemento consustantaa sociedades actuales, como riqueza

y como recurso educativo (Aguado, 2004).

Por el contrario, la aproximacion cualitativa gtactica educativa del Centro 1, caracterizado
por una escasa experiencia con la diversidad aliltdejé entrever limitaciones en su gestion,
aparentemente asociadas a carencias explicitasrd#bffidad Intercultural. Pudiera decirse,
volviendo a Gratac6s y Ugidos (2011), que estausaa” homogeneidad cultural del centro
hace prevalecer cuestiones personales que coraiclariabor profesional, de manera que la

conciencia de la diversidad cultural se detiensusnformas mas estereotipadas y visibles.

Sobre estos presupuestos, consideramos que eraemgéable desvinculacion de este centro
con otros niveles del sistema educativo, partiosgate familias y comunidad. Retomando a
Garreta y Llevot (2003), coincidimos en que exidvamreras linglisticas, socioeconomicas,
culturales e institucionales que determinan la cooacion escuela-familia. No obstante, se
pudo constatar que los maestros se eximen de esgpansabilidad, atribuyéndosela a las
familias, lo cual so6lo contribuye al distanciam@nt al conflicto potencial (Palaudarias y
Garreta, 2008). De esta manera, como advierte L@0&1), se desaprovecha el potencial

didactico de grupos sociales, en aras de la ir@iugila interculturalidad; al tiempo que el
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centro perpetda un sistema de comunicacion cega@u entorno social, asociado quizas a

sus carencias formativas y de Sensibilidad Intéurcail

Cabe considerar, ante semejante bloqueo, que tsedeaun centro donde no prevalecen
relaciones de cooperacion entre sus miembros, ne@sde dificultan por una estructura
relacional aparentemente vertical e individualistalonde no existe un liderazgo capaz de
promover el cambio y la innovacion educativa. Rottd, alertamos sobre la vigencia del
planteamiento citado por Essomba (2006), acerca @eistencia de culturas escolares que
anulan la diversidad, mantienensghtu quo.e inhiben, entre otras cosas, la participacion, el
riesgo y la colaboracion. En definitiva, hace refeia a esa dindmica estética y poco flexible
constatada por Gratacds y Ugidos (2011) en algasaselas del sistema educativo catalan,
gue oculta y obstaculiza importantes aportacioneurales de algunos alumnos al

conocimiento y al desarrollo de toda la comunidédutativa.

Como ya se venia avanzando, tales practicas canveny la configuracion de concepciones
educativas tendentes a la asimilacion y en la esnerg de actitudes etnocentristas que
orientan la gestion de la diversidad cultural pantg del centro. Asi, nos encontramos ante la
permanencia de un enfoque educativo homogeneizatitevisibilizador” de la diferencia
cultural (Diaz-Aguado, 2002 y Sales, 2010), queorfga una socializacion a partir de
referentes culturales mayoritarios (de los maegstratel menoscabo de aquellos minoritarios
(de los alumnos de origen extranjero). Desafortamahte, lejos de construir nuevos
referentes culturales compartidos, subsiste unpepidn a “ensefar la cultura” (Essomba,
2006) diluyendo todo bagaje interferente como Umicena de inclusion posible (Lalueza,

2012), en nuestra opinién una tendencia errébneasyempre implicita.

La indagacion acerca de la Sensibilidad Intercaltan ambos centros nos permite apuntar,

por tanto, hacia una relacién entre este element® gresencia de alumnado de origen
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extranjero. Y es que, como ya hemos mencionad@résipuestos tedricos advierten de esta
premisa. No obstante, esto nos conduce a reflexisnhre cuestiones paraddjicas y/o

contradictorias entre si que pasamos a discutir.

Por una parte, desde las politicas educativas (Repent d’Ensenyament, 1996) se le
requiere a los maestros el desarrollo de competengue permitan incorporar los
planteamientos inclusivos e interculturales, ditigi no sélo a los alumnos culturalmente
diferentes, sino a todo el alumnado, centro y §duado et al.,, 2003). Por otra parte, el
desarrollo de la competencia intercultural sup@oeo condicion necesaria, la sensibilidad
para reconocer, comprender y valorar las diferengiaimilitudes culturales presentes en el
guehacer educativo, esto es la Sensibilidad Interal como componente afectivo que
conduce a la motivacion para gestionar efectivaenesta diversidad (Bhawuk y Brislin,
1992; Deardorff, 2006; De Santos, 2004; Hammer nBtrny Wiseman, 2003 y Vila, 2006).
Al mismo tiempo, como ya se ha sefialado antes, ®staibilidad se ve potencialmente
favorecida por las interacciones y la experienca ka diversidad cultural (Bennett, 1986,
1993). Y por ultimo, estos planteamientos educatimantinian siendo asociados, de manera
exclusiva y problematica, a aquellos centros o tna@sjue cuentan con la presencia de
alumnado de origen extranjero (Nieto y Santos, 1@8#freta, 2004; 2011 y 2014; Essomba,

2014).

En definitiva, la perspectiva inclusiva e interaudtl trasciende cuestiones tedricas y marcos
legales puesto que es en la experiencia con lastilael cultural, que conduce a la practica
situada, donde se ve favorecida la Sensibilidadrdottural de los maestros y donde se
materializa dicha perspectiva. Esto nos permitertapodos ideas fundamentales: (1)

presumiblemente, la practica es “reactiva” en tamoe lugar si el centro cuenta con una
diversidad cultural considerable y sostenida etieghpo, de manera que los maestros se

“sensibilizan” con las diferencias culturales; y €sta experiencia practica se manifiesta,
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sobre todo, en concepciones y actitudes que faoren clima escolar promotor de la

innovacion y de la apertura hacia las familias gdenunidad.

Sobre esto Ultimo, queremos enfatizar en la ideacacde la apertura de los centros a otros
agentes educativos. Consideramos que la relacibtasdamilias y la comunidad constituyen
un factor clave en el desarrollo de la Sensibilidedercultural, como potencial
desencadenante del cambio del profesorado hagestan adecuada de la diversidad cultural.
Este espacio relacional constituye el marco expeiaéde intercambio por excelencia. Como
subrayan Echeita y Dominguez (2011), las concepsia@sociadas a estas cuestiones no
aparecen de forma aleatoria, sino a través de gweaepetidos de aprendizaje implico

contextos de practica.

Hablamos, por tanto, de facilitar la participacide las familias del alumnado de origen
extranjero, en aras de generar sentido de pertengnestablecer relaciones positivas
(Essomba, 2014); asi como de promover la partidipaen proyectos conjuntos con otros
agentes comunitarios, como factores clave parazavan la direccion inclusiva (Moliner,

2008). Sobre todo, como destaca Gonzalez (2008)etdoco puesto en el conjunto de la
comunidad educativa, incluyendo definitivamente edlqs centros en los que adn no es

frecuente la presencia de este alumnado en sus aula

En esencia, apelamos a una progresiva sensibdizaciercultural por parte de los maestros
que, de acuerdo con Lalueza (2012), aboque enalaboraciéon con la comunidad y se aleje
de practicas homogeneizantes, como auténtica vé@a hel planteamiento educativo
intercultural. Subrayamos el valor de la sensibdidntercultural de los maestros como
premisa para la motivaciébn hacia este planteamigmbes ellos son, en definitiva, los
maximos responsables de tomar decisiones que apuast la participacion comunitaria vy,

consecuentemente, por la innovacién educativa ¢erimale interculturalidad e inclusion.
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CAPiTULO 5
CONCLUSIONES
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En este dltimo apartado nos proponemos respondgrragunta inicial que ha dado sentido a
este estudio, de manera concreta, a partir dergegdas principales conclusiones a las que
hemos llegado. Recordemos, entonces, que partirmopreguntarnos si la presencia de
alumnado de origen extranjero en la escuela infaryta sensibilidad de los maestros para dar

respuestas educativas inclusivas a la diversidiarali

Los presupuestos tedricos que guiaron nuestrojeraistuvieron enfocados, basicamente, en:
(1) el desarrollo de politicas educativas anteiVardidad cultural en el ambito escolar; (2)
precisiones acerca de los planteamientos inclugvagerculturales en el contexto educativo;
(3) las actitudes del profesorado hacia la divaidultural del alumnado vy el reflejo de su
gestion educativa en elementos asociados al cleéheeditro, la participacion de las familias y
la apertura a la comunidad; y (4) puntualizaciooesceptuales acerca de la sensibilidad
intercultural como componente afectivo y esencial et desarrollo de la competencia

intercultural.

Primero, como cuestion basica, mencionamos queadtiicas educativas en materia de
diversidad cultural han estado orientadas hacisufgeracion progresiva de planteamientos
compensatorios, por demas discriminatorios y segiegistas. Esto, mediante la
promulgacion de propuestas educativas inclusivasa yncorporacion de la perspectiva
intercultural al discurso institucional. No obs&nse abre el cuestionamiento acerca de la
efectividad de su implementacion o su limitaciomeras propuestas declaratorias de caracter

administrativo.

En segundo lugar, no cabe duda acerca del imperates una educacion inclusiva e
intercultural, ante la diversidad cultural existeah la sociedad y en la escuela. Y es que mas
alla de su caracter paraddjico (Ainscow, 2001)lgndatico (Dyson y Milward, 2000; Dyson,

2001 y Norwich, 2008), la inclusion apela a la dadi educativa y a la participacion sin
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barreras de todo el alumnado como un derecho (B2600, Ainscow, Booth y Dyson, 2006;
Ainscow y Miles, 2009). Sin embargo, se adviertegcr@pancias recurrentes entre un sistema
educativo con propuestas legales comprensivas § pricticas alejadas de la pretendida
inclusion educativa de la diversidad cultural (Gcats y Ugidos, 2011). Otro tanto sucede en
términos de interculturalidad, donde prevalece pgrapectiva etnocentrista y asimilacionista
(Aguado et al., 2003; Gratacos y Ugidos, 2011 yézh, 2012), en lugar de la propuesta
educativa que apela al respeto y a la valoracidhaddiversidad cultural como riqueza y
recurso educativo, a partir de la interaccion eciteuras y su mutua transformacion (Aguado,
2004 y Essomba, 2003). En principio, se trata deenfoque que afecta a todas las
dimensiones y a todos los participantes del proedsegativo (Aguado et al., 2003), pero que
con frecuencia se vincula de manera exclusiva all@gucentros y docentes que cuentan con

alumnado etnoculturalmente diverso (Garreta, 2004).

En tercer orden, desde la teoria aludimos a lartapcia de la actitud del profesorado para
gue el planteamiento inclusivo e intercultural sewierta en una realidad. Esto, partiendo de
referentes que vienen constatando la reducciorstie presupuestos al plano discursivo y la
presencia de practicas asimilacionistas orientagas concepciones etnocentristas y
problematicas acerca de la diversidad cultural, sle contribuyen a su invisibilizacién
(Garreta, 2004; Gratacos y Ugidos, 2011 y Essor@ba4). Asi mismo, desde una vision
sistémica, mencionamos el requerimiento y la coatibn de otros elementos en la
consecucion de cambios y mejoras educativas, inaki® interculturales (Gairin y Martin,

2004; Leiva, 2009 y Verdugo y Alonso, 2009).

Por una parte, en cuestiones asociadas al climalaesmos referimos al valor de
determinadas estructuras relacionales y lideraggedavorecen o entorpecen la cooperacion
docente y la innovacion educativa (Murillo y Beeer2009; Martin, 2000; Gairin y Mufioz,

2008). Consideramos, ademas, el papel educativiagdéamilias y demas agentes de la
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comunidad como factores clave para avanzar haca direccion inclusiva en clave

intercultural (Moliner, 2008; Martinez et al., 2Q1@&lueza, 2012 y Essomba, 2014); aunque
no siempre se apunta, por parte de los centrosatdos, hacia la necesaria apertura y
participacion de estos agentes educativos (Gayrretiavot, 2003; Palaudarias y Garreta, 2008

y Leiva, 2009, 2011).

Por altimo, nos referimos a la necesaria sensdillique se le requiere al profesorado para
reconocer, comprender y valorar las diferenciasnyilifudes culturales presentes en su
quehacer educativo (Gay, 2000; Han y Thomas, 2E§&pecificamente, hablamos de la
sensibilidad intercultural (Chen y Starosta, 196897 y Bennett, 1986, 1993), componente
afectivo de la competencia intercultural (Spitzbgr@€hangnon, 2009) cuyo desarrollo se
asocia a un mayor potencial para el ejercicio adalicompetencia (Hammer, Bennett y
Wiseman, 2003) y, consecuentemente, para la adeqestion educativa de la diversidad
cultural. Esto, considerando las carencias asogiamlaestos elementos detectadas en

profesores y alumnos catalanes (Gratacos y Ugifdq) y Vila, 2010).

Desde este prisma conceptual, los resultados dloennos permiten enunciar las

conclusiones siguientes:

v" Independientemente de la presencia de alumnadeigncextranjero en los centros
educativos, los maestros participantes en el estgdibreestiman su nivel de
Sensibilidad Intercultural. Lejos del nivel ide& Aceptacion en que consideran estar,
su nivel real de desarrollo de la Sensibilidad rintkural se muestra como
Minimizacién. En otras palabras, en lugar de recenoy valorar patrones de
diferencia cultural en la cultura propia y en lasmds, en cuanto a valores,

percepciones y comportamientos (Aceptacion), losstnas tienden principalmente a
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resaltar similitudes en todas las culturas, qued@ueocultar diferencias culturales

significativas (Minimizacion).

v' Con proyeccién a su practica, los maestros enfafizajue es comun y hace sentir
iguales a los alumnos, para defender la necesidadadhomogeneidad como
“garantia” de cohesion y de equidad social. N@eeatan que este razonamiento
invisibiliza y, consecuentemente, desatiende ladivithuales y las necesidades
especificas, en términos culturales, imprescindilglara la implementacién de una

educacion inclusiva de caracter intercultural.

v' A su vez, los maestros manifiestan un fuerte apelgocultura propia, en este caso, la
catalana. Esto pudiera contribuir, potencialmeategdesarrollo de la competencia
intercultural desde el autoconocimiento y la autegencia cultural. Sin embargo,
conlleva el riesgo asociado de asumir concepci@iescentristas respecto a las
diferencias culturales, generadoras de practicagcagislas asimilacionistas que
priorizan y favorecen la primacia de la adapta@da cultura y a la lengua oficial

mayoritarias.

Adicionalmente, profundizando en el analisis, estaidio nos permitié descubrir algunas
variables en las actuaciones educativas de lostrogegue vinculan el desarrollo de la
Sensibilidad Intercultural con la mayor o menor asipion a la diversidad cultural en la

escuela. En concreto:

v La experiencia educativa con la diversidad culiugalel marco de interacciones con
alumnado y familias de origen extranjero, se masiéi como un factor que repercute
en el desarrollo de la Sensibilidad Intercultualas maestros y, aparentemente, en la
orientacion de sus practicas educativas por tragiast mas o menos inclusivas e

interculturales.
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v' La flexibilidad y la apertura estratégica de laueta a otros agentes del sistema
educativo, sobre todo a las familias y a la comamhig¢onstituyen un factor clave en el
desarrollo de la Sensibilidad Intercultural. Estsatrollo se ve favorecido cuando las

interacciones con estos agentes generan:

i.  Vinculacién del centro con proyectos de caractenwatario, asi como el
fomento y potenciacion de proyectos propios cotidenle comunidad.
ii.  Promocion del acceso y contribucién de las famitiasalumnado de origen
extranjero a las actividades educativas del cegcolar.
iii.  Promocion de la comunicacion con las familias aleimnado de origen
extranjero presentes en el centro educativo.

v El clima escolar de los centros con presenciautar@do de origen extranjero mejora
con un liderazgo que promueve la innovacion y dadello de una cultura de
colaboracién y cooperacién docente. Esta circunigtampacta positivamente en el
desarrollo de la Sensibilidad Intercultural de hagestros y, consecuentemente, en la
gestion efectiva de la diversidad cultural. Porcehtrario, cuando el liderazgo
mantiene estructuras organizativas y dinamicagimglales individualistas, se inhibe
la innovacion y la colaboracién docente. Semejahitea limita las posibilidades de
atencion a la diversidad cultural, en detrimentdadadquisicion de experiencias que

favorecerian el desarrollo de la Sensibilidad tiltural de los maestros.

En sintesis, este estudio apunta a que la calidath cexperiencia de los centros con la
diversidad cultural repercute en el nivel de Seld#al Intercultural de sus maestros y en la
efectividad de la gestion educativa de esta digadsiEn este sentido, las practicas educativas
estarian orientadas por las concepciones educatilsactitudes hacia la diferencia cultural

que, de manera mas o menos implicita, manifiesianiaestros. Ademas, en funcion del
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nivel de apertura del centro educativo hacia laslfas y hacia la comunidad, asi como del

clima relacional que se genera en la institucion.

5.1 Limitaciones y perspectivas

En términos generales, los resultados de esteiesifrdcen algunas pistas sobre cuestiones
asociadas al desarrollo de la sensibilidad intarcall de los maestros, que permiten una
mejor comprension de sus practicas educativas emountexto culturalmente diverso y
complejo, como es el caso de Cataluiia. No obstlE#e;onclusiones no son definitivas, al
contrario, abren nuevas preguntas que adviertemestb necesidad de continuar la

indagacion.

De entrada, existen limitaciones propias de la dwtgia de estudio de caso, ya que los
resultados se refieren Unicamente a dos centrosatdos que se deciden estudiar en su
funcionamiento auténtico. Esta opcion metodologifecta la cantidad y la calidad de los

datos a recabar.

En este sentido, es conveniente replicar esta tigaegdn en centros educativos con
caracteristicas similares a las presentadas. Undiesmas amplio permitiria abundar en
evidencias acerca del vinculo entre la sensibilidéetcultural del maestro y la presencia de
alumnado de origen extranjero en la escuela, efineas de andlisis apuntadas en nuestras

conclusiones.

Por otra parte, es importante tener en cuentangukiridad del contexto bicultural de
Cataluiia, el cual puede estar mediando en las poiloces y en las actitudes que subyacen

en las practicas educativas de estos docentes.

A nivel instrumental, si bien el IDI ofrece garastide fiabilidad y validez para evaluar el

desarrollo de la sensibilidad intercultural, leenpretacion de los resultados que ofrece no esta
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exenta de sesgos debido a la transferencia denaansiados y conceptos si no se atiende a las
particularidades del contexto donde se adminit@madis, Bennett y Bennett, 2004). De igual
modo, Shaules (2007) critica el instrumento poersioque lineal, la abstraccion del modelo y
las potenciales dificultades de comprension pagéoticipantes. No obstante, como refleja
este estudio, su aplicacion trasciende la medidamio deviene un potente catalizador del
desarrollo de la sensibilidad intercultural. Confiocr@a Hammer (2009), la devolucion de los
resultados en clave de imagen descriptiva quetaetea orientacion primaria hacia las
diferencias culturales del grupo, genera una opa#ad extraordinaria de dialogo

comprometido y profundo alrededor de aspectosicglados con la diversidad cultural.

Este enfoque supone una alternativa a la tradiciarggpacitacion en materia de
interculturalidad basada en el analisis de expeiasmalejadas del contexto de los maestros.
La reflexibn y la mirada hacia la propia practicanttibuyen a tomar conciencia de
limitaciones y potencialidades para gestionarVamidad cultural en su quehacer profesional.
Asi, se genera una predisposicion favorable al @ande actitudes en las relaciones
interculturales, aumentando la propia conciencidadediferencias culturales y su gestion
educativa. Al mismo tiempo, esto puede convertrsen punto de partida de la intervencion

y el asesoramiento individual o grupal, orientaddesarrollo de la competencia intercultural.

Sucede que la interculturalidad no es solamentaliscurso, es una practica que no se
construye en lo abstracto, sino en lo concreto aiibs, 2009, 2014). Cualquier mejora
educativa pasa por el desarrollo profesional yeteswilidad cultural del profesorado, aunque
sea a partir de una toma de conciencia sobre Iagigsr posiciones (Hargreaves, 1996;
Fernandez, 2006). Asi, la intencidn de este tralbb@oha sido redundar en un discurso
moralista, sino de hacer un aporte reflexivo alatlelen torno a la cuestion intercultural en la
educacidon y a los actores encargados de materializanas alla de discursos y

representatividades.
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