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La investigacion sociolégica es tan solo un
método para dar sentido al mundo; asi como el
hecho de que la “investigacion” cambia el modo
en que el investigador ve éste; de la investigacion
surge una manera distinta de entendimiento’.
(Corrigan, 1983)
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CAPITULO |

LA ESCOLARIZACION DE LOS HIJOS DE INMIGRANTES.
APROXIMACIONES DESDE UNA PERSPECTIVA
MULTICULTURAL

1. Introduccién.

Parece oportuno, al iniciar la exposicion de esta investigacion, precisar el
alcance de los términos que figuran en el titulo. “Adaptacién”, “ambito
escolar’ y “marroquies” son vocablos de una gran extension y, aunque su
sentido genérico sea lo bastante convencional como para no suscitar
discrepancias, ese sentido se ve constrefido por la implicacidon mutua que
resulta de reunirlos en una clausula. La primera cuestién que surge es por
qué tratar precisamente de la adaptacion al ambito escolar de nifios/nifias
hijos de inmigrantes y no de todos los nifios/nifias escolarizables. jEs que
los nifios/nifias autoctonos no han de adaptarse también al ambito escolar?
Ciertamente si. ;Qué presupuestos subyacen, entonces, en el concepto de
adaptacién escolar que lleva a sentar las diferencias (si es que existen) entre
autéctonos e inmigrantes? Este sera el primer tema a abordar.

Un segundo tema, paralelo al que precede, es que, tal como aparece
redactado, el titulo daria a entender que la adaptacién es un proceso
unidireccional: son los hijos de inmigrantes marroquies los que se adaptan al
ambito escolar. Tampoco es ahora ingenuo preguntarse si el ambito escolar
no ha de adaptarse a los hijos de inmigrantes marroquies. En otras palabras,
¢no ha de aceptarse que la relacion maestros-alumnos encuadrados en la
organizacion escolar tiene exigencias reciprocas?

Jugando un poco con las palabras, abordaremos primero el tema general de
“la adaptacion al ambito escolar de hijos de inmigrantes marroquies” v,
seguidamente, “la adaptacion del ambito escolar a los hijos de inmigrantes
marroquies”. La tesis es un analisis —un estudio localizado en un IES- de
estas dos cuestiones profundamente imbricadas.



2. La adaptacion al ambito escolar. Punto de vista general

La perspectiva ecoldgica del desarrollo humano de Urie Bronfenbrenner
(1989) permite abordar en toda su generalidad el tema de la adaptacién de
las personas a diferentes ambitos de vida. En sintesis, Bronfenbrenner dice
que el desarrollo humano (al menos en las sociedades tecnolégicamente
desarrolladas) se realiza dentro de ambitos 0 microsistemas escalonados y
distintos: la familia, la escuela, el trabajo, grupos de pertenencia, etc. Cada
ambito se distingue de los otros en que las personas adoptan roles, modos
de relacionarse y actividades sui generis. Cada nifio/nifia nace dentro de un
primer ambito o microsistema que es la familia; casi enseguida pasa al
ambito escolar del parvulario. Los roles, las relaciones y las actividades que
se dan en el ambito familiar son distintos de los del escolar. El paso lo
denomina Bronfenbrenner, una transicién ecoldgica: el nifio/la nifia tienen
que adaptarse a su nuevo ambito de existencia diaria. Generalmente, no se
considera problematica esta transicion aunque implique un aprendizaje de
nuevos comportamientos y un reajuste de los ya adquiridos. Por varias
razones. Una, la mas simple, es que los parvularios y mas aun las escuelas
maternales, tiene un régimen muy ‘maternal”. En términos de
Bronfenbrenner, el rol de las maestras es casi el de una mamas, las
relaciones por tanto con ellas son “filiales” y las actividades casi totalmente
ludicas. En este sentido, la transicion del parvulario a la ensefianza primaria
y la transicion de la ensefianza secundaria la universidad pueden suponer
mayores problemas de adaptacién que el de la primera transicion ecolégica
de que estamos hablando. Sin embargo, insistimos, ninguna suele
considerarse problematica, o sea, no merecen la pena ser estudiadas.

Hay otra razén que favorece la adaptacion de nuestros nifios y nifias al
sistema escolar hasta el punto que, de entrada, no acarrea mayores
dificultades. Siguiendo al mismo Bronfenbrenner, los éambitos o
microsistemas en los que simultaneamente estan los pequefios, es decir
familia y escuela, guardan una relacion entre si bastante estrecha. La familia
delega en el sistema escolar la educacién formal, estd de acuerdo
basicamente con las pautas y procedimentos que éste pone en practica,
prepara mentaimente a los nifios y les apoya y estimula para que se plieguen
a sus exigencias. La inadaptacion (que no suele denominarse asi) se
manifiesta como rechazo al estudio, ausencias e indisciplina habituales, o
bien los casos de tratamiento psicolégico como retrasos, bloqueos, dislexias,
etc. Observamos que esta inadaptacién se manifiesta luego de un tiempo
pero en el comienzo damos por sentado que todos nuestros nifios ingresan
en la escuela dotados de recursos linguisticos, de capacidad de comprension
y de razonamiento, de plasticidad de conducta como para seguir la vida
escolar fructiferamente. Damos ademas por sentado que la disciplina (ritmos
de atencién, mantener la compostura, colaboracion en el ambiente de
trabajo,etc.), el reconocimiento de la autoridad docente del profesor
Iprofesora, la creacién de lazos de amistad y compaferismo se van a
producir sin problemas. El sistema escolar juega aqui un papel esencial:
impone una organizacién del tiempo y del espacio, unas pautas de relacion,



un sistema de recompensas y castigos, etc. En una palabra, lleva a cabo una
intensa socializacién. Repetimos que ésta no es problematica por cuanto el
nifio/nifia trasladan a la escuela comportamientos civicos inculcados en casa
como pedir permisos, dar muestras de respeto, tener sentido del orden y
puntualidad, dominar sus impulsos emocionales, etc.

En una palabra, los nifios y niflas de nuestros paises entran en el sistema
escolar habiendo tenido una socializacidén familiar que pone los cimientos de
su adaptacion satisfactoria al mismo. (Obsérvese que estamos en la version
tradicional, bienpensante, de la socializacion familiar; no es seguro que siga
siendo plenamente valida en estos momentos para todas la familias de
nuestro pais...). El sistema escolar pone en marcha, por su parte, un proceso
paralelo de socializacién escolar propiamente dicha. El aspecto mas exterior
es el que acabamos de aludir bajo la denominacion genérica de disciplina y
seguimiento aceptable de su ritmo de actividades. Estas ultimas se concretan
en los aprendizajes y rendimiento escolar. Con ello entramos en la faceta
mas estudiada de la no adaptacién escolar: la que indaga por qué los
alumnos no pueden o0 no quieren lograr los resuitados que les exige el
sistema, es decir, no demuestran poseer el conjunto de conocimientos
estandar que procura un curriculum ya sea de ensefianza primaria,
secundaria o universitaria. Los estudios clasicos de Basil Benrstein sobre el
uso del lenguaje por el sistema escolar (Bernstein,1971) y de Pierre
Bourdieu sobre el filtraje selectivo del alumnado en funcién de la clase social
de origen (Bourdieu, 1964, 1970) y otros muchos trabajos en Francia e
Inglaterra han venido atribuyendo esa inadaptacion (o des-adaptacion) a
motivos de indole social. La tesis central es que la manera como se
estructura el conocimiento escolar tiene profundas resonancias con la franja
cultural que llamamos burguesia, con su manera de entender el mundo y de
relacionarse dentro de él donde el lenguaje y conocimientos literarios,
filoséficos y cientificos (adquiridos en el ambiente familiar) constituyen una
“tierra madre” en la que se implanta luego el conocimiento escolar. El sistema
escolar opera como si todos los que acceden a él poseen ese “background”,
cognitivo y linglistico, lo cual no es cierto con respecto a las capas sociales
modestas que se encuentran asi en situacidn de inferioridad. Suelen
calificarse de “desfavorecidas’. O si se quiere, su adaptacién es dificultosa:
abandonan los aprendizajes mas facilmente, aspiran a titulaciones inferiores
o tardan mas tiempo en conseguir sus diplomas superiores. Este es quizas el
lugar para dejar claro que adaptacién (o des-adaptacion) es un proceso y
fracaso escolar es un resultado (muchas veces numérico); que la
investigacion parte de este desagradable hecho para desvelar el proceso €l
cual admite muchas variantes: entran en juego la historia de cada alumno, la
de su familia, sus capacidades individuales reconocidas, su caracter, grupo
de pertenencia y referencia, etc. Asi pues, los estudios sobre la des-
adaptacién escolar, las diferencias en la dotacidon cognoscitiva basica (fruto
de la primera socializacién familar) llevan a que la supuesta congruencia
cultural entre familia y sistema escolar sea escrutada con detalle. Si
distinguimos entre comportamientos basicos de “saber estar” y capacidades
mentales de aprendizaje podemos decir, grosso modo, que los primeros



estan mas asegurados por la cultura familiar que los segundos que se han de
adquirir aceleradamente dentro de la escuela.

Insistiremos por un momento en el tema de la “congruencia cultural” entre
familia y escuela a que acabamos de aludir. El esquema de Bronfenbrenner
sigue siendo util al respecto. Propone que familia y escuela pueden
considerarse como dos sistemas acoplados. Ambos se influyen
reciprocamente y estan de acuerdo en puntos basicos como la finalidad de la
educacion, los métodos de aprendizaje, el control de conocimientos, la
disciplina escolar, etc. No es que estén siempre y totalmente de acuerdo pero
estan de acuerdo en negociar sus discrepancias. Lo que importa subrayar es
que tanto los acuerdos basicos como los negociados coyunturalmente son
posibles por que hay una representacion social ampliamente compartida
sobre funciones complementarias de la familia y de la escuela. Esta
representacién y las realidades que conlleva pertenece al dominio de la
cultura. Brofenbrenner denomina macrosistema a este conjunto de
representaciones sobre las que se organiza una sociedad. Constituyen un
ordenamiento simbélico o visién del mundo propio de cada cultura.

Ya que ha surgido el concepto de cultura nos vemos obligados a precisarlo a
los efectos de la investigacion. Parafraseando la clasica definicién de Tylor,
cuando hablemos de cultura nos referimos a habitos de vida (alimentacion,
vestimenta, ocio...), organizacién familiar, instituciones de educacion, trabajo
(medios de subsistencia), estilo de relaciones humanas, recursos
tecnolégicos, vida politica y asociativa (ciudadania), legislacién, creencias
religiosas, gustos estéticos... compartidos por un grupo social. Es
particularmente importante el lenguaje, instrumento de la construccién y
aprehensién (simbdlica) de la realidad. “Compartidos” en un término
comprometedor: nunca los elementos culturales estan plenamente
compartidos, como no se trate de una sociedad cerrada o primitiva. Suelen
estar compartidos, unos mas que otros, en cierto grado; constituyen un
trasfondo comin (macrosistema) y luego hay diferencias por estratos
sociales o0 ubicacion geogréafica o sistemas de creencias etc. Todos estos
elementos de la vida —podemos afirmar- implican que la existencia,
individual y grupal, estad “orientada hacia” unas metas (mas o menos
difusas). Estas ultimas son representaciones simbélicas de lo bueno y
deseable y por tanto impregnadas de valores. La cultura, puede concluirse,
es una interpretacidon del mundo (Geertz, 1973/1995) que comporta un
conjunto de opciones. Importa subrayar que las culturas no son entidades
reificadas: son procesos. Esto es particularmente patente en el caso de los
pueblos inmigrantes cuya cultura esta sometida a la influencia de la del pais
de acogida.

La familia es una de las instituciones tipicas de cada cultura. Como Ila
diversidad cultural es apabullante, la diversidad de organizaciones familiares
también lo es. Asimismo, es universal y muy antigua la trasmisioén de saberes
por parte de maestros a discipulos. Sin embargo, la escuela tal como se ha
extendido hoy por todo el mundo, es una institucion de caracter muy



occidental. La escuela (y la escolarizacién) son una expresién de la cultura
del libro (alfabeto latino), de la operatividad numérica y de las categorias de
aprehensiéon del mundo de la cultura europea. Esto no es una critica pero si
es la base de la presuposiciéon que culturas que, como la china o arabe,
tienen otros alfabetos, culturas que no manejan la numeraciéon mas que a
efectos de contajes reducidos o cuyo mundo cognoscitivo gira en torno a
otras categorias, mas metaféricas y menos descriptivas, estan en situacion
desfavorecida (sus hijos) frente a las exigencias del modelo de escuela
occidental. En otras palabras, que la socializaciébn escolar -para el
comportamiento y para la organizaciéon del conocimiento- no puede partir de
la premisa que gran parte de lo que alli dentro se hace forma parte del
“packground” cultural que procura la socializacién familiar y el ordenamiento
simbdlico del mundo que -se supone- transpira la vida social. Esta idea, en
torno a la cual cristalizé la postura critica de la sociologia de la educacion
francesa, reaparece hoy en una nueva dimensién cultural: la de la
escolarizacion de los hijos de inmigrantes socializados en culturas no
occidentales.

3. Hijos de inmigrantes, minorias étnicas y escolarizacién

Seria interesante hacer una incursién por lo que podriamos llamar rasgos
dominantes de la cultura arabe-marroqui (su macrosistema) y extraer de ahi
ciertas caracteristicas que estan seguramente en las raices de la adaptacion
o dificultad de adaptacién escolar de los hijos de sus inmigrantes. No es
factible y una razén de peso es que, como se ha sugerido hace un momento,
no existe tal cosa como “cultura marroqui”. Marruecos, como cualquier otro
pais, es un mosaico de gentes y subculturas. Ciertamente, y ya se ha dicho,
podemos suponer que hay un trasfondo cultural compartido pero el intento de
extraer sus dimensiones mas salientes, a efectos de proyectar sobre él la
actuacion de un sistema escolar (ya sea el del propio pais, ya el del pais de
inmigracién) no va mucho mas alla de un aceptable ensayo periodistico. Las
ideas que, al respecto, proponemos a continuacién son fruto mas bien de la
urgencia con que se nos plantean los interrogantes que de la pretensién de
dar respuestas cientificas.

Los sujetos objeto de nuestra investigacion son los hijos de inmigrantes
marroquies. No es un Marruecos genérico sino el que traen “a sus espaldas”
el que nos interesa explorar: el mundo del que mayoritariamente provienen
con su estructura familiar, pautas de convivencia, educacién de los hijos e
hijas, creencias religiosas y representacion del mundo... Llegados a Espania,
pais de inmigracion, hay un choque cultural y un proceso de adaptacion.
Ahora aqui entran a formar parte de lo que pudicamente denominamos
“minorias étnicas”, o sea, un grupo aparte con poca 0 ninguna participacion
en la cultura espariola como no sea su trabajo (su medio de vida). Sus hijos
en edad escolar ingresan en el sistema escolar del pais. Da comienzo su
proceso de adaptacion al mismo. En él hay dos facetas que, sucesivamente,



van a jugar un papel decisivo: ser marroquies y pertenecer a una minoria
étnica. Ser marroqui remite a una idiosincrasia originaria que va a ser
remodelada en la socializaciéon escolar; ser minoria étnica va a crear otra
dimension afadida a la idiosincrasia remodelada y que puede que
condicione, por nuevas vias, su vida en la escuela. Dedicaremos los
apartados que siguen a cada una de estas dos facetas y su impacto sobre la
adaptacion escolar.

3.1. El choque cultural

Marruecos es un pais que vive actualmente una gran crisis econémica, hija
de un subdesarrollo al parecer dificil de superar. Son 29 millones de
habitantes mas de la mitad de los cuales tiene menos de 25 afos. Latasa de
los sin trabajo es de un 75%, mas de la mitad de la poblacién es analfabeta
(70% mujeres). La emigracion del campo a las ciudades es
desproporcionada: el 55% de la poblacién es hoy urbana. Parte de la
explicacion son las persistentes sequias y también la falta de servicios: el
66% de las zonas rurales no tienen agua potable, el 87% no tiene
electricidad y el 93% carecen de asistencia médica’. No tiene, pues, nada de
extrafio que los desposeidos estén huyendo del pais y que el trafico de
pateras y polizontes a través del Estrecho de Gibraltar se incremente dia a
dia.

En lo que respecta a los marroquies que han venido a Catalunya,
transcribimos algunos datos de su perfil (Véanse los detalles en Colectivo
IOE, 1994). La gran mayoria (un 50%) procede del Norte del pais y es de
origen rural. Es una emigracion directa, o sea, contra lo que suele suponerse,
no ha pasado por la etapa intermedia del suburbio de la ciudad. En un
momento dado, el padre emigra a Espana en busca de trabajo y residencia y,
generalmente en fecha ulterior, se reune aqui toda la familia. En la medida
que los datos estadisticos del parrafo anterior sean aplicables a estas
familias, podemos inferir que las perspectivas de cambio de vida al emigrar
son notables. Decimos “perspectivas” porque, supuesto que legalizan su
estancia aqui (lo cual no es general), muchas veces viven a los comienzos
hacinados en casa de parientes 0 en otras condiciones muy precarias. Una
vez establecidos, por lo general en zonas suburbiales de las ciudades,
comienza a hacerse sentir el impacto de la vida cultural de un mundo que
hasta ahora desconocian. Mas adn en las mujeres y nifios que en los adultos
varones que viven muy absorbidos por sus jornadas de trabajo. Los menores
de 16 afnos son obligatoriamente escolarizados y, a partir de este momento, a
la socializacion de origen (familiar y del medio social marroqui) se
superponen la socializacién escolar, la de los compaferos con quienes
comparten las horas fuera de la escuela y la familia y la de los grandes
medios de comunicacién accesibles. Nos dedicaremos por un momento a

1
Ignacio Ramonet, “Le Maroc indécis” Le Monde Diplomatique, Juillet 2000.
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explorar la casi segura colisiéon entre la cultura de origen de estos nifios y
nifias y la cultura escolar.

Para los que hemos crecido en un mundo cultural en que asistir a la escuela
y tomar parte en sus actividades era y es vivir una nifiez “normal”, apenas
podemos imaginar el desconcierto que supone para nifios provinientes del
vecino Marruecos rural verse sentados en los bancos de una escuela
espanola. Incluso aunque hayan estado escolarizados algun tiempo en su
pais; no digamos si no han estado escolarizados... Dejemos de lado, por el
momento, el tema crucial del lenguaje y dirijamos nuestra atencién a otros
aspectos que, repetimos, nos parecen obvios e inconsistentes, pero que para
ellos pueden ser sdlidos obstaculos a una aceptable adaptacién escolar.

Investigaciones realizadas en Espana en la década de los 90 sobre la
adaptacién escolar de nifios gitanos (cit. por Garcia Castario, 1999) ponen
de relieve lo que el autor del estudio, Fernandez Enguita, denomina “la
colision entre la cultura escolar y la cultura gitana” (homologable a estos
efectos a la cultura marroqui). El problema basico que sefala es la dificultad
de asimilar los ritmos, rutinas y normas escolares. J.M. Fresno (lbidem), al
evaluar la escolarizacién también de nifios gitanos, destaca los diferentes
ambitos en que probablemente van a surgir las dificultades de adaptacién: el
acceso a la escuela, la adquisicién de ritmos y rutinas, la interaccién social
en el aula, los logros escolares, la relaciéon familia-escuela y el derecho a la
diferencia. Rasgos culturales gitanos, como la marcada jerarquia social,
pueden ser un obstaculo cultural para la adaptacion a la vida escolar. Tal es
el caso real de un nifio gitano de posicion alta en su comunidad que rechaza
la escuela porque el maestro no le da un trato de excelencia frente a otros
compainieritos suyos, gitanos también pero de posicion mas baja. En otras
palabras, el principio democratico de que ante la escuela todos los nifios son
iguales puede chocar frontalmente con una concepcion fuertemente
jerarquizada de la sociedad en que el nifio ha sido socializado.

Lo mismo cabe decir de otro aspecto caracteristico de las sociedades gitana
y marroqui: la separacion, bastante drastica, entre los roles de hombre y de
mujer que conlleva una concepcidn cultural de jerarquia entre los sexos. En
nuestra tesis de Licenciatura (Peralta, 1997) sefialabamos que el hecho de
que la profesidén de maestro esta muy feminizada podia provocar, de entrada,
reticencia en los nifios marroquies a reconocer la autoridad de una mujer
como impartidora de conocimientos y guardiana del orden en el aula. En ese
mismo trabajo, sobre el fondo cultural de que en ia educacidon familiar en
Marruecos el papel afectivo-comprensivo corresponde a las madres mientras
que la autoridad y el castigo (frecuentemente corporal) esta reservado al
padre, comentabamos que el trato afectuoso de las maestras con los nifios
(sobre todos los mas pequefos) podia ser mal interpretado como una
especie de “dimisiéon” del rol propiamente docente. O, viceversa, la ausencia
de castigos corporales podia igualmente ser intepretado como debilidad o
falta de autoridad. En una palabra, Io que esta en juego es la construccion de
la relacion alumno-profesor, que pasa por reconstruir (ampliar) la nocién de



rol ligado al género y de respeto a la autoridad que traen de su propia
cultura. Haciamos notar también que los maestros quedan
desagradablemente sorprendidos cuando, al dirigirse a ellos los nifios
marroquies recién llegados, lo hacen sin mirarles directamente. Otro detalle
es la escasa nocion que tienen de lo que para nosotros es el mas elemental
orden en sus enseres de clase.

Una idea de lo que puede suponer la adaptacion de los nifios de la
inmigracion la podemos extraer de las dificultades con que topa la
implantacidén escolar en zonas rurales dentro del propio Marruecos. Ahmed
Zouggari (1999) ha hecho una critica bastante severa de desconsideracion
hacia los usuarios que ha mostrado el plan gubernamental de implantacién
escolar rural. Al no haber dialogado con las poblaciones, se han encontrado
con resistencias de indole tipicamente cultural ante la escuela: “enemistades
entre comunidades rurales circundantes que no se deciden ver a sus hijos
sentados en el mismo banco, la hostilidad de un maestro coranico
convencido de que el desarrolio de la escuela le va a perjudicar o,
simplemente, un error de localizacion de la escuela en un lugar innaccesible
en caso de inclemencias del tiempo”. Alude luego al “desconocimiento
constante del nifio del medio rural y de su entorno familiar y social”. Lo cual
se traduce en la inadecuacion de la pedagogia y, sobre todo, que ‘el
personal docente no advierte la necesidad de distanciar sus valores,
representaciones y actitudes a la hora de tratar con los jévenes del medio
rural”.

Ya fuera de la cultura marroqui, una investigacion americana remacha, una
vez mas, como el conflicto entre pautas de socializaciéon y pautas escolares
da al traste con gran parte del esfuerzo educador de los maestros. Se trata
en este caso de una escuela implantada en una reserva de indios
americanos. La cultura de éstos, de indole mas bien igualitaria y
participativa, predisponia a los nifios a un tipo de aprendizajes a través de
actividades comunes y compartidas. Mientras los maestros impusieron su
concepciéon competitiva y de evaluacion individualizada, subrayando la
disimetria profesores/alumnos, los resultados fueron mas bien parcos. Sélo
cuando las practicas docentes se establecieron en base a la constitucion de
equipos de trabajo, el rendimiento escolar mejoré notablemente (Henriot-Van
Zanten y Anderson-Levitt, 1992).

Los ejemplos podrian multiplicarse. Todos ellos abocan a constatar la
existencia de lo que la antropologia de la educacidn denomina
“discontinuidades culturales”. (Aqui han sido denominadas al principio, mas
genéricamente, “transiciones ecoldgicas’). Son éstas las que, ante todo,
pueden hacer que la relacidn entre profesores-alumnos degenere en una
serie de malosentendidos. A la larga estos engendran desconciertos,
bloqueos y rechazos por parte de los alumnos. En nuestro vocabulario los
hemos denominado implicitos escolares (Perinat, 2000). Son practicas
institucionales que forman parte de la normativa del marco escolar. No son
explicitas, aunque a veces se expliciten a los que las violan pero no se



justifica su existencia; simplemente “se recuerdan’ ya que se “dan por
sentadas”.

Antes se ha aludido a la adquisicién de ritmos y rutinas escolares. Quizés no
nos percatamos de la intensa y acelerada socializacién de los ritmos
nerviosos individuales que hoy en dia imponemos a nuestros nifios. El
trabajo matinal de los padres obliga muchas veces a despertar y depositar en
la escuelas a sus hijos en horas que tiempo atras eran intempestivas cuando
no —pensabamos- perjudiciales para su salud. En los parvularios el régimen
de atencién a estos nifios (fuera aun de las “lecciones” propiamente dichas)
esta fuertemente pautado: todos emprenden una actividad, comen, salen al
patio, se sientan, se levantan, etc. al mismo tiempo. El reloj -la puntualidad-
rige desde muy pronto la vida de los nifios en la escuela. Se tiende a pensar
que también deberia regir en la familia (0, al menos, se critica que en
determinadas familias no haya establecido un cierto orden comunitario...).
Sea lo que fuere de la vida privada familiar, lo cierto es que la vida laboral
occidental estd desmesuradamente pautada y que en gran medida los
fundamentos de esa “regularidad” los echa la escuela. Los ritmos sociales
son profundamente culturales: el tiempo no es el mismo (diga lo que diga el
reloj) en nuestra cultura que en la marroqui y, mas aun si cabe, en la cultura
marroqui rural. De ahi que la adaptacién a los ritmos escolares sea algo a
considerar seriamente.

A su vez, la escolarizacién es (no sélo ocupa) una parte notable del ciclo
vital. La escuela y sus actividades han de contemplarse en una prospectiva:
apuntan a una visién de futuro que afecta a la persona y a su insercién en el
mundo social adulto del trabajo. ;Pero qué futuro proyectan en su
imaginacion los niflos y nifias, hijos de inmigrantes, a través de las
experiencias de vida cotidiana, personales y familiares? ;Qué futuro
anticipan en la tensién inevitable entre los horizontes que percibieron su
cultura de origen y los nuevos que les abre la vida en el pais de acogida?
Este aspecto es de crucial importancia para que su experiencia escolar, aqui
y ahora, tenga algun sentido para ellos (Rochex, 1995). Ogbu (1987)
sostiene que los grupos sociales poseen una serie de creencias acerca de
como progresar socialmente y sobre ellas se asientan las bases cognitivas
de la educacion familiar y de los esfuerzos de los chicos y chicas por mejorar
su estatus social. No ha de pasarse por alto que son los alumnos -
inmigrantes o autéctonos- los protagonistas de su propia formacion. La
escuela y el profesorado constituyen el “andamiaje”, segun la conocida
analogia de Bruner; y si Mahoma no va a la montafa, esta vez la montafia no
ira a Mahoma...

La escuela y sus aulas no son sélo lugares de adquisicion de conocimientos
y formacion humana sino también un crisol de la propia identidad o, al
menos, de una faceta importante de ella. En la medida que la identidad es un
proceso relacional, la manera como se establecen las relaciones en la
escuela, entre profesores y alumnos y alumnos entre si, incidira sobre la



identidad. Este tema es de vital importancia y sera tratado luego dentro de la
tematica general de la diversidad cultural y la multiculturalidad.

* * *

Hemos dejado para el final de este apartado una palabra sobre el escollo que
supone el desconocimiento de la lengua del pais de acogida para la
adaptacion escolar de los nifios hijos de inmigrantes. No es necesario hacer
hincapié que, en una ensefianza en la que predominan los textos lingUisticos
(orales y escritos) y otros sistemas de signos convencionales (la mediacién
semibtica de que habla Vygotski), hacerse con el dominio de los mismos es
una primera labor de cariz instrumental y preparatorio. La manera cémo el
sistema escolar hace frente a este problema sera examinada en detalle en el
estudio que constituye el cuerpo de esta tesis. Grosso modo, las alternativas
son: o bien dedicar un tiempo exclusivamente a aprender la lengua dentro de
la escuela pero a la manera de un paréntesis en el curriculum o bien la
“inmersién” en el aula que pone en marcha el proceso a la manera como un
extraio (0 una criatura) se hace con el lenguaje de su comunidad de
acogida. Esto en el supuesto (hasta ahora indiscutible) de que los hijos de
inmigrantes han de ser escolarizados exclusivamente en la lengua del pais a
que acceden. Hoy dia se exploran variantes y acomodos (ver Franzé, 1999).
Pero no sélo es el aspecto instrumental de la lengua -sumamente importante-
lo que merece nuestra consideracion. La lengua es asimismo el medio de
‘comunicacién entre los comparfieros de clase y de barrio. Necesitan
manejarla, crear asi lazos de amistad y ser reconocidos como iguales (peer
group). Aun hay mas. La lengua, en la linea de la famosa tesis de Sapir-
Worff, es una manera de aprehender el mundo, una manera de organizar el
conocimiento del mismo: categorias y clasificaciones, descripciones versus
analogias o metaforas, razonamientos loégicos frente argumentacion
narrativa, etc. no son “formas de hablar: son modos de pensar y de
relacionarse comunicando. Es interesante, al respecto, la constatacién de
que en |a fase preescolar predomina la ensefianza en “estilo narrativo” y que
luego (¢ discontinuidad cultural?) el sistema escolar salta aceleradamente y
sin dar razén de ello a un estilo descriptivo y argumentativo dando comienzo
al proceso de objetivacion del mundo que “existe ahi fuera” por arte y gracia
del lenguaje y hasta cierto punto independiente de nuestras percepciones
mas elementales. La escuela es el gran vehiculo de la recreacion del mundo
por el lenguaje y-los escolares occidentales del siglo XXI no tienen ofra
alternativa que entrar en esta via. En resumen, aprender una lengua es
aprender a pensar en esa lengua y superponerle una segunda lengua,
convirtiéndola por afiadidura en vehiculo del conocimiento sistematico,
supone probablemente un enorme esfuerzo intelectual. Una valla méas a
superar en esta carrera (curriculum) de aprendizajes escolares para la vida.

.
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3.2. Las minorias étnicas ante la escuela

Hasta aqui hemos planteado un marco totalmente general del proceso de
adaptacion escolar. Es universal pero reviste caracteristicas peculiares -
algunas de la cuales hemos ido apuntando- en el caso los nifios y nifas que
provienen de otros paises, otras culturas diferentes. Incluso, dentro de estos
nifos y nifas “que provienen de otros paises” hay que hacer una distincién:
el término inmigrante es restrictivo. No calificamos de nifio/nifia inmigrante
(aunque lo sea) al aleman, anglosajén o japonés cuyo padre -ejecutivo de
una empresa multinacional- se instala en nuestro pais. El lenguaje ordinario
llama inmigrantes a los que, en busca de trabajo y mejora de vida, provienen
de paises que consideramos mas atrasados (tecnoldégicamente) que el
nuestro y cuyo estatus social es bajo. Por anadidura, muchos de ellos
pertenecen a otras razas y culturas: es el caso de los marroquies. El de los
latinoamericanos es més ambiguo ya que hablan castellano y estan
culturalmente “mas cerca’ de los habitantes de la Pennsula Ibérica. Los
inmigrantes en general son un grupo minoritario en el pais extranjero donde
residen. En la medida que pertenecen a otra raza (dando a este término su
sentido vulgar), las ciencias humanas los engloban bajo la denominacién
genérica de minorias étnicas. Son, en nuestro pais, los chinos, magrebies,
africanos subsaharianos, gitanos, etc. Pero el choque o discontinuidad
cultural, tanto en el ambito general social como en concreto escolar, lo sufren
todos los inmigrantes. Incluso podria extenderse a los alumnos esparioles en
colegios de reégimen no espanol: Colegio Francés, Aleman, English School,
etc. ¢De dénde proviene, entonces, que el interés de las ciencias humanas
se haya centrado en las minorias étnicas -hijos de inmigrantes en nuestro
caso?

Los motivos de estudio nacen de preocupaciones y problemas sociales.
Concretamente en Estados Unidos, las minorias étnicas son un tema estrella
para las ciencias humanas por razones obvias. Han proliferado alli estudios -
antropoldgicos, psicolégicos, sociolégicos y educacionales- que no sélo han
marcado pautas sino que ofrecen una panoplia de instrumentos, tedricos y
empiricos, configurando un dominio muy amplio del que destacamos, en lo
que a la presente investigacion concierne, el de la antropologia de la
educaciéon. Enseguida nos extenderemos sobre ello. En Europa, el tema de
las minorias étnicas se ha suscitado por otras razones de historia mas
reciente. Esta ligado al trasiego de trabajadores extranjeros que se ha ido
acentuando a partir de los afios 60. Necesidad de manos de obra no
especializada (0 poco especializada) originada por las transformaciones
socio-econbémicas de la parte del continente no sometida a la tutela
soviética, que ha evolucionado aceleradamente hacia una sociedad de
servicios (tecnolégicamente avanzada). El ritmo de esta transformacién no ha
sido el mismo. Asi Espafia ha sido pais de emigrantes hacia Europa
(Alemania, Francia) en los afios 60 y 70 mientras que ahora recibe
inmigracion de paises menos desarrollados. En una palabra, la inmigracion
en Europa es hoy una necesidad econdmica ineluctable pero trae consigo
problemas sociales que exigen ser analizados antes de las decisiones
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politicas que buscan solucionarlos. Y uno de ellos, no el menor, es la
escolarizacion de los hijos de los inmigrantes.

Antes de proseguir el hilo del discurso sobre la escolarizacion de esta
minoria étnica que son los hijos de inmigrantes marroquies, queremos
sefalar que el campo de investigacion es bastante mas amplio que lo que
podria dar a entender una intepretacién ligera de lo que venimos
denominando “problemas de adaptacién”. En efecto, hay tendencia a
subsumir esos problemas bajo el conocido epigrafe de fracaso escolar. Pero
ni el fracaso escolar es un concepto monocoior ni todos los hijos/hijas de
inmigrantes estan fatalmente condenados al mismo; los hay que consiguen
un éxito, notable o aceptable, o que, en todo caso, no abandonan los
estudios en cuanto pueden (obedeciendo a esa imagen del muchacho
impaciente por trabajar y ganar dinero o de la muchacha destinada a casarse
a los 15 afos...). En todo caso, el fracaso escolar tiene una historia previa,
es el punto final de un proceso de no adaptacidén que es lo que justamente
hay que detallar. La tradicion de investigacion cientifica en este campo
(americana, sobre todo) nos abre un panorama muy rico, variado y en el que
las peculiaridades de cultura de origen, de familia, de creencias sobre el
futuro, de relacién con la comunidad autéctona, etc., que cada minoria étnica
cultiva dan pie a niveles de aprovechamiento escolar curiosamente distintos.
Un repaso sobre este domino de investigacion es util y necesario por dos
motivos: para poner de manifiesto la complejidad de comportamientos con
que las minorias étnicas hacen frente a la adaptacion (escolar) de sus hijos y
para tener en cuenta y recurrir, si es preciso, a los instrumentos, teéricos y
empiricos, de que los investigadores se han dotado para explicar estos
fenémenos.

3.2.1. Minorias étnicas voluntarias e involuntarias frente a la escolarizacioén

Hasta el comienzo de los 80, el marco tedrico que en Estados Unidos
pretendia dar razén del fracaso escolar de las minorias étnicas,
particularmente los negros y los chicanos, era el de la discontinuidad o
choque cultural. Parece un tanto exagerado hablar de “discontinuidad” o
‘choque” en referencia a subpoblaciones como las antedichas ya que,
aparentemente, son parte del “melting pot” de que tanto se vanaglorian los
norteamericanos. De hecho, el concepto de discontinuidad (y
correlativamente “choque”) resulta aqui muy rudimentario cuando se entra en
el detalle de los analisis a que dio lugar. En efecto, lo que los investigadores
americanos descubren (con otro nombre) es algo muy similar a lo que ya la
sociologia europea habia denunciado con Basil Bernstein y Pierre Bourdieu.
O sea, que las interacciones entre profesores blancos y alumnos de minorias
étnicas estaban regidas por sutiles normas linguisticas y culturales, propias
de cada clase de interlocutores, con lo cual el mutuo”entendimiento resultaba
dificil cuando no imposible (Erickson, cit. por Henriot-Van Zanten y Anderson-
Levitt, 1992). En términos psicolégicamente mas actuales, el proceso
intersubjetivo de motivacidbn para una accién cooperativa del tipo
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trasmisién/adquisicion de conocimientos, no funcionaba. Otro autor (Heath,
cit por Henriot-Van Zanten y Anderson-Levitt, 1992) recurre por ese tiempo al
concepto de ‘“capital cultural’” de Bourdieu: "detalla las diferencias de
lenguaje entre maestros y alumnos a la vez que muestra como cada codigo
de lenguaje refleja, a la vez que refuerza, rasgos culturales originales” de
cada minoria en presencia. En sintesis, esta linea de trabajo operacionaliza
(por asi decirlo) el constructo de discontinuidad cultural como modalidades
de la interaccion profesor-alumno llegando a concluir que se crean alli una
serie de malosentendidos que irremediablemente van en detrimento de la
adaptacion escolar de los ultimos.

Por estas mismas fechas, un investigador de origen nigeriano, Ogbu, en su
trabajo sobre una minoria étnica en Oakland, constata que el fracaso escolar
no se distribuye uniformente en todas las minorias. “Por ejemplo, escribe, los
inmigrantes negros del Caribe y de Africa obtienen mejores resultados
escolares que los norteamericanos, también los inmigrantes de México
comparativamente a los Chicanos norteamericanos, los de origen asiatico
tienen un notable éxito escolar incluso los de grupos marginados que en Asia
fracasan ; Como explicar estas diferencias en la “performance” de los grupos
minoritarios?” (Ogbu, 1993) A la explicaciéon hasta entonces en vigor Ogbu
ofrece una elaborada alternativa. Ogbu establece Ia distincién entre minorias
involuntarias y minorias voluntarias. La idea que trasmite esta doble
denominaciéon es simple: hay minorias en un pais que han emigrado alli
voluntariamente mientras que otras residen histéricamente en él ya sea
porque fueron explusados, contra su voluntad, de su pais (los esclavos
negros de USA) ya porque, al correr de los siglos han ido quedandose
segregados (el caso de los gitanos en Europa y, hasta cierto punto, los
judios). Lo que viene a demostrar Ogbu es el comportamiento escolar (la
adaptacion o inadaptacion) difiere notablemente en ambos tipos de minorias.

La minorias voluntarias y las involuntarias difieren en que las primeras
poseen un doble marco de referencia cultural. el suyo de arigen y el del pais
a que han inmigrado. Confieren legitimidad a ambos marcos y no los
contemplan como excluyentes o en oposicidon sino, simplemente, como
distintos. No quiere esto decir que no surjan puntos conflictivos pero su
actitud es superarlos o, por lo menos, no se ponen en pie de guerra para
mantener sus posturas. Ogbu sefala dos razones: primero porque piensan
que la cultura del pais de inmigracidon no constituye una amenaza para su
propia identidad cultural. Pueden seguir practicando, en el seno de sus
comunidades, muchas pautas familiares, religiosas, de convivencia
originarias, a la vez que siguen los ritmos sociales y ciertas costumbres de la
gente del pais en que viven. Segundo, porque la vida en la inmigracion,
frente a la que tenian en su pais de origen, les parece muy superior; si no en
un primer momento, si en una perspectiva de futuro. Otro es el caso de las
minorias involuntarias. Ogbu se centra ahora en la comunidad afro-
americana de USA. Su marco cultural de referencia se lo han construido y
estan de continuo reelaborando en oposicién al marco cultural de los
blancos. No es, como en las minorias voluntarias, un marco de referencia
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preexistente sino una rama del dominante (angloamericano) que nace en
reaccion a la segregacion racial histérica que sienten como una fatalidad
insuperable. Ogbu apunta muy atinadamente que su caldo de cultivo es la
relaciéon entre la comunidad dominante y la dominada. Es por ello que el
énfasis esta puesto en las diferencias y las crea a tal efecto. Ogbu habla aqui
de ‘“inversidon cultural”: comportamientos, efemérides, simbolos que esta
minoria considera que “no van con ellos” porque son anglo-americanos. En
contrapartida adoptan comportamientos, lenguaje, simbolos que no son parte
del “American way of life” (para detalles, véase Ogbu, 1993).

Las consecuencias de estos dos tipos de actitudes culturales de base -las de
las minorias voluntarias/involuntarias- frente a la escolarizacién son,
obviamente, muy distintas. Las voluntarias, en su afan de progreso social,
creen en las posibilidades que para ello procura la escuela e incitan a sus
hijos a aprovecharse de ellas. Su doble marco de referencia les hace no sélo
valorar la escuela sino que incluso refuerzan en lo posible la labor de los
docentes y minimizan las dificultades (la discriminacion, mas de una vez) que
tienen que superar sus hijos. El analisis que, en nuestra tesis de
Licenciatura, realizamos de la relacién entre las familias marroquies y la
escuela esta de acuerdo, en lineas generales, con esta visiéon. Los alumnos
marroquies eran conscientes de que sus padres apoyaban totalmente las
decisiones disciplinarias de los maestros. Pedian al maestro/maestra que sus
faltas no fueran notificadas a los padres por miedo a un castigo corporal
sobreariadido. Las madres que entrevistamos (algunas con la colaboracion
de una intérprete) manifestaron estar muy contentas con la escuela y, al
parecer, no tenian ninguna queja. La intérprete (una mujer con carrera
establecida hace afnos en nuestro pais) sostenia, con todo, que esas mujeres
autocensuraban sus manifestaciones por temor a que llegasen a oidos de los
maestros y ello perjudicase a sus hijos. En cualquier caso, ello demuestra
que para las familias el que los nifios y nifias estén en la escuela bien
atendidos es primordial. Otra cuestion, nada banal por cierto, es hasta
cuando durara el silencio temeroso de los recién llegados o, por decirlo con
otras palabras, si la escuela va a responder adecuadamente a las exigencias
progresivas de los inmigrantes, exigencias que surgiran a medida que se
asienten definitivamente aqui, crezcan su nivel de vida y sus expectativas, se
sientan victimas de discriminacién social continuada, se despierten
reivindicaciones culturales plausibles, etc. etc. La conducta y actitudes de las
minorias involuntarias hacia la escuela nos sugiere algunos trazos
previsibles de un escenario de confrontacion.

El pincel de Ogbu es mucho mas preciso y realista cuando dibuja el perfil
escolar de los muchachos y muchachas americanos de raza negra que no el
de los de otras minorias voluntarias. En en el fondo desean mejorar su
estatus social y reconocen que los aprendizajes escolares son el medio
necesario. Pero el fatalismo que han interiorizado les ha persuadido que todo
su esfuerzo no lleva a ninguna parte: la igualdad de oportunidades les suena
a mito. Es, por afadidura, cierto que sus resuitados académicos son, en
promedio, inferiores a los de la poblacién blanca pero tiene su explicacion.
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Siglos de segregacion y “ghetizacién” han generado una subcultura negra en
que los instrumentos cognitivos y lingUisticos, garantia del éxito escolar,
apenas estan presentes (tesis que recuerda la de Bernstein). Al contrario,
han desarrollado modos de hablar, de conceptualizar que consideran propios
de su condicion (inferior) y se sirven de ellos como armas simbdlicas de
ataque y desprecio hacia el “establishment’. La inversion cultural de que
hablaba Ogbu se convierte asi en contracultura. Entiéndase bien: no es que
no desarrollen la légica en sus razonamientos, que no manejen
abstracciones y no tengan habilidades matematicas; lo que ocurre es que las
aplican en dominios de su interés restringido (su nicho ecoldgico-social) y no
son trasladables al formato escolar. De ahi que sus resultados en los test de
inteligencia sean pobres. Su reaccidon ante los mismos es no tomarselos en
serio, los desprecian como instrumentos al servicio del saber oficial que
rechazan. Para concluir el panorama, los escolares afroamericanos ejercen
una tremenda presién censurante sobre los comparieros/comparieras de su
comunidad que quieren adaptarse con éxito al régimen escolar. Les acusan
de “querer ser como los blancos”. En conclusién, y citando a Ogbu, “a causa
de los conflictos y la desconfianza que reina en las relaciones de las
minorias involuntarias con el sistema escolar y el profesorado, a causa de su
escepticismo acerca de la utilidad de las reglas y practicas escolares, es
probablemente mas dificil para los padres pertenecientes a las minorias
involuntarias y para sus comunidades aceptar, interiorizar y seguir las reglas
y précticas escolares que conducen al éxito académico a través de la
adaptacion al sistema. Es probablemente mas dificil para estos nifios, sobre
todo a medida que crecen, aceptar, interiorizar y seguir estas reglas que para
los hijos de las minorias voluntarias” (Ogbu, 1993).

3.2.2 El potencial y las limitaciones de la tesis de Ogbu para el caso de los
inmigrantes marroquies

El avance de las explicaciones de Ogbu en términos de minorias voluntarias
e involuntarias para dar cuenta de sus diferentes actitudes ante el sistema
escolar supone un progreso frente a la mas genérica explicacion en base a
las discontinuidades culturales. Toma en cuenta algo tan importante como las
estrategias de adaptacién social y cultural de un tipo de inmigrantes, los
voluntarios. Uno de sus planteamientos implicitos es negar la existencia de
un determinismo que hace de los hijos inmigrantes candidatos a la
inadaptacion/fracaso escolar. La historia de la comunidad, la originaria y la
de su establecimiento en el nuevo pais, cuenta; el habitat actual y las
dificultades econdmicas cuentan pero no son obstaculos insuperables.
Resalta el papel clave que juega la familia inmigrante, ubicada en una
comunidad de gente de su pais, que reajusta ciertos rasgos culturales
originales en aras de un futuro que estima prometedor. Se trata, por lo tanto,
de una interpretacion de su mundo actual, una opcién tipicamente cultural
que brota con la inmigracion. Esta nueva mentalidad familiar es asumida (o
es asumible) por los hijos y el proceso de asimilacidon de aprendizajes se
pone en marcha.
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Ahora bien, como proceso que es, nada asegura que automaticamente llegue
a buen término. Ogbu es mucho mas refinado al estudiar las actitudes
conducentes al fracaso escolar por parte de los hijos de minorias
involuntarias que de las voluntarias.. No es ser profeta de mal aguero
anticipar que muchos hijos de inmigrantes voluntarios abandonaran sus
estudios; es tarea del investigador analizar pormenorizadamente las razones.
Unas habra que situarlas del lado de las familias o individualmente de sus
hijos (econémicas, psicoldgicas o culturales) Pero hay también razones que
derivan del propio sistema escolar, de su falta de flexibilidad para responder
a los problemas de adaptacion de los hijos de inmigrantes. Y hay, por ultimo,
razones que sobrepasan ampliamente la acciéon pedagdgica, propiamente
dicha, y se insertan en un contexto social mas amplio como pueden ser la
segregacion y discriminacion espacial y la “ghetizacion” escolar de estos
alumnos. Todos estos son aspectos que se trataran en la presente tesis.

Una de las ideas en que queremos poner particular énfasis es que la
adaptacion escolar de los hijos de los inmigrantes marroquies, una minoria
voluntaria hasta este momento, tiene unos condicionantes sociales profundos
y unas consecuencias trascendentales a medio y largo plazo. De los
primeros se hablara a lo largo de esta exposicion. En cuanto al éxito o
fracaso de la escolarizacion hay que decir que implica a toda la familia en
conjunto ya que su consecuencia inmediata es una modalidad de insercién
laboral y social de los hijos/hijas en nuestro pais que responde o no a las
expectativas de aquélla. Si el paso por la escuela se salda mayoritariamente
con el fracaso de los alumnos marroquies, eso significa que las condiciones
de proletariado que estan viviendo actualmente van a seguir vigentes, o sea,
las perspectivas de ascenso social son escasisimas. Significa, en linea con
las ideas de Ogbu, que pueden crear un sentimiento de inferioridad y de
discriminacion y generar en ellos una actitud parecida a la que este autor
atribuye a las minorias involuntarias. Ello independientemente de que la
“culpa” sea de los inmigrantes o del sistema escolar o del mercado de trabajo
o de la discriminaciéon social persistente... Los puntos de vista sobre la
sociedad que germinan en el seno de los grupos sociales no tienen ninguna
base objetiva pero llevan a representaciones sobre una situaciéon que
desencadenan acciones a veces incontrolables. Es, una vez mas, el viejo
(pero siempre actual) aforismo de la sociologia: “si se crea una
representacién de un estado de cosas, aunque no sea real, acaba siéndolo
en sus consecuencias”.

Por tanto, el tema de la adaptacién escolar de los hijos de las minorias
étnicas (en nuestro caso los marroquies) desborda con mucho la accidon
directa del sistema escolar y la actitud de la familia. Hay que situarlo en el
contexto social amplio de la insercidbn de los inmigrantes en el pais de
acogida. Es el gran problema de la adaptaciéon reciproca: la de los
inmigrantes a pautas nuevas para ellos ante el recello de los del pais de
acogida y las de los autéctonos a pautas de los inmigrantes a las que éstos
no estan dispuestos a renunciar porque son parte de su identidad. Por
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ejemplo, en el caso de los marroquies, sus rezos y ayunos rituales. Es el
gran tema del intercambio cultural que sobreviene siempre que dos pueblos,
de culturas diferentes, entran en contacto. De paso, diremos que tiene poco
interés recurrir aqui a la historia y demostrar que la “contaminacion cultural”
es tan vieja como la humanidad... Porque entonces habria también que
mencionar la persistencia de inveterados sentimientos etnocéntricos que
llevan a recelar de lo extranjero (o a inventarse paises étnicamente “puros”) y
que tantas matanzas y segregaciones han alimentado, incluso en nuestros
dias. El gran desafio del siglo XXl va a ser el trasiego acelerado de personas
y comunidades entre paises. Los problemas de "adaptacién social,
bidireccionales, exigen medidas politico-educativas que van desde un
minimum de toleracia al extrafio hasta un maximo de aceptable convivencia.
Ideolégica y socialmente estamos obligados a repensar el mundo en que
vamos a vivir. En esta linea ha surgido una linea de reflexion en las ciencias
humanas en torno al concepto de multiculturalismo el cual, obviamente, lleva
en si la potencialidad de la praxis. A él y a sus ensayos de aplicacion
escolares dedicamos el ultimo apartado de este capitulo introductorio.

4. De la interculturalidad a la multiculturalidad. Una nueva
problematica socio- educativa

Entremos ahora en la segunda parte de este capitulo, anunciada ya en su
comienzo: cémo actua/ha de actuar el sistema escolar que acoge (da
instruccién, educa) a los hijos de inmigrantes. De entrada, hay que reconocer
que la problematica escolar de los hijos de inmigrantes desborda con mucho
el ambito escolar, propiamente dicho. De ahi que el encabezamiento del
parrafo hable de “problematica socio-educativa”. Como acabamos de ver
siguiendo a Ogbu, la adaptacion escolar esta vinculada a la adaptacion de
los inmigrantes a la cultura del pais de acogida. Y, reciprocamente, a la
adaptacioén de los autéctonos a los inmigrantes, la cual tiene como piedra
angular el reconocimiento de estos como personas dignas de respeto y con
los mismos derechos sociales. Por ejemplo, el derecho a la escolarizacion de
sus hijos. Pero la nocion de “escolarizacién” no se limita a la asistencia a la
escuela. La oferta que ésta hace, como es el caso de la escolarizacion
occidental, es trasmitir habilidades y saberes segun sus usos institucionales
en vigor lo cual, tratdndose de inmigrantes o, en general, de nifios de
culturas diferentes, hace surgir el inquietante problema de su adecuacion.
Hace algunos afos este tema ni se planteaba. Es significativa a este
respecto la concepcidn que mantiene la UNESCO, en un documento del afio
19561, acerca de cdmo extender los beneficios de la educacién a nifios de lo
que hoy llamariamos el Tercer Mundo. Se les proveeria de una educacion
basica consistente en wuna instruccion meramente ‘“instrumental”,
fundamentada en la practica y dirigida a sus practicas, es decir, a mejorar su
control sobre los avatares de su entorno a través de una informacién mas
sistemética y elaborada. Michael Cole, que es quien trae este documento a
colacién no duda en tildario de conservador (Cole, 1996). Puede que en
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aquel momento no lo fuera tanto. En cualquier caso, esta “mirada hacia
atras” nos hace tomar conciencia de que educar, instruir, formar son
opciones debatibles. Hasta ahora no lo eran — o lo eran en otras
dimensiones'- porque la poblacién objeto de la instruccién formal era
monocolor. De hecho, lo que el documento de la UNESCO deja traslucir con
claridad es su concepciéon de una poblacién inamovible a la que hay que
dotar de medios “tecnolégicos” para mejorar su existencia alli donde hasta el
momento han habitado y van a seguir habitando. No es éste el caso ahora.
La inmigracién, el trasiego de personas de una naciébn a otra, de un
continente a otro, han cambiado totalmente el panorama social vy,
consecuentemente, el educativo-escolar.

Son muchos y graves los problemas en esta coyuntura. En cuanto al
contenido de la trasmision formal de conocimientos que realiza la escuela,
¢ha de ser el mismo que el de los hijos de los del pais de acogida? ¢ Ha de
dar entrada a variantes que se armonicen con peculiaridades culturales de
los inmigrantes (por ejemplo, la lengua)? ; Son estas variantes, supuesto que
se aceptan, un gesto de condescendencia o tienen una finalidad
pedagdgico-cultural? ;Qué consecuencias sociales a largo plazo tienen
estas maneras de proceder (cualesquiera que sean)? Subyacente a estos
temas, hay otro de naturaleza mas psicolégica: ;qué expectativas tiene el
sistema escolar de acogida (las instancias que implantan el curriculum y los
maestros que lo implementan) de la capacidad de adaptaciéon mental de los
nifos/nifias hijos de inmigrantes a la instruccion formal, tal como se lieva a
cabo aqui y ahora? Hablamos de “capacidad de adaptacién mental” porque
se supone que el sistema escolar y sus docentes no dudan a priori de la
capacidad mental, a secas, de cualquier nifio/nifia de cualquier cultura. De
todos modos, las agrias polémicas en Estados Unidos sobre la inferioridad
(genética) de la inteligencia de los afroamericanos no permiten dar por
sentado ese punto de vista igualitario. Pero ya se hable de capacidad mental
o de adaptacion mental lo que esta en juego es, en ultimo término, una
concepcién de lo que es la inteligencia del aprendiz, primero el autéctono y
luego, por extensidon y comparacién, el del que viene de fuera: el nifio/la nifia
procedente de Marruecos en nuestro caso.

Esta ultima consideracion, a saber, como el sistema escolar concibe {a mente
de las personas en situacion de aprendizaje y, subsidiariamente como esta
concepcion se aplica a los que, procedentes de otras culturas, ingresan en él
es algo que conviene examinar. Este tema tiene antecedentes histéricos en
la Psicologia académica: es la tradicién de los estudios interculturales. En la
medida que éstos reposan sobre modelos de la mente implicitos (y los
generan), una breve alusidn a los mismos nos puede dar luz sobre la
representacién (mas folklérica) que sustentan los maestros y profesores de la
capacidad mental en la perspectiva “intercultural” de los autéctonos frente a
los inmigrantes. No es un tema tan lejano al que nos preocupa ya que las
nociones de déficit, retraso, fracaso escolares remiten a una concepcion de

! Obviamente son debatibles los contenidos concretos (programas, curriculumy), la organizacién espacial y temporal de la
docencia, el nivel de capacitacion exigible al profesorado, etc., etc.
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las capacidades mentales que entran en juego en los aprendizajes (no
exclusivamente, pero si en gran parte)'.

Las aproximaciones interculturales a la mente humana han cristalizado hoy
en la Psicologia cultural. Esta y sus antecedentes guardan conexién con la
Antropologia cultural y ello nos dara pié a introducir el enfoque antropolégico
en la educacién y en la escuela en su version de Antropologia de la
Educacién. Finalmente, todo este aparato conceptual ha de plasmarse en un
tipo de escuela que, en medio de tentativas y de debates, busca cémo
responder las necesidades educativas que plantea una sociedad en que
coexisten -y parece que han de convivir- diversas razas y culturas: una
sociedad muilticultural.

4.1. Los estudios interculturales. La Psicologia cultural

Para los psicologos del desarrollo (entre los que se encuentra esta
doctoranda), los analisis comparados de las capacidades mentales de los
nifos estan ejemplarizados en los estudios transculturales sobre los estadios
de Piaget y sus clasicas pruebas de conservaciéon. Sus resultados han sido
tremendamente ambiguos. Vienen a decir que, a la hora de resolver
airosamente ia prueba, la familiaridad con los materiales cuya “conservacién”
se estudia es decisiva. Un caso muy celebrado es el de los nifios
centroamericanos que estudié Price-Williams. Su practica del modelado de
la arcilla les habia convertido en precoces “conservadores” de la pasta que
va transformandose a medida que avanza el proceso de fabricacion ceramica
(Price-Williams, cit. por Perinat, 1998, cap. 17). Michael Cole, en su reciente
libro Cultural Psychology (1996) rememora su experiencia con los Kpelle de
Liberia. Los nifios de esta etnia mostraban dificultad en distinguir entre las
figuras geométricas, clasificar objetos, resolver rompecabezas, etc. Sin
embargo, continiia Cole, en la vida real traficar con bienes y comestibles,
calcular numéricamente las distancias, efectuar medidas de diversos tipos
eran para ellos cuestiones banales. El arroz es el alimento basico de los
Kpelle y su habilidad en calcular la cantidad (en sus unidades de volumen)
del grano que vendian/compraban en el mercado era portentosa. Cole llega
a las mismas conclusiones que los piagetianos. Afade luego que “las
diferencias en la cognicidon residen mas en la situacion en que los procesos
cognitivos se ponen en marcha y se aplican que no en la existencia de
determinado proceso en un grupo cultural y su ausencia en otro” (Cole, op
cit. pg. 80). Como ejemplo paradigmatico de esta proposicion, Cole
demuestra que la escolarizacidn, que pone en marcha procesos cognitivos
en situacion sui generis, genera una modalidad de razonamiento abstracto
que resulta inaccesible (por extravagante) aa quienes no han pasado por la
escuela.

1 . . . . .
Los fracasos escolares pueden deberse a causas sociales o perturbaciones emocionales. Cémo unas y otras interfieren
con la actividad de la inteligencia escolar es otro problema.
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En un articulo programatico sobre la nueva disciplina de la Psicologia
Cuitural, Shweder hace una critica incisiva a la corriente de estudios
interculturales marcando asi las distancias entre la Psicologia intercultural y
la cultural, su sucesora (Shweder, 1990). El .-éxito de los estudios
interculturales fue demostrar convincentemente que la representacion del
funcionamiento de la mente humana establecida por la psicologia académica
y que se plasma en los tests (de inteligencia u otros) no es generalizable. La
via de escape es o bien suponer que la mente (de los “indigenas”) no ha
alcanzado su pleno desarrollo, aunque potencialmente puede lograrlo, o bien
suponer que las pruebas de inteligencia piagetianas les desorientan y no
entienden “de qué va aquello’. La primera alternativa es una variante
progresista de la histérica nocién de mente primitiva que tanta polémica
suscitd entre los antropodlogos de principios de siglo. Presupone, dice
Shweder, que las estructuras mentales maduran dentro de ciertas
condiciones culturales. Una de ellas es la escolarizacion, como se ha
comentado. La segunda alternativa, viene a decir algo no muy distinto: que la
baja o nula “performance” puede deberse a problemas de comunicacion
(intersubjetivos), de cddigo (semidticos), de contexto cultural, etc. Margaret
Donaldson (1978) apuntd hacia algo parecido al desmontar gentilmente la
imagen del niflo egocéntrico que dibuj6 Piaget con trazos tan seguros.
Shweder recurre a la analogia fotografica hablando de un “revelado” de algo
subyacente. En cualquier caso, afiade (y éste es su punto de insistencia) la
psicologia intercultural asume que son aspectos accidentales, problemas de
entorno o, también, “ruido” que condicionan el funcionamiento del “nucleo
duro” de la mente al que da el nombre de procesador central, una entidad —
se acepta- sustancialmente idéntica en todos los humanos.

Shweder descarga la artilleria contra esta nocion del procesador central, que
considera platénica, profundamente arraigada en la Psicologia, y que
caracteriza en los términos siguientes:

“El procesador esta por encima, trasciende, aquel material en bruto sobre
el que opera. Es apto para tratar cualquiera que sea: el que proviene de
la cultura, del contexto, de las actividades, de los estimulos en su forma y
su contenido. Bajo esta premisa, el procesador central ha de ser
independiente del contexto y del contenido. Lo cual lleva a describirlo en
términos ya sea de propiedades que no son afectadas ni por uno ni por
otro (propiedades abstractas, formales, estructurales) o propiedades que
son generales a todos los contextos y contenidos (propiedades
invariantes, universales). [...]. La nocién de conocimiento en Psicologia
se obtiene por acceso directo al procesador central salvando los
espejismos de la broza (stuff) de su alrededor’. Y luego anade: “El
problema definitivo de la psicologia intercultural es que su lucha por
interpretar las diferencias de las poblaciones en los resultados de los
tests y tareas la libra en el campo platénico”.

Porque todas las vias de explicacion que escoge (y que acabamos de
comentar) presuponen la unidad psiquica o universalidad del psiquismo
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humano. Esta idea, contra la que se alza Shweder, es la piedra angular de
los fundamentos de la Psicologia cultural:

“El punto de vista de esta Ultima con respecto al canon de la unidad
psiquica es totalmente heterodoxo. La psicologia cultural hunde sus
cimientos en el escepticismo mas radical acerca de todas aquellas
fatalistas distinciones, hijas de prejuicios, entre propiedades intrinsecas
de la mente versus propiedades extrinsecas del entorno, entre forma
versus contenido, entre lo “profundo” versus lo “superficial”’, entre el
mecanismo de procesamiento central intrinseco (unidad psiquica) y todo
lo que no es él’.

La Psicologia Cultural, aceptadas sus premisas, es una concepcion de la
vida mental (o de la adquisicion del conocimiento) bastante revolucionaria.
No existe un “ndcleo duro”, genérico y universal a partir del cual emerge la
actividad cognoscitiva. Esta se gesta o se construye al entrar en contacto con
las actividades de base, los esquemas de aprehensiéon del entorno, el
lenguaje, la experiencia social, etc. es decir todo aquello que constituye |a
cultura en que uno se abre a la vida. Es una propuesta muy cercana a la de
Vygotski aunque no se exprese en los términos de intersubjetividad y
semidtica de este autor. Pero queda una cuestion de fondo. ¢ Significa esta
postura que eso que llamamos mente es una tabula rasa al nacer el nifio, que
sblo hay en él predisposiciones o potencialidades? En todo caso, ;,como se
explica esa “génesis mental” dentro de este esquema de una mente
“despojada’? Shweder pone el acento en las diferencias; en que cada mente
(en cada cultura) es una realizacidén particular, que la unidad (uniformidad)
psiquica de la humanidad es un mito en la vulgar acepcién de esta palabra.
Pero hay que explicar los aspectos comunes o sea, que, a pesar de vivir en
mundos distintos, no sean estos mundos tan disjuntos como para que no
aflore el mutuo entendimiento intercultural.

Cualquier propuesta de conciliaciéon o de clarificacion pasa por plantear una
concepcién del conocimiento no en términos de acumulacidon sino de
proceso. O, mejor aun, el conocimiento es, a la vez, un proceso y un
producto. Conocer es, en esencia, un fendmeno autopoiético: el producto que
genera cualquier actividad mental es reintroducido en el proceso generador y
lo transforma haciéndolo progresar. Este ultimo término ha de usarse con
cautela: el proceso generador no tiende a otra que a la consecucién de
estados de equilibrio del sistema mental. Se alimenta de las perturbaciones
que le llegan y a las que esta predispuesto a reaccionar. Aqui la gama es
amplia: unas son universales (el lenguaje, por ejemplo) otras son
culturalmente particulares. Todo esto es muy general pero no es un tema a
desarrollar in extenso por razones obvias. Tampoco es una digresién
gratuita. Afecta directamente a nuestra investigacion ya que, si seguimos a
Shweder hasta las ultimas consecuencias de su razonamiento (o sea si las
mentes humanas son un caleidoscopio) ;como va a ser posible que los
modos de razonamiento e instruccion de una cultura sean aprehendidos por
los que se han desarrollado mentaimente en otra? ;Cuales son las
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potencialidades de adaptacién de los hijos de inmigrantes en Occidente a la
educacién formal que aqui impera? La respuesta, en términos ejemplares, es
que hay personajes chinos, indios, africanos, etc. nacidos en culturas
bastante lejanas a la nuestra occidental y que son, sin embargo, eminentes
cientificos. Muy seguramente fueron “occidentalizados” en parte por una
escolarizacion temprana que seguia los médulos occidentales. Puede que
vivan a caballo entre su cultura de origen y la adoptada sin mayores
problemas de equilibrio psicoldgico. Ello habla de la increible plasticidad de
la mente humana. No va en contra de la tesis de Shweder; sélo resta explicar
si realmente son “personajes interculturales” y cdmo han llegado a serlo.
Gibson (cit. por Garcia Castafio et al, 1999) opina que “la educacidn
multicultural es el proceso por el que una persona desarrolla competencias
en mukltiples sistema de esquemas de percepcidn, pensamiento y accion” La
excursién que hemos realizado entre las minorias voluntarias dice que hay
algo de esto en su adaptacion cultural al pais de acogida y que ello redunda
en la insercidn escolar de sus hijos. La situacidén contraria nos la describe A.
Franzé (1999) que pone en boca de unos maestros la opinidon de que sus
alumnos marroquies escolarizados aqui “no son ni marroquies ni espanoles’.
Algunos componentes psicolégico-sociales de esta adaptaciéon han sido
resenados; queda por investigar a fondo todo el proceso y los avatares que
va a sufrir en el tiempo.

4.2. El enfoque antropolégico de la educacién de las minorias culturales

La Antropologia de la educacién es una extension de la antropologia cultural
en el dominio de la educacién, en un primer momento la informal (trasmision
de la cultura) y en la actualidad formal (sistema escolar). Nace en la década
de los 50 y ha penetrado intensamente el mundo de la educacioén aportando
innovaciones metodolégicas importantes y, junto con ellas, una visién
refrescante de la tarea de trasmisién/adquisicion de los conocimientos.
Puede decirse que la Antropologia de la educacién es una acertada
simbiosis entre los dos dominios que abarca: la antropologia y la educacion
escolar. Sin embargo, como vamos a ver seguidamente, en su carrera, la
antropologia de la educacién ha ido asimilando (o siendo asimilada por) otras
corrientes de etiqueta mas psicolégica o sociolégica de manera que la
denominacién “antropologia’, referida a la educacién, no responde
exactamente a la representacion que la Antropologia se ha forjado en las
ciencias humanas.

El empefio de la Antropologia de la educacién es mas revolucionario de lo
que a priori parece. La idea que nos hacemos del antropé6logo es la de un
explorador de culturas exéticas: nos las acerca y hace comprender a través
de sus descripciones e interpretaciones. El antropdlogo de la educacién
plantea su tarea en una inversion de perspectivas radical: contempla lo trivial
y rutinario de la escuela y de sus aulas como algo exético, una situacion en
que sutiles detalles de la conducta de los “indigenas” de esa “cultura” han de
ser revelados (de nuevo la analogia fotografica). Su propdsito es encontrar
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una explicacion mas coherente de lo que es la accion educativa frente a /o
que se dice que es. La antropologia de la educacidon nace de una extensiéon
bien fundamentada del concepto de cultura, o de subcultura, que brotan en el
seno de las instituciones: cultura aqui es el conjunto de tareas cotidianas, de
las normas y valores que las justifican o apoyan, de las relaciones que
determinan y por las que son determinadas, de las funciones latentes de
tales o cuales practicas, etc., etc. Estudiar estos aspectos, que son
finalmente los mismos que los que estudia el antropdlogo viajero entre
“primitivos”, exige una actitud mental de extrafiamiento y distanciamiento
(Velasco, Garcia Castafio y Diaz de Rada, 1993) tanto o mas dificiles de
conseguir cuanto que el escenario forma parte integrante de su mundo
cotidiano y él mismo (tratandose de la escuela) ha sido actor principal.

La Antropologia de la educacién se inicié en los Estados Unidos. Como se ha
dicho arriba, la educacién se contemplaba desde el amplio prisma de la
trasmisién cultural (Garcia Castafio y Pulido, 1994). Este es un concepto muy
vago, poco operativo. Todo lo que aprenden los recién venidos a una cultura
(sean las criaturas, sea el sabio antropélogo) es objeto de trasmision, Esta
puede ser explicita o implicita. A un nifo/nifa hay que ensenarle los
rudimentos de la higiene explicitamente pero no hace falta decirle que hay
que hacer ciertas cosas “asi” cuando todo el mundo las hace asi. De ahi que
la Antropologia de la educacidn se centrase pronto en las actividades
escolares, 0 sea, la educacion formal. Pronto se vio que el campo era
inmenso. Podia ser objeto de estudio

“La distribucién de los espacios, los horarios, la relacién profesor-alumno,
los codigos de comunicaciéon, la mediacién de la comunicacién a través
del material escolar, las notas, las labores administrativas, la gestién y la
direccion de los centros, la implicacion de las familias en las escuelas,
etc. Se llega asi a descubrir que los objetos de estudio no son tanto, o
solamente, los “problemas” cuanto la comunidad escolar misma, las
instituciones educativas y los contextos sociales, econdmicos y politicos
en las que se encuadran” (Velasco et al. 1993).

De todas maneras, estos aspectos organizativos y relacionales del sistema
escolar no son un campo de estudio que hayan descubierto los antropélogos
ellos solos. La sociologia y la psicologia han aportado también analisis muy
interesantes dentro del epigrafe de la socializacién. Esta concurre finaimente
con la visidon antropolégica por cuanto socializacidon es equivalente a
enculturacion (u otros términos afines, pese a la legitima preocupacién
depuradora del lenguaje). El sistema escolar socializa creando habitos de
conducta sin explicitar los significados de segundo orden que vehiculan y
que constituyen una auténtica “colonizacién” mental. Por ejemplo,

“La organizacion del tiempo dentro del ambito escolar, Ila disposicién
de los espacios (incluso el amueblamiento) remite de entrada al
significado que tiene el trabajo y a sus requisitos de orden y disciplina.
El recreo (el juego y la des-regulacion que comPorta) tiene su lugar
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"afuera", en el patio; aparece, por tanto, devaluado frente al trabajo. La
escuela cultiva una gama de aptitudes mentales: las que considera
utiles en vistas a un rendimiento social-profesional. Igualmente
fomenta actitudes entre los nifios. Una de las que suele darse como
prototipicas es la competitividad. [...]. La escuela también socializa la
mente, esto es, da forma y da contenido a todo el dominio de los
conocimientos (tiles aplicando rigurosamente los canones de la
ciencia. El aspecto mas inmediato y reconocido de esta funcién es la
iniciacion en la lectura, escritura, calculo que son, por asi decirlo, los
instrumentos vertebradores del saber. Sucesivamente impone artificios
de representacibn, como mapas, diagramas, tablas, figuras,
notaciones, cuadros a doble- o multiple entrada, etc. etc. Vygotski
denomind a todos estos procedimientos instrumentos de mediacién
semidtica. Todos ellos, junto con el aparato conceptual de cada
disciplina, dan significado a los fendmenos del mundo natural: fisicos,
quimicos, biolégicos y también los de las ciencias humanas como la
historia, la sociologia y la psicologia (Perinat, 1998).

Sin embargo, el mérito de la antropologia ha sido poner a disposicion de
todos los cientificos sociales preocupados por analizar estos ambitos
sociales sus métodos, llamense etnograficos, antropoldgicos, o de otra
manera. De ellos se hablard extensamente en el cap. lil, al introducir la
- metodologia de la presente investigacion. Particularmente hay que sefalar
que, frente'a las grandes panoramicas que nos ofrecia la sociologia o los
andlisis excesivamente centrados en los aspectos cognitivos de los
aprendizajes de la psicologia, la antropologia -enfocando en “zoom’-
describe los detalles de la interaccion entre los actores escolares, de la
comunicacion verbal y no verbal, de las transacciones entre profesores y
alumnos. La sociologia y psicologia de la educacion han descubierto asi,
entre otras cosas, que los alumnos no son sujetos pasivos (y aburridos): son
actores motu propio que dan un sentido a su experiencia. (Otra cosa es que
ese sentido coincida con el que quiere dar la propia institucion a través sus
actores mas salientes, el profesorado...).

Aplicar toda esta parafernalia tedrica y metodologica al tema de la
adaptacion escolar de los hijos de los inmigrantes no es ningun problema
pero, como se ha visto a través de las investigaciones de Ogbu (citadas en el
apartado ) es incompleta. El fracaso/éxito escolar de las minorias étnicas
quedaria inexplicado sin la distinciéon que introduce este investigador entre
minorias involuntarias y voluntarias la cual distincion es tipicamente de
contexto. Una de las aportaciones metodoldgicas mas importantes de la
antropologia de la educacién ha sido, por tanto, ampliar la nocion de contexto
incluyendo aqui el mundo escolar fuera del aula y el mundo extraescolar: la
familia, el barrio, las amistades, etc. En ello coincide plenamente con la
visién ecolégica de Bronfenbrenner.
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La Antropologia de la educacién ha ido evolucionando desde su arranque en
1954'. Henriot-Van Zanten y Anderson-Levitt (1992) han realizado
panoramica de la que extraemos algunos hitos. En sus comienzos el tema en
torno al cual giraban muchas de sus investigaciones fue el de las
discontinuidades culturales. Ya lo hemos mencionado en el parrafo 3.2.1. Fue
una reformulacién de la vieja nocion de déficit cultural (o deprivacién
cultural). Los fracasos e inadaptacién escolares son concebidos como
resultado de una socializacidon sui generis (con respecto a la mayoria
dominante) que se traduce, al llegar a la escuela, en un choque cultural. El
andlisis en detalle de los ingredientes del “choque cultural” lleva a explorar
los recursos linglisticos de las minorias, sus modos de participacion
tradicionales versus los que propone la escuela, el estilo de interaccién de
los profesores y su adecuacién a los alumnos, etc. En otras palabras, se
importan metodologias del campo de la sociolinguistica, interaccionismo
simbdlico, etnometodologia. A finales de los 70 y principios de los 80, los
trabajos de Ogbu marcan un punto de inflexibn con su orientacién
“etnoecoldgica” que pone el acento en las “fuerzas historicas, como la
segregacién espacial o la discriminacion frente al empleo que influencian la
organizacién de las comunidades y las actitudes y practicas de los individuos
de los grupos dominantes y dominados en un espacio local concreto”
(Henriot-Van Zanten y Anderson-Levitt, 1992). El enfoque de Ogbu tiene la
virtud de conjugar dos aspectos de la inadaptacién escolar que suelen ir
separados: los estructurales y los psicolégicos. Para Ogbu es importantisima
la representacién social que se hacen los alumnos de las minorias de su
porvenir y del papel de la escuela por mejorarlo. Si de todas maneras, han
asumido fatalmente su ‘“incapacidad” para superar su situacidon de
marginados sociales la actitud frente a la escuela sera la de resistencia.
Justamente desde los afios 90 el tema de la resistencia o, al contrario, el
acatamiento al sistema escolar da pie a una serie de trabajos que exploran
los resultados diferenciales de las minorias en funciéon de una amplia gama
de variables con lo que los estudios adoptan una interesante perspectiva
holistica.

4. 3. El reto de la escuela en una sociedad multicultural

Las naciones tecnoldgicamente avanzadas dejaran de ser en el siglo XXI
bastiones de una cultura uniforme. Incluso el denominador comun de “cultura
occidental” ya no se podra esgrimir como argumento sociolégico o politico.
Los desequilibrios econdmicos van a provocar (0 ya estan provocando) un
trasiego de gente procedentes de otras culturas “extrafias” al mundo
occidental que se van a asentar entre nosotros definitivamente. El escenario
previsible es, pues, el de una sociedad en que coexisten culturas algo o muy
diferentes. La coexistencia de que hablamos puede ser yuxtaposicion, puede

! Se estd de acuerdo que la Antropologia de la Educacién en los Estados Unidos nace a raiz de un simposium
organizado en la Universidad de Stanford, organizado por G. Spindler. Los antropélogos asistentes promovieron la
creacién de una seccién especifica en la American Anthrpological Association y lanzaron enseguida la publicacién
Anthropology and Education Quaterly.
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ser convivencia. Ello depende del grado de reconocimiento que los
autoctonos otorguen a los extranjeros. Porque la multiculturalidad, siguiendo
a Charles Taylor (1994) es, en definitiva, el resultado de una actitud que
reconoce en el otro (extrafio) una persona digna de respeto y con una
identidad propia. Parte de esa identidad tiene dimensiones profundamente
culturales. Por lo tanto el multiculturalismo es un reconocimiento de que toda
cultura aporta valores a las personas:

“A nivel humano, puede argumentarse que es razonable admitir que
culturas que han procurado a un gran numero de seres humanos un
horizonte de significaciones, una gama de personalidades y
temperamentos en prolongados periodos de tiempo, que, en otras
palabras, han articulado su sentido de Io bueno, lo maravilloso, lo
admirable han de tener algo que les hace merecedoras de nuestra
admiracién y respeto aun cuando estén acompariadas por practicas
que nos causan horror y rechazo” (Taylor, 1994).

El mismo autor, en su profunda disertacién sobre el tema multicultural, nos
previene que nada hay mas lejos de un auténtico respeto que el sentimiento
de condescendencia ante quienes, aparte de desconocer sus raices,
contemplamos delante de nosotros como necesitados. Nos dice que un
reconocimiento a medias o sesgado (misrecognition) de su singularidad
inflige una ofensa a la persona y socava su sentido del yo.

Si éstas son unas firmes bases filoséfico-sociales de lo que Taylor denomina
“la politica del reconocimiento” otra cosa es su realizaciébn en forma de
sociedad muilticultural. En otras palabras hay que traducirla en hechos y no
sélo porque los “ghetos”, la marginacién persistente y la opresién identitaria
pueden desencadenar tremendos conflictos sociales sino por un principio
moral superior de respeto a la dignidad de personas humanas histéricamente
enraizadas en culturas que, aunque extrafias, no son inferiores a la nuestra.
Esta politica supone una educacion ciudadana y aqui es donde la escuela
(aunque no so6lo la escuela) ha de jugar un papel preponderante.

En un extenso y documentado articulo, Garcia Castafio, Granados y Garcia-
Cano (1999), hacen la historia de la educacién intercultural-multicultural en
nuestro pais. Las lineas que siguen resumen puntos de su exposiciéon. Ante
todo, constatan que ha sido la presencia en la escuela de minorias étnicas,
gitanos y arabo-marroquies sobre todo, la que ha forzado los intentos -torpes
al principio, un poco mas serios actualmente- por atender a estos nifios y
nifias siempre dentro de una preocupacién por su aprovechamiento. Mas
interesante para nosotros que las adaptaciones escolares y educativas ante
este publico, es la actitud que subyace a ellas. Al comienzo era una
perspectiva asimilatoria. Es perentorio que los alumnos de las minorias se
inserten plenamente en la cultura de nuestro pais. Hay que compensar sus
“déficits”. Poco a poco empieza a reconocerse el hecho de la diversidad.
¢, Coémo tratar a las minorias? ¢ Se las sitia aparte, se les da un tratamiento
diferencial? ;En qué aspectos?. Inmediatamente después se plantea la
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politica de reconocimiento (la propuesta basica de Taylor). Y finalmente
empieza a abrirse paso la idea de que la diversidad (la multiculturalidad) es
enriquecedora para todos. Pero esto dUltimo tiene consecuencias
pedagogicas y sociales incomensurables, como vamos a ver de seguida.

Ahora bien, en la practica el trato educativo que la escuela espaiola da a las
minorias, en particular a los marroquies, es titubeante y carente de una
visidn a medio plazo (no digamos a “largo plazo”...). Garcia Castaro et al.
(art. cit.) escriben que muchas practicas escolares son una respuesta de
urgencia a qué hacer con un alumnado que no entiende la lengua, que no es
-por su edad y nivel de conocimientos- integrable en determinado curso
escolar. Es decir, se busca una solucién para salir del paso cuando lo que
procederia es “un planteamiento sélido que defina y fundamente qué significa
la diversidad cultural y, sobre todo, por qué y para qué poner en practica
acciones concretas de respeto a la diversidad cultural”. Estos autores
distinguen dos tipos de actuaciones frente a las minorias étnicas
(marroquies). Los denominan programas aunque, a mi entender, sélo el
primero es realmente un programa (con todos los reparos que merece); el
segundo es una coleccién de actuaciones puntuales y localizadas.

Los Programa de Educacion Compensatoria se dirigen a los alumnos no
autéctonos y se centran primordialmente en la ensefanza del castellano o la
lengua de la Comunidad Auténoma. Como su nombre indica, compensan, es
decir, colman lagunas y subsanan carencias. La valoracién que merecen es
ambigua. Por un lado es necesario que los chicos y chicas en edad escolar
conozcan la lengua en que se imparte la ensefianza. Es un requisito
imprescindible. Pero, por otro, si el programa se concibe desde el prisma del
déficit, como un medio para vencer un obstaculo en el proceso de
‘integracion’, la escuela esta -puede que sin quererlo- alimentando una
postura de distanciamiento o de segregacién sutil. Es un dilema no facil de
resolver. En cuanto al segundo tipo de programas, que Garcia Castaro et al.
denominan globales, se trata, en su mayor parte, de proyectos bien
intencionados que por su envergadura y trasfondo politico no parecen en el
momento actual mas que iniciativas “en libertad vigilada’. Pueden ser
programas contra el racismo y la intolerancia, programas que divulgan la
interculturalidad, actuaciones puntuales con motivos de festividades o
efemérides del mundo arabe. etc. Hacer mencion, valorandolos, de hecho
culturales “exdticos” para dar relevancia a la presencia en la escuela de los
alumnos pertenecientes a la minorias aludidas no estd muy alejado del
paternalismo o, como se dijo antes, de la condescendencia. Tanto mas que
esos rituales, estan forzosamente degajados de su contexto. Montar con las
madres arabes una ceremonia del té a la menta “no lleva de por si a que se
perciba el papel importante que desempefia en la socializacién y en los
intercambios de los que participan en ella” (Abdallah-Pretceille, 1990).
Ademas, este tipo de actuaciones pasa ingenuamente por alto la seria
preocupacion de muchos chicos y chicas, hijos de inmigrantes, de no ser
exhibidos, ni siquiera por alusiébn, como miembros de otra cultura. Ellos y
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ellas quieren ser como los demas aunque sea desentendiéndose, a efectos
tacticos, de rasgos (culturales) que subrayan su origen “extrafio”.

Entre los programas de orientacién multicultural que empiezan a ponerse en
marcha en las escuelas estan los llamados de Lengua y Cultura de Origen
(LCO. Ver Franzé, 1999). Tratan de dar una visidon mas global, menos
anecdética, de la cultura de las minorias inmigrantes en particular
introduciendo la lengua (arabe) en el curriculum escolar. La LCO tampoco
esta exenta de ambigledades porque, como es obvio, los programas vy
curricula, por mas buena voluntad que los inspire, no acarrean consigo
necesariamente la mentalizacidén del profesorado que aun esta comenzando
a asimilar la realidad multicultural. Existen, si, programas y una buena teoria
pedagogica dirigida al profesorado sobre el tema de la interculturalidad pero
a lo largo de esta tesis se va a poner de manifiesto que su penetracion es
lenta.

Porque, en definitiva, el desafio de la interculturalidad y multiculturalidad
lleva a un giro copernicano en la concepcién de la escuela. Como dicen muy
acertadamente Garcia Castafio et al. (1999),

“La incorporacion de la diversidad cultural a las escuelas les plantea
un grave dilema al cuestionar uno de sus principios fundadores: la
homogeinizaciéon por medio de la igualdad. Reconocer que existen y
que deben convivir varias culturas en la escuela supone que ésta
debe plantearse si puede continuar proponiendo como modelos los
social y culturalmente hegemonicos. [...]. La escuela ha sido el
instrumento que ha permitido construir los estados modernos sobre la
base de reducir, cuando no aniquilar, la diversidad cultural. [...]. La
escuela al servicio de la trasmisidbn de la identidad nacional ha
prestado un exitoso servicio pero no debemos perder de vista que se
ha tratado de una sola identidad nacional. ;Cdémo debe hacer ahora
para trasmitir varias identidades étnicas tantas como puedan estar
presentes en la escuela?”.

Y Abdallah-Pretceille (op. cit.):

“Una pedagogia intercultural que no se dirigiera mas que a los hijos de
los inmigrantes redundaria, de continuarse aplicando, a
marginalizarlos cada vez mas. El pluralismo cultural ha de ser en
adelante una caracteristica fundamental del publico escolar y, por
tanto, hay obligacidon de considerarla como una componente a parte
entera del sistema educativo y de la sociedad toda ella”. ‘

Este ultimo punto es crucial. Los programas de inter o multiculturalidad que
cree la escuela, por mas imaginativos y reflexivos que sean, han de cooptar
el apoyo del contexto familiar extraescolar. De poco sirve una (excelente)
pedagogia multicultural si los chicos y chicas autéctonos sienten que en sus
familias hay un rechazo visceral a los extrafios. La accién de la escuela no
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puede limitarse a prédicas y programas intra-escolares. La transformacion
social para la tolerancia, primero, y para la convivencia mas tarde es un
programa de gran envergadura social que sobrepasa a la escuela. Sin duda
que ésta puede ser uno de sus inspiradores, sin duda que sus iniciativas
pueden cristalizar en acciones sociales extra escolares. Recuperaria asi un
puesto dirigente en la sociedad.
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CAPITULO

LOS ALUMNOS INMIGRANTES Y EL CONTEXTO ESCOLAR DE
INSERCION

1. Introduccién

La presente investigacién prolonga un estudio realizado en 1996 sobre la
relacion entre la escuela y las familias inmigrantes marroquies en 7 centros
escolares de Terrassa, provincia de Barcelona. Dicho estudio fue presentado
como trabajo de investigacion del programa de doctorado o tesina (ver A.
Peralta, 1997). A partir del curso académico 1998-99, se inicia el trabajo de
campo de la presente investigaciéon focalizado en el proceso de adaptacion
social y escolar del alumnado marroqui. La primera fase, 1998-99, estuvo
dedicada a los contactos previos con el profesorado de dos institutos de
ensefianza secundaria (IES), con el personal del Programa de Educacién
Compensatoria y con el de otras entidades de ambito local que llevan a cabo
programas de actuacién con alumnos de procedencia marroqui. Estas uitimas
son los Servicios Sociales del Ayuntamiento, Caritas y el centro de ensefianza
Escola Pia (con el Proyecto Pont de la Mar Blava) y; una Asociacion
Multicultural dedicada a ensefiar el rabe y la religién islamica. De todos estos
ambitos se amplia informacién en éste y en el siguiente capitulo metodolégico.

Hacia la mitad del curso académico 98-99, dado que uno solo de los dos
institutos ofrecia las deseables facilidades para el trabajo de campo, el trabajo
se concentrd alli prolongandose a lo largo del curso académico 1999-00. Por tal
motivo, parece oportuno dedicar el presente capitulo a ubicar y describir las
caracteristicas del instituto en el que se ha llevado a cabo esta investigacion.

30



2. Sociografia del Centro escoiar (Instituto de Ensefianza
Secundaria/ IES)

2.1. El barrioy el IES

El centro escolar donde se ha realizado esta investigacion, a lo largo de dos
anos, cursos académicos 1998-99 y 1999-00, es un IES publico dependiente
de los Servicios Territoriales del Vallés occidental del Departamento de
Ensefanza de la Generalitat de Catalunya. Est4 ubicado en el sector sur de
Terrassa, entre los barrios de Can Jofresa, Segle XX y Can Palet. Estos tres
barrios con una poblacion de 2511, 3463 y 10.352 habitantes
respectivamente, pertenecen al Distrito 3 de la ciudad que, comprende otros 5
barrios mas y cuenta con una poblacion de 26.952 habitantes del total de
169.987 que tiene la ciudad'. El ancho de la piramide de edades de la
poblacién de este Distrito se sitia entre los 20-34 anos y los 40-54. A su vez,
presenta una base estrecha, entre las franjas de edades correspondientes
entre los O y los 9 afos de edad, indice de la baja natalidad del momento. El
perfil de esta piramide se remonta aproximadamente a una década. Hacemos
esta precision porque mas adelante se volvera a hablar de ello al mencionar la
trayectoria del IES.

La poblacién con edad de estar cursando la educacion primaria (5 - 9 arios) es,
en todo el Distrito 3 de 1.374 sujetos. La poblacion con edad de asistir al IES
para cursar la enseflanza secundaria (2-18 afos) asciende a un total de 3.487
personas®. Las estadisticas de que disponemos dan las cifras de poblacion
distribuidas en dos grupos: los menores de 16 afios y los de 16 a 25. En los
tres barrios, Can Jofresa, Segle XX y Can Palet los menores de 16 afos
suponen aproximadamente un 16% y la franja superior un 14% de la poblacion
total de cada uno®,

En relaciéon con su origen, aproximadamente el 50% de la poblacién de estos
barrios no ha nacido en Terrassa. Predomina en primer lugar la poblacion
originaria de Andalucia (3.679), seguida de lejos por Aragén (365), Castilla-
Ledn y Castilla-La Mancha (312 y 307, respectivamente) y Extremadura (269).
La poblacién nacida en el extranjero asciende a 637 personas, de las cuales
468 se ubican en el barrio de Can Palet; 136 en Segle XX y; 33 en Can Jofresa
(Fuente: Anuari Estadistic de Terrassa, 1999 pg. 70). De origen europeo son
un total de 40 habitantes. Procedentes de Centroamérica y Sudamérica hay 75
habitantes. De origen asiatico 7. Los de origen africano ascienden a un total de

! Todos estos datos y los que seguiran apareciendo son datos correspondientes al afio 1998 publicados en el Anuari
Estad/stic de Terrassa 1999 (Ajuntament deTerrassa. Serveis Generals). No disponemos de los datos correspondientes
al 1999 porque éstos no saldran publicados hasta mediados o finales del 2000.

2 Todos estos datos han sido extraidos también de la fuente citada: Anuari Estadistc de Terrassa 1999.
Concretamente, la poblacion en esta franja de edad es la siguiente: 1.529 (entre los 10-14 afios) y 1958 (entre los 15
19 afios).

3

Barrios Menos de 16 aifios | De 16 a 25

Can Jofresa | 400 (15%) 448 (17%)
Segle XX 536 (15%) 396 (11%)
Can Palet 1.865 (18%) 1.491 (14%)
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337. En razdén del tema de nuestra investigacion, detallamos la procedencia de
estos ultimos

Segun las fuentes ya citadas del Ayuntamiento de Terrassa, en 1998 el total de
marroquies en la ciudad era de 1.842 habitantes. La presencia en la ciudad de
este contingente, considerado importante, motivd en este afo el
hermanamiento de nuestra ciudad con la ciudad marroqui de Tetuan. El
Distrito en que se ubica el IES incluye 348 marroquies y ocupa el puesto 3 en
volumen de poblacién marroqui por distritos. Contabilizada ésta por barrios,
Can Palet (uno de los tres contiguos al IES), es el que ocupa el segundo lugar
de la ciudad con una presencia de 222 marroquies, sélo precedido por el barrio
de Ca mAnglada' que cuenta con 379. Seguramente estas cifras estan algo
infravaloradas debido al numero de personas de origen marroqui no
documentadas ni censadas en la ciudad. Esto mismo ocurre con la poblacién
procedente de paises en vias de desarrollo. En lo que respecta al movimiento
migratorio por distritos, el distrito 3 es el que arroja una mayor movilidad
ascendiendo a un total de 1.135 movimientos (643 inmigraciones y 492
emigraciones). Si se analiza por barrios, el mayor nimero de movimientos lo
encabeza Ca n'Anglada seguido de Can Palet (249 y 230 inmigraciones y; 435
y 428 emigraciones, respectivamente).

Los datos citados hasta ahora corresponden a 1998. No disponemos de los del
afo 1999 ni de la parte correspondiente al 2000, pero hemos tenido acceso al
avance de la publicacion de un estudio? realizado por el Ayuntamiento sobre el
barrio de Ca n’Anglada en el que aparecen datos mas recientes sobre la
poblacion extranjera de este barrio y de la ciudad en su conjunto, desglosada
por paises de origen. Las cifras que aportan nos permiten hacernos una idea
del incremento de esta poblacidén en el transcurso del afio 1998 al 1999.

Comparando algunos datos de este estudio y del anterior vemos como, en este
intervalo de tiempo la poblacion total de la ciudad ha pasado de 169.987
habitantes a 172.119. En relacion con el total de poblacién extranjera residente
en la ciudad la cifra ha aumentado de 2.073 a 3.639 (1.566 habitantes
extranjeros mas en un afo). La poblacion marroqui de la ciudad se incrementa
de 1.842 a 2.220 habitantes; lo que supone un aumento de 378.
Concretamente, en el barrio de Ca n’Anglada sobre el que versa el estudio
citado, la poblacién extranjera de procedencia marroqui en el 1999 es de 468 v,
en el ano anterior, el 1998, era de 379. Aumentado asi en 89 personas. Con
estas cifras la poblacidn con nacionalidad marroqui en este barrio representa
un 4% respecto al 1,1% que hay en el resto de la ciudad.

Si del aumento total de ciudadanos marroquies en la ciudad (378), en el
transcurso de 1998 al 1999, descontamos los que han ido a vivir al barrio de
Ca n'Anglada (89) restarian 289. Como el segundo barrio con mas poblacién

' ca n'Anglada es uno de los barrios de nuestra ciudad mas conocido fuera del ambito local por la difusién que hicieron
los medios de comunicacién de los incidentes acontecidos en este barrio entre un grupo de autéctonos y un grupo de
marroquies el pasado verano, en julio de 1999.

2ca n’Anglada. Avang de I'analisi de la informaci6 de les bases de dades corporatives. Ajuntament de Terrassa: Servei
de Sistemes d’Informacié, nov. 1999.
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marroqui era el de Can Palet, intuimos que gran parte de esta poblacidén se
habra asentado aqui con lo que, consecuentemente, la poblacion de
procedencia marroqui en edad escolar, proporcionalmente, habra aqui crecido
significativamente en relacion con el resto de la ciudad. Esta circunstancia ha
tenido que repercutir en las matriculaciones de los centros de ensefianza de la
zona. En efecto, lo veremos reflejado en la distribucién del alumnado marroqui
en el IES donde se ha efectuado el estudio. A diferencia de la inexactitud de los
datos respecto al conjunto de la poblacidon marroqui, las cifras de la poblacién
escolar se pueden calcular con mayor precisién pues, exceptuando algunos
casos puntuales de chicas que llegan entre los 14-16 anos, el resto todos se
escolarizan. El censo de la poblacién de procedencia marroqui de 1998 arroja
la cifra de 532 los menores de 16 afos en edad escolarizada nacidos en
Marruecos. Lo que representa un 28.88% de la poblacion total marroqui.
Grosso modo, casi un 30% del total de inmigrantes marroquies estan en edad
escolar.

El nivel de instruccién de la poblacién residente en el distrito 3 de la ciudad es
como sigue: el 3.12% no saben leer ni escribir; el 29.81% tienen primaria o
primer ciclo de EGB; el 16.30% el segundo ciclo de EGB; el 9.20% cuenta con
alguna titulacion de formacién profesional y; el 1.75% esta en posesion de una
titulacién de grado superior'. Comparandolo con el resto de la ciudad se puede
apreciar como el nivel de instruccion de este distrito es inferior en cada uno de
los rangos expuestos excepto en la franja educativa correspondiente a la
formacion profesional?. Esta circunstancia podria deberse al hecho de que en
la zona hay uno de los dos centros publicos existentes en toda la ciudad en el
que se imparte los estudios de formacioén profesional y ciclos formativos. En el
caso de la poblacién de procedencia marroqui mayor de 16 afnos el 16.64% no
saben leer ni escribir; el 23.74% tienen educacién primaria, el 9.84% el
segundo ciclo de EGB; el 1.75% cuenta con alguna titulacion de formacion
profesional y; el 5.19% tiene un titulo de bachillerato o superior; el 13.89% no
contesta y puede suponerse que hay aqui un buen nimero de analfabetos. El
nivel de estos ciudadanos es inferior a la general del distrito y también al
conjunto de la ciudad. Estas cifras son de interés por las consecuencias que
comportan en el ambito de la insercién sociolaboral, adaptacion, idiosincrasia,
etc.

La lengua que habitualmente usa la poblaciéon de estos barrios es el castellano
o el catalan. Sélo un 7-8% no entiende el catalan. Esta informacién nos situaria
sobre |a pista de algunos elementos que inciden sobre el bilinglismo catalan-
castellano del alumnado marroqui. La tasa de paro (relacién entre la poblacién

Si los datos se calculan sobre la poblacion femenina, estos porcentajes aumentan en relacion con los niveles

inferiores de instruccién y disminuyen respecto a los superiores: el 4.52% no saben leer ni escribir; el 29.28% tienen
primaria o primer ciclo de EGB; el 14.9% el segundo ciclo de EGB; el 8.27% cuenta con alguna titulacién de formacién
profesional y, el 1.6% est4 en posesion de una titulacion de grado superior.

2 Resto de Terrassa:

- No sabe leer ni escribir 0.9% - Formacién Profesional 4.8%
- Primaria o 1r Ciclo EGB  26.1% - Titulacién Grado Superior  3.3%
- 2° Ciclo EGB 16.5%
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activa y la poblacién desocupada), del distrito 3 es el 24.30, algo superior a la
de la ciudad que esta estipulada en el 23.75.

En el capitulo de recursos y servicios en asistencia sanitaria, el distrito 3
dispone de un Centro de Atencién Primaria (CAP) que cuenta con 6 médicos y
con 8 enfermeras y atiende en el ambito de la medicina general, pediatria y
enfermeria. Dispone también de un centro de servicios sociales ubicado en el
centro civico del barrio de Can Palet al que asiste también la poblacién del
barrio de Can Jofresa. Este servicio social de atencién primaria lo atienden un
asistente social, un educador especializado y un trabajador familiar. E! barrio
Segle XX dispone de otro servicio social de las mismas caracteristicas y con el
mismo numero de personal. En cambio es una zona que cuenta con un numero
alto de instalaciones deportivas ya que al estar situado en una zona periférica
hay disponibilidad de suelo. Del total de los seis equipamientos deportivos que
hay en el distrito 3, se encuentran 4 de ellos muy préximos al IES.-

En los barrios limitrofes con nuestro IES el total de asociaciones comprende un
9.21% del asociacionismo presente en toda la ciudad. Por grupos de actividad,
el porcentaje mas alto corresponde a educacion con un 12.19% y en deporte,
ocio y tiempo libre, con un 11.32%. Probablemente este reparto se debe a dos
factores: uno es el numero relativamente grande de equipamientos deportivos,
de que ya hemos hablado y el segundo, a la concentracién de centros de
ensenanza secundaria en la zona. h

El mapa escolar del barrio comprende 1 jardin de .infancia, 1 centro escolar de
infantil y primaria publico y 2 privados, 3 de ensefianza secundaria publicos y 2
privados y 1 centro publico de formacién profesional.y ciclos formativos. Los 3
centros publicos de secundaria estan todos ubicados en una misma manzana.
En dos de ellos establecimos iniciaimente contacto para llevar a cabo nuestro
trabajo de campo; finalmente hemos trabajado en uno durante el transcurso de
dos cursos académicos. A él dedicamos el siguiente apartado.

3. Caracteristicas del IES

El IES que ha sido nuestro campo de trabajo habia funcionado hasta el afio
académico 92-93 como Centro Publico de Educacién Primaria. Pero en el curso
93-94 pasb a convertirse en Centro de Educacion Secundaria, aplicandosele el
nuevo sistema educativo de la LOGSE. Al finalizar el actual curso 99-00 esta
previsto su cierre, segun parece debido a una previsién de alumnado a la baja
(la supresion del IES fue publicada en el DOG en mayo de 2000). La vida de
este IES se enmarca asi en un periodo de un total de siete cursos académicos
comprendidos entre el 92-93 y el actual 99-00. Esta previsto que los alumnos
encuentren acomodo en los dos centros de ensefianza proximo. La oferta
educativa del centro, desde su conversién en centro de secundaria y hasta el
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recién acabado curso académico 1999-00, ha incluido la Educacién Secundaria
Obligatoria (ESO) y el Bachillerato'.

E! IES esta ubicado en un edificio de tres plantas. En la planta inferior se hallan
los despachos de la direccion y la secretaria, la biblioteca, la sala de
profesores, el departamento de tecnologia, la cafeteria, el patio y el gimnasio y,
algunas aulas: hay dos de tecnologia, una de musica y un aula que hasta este
ultimo curso se utilizaba como almacén y en este curso pas6 a ser el aula
donde se ha alojado el “Taller d’Adaptacid Escolar i Aprenentatges
Instrumentals Basics” (TAE) donde se imparten clases al alumnado marroqui
recién incorporado. En la primera planta, encontramos los departamentos de
ciencias, de lenguas, de matematicas y de idiomas, la sala de audiovisuales,
dos laboratorios y, un total de siete aulas que acogen a los alumnos de
primero, segundo y tercero de ESO. En la segunda planta, esta el
departamento de sociales y de plastica, un aula de informatica, una de plastica,
una de tutorias y, nueve para las clases de cuarto de ESO y primero y segundo
de Bachillerato.

El IES ha tenido que destinar progresivamente un mayor nimero de aulas para
los cursos superiores que para los de primero, lo que indica la disminucidn del
numero de alumnos que ingresaban en el centro, factor que, como ya hemos
comentado, ha justificado su cierre. Otro factor adicional ha sido su menos
actualizada infraestructura, entre otras cosas un gran numero de escaleras de
entrada y entre las diferentes plantas del edificio, o que imposibilitaba el
acceso de alumnado con minusvalias.

El IES disponia de los siguientes equipamientos: sala de audiovisuales, aula de
musica, biblioteca, aulas de tecnologia, laboratorios, gimnasio, pista
polideportiva y cantina con servicio propio de comedor. Ademas utiliza las
pistas municipales de atletismo de Can Jofresa. Cuenta también con el servicio
de transporte escolar gratuito.

3.1. Poblacién escolar

Durante los 7 afios de su funcionamiento el numero de alumnos ha sido
aproximadamente de unos cuatrocientos. Tuvo su pico de matriculaciéon el
tercer afo de funcionamiento con un total de 540 alumnos y después ha ido
disminuyendo hasta situarse en 338. Es el IES publico de la ciudad con menor
numero de alumnado. Concretamente, durante el curso académico 1998-99 el
total de alumnos del centro era de 405 y, de éstos, el alumnado inmigrante
matriculado era 27 estudiantes de procedencia marroqui; 3 dominicanos y; 3

! La Educacién Secundaria Obligatoria (ESO) comprende de los 12 a los 16 afios y se organiza en dos ciclos: primer
ciclo de los 12 a los 14 y, segundo ciclo de los 14 a los 16 afios. Los alumnos que superan esta etapa obtienen el Titulo
de Graduado de Educacién Secundaria (GES) lo que les permitird estudiar Bachillerato o bien Ciclos Formativos de
Grado Medio. Otra posibilidad, para los que no han conseguido el titulo en la ESO, es cursar programas de garantia
social, que estan destinados a jovenes entre los 16 y 25 afios en paro. Al Bachillerato se puede acceder por diferentes
vias. Una de ellas es la ya comentada en lineas anteriores, habiendo obtenido el titulo GES; otras son habiendo
superado un Ciclo Formativo de Grado Medio; el segundo curso de BUP o; con el titulo de Técnico Auxiliar (FP-1). El
Bachillerato forma parte de ia ensefianza postobligatoria (16-18 afios) y consta de dos cursos académicos. Existen 4
modalidades de bachilleratos: Ciencias de la Naturaleza y Salud, Ciencias Sociales y Humanidades; Tecnolégico v,
Artistico. Este IES oferta las tres primeras modalidades pero no el Bachillerato Artistico.
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peruanos (8.14% de alumnado inmigrante respecto al total del alumnado). En
este curso la matricula de alumnos nuevos en primero de ESO ha sido s6lo de
50. En el curso actual, 1999-00, el total de alumnos ha sido 338 y los
matriculados en primero bajaron a 45 (entre ellos 12 alumnos nuevos de origen
magrebi). El total de alumnos marroquies matriculados a 1° de ESO
representan el 25% del total de alumnos de su nivel.

El IES ha contado con 42 profesores en el 98-99 y, 40 en el 99-00. Hay una
administrativa y una auxiliar. El centro tiene también un conserje. EIl
organigrama actual del IES es el siguiente: director; jefe de estudios,
coordinador pedagoégico, secretaria de estudios, jefes de departamento
coordinadores de ciclo, coordinador extraescolar; coordinador informatico v;
tutores. Hay un consejo escolar (profesorado, padres, ayuntamiento, alumnos y
personal administrativo). Para atender directamente al alumnado marroqui, el
centro contaba en el curso 98-99 con una maestra terapeuta, una profesional
del equipo de atencién psicopedagdgico (EAP), una profesora del Programa de
Educacion Compensatoria (PEC) y una profesora del Servicio de Ensefianza
del Catalan (SEDEC). En el actual curso, 99-00, las intervenciones del PEC , el
SEDEC y la maestra terapeuta han sido sustituidas por un Taller de Adaptacion
Escolar y Aprendizajes Instrumentales Basicos (TAE) a cargo de dos
profesores. De estos recursos especificos para atender el alumnado inmigrante
y de incorporacion tardia hablaremos mas adelante; una vez comentadas las
caracteristicas de la comunidad escolar que a continuacién exponemos.

4. Caracteristicas de la comunidad escolar
4.1. El profesorado

En el profesorado del IES (un total de 40 en este curso) el porcentaje de
hombres y mujeres es similar. Por edad, la mayoria se sitia en una franja
comprendida entre los 35 y 45 afios. Solo dos personas son mayores de 50
afnos. Por debajo de los 30 afios hay casi una decena que se han incorporado
al centro en este curso académico. La mayoria de estos profesores mas
jovenes estan en régimen de substitucion. Solo dos profesores perduran desde
el inicio del funcionamiento del IES; el director y la maestra terapeuta tienen 6
afios de permanencia y el coordinador 5 afos. La antigiiedad del resto se
reduce a 2 6 3 afios'. A partir de las entrevistas a 29 de estos profesores,
hemos comprobado que la mitad de éstos han trabajado en centros privados,
aunque la mayoria de afios de profesién la han realizado en centros publicos.
El decano en afios de docencia es un profesor que cuenta con 32 afios de
ejercicio profesional, todos ellos en centros publicos. El mas “novato” es un
profesor que lleva un mes en el centro y es su primer puesto docente. Aparte
de los afos de profesién interesa conocer la experiencia docente de este
profesorado con nifios de otras culturas (experiencia en aulas multiculturales) y,
especificamente, con alumnos de procedencia marroqui. En lo que respecta a

! Si se calcula el promedio de afios de permanencia, teniendo en cuenta ai total de los 29 profesores del [ES que
fueron entrevistados, el resultado es de unos 2,8 afios de media.
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los 29 profesores consultados, hay un profesor con 22 afos de experiencia con
alumnos gitanos; pero su experiencia con alumnos de procedencia marroqui se

- remontaba sélo a 5 afios atrds. La experiencia en aulas multiculturales de

- otros dos profesores era de 15 anos; uno de ellos tuvo alumnos marroquies a
lo largo de ese periodo; el otro en los 7 ultimos afios. Otros dos profesores
tienen 14 afios de experiencia en aulas multiculturales; uno de ellos tuvo
alumnos marroquies durante estos 14 afos también; el otro a partir de los 8
afnos ultimos. La experiencia multicultural de los restantes profesores se
extiende desde 9 anos hasta un mes. Pero a diferencia de los casos anteriores,
todos estos si han tenido desde el principio experiencia con alumnado
marroqui. La media de afos de experiencia de los profesores consultados con
alumnos de procedencia marroqui es de unos 4,4 afnos. Ademas, contamos
con otro dato interesante de comentar y es que para 14 de estos 29 profesores,
su primera experiencia con alumnado marroqui ha tenido lugar concretamente
en este IES. Reflejamos los datos comentados en la grafica siguiente:

EXPERIENCIA MULTICULTURAL
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[ Experiencia Alumnos Marroguies
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4.2. Caracteristicas del alumnado

Ya se ha descrito anteriormente la poblacion total del alumnado del IES.
Incidiremos ahora en los aspectos relacionados con la composicién del
alumnado de procedencia marroqui, mayoritarios entre el alumnado inmigrante
ya que la presencia de sudamericanos, gitanos o del resto de Africa no es
significativa. Desde el curso académico 1993-94 hasta el 1999-00, el nimero
de alumnos de procedencia marroqui en estos siete cursos ha ido en aumento:
6, 12, 10, 19, 26, 31 y 37 alumnos. A esta ultima cifra, 37, hay que sumar 2
alumnos que asisten al aula TAE del IES durante todo el horario escolar
provenientes de otros IES de la ciudad. En el anexo 2.1. de este capitulo,
ampliamos informacion sobre este alumnado detallando la reparticién por
cursos y segun sexos. También se indicara los alumnos que asisten al aula
TAE. El porcentaje de alumnado marroqui respecto al total del alumnado del
IES, ha sido del 7,65% (N=405) y 11,24% (N=338) respectivamente en los dos
ultimos cursos.

Hemos recogido otros datos sobre el alumnado de procedencia marroqui: lugar
de nacimiento, fecha de llegada a nuestro pais, miembros de la familia con los
que conviven aqui, conocimiento y uso de las lenguas en el ambito familiar y
escolar, escolarizacion en el pais de origen y en el nuestro, afos de
escolarizacion y cursos realizados en el IES, resultados académicos, etc. A tal
efecto hemos consultado los expedientes académicos de 41 alumnos que
constaban en el IES. Igualmente se han consultado los informes del EAP y del
PEC, de algunos alumnos marroquies de incorporacion tardia. Con toda esta
informacién se han elaborado unos registros de datos del alumno'. No los
comentaremos de manera individualizada, a no ser que haya algun caso de
peculiar relevancia, sino extrayendo las caracteristicas mas relevantes vy
comunes del grupo de alumnos incorporados en cada uno de los seis cursos
académicos de vida del IES.

Hay que sefialar que en esos expedientes de los alumnos faltan muchos datos
(fechas de nacimiento y de la llegada a nuestro pais, no se sabe si estuvieron o
no escolarizados en Marruecos, con quien viven aqui, etc.); faltan informes del
PEC; no hay informes del EAP hasta el curso 98-99 y se desconoce el nivel de
conocimientos al acceder al centro; no hay fechas en algunas fichas de registro
inicial del alumno o; incluso hay datos discrepantes entre los informes del EAP
y diferentes documentos provenientes de entidades como el padrén municipal
que se acompana al expediente de matricula o la documentacidn de
Gobernacion Civil. Se dan confusiones con las fechas de nacimiento, creemos
que por el problema de translacion incorrecta entre el calendario arabe y el
nuestro. Esto ultimo ha sido mas frecuente en los primeros afios de
funcionamiento del IES en que sospechosamente aparece como fecha de
nacimiento de bastantes alumnos el dia 1 del mes de enero.

! Por extensién de todos estos registros y por contener datos personales (direccién, nombre y apellidos de los padres,
profesion, etc.) no creemos oportuno publicarlos; no obstante seran conservados y en caso de requerimiento podran
ser entregados; habiendo sido previamente despersonalizados.
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Hay que establecer una clara distinciébn entre el alumnado de procedencia
marroqui nacido aqui, en Espafia, de los nacidos en Marruecos. Entre estos
ultimos, también se observan grandes diferencias en funcién de la edad al
llegar, de la procedencia rural o urbana y, de si estuvieron o no escolarizados
en Marruecos, asi como del tipo de escuela a la que asistieron, de tradicion
francesa o coranica. Todos estos factores influyen en la adaptacién social y
escolar, como a continuacién veremos.

La elaboracién por cursos de los datos sobre el alumnado marroqui del IES es
como sigue (véase anexo 2.1. Téngase en cuenta que, por los motivos
anteriormente citados, los datos son incompletos).

Curso 1993-94. No disponemos de datos sobre el lugar de nacimiento y
escolarizacion previa de los 6 alumnos que accedieron al centro en este primer
curso y sélo de uno conocemos su edad: 15 afos. Este y 4 alumnos mas
fueron matriculados en 3° de ESO y cursaron 4°. La hermana de uno de estos
alumnos, se matriculd en 1° y realizd aqui los 4 cursos de la ESO. Ninguno
paso a cursar el bachillerato.

Curso 94-95, Ingresan 7 alumnos. Una alumna de 16 afios entra en 2° , uno
de 15 en 3° y los 5 restantes en 1°. Su historial académico es el siguiente. La
alumna de 16 anos acabé el bachillerato. El alumno que accede al centro con
15 afos realiza sélo el curso de 3° y al siguiente afio ya no continda ya que, a
partir de los 16, la ensefianza no es obligatoria. Probablemente este chico no
habia estado escolarizado, su ingreso en 3° se explica por la edad. Carecemos
de antecedentes de escolarizacién del alumno de 14 afios: hizo 1° de ESO y
luego desaparecid. De los 2 de 13 afios, una era nifia y habia nacido en
Espafia y el otro nifio en Marruecos. La nifia ha acabado este curso 1999-00
todo el bachillerato en el IES. El nifio habia estado escolarizado en Marruecos
y ha acabado la ESO. Los 2 de 12 afios son nifias, una nacida aqui que acaba
el bachillerato y la otra que acaba la ESO. Se apunta aqui un perfil de alumno
que luego se ira confirmando: el de la nifia/ nifio nacido y escolarizado en
nuestro pais que mayoritariamente consiguen el titulo de secundaria. En las
tres promociones del IES que han acabado el bachillerato, hay 3 alumnos
marroquies y son nifias, dos de las cuales eran de esta promocion.

Curso 1995-96. Se matriculan 4 alumnos, dos de cada sexo. Se repite la
situacion ultima comentada en el apartado anterior: son 3 alumnos de 12-13
anos que tiene acceso a la ESO. Dos de ellos, un chico y una chica, han
proseguido toda la escolaridad y cursan en este afio 1° de bachillerato; un
tercer chico ha acabado la ESO y desconocemos si ha seguido estudios de
formacién profesional. Han sido alumnos valorados académicamente dentro de
la media. Una cuarta alumna, de la que s6lo sabemos que venia de Marruecos,
fue matriculada en 3°, cursé después 4° y siguid en el IES otro afio repitiendo
4° Esta situacion es tipica de los alumnos de origen marroqui que no
consiguen un buen nivel de la lengua y se les ofrece la oportunidad de repetir
curso para poder asi consolidar algunos conocimientos.
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Curso 1996-97. Ingresan 9 alumnos, algunos de ellos tienen hermanos en el
centro. En el curso recién acabado, 5 siguen aun escolarizados: 4 chicos y 1
chica. Sélo 2 de ellos han conseguido el titulo de secundaria. La razén por la
que los otros 3 no lo han logrado es que se les ha ido pasando de curso
aunqgue su nivel de conocimientos no era homologable. Otra chica que ingresé
este afo, solo permanecio este curso y abandond. Un chico del que no se tiene
datos, lo cual nos hace pensar que responde al chico de procedencia rural y no
escolarizado, so6lo cursd dos afios, 1° y 2° de ESO y no prosiguié. Otro chico
ingresé en 3° y desaparecié al afio siguiente 97-98. Este caso es el tipico de
muchacho que ingresa con edad casi al limite de la obligatoriedad de
escolarizacion y que como cumple los 16 afios entra a trabajar. Otro, nacido en
Terrassa y habia estado escolarizado aqui, accedié también a 3° pero
abandond igualmente en el curso siguiente al acabar la ESO.

Curso, 1997-98, Ingresan 9 alumnos de procedencia marroqui. Hay un chico,
del que no se tienen datos sobre su edad y escolarizacion en su pais, que se
matricula en 1° de ESO y al siguiente curso ya no continua. Otra chica se
matricula en 2° y tampoco sigue. Dos hermanos, de 14 y 15 afios, han estado
dos anos en el IES y al cumplir los 16 se fueron a hacer cursos de garantia
social. Provienen de una familia desestructurada y parte de la primaria la
hicieron en Tarragona en una escuela de Accién Especial. De los restantes 5
alumnos resaltamos el caso de una chica de 19 afos, nacida en Terrassa, que
habiendo cursado FP Sanitaria, se inscribe en el IES en 2° de bachillerato
especialidad en ciencias de la salud. 2 de los ingresados este afio han cursado
3° de ESO; uno ha cursado 4° de ESO (sin obtener el titulo) y otro, finaimente,
ha cursado 1° de bachillerato.

Curso 1998-99. De los 14 alumnos que acceden, excepto 3 de ellos nacidos
aqui, el resto son chicos/as de entre 12 y 13 afos llegados de Marruecos en el
verano del 1998 (hay una chica que llegd un ario anterior). Los procedentes de
zonas mas urbanas habian estado escolarizados. Todos los chicos, menos uno
procedente del campo, habian asistido a escuela coranica antes de pasar a la
estatal. Entre las chicas, una de ellas, a pesar de no proceder del &mbito rural,
llegé aqui con 15 arios totalmente analfabeta. Este uitimo curso ha estado
matriculada pero no ha asistido. Uno de los chicos, con 15 arios, abandoné al
siguiente ano la ESO para estudiar un curso de electricidad en una academia.
Los alumnos marroquies ingresados en este curso todos ellos han sido
atendidos por {a maestra terapeuta, el PEC y por el SEDEC. Sobresale una
chica, de procedencia urbana y con toda la primaria hecha en Marruecos, que
por el rapido aprendizaje de la lengua, en cuestiéon de un par de meses superé
estas clases. Incluso, una vez incorporada al aula ordinaria, ella y una
companera de clase también marroqui pero nacida y escolarizada aqui, se
sitban entre los 4 6 5 estudiantes mejores de la clase.

Curso, 1999-00. De 12 alumnos marroquies que ingresan en el centro 2 han
nacido en Esparia, 2 llevan algunos ainos en nuestro pais y los 8 restantes son
recién llegados de Marruecos. 5 de estos ultimos vinieron en el verano del 99 y
otros 3 llegaron a principios del 2000. Evidentemente, todos estos recién
llegados desconocen la lengua. 8 de estos alumnos, junto con los mas
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retrasados del curso anterior, han sido atendidos en el aula Taller de
Adaptaciéon Escolar (TAE), destinada al alumnado no autéctono. De ella
hablaremos enseguida. En cuanto a resultados académicos, el profesorado
nos comenté que los dos matriculados en 1° de ESO, nacidos y escolarizados
aqui, se situaban a la cabeza de la clase. De los del TAE, algunos de los que
ingresaron el afio pasado a mediados de curso han ido incorporandose a las
aulas ordinarias para cursar algun crédito junto al alumnado autéctono. Los
llegados en el curso actual han permanecido todo el tiempo en el TAE vy, a
partir del segundo trimestre han compartido con los alumnos autoctonos la
clase de educacion fisica. Sélo se les ha evaluado con relacién al nivel
conseguido de comprensién y expresion del catalan.

Otros datos comparativos globales de que tenemos conocimiento se refieren a
la proporcién de alumnos marroquies que en este curso 99-00 finalizaron la
ESO con el Titulo de Graduado de Educacién Secundaria y el bachillerato.
Sobre 54 alumnos del IES que han acabado la ESO y han obtenido el GES,
dos son marroquies. Y entre los 17 que han finalizado el Bachillerato estan las
dos alumnas marroquies que antes nombramos. El nimero de afios cursados
por todos los alumnos citados en este apartado queda reflejado en la tabla que
adjuntamos en el anexo 2.7 de este capitulo. De los alumnos del aula TAE
ampliaremos informacién al la funcidén de la misma en el IES.

5. Caracteristicas de las familias

El contexto socio-econdémico de las familias autéctonas cuyos hijos asisten al
IES es medio-bajo’' En este sector de la poblacion se dan problemas serios en
el ambito socio-familiar: desestructuraciéon familiar, desajustes maritales,
separaciones, divorcios, problemas relacionados con el alcoholismo, madres
muy sobreprotectoras y padres autoritarios, nifios con hermanos de diferentes
padres, etc. La mayoria de los padres del alumnado sélo tienen estudios
primarios. Todo esto repercute en el desarrollo tanto a nivel personal como
social y académico del nifio. Se dan casos de chavales con serios problemas
conductuales, académicos, muchas faltas de asistencia, acumulacién de hojas
de registros de incidencias y faltas y con algun que otro expediente
disciplinario. En relacidén con la lengua, no disponemos de datos cuantitativos
pero es sabido que la lengua que utilizan habitualmente estas familias es el
castellano; si bien en su mayoria entienden el catalan.

Las caracteristicas econémicas y sociales de las familias marroquies de los
alumnos del IES, en general, responden a un nivel bajo. El mévil de la
inmigracién de estas familias ha sido el econémico. Huyen de las precarias
condiciones socioeconémicas y politicas que les envuelven en su pais (carecen

! Se debe sefialar que entre los tres barrios se puede establecer ia siguiente gradacion, de menor a mayor, en

relacion con las caracteristicas socioeconémicas: 1. Bajo (toda la poblacién del barrio tiene un nivel bajo); 2. Bajo-
medio (abunda la poblaciéon con nivel bajo pero hay una proporcién proxima al nivel medio) y; 3. Medio-bajo (la
mayoria pertenecen a un nivel medio pero en su limite inferior). El profesorado en algunas ocasiones me comenté que
los alumnos que se matriculaban en este centro eran “lo peor”, los que no habfan conseguido plaza en los centros
colindantes.
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de seguridad social, prestaciones de jubilacién, derechos laborales, trabajo’...).
Son inmigrantes econémicos, voluntarios en la terminologia de Ogbu (ver Cap.
1). Aqui trabajan mayoritariamente en la limpieza y en la construccién, ganando
cinco veces mas de'lo que percibian en Marruecos. Las cantidades que envian
a su pais son suficientes para que el resto de la familia pueda subsistir®. La
mayoria de los padres del alumnado del TAE llevan aqui entre 7 6 10 afios,
vinieron solos e inicialmente se alojaron con algun amigo, paisano o familiar
(tio, hermano, etc.). Poco a poco han ido reagrupando la familia
estableciéndose en barrios periféricos y en viviendas con condiciones de
habitabilidad deficitarios®. Los primeros que se retnen con el padre son los
hijos en edad de trabajar y los escolarizables; en muchos casos la madre y los
hermanos pequefios continian en Marruecos. Entre los alumnos que hemos
seguido en el aula TAE para nuestro estudio era facil advertir las
consecuencias de estas situaciones, tanto fisica como emocionalmente. Son 11
las familias a las que pertenecen estos 15 alumnos. En 4 de ellas la madre
permanece en Marruecos con algunos de los hermanos; en otras 3 es sélo la
madre. Pese a su bajo nivel socioecondmico, cuando toda la familia esta
agrupada aparece mas cohesionada que las autoctonas de similares
caracteristicas.

El nivel cultural de los padres marroquies es bajo: a lo mas ensefanza
primaria. El de las madres aun mas bajo: sélo algunos cursos de primaria y
muchas de ellas analfabetas. Son familias con un gran nimero de hijos, una
media de 4 6 5, pero también hay algunos de hasta 8 hijos. Una caracteristica
suele ser que el nacimiento de los hijos es muy seguido. Por este motivo en los
centros escolares coinciden a veces hasta tres hermanos. En el IES de nuestro
estudio han llegado a ser alumnos todos los hermanos de una misma familia*.

La procedencia de estas familias marroquies es en su mayor nimero urbana, lo
cual no coincide totaimente con la descripcidn del colectivo marroqui en
Catalunya que ofrece el Colectivo IOE (ver Cap. 1). Al parecer, los que dicen
proceder de ciudad mas bien han vivido en barrios periféricos o en el extra-
radio de la misma. También cabe la posibilidad que se refiriesen a pueblos muy
cercanos a ciudades importantes®. Algunos padres de estos alumnos ya habian
hecho una migracién anterior en el propio Marruecos, pasando a vivir de
pueblos a ciudades. En nuestro pais, en el ambito familiar, independientemente
del tiempo que llevan aqui, siguen utilizando la lengua arabe dialectal o
bereber. Los padres que llevan mas tiempo aqui y ya saben hablar en

'En Marruecos, un 25% de la poblacién en edad laboral no ha trabajado nunca o casi nunca y, otro 25% trabaja en la
economia sumergida donde frecuentemente se pueden encontrar desde nifios de 7 afios hasta mayores con 70 afios.

? El 43% de los ingresos de comercio externo de Marruecos proviene de la inmigracion.

* En mis conversaciones con estos nifios/as noté una cierta aforanza cuando explicaban como eran sus casas en
Marruecos (grandes, con drboles, en el tejado podemos jugar...), probablemente influye en esta percepcién el contraste
con los pisos donde actualmente viven.

* Es el caso de una familia que, a lo largo de los siete cursos de existencia del IES, han pasado seis hermanos
(Ouafae, Fovad, Féatima, Abdelhak, Khalil, Fadua y Rachida).

Por ejemplo, el profesor del TAE nos comenta que algunos de sus alumnos marroquies que decian proceder de la
ciudad le explicaban que alli tenian huerto, burros, etc. Otra interpretaciéon de la incoherencia entre comentarios sobre
sus viviendas y su lugar de ubicacién podria ser debido a no entender bien el concepto “ciudad” o bien a que, la
dificultad de los nombres drabes de sus pueblos y su localizacion les incline a dar como referencia ciudades préximas
con nombres mds conocidos para nosotros.
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castellano con fluidez, a veces, también lo hablan con los hijos; aunque se
expresan preferentemente en arabe. Con las madres no pasa lo mismo. Estas
suelen seguir hablando arabe; ya que son muy pocas las que se incorporan al
trabajo o se relacionan con autdctonos para poder practicar y aprender la
lengua. Pero los que mas uso hacen del castellano son los hijos. Entre
hermanos se utiliza incluso en el ambito familiar. Estas segundas generaciones
ya escolarizadas aqui también entienden el catalan pero son muy pocos los
que lo hablan. Su uso se restringe al contexto de aprendizajes en el aula y no
con los comparfieros sino con el profesor y tampoco siempre.

La relaciéon de las familias con el IES ha sido estudiada mas en detalle en mi
investigacion anterior (Peralta, 1997). Se limita a algunas reuniones de caracter
general, que normalmente se realizan al comenzar el curso y al finalizarlo para
comentar las notas. La asistencia no es alta y se da por igual entre familias
autoctonas y marroquies. Durante el curso, si se producen situaciones
conflictivas con algun alumno por indisciplina se convocan a las familias. Estas
situaciones no suelen ser frecuentes entre el alumnado marroqui. A lo largo de
mi presencia en el centro sélo tengo conocimiento de que se hubiese requerido
la presencia familiar de un par de alumnos marroquies. En ambos casos se
presentaron las madres acomparadas de algun hijo/a que hacian de intérprete.

La participacién de las familias en los 6rganos de!l centro (consejo escolar,
AMPA, etc.) es muy baja. Nula en el caso de las familias marroquies. Para
potenciar las relaciones con todas las familias, en este ultimo curso 99-00, se
ha implantado la figura del “padre delegado” con el objetivo de que el padre de
cada delegado de clase se incorporase al AMPA. Ninguno de ellos era
marroqui. Esta iniciativa ha sido bien acogida por los padres y la valoracion que
de ella se hace en el IES también ha sido positiva porque ha permitido acercar
las familias al centro y dinamizar la AMPA, que hasta ahora habia permanecido
muy inactiva y contaba con una minima presencia de padres y madres. Parte
de este aumento de participacion creemos que es consecuencia del cierre
previsto del centro. El desconcierto y los interrogantes de las familias sobre el
futuro y continuidad de la escolarizacién de sus hijos motivd este mayor
intercambio con las familias y, a raiz de ello también se han realizado
diferentes reuniones. Una de ellas se hizo con la presencia del delegado
territorial del Departamento de Ensefianza quien comunicd a toda la comunidad
escolar la decisién del cierre del IES.

6. Recursos del IES para atender al alumnado marroqui

Plantearse la atencién a la diversidad en los centros educativos no sélo
requiere un aumento cuantitativo de recursos. Estos son necesarios pero
deben ir acompafnados de cambios cualitativos en toda la organizacion y
funcionamiento del centro que los complementen. En este sentido,
compartimos lo expresado por A. Ros (1993)' :

! Citada en F. Carbonell (1997), obra a la que remitimos al lector interesado en ampliar informacién sobre los criterios
que A. Ros propone para comenzar este proceso de reconversion.
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“Facilitar la educaci6én intercultural también implica una revision total del Proyecto
educativo de centro; cuando decimos total también nos referimos a los contenidos del
curriculum, a la metodologia del trabajo (es decir, a la manera como los alumnos se
relacionan con el saber), a la organizacion de la clase, del centro, a las relaciones de
poder entre las personas y los grupos que conviven, al curriculum oculto...”

En definitiva, la presencia de minorias en los centros escolares exigira una
revision de la teoria y la practica educativa en la que se hallan implicados todos
y cada uno de los miembros de la comunidad educativa; requiere una “filosofia”
concreta. Una manera de aproximarse a la postura de un centro ante la
diversidad de su alumnado es conocer los recursos especificos que utiliza para
abordarla. Es lo que haremos a continuacién con el IES de nuestro estudio
ahondando en los aspectos cuantitativos y cualitativos implicados.

En lo que respecta a la realidad de un alumnado multicultural, cualquiera que
sea el proyecto educativo del IES ha de situarse en el contexto politico-
educativo oficial. La Reforma educativa LOGSE da pie a trabajar la
interculturalidad, como tema trasversal, dentro del ambito Educacién Civica'.
En el caso de Catalunya, el Departament d’Ensenyament programé un marco
global de actuacion en vistas a la diversidad de culturas y las necesidades
educativas que concurren en las escuelas. La enseflanza ha de ser
comprensiva, es decir, tiene en cuenta cualesquiera tipo de alumnos (no
solamente los de etnias diferentes) y se desarrollan medidas para atender la
diversidad (Pla interdepartamental d'immigracié, 1994). También a partir de la
Reforma se permite a cada centro elaborar un plan curricular con las
adaptaciones o revisiones que considere. No obstante, son pocos los centros
que contextualizan en su proyecto el concepto de educacién intercultural y
presentan unos principios didacticos concretos en los que asentarlo. Tampoco,
como nos comenté personaimente la direccion? el enfoque multicultural o
intercultural queda reflejado en el proyecto del IES ni en el curriculum.
Conscientemente o no, se oferta una educacién monocultural. Un reto
acuciante es atender eficientemente al alumnado de incorporacion tardia, es
decir, los que se incorporan al sistema educativo a partir del inicio del ciclo
medio de la educacidon primaria (a partir de 3° 0 4° curso, con 9 6 10 afos),
caso mayoritario tratandose del alumnado marroqui.

En el IES las intervenciones dirigidas especificamente al alumnado marroqui se
han estructurado, en los dos Uitimos cursos escolares 1998-99 y 1999-00, en
torno a 1) Intervencién de la maestra terapeuta, 2) Programa de educacion
compensatoria (PEC), 3) Equipo de asesoramiento y orientacion

' X. Jares (1995): “En Espafia, si bien fa LOGSE en su predmbulo y en los articulos 1 y 2 hace referencia a inequivocas
cuestiones interculturales, los decretos que recogen los DCBs de las distintas é4reas y etapas educativas no mencionan
la Educacién Intercultural como tema transversal con denominacion propia, en tanto que se considera incluido dentro
del denominado Educacién para la Paz2”.

2 Se hace referencia de cémo obtuvimos la informacién ya que solicitamos a la direccién, en reiteradas ocasiones, el
proyecto de centro pero no nos fue facilitado bajo el argumento que lo estaban reelaborando.
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psicopedagoégica (EAP), 4) Servicio de ensefianza del catalan (SEDEC) vy, 5)
Taller de adaptacion escolar y aprendizajes instrumentales basicos (TAE)'.

6.1. Maestra Terapeuta

Para atender el alumnado marroqui de incorporacion tardia el IES contaba en
el curso 1998-99 con una profesora de la plantilla que ejercia como maestra
terapeuta. Su funcidén era atender a los alumnos que no dominan la lengua e
incluso a los que no hubieran tenido acceso a la escuela en su pais. También
era la encargada de la docencia de los créditos variables abiertos tanto a los
alumnos marroquies como a los autéctonos. Los alumnos marroquies,
ubicados en las clases que les correspondia por edad, salian de estas clases
para acudir una o dos horas diariamente a las de la maestra terapeuta.

La maestra terapeuta nos comentd personalmente que con los alumnos
marroquies -un total de siete- seguia una programacién especifica basada en
la utilizacién de materiales facilitados por el PEC y por el Departamento de
Bienestar Social destinadas a la alfabetizacién de adultos. Con la profesora del
PEC, ademas, se distribuia partes del programa a seguir. Conjuntamente
decidian qué temas trabajarian cada una de ellas y se repartian el temario
sobre los aprendizajes instrumentales basicos (lenguaje, calculo matematico,
etc.) que debian incorporar estos alumnos a lo largo del curso escolar.

En el curso 1999-00, con la implantacién del TAE el profesorado de este
programa ha asumido en exclusiva la docencia del alumnado marroqui; la
maestra terapeuta ha dejado, por tanto, de encargarse de ellos. No obstante,
algunos de estos alumnos, concretamente los incorporados el curso pasado al
centro, han asistido una o dos horas/semana a algunas de las clases que
impartia como créditos variables de diversidad o refuerzo.

v

6.2. Programa de Educacion Compensato'ria (PEC)

El PEC? empez6 a funcionar en el curso 1983-84. EI PEC3, se define como un
programa de soporte a la tarea docente de los maestros y profesores. Su
finalidad de ofrecer una adecuada atencion educativa a alumnos con
necesidades educativas asociadas a situaciones sociales o culturas

! Aunque en lo sucesivo no aparezcan los nombres de estos servicios educativos en cataldn, creemos conveniente
dejar constancia aqui de sus denominaciones originales en esta lengua: Programa d'Educacié Compensatdria (PEC),
Equip d'Assessorament i Orientacié Psicopedagdgica (EAP), Servei d'Ensenyament del Catala (SEDEC) y, Taller
d’Adaptacié Escolar i Aprenentatges Instrumentals Basics (TAE).

2 para mayor informacion ver anexo 2.2.

3 Informacién traducida y extraida de: Instrucciones sobre organizacién y funcionamiento del Programa de Educacion
Compensatoria para el curso 1999-2000. Resolucién de la Direccié General d'Ordenacié Educativa del Departament
d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya. (Documento policopiado).
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desfavorecidas y a aIumnado perteneciente a minorias étnicas o culturales en
situacion de desventaja

Las actuaciones se planifican en forma de programas concretos acordados con
la direccion de los centros y con el EAP o con los profesionales de los talleres
de catalan, si es el caso. Tendran una duracién limitada y unos objetivos
evaluables.

Segun nos inform6 la maestra del PEC del IES, para este programa en
Catalunya el Departamet d’Ensenyament dispone de un conjunto de 62
maestros/as y 3 0 4 asistentes/as sociales. Para la Delegacién territorial del
Vallés Occidental, el programa cuenta con 9 maestras y 1 asistenta social. Y
concretamente en la ciudad donde se ubica el IES hay, incluyendo a nuestra
informante, 3 maestras. Durante este curso, 99-00, han hecho evaluacién inicial
a 39 alumnos extranjeros? recién llegados y los han acompafiado a los centros
escolares y, con la mayoria de ellos han trabajado también directamente.
Desde mediados del curso 1998-99 también se encargaron de realizar las
evaluaciones iniciales de los alumnos que iban llegando a los diferentes
centros de la ciudad.

Hemos querido conocer de propia voz de la maestra del PEC como se
desarrolla su trabajo. Nos comenta que la actuaciéon del personal del PEC se
inicia cuando recibe notificacion por parte de la Inspeccion escolar de la llegada
de estos alumnos. El PEC cita a estas familias y al nifio/a, normalmente en un
centro escolar (independientemente que sea éste 0 no donde el alumno se
matriculard). Es frecuente que acudan con un vecino, paisano o familiar, por
ejemplo un hermano/a mas mayor, que conocen el idioma. Al futuro alumno se -
le hace una prueba para saber cual es su nivel. Estas pruebas se limitan a
pedirle que escriba algo para ver si conoce el francés o el arabe, que realice
algun calculo, que haga alguna suma, resta, divisiéon, se comprueba si conoce
algunos algoritmos, los dias de la semana, etc. En general, los niveles son muy
elementales. Este informe se envia a Inspeccién y ésta decide el centro donde
se debe matricular al nifio/a. Los nifilos/as de primaria siempre se envian y se
matriculan en un centro escolar de primaria. Y si el centro precisa la
colaboracion del PEC la maestra del PEC vendra a darles soporte o atender al
alumno. Los de secundaria se pueden quedar en el IES que le adjudiquen y
recibir atencién del PEC o bien, se pueden matricular en un IES pero enviarlo a
un TAE (que puede-estar o no ubicado en el centro-donde se ha matriculado el
alumno en concreto).

! En esta linea de atencién a la diversidad, desde el Departament d’Ensenyament, también ya se pusieron en

funcionamiento, a partir del 1997, las Unidades de Adaptaciéon Curricular (UAC) en los IES y las condiciones de
adscripcién del alumnado a las Unidades de Escolarizacion Externa (UEE). Asimismo, se utilizan las denominaciones
de Incorporacién Tardia (IT) para el alumnado no escolarizado en los primeros afios y, se engloba en “poblacién
escolar con necesidades educativas especificas” (NEE) las derivadas de situaciones sociales o culturales
desfavorecidas.

? La maestra del PEC del IES (que es la persona que nos facilité el acceso para realizar el trabajo de campo de esta
investigacién) nos informa de que ellas se encargan de confeccionar, tres veces al afio, las listas de los nifios/as recién
llegados a la ciudad que se incorporan a nuestro sistema educativo. En estos listados se hace alusién a esta poblacién
bajo e! concepto de “estudiantes extranjeros®. La mayoria de ellos son marroquies, tal como vimos al principio de este
capftulo donde describfamos el origen de la poblacion inmigrante. En este afio, hay aproximadamente unos 500
nifios/as extranjeros en la ciudad. Coincide que entre febrero y marzo del afio pasado, el 1999, aumenté mucho el
numero de esta poblacion.
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La maestra del PEC acompaiia al nifio/a al centro donde debe matricularse y
normalmente el director y el tutor se encargan de su acogida. Si el centro tiene
‘personal y experiencia para atenderlo, el personal del PEC ya no interviene
‘aungue a veces se sigue en contacto para facilitar ‘al centro materiales u otro
tipo de apoyo. En el caso de que el centro no disponga de los recursos ni la
experiencia necesaria, la maestra del PEC se encargara de darle clases un par
‘de veces a la semana para ayudarle en la integracion escolar, la lengua y los
aprendnzajes instrumentales. Estas actuaciones no se prolongan por mas de un
ano desde la llegada del nifio al centro. En los centros de ensefianza primaria
el personal del PEC trabaja en contacto con el jefe de estudios y el tutor del
alumno, para comentarles el programa y el seguimiento del alumno. En
secundaria, basicamente el contacto e intercambio ‘de informacién se produce
-con el coordlnador y-la maestra terapeuta. - ;

Concretamente el trabajo de |la maestra del PEC en el IES objeto de nuestra
mvesﬂgacuon ha sido el siguiente. En el curso 1998-99 atendié a 7 alumnos
marroquies que habian llegado de su pais en el verano del 98 y no tenian
conocimiento de nuestra lengua. La maestra del PEC acudia al IES durante
-dos horas dos veces por semana. Los aprendizajes incluian desde el
conocimiento oral y escrito de la lengua catalana, aprendizajes basicos
instrumentales (iniciacion a la lecto-escritura, calculo, numeracion,...),
‘aprendizajes funcionales {rellenar un impreso, coger un transporte publico,...)
‘habitos escolares (normas, convivencia y relacion, horarios, etc.) y habitos de
higiene. La maestra del PEC asistié a-un claustro del IES para explicarles sus
objetivos y €l trabajo que realizarian. Aunque se contemplaba inicialmente una
colaboracion con la profesora del SEDEC, que impartia clases de catalan, no
se hubo c6r'itac‘to al parecer por incomp‘a’tib'ilidades personales.

En el presente curso, 99-00, en el IES no ha habido intervencién directa del
PEC debido a la implantacién del aula’ TAE?, cuyo profesorado ha asumido el
trabajo con el alumnado marroqui de incorporacién tardia. La labor del PEC ha
consistido en facilitarles al TAE material dé lectoescritura y acompaiiar a un par
de alumnos, matriculados en otros IES de la ciudad, al aula TAE de este IES.
Durante el curso la maestra del PEC se ha reunido un par de veces con el
personal del TAE para informarse sobre el seguimiento de estos alumnos.

! Fue a través de esta maestra del PEC como accedi a este IES objeto de mi investigacién en diciembre de 1998 vy, a
la vez, a otro IES situado al lado de &ste. Pero en este segundo IES mis observaciones y trabajo se extendié sélo hasta
marzo del 1999, fecha en que ante mi peticién de continuar la investigacion alli se me comunicé la no-idoneidad de
hacerlo, por motivos internos del centro. Asi que, a partir de entonces, la investigacion se concentr en el primer [ES.

2Enlas préximas paginas esta previsto definir detalladamente el TAE y sus funciones; avanzamos ahora que el aula
TAE ‘instalada este curso T999-00 en €l [ES es la Unica existente en'toda la ciudad.
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6.3. Equipo de Asesoramiento y Orientacién Psicopedagégica (EAP)

Otros servicios para atender al alumnado inmigrante y de incorporacion tardia
son los que realizan los EAPs. Los EAPs' son érganos de la Administracion
educativa de composicién interdisciplinaria (psicoélogos, pedagogos, asistentes
sociales) que dan soporte psicopedagégico a los centros, al profesorado, al
alumnado y a las familias. Dedican sus servicios a alumnos con disminuciones
y a los que presentan dificultades en el proceso de aprendizaje. El ambito de
intervencion de los EAPs, de acuerdo con la division territorial y la planificacion
de las zonas escolares, es la comarca.

La labor principal del EAP con el alumnado marroqui de incorporacién tardia
ha sido realizar las evaluaciones iniciales para diagnosticar las competencias
de los alumnos y determinar su ubicacién. Algunas de estas tareas eran
asumidas tambiéen por el PEC y, a lo largo de estos dos ultimos afios, un
equipo y otro las han venido ejerciendo segun las asignaciones desde la
Inspeccion. Con respecto a esta alternancia de competencias entre los dos
equipos no nos ha quedado claro en qué orden y fechas se han producido sus
actuaciones, a lo largo de estos dos ultimos cursos, ya que las informaciones
desde diferentes fuentes del centro no son coincidentes. Segun uno de
nuestros informantes el afio pasado se encargaba el PEC, después paso,
transitoriamente, a ser competencia del EAP, volviéndose a delegar a mitad de
curso el trabajo al PEC y; en el curso actual, la competencia la ha asumido el
profesorado del TAE. La otra informacién es que en este ultimo curso, 1999-00,
el EAP ha realizado las evaluaciones iniciales y ha colaborado con el
coordinador pedagégico para la acogida de los alumnos.

El Departament d'Ensenyament, en la resolucién del 15 de febrero de 2000,
sobre la escolarizacién de alumnos con necesidades educativas derivadas de
situaciones sociales o culturales desfavorecidas para el curso préximo, 2000-
01, contempla que sea el EAP el que emita los informes de este alumnado. En
este y anteriores decretos se insiste también en que los distintos servicios
colaboren y contribuyan en la integracion social y escolar de este alumnado.

6.4. Servicio de Enseiianza del Catalan (SEDEC)

Entre los objetivos mas inmediatos con los alumnos de incorporacion tardia al
sistema educativo de Catalunya destaca el de facilitarles la adquisicion y
dominio de la expresidn oral y escrita de la lengua que se utiliza como vehiculo
de ensefanza: la lengua catalana. Se aplica este programa a todos los nifios
de 8 a 14 anos, inmigrantes o no, que no conocen la lengua catalana. (véase
anexo 2.4). Este servicio actua en los centros a través de maestros de apoyo.
Si coincide que hay una interseccién entre los nifios en situaciones sociales o
culturales desfavorecidas y los que no saben la lengua, el equipo del SEDEC
puede colaborar con el EAP y con el PEC.

! Informacién extraida y traducida de: Serveis Educatius del Departament dEnsenyament. Curs 1991-92. Generalitat
de Catalunya. Departament d’Ensenyament, 1992 y; def DOG nim. 1918 de 08/07/1994. Para m4s informacién véase
anexo 2.3.
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Durante este ultimo curso la actuaciéon del SEDEC en el IES se ha realizado a
través del profesorado del aula TAE (que depende del SEDEC). En el anterior
curso 1998-99, la ensefianza del catalan, estuvo a cargo de una licenciada en
filologia contratada por el SEDEC, que una vez por semana daba las clases a
los alumnos marroquies (un total de siete alumnos con edades comprendidas
entre los 12 y los 15 afos). Nos comenté que al final del curso se iba a reunir
con la maestra terapeuta y con la del PEC para intercambiar informacién sobre
los alumnos marroquies a los que habian atendido. Al parecer este fue el unico
intercambio que realizaron. Mi intencidn era haber asistido a esta reunién para
tener informacién de primera mano pero una de las maestras no lo consideré
oportuno porque al parecer las relaciones entre ellas no habian sido fluidas.

6.5. Taller de Adaptacién Escolar y Aprendizajes Instrumentales Basicos
(TAE)

Los Tallers d’Adaptacié Escolar i Aprenentatges Instrumentals Basics (TAE)'
son unidades escolares que tienen como objetivo incorporar transitoriamente
alumnos originarios de culturas y lenguas muy diferentes a la nuestra,
aproximandolos al sistema educativo del pais de acogida, y conduciéndolos
hacia el conocimiento de la lengua propia de la ensefianza, hasta lograr un
nivel basico.

El TAE fue instalado en el IES al inicio del curso 1999-00 y es el primero y
Unico existente en la ciudad. La decision de ubicar el TAE en este IES se tomé
sin contar con la opinidn del personal del centro; es mas, el equipo directivo y el
profesorado se mostraban reacios a su establecimiento porque consideraban
que esta medida no favoreceria la integracion del alumnado inmigrante y
conduciria al centro a una “ghetizacion”. En diferentes ocasiones la direccion
del centro, por carta, habia comunicado al delegado de ensefianza la
necesidad de contar con mas recursos para atender al alumnado de
incorporacion tardia, mayoritariamente magrebies, con necesidades educativas
especiales (NEE). Su demanda iba dirigida a que se hiciese una redistribucion
de los alumnos inmigrantes entre los centros sostenidos con fondos publicos y,
por otro lado, que se aumentase la plantilla propia del IES con un profesor mas
con horario completo para ocuparse del asesoramiento y atencion directa del
colectivo de alumnos inmigrantes. La respuesta de delegacién ante el
incremento del alumnado inmigrante en este IES y en el resto de la ciudad fue
poner en funcionamiento este TAE. Es un TAE que acoge a alumnos
matriculados en este IES y en otros de la ciudad®.

El TAE se ubicoé en un aula que hasta entonces habia servido de almacén.
Queda aislada del resto de clases y esta préxima a los servicios y la cantina.

! Para una mayor informacién véase anexo 2.5.
2 Este taller situado en Terrassa y otro situado en una ciudad muy préxima, Rubi, son los Unicos en toda la comarca

del Vallés Occidental. En Barcelona ciudad hay 4; 1 en Martorell (Baix Liobregat) y; 2 en el Maresme, situados en las
ciudades de Matard y Calella. Repartidos por toda Catalunya hay un total de 23.
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‘Tiene capacidad para unas 15 mesas individuales, alineadas en fila y cuatro
ventanas pequenas situadas en una pared lateral y préximas al techo.

Dos han sido los profesores encargados del funcionamiento de este TAE: un
profesor funcionario, que por motivos personales solicitd este trabajo, y una
profesora substituta, ambos contratados a jornada completa. El namero de
alumnos matriculados al TAE asciende a 15; de los cuales una chica de 15
afnos no ha venido en todo el curso y, 2 chicos provenian de otros TES. Estaba
previsto que hubiesen acudido mas alumnos pero el estar situado en la
periferia de la ciudad lo ha dificultado.

Entre el total de alumnos’ hay 11 chicos 4 chicas. Sefialamos el sexo porque,
en todas las culturas y en la de estos alumnos quizas mas, las diferencias de
género estan muy marcadas por [as variables edad, estatus socioeconémico y
procedencia. Las edades de estos alumnos estan comprendidas entre los 12 y
los 15 afios. En el grupo hay 4 parejas de hermanos (una de dos hermanos y, 3
formada por hermano y hermana. Una de estas chicas es la que no ha asistido
en todo el curso). 11 de estos alumnos proceden de una de las dos regiones
del norte de Marruecos?, la Yebala, integrada por las provincias de Tanger,
Tetuan (4 alumnos), Larache (6) y Chauen (1). Hay una alumna que es de la
otra regién del norte, el Rif, integrada por las provincias de Nador y Alhucemas.
Un chico procede de un pueblecito del interior, Ksiba, ubicado en el Atlas y; dos
hermanos de la region atlantica de Casablanca. La lengua de Ia chica del Rif y
el chico del Atlas es el bereber. Del resto es el arabe dialectal.

La procedenma de este grupo de alumnos se divide casi por igual entre rural y
urbana>. En este Ultimo caso son ciudades pequefias y ellos vivian en
‘barriadas donde no se refleja la vida tipica de ciudad. Entre los de ambito rural,
un par de ellos hacian de pastores. La dicotomia entre lo rural y lo urbano se
traduce en diferencias clave: mayor natalidad ruraf, matrimonio en edades mas
jévenes, mayor tamafo de las familias, mayor tasa de analfabetismo, etc. La
tasa de escolarizacidn en las ciudades es superior a la del ambito rural y
mayor en los.niflos que en las nifas. Si cruzamos el origen rural con el género,
vemos como la tasa de escolarizacién de las nifias es aun inferior. Es el caso
de Assia, una chica de 15.afos analfabeta; mientras que ella nunca fue a la
escuela su hermano habia sido escolarizado desde los 6 6 7 afos.

En cuanto a la fecha de liegada a nuestro pais hay que diferenciar tres
periodos: los que llegaron en el verano del 98 (Bilal, Jamila, Younes, Mustafa,
Mohamed, Yassin, Halim y Assia); los que llegaron en el verano del 99

! Nos referiremos a ellos omitiendo siempre los apellidos y utilizando nombres propios comunes entre el alumnado

magrebi. Los citados aqui no necesariamente se corresponde con el verdadero.

2 Rif, berberéfano, y la Yebala, arabéfona, son las dos regiones que formaban el antiguo Protectorado Espafiol
entre 1912 y 1956. Entre ambas regiones hay importantes diferencias, sobre todo idiomaticas y culturales. Aspectos
que conviene tener en cuenta a la hora de tratar con estos alumnos y sus familias.

3 para conocer con exactitud el tamafio de las ciudades a los alumnos se les preguntaba que la comparasen con la
ciudad donde ahora viven aqui (de unos 170.000 habitantes) y la mayoria comentaban que era un poco mas pequefia;
pero después con comentarios que hacian de ella deduciamos que sus modos de vida no referian a los que pueden
llevarse en las ciudades de nuestro entorno. También matizaban que la escuelas de alli no eran tan grandes como la
de aqui.
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(Abdilah, Abderrahim, Fued y Nasiha) y; los que han llegado una vez iniciado el
presente curso 1999-00, a principios del 2000 (Ahmed en noviembre de 1999;
Nadia en febrero de 2000 y; Adil en marzo del 2000). Los hermanos Bilal y
Jamila antes de liegar a esta ciudad habian vivido unos meses en Barcelona
capital. Ahmed venia de El Ejido (Almeria) donde habia residido alrededor de
un ano. Este chico y Halim, que cursé 6° de primaria, son los unicos
escolarizados previamente en otro centro en nuestro pais antes de ingresar en
IES. Los liegados en el verano del 98 se matricularon en el IES y fueron
atendidos por el PEC, el SEDEC y la maestra terapeuta, ademas de compartir
el resto de las clases con los alumnos autéctonos. Los del 99, ya ingresaron
directamente al TAE. Con las caracteristicas que hemos ido presentando sobre
los alumnos hemos confeccionado una tabla resumen que se incorpora al
anexo 2.6.

En la deteccion y seleccién de los alumnos de este TAE colaboraron la
Inspeccié d’Ensenyament, el SEDEC y el IES. Y en la gestiéon del traslado y
matriculaciéon de los tres alumnados incorporados una vez iniciado el curso,
intervinieron ademas una asistenta social y el personal del PEC. Estos alumnos
guedan adscritos en el curso de la ESO que por edad le corresponde. Pero no
asisten al grupo de clase asignado, sino que pasan al aula del TAE. Del aula
TAE se encargan dos profesores que han sido formados y coordinados
técnicamente por el SEDEC. Este organismo también ha sido el responsable
de facilitarles el disefio curricular de los contenidos de la docencia que deben
impartir y de elaborar las pruebas para evaluar a los alumnos.

El TAE tiene el mismo horario que el IES donde esta ubicado; durante la media
hora de descanso de la mafiana los alumnos del TAE salen al patio con el resto
del alumnado del IES. La programacién y horarios de las materias cursadas
han sido distribuidas semanalmente de la siguiente manera:

*Lengua Lengua *Lengua ) Lengua *Lengua
Catalana Catalana Catafana Catalana Catalana
*Lengua *Lengua *Lengua *L.engua Lengua

Catalana VCatalana

Catalana

Catalana

L]
Matematicas Lengua Matemdticas

Catalana Catalana
Ciencias
Saociales

Matemdticas

Ciencias
Sociales

Ciencias

*, .
Sociales Matematicas

*Matematicas

Ciencias Ciencias
Experimentales Experimentales |

. Ciencias
“Tutoria Experimentales

Las horas marcadas con el asterisco (*) son horas desdobladas en las que el
grupo clase se divide (por ejemplo, alumnos alfabetizados y alumnos
analfabetos) y cada profesor trabaja con uno de los grupos realizando una
atencién mas individualizada.
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En el segundo trimestre del curso, para ir preparando la futura incorporacion de
los alumnos del TAE a las aulas ordinarias en el siguiente afio, conel resto de
los alumnos del IES empezaron a cursar algunas asignaturas junto al grupo del
nivel de la ESO en que estaban matriculados. En las aulas ordinarias
compartian con el resto del alumnado la asignatura de educacién fisica y
diversos créditos variables. Lo que les suponia entre 7 y 9 clases del total de
las 24 que hacian semanalmente. Progresivamente, conforme algunos de los
alumnos ingresados en el IES en el curso anterior fueron adquiriendo una
competencia comunicativa equivalente al nivel basico (nivell llindar)' se les
pas6 una prueba para comprobar estos conocimientos. Los alumnos que la
superaron fueron traspasados al aula ordinaria. En enero del 2000 pas6é al aula
ordinaria Yassin; en febrero Mohamed y; en abril Bilal y Jamila. A partir de esta
fecha y hasta el final del curso el TAE funcioné con 10 alumnos. En el anexo
2.7 se enumeran y adjuntan los modelos de informes utilizados por el
profesorado para el seguimiento y valoracién de los alumnos.

El primer ObjetIVO del TAE, ademas de proporcionar unos aprendizajes basicos
e instrumentales® empieza por ofrecer al alumno una acogida célida personal e
individualizada, hacnendo que se sienta respetado y valorado. Paralelamente a
la transmisién de los aprendizajes académicos se debera educar al alumno en
los habitos escolares (guardar silencio, sentarse, orden, puntualidad,
asistencia, etc.) y ensefarles formas de vida catalana (costumbres, fiestas,
etc.). Las programaciones son de un nivel equivalente a primaria, e incluso a
infantil; pues aparte de las dificultades idiomaticas entre los alumnos los hay
que son casi o totalmente analfabetos. Por este motivo se cuenta con
materiales de diferente nivel y se realizan adaptaciones curriculares para la
diversidad del alumnado. Detallamos el curriculum del TAE con el contenido de
las 4 areas de conocimiento que aborda y el material utilizado en el anexo 2.8.

Para hacernos una idea del trabajo y la distribuciébn de materias,
comentaremos la composicidon del dossier que realizaron durante el primer
trimestre del curso, compuesto de un total de 190 paginas a doble cara. De
Lengua elaboraron un total de 64 folios (43 hojas sobre los cuentos que se
habian trabajado en la clase, 34 de ejercicios de lengua, 1 de audiovisuales, 13
de lecturas, 1 de diferencias y 3 de comics); de Naturales 21; de Sociales 14 y;
de Matematicas 48. Otros materiales han estado expuestos en las paredes de
la clase y ademas formaban parte de su decoracién. Entre éstos habia un gran
mapa de Marruecos en el que con alfileres de colores se marco la procedencia
de cada uno de los alumnos de la clase. Un calendario que se utilizaba como
constante referencia para situarlos temporalmente (dia, semanas, meses,

! £l “nivell llindar” es el nivel suficiente o bésico de uso del cataldn que permita a los alumnos comunicarse con el
entorno social préximo y avanzar en los aprendizajes. Deben adquirir habilidades lingliisticas bésicas en: 1.
Comprensién oral (entender preguntas, érdenes, explicaciones, ...) 2. Expresion oral (pedir y dar drdenes, describir
personas, expresar sentimientos, narrar experiencias...) 3. Comprension lectora (leer textos didacticos, notas, apuntes,
noticias,...) 4. Expresion escrita (tomar notas, resumir, rellenar impresos, ...). Para ampliar informacién sobre el nivel
basico (“nivell llindar”) recomendamos gl libro: Belart, M. y Rancé, LI. (19%) Nivell lindar per a escolars de 8 a 14
anys. Barcelona: Generalitat de Catalunya Departament d‘Ensenyament

2 Adetantamos de forma sintetizada en qué congiste: 1. una competencia Imgufstlca de la lenju catalana como lengua
vehicular de los posteriores aprendizajes,-ser. tﬁpaoes de hablary de escribiflo-;-2. de,la l6gica’ ‘atemética -
operaciones bisicas- y; 3. de conocimientos. del medios social y natural —a nivel bsico y global cbmo conocer los
continentes, los estados europeos y africands, comarcas catalanas, etc cy

i 9
8
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estacion...). Los horarios de clase estaban colgados detras de la puerta (el
horario general del TAE y los horarios de las clases de créditos variables que
realizaban en las aulas ordinarias con el resto de alumnos de su curso).
Figuras geométricas con las que trabajaban en las clases de matematicas.
Carteles de los que aprendian vocabulario (nombres de frutas, tipos de
alimentacion, oficios, normas de higiene...). Adornaban la clase fotografias de
diferentes paises y de diferentes comarcas de Catalunya. Dibujos y materiales
realizados por los alumnos también se colgaban temporalmente. En una pizarra
de corcho siempre han habido expuestas fotografias de la clase (disfrazados el
profesorado y los alumnos cuando interpretaban cuentos, de la fiesta de
carnaval del IES en la que ellos participaron, de salidas al teatro, de
excursiones realizadas a la montafia, etc. ). Habia un mural muy grande sobre
vegetacioén autéctona que los alumnos elaboraron con las hojas y arbustos que
recogimos en una excursion a la montafia de Sant Lioreng. Contaban ademas
con un cassette en el que a veces escuchaban musica arabe que los alumnos
traian y tenian una pelota de futbol, que fue comprada entre todos los alumnos,
y siempre se quedaba guardaba en clase. También durante un periodo en la
pared hubo una gréafica grande en la que se anotaba el comportamiento diario
de todos los alumnos (asistencia, puntualidad, maltratar las cosas, insultar,
pelearse, hablar o gritar en clase, salir de la clase sin permiso, comer chicles o
caramelos en clase, etc.) y el castigo que se les habia impuesto. Cuando se
retird de la pared esta gréfica general los profesores siguieron registrando la
informacién en hojas individuales para cada alumno. Se adjunta una fotocopia
de este modelo en el anexo 2.9.

Paralelamente a la transmisiéon de conocimientos curriculares los profesores
han dedicado gran parte del tiempo a educar los alumnos en habitos escolares
y en aspectos de disciplina y orden. Tuvieron que incidir en algunos habitos
que son rutinas para nuestros escolares pero no para ellos al no haber estado
escolarizados o haberlo hecho en el sistema educativo tradicional arabista. Se
trabajaron aspectos como: la puntualidad y los horarios de clase, saludar al
entrar y salir cada dia del aula, mirar a la cara al profesor cuando se le habla,
mantenerse sentados en su sitio hasta que acabe la clase, no salir sin permiso,
no comer en clase, respetar los turnos de intervencidén, ensefarlos a ordenar
sus hojas de trabajo en una carpeta, dejar margenes al escribir en las libretas,
utilizar la agenda escolar, no escribir en las mesas... Algunos de estos habitos
y normas pueden que tampoco sean practicadas por nuestros escolares, pero
en el caso de estos nifos incide el factor cultural en la interpretaciéon de
algunas de ellas o en el hecho de haberlas o no infringido. Por ejemplo, no
llegar puntual a clase para ellos no era una falta. Para facilitar el aprendizaje de
estos habitos el profesorado redacté en una pagina un total de 16 normas que
entregd a cada alumno y, de tanto en tanto, aprovechaban para comentarias y
repasarlas en clase (se adjunta la fotocopia de este listado en el anexo 2.710.

Sobre el tema de la disciplina (castigos y premios) los criterios que ha seguido
el profesorado es que éstos fuesen minimos y, en el caso de los castigos,
inmediatos y utilizando mensajes en positivo (“te podrias portar mejor, sé que
puedes hacerlo”...). Como premios se ha recurrido al reconocimiento publico
del buen comportamiento o ejecucion de actividades a través de, por ejemplo,
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escribir en la pizarra el nombre del alumno, darles alguna golosina, a través de
una mirada, una sonrisa, una broma... En el caso de los castigos: quedarse
unos minutos sin patio (lo que les molestaba mucho), cambiarlos de pupitre,
escribir en la pizarra o en la libreta repetidas veces lo que deben hacer o no, a
la hora de salir quedarse unos minutos una vez acabada la clase', etc. Otro
medio utilizado fue poner en conocimiento de los padres el mal comportamiento
de los hijos. Esta medida es muy efectiva pero se debe ir con mesura para que
los padres no utilicen el castigo fisico (ver Peralta, 1997).

Para romper con la rutina de la lecciébn y como medida para evitar faltas de
disciplina generadas por el cansancio o aburrimiento, al final del horario de
clase, de la mafiana o de la tarde, se proponian entretenimientos y actividades
mas ludicas como jugar al quinto del vocabulario, al juego Tangram (que
consiste en hacer siluetas de animales con figuras geométricas), visualizar
algun video, ajedrez, rompecabezas... La falta de disciplina en clase ha sido el
mayor impedimento para avanzar mas en los aprendizajes. Los profesores
creen que deberian haber sido mas rigidos y haber repetido mas
frecuentemente las normas.

6.5.1. Evaluacién y resultados

A o largo del curso 1999-00 el numero total de alumnos marroquies
matriculados en el TAE ha sido 15. A efectos de comentar resultados nos
basaremos sélo en 14 alumnos porque Assia, una chica de 15 afos, no ha
asistido en todo el curso. 6 de estos 14 alumnos, se habian incorporado al IES
el afo pasado (Yassin, Mohamed, Jamila, Bilal, Mustafa y Younes) y 8 este afio
(Halim, Nadia, Nasiha, Abdilah, Fouad, Abderrahim, Adil y Ahmed). Se
esperaban mas alumnos pero, como comentamos anteriormente, no han
venido por problemas de transporte. De los 14 alumnos han superado el curso
8. El profesorado cree que dos hermanos, chico y chica, suspendieron a
propésitc una prueba que se les realiz6 a mitad de curso ya que, si la
superaban hubiesen sido trasladados al aula ordinaria y, esto era lo que ellos
precisamente no querian.

Entre los aprobados hacemos notar el caso de los 4 alumnos siguientes:
Yassin superdé la prueba al acabar el primer trimestre, en el mes de diciembre
de 1999. Mohamed la aprobé en febrero del 2000. Jamila y Bilal son los que se
examinaron en abril y no la aprobaron, segun parece, por razones personales
aunque su nivel era el suficiente. Un caso notable es el de Nadia, una alumna
incorporada en febrero, que ha sacado la tercera mejor nota. De los 4 no
aprobados hay que especificar que uno de ellos, Fouad, aun teniendo
capacidad para adquirir los conocimientos que requeria el curso se mostré muy
reacio a los aprendizajes; tenia, en cambio, gran interés por estudiar el arabe
en la mezquita a la que acudia todas las tardes. Aun asi, se quedé préximo en
la puntuacién para aprobar. Otro alumno, Abderrahim, era un chico con
limitaciones intelectuales y con grandes dificultades de aprendizaje. Con este
mismo problema pero aun mas agudizado se encontraba otro alumno, Ahmed,;

! Con fas nifias esta medida se tuvo que dejar de hacer al conocer que los padres no les permitian, en absoluto, llegar
ni cinco minutos mas tarde a casa de la hora prevista.
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el profesorado, a nivel individual, le dedicé mucho tiempo pero no fue capaz de
aprender ni siquiera el vocabulario. El cuarto alumno, Adil (el procedente de El
Ejido) se incorpor6 ya casi al final del curso, en marzo. Es un chico de caracter
dificil e indisciplinado, con graves problemas conductuales. En conjunto, se
puede concluir que el resultado ha sido bastante satisfactorio.

La prueba que deben superar es un examen de lengua divida en 4 apartados:
comprension oral, expresion oral, comprension escrita y expresidn escrita
(véase modelo de la prueba en el anexo 2.11. Los dos primeros apartados se
evaluan a partir de una entrevista del alumno con una examinadora del
SEDEC, los otros dos mediante prueba escrita. De matematicas, sociales y
naturales no hay prueba especifica y los resultados sélo hacen referencia a la
lengua catalana. En el anexo 2.12 adjuntamos una tabla con los resultados de
la prueba final de lengua catalana.

Comentaremos los resultados de manera individual, resaltando las habilidades
especificas de cada uno.

Abderrahim y Adil tienen un nivel insuficiente en todos los apartados de la
prueba. Estos resultados son atribuibles a la limitada capacidad del primero y a
la tardia incorporaciéon y problemas conductuales del segundo. Halim es el que
obtiene una mayor puntuacion en la prueba y un resultado excelente en
comprension oral, 48 (sobre un maximo de 50). Los siguientes, en orden de
mayor a menor puntuacion son: Mustafa con la mejor nota en expresién oral,
29 (sobre 40/20) pero con la expresion escrita suspendida, aunque puso mucha
voluntad en ello. La siguiente es Nadia, en tercer lugar, con la segunda mejor
puntuacién en expresidn escrita 21 (sobre 40/20), a pesar de haberse
incorporado a mitad de curso en febrero. El conocimiento que tenia del francés
creemos que ha sido decisivo. En cuarto lugar esta Younes con la mejor nota
en comprension escrita pero a la vez tiene una nota muy baja en expresion oral
12 (sobre 40/20), debido, segun el profesor, a que sistematicamente se
expresaba en castellano. La quinta es Nasiha, es la que mayor puntuacion ha
sacado en expresidn escrita (apartado de la prueba con inferior puntuaciéon a
nivel general). Con igual puntuacién total que la conseguida por Nasiha se
encuentra Abdilah, pero él no ha aprobado los apartados de la expresion oral y
la escrita. Tiene mejores notas en la parte que le suponia menos esfuerzo, la
comprension oral y escrita. Es un chico con capacidad pero gandul, al final del
curso se desinteresaba mucho por el trabajo. Finalmente Fouad tiene
suspendidas los mismos apartados que el anterior alumno pero ademas con
notas inferiores en el resto y no logra en conjunto aprobar la prueba.

Si comparamos los resultados de los alumnos incorporados el afio pasado al
IES con los de este afio se comprueba que estos han adquirido, en la mitad de
tiempo, las mismas habilidades que los del afio anterior (Younes y Mustafa
estan en el IES desde el curso pasado y recibieron atenciéon del personal de
compensatoria y de la maestra terapeuta del |IES).

En relacién con la asignatura de educacion fisica que compartieron con los
otros alumnos del IES matriculados en su mismo curso, la parte practica de la
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asignatura que siguieron 10 alumnos del TAE la aprobaron 7. La teoria no la
aprobd ninguno. Un ultimo aspecto a mencionar de los resultados es que la
coordinadora del TAE nos comentd que los alumnos de este TAE habian
obtenido mejores resultados que los del otro TAE de la comarca; a pesar de
que, durante todo el curso y, en especial al primer y segundo trimestre, habia
sido un grupo mucho mas problematico a nivel de habitos y disciplina que el
otro.

La estancia en el TAE es transitoria: sélo dura un afio, independientemente de
que el conocimiento de la lengua adquirido sea aceptable o no. El SEDEC
propone que a estos alumnos se les asigne el préximo curso 2000-2001 unas
horas semanales un auxiliar de conversacién o cubrir las necesidades que
surjan con un refuerzo a través de los llamados taller de 170 horas. Quedan
pendientes las adaptaciones curriculares que se deberian hacer en las aulas
ordinarias.

6.5.2. Reuniones del TAE

A lo largo de este primer afo de funcionamiento, el profesorado del TAE, ha
mantenido reuniones para tratar aspectos relacionados con la organizacién y
funcionamiento del aula. Unas han sido a nivel institucional' y otras

! Bajo la orientacién del SEDEC siguieron en Barcelona una sesién de formacién inicial y final y; a mitad del curso,

unas jornadas formativas. Con la coordinadora de la zona, representante del SEDEC, los contactos han sido
quincenales. La coordinadora asistia al TAE para supervisar y hacer un seguimiento de la marcha del mismo. Siete
visitas fueron efectuadas por una maestra itinerante del SEDEC, que recorre un total de 17 IES de la zona y acude a
los TAES para explicar cuentos y para mostrar y dar ejemplo de cdmo actuar a los maestros. En algunas ocasiones
coincidi con ella y la coordinadora mientras realizaba mi trabajo de campo. Finalmente hubo un par de contactos con
otra persona del SEDEC de la que recibieron apoyo pedagdgico.

Han tenido diversos contactos con Inspectores de los Servicios Territoriales del Vallés occidental, una reunién al inicio
del primer trimestre del curso con el inspector del |IES donde se ubica el TAE, dos reuniones (una en el TAE y otra en
Inspeccién) con el inspector de cataldn y; otra reunién en los Servicios Territoriales con el inspector del IES del que
procedia uno de los alumnos incorporado en abril al TAE.

Con el director y el coordinador pedagdgico del IES del TAE se han realizado sélo contactos esporadicamente y, a
requerimiento del profesorado del TAE. Aparte de estos miembros del equipo directivo se han reunido también con los
profesores de educacion fisica, a raiz del acuerdo de que a partir del segundo trimestre los alumnos de! TAE acudiesen
a estas clases. Por Uitimo, también se han reunido alguna vez con los profesores de los créditos variables que este afio
han cursado los alumnos de! TAE incorporados el curso anterior.

Para tratar el tema de la incorporacién de una alumna del TAE a mediados del curso y la incorporacién y seguimiento
de un alumno procedente de otro [ES de la ciudad, el profesorado del TAE mantuvo a fo largo del curso 3 encuentros
con dos profesionales del programa de compensatoria. La asistenta social del EAP ha intervenido para tratar un asunto
del transporte escolar de un alumno no matriculado en el IES del TAE vy, para facilitar el contacto con la familia de otro
alumno. Al fina! del curso, con motivo del cierre del centro, ha habido reuniones con la psicopedagoga del EAP para
entregar los informes finales de cada uno de los alumnos del TAE necesarios para tramitar el traspaso de estos
alumnos a otro IES.

Una mediadora marroqui, técnica de la asociacién de Cdritas en la ciudad, hizo de intérprete en una reunién realizada
con los padres de los alumnos del TAE. La labor de esta mediadora empezd con el encargo de traducir al arabe la
carta de la convocatoria de la reunién que se les hizo llegar a estas familias y, posteriormente, los profesores del TAE
le hicieron algunas consultas para que los orientase sobre aquellos aspectos culturales que pudiesen condicionar la
comunicacién con estas familias el dia de la reunién.

Al Centro de Recursos Pedagdgicos (CRP)de la ciudad el profesorado del TAE ha acudido en diferentes ocasiones
para hacer uso del servicio, del préstamo de materiales didécticos (libros, dossier, documentacién pedagégica,
videos...). .

Con el personal del Programa de Informética Educativa (PIE) del Departament d'Ensenyament también han contactado
para informarse sobre software educativo disponible para usar como soporte en el aula.
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directamente con las familias de los alumnos. Haremos especial mencién de
estas ultimas.

Con las familias de los alumnos el profesor del TAE ha mantenido algunos
contactos esporadicos porque en alguna ocasién cuando faltaba algun alumno
a clase iba al domicilio para preguntar por €l 0, a propésito de comentar algun
problema de disciplina, falta de puntualidad, etc. En el mes de febrero hubo una
reunién general con las familias a la que asistieron los padres de 6 alumnos y
el abuelo de un séptimo. Estuvieron presentes los dos profesores del TAE, la
mediadora - traductora y yo. La reunidn estaba prevista para las ocho de la
noche pero se comenzé con casi una hora de retraso debido al horario iaboral
de los padres; se prolongd hasta las diez. El profesorado del TAE inicio la
reunion explicando a los padres el derecho y la obligacién de que sus hijos
cursaran la ESO hasta los 16 afios y les dio algunas directrices sobre el
funcionamiento del SEDEC del que dependia el TAE. Luego se explicd la
naturaleza del TAE (usuarios, tiempo de estancia, objetivos, ratio de alumnos,
etc.), su organizacién (horario, materias, tutoria, educacioén fisica, créditos
variables...) y la metodologia (actividades de comprension oral, escrita,
expresion, etc.). Se informd, a nivel general, del interés y motivacién de los
alumnos, sobre la capacidad de trabajo y el rendimiento, sobre los habitos de
trabajo, las ausencias y la puntualidad, sobre la disciplina (atencion, silencio,
respeto al ambiente de trabajo, al profesor, a los comparieros, el habito de
comer caramelos o chicles), sobre la capacidad de orden, respeto a los
materiales, pulidez... Se aproveché también para explicarles el sistema
educativo, poniendo énfasis en las vias posibles a seguir una vez finalizada la
ESO como son los cursos de garantia social o la formacién profesional. Se les
insisti6 en que los nifios leyesen mucho a casa, que se apuntasen a la
biblioteca, “esplais”, colonias, viesen la programacién infantil de TV3 para
aprender el catalan, etc. Fue el momento también para aclarar algunos
malentendidos, como el caso de un padre que se negaba a firmar una
autorizacioén a su hija para que pudiese acudir con la clase al polideportivo del
barrio a cursar las practicas de educacion fisica'. Se les comenté a los padres
que algunos chicos gastaban mucho en golosinas, a lo que los padres
respondieron que ellos no los podian controlar porquen vuelven de trabajar a
las diez de la noche y no saben lo que han hecho. Finalmente, se les pidi6é que
firmasen las prescripciones para hacer la matricula del curso préximo,
autorizacién para vacunar a los hijos y las autorizaciones para las salidas. Se
les solicitd también que debian pagar cinco mil pesetas para comprar un
material escolar. Reiteradamente los padres pidieron finalizar la reunion porque
debian madrugar al dia siguiente para ir a trabajar. Los padres sugirieron que
las préximas reuniones se hiciesen en domingo después de comer.

El balance de la reunién segun los profesores del TAE fue positiva ya que se
tuvo la oportunidad de explicar a los padres en qué consistia el TAE y aclarar
algunos malentendidos como el anteriormente comentado de las autorizaciones
o poder hacer cambiar la opinién de un padre que se mostraba en contra de

! se negaba porque interpretaba que esa autorizacién era para dejar salir a fa hija a fa calle y sin profesores. Pero, a
pesar de la aclaracién y de que en la reunién este padre acabé aceptandolo, luego nunca autorizé la salida de su hija
para hacer ning(n tipo de actividad.
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que los alumnos marroquies estuviesen tantos juntos porque no podian
aprender el idioma de aqui. Una de las causas de la ausencia de los padres de
algunos de los alumnos marroquies de esta aula puede deberse al hecho de
que algunos de estos padres relacionan reunirse con el profesor con recibir
quejas de su hijo y la evidencia de no saber educarlo bien. Para evitar esta
posible interpretacion en la reunién se tuvo la precaucién de hablar sélo de
asuntos generales.

7. Comentario resumen

Lo menos que puede decirse es que los alumnos de procedencia marroqui no
estén institucionalmente atendidos. Otra cosa es la funcionalidad y eficiencia de
los estamentos y servicios que se les brindan. Son, como se ha enumerado: la
maestra terapeuta, PEC. EAPs, SEDEC y TAE.

Los EAP son genéricos: sus funciones de asesoramiento se extienden a
cualesquiera centros escolares. El PEC y las maestras terapeutas se dedican a
alumnos con problemas de aprendizaje. en la jerga actual alumnos con
“necesidades educativas especificas” (y afadase temporales). Han sido
redirigidos hacia alumnos de procedencia marroqui porque, evidentemente,
estos alumnos responden a este perfil de actuacion. El SEDEC tiene una
funcién de aprendizaje muy concretamente linglistico Se dirige a alumnos de
“incorporacion tardia”, en un principio a los castellano-hablantes. El TAE
aparece como una prolongacion de las actividades del SEDEC y se plantea a
base a una inmersion total de los alumnos en la actividad escolar (restringida)
siendo el vehiculo la lengua catalana.

Como es facil ver, las funciones de estos estamentos se solapan. Muchas
veces no estd claro quien hace la evaluacién de los conocimientos y
capacidades de los alumnos en vistas a su adscripciéon a un curso escolar. De
hecho se distribuyen casi aleatoriamente entre los EAP y PEC ya que la
Inspeccién no tiene criterios claros al respecto y no puede tenerlos dada la
vaguedad de las funciones explicitadas. Parece ser que hay una competicion
entre EAPs y PECs en cuanto a quien corresponde la evaluacion. A mi
entender una cosa es la evaluacién escolar y otra (no siempre separable de
ella) la psicolégica. Esta ultima corresponderia al EAP ya que es un equipo
mas especializado. Lo que en definitiva es obvio es que hay un exceso de
entidades y de burocratizaciéon en toda esta faena. Un problema bien conocido
sociolégicamente es como redefinir las funciones de determinados estamentos
cuyos miembros, funcionarios o no, tienen ya unas rutinas y “derechos”
adquiridos. Parece mas simple afiadir otro estamento mas especializado con lo
cual la burocratizaciéon va en crescendo. Al final se llega a una concurrencia
bastante antifuncional y antieconémica. Otro grave problema adicional es la
falta de conexién entre estos estamentos.

Hay otras instituciones de caracter local que atienden extraescolarmente a
nifos y niRas hijos de inmigrantes. Detallamos sus actividades en el anexo
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2.13 y haremos también alusién a las mismas en el préoximo capitulo. No
queremos, sin embargo, dejar de mencionar el proyecto original de atencién a
los alumnos magrebies que, desde el curso 1997-98, ha puesto en practica el
IES Blanxart, también ubicado en Terrassa. Este programa responde, una vez
mas, a la necesidad de que estos alumnos consigan dominar rapidamente las
lenguas, tanto catalana como castellana, para seguir los aprendizajes
escolares. El centro ha constatado que proporcionar a estos alumnos de
secundaria una concentracion intensiva, 10-15 horas por semana de clases de
lengua castellana y catalana durante todo el curso les proporciona un nivel
suficiente para poder comunicarse con normalidad. Defienden que este trabajo
se realice por profesorado propio del centro, y que no sea relegado a un
servicio externo al centro como puede ser el PEC o el SEDEC, porque las
horas que ofertan éstos no son suficientes y, por otro lado, el que esté a cargo
de personas ajenas al centro hace que el profesorado propio no asuma sus
responsabilidades como seria deseable. Esto ha dado pie a algunos roces
entre el IES Blanxart y el SEDEC porque este ultimo da preferencia (méas bien
exclusividad) a la lengua catalana.

Para el préximo curso el centro ha lanzado una nueva propuesta de trabajo
ampliando la linea hasta ahora realizada con un plan especifico que contempla
un plan de acogida, organizacion de la respuesta educativa, materiales
pedagdgicos, priorizacién de los refuerzos, adaptaciones curriculares, trabajo
con las familias, trabajo de tutoria, criterios para la evaluacién, orientacién
profesional, coordinacion con los servicios externos, etc.
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CAPITULO it

METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

1. Introduccién

En el ambito educativo de Catalunya se vive hoy una situacion de
multiculturalidad con profundas implicaciones pedagdgico-didacticas vy
sociales. Una respuesta optima del sistema escolar a este nuevo entorno
social demanda acciones inmediatas. La primera es evaluar —y eventualmente
revisar- muchos de los componentes que conforman el sistema educativo. La
presente investigacién es una modesta aportacion a este objetivo general. Su
finalidad es reflejar la realidad escolar del alumnado marroqui que asiste a un
Instituto de Ensenanza Secundaria. A nivel mas concreto, realiza un
diagnéstico en el terreno de la interaccion social y adaptacién escolar de este
alumnado. Complementariamente evaltia la actuacion de diversas entidades
locales que cooperan en la consecucién de estos mismos objetivos.

El andlisis de las condiciones escolares de los nifios y nifias inmigrante de
origen marroqui arranca sin hipétesis determinadas. Partia de unas intuiciones
previas con el objetivo general de efectuar una exploracién en profundidad
sobre la compleja realidad de los procesos de adaptacion social y escolar del
alumnado marroqui en un centro de segunda ensefianza. Dentro de este
objetivo habia que observar a las personas (alumnado, profesorado,
voluntariado) en su contexto, escucharias, conversar sobre lo que hacian y
pensaban, conocer cOmo vivian las situaciones en que participaban, cémo se
relacionaban, que roles desempefaban, como se adaptaban a su vida
cotidiana, comprender su perspectiva escolar, el presente, el futuro... No habia
que dar iniciaimente nada por sobreentendido porque todo podia ser tema de
interés para la investigacion que tenia por delante. Estas premisas s6lo podian
convertirse en conclusiones (o en diagnostico) recurriendo a una metodologia
flexible y polifacética. El presente capitulo sienta las bases de la misma.
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2. Presupuestos y justificacion metodoldgicos

El tema metodolégico ha sido tradicionalmente polémico en el marco de las
ciencias sociales. Por eso, al plantear la eleccion de la metodologia, tuve claro
que no me conduciria a buen puerto iniciar esta tarea haciendo una incursion
en el antiguo debate, aun vigente, de las ventajas o desventajas y la validez o
invalidez que presentan los métodos cuantitativos versus los cualitativos.

La tradicion cualitativa estuvo relegada hasta hace unas décadas, pero desde
entonces ha adquirido una gran vitalidad;, hasta el punto que hoy dia son
pocos los investigadores dentro del ambito social que no hacen uso de ella.
Incluso, autoridades muy representativas de ambas tradiciones -la cualitativa y
la cuantitativa- han adoptado una postura integradora. Esta fue mi actitud al
respecto: decantarme por una postura de conciliacién aunque con los matices
que introduciré seguidamente.

La primera cuestibn a destacar es que el investigador ha de tener
constantemente presente las dos vertientes de toda tarea investigadora en
ciencias humanas: la objetiva o datos que recoge y la subjetiva de los actores
gue estan en escena. Estudiar los fendmenos sociales no consiste solamente
en describir “lo que pasa’, implica también captar lo que significa “eso que
pasa’ para unas personas dentro de aquel contexto captando los elementos
subjetivos, visiones, sentimientos, experiencias, maneras de estar y ser en el
mundo... que conforman las acciones que configuran la realidad observable.
Pero a la vez, la captacion de esos significados para el investigador supone
reinterpretarlos otorgandoles sentido desde su propia realidad cultural. Asi,
describir significativamente se traduce en un proceso de comunicacion
interactiva entre el significado que tiene para los implicados y el que tiene para
el investigador que lo describe. Una visién epistemoldgica de este tipo supera
las estrechas miras de una metodologia positivista —reduccionista, de
explicacién causal y predictiva- y debera fundamentarse por lo tanto sobre la
perspectiva metodoldgica cualitativa. Voces tan reconocidas como la de Bruner
(1990, 132) asi lo expresan:

“La metodologia de la causalidad no puede captar la riqueza social y personal de las
vidas que transcurren en una cultura, ni empezar tan solo a sondear su profundidad
histérica. Los psicologos solo pueden hacer justicia del mundo de la cultura mediante
la aplicacion de la interpretacién (...). Ni tan solo las explicaciones causales mas
poderosas de la condicion humana pueden tener sentido y plausibilidad sin ser
interpretadas a la iuz del mundo simbdlico que constituye la cultura humana”.

Estas consideraciones han sido mi referente a la hora de decidir la
metodologia de esta investigacion. Convencida del valor de la metodologia
cualitativa, dedico una mayor (o casi total) atencion a los métodos y técnicas
encuadradas bajo el enfoque antropoldgico/cualitativo. Concretamente utilizo
la metodologia etnografica complementada con la etogénica (que mas
adelante describo) Sin embargo, no he descartado el analisis cuantitativo
cuando ha sido conveniente.
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Antes de entrar en los detalles estrictamente metodolégicos, haré unas
consideraciones sobre los conceptos de método y técnicas de investigacion.
Resulta dificil sefialar la linea de demarcacién entre uno y otras y con
frecuencia esta distincion ha acabado siendo arbitraria. Como sefiala R.
Walker (1985):

“ ... ambos términos tienden a emplearse indistintamente. Algunos utilizan e} término
“método” para referirse a ciertas formulas y “fécnica” para indicar la practica detallada
de la estrategia. Otros emplean la palabra “técnica” para describir estrategias y

“método” para referirse a un plano de discusion algo mas general”.

En contraste con la postura anterior otros autores concluyen que los métodos
y las técnicas comparten alcanzar un objetivo o fin determinado y, la diferencia
entre ambos, esta en el distinto nivel de actuacion. Este es el caso de Visauta
(1989) que define las técnicas como instrumentos puestos a la disposicion de
la investigacion y organizados por el método con este fin:

“Las técnicas representan, por tanto, etapas de operaciones limitadas, unidas a unos
elementos practicos concretos, adaptadas a un fin definido, en tanto que el método es
una concepcion mas amplia, que coordina un conjunto de operaciones, en general,
diversas técnicas...”

En la presente investigacibn me limitaré al uso del término meétodo y/o
metodologia para referirme no sélo los resultados de la investigacién sino el
proceso en si mismo; reservando la palabra técnica para designar estrategias
de recogida de datos mas concretas.

2.1. Etnografia y educacion escolar

En la fase inicial del proyecto de esta investigacion no contemplé la necesidad
de recurrir a mas de un método. El seleccionado, a priori y sin vacilacion
alguna, fue el enfoque etnografico complementado con una aproximacion que
hiciese lugar a la perspectiva de los actores. A ello responde el llamado
método etogénico que, como vamos a exponer seguidamente. Esta opcion casi
plenamente cualitativa viene ademas justificada porque esta investigacion
prolonga una anterior sobre la relacion entre las familias marroquies y la
institucion escolar (Peralta, 1997). En ella tuve ocasién de comprobar su
utilidad y que, ademas, permite trabajar con cierta libertad. Por ultimo, la
revision de trabajos sobre esta perspectiva metodolégica me afianzé en la idea
de que era la mejor manera, y mas completa, de abordar el tema de estudio
propuesto.

2.1.1. El método etnografico
Son cada vez mas numerosos los autores que propugnan que la educacion ha

encontrado en la etnografia una nueva y reveladora perspectiva.
Complementariamente, la perspectiva etnometodologica (asi como la
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fenomenoldgica e interaccionista simbdlica) se presentan como singularmente
atractivas por el modo en que “encajan” naturalmente con la clase de accion
concentrada en las aulas y escuelas, una accion caracterizada por alumnos y
maestros, interaccionando, pactando, recurriendo a estrategias , etc. (Cohen y
Manion, 1990; Woods, 1979; Velasco et al., 1993). En el ambito de las
ciencias sociales y, concretamente -en el de la educacién, la etnografia, desde
comienzos de la década de los noventa, viene teniendo cada vez un uso mas
frecuente. Pero podriamos remontarnos a una fecha muy anterior. Fue
después de la segunda guerra mundial cuando algunos etndgrafos,
influenciados por los trabajos de figuras relevantes como Margaret Mead —su
estudio Coming of age in Samoa (1928)", que trata de la ensefanza y el
aprendizaje fuera de la escuela, puede considerarse segun Witrock (1986), la
primera etnografia educacional-, Malinowski, Whitting, Erickson, etc.
comenzaron ya a abordar directamente aspectos de la educacién. Hemos ya
hecho mencién en el cap. | de la Conferencia de antropdlogos y educadores
en 1954, cuyos trabajos publicd G.D. Spindler en 1995 con el titulo Education
and Anthropology; y la creacién del Consejo de Antropologia y Educacion en
1968, que consolidaron un ambito institucionalizado para los investigadores
con estos intereses.

En las ciencias sociales, categorias como “observacién participante” o
“historias de vida” han llegada a asociarse de un modo casi mecanico al rotulo
“etnografia’; no obstante, hay que advertir que tal asociacién sélo es fructifera
cuando se conoce el entramado de intenciones epistemoldgicas que orientan
la busqueda etnografica (Velasco y Diaz, 1997). Al desvelar las intenciones a
las que aluden estos autores, mencionaré otros aspectos pendientes que
justifican la conveniencia del uso que hago de la etnografia. Uno de éstos es
que el investigador debe descubrir especialmente que muchas actividades de
los individuos que a primera vista parecen incoherentes y sin relacion tienen
un significado dentro de su sociedad. La interpretacion cultural es el unico
requisito que Wolcott, impuso a la investigacion etnografica cuando, al ser
invitado en un seminario para definir lo que era la etnografia, él la describid
precisamente haciendo una lista de lo que no era (Wolcott, H.F., 1985). A la
vez, es importante resaltar la experiencia subjetiva de los individuos en la
creacion del mundo social. Al ser el objeto de estudio de la etnografia los
discursos y acciones sociales de las personas, la objetividad queda redefinida
como intersubjetividad. Este planteamiento nos conduce a hablar también de
las actitudes de los investigadores. Como sujetos socializados en una cultura
poseemos un conocimiento social (sobre las conductas, normas, valores,
creencias...) que hemos adquirido en nuestros propios marcos de referencia.
La persona que hace etnografia se convierte en parte de la técnica, con su
entendimiento entiende a los demas, lo cual puede comportarle ignorar datos
relevantes. Esta ignorancia, que se convierte en un obstaculo 0 sesgo en la
investigacion, puede producirse en un doble sentido: ignorando todo aquelio
que le es ajeno, que sale de sus expectativas o bien, desestimando el analisis
de lo proximo vy aparentemente propio. De este modo se deja de percibir

! Trad. cast.: Adofescencia, sexo y cultura en Samoa. Barcelona: Planeta-Agostini, 1985.

63



cualquier anomalia del proceso social que exigiria ser estudiada. Se obvia la
actitud que nos faculta para ello, el extrafamiento, como lo definen Velasco y
Diaz (1997):

‘En el caso de la investigacion etnografica la percepcién de anomalias encuentra su
origen en el extrafiamiento, que consiste en sorprenderse e interesarse por como los
otros.interpretan o realizan su mundo sociocultural. (...) Una consecuencia inmediata
del extrafiamiento es que el etndgrafo se interesa por conocer las circunstancias que
hacen que las practicas sean naturales para los sujetos de la sociedad estudiada, a
pesar de ser andmalas para el investigador. (...) La etnografia busca reflejar
detaliadamente las circunstancias que hacen inteligible ofro modo de vida. Trata de
incorporar a su discurso la mayor cantidad posible de elementos que resulten
significativos para hacer inteligible la anomalia.

Hay otros elementos a contemplar en el recurso que el investigador hace a la
etnografia. Uno de ellos es lo que justifica que no se sienten hipétesis a priori.
El objeto de la investigacion se esta reelaborando de continuo; dificiimente
puede ser estipulado inicialmente en su integridad. Asimismo, la comprension
del tema de investigacion exige la contextualizacién. Podriamos afiadir a esta
lista la enumeracién de otros conceptos claves del marco de intenciones que
implica la etnografia (holismo, muiltiplicidad de fuentes de informacion,
descripcion densa, intertextualidad, etc.) pero éste no es el objetivo prioritario
del capitulo. En la investigacion etnografica el trabajo de campo constituye una
fase primordial. Es la situacién en que se llevan a cabo las otras técnicas,
fundamentalmente la observacién participante y la entrevista, que pueden
acompanarse de filmaciones, cuestionarios, notas, etc. Una buena manera de
concluir el tema, serd mencionar los criterios propuestos por G. Spindler
(1982) que sirven para definir tanto este enfoque metodolégico etnografico
basado en perspectivas antropologicas y aplicada al estudio de la educacion
(también denominado antroetnografia), como para esclarecer la relacién entre
la perspectiva y la recoleccidn de datos, de los que mas adelante hablaremos.

Criterios para una etnografia adecuada
(G. Spindler, 1982)

Se contextualizan as observaciones.

Las hipétesis y preguntas surgen a medida que se procede al estudio en

el contexto seleccionado para su observacion.

.a observacién tiene lugar durante un periodo prolongado y es repetitiva

(el plazo de un afo parece ser el minimo).

4. La vision de la realidad de los nativos se descubre mediante inferencias a
partir de la observacion y a través de distintas formas de indagacion
etnografica.

5. Una parte importante de I3 tarea etnografica reside en comprender qué
conocimiento sociocultural aportan y generan los participantes en el
medio social estudiado.

6. Se elaboran los instrumentos, cédigos, proyectos, cuestionarios,
programas de entrevistas y demas, en el contexto, como resultado de las
observaciones y la indagacion etnografica.

7. Hay una perspectiva transcultural presente, aunque a menudo como una
presuposicion no declarada.

8. La tarea es hacer explicito lo que esta implicito y tacito para los

informantes y participantes en el medio social estudiado.

RadB
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9. Laindagacién y la observacion deben perturbar lo menos posible.

10. La conversacion generada por la entrevista 0 la actividad de obtener
informacion debe llevarse a cabo de modo que se propicie la revelacion
de informacién cultural émica (la vision popular, en términos de las
categorias nativas) en su forma mas heuristica y natural.

11. Se utilizara cualquier tipo de dispositivo técnico que permita al etnégrafo
recoger mas datos en vivo —conducta inmediata, natural y detallada-, tai
como maquinas fotograficas, cintas magnetof6nicas y cintas de video.

2.1.2. La perspectiva etogénica

El método etogénico extension del etnografico. La razén principal para
asumirlo es el hecho de que remarca la importancia que tiene concentrarse en
los modos en que una persona interpreta su mundo social a la hora de analizar
las situaciones y acciones que se estudian. El significado de éstas se descifra
cuando lo analizamos trazando una particion de la vida en episodios. Como
muy bien precisan Cohen y Manion (1989), un episodio sera cualquier
fragmento coherente de la vida social. Al ser una divisidn natural de la vida,
tendra un principio y un fin reconocibles y la secuencia de acciones que lo
constituye tendra cierto significado. El significado intersubjetivo de un acto
social en un episodio se logra indagando las construcciones personales, los
significados negociados alli o sus antecedentes, el conocimiento de las reglas
que gobiernan esos comportamientos, las intenciones del actor, de sus
creencias... Por consiguiente, el contenido de un episodio que interesa al el
investigador etogénico incluye, “no sélo el comportamiento percibido como el
gesto y el discurso, sino también los pensamientos, los sentimientos y las
intenciones de aquellos que toman parte en él. Y el discurso que explica
aquellos pensamientos, sentimientos e intenciones debe concebirse en el mas
amplio sentido de la palabra” (Cohen y Manion, 1989).

Podriamos seguir profundizando en otros detalles del método etogénico, pero
por motivos de espacio me limitaré a mencionar los principios establecidos por
uno de sus representantes. R. Harré, en su obra Accounts, accions and
meanings (1978), identificd los cinco principios principales siguientes que
definen al método etogénico:

Principios del método etogénico
(R. Harré, 1978)

1. Se trata de una distincion explicita entre el “andlisis sincronico”, esto es,
el estudio de las préacticas e instituciones sociales tal y como existen en
cualquier momento, y el “analisis diacronico”, el estudio de los pasos y de
los procesos por los cuales se crean y abandonan, cambian y son
cambiadas las practicas y las instituciones sociales. No se puede esperar
ningn tipo de analisis que lleve directamente al descubrimiento de los
principios o leyes psicologicos sociales y universales.

2. En las interacciones sociales se supone que la accion tiene lugar a través
de entidades intersubjetivas dotada de significado; el método etogénico,
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por lo tanto, se concentra sobre el "sistema de significados”, esto es, la
secuencia total por la que se consigue un acto social en un episodio.
Considérese, por ejemplo, la accién de un beso en los episodios
particulares de: a) salir de la casa de un amigo; b) el desfile de despedida
en St. Cyry; c) el encuentro en el huerto de Getsemani.

3. El método etogénico se ocupa del discurso que acompaiia a la accion.
Se intenta ese discurso para hacer fa accion inteligible y justificable al
ocurrir en el momento y en el lugar que lo hizo dentro de la secuencia
completa de la accién coordinada. Tal discurso es “informar”. Hasta aqui
como los informes tienen significado socialmente, es posible derivar
“informes de informes”.

4. El método etogénico se basa en la creencia de que un ser humano tiende
a ser la clase de persona que su lengua, sus tradiciones, su conocimiento
tacito y explicito le dicen que es.

5. Las técnicas que se emplean en los estudios etogénicos, por tanto, hacen
uso de entendimientos de sentido comin del mundo social.

El método etogénico tiene sus detractores. Autores hay que han puesto de
relieve sus presumibies desventajas. Entre estas se encuentran las tipicas que
los oponentes a la investigacion cualitativa han destacado habitualmente: la
falta de rigor, la falta de generalizacidn, el uso de técnicas acientificas, la falta
de evidencia objetiva, la superdependencia en la experiencia personal, los
dilemas éticos derivados del compromiso del investigador con sus sujetos, la
falta de fiabilidad y validez, el énfasis en la singularidad y el punto de vista
relativista, la avasalladora preocupacion por los significados de las
situaciones, etc. Todas estas criticas son herencia cultural de una tradicién
positivista que, en defensa de la “objetividad cientifica’, hunde sus raices en el
campo del racionalismo cartesiano que separd, como comenta acertadamente
Toulmin (citado por Arnaus, 1996), o que nunca debid separar: “los valores
subjetivos de la capacidad de conocimiento objetivo”. Afortunadamente,
posteriores corrientes intelectuales se han distanciado de aquellas premisas y
aportado nuevas ideas sobre la indole de la sociedad humana y, en
consecuencia, sobre la indole de las ciencias sociales. Se ha abierto asi una
nueva via para las relaciones entre los presupuestos en la teoria social y la
metodologia de las ciencias sociales.

2.1.3. Complementariedad de datos: la triangulacién

El utilizar mas de un método y técnica condujo posteriormente a utilizar Ia
estrategia de abordar el analisis del tema y validar los datos obtenidos a través
del procedimiento denominado triangulacién. No es el lugar de extenderse en
las ventajas o desventajas de los métodos multiples en investigacion, en
concreto de la triangulacién. No obstante, considero oportuno transcribir la
presentacion que de ella hacen algunos -autores. Cohen y Manion (1989)
comentan:
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“En su sentido original y literal, la triangulacién es una técnica de medicién fisica:
navegantes, marinos, estrategas militares y topégrafos, por.ejemplo, usan (0 solian
usar) varias senales de situacion en sus intentos de situar un punto u objetivo Gnico.
Por analogia, las técnicas triangulares en las ciencias sociales intentan trazar, o
explicar de manera mas completa, la riqueza y complejidad del comportamiento
humano estudiandolo desde mas de un punto de vista y, al hacerlo asi, utilizando
datos cuantitativos y cualitativos”.

Para S. Kemmis (1983) consiste:

“...En un control cruzado de diferentes fuentes de datos: personas, instrumentos,
documentos, ... 0 la combinacién de todos ellos”.

Al introducir el tema de la triangulacidon en referencia a la utilizaciéon del
meétodo etnografico y el etogénico, he puesto de relieve que las técnicas
triangulares son adecuadas cuando se requiere la explicacién de un fenémeno
complejo y comprometido, como el que aqui nos ocupa: los procesos de
adaptacion y aprendizaje de una minoria cultural en el contexto educativo de
emigracion. Y he justificado su introducciéon con el argumento del control, la
fiabilidad y la significatividad de los datos. Esto es igualmente valido en
referencia al uso de diferentes técnicas simultaneamente. La triangulacion
puede ser una técnica analitica util cuando los mismos acontecimientos son
abordados desde varios puntos de vista. Se trata de “triangular”, por ejemplo,
la técnica de la observaciéon, con la entrevista y con la informaciéon de
documentos o registros al efecto de comprobar la fiabilidad y validez de los
datos obtenidos. La informacion resultante ayudara a imponer un sentido a los
datos posiblemente en la linea de una teoria o hipétesis preferida o bien, nos
ayudara a relacionar, de una u otra manera, los conjuntos incongruentes de
datos o por ejemplo, las diferencias podrian usarse como base para hipotesis
posteriores, etc. -

Otra cuestion a considerar es que, cuando se utiliza mas de un método o
técnica, no se puede dar una simple o estricta directiva para la cuestion de
como se van a combinar éstos. Aqui, aparte de considerar los objetivos del
estudio, a los sujetos implicados y el contexto en particular, entra en juego la
propia decision del investigador. Seré él quien determine las ponderaciones
que asigna a cada uno de los métodos y técnicas; y lo hard luego de
contemplar los aspectos acabados de citar y sin olvidarse de que, tanto el
método como el conglomerado de datos y su analisis estan constrenidos por la
naturaleza diacronica/sincronica de la realidad social. Personalmente, por las
coincidencias entre la orientacion ideolégica y las técnicas que comparten los
métodos que empleo, mas que establecer una ponderacion sobre la base de
una jerarquia entre ambos métodos, los equiparo y uso complementariamente
llegando a fusionarlos a la hora de describir e interpretar todos los datos
obtenidos. He aqui lo que justifica el titulo de este apartado. metodologia
etnografica-etogénica.
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3. Planificacion, acceso y contexto de la investigacion

3.1. Prolegbmenos de la investigaciéon. Hacia una especificacion de los
objetivos

La mayoria de las investigaciones y, aqui también incluyo las tesis doctorales,
cuentan frecuentemente con una historia oculta. No es habitual relatar que la
primera vision de los objetivos del estudio en cuestidon no coincide con la
eleccion del tema que finalmente se trabaja; también existe una tendencia a
omitir parte de los condicionantes que han incidido en la marcha de Ila
investigacion y limitado el alcance de sus resultados. Aunque con menor
frecuencia, otro defecto, mas grave esta vez, es no diferenciar lo dicho
directamente por los informantes de la interpretaciébn del propio investigador.
Mi intencién, por el contrario, es sacar a la luz todos estos aspectos. Dar a
conocer tanto lo acontecido durante la recogida de los datos como las
decisiones tomadas y las reflexiones que ha suscitado todo este proceso.
Toda esta especificacion, como escriben Taylor y Bogdan (1986), otorga
credibilidad y validez a la investigacidn cualitativa y en concreto a la
etnografica:

“Cuando leemos estos estudios, no tenemos manera de saber si los descubrimientos
provienen del conocimiento cultural del marco previo, de la experiencia personal
directa o del trabajo de campo y entrévistas reales. En consecuencia, no sabemos
como juzgar la credibilidad y validez del relato del investigador o investigadora™.

Esta actitud de “surveillance épistemologique” ha presidido toda mi indagacion.

Mi primera intencidn fue analizar el aprendizaje escolar de los nifios de grupos
étnicos minoritarios. Se trataba concretamente de conocer la incidencia que
sobre el mismo ejerce la socializaciéon familiar. Es obvio que la cultura de
origen introduce peculiaridades en la vida escolar. determina modos de
relacionarse maestros y discipulos,

Una de las conjeturas de partida era que, en vistas a favorecer la integracion
escolar y social de los niflos y nifias marroquies, el sistema escolar habria de
tener en cuenta ciertos habitos de aprendizajes familiares. O, por lo menos,
eso es lo que hemos apuntado en el cap.l en la linea de Brofenbrenner. Ello
suponia tener acceso a las escuelas infantiles, y al mismo tiempo a los
hogares de sus alumnos inmigrantes. Lo primero no resulto muy dificil, aunque
el profesorado, en general, es muy sensible a sentirse “vigilado” y juzgado en
su labor pedagdgica por un observador externo. Tener acceso a los hogares,
de familias marroquies, era mucho mas complicado. Intentando tomar contacto
con alguna madre de las que participd en mi anterior trabajo de investigacion
(Peralta, 1997) tan sélo dos respondieron a mi solicitud. Aparte de la dificultad
de acceso a los domicilios comprendi que deberia “convivir’ muchas horas con
estas familias para conseguir datos. Asi que, al ya problema del tiempo
inherente a toda investigacidon cualitativa, a ésta se le anadia la dificultad de

68



conseguir los sujetos para poder realizarla. Esto motivos me hicieron desistir
de llevarla a cabo.

En una segunda fase dediqué un tiempo considerable a recopilar informacién
bibliogréfica que hiciese mencién a los implicitos que se producen dentro del
sistema escolar. Entiendo por implicitos aquellas normas, habitos, reglas de
conducta, tanto de maestros como de alumnos, que “se dan por sentados’.
(Véase Perinat, 2000). Toda la actividad en clase se realiza con un fondo de
reglas, supuestos y formas de comunicar que no estan formuladas
explicitamente: son “maneras de hacer’. Aprenderlas y practicarlas con toda
naturalidad es parte del aprendizaje de su oficio de alumnos (Sirota, 1991).
¢ Qué ocurre cuando chicos y chicas no pertenecientes a nuestra cultura
afrontan la tarea de “ser alumnos” aqui? Han de desconocer ciertas reglas
(implicitas) porque no comparten la misma experiencia cultural; porque, como
dijimos en el cap |, bastantes vienen incuicadas ya desde casa. Por ejemplo,
exhibir en sus enseres escolares pulcritud y orden en la disposicién, dirigir la
mirada al maestro cuando éste les interpela, etc. Un fallo en estos aspectos
puede estar incidiendo en el éxito o fracaso escolar de estos alumnos. Caso
de estudiar cdmo el desconocimiento de los implicitos de la institucién escolar
espanola incide en la no adaptacion de nifilos y nifas marroquies debia
comenzar por conocer aspectos de su proceso de socializacion familiar y
escolar en su pais de origen. Y también la representacion social que sustenta
la familia de la escolarizacion y de sus agentes los maestros. Liegar al nucleo
familiar era dificil y conocer el proceso de socializacion marroqui a través de
fuentes secundarias no era fiable porque la bibliografia existente hace
referencia a la socializacién en el pais de origen pero no al de la inmigracion,
donde muchos de los modelos familiares se ven modificados y el proceso sufre
considerables mutaciones. Asi que me encontraba ante en el mismo problema
que ya me habia surgido al intentar investigar el tema propuesto
anteriormente: la no accesibilidad a los sujetos. Dados estos condicionantes, la
investigacion se decantd finalmente por analizar la adaptaciéon al ambito
escolar de los alumnos marroquies con la esperanza de que algunos de los
aspectos previstos en un principio se irian revelando aunque ya no
constituyeran el centro primordial de interés.

3.2. La institucién y los sujetos de investigacion

Para contactar con el alumnado marroqui en la ciudad, los centros de
ensefianza eran, obviamente, el blanco principal pero también interesaba
conocer actuaciones paralelas a la ensefianza oficial que llevasen a cabo
instituciones a nivel local. A través de profesionales supe que se estaban en
marcha tres proyectos. Uno de ellos tenia como objetivo dar clases de refuerzo
escolar a los alumnos extranjeros que se matriculaban en centros escolares de
la ciudad. Los promotores de este proyecto, denominado Pont de la mar blava,
eran el centro escolar Escola Pia, Cruz Roja, Caritas y los Servicios Sociales
del Ayuntamiento. Un segundo proyecto lo llevaba a cabo un grupo de
personas inmigradas y musulmanes que habian constituido una Asociacién
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Multicultural con el objetivo de ensefiar a los hijos del colectivo magrebi la
lengua arabe y la religion islamica. El tercero fue el Programa d’Educacié
Compensatoria (PEC) de nuestra ciudad.

La negociacidén para acceder a los diferentes contextos es un aspecto que en
ocasiones consume mas tiempo del esperado y deseado. En relaciéon con el
proyecto Pont de la mar blava, mis contactos se iniciaron a principios de
octubre del 98, cuando aun no se habia puesto en marcha aquel curso el
programa previsto que comenzaba en diciembre. Decidi seguir in situ el
desarrollo de las actuaciones de refuerzo que se realizaban con los nifios y en
esta linea fue mi solicitud. Este trabajo se lleva a cabo por personal
voluntariado. Con una de las entidades desde un principio pude contactar con
personas que coordinaron el programa del curso anterior y a través de algunas
entrevistas informales me pusieron en conocimiento de su experiencia.
Transcurridos un par de meses, se me facilitd el contacto con las personas
implicadas directamente para que pudiese entrevistarlas y ver lo que hacian en
sus clases de refuerzo. En una entidad personas que participaban en el
proyecto aludieron el problema de que al ser los voluntarios personas no
profesionales en esta labor, para acceder a mi peticion, debian de buscar muy
concretamente aquellos voluntarios/as que no se sintiesen cuestionados o
evaluados por mi presencia. Otra de las entidades, a pesar de mi insistencia,
nunca me comunicd con quien o donde podia realizar mi trabajo de campo. En
una tercera, tuve ocasion de entrevistar al personal interno vinculado a la
coordinacion del proyecte y a un par de trabajadoras de la plantilla que
intervienen directamente en temas relacionados con la atencién al alumnado
inmigrante. Me avisaron que podia ir a entrevistar y ver como trabajaba una
voluntaria cuando faltaban tan solo dos o tres semanas para que acabase el
proyecto de aquel curso. Con la Asociacidon Multicultural el acceso y la
negociacion fue mas agil y empecé a asistir al local donde tienen ubicada su
sede y concurren los nifios y nifas para aprender lengua arabe y religion
islamica. Aqui se reunen los sabados y domingos por la mariana.

Mientras tanto, mis contactos con el personal del Programa de Compensatoria,
iniciados en noviembre del 98, seguian adelante. Una profesora facilitd mi
entrada en dos centros escolares de secundaria; ella me brindé la oportunidad
de poder acompanarla a las clases que ella daba en estos centros para
atender al alumnado inmigrante magrebi. Una vez en dichos centros de
secundaria, mi intencién fue extender estas observaciones a otras aulas del
mismo profesorado de alli que también atendian a este alumnado. Dos
profesores de uno de los centros me autorizaron a efectuar un seguimiento de
sus actuaciones. Sin embargo, cuando quise ampliar mis observaciones al
resto de profesorado y clases, se me hizo saber que no era el momento
oportuno porque a nivel interno existian discrepancias en relacién con las
actuaciones que se realizaban con el alumnado magrebi. Estaba siendo
fuertemente cuestionada la dedicacién a este alumnado por considerarse
excesivos los recursos que consumia. Esto me disuadié de llevar a cabo el
trabajo de campo alli. Era prioritario que los participantes lo hiciesen de
manera voluntaria y manifestasen una cierta sensibilidad por el tema. Asi
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llegue al otro centro escolar donde finalmente he realizado el trabajo de
campo de esta investigacion.

A este centro, que denominaré en adelante el IES, accedi a mediados de
diciembre de 1998, acompafiando en sus clases a la profesora del Programa
de Compensatoria. Estableci unos primeros contactos informales con el
profesorado que trabajaba con alumnos marroquies. Concretamente, con una
profesora del mismo centro que atendia las clases de atencion a la diversidad
y con una profesora externa al centro, dependiente del programa SEDEC
(Servei d'Ensenyament del Catala), para la ensefanza del catalan.
Paralelamente a estas actuaciones, formalicé con la direccién mi peticién de
realizar alli el trabajo de campo. Concedido el permiso de acceso fisico, mi
siguiente paso era lograr la confianza de los maestros en vistas a la
investigacion cualitativa. Nuevamente la demanda de participacion al
profesorado la estableci sobre la base del interés y ofrecimiento voluntario
para colaborar y participar en mi trabajo. La respuesta no fue, ni mucho menos,
abrumadora pero si conté con el ofrecimiento y la colaboracién de un profesor

'y una profesora que me “abrieron las puertas” de sus aulas. Estas relaciones

estimularon de forma significativa el proceso y ademas fueron un punto de
apoyo decisivo para establecer unas buenas relaciones con algunos alumnos
marroquies del centro.

Por entonces, el curso escolar 1998-99 estaba proximo a finalizar. Los
profesores argumentaron la acumulacion de trabajo en estas fechas préximas
a examenes y con el final de curso tan cercano. Me parecié que una via valida
para establecer un primer contacto con el profesorado y que éstos me
pudiesen transmitir sus experiencias podia ser que cumplimentaran una
entrevista-encuesta. A tal efecto, les entregué una carta donde explicaba el
objetivo de mi estudio y les solicitaba su colaboracién, a la vez que les
anticipaba mi propésito de continuar el trabajo a partir del inicio del préximo
curso. Sélo cuatro o cinco de un total de mas de treinta profesores me la
devolvieron rellenada, antes de partir de vacaciones. Se me hizo patente que
la confianza de las personas que participan como sujetos de la investigacion
s6lo se da paulatinamente. En el siguiente curso, 1999-2000, se super6 este
problema Yy las relaciones fueron mas fluidas.

Desde los primeros contactos y negociaciones aseguré a mis interlocutores
maestros mi intencién de ocultar la identidad de los participantes. Mantener el
anonimato en el sentido de omitir los nombres no es mayor problema.
Conservar el “absoluto” anonimato, resulta mas dificil puesto que siempre hay
elementos peculiares que podrian ser facilmente reconocibles; al menos para
las personas que hayan tenido algun contacto o conocimiento, directo o
indirecto, de este centro. La identificacion puede llevar consigo algunos
riesgos impredecibles. No se puede conocer de antemano qué consecuencias
producira (a efectos de catalogacion del centro, habladurias, perspectivas
profesionales, reacciones del profesorado, del alumnado, de las familias...).
Esto puede agudizarse cuando la difusion del trabajo se da en un ambito local
e inmediato (profesorado, autoridad educativa, empleados...), pudiendo incluso
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condicionar o alterar el patrén de relaciones interpersonales. Conscientes de
que hay riesgos que no pueden predecirse del todo, la direccién del centro no
mostré inicialmente su disconformidad de que en el estudio apareciese el
nombre del centro, pero condiciond esta decisidbn a la opinién del resto del
profesorado. No llegué a consultarlo colectivamente; me limité, al iniciar las
entrevistas, a dar garantias a los profesores que la informacion sobre su
practica docente no quedaria al alcance del resto del profesorado ni de la
direcciéon y que la informacién del alumnado no seria puesta en conocimiento
del profesorado. Comprobé que esta garantia de anonimato y confidencialidad
dio pie a su confianza y libertad de expresarse.

Otra de las cuestiones vitales en toda investigacion etnografica es el impacto
de la presencia de los investigadores. Los sujetos participantes se forman una
imagen del investigador y de su trabajo y en base a la misma construyen sus
respuestas. Con respecto a los profesores creo que el objetivo de mi tema de
estudio fue el detonante para que, al margen de su practica docente cotidiana,
se sintiesen obligados a afirmar que eran opuestos a toda actitud
discriminatoria con el alumnado o con la poblacién inmigrante. También capté
una preocupacion de los informantes por el caracter evaluador con que era
percibido mi trabajo de observadora y entrevistadora. En cuanto a los alumnos,
percibi que, antes de establecer relaciones conmigo, querian saber con
certeza de qué lado estaba yo. ;Venia a las clases para ver lo que hacian
mal? ;Los delataria? Mas de una vez me pusieron a prueba cuando, por
ejemplo, el profesor se volvia hacia la pizarra para escribir y alguno de los
alumnos le hacia burla. Acto seguido, toda la clase me miraba para ver si yo
me habia dado cuenta y conocer mi reaccion. Cuando éste o incidentes de otro
tipo sucedian si en aquel momento me encontraba tomando notas dejaba de
hacerlo y mantenia una expresién neutra. Igualmente mi edad (sobre los
treinta) y el hecho de ser mujer creo que influyd sobre la clase de relaciones
que se desarrollaron. ¢ Habrian reaccionado igual las adolescentes marroquies
si yo hubiese sido un hombre? Y con los chicos marroquies, el compartir
actividades extraescolares como jugar un partido de futbol, ¢hubiera ayudado
a afianzar las relaciones? La representacién que los investigados construyen
del investigador es crucial a la hora del asegurar su éxito o hundirla en el
fracaso.

4. El trabajo de campo

Como he sugerido anteriormente, la especificidad de este estudio se perfilo
conforme el trabajo empezd a tomar impetu. En un principio el objetivo general
era captar los procesos de aprendizaje y educativos que se dan en contextos
multiculturales, asi como conocer el nivel de integracién y convivencia en el
aula de los nifios y niflas marroquies. Este objetivo global habia que alcanzarlo
a través de objetivos mas simples y escalonados. Entre éstos podemos
destacar:
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a) La necesidad de conocer la trayectoria escolar de estos niflos/as
marroquies dentro del sistema escolar. el suyo originario (siempre que
fuere posible) y el espariol.

b) Cémo se lleva a cabo el proceso de escolarizacién del alumnado marroqui.

c) Qué carencias escolares perciben las instituciones en estos nifios y cdmo
tratan de remediarlas; al mismo tiempo y en contraste, qué carencias
existen a juicio del observador-investigador.

d) Qué modalidades de interaccién se producen entre este alumnado y el
resto del alumnado y el profesorado.

e) Cémo se lleva a cabo el proceso de integracién o de exclusién social del
alumnado inmigrante marroqui.

f) Detectar el mayor numero de implicitos culturales provenientes de la
socializacion originaria (familiar y escolar) y cémo inciden en su adaptacion
escolar aqui.

g) Finalmente, qué problemas de adaptacion y aprendizaje crean todos estos
antecedentes.

Algunos de los citados objetivos de la investigacion resultaron ser mas
alcanzables que otros y a medida que el estudio se centraba en una gama mas
restringida de acontecimientos dentro del contexto, unos abrian la puerta de
entrada a los otros. Lograrlos suponia, de todas maneras, una actitud
investigadora peculiar de distanciamiento y de interpretacion. Todo ello
constituye una experiencia personal muy intensa. En su trabajo de campo el
investigador debe “abrir la mente”, predisponerse a la reflexion, identificar
prejuicios,... Participar observando y experimentando, si cabe. Pero también
distanciarse un poco para poder apreciar lo que esta ocurriendo en ese
contexto. Penetrar en él y alejarlo de si hasta resultar extrafio. Todo ello sin
olvidar que la mente del investigador no es una tabula rasa y, por lo tanto, su
interpretacion sobre lo observado es una interpretacidon culturalmente
condicionada como sefala F. Erickson:

“... Se puede argumentar que no existen inducciones puras. Siempre aportamos a la
experiencia ciertos marcos de interpretaciéon o esquemas. Desde este punto de vista, la
tarea del trabajo de campo consiste en tomar cada vez mayor conciencia de los
marcos de interpretacién de los sujetos que observamos y de nuestros propios marcos
de interpretacion culturalmente aprendidos, que hemos traido con nosotros al campo.
Esto significa desarrollar una vision distinta de ambos lados de la linea divisoria entre
observador y observados; es lo que Bohannon (1963) denominé la visién social
estereoscépica del etnografo...” (Erickson, 1989).

En mi caso habia de reconocer que los nifios y niflas marroquies se insertan
en-una cultura escolar espariola (europea) y que opinar sobre su adaptacion o
inadaptacién lo hacia desde la éptica de esta cultura y en vistas a ella. Esto
Ultimo no significa que a los nifios inmigrantes se les ha de imponer tal o cual
cultura escolar sino reconocer que —quiéranio o no- es dentro ‘de la misma
donde deben desarrollar una parte de su personalidad.

En lo que sigue inmediatamente, explicito cdmo he realizado la recogida de
datos o trabajo de campo. Se hizo en dos tiempos:. el primero fue de
acercamiento al tema, el curso 1998-99, y estuvo .constituido por las
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entrevistas y observaciones Pont de la Mar Blava, Asociacion Muliticultural,
Educacion Compensatoria e Institucién escolar A. En el segundo tiempo (que
se solapa con el anterior) ha sido el trabajo de campo en el IES que comenzé
con el afio civil 1999 y ha proseguido hasta entrado el 2000.

~

4.1. Programa de Educacién Compensatoria

Los primeros contactos con dos profesoras de este programa fueron en
noviembre de 1998. Su actuacién esté centrada en la poblacioén escolar con
necesidades educativas asociadas a situaciones sociales o culturas
desfavorecidas y, a alumnado perteneciente a minorias étnicas o culturales en
situacion de desventaja. Entre otras tareas, se encargan de asistir a los
diferentes centros de la ciudad para atender a estos alumnos. En los centros
de ensefianza de nuestra ciudad al colectivo que atiende, aparte de alumnos
de etnia gitana, es basicamente poblacién escolar inmigrante de incorporacion
tardia, compuesto mayoritaria o exclusivamente, como en los centros que yo
visité, por alumnado de procedencia marroqui. Para conocer el tipo de
actuaciones que realizaban en los centros y me informasen de su experiencia
sobre este alumnado, mantuve dos entrevistas abiertas, una en noviembre de
1998 y la segunda en enero de 1999.

Seguidamente, a lo largo de los meses de enero y febrero, acomparié a una de
estas profesoras a dos centros de Ensefianza Secundaria uno de los cuales
fue luego el escenario principal de mi investigacién. Alli, dos veces por
semana, daba clases al alumnado marroqui que habia llegado en el presente
curso o el anterior y que por lo tanto desconocian o no dominaban ni el catalan
ni el castellano. En este instituto, el IES y en el marco de la educacion
compensatoria, realicé observacion participante e hice anotaciones en mi diario
de campo de un grupo de cinco alumnos y dos alumnas marroquies con
edades comprendidas entre los 12 y 14 afos. En el otro centro de ensefianza
secundaria habia un grupo de las mismas edades con 2 alumnos y 4 alumnas
marroquies. En la medida en que su expresion se lo permitia, aproveché mi
estancia en estas clases para pedirles a estos chicos y chicas, a través de
charlas informales, que me comentasen algunos aspectos sobre su historia
escolar en su pais de origen y su opinidon sobre la comparacion entre la
escuela en Marruecos y la de aqui.

A partir de febrero de 1999 dejé de asistir a estas clases con la profesora de
Compensatoria, pero he mantenido contactos esporadicos con ella e
intercambiado comentarios sobre sus actuaciones o mis experiencias en
relacién con los alumnos del IES. Antes de finalizar el curso académico 1999-
2000, en mayo le pedi que me facilitase la memoria de sus actuaciones
durante este periodo.

74



4.2. Proyecto Pont de la Mar Blava

Para obtener informacion sobre los objetivos y puesta en marcha de este
proyecto entrevisté a un total de cinco personas vinculadas directamente con
él y representativas de tres de las cuatro entidades colaboradoras. En base a
un guién (ver anexo 3.1) realicé entrevistas semiestructuradas para conocer
sus experiencias y conocimiento del alumnado marroqui sobre diferentes
aspectos, tales como comportamiento, adaptacién, motivacion, dificultades,
etc. tomando como referente las diferencias de este alumnado con el
autéctono. En diciembre de 1998, entrevisté a una profesora de Secundaria
que era la coordinadora del curso del voluntariado para la alfabetizacién de
nifios marroquies. ' ' '

Durante el mismo mes de diciembre, realicé otra entrevista semiestructurada y
con el mismo guién a otra voluntaria, una estudiante de la diplomatura de
Trabajo Social, que contaba con tres afios de experiencia colaborando. A
principios de febrero de 1999 nuevamente tomé contacto con ella para asistir
a las clases de refuerzo con 12 nifios y nifias marroquies de entre 5y 12 afios
de edad. Mi interés por aquel entonces era observar si el comportamiento de
estos nifos (interaccién, adaptacién, motivacién, seguimiento de aprendizajes,
etc.) variaba en un contexto no estrictamente escolar, menos formal del que
ya habia observado en el instituto. Como observadora participante y con mi
diario de campo en mano, mantuve charlas informales con el grupo de alumnos
al efecto de conocer sus experiencias en el centro escolar y en las clases de
refuerzo. La voluntaria responsable del refuerzo me informé acerca de las
clases y peculiaridades o diferencias entre los distintos alumnos del grupo.

En enero de 1999 concerté una cita con dos educadoras sociales del Instituto
Municipal de Servicios Sociales del Ayuntamiento, entidad coparticipe del
proyecto. Realicé una entrevista abierta y con profundidad en la cual ellas me
relataron ampliamente sus experiencias con los hijos de familias marroquies
que atienden. Su experiencia y conocimiento derivan basicamente de las
funciones que tienen asignadas en su trabajo, dirigidas a favorecer la
integracién de estos nifios-y.nifas en el barrio y la escuela. A este proposito
son frecuentes los contactos que deben mantener con las familias marroquies.
A veces acuden a los domicilios, convirtiéndose asi en testigos directos de
aspectos tan diversos como sus costumbres, formas de relacién dentro del
ambito familiar, condiciones de la vivienda, situacién de reagrupacién familiar
etc. todo lo cual las convierte en informadoras privilegiadas.

Finalmente, en mayo de 1999, entrevisté en dos ocasiones a una profesora de
Educacion Primaria jubilada que colaboraba también como voluntaria en el
proyecto. Segui el mismo guidn que habia utilizado con las anteriores
voluntarias. Esta entrevista, semiestructurada, la grabé en cassette. Una
segunda entrevista, también registrada en cassette, fue abierfa. Dirigi la
conversacion a provocar la reflexion de la informante para destacase aspectos
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diferenciadores en su relacion docente con alumnos autdctonos y con los
inmigrantes. Complementariamente a estas entrevistas, como observadora
participante asisti a dos clases donde, ademas de tomar notas de como se iba
desarrollando las diferentes actividades que realizaban, pedi a los nifios que
me explicasen cosas acerca de la escuela a la que estaban yendo. Aspectos
variados como, por ejemplo, la relacién con sus profesores y comparieros, si
seguian las actividades que se. hacian en el aula, si entendian lo que se les
pedia en los trabajos, si se quedaban a comer en el comedor de la escuela, si
iban a las excursiones, si las clases de refuerzo les habuan ayudado a
entender y seguir mejor las clases en el coleglo etc. '

4.3. Asociacién Multicultural

Dediqué las mananas de los domingos, durante los meses de febrero y marzo
de 1999, para llevar a cabo observaciones directas en la sede de esta
asociacién a donde acuden los hijos e hijas de familias musulmanas,
mayoritariamente marroquies, para aprender la lengua arabe y la religion
islamica. Aqui se reunen un grupo de aproximadamente 20 nifios y nifias con
edades comprendidas entre los 6 y 12 arfios. Observé el comportamiento de
estos nifios y nifias y sus relaciones entre ellos y con la persona adulta que les
daba las clases, que a veces era un hombre de origen palestino de unos
treinta aflos de edad y otras una estudiante de origen marroqui. Ambos
formaban parte de la asociacién y lo hacian voluntariamente. Ninguno de ellos
era docente de profesion.

Aparte de la observacién participante, realicé entrevistas abiertas a aquellos
nifios y nifias del grupo gue habian nacido en Marruecos y habian ido alli a la
escuela. Me sorprendié que éstos eran tan solo 4 (2 nifios de 10 afos y 2
nifias de 11 y 12 afios). El resto habian nacido aqui o llegaron muy pequefios
sin haber pasado por la escuela en su pais. El objetivo era conocer sus
percepciones y vivencias sobre la escuela en Marruecos y en comparacion con
la de aqui. Al ser tan escasos los escolarizados en Marruecos, opté también
por entrevistar a 4 nifilos mas (3 nifos y 1 nifia con edades entre los 7 y 8
anos), nacidos en Espafia pero que acostumbraban a ir cada veranc a
Marruecos donde, durante todo el mes de vacaciones, van a una escuela para
aprender el arabe.

4.4. Instituto de Educacion Secundaria A

Al haber seguido algunas de las clases que la profesora de Compensatoria
impartia a seis alumnos marroquies en este instituto, mi intencién era poder
hacer extensivas estas observaciones al resto de las clases. Pero, por los
motivos que he citado, me hube de limitar a una entrevista abierta, a finales de
febrero de 1999, con la psicopedagoga del instituto y con la psicéloga del
Equipo de Atencién Psicopedagogico (EAP) que, casualmente, se encontraba
alli en una de sus visitas rutinarias al centro y aceptd incorporarse a la
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conversacion. Ambas me proporcionaron informacién de sus experiencias con
este alumnado, de sus opiniones sobre estos alumnos y, destacaron, cémo las
situaciones familiares inciden en la escolarizacion de estos alumnos, sobre
todo en el caso de las nifias adolescentes que asumen las cargas y
responsabilidades de sus casas porque la situaciéon de algunas de las madres
es que no han podido reunirse con la familia y contindan aun en Marruecos.

Ademas de la entrevista, llevé a cabo observaciones de dos clases. El 12 de
marzo de 1999, como observadora participante, en una clase de refuerzo de
lengua impartida por la psicopedagoga a un total de 7 alumnos marroquies de
edades comprendidas entre los 12 y 14 afios. En este grupo se encontraban
una nifa que habia venido al centro hacia una semana; tres nifias y un nifio
que llegaron al inicio de este curso, en septiembre de 1998; una nifia que llegd
al principio del curso anterior, en septiembre del 97 y; un nifio que hacia cinco
anos habia venido de Marruecos y hacia uno solo que asistia a este instituto.
Una semana mas tarde hice una observaciéon en una clase de recuperaciéon
que el maestro terapéutico del centro daba a aquellos alumnos que
presentaban dificultades para seguir los aprendizajes correspondientes al
curso en que estaban matriculados. El grupo era de 7 alumnos de las mismas
edades que los anteriores, entre 12 y 14 aios. Entre ellos habia dos nifios y
dos niflas que eran autéctonos y tres nifas marroquies. De éstas, dos eran
nacidas aqui y una habia llegado al inicio de este curso académico 1998-99.

4.5. Instituto de Educacion Secundaria (IES)

En el IES es donde se ha llevado a cabo la mayor parte del trabajo de campo
para este estudio. Mi presencia en este centro la inicié cuando, a mediados de
diciembre de 1998, empecé a acompafiar a la profesora de Compensatoria a
las clases que dos veces por semana impartia aqui al alumnado marroqui. He
seguido en contacto y visitando el centro con una frecuencia de dos o tres
veces por semana, permaneciendo durante toda la mafiana en él. Intensifiqué
estas permanencias a tres o cuatro veces por semana desde finales de octubre
del 99 hasta marzo del 2000. A partir de esta fecha y hasta su cierre, en junio
del 2000, mi presencia ha sido mas esporadica, una o dos veces por semana,
para acabar de recoger datos y contrastar o cumplimentar algunos aspectos de
la informacion recabada.

4.5.1. Curso 1998-99: Entrevistas, observacién participante, filmaciones, test
sociométrico cuestionario e-informes ’

Dentro del objetivo de conocer las relaciones del alumnado marroqui en
contextos educativos y dar cuenta de los aspectos dindmicos y de los procesos
de ensefianza-aprendizaje en que estan implicados, mi interés inicial era
contactar con el profesorado que tuviese en sus clases alumnado marroqui.
Pude realizar las primeras entrevistas a mediados de diciembre de 1998
Fueron dos entrevistas semiestructuradas siguiendo el guion elaborado para
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entrevistar al voluntariado del proyecto Pont de la Mar Blava, una a la maestra
terapéutica encargada de las clases de refuerzo, donde mayoritariamente los
alumnos son marroquies, y otra a una tutora de primero de ESO que atendia a
cuatro alumnos marroquies, tres nifias y un nifo.

Transcurridas las vacaciones escolares de Navidad, en enero del 99, emprendi
la fase de observacidn participante. La sala de profesores, lugar al que entraba
primero para dejar mis enseres, el patio de recreo, los pasillos, la entrada y
salida, la biblioteca, la cantina, etc. fueron otros tantos escenarios de mi
actuaciéon. Me interesé en todo aquelio que pasaba, se decia o hacia, asi
como en las interpretaciones de los participantes, especialmente cuando
implicaban al alumnado marroqui o le afectaban indirectamente. El tiempo que
pasaba en la sala de profesores [0 dedicaba a mantener charlas informales
con los que debian permanecer alli durante sus turnos de guardia.

En febrero, pude acceder al interior de aigunas de las clases como
observadora. Hice la propuesta a todo el profesorado pero no tuvo eco. Decidi
entonces dirigirme directamente a las dos profesoras que ya habian
colaborado en la entrevista. Estas aceptaron y, a esta iniciativa, se sumé
también un profesor que manifesté no tener inconveniente alguno en que
entrase a realizar observaciones en sus clases donde habia dos alumnos
marroquies. Asi que fueron tres las clases en que pude realizar observaciones
participantes.

1. Una de las clases observada fue la de la tutora de primero de ESO. Era
una clase de matematicas. En el grupo, compuesto por 13 alumnos, habia
tres alumnas marroquies y un alumno que también asistia a las clases del
grupo de Compensatoria.

2. La segunda fue una clase de segundo de ESO donde se cursaba una
asignatura de sociales. El grupo clase era de 19 alumnos, entre ellos un
alumna y una alumno marroquies a quienes también habia tenido ocasién
de observar en las clases de Compensatoria.

3. Una tercera fue la clase que la maestra terapeuta daba a un grupo de
alumnos de primero de ESO, una clase de refuerzo para los alumnos
autéctonos con dificultades de aprendizajes y para los alumnos marroquies
qgue, coincidentemente, eran los asistentes a las clases de Compensatoria.
El dia de mis las observaciones eran dos alumnos y dos alumnas
autéctonos mas tres alumnos que ya conocia de las clases de
Compensatoria.

4. SEDEC. Fue la cuarta clase observada. Son clases de aprendizaje del
catalan para alumnos no escolarizados en esta lengua. En esta ocasion
eran todos alumnos marroquies que habian ingresado al comienzo de
aquel curso escolar.
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En las dos primeras clases, las observaciones fueron realizadas entre febrero
y junio de 1999. En la de la maestra terapeuta en febrero y marzo. En la clase
del SEDEC desde abril hasta finales de mayo. En la clase de matematicas, la
de sociales y la del SEDEC incorporé, a partir del mes de abril hasta el final, la
filmacién. El objetivo prioritario con estas filmaciones era hacer un andlisis de
la interaccion en el aula entre iguales y con el profesor, en diversas
situaciones pedagoégicas. Comprobar, si es posible, la existencia de patrones
de conducta diferenciados entre el alumnado autéctono y el marroqui.

Tanto la clase de matematicas como la de sociales son de “créditos variables”.
El tema de la primera eran las matematicas del consumidor; el de la segunda
era Europa. Ambas se impartian en sendas aulas con una capacidad de unas
25-30 mesas individuales. Las clases del SEDEC de lengua catalana se
impartian en un aula de dimensiones mas reducidas, con capacidad para 12-
15 alumnos y dedicada a actividades de plastica.

La camara de video se colocaba fija sobre un pie en una esquina de la clase
desde la cual habia un angulo suficiente para, con unos minimos giros de la
camara, visualizar toda la clase o focalizar la imagen en el profesor y/o
aquellos alumnos que protagonizaban la acciéon en aquel momento. De las
filmaciones se encargaba un técnico de audiovisuales, lo cual me permitia
concentrarme en las observaciones y las anotaciones que escribia en mi diario
de campo Las sesiones filmadas de la clase de matematicas, fueron 12 Las
clases de sociales fueron 6. Todas las clases del SEDEC, en total 6, fueron
filmadas. Cada sesion filmada corresponde a una clase entera, por lo que la
duracion media de las sesiones filmadas es de unos 50-55 minutos por clase.
A continuacién, para cada una de las tres clases, enumero el total de sesiones
filmadas y la fecha en que fueron realizadas las filmaciones. Todas ellas
corresponden al ultimo trimestre del curso escolar 1998-99:

Sesiones filmadas crédito variable de matematicas

ABRIL 1999 MAYO 1999 JUNIO 1998
DIAS: 13 4 1
20 7 4*
27 1"* 8*
30 14
18
21
25
28 *(sesiones no grabadas)
N° SESIONES: 4 8 3 TOTAL=15
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ABRIL 1999 MAYO 1992 JUNIO 1999

DiAs: 13 4 1
27 11* 8*
18
) 25 *(sesiones no grabadas)
N° SESIONES: 2 4 2 TOTAL=8

ABRIL 1999 ' MAYO 1999 JUNIO 1999
DiAS: 16 7
30 14
21
- - - 28 -
N° SESIONES: 2 4 TOTAL=6

Con el correr de los dias el investigador de campo va teniendo nociones cada
vez mas claras de los fendmenos pertinentes para su estudio. Recuerdo que,
en las primeras observaciones me sentia invadida por la preocupaciéon de
hallar las pistas importantes, de no dejar escapar datos, por anotar todo, por
cémo interpretar aquello que iba anotando... Progresivamente esta sensacion
ha ido desapareciendo a lo cual ha contribuido el establecer nexos entre las
sucesivas observaciones. La introduccién de la filmacién no fue tanto para
reforzar la cientificidad de la observacion asistematica’, sino una técnica de
apoyo para corroborar y profundizar en aspectos mas concretos como era el
caso de la dinamica de participacién y de relaciones en el grupo clase.

Otro soporte para profundizar en estas relaciones lo encontré en la
Sociometria®, concretamente en una de sus técnicas: el test sociométrico.
Recurri a él para profundizar en el detalle de las relaciones internas
(atraccidn, rechazo, preferencia de interaccién, relaciones interactivas de
hecho, etc.) en cada uno de los tres grupos de clase filmados: la clase de la

! En la presente investigacion, al utilizar la observacion como técnica y no como método, quedan descartadas posibles
interpretaciones de este tipo. Pero, aunque no fuese tal el caso, la observacién asistematica, en la que no se parte de un
sistema de categorias previo, goza de un prestigio reconocido. M.T. Anguera {1983) dice que “la observacion, que puede ser
asistematica también alcanza, ciertamente, la jerarquia del método cientifico y, por lo tanto, la capacidad de describir y
explicar el comportamiento por el hecho de haber obtenido datos adecuados y fiables, correspondientes a conductas,
sucesos y/o situaciones perfectamente identificadas y enmarcadas en un contexto”.

2 Se denomina Sociometria al conjunto de técnicas que tienen por objeto conocer las relaciones internas de un grupo y et rof
o la posicién que el sujeto ocupa en ellas. Originariamente el método sociométrico se debe a Jacob Levy Moreno que en su
obra Who schall survive, publicada en 1934, expone por primera vez y de forma consistente los fundamentos (Visauta,
1989). Entre el conjunto de técnicas sociométricas hay que distinguir entre aquellas que son estrictamente de tipo
cualitativo, es decir, no admiten ninguna expresién numérica para describir el sistema de relaciones del grupo o la posicién
del sujeto, tales como el sociodrama, el psicodrama y el role playing; y otras técnicas que junto con la interpretacién
cualitativa, admiten una interpretacién cuantitativa. Entre estas técnicas hay que destacar la técnica del ¢ Adivina quién? y el
test sociométrico (Cabrera y Espin, 1986).
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asignatura del crédito variable de matematicas, la del crédito variable de
sociales y, la clase del SEDEC donde todo el grupo es alumnado marroqui.
Especificamente mi interés prioritario era conocer la posicion y el rol que
ocupaban los alumnos marroquies entre los autéctonos y entre ellos mismos
en la clase del SEDEC.

En la clase de matematicas se pasé el test sociométrico, en mayo de 1999, a
todo el grupo de 13 alumnos. En la clase de sociales, la prueba se realizd a
primeros de junio, y participaron 14 alumnos del total sobre los 19 que
formaban el grupo. En el grupo del SEDEC, se paso el test a finales de mayo
de 1999 a 6 alumnos sobre 7. En la clase de matematicas solo uno de los
cuatro alumnos marroquies no entendia ni el catalan ni el castellano; una de
las alumnas marroquies le explicd qué debia hacer y le tradujo el cuestionario.
En la clase de sociales esta misma alumna hizo lo mismo con dos alumnos
marroquies de nivel similar al anterior. También me acompané a la clase del
SEDEC y fue traduciendo las explicaciones que yo les daba para
cumplimentarlo y las preguntas del cuestionario. Asimismo respondidé a las
dudas que le plantearon algunos alumnos mientras lo estaban realizando.

El modelo de preguntas del test sociométrico utilizado en esta investigacion,
- pertenece a un programa informatico realizado por el Departament
d’Ensenyament en 1988 para responder a la demanda latente del interés del
profesorado de primaria y secundaria por esta técnica. Por tanto, esta pensado
para que lo utilice cualquier persona (maestros, monitores, tutores, etc.) sin
necesidad de recurrir a un técnico. El cuestionario del test' consta de cuatro
preguntas: dos preguntas del tipo de atraccion y rechazo y dos preguntas en
que se le pide al sujeto que diga qué companeros le elegirian a él o lo
rechazarian. Existen dos variantes de cuestionario: uno toma como referente
el grupo de trabajo de clase y otro modelo el grupo de amistad. En nuestro
caso hicimos uso de ambas.

En junio, un par de semanas antes de finalizar el curso académico 1998-99,
solicité al profesorado informacion sobre el alumnado marroqui y también sus
actitudes ante la educacion multicultural. Los apremios de final de curso fue
una de las razones por las que el profesorado se mostré poco propicio a
colaborar lo cual me indujo a optar por unas encuestas a ser cumplimentadas
en momentos libres. Son las encuestas utilizadas en la investigacion de M.
Bartolomé (1997) % una guia de entrevista del profesorado —que en el caso de
no llevarse a cabo como entrevista puede ser entregada al participante para
que la cumplimente por su cuenta- y una escala de actitudes del profesorado
frente a la educacion multicultural. Acomparié ambas encuestas de una carta
donde se explicaba el interés y objetivo de la investigacion; las entregué en
mano a un total de 26 profesores del IES . S6lo 6 personas as devolvieron
cumplimentadas. No obstante, la informacidén obtenida sirvié de orientacién y

! C. Almar y V. Gil (1988). Sociograrna. Programa Informatica Educativa. Generalitat de Catalunya: Departament
d’Ensenyament.

2 Bartolomé, M. (Coord.) (1997). Diagndstico de la escuela mufticultural. Barcelona: Cedecs Editorial.
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aproximacion al tema que continuariamos abordando en el siguiente curso
académico.

Durante las vacaciones escolares de este mismo curso, consulté los
expedientes académicos del alumnado marroqui matriculado desde el curso
escolar 1993-94, fecha en que el instituto, en un inicio centro de educacion
primaria, paso a ser centro de educacion secundaria. De cada alumno extraje
una serie de datos relevantes para nuestro estudio: la fecha de llegada a
nuestro pais, miembros familiares con los que conviven, la escolarizacién en
su pais natal y en el nuestro, el conocimiento o no del idioma al liegar, el
dominio de! idioma actualmente, la escolarizacion de otros hermanos o
hermanas, sus expedientes académicos, etc. El expediente de algunos
alumnos marroquies que habian cursado en nuestro pais la ensefianza
primaria, contenia datos sobre el progreso del alumno en un curso especifico
de primaria, informes que el centro de primaria habia remitido al de secundaria
con un resumen de los avances del alumno a lo largo de toda la etapa de
primaria, informe a los padres sobre las materias de un curso con las
correspondientes calificaciones y la evaluacién del ciclo escolar. Los informes
de alumnos marroquies de incorporacion tardia contenian documentos sobre el
progreso del alumno emitidos por la maestra del PEC y, otros a cargo del
tutor/a del curso de la ESO que daban fe de los avances de estos alumnos.
Consulté también los “Informes para el alumnado de incorporacion tardia”,
realizados por el psicopedagogo/a del EAP, con datos personales y
académicos sobre algunos de estos alumnos en el momento de su ingreso al
instituto. Habia también algin que otro parte de faltas leves (por ejemplo
hablar y molestar en clase) y la correspondiente amonestacion por escrito.

Finalmente, otra relacién de documentos a los que tuve acceso fue a informes
sobre la organizacién del centro: organigrama, programaciones, calendario y
horarios, disefio curricular, normativa de funcionamiento interno,
funcionamiento de la cafeteria, actividades extraescolares, horario de puertas
y normativa de salidas, correspondencia; asi como modelos diversos de
comunicaciones: ficha informativa de salida, ficha econémica de una salida,
convocatoria de entrevistas con los padres, hojas de justificacion de faltas de
asistencia de los alumnos, comunicado al tutor, hoja de incidencias, hoja de
asistencia, informe de progreso de la ESO, informe de progreso de
Bachillerato, autorizacion de gastos, modelo de comunicacion de faltas de
asistencia o puntualidad y normas de presentacién de trabajos. Todas estas
fuentes secundarias, relativas a los alumnos y al centro, han proporcionado
detalles complementarios; otros, han sido utiles para completar informacion,
retrospectiva y prospectiva que de otra manera no hubiésemos conocido.

4.5.2. Curso 1999-2000: Entrevistas y la observacién participante
Hasta aqui el trabajo de campo realizado durante el curso académico 1998-99.

En el siguiente curso, 1999-2000, el trabajo de campo se inicié en octubre de
1999 y se extendid hasta el final del curso, en junio de 2000. La informacién
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recogida procede de la utilizacién conjunta de las técnicas fundamentales de la
etnografia: la observacion participante y la entrevista.

I. Entrevistas

Se confeccionaron tres tipos de guién de entrevista (ver detalles en los
anexos 3.2: 3.3 y; 3.4, respectivamente):

A) Guibn entrevista para el profesorado del instituto estructurado en 4
apartados: 1) datos de identificacion 2) opinién sobre como el centro afronta la
presencia de alumnado marroqui 4) opinién sobre la actuacién del profesorado
con el alumnado marroqui.

B) Guién entrevista para el alumnado marroqui. Quedo estructurado en los
siguientes apartados, con preguntas abiertas: 1) datos de identificacion, 2)
situacién actual, 3) punto de vista comparativo entre la escuela en Marruecos
y aqui, 4) aspectos relacionados con los aprendizajes escolares, 5) relaciones
con los profesores y comparieros, 6) Opinién sobre si el centro ha de abrirse a
ciertas peculiaridades de su cultura de origen, 7) expectativas futuras, 8)
familia y centro escolar.

C) Guibn entrevista para el profesorado del TAE:

Dividido en cinco apartados principales con diferentes subapartados en los
que se pretendia sugerir al informante una linea orientativa de la tematica a
desarroliar libremente después en el sentido que considerase mas idéneo. Los
cinco apartados fueron:1) adscripcién y acogida del alumnado marroqui en el
TAE, 2) caracteristicas socioescolares de los alumnos marroquies, 3)
seguimiento y evolucion de los alumnos en aprendizajes y comportamiento,4)
relaciones entre alumnado y profesores 5) opinién prospectiva.

A partir de estas entrevistas y de otras anteriores he acumulado informacién
sobre creencias, expectativas, actitudes, sentimientos, opiniones, etc. de los
alumnos y del profesorado respecto a la vida escolar en el centro. Ha sido
posible asi hacer una valoracién mas precisa de sus respectivos puntos de
vista lo cual me ha permitido avanzar en el diagnéstico de la funcion
socioeducativa en ambientes multiculturales.

Las entrevistas a los profesores fueron realizadas entre noviembre de 1999 y
mayo del 2000. Participaron 29: 15 hombres y 14 mujeres. Para 14 profesores,
éste era su primer afo en el centro. 6 de estos ultimos tenian en sus clases
por primera vez a alumnos marroquies. La mayoria de entrevistas se realizaron
en catalan y algunas en castellano (para mas detalles ver anexo 3.5). Casi
todas tuvieron como escenario en la sala de profesores. Los entrevistados han

! Todas las citas que aparecen en este trabajo sobre las entrevistas, independientemente del idioma (castellano o catalan)
en que se realizaron se transcriben en castellano.
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sido identificados con un nimero (del 1 al 29)' y una letra, H si es hombre y M
para las mujeres.

De diciembre de 1999 a mayo de 2000 entrevisté a un total de 21 alumnos
marroquies. Previamente, mediante una carta se les habia notificado de ello a
sus padres y solicitado autorizacién para hacerlo. Trece de los alumnos
entrevistados son chicos y 8 chicas, con edades comprendidas entre los 12 y
los 18 afios (mas informacioén en anexo 3.6). De ellos, 12 estan matriculados
en primer ciclo de la ESO, entre estos ultimos 6 son también alumnos de la
clase del TAE, 4 de segundo ciclo de la ESO y 2 de ellos asisten también al
TAE, Por dltimo 5 estan en bachillerato: dos chicas en segundo y tres chicos
en primero. Se han obviado todos los apellidos de los alumnos y se utilizan
Unicamente nombres propios (Mohamed, Mustafa, Fatima, etc.), que no
necesariamente coinciden con el auténtico.

El lugar elegido para realizar las entrevistas con los alumnos fue la biblioteca
y, en el caso de las dos alumnas de bachillerato, la cantina del instituto. Las
entrevistas con todos estos alumnos no en catalan sino en castellano por ser
la lengua que usan preferentemente. Con alumnos del TAE que entendian muy
poco el castellano y. que no lo hablaban, hizo de intérprete otro alumno
marroqui. A algunos alumnos que sélo llevaban aqui un par de afios, hubo que
formular alguna de las preguntas de manera diferente de como aparecian en el
guién o acompanarias de ejemplos ello facilitd mejor su comprension.

Los primeros contactos con el profesor y la profesora del aula del TAE, se
iniciaron a principios de noviembre de 1999, cuando escasamente hacia unas
semanas que se habian incorporado a este trabajo; se han mantenido hasta el
final del curso, junio de 2000. Durante este periodo he realizado
observaciones del aula dos o tres horas tres veces por semana, hasta febrero
y, a partir de esta fecha, de una o dos veces por semana. Se aprovechaban
estas sesiones para interactuar directamente (ayudar, conversar, preguntar...),
tanto con el alumnado como con el profesorado. Los aspectos relevantes de
las observaciones y todas las informaciones facilitadas por el profesorado, por
iniciativa propia o a requerimiento nuestro, quedaron registradas en un bloc de
notas de campo. La entrevista en profundidad se pospuso para junio, con el
curso practicamente finalizado, pues su objetivo era conocer la historia de
este primer afo de funcionamiento del aula TAE. Una primera entrevista no fue
suficiente para recoger toda la informacién por lo que se fij6 la fecha para una
segunda entrevista una semana después.

Entrevisté, conjuntamente, a la profesora y al profesor del TAE. Se sigui6 el
guién anteriormente presentado y, que fue elaborado para tal efecto. Los
apartados del guion fueron el punto de partida pero el rumbo de la entrevista
fue bastante libre. Los entrevistados introdujeron nuevos temas y comentarios
que enriquecieron mucho el contenido de la misma. Puede decirse que fue una
entrevista-conversacion fluida. El hecho de reunir al mismo tiempo a ambos

! La tabla también incluye a los dos profesores pertenecientes al TAE, por lo que aparecen un total de 31 entrevistados.
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profesores permitié profundizar en temas a los que dificilmente hubiéramos
llegado con cada uno por separado. Las entrevistas se realizaron fuera del
horario escolar y del centro.

Estas entrevistas han sido predominantemente semiestructuradas. El guidn de
preguntas abiertas se us6é de manera flexible para orientar los temas y ordenar
el contenido a tratar, evitando restriccion sobre las contestaciones de los
informantes lo cual permitié a éstos introducir otros temas evocados a partir de
los que alli se le iban presentando. Estas contestaciones inesperadas dieron
pie a indagar aspectos que no se habian previsto y que, a veces, sugerian
relaciones impensadas. Otras veces, servian para penetrar mas
profundamente en temas tratados o, incluso, aclarar malentendidos, pedir
comentarios que siempre enriquecian el tema abordado.

Con las entrevistas se corre el riesgo de que lo que esté en la cabeza de los
entrevistados se vea coloreado y afectado por el entrevistador. Es dificil que
los nifios con poco dominio del idioma expresen sus ideas y sentimientos. Casi
con seguridad actuaron mecanismos de defensa del entrevistado como la
proyeccion (atribuir a los otros sus propias actitudes) y ia identificacidon que
incita al entrevistado a conformarse con la idea que él imagina que es la que el
entrevistador tiene de él. Se identifica asi con una imagen que proyecta.

Los inconvenientes técnicos son bien conocidos.Tener que anotar las
respuestas en el curso de la entrevista impide intercambiar miradas, gestos.
Ademas se hace mas lento el ritmo y el retraso entre preguntas puede lievar a
algun olvido. Los registros mecanicos (videos sobre todo) pueden provocar en
los nifios sobre todo la actitud de “estar en el plateau”. Las transcripciones de
las cintas son gravosas en tiempo. Los registros anecdéticos y las notas de
campo tienen el inconveniente de ser muy puntuales y son insuficientes como
fuente de informacién. El diario de campo ofrece la libertad de escribir todas
las ideas porque se siente como algo unico, no compartido, aunque
acostumbra a ser subjetivo, repetitivo, fragmenta la realidad y el analisis de la
informacién es laborioso.

Il. La observacion participante

La observacién participante’ exige la presencia del observador en la “escena’;
en nuestro caso los escenarios observados fueron: la sala de profesores, la
secretaria, los pasillos, las puertas de entrada y salida, la biblioteca, la
cantina, el patio donde observamos la ocupacion del espacio en los tiempos de
recreo, el gimnasio, el aula de informatica y, la clase del TAE. También asisti a

! H. Velasco y A. Diaz (1997): “La historia de las clencias de la educacién es, ante todo, fa historia de un pensamiento
aplicado. Por eso, cuando los teéricos de la educacién (y a veces los propios educadores) hablan de “observacién
participante”, parecen estar refiriéndose a una participacion activa por parte del investigador en los planes de reforma y
transformacién de las instituciones. En etnografia la participacién es fundamentalmente una intencién asociada a la situacién
de estar presente en el campo (...) En etnografia, la participacion se refiere sobre todo a un estado de! observador y no tanto
a las transformaciones reales o virtuales de las instituciones observadas.”
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una reunion de padres, organizada por el profesorado del TAE en marzo, en la
que se convocaron a los padres de los alumnos del TAE. Para hablar con ellos
se conté con la colaboracién de una intérprete.

De las observaciones se tomaban notas de campo in situ, excepto cuando el
sentido de la oportunidad nos desaconsejaba hacerlo para no perturbar el
desarrollo de la accidén. Pero, para evitar sesgos interpretativos, tan pronto era
posible escribia las notas pertinentes en el diario de campo. Paralelamente, en
el diario de campo se llevaba un registro de observacién de acontecimientos,
conversaciones casuales, comentarios, charlas informales, incidentes,
anécdotas, etc., asi como hipdtesis e interpretaciones surgidas durante la
investigaciéon. Mi intencion ha sido trasladar los procesos en detalle
diferenciando lo propio de lo que proviene de los demas y lo sirve de
comentario a las voces de los otros. El diario fue, en consecuencia, una
expresion diacronica del curso de la investigacion

El principal inconveniente de la observacion es la presencia del observador
que introduce una perturbacion en el curso natural de los acontecimientos.
Ademas estan los obstaculos originados por las caracteristicas humanas del
observador: la variabilidad intrinseca, los sesgos, efecto causado en los
sujetos, etc.’ El papel social que al observador participante atribuyen los
sujetos observados ejerce una influencia decisiva en el comportamiento de
estos y, consiguientemente, en los datos recogidos. El observador debe
contactar con los alumnos, en nuestro caso, sin dar a conocer el objetivo de su
investigacion para no interferir en la misma. La dificultad de comprensién
mutua de quienes hablan lenguas tan distantes como el arabe y el castellano,
es otro obstaculo a tener muy presente. A pesar de todo, el observador debe
mantenerse atento a los matices del lenguaje y a los significados especiales
dados a palabras comunes (sirven de indicador de los problemas y reacciones
caracteristicas del grupo).

Por su parte, los maestros hacen de su actividad profesional un coto bastante
cerrado. Por afadidura, aquélla se halla hoy dia sometida a una presién social
intensa y es dificil conseguir de ellos una colaboracién sin reticencias.
Trabajan dentro de un horario laboral que tienden a cumplir estrictamente y no
resulta facil conseguir que dediquen su tiempo al entrevistador. De ahi la
variedad (coyuntural) del escenario de nuestras intervenciones: la clase, la
sala de profesores, la secretaria, los pasillos, las horas de entrada y salida, la
biblioteca, ...

Desde la 6ptica del observador hay mas cosas a resaltar. Una de ellas es que
tiene fa impresion de que la observacion participante es de bajo rendimiento:

! Para profundizar en el tema se recomienda la obra de M.T. Anguera (1992) en la que la autora baséndose en Mucchielli

(1974) sefiala los 4 criterios principales de las limitaciones de las observaciones:

1) Obstaculos generales ligados a la percepcién como operacién humana (la observacién es el conjunto de la percepcién
mds la interpretacién: O =P + 1)

2) Ecuacién personal del observador (dificultades originadas por la manera de ser particular y subjetiva del observador)

3) Obstaculos provenientes del cuadro de referencia teérico (marco tedrico incide excesivamente en la observacién)

4) Modificacién de los sujetos y de las situaciones por el hecho de su propia observacién.
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se invierte mucho tiempo y esfuerzo personal para obtener una cosecha de
datos mas bien magra. Ya he consignado que las observaciones han sido
abiertas o asistematicas, (no se partia de categorias preelaboradas y, para
captarlas se ha utilizado una “lente amplia”) pero esto mismo influye y restringe
lo que se ha de observar. El observador tiene un punto de vista, prejuicios,
creencias, formacion, aptitudes, etc. Es decir, selecciona. Y la selectividad no
se puede obviar porque el observador es el primer instrumento de observacion
que influira sobre lo percibido, registrado y analizado y, finalmente descrito. No
se puede ser un observador neutral, pero algunas de las ventajas del
observador participante es que, debidamente entrenado, interactia con todos
los sujetos de una manera uniforme; alcanza a conseguir material y datos, de
acceso restringido u ocultado; puede tener un movimiento libre en el espacio
observacional y es portador del propio registro de eventos.

Podriamos enumerar mas problemas; pero, quede claro que estos sesgos y
dificultades no se deben exclusivamente al hecho de trabajar con una
determinada metodologia, como es la etnografica y etogénica, o de situar el
estudio en el ambito social y educativo. A pesar de que la investigaciéon social
y educativa tradicionalmente ha intentado justificar sus propios procedimientos
de investigacidon haciéndolos tan “cientificos” y “objetivos” como ha sido
posible, e imitando lo que se ha percibido como los métodos de las ciencias
naturales, a estos métodos los sesgos y dificultades también le son
concernientes. G. Walford (1995) ejemplifica acertadamente esta asercién al
traernos a la mente el estudio etnografico del mundo cotidiano del laboratorio
cientifico, realizado por Latour y Woolgar en 1979, el cual muestra claramente
como los “hechos” cientificos no se “descubren” sino que son el resultado de
un extenso proceso de construccion social.

Termino confesando que la investigacion etnografica ha sido para mi una
experiencia personal muy intensa. No ha sido cdmodo mantener un equilibrio
psicolégico sano entre [a objetividad de los datos a consignar y las
interpretaciones que, casi inconscientemente, se acumulaban y superponian a
los mismos. No ha sido facil aparentar una neutralidad empatica entre los
diversos actores que llenaban cada vez la escena. Ha habido que superar
desconfianza y desinterés por parte de unos y otros, persistir pacientemente
para conseguir sus testimonios. Pero, al mismo tiempo, he podido captar
desde dentro lo que es la vida diaria en el centro escolar, acercarme a todos
sus protagonistas y vivir de cerca sus experiencias con el estado de animo que
estas comportan: dedicacion, decepcion, aceptacion de normas y desacatos,
buen entendimiento y malentendidos.
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CAPITULO IV

ANALISIS DE LOS DATOS

1. Introduccién

El analisis de los datos es una etapa de la investigacion que pone en marcha el
proceso de dar forma a la considerable cantidad de informacién que se ha ido
generando. No es una etapa aislada del resto. El analisis Implica, compilar los
datos, organizarlos, validarlos, buscar regularidades, interpretarlos, dar sentido
y coherencia, etc.' Es un proceso creativo, reflexivo y dinamico que requiere,
como sefala Gonzélez, R. et al. (1990), estar abierto a nuevas perspectivas
cuando el curso del proceso asi lo precise.

Los enfoques a la hora de hacer el andlisis de los datos dependen, por
supuesto, de los tipos de datos recogidos y del marco conceptual metodoldgico
utilizado, que en nuestro caso ha sido el interpretativo, propio de la
metodologia etnografica. Para el desarrollo del andlisis de los datos
diferenciaremos dos fases: en la primera de ellas trabajaremos de un modo
‘esencialmente cuantitativo los datos provenientes de las filmaciones, del test
sociométrico y del cuestionario al profesorado mencionado en el capitulo
anterior. En la segunda fase, se procedera a categorizar el resto de informacién
cualitativa recogida durante los cursos académicos 98-99 y 99-2000 y se
recurrira a la triangulacién para validar los datos, Estas dos fases de analisis no
son de ninguna manera excluyentes; al contrario, han de integrarse
adecuadamente aportando un sentido mas sistémico y coherente. Los
resultados cuantitativos se presentan en el apartado 2 de este capitulo y los del
analisis cualitativo se inician en este mismo capitulo y prosiguen en el
siguiente que constituira el “producto final”. de esta investigacion.

! R. Bogdan y S. Biklen (1982) definen el andlisis como: “la organizacién y la blsqueda sistematica de la informacién
gue se ha recogido en las entrevistas, notas de campo, diario de investigacién y todos los materiales acumulados, para
aumentar la comprensién de los datos y para capacitar la persona que investiga a presentar lo que ha descubierto a los
otros”.
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2. Primera fase de analisis. Analisis cuantitativo
2.1. Presentacion de los datos

En esta primera fase los datos procedentes de los registros de video, de las
anotaciones durante las sesiones de filmacidn, de tests sociométricos y del
cuestionario al profesorado han sufrido un proceso de cuantificaciéon a través
de una previa codificacion y categorizacion. Los alumnos filmados y los que
han respondido el test son los mismos. En total son tres grupos de alumnos: el
grupo de 1° de ESO que realizaban un crédito variable de matematicas; un
grupo de 2° de ESO de un crédito variable de sociales y; el grupo de alumnos
marroquies de la clase del SEDEC. Comenzaremos por describir el proceso
seguido en el analisis de la informacion procedente de las filmaciones.

2.1. 1. Filmaciones (video)

La revisién de trabajos de diferentes autores’ sobre metodologia observacional
y sobre el analisis de la interaccibn ha sido mi referente y ayuda para
sumergirme en este proceso de organizacion y analisis de los datos sobre las
interacciones en el aula entre profesor-alumno, la participacién e intervencion
de los alumnos, poniendo énfasis en el alumnado marroqui y, los estilos de los
docentes. El analisis de las sesiones de filmacion se ha efectuado mediante los
pasos siguientes:

1. Visualizar las filmaciones al efecto de fragmentarlas en episodios (como
propone el método etogénico) con un principio y un fin reconocibles. En
cada uno la secuencia de acciones ha de tener cierto significado.

2. Codificacién? de los datos: se optd por el muestreo de sucesos® o episodios.

3. Definicién operativa y seleccién de las categorias: las categorias propuestas
fueron definidas operativamente®. En el inicio se contaba con un

! Pueden citarse como ejemplos las obras de: Anguera, M.T. (1992). Metodologfa de la observacién en las Ciencias
Humanas. Madrid: Catedra; Anguera, M.T. (Coord.) (1999). Observacién en la escuela: Aplicaciones. Barcelona:
Edicions de la Universitat de Barcelona; Bakeman, R. y Gottman, JM. (1989). Observacién de la interaccién:
introduccién al anélisis secuencial. Madrid: Morata; Cohen, L. y Manion, L. (1990). Métodos de investigacién educativa.
Madrid: La Muralla; Flanders, N. (1966). Interaction analysis in the classroom: a manual for observers. Michigan:
University of Michigan; Hycner, R.H. (1985). Some guidelines for the phenomenolcgical analysis of interview data.
Human Studies, 8, 279-303; Stubs, M. y Delamont, S. (Eds.) (1978). Las relaciones profesor-alumno. Barcelona: Oikos-
Tau; Walker, R. (1989). Métodos de investigacién para el profesorado. Madrid: Morata; Wittrock, M. (Comp.) (1989). La
investigacién de la enseffanza, ll. Métodos cualitativos y de observacién. Barcelona: Paidés; Wittrock, M. (1990). La
investigacién de la ensefianza, lll. Profesores y alumnos. Barcelona: Paid6s.

2 La transformacién de- los datos cualitativos obtenidos en la observacién y otras técnicas de forma que sean
susceptibles de un tratamiento cuantitativo recibe el nombre de codificacién . (...) La codificacién de los datos
cualitativos comporta dos operaciones, que son la separaciéon del material cualitativo en unidades y el establecimiento
de series de categorias en las que puede clasificarse dicho material. (Anguera, M.T. (1992).

3 La primera ventaja del muestreo de sucesos es que estructura el campo de observacién en unidades naturales de
conducta y situacién. La Gnica desventaja es que, a pesar de centrarse en el episodio completo de conducta, lo separa
de las condiciones o situaciones del pasado que pueden haber llevado.al suceso. Pero en este estudio tal
inconveniente queda neutralizado al contemplarse desde la metodologia etnogréfica y etogénica propuesta.
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considerable numero de categorias, pero paulatinamente se vio que se
podian agrupar y reducir su numero.

Categorias profesorado. Las categorias finales seleccionadas para codificar las
acciones del profesorado fueron las seis siguientes:

Categoria 1. Pregunta general: el profesor realiza una pregunta a toda la
clase sin dirigirse a nadie en particular.

Categoria 2. Pregunta a alumno concreto: el profesor pregunta a un alumno
para que dé una definicién, o que dé una aclaraciéon de algo o para que
conteste alguna cuestién oralmente o le pide salir a la pizarra a hacer
alguna actividad.

Categoria 3. Respuesta positiva: el profesor confirma, desarrolla o se apoya
en las ideas o respuesta correcta sugerida por el alumno; felicita al
alumno por la respuesta o; ofrece una definicién o reformulacién de algo
basandose en la respuesta del alumno.

Categoria 4. Respuesta correctiva-instructiva: el profesor corrige la
respuesta incorrecta del alumno, bien explicitamente o bien repitiendo la
version correcta implicando una critica o juicio de valor de aiguna clase;
le hace una aclaracion o le amplia informacion.

Categoria 5. Atencion particular: €| profesor se dirige a un alumno para
atenderio de manera individualizada.

Categoria 6. Liama al orden: el profesor pide silencio, regana o llama la
atencion a toda la clase o a uno o varios alumnos.

Categorias_alumnado. Las categorias para el alumnado han sido las diez
siguientes:

Categoria 1. Pregunta: E| alumno hace una pregunta al profesor/a. Puede
gue sea para pedir aclaraciones o solicitar mas informacion o el
procedimiento para realizar alguna actividad.

Categoria 2. Pide intervenir: €l alumno levanta la mano para intervenir.

Categoria 3. Recibe respuesta positiva: el alumno recibe del profesor
confirmacion de que su respuesta fue correcta; es felicitado por la
respuesta o el profesor ofrece una definicién o reformulacion de algo
basandose en la respuesta del alumno.

4 Definicién operativa que permite que todos actlen desde las mismas bases de comprensitn, define un término de
modo que todo el mundo entienda como va a ser usado por la persona que lo define. Ayuda a que otros puedan
“operar” desde las mismas bases conceptuales.
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Categoria 4. Recibe respuesta instructiva: el alumno recibe del profesor
correccidn a su respuesta incorrecta; una aclaracién o ampliacion de
informacién.

Categoria 5. Recibe atencion particular: el alumno recibe del profesor
atencién de manera individualizada.

Categoria 6. Distorsiona: el profesor ha llamado la atencion al alumno
porque habla en clase, estorba a algiin compariero, no trabaja, etc.

- Categoria 7. Trabaja en pizarra: el alumno sale a la pizarra a exponer ya
sea en respuesta a la demanda del profesor ya sea de manera
voluntaria.

Categoria 8. Respuesta correcta: el alumno responde correctamente a una
pregunta que el profesor le hizo a él, a la clase 0 a otro alumno.

Categoria 9. Respuesta incorrecta: el alumno responde incorrectamente a la
pregunta que el profesor le hizo a él o a la clase en general.

Categoria 10. No respuesta: el alumno guarda silencio cuando el profesor
le hace alguna pregunta.

Elaboracién hoja de registro donde se identifica la asignatura o grupo de
clase, el nimero de la sesién filmada y la fecha en que se grabé. En la parte
superior de la hoja, aparecen claramente las categorias. La hoja queda
dividida en dos columnas para anotar las categorias que corresponden al
profesor/a y al alumnado respectivamente.

Trascripcion: Las acciones categorizadas del profesor quedan transcritas
en la columna izquierda de la hoja de registro y al lado aparece el nimero
de categoria correspondiente. Y a la derecha del registro se hace lo mismo
para los alumnos. Entre las transcripciones de la izquierda y de la derecha
existe una correspondencia que permite leer la trascripcion temporalmente
en orden.

Elaboracién de tablas o tarjetas de codificacion: en las que se cuantifican
las diferentes categorias, tanto del profesor/a como de cada alumno en
cada sesion. Para cada grupo se hace también una tarjeta de codificacién
incluyendo el total de las sesiones. En ella se incluyen ademas la media
que resulta de dividir el total de cada una de las categorias por el nimero
de sesiones a las que asistié cada participante.

Elaboracién de histogramas del profesorado y de los alumnos,
individualmente y por grupos.

Identificacién de hallazgos relevantes.
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El factor que requirié .mas tiempo de ‘la fase cuantitativa fue el proceso de
elaborar un sistema de codificacién que pudiese ser utilizado de forma fiable.
Los aspectos de fiabilidad son complejos y se vinculan con los problemas de la
validez'. Dado que es posible medir con fiabilidad conductas que tienen escasa
validez con referencia al problema en estudio o el segmento de la realidad
observado, sera necesario explorar la relacién entre fiabilidad y validez. Para
contemplar esta cuestiéon, previamente a la codificaciéon de las categorias, dos
observadores visualizaron independientemente, de entre las 29 sesiones, la
primera de matematicas, sociales y catalan.

Se fueron contrastando los listados después hasta determinar las categorias
definitivas. Ello implicé reelaborar el sistema de codificacién, ponerio a prueba,
compararlo y aplicarlo hasta alcanzar un nivel de acuerdo satisfactorio. Una vez
desarrollada una version final del sistema de codificacion, con las categorias
definitivas, cada uno de los observadores de manera independiente,
codificamos las transcripciones de las 3 sesiones. El siguiente paso fue estimar
el grado de concordancia entre los dos observadores para codificar la
informacién; o sea, la fiabilidad inter-rater. Un método facil y rapido de
calcularla es determinar la correlacién entre los resultados de las personas que
han realizado la codificacién. Los pasos a seguir para su calculo son los
siguientes: :

1. Marcas totales: Contar el numero de rayas o marcas totales en las
categorias de cada una de las observaciones hechas.

2. Coincidencias: Contar el nimero de coincidencias de las marcas para cada
una de las categorias —en el caso en que las dos observaciones tengan el
mismo numero de marcas en una o mas categorias, se contabiliza como
una-, una marca para la misma conducta.

3. Dividir las coincidencias por el nimero de marcas: Dividir el nimero de
coincidencias por el total de marcas.

4. Multiplicar el resultado por el numero de observadores: Multiplicar el
resultado por el numero de observadores (u observaciones en el caso de
fiabilidad intra-observaciones repetidas).

La correlaciéon de los dos observadores en cada una de las 3 sesiones de
filmacién han sido: 0.87 para la clase de matematicas; 0.79 para sociales y;
0.95 para SEDEC. La media de las correlaciones de las tres sesiones es de
0.87. Existe, pues, un buen grado de concordancia entre observadores,; es
decir, una buena fiabilidad? entre un observador y el otro. En el anexo 4.1 se
adjuntan los resultados de estas correlaciones, calculados siguiendo los pasos
anteriormente descritos.

! Herbert y Attridge, 1975 citados por Evertson, C. M. y Green, J. L. (1989) definen esa relacién de la siguiente manera;
“Genéricamente, la validez se refiere al grado en el que las mediciones obtenidas mediante un instrumento realmente
describen lo que pretenden describir; la fiabilidad se refiere al grado de exactitud y coherencia con que lo hacen”.

2 Es importante que la fiabilidad sea alta (preferiblemente 0.80 o mas) tanto en el célculo de la correlacién inter-rater
como en la intra-rater. Si no fuese asi, el observador tendria que encontrar la razén y el remedio al problema.
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Otro tipo de fiabilidad que quisimos comprobar es la intra-observador, que
evalla el grado de consistencia de un mismo observador al registrar la misma
sesion dos 0 mas veces. La sesidn elegida en esta ocasidn fue la segunda
filmacion de la clase de sociales. A tal efecto, transcribi y codifiqué esta misma
sesion dos veces. Por el procedimiento anterior hallé la correlacion entre los
diferentes registros, la cifra resultante fue de 0.88 (ver en el anexo 4.2). Como
tal correlacién indica una alta fiabilidad, fue suficiente para dar por valido el
grado de consistencia y no repeti el proceso con ninguna otra sesion; pasando
a transcribir y codificar el total de las 29 sesiones.

Todas las sesiones filmadas transcritas en sus correspondientes hojas de
registro, las tablas o tarjetas con la codificacion de los datos cualitativos y, las
graficas y los histogramas se conservan pero, dada su extension, no las
adjuntamos a este trabajo. Un ejemplo de cada uno de ellos aparece al a final
de este capitulo en el anexo 4.3.

Los resultados y conclusiones de todas estas técnicas constituyen el material
para la reflexion desde un punto de vista cualitativo. Seran comentados
también como informacién adicional en el préximo capitulo que constituye el
informe etnografico.

2.1.2. Test sociométrico

Su propésito es destacar los sentimientos de atraccion, indiferencia y rechazo
entre los miembros de un grupo. En el aula, muestra la estructura social de la
clase (Hopkins, 1989). En nuestro caso se trata de identificar las relaciones que
establece el alumnado marroqui con el grupo clase y la de éste hacia ellos. En
el aula del SEDEC, el interés era conocer la estructura de las relaciones dentro
del grupo de alumnos marroquies durante su primer afno de escolarizacién en
el instituto. Para administrar el test sociométrico a cada alumno se le entregd
una hoja de papel donde aparecia el nombre de todos los alumnos del grupo.
Al lado del nombre se escribié un numero que se enganchdé al alumno en la
espalda con el fin de que todos lo identificasen correctamente. Sobre todo se
hizo pensando en los alumnos marroquies recién llegados. Para los autéctonos
identificar a los marroquies llegados aquel curso no era dificil porque éstos
eran sblo dos por clase. Una alumna marroqui hizo de intérprete con los que
no sabian el castellano ni el catalan.

Explicamos por encima a los alumnos el objetivo de esta prueba sin hacer
mencion alguna del interés por el alumnado marroqui. Se les pidid que
cumplimentasen el test con sinceridad, asegurandoles que sus elecciones no
serian conocidas por los comparieros. En el anélisis los nombres que aparecen
son ficticios para mantener la confidencialidad'y el anonimato de los alumnos.
El proceso seguido para pasar esta técnica' y analizar las opciones de los
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alumnos es el que aparece en el propio programa informéatico Sociograma',
que comprende:

1. El test sociométrico:

1.1 Modelo con preguntas referentes a un grupo de amistad
1.2. Modelo con preguntas referentes a un grupo de trabajo

2. Tablas sociomatrices:

2.1. Matriz de elecciones: es un cuadro de doble entrada en el que se
puede ver a quién ha escogido cada miembro y en qué orden de
preferencia teniendo en cuenta que sb6lo se contabilizan las seis
primeras elecciones. También se puede ver el total de elecciones
emitidas y recibidas por parte de cada individuo y el indice de
popularidad de cada uno.

2.2, Matriz de elecciones reciprocas: Gracias a este cuadro de doble
entrada podemos saber rapidamente qué individuos se han escogido
mutuamente. En esta matriz todo seran ceros excepto las elecciones
reciprocas que aparecen con una X.

2.3. Matriz de rechazos: esta matriz facilita el nimero total de rechazos
emitidos y recibidos por parte de cada miembro del grupo.

2.4. Matriz de rechazos reciprocos: Su funcionamiento es equivalente
antitético al de la matriz de elecciones reciprocas.

3. Célculo de los valores e indices:
3.1 Valores sociométricos: nos indican los resultados directos que se
obtienen de la matriz sociométrica. El niumero de elecciones y rechazos

(emitidos; recibidos; reciprocos; acertados y; supuestos).

3.2. Indices sociométricos: se denomina indice a la relacion existente
entre dos valores sociométricos. Estos indices son de:

- Popularidad: indica el porcentaje de elecciones que un miembro ha
recibido del resto del grupo.

- Antipatia: indica el porcentaje de rechazos que un miembro ha recibido
del resto del grupo.

- Reciprocidad positiva: indica el porcentaje de elecciones reciprocas
sobre las emitidas.

! Almar, C. y Gil, V. (1988). Sociograma. Programa Informatica Educativa. Departament d'Ensenyament. Generaliat de
Catalunya. . ’ -
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- Reciprocidad negativa: indica el porcentaje de rechazos reciprocos
sobre las emitidas.

- Autovaloracion: indica el porcentaje de elecciones recibidas sobre las
supuestas.

- Socioempatia: indica el porcentaje de elecciones acertadas sobre las
supuestas. Su valor nos proporciona el nivel de percepcion de la
posicion de cada miembro dentro del grupo.

- Expansividad positiva: indica el porcentaje de elecciones que un
miembro ha emitido sobre el resto del grupo. La abertura hacia el grupo.

- Expansividad negativa. indica el porcentaje de rechazos que un
miembro ha emitido sobre el resto del grupo. El rechazo hacia el grupo.

Cohesién grupal. indica el grado de intensidad de las interacciones de
los miembros del grupo.

4. Fichas individuales:
En cada ficha individual hay cuatro apartados:

a) Resume las elecciones y rechazos reales; elecciones y rechazos
emitidos y; elecciones y rechazos recibidos.

b) Recoge las elecciones y rechazos supuestos y; los acertados.

c) Se relacionan las elecciones y rechazos reciprocos.

d) Se detallan todos los datos numéricos y todos los indices
individuales.

5. Gréficos individuales:

En los gréficos individuales se incluyen tres niveles o apartados que
corresponden a la opinién de la persona en cuestion (que se denomina “A”)
sobre cada miembro del grupo:

Zona 1: Escogidos
Zona O0: Indiferentes: no opinan sobre ellos
Zona —1: Rechazados

6. Relacién de subgrupos:

A partir de las matrices de elecciones reciprocas y de la de rechazos se
elabora un listado de subgrupos siguiendo los criterios establecidos en esta
técnica.

Para el andlisis y resultados de cada grupo (se presentara un ejemplo en el
anexo 4.4 de este capitulo) se han utilizado todos los elementos de analisis que
nos ofrece el programa informatico Sociograma. Y, para la interpretaciéon y
confirmacion de los resuitados se ha tenido presente también la informacion
adicional proveniente de las observaciones y las notas tomadas en las clases;
asi como el conocimiento que teniamos de la ubicacién y distribucién de los
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alumnos en el aula a través de nuestra prolongada presencia en éstas. En el
apartado de - resultados cuantitativos comentaremos los datos mas
significativos. - ‘

2.1.3. Cuestionario profesorado

Tanto la Guia de entrevista al profesorado como la Escala de actitudes del
profesorado corresponden a las publicadas en un trabajo coordinado por M.
Bartolomé (1997). Para nuestro estudio se utilizaron tal como habian sido
publicadas, modificando unicamente la consigna de que las situaciones a las
que se referian se debian contextualizar en el ambito de la Educacion
Secundaria en vez de en la Primaria. Consta de un total de 29 preguntas
distribuyéndose su contenido en 7 dimensiones:

1. Proceso de adscripcién de las minorias a las aulas.

2. Planificacion inicial de las actividades escolares.

3. Naturaleza de la intervencién individualizada del profesorado al alumnado
de minorias.

4. Valoracion de los recursos humanos y materiales especificos para
situaciones multiculturales.

5. Larelacidén profesorado-familias.

6. Valoracion de la experiencia como profesor en aula multicultural.

7. Percepciéon del profesorado sobre los atributos que caracterizan a las
minorias.

El objetivo de la Escala de actitudes para el profesorado es, segun sus autores,
“conpcer las actitudes del profesorado de Educacion Primaria ante la educacion
multicultural, a partir de su grado de acuerdo expresado en juicios relativos a
los efectos de la educacion multicultural en el alumnado, el profesorado, el
trabajo en el aula y la organizacién escolar’ (Bartolomé, 1997). Sobre el tema
objeto de estudio los autores seleccionaron las siguientes 4 dimensiones:

1. Efectos que produce la educacién multicultural en el alumnado relativos a:
socializacién, aprendizaje, personalidad, interés o motivacion, valores,
disciplina.

2. Efectos que se producen en el profesorado, relativos a: su trabajo en el
aula, relacion con el alumnado, su formacion, su personalidad.

3. Efectos en el trabajo del aula, relativos a: programaciéon de materias,
materiales utilizados, contenidos que se trabajan, experiencias de
aprendizaje.

4. Papel de la escuela: organizacion y tipo de ensefianza, asignacion del
alumnado al aula y a la escuela.

Nuestro interés era conocer, merced a estos instrumentos, las opiniones del

profesorado del IES sobre los temas de estudio tal como quedan reflejados en
estos protocolos. Pero el numero de cuestionarios respondidos fue muy escaso
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por lo que es imposible obtener datos fiables'. Nuestra opcién ha sido
considerarlos conjuntamente con el resto de la informacion y datos recogidos e
interpretarios cualitativamente. No obstante, queremos sefialar que estos
cuestionarios fueron dutiles, a titulo prospectivo para la realizacion de las
posteriores entrevistas porque supusieron un primer acercamiento al tema en
general y una orientacién en la linea a seguir frente a aspectos que se
mostraron relevantes a posteriori.

2.2. Resultados del analisis cuantitativo
2.2.1. Filmaciones

El anélisis de los datos obtenidos a partir de las filmaciones efectuadas en las
tres clases (matematicas, sociales y catalan) sirven para detectar las
modalidades de interaccion y el nivel de intervencién y participacién entre los
alumnos de la clase y el profesor/a. El tema ha de analizarse desde una
perspectiva diferencial, es decir, tomando en cuenta el alumnado marroqui y el
autéctono. Previamente, en base a la cuantificacidbn de las categorias del
profesorado?, se mencionara cuél es la dinamica metodolégica que sigue cada
uno de los tres profesores para iniciar y mantener la estructura de las
interacciones tanto con la clase como con los alumnos. Aqui no sbélo es
determinante las caracteristicas o perfil del profesor/a, sino que la personalidad
del profesor/a y las caracteristicas peculiares del grupo clase se influyen
continua y bidireccionalmente.

A) Clases del crédito variable de matematicas
A.1. Cuantificacion de las categorias del profesorado

Para conocer la estructura de interacciones del profesorado nos basaremos en
la cuantificacién de las 6 categorias que definen su actuacion fijandonos en el
numero de veces que se repite cada una de las categorias. En el caso de la
profesora de esta clase, en las 12 sesiones filmadas, se comprueba que casi la
mitad de sus intervenciones (un 42.82%) estan dirigidas a hacer preguntas a
los alumnos individuaimente. En orden progresivo de mayor a menor, la
siguiente accién mas frecuente es atender particularmente a los alumnos
(19.45%); seguida de dar aclaraciones o rectificar las respuestas incorrectas de
los alumnos (16.15%). En un 9.57% se cifra la cantidad de preguntas que
plantea a nivel general a toda la clase. Felicitar o confirmar las respuestas
correctas de los alumnos supone un 8.23%. Y, en ultimo lugar se situa las

! Sastre, S. et al. (1999): “Hay que ser coherente desde el principio hasta el fin con la metodologia a utilizar: a una
recogida de datos exhaustiva, profunda, con pocos sujetos, no puede aplicérsele como Unica medida de tratamiento de
datos un andlisis cuantitativo, no es justificable el esfuerzo y tipo de datos recogidos con el tratamiento posterior. Y al
contrario, con una recogida de datos numerosa pero superficial o puntual, no puede esperarse que sea operativo la
aplicacion de una metodologia de analisis cualitativa. Si abogamos por una recogida de datos cualitativa, en
profundidad, funcional, no deberia ir acompafiada de un tratamiento estadistico clésico”.

2 Véase el total de las categorias de las filmaciones del profesorado en la Tabla y Grafica del anexo 5.5 de este
capitulo.
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veces que la profesora tuvo que llamar al orden (3.76%). Para una mejor
visualizacién de estas cifras las reflejamos en la tabla y gréfica siguientes:

CATEGORIAS
1Pregunta | 2 Pregunta |3 Respuesta(4 Respuesta 5 Atencién | 6 Llamar al
General Alumno Positiva | Instructiva { Particular orden

9,57% 42,82% 8,23% 16,15% 19,45% 3,76%

CATEGORIAS Pr. MATEMATICAS

g1 Pregunta
-General

B2 Pregunta
Alumno

3 3 Respuesta
Positiva

£14 Respuesta
Instructiva

5 Atencion
Particular

@6 Llamar al
orden

Podemos concluir que la metodologia que sigue esta profesora es plantear a
nivel individual muchas preguntas a los alumnos (frecuentemente lo hace
empezando por el alumno primero de una fila y prosigue consecutivamente
hasta haber preguntado a toda la clase). Cuando los alumnos realizan
ejercicios practicos acostumbra a dar una atencién individualizada pasando por
los diferentes pupitres. Teniendo en cuenta el total de preguntas que realiza
(individuales o generales) y que las intervenciones que los alumnos hacen por
iniciativa propia son escasas, cuando actia lo hace para corregir respuetas
equivocadas de los alumnos. También felicita a los alumnos por sus
intervenciones. Es la profesora que mas felicitaciones da. En comparacion con
los otros dos profesores es asimismo, con diferencia, la que menos veces tiene
que liamar al orden. Los casos aislados los resuelve répidamente con un
simple aviso (por ejemplo pide al alumno que no hable cuando ella explica). En
su clase no se producen nunca distorsiones significativas que impiden la
continuidad de la leccion.

A.2. Cuantificacion de las categorias del alumnado

Antes de comentar la cuantificacion de las categorias de las sesiones y de los
13 alumnos, sefialamos que este grupo es especialmente atractivo para
nuestro estudio porque en él concurren las diferentes tipologias de alumnado
de procedencia marroqui (de 3 alumnas y un alumno) en funcién de los afios
que llevan aqui y de su previa escolarizaciéon. Ehsan, una alumna nacida y
escolarizada aqui. Safya, que llegb en el 1996, habia cursado en Marruecos
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hasta 5° de primaria; al llegar aqui repitié 5° y después cursé 6° de primaria, 1°
de secundaria y, en el curso actual realiza 2° de ESO. Fadua, llegd aqui en el
verano del 1998 y en Marruecos habia cursado toda la primaria. Aqui en el IES
empez6 en 1° de ESO y ahora cursa 2°. Después de su primer trimestre en el
IES dejo de asistir a las clases de la maestra terapeuta y de compensatoria
para aprender el idioma. Durante el segundo trimestre siguié haciendo dos
clases a la semana de refuerzo de lengua catalana vy, al tercer trimestre ya no
precisé6 mas refuerzo. El cuarfo alumno es Mustafa que llegd en la misma
fecha que Fadua. En su pafs habia recibido escolarizaciéon en la mezquita a la
que asistié durante algunos afios (cinco segun me comentd). Al liegar aqui lo
matricularon, por su edad, en 1° de ESO. A diferencia de Fadua, durante su
primer afio académico a Mustafa se le mantuvo la atencion especifica para que
aprendiese fa fengua y el actual curso lo ha seguido incorporado al aula del

TAE.

Iremos comentando las intervenciones y participacion de cada uno de los
alumnos de esta clase de matematicas y cual es la atenciéon que reciben por
parte de la profesora. Lo haremos apoyandonos en la cuantificacion de las
categorias de las sesiones registradas de este alumnado (véase anexo 6. 6 de
este capitulo’) y en base a las cuatro dimensiones que a tal efecto hemos
establecido. Estas cuatro dimensiones son el resultado de agrupar el total de
las 10 categorias de la manera siguiente: una primera dimension es la referente
a la participacién y las intervenciones del alumno (resultante de la reunion de
las categorias 1, 2, 7, 8 y 9); la segunda es la que se crea en base a las
respuestas que da el profesor a la intervenciéon del alumno y la atencién que le
presta (categorias 3, 4 y 5); la tercera, la que nos indica si el alumno es
llamado al orden por su comportamiento (categoria 6) y; la cuarta, la que nos
revela las respuestas o intervenciones erréneas y las veces que no sabe
responder el alumno/a a lo que se le pregunta (categorias 9 y 10). En el
cuadro siguiente reflejamos las cuatro dimensiones con el nombre asignado y

las categorias que agrupa:

DIMENSIONES CATEGORIAS!
1. Intervenciéon 1,2,7,8y9
2. Interaccién profesor-alumno 3,4y 5
3. Indisciplina 6
4. Error u omision 9y 10

Cuadro: Dimensiones categorias del alumnado

Antes de pasar a detallar la actuacion de cada alumno en cada una de las
dimensiones, introduciremos algunos comentarios del conjunto de la clase
sobre el total de categorias sefialando en orden progresivo, de mayor a menor,
la participacion e interaccién del alumnado. Observaremos que, del conjunto de
alumnos de matematicas, Ehsan, la alumna de procedencia marroqui nacida y
escolarizada aqui, es la que mas interactua (una media de casi 20 veces por

! Estos datos sobre el total de las sesiones aparecen en dos tablas: 1) En una de ellas figura el registro de las 10
categorias para cada uno de los alumnos; indicando el nimero de veces en que se producen estas acciones, el
porcentaje que representa y las medias. 2) En la otra aparecen los datos resultantes de agrupar las categorfas en
cuatro dimensiones. Ademds, tomando como referencia fas medias calculadas se han hecho cinco gréficas: una que
agrupa el total de categorias del conjunto de alumnos y una para cada una de las 4 dimensiones. Esta misma
estructura la seguiremos para interpretar los datos de las otras dos clases filmadas.
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sesion). En tercer lugar esta Mustafa, recién llegado este curso de Marruecos,
con una media de 14,72; aunque su puntuacién alta responde a una tipologia
diferente de sus interacciones como detallaremos al explicarlo en relacién con
las dimensiones. En sexto lugar, con una puntuacion de 12,42 tenemos a
Fadua, la otra alumna marroqui recién llegada también en este curso. En
octavo lugar estd Safya, la alumna marroqui llegada hace tres afios y medio
con una puntuacion de 10,49. Le siguen 5 alumnos autdctonos con
puntuaciones comprendidas entre el 10,26 y el 4,93. Graficamente su
representacion es la siguiente:

CATEGORIAS ALUMNOS MATEMATICAS

SANDRA

LAURA

DAVIDR

JENIFER

YOLANDA

SAFYA

DAVID

FADUA

ROBERT

MIREIA

MUSTAFA

MIGUEL

EHSAN

B11.Preguntar B2.Intervenir O3.Rec. Rpta+ 4.Rec. Rpta- EB5.Aten. Part. E16.Distorsi.
87 .Pizarra E18.Rpta + H9.Rpta - E110. No Rpta.

Hecha esta presentacion con el conjunto de categorias ahora pasamos a
comentar las intervenciones y participacion del alumnado en la clase, haciendo
hincapié en los resultados del alumnado marroqui, a partir de cada una de las
cuatro dimensiones.
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Dimensién 1. Intervencion.

Ehsan, en primer lugar es la que mas pregunta y sobre todo la que mas solicita
intervenir, con una media de 12,98 veces por clase. Sus intervenciones no sélo
son frecuentes sino que también son correctas. Tiene muy pocas respuestas
incorrectas (0,27) e insignificantes con relacion a su alto nivel de participacién.
Le siguen tres alumnos autdéctonos con una media comprendida entre 7-8
veces por sesion. En quinto lugar estd Fadua, con una media de 7
intervenciones por sesién y con un perfil proporcionalmente muy similar a
Ehsan. En octavo lugar con una media de 5,50 estd Safya. Su perfil es
diferente; practicamente no pregunta ni interviene por iniciativa propia, su nivel
de intervencidn se debe basicamente a las respuestas que da a la profesora v,
proporcionalmente, tiene mas respuestas correctas e incorrectas que las otras
dos comparieras. En décimo lugar estd Mustafa, con una media de 3,86.
Mustafa no pregunta, no solicita intervenir ni sale a trabajar a la pizarra; su
intervencidn se limita a dar respuestas la mitad de las cuales son incorrectas
pese a que el nivel de dificultad de las preguntas que se le formulan es inferior.
Los tres ultimos lugares, detras de Mustafa, lo ocupan 3 alumnos autéctonos.

DIMENSION 1 INTERVENCION
(MATEMATICAS)

DAVIDR |
SANDRA
LAURA |

MUSTAFA
YOLANDA

SAFYA
JENIFER

DAVID

FADUA

ROBERT |
MIGUEL {

MIREIA {

EHSAN

o]

EHSA IMIRE! |[MIGU |ROBE|FADU | DAVI [JENIF | SAFY | YOLA |MUST|LAUR |[SAND| DAVI
N | A JEL|RT! A | D JER| A [NDA[AFA| A | RA |DR

BoRpta - | 027 | 064 | 036 | 0,42 | 092 | 045 | 058 | 1,08 | 036 | 1,29 | 03 | 0,47 | 0,36
OsRpta+ | 455436327392 3 |518]283|367|200|257| 31 [242] 2
O7Pizara [036| 0 |009/025|017|027| 0 {025 0O o | 01 |025]018
B 2.Intervenir | 49 | 1,82 1236 |1,17 1,33 | 045|092 033{118] 0 | 0 [025( O
B1.Preguntar | 29 | 191 [ 236 | 133 1,58 (055 [1,25 (017 [164| 0 | 0 | 0 |045
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Dimensién 2. Interaccion profesor-alumno.

Mustafa es el que mayor interaccién tiene con la profesora (9,29 de media),
porque, con gran diferencia, es el que mayor atencién personal recibe de su
parte (a ello debe su tercera posicion en la grafica del total de categorias). La
profesora lo felicita algo mas que lo corrige. Ehsan es la segunda (6,18), la
profesora le dedica un nivel de atencién aproximado a la media del resto y; en
relacion con las respuestas de la profesora a sus intervenciones ias instructivas
doblan las de confirmacién correcta. En cuarto lugar y con una media de 4,5
esta Fadua En octavo lugar y con puntuacion 3,66 esta Safya que recibe una
atencion similar a Ehsan y Fadua pero recibe un menor nimero de respuestas
de confirmacidén o felicitaciéon y de correccion. Por debajo de Safya hay 5

alumnos autéctonos.

LAURA |

SANDRA
JENIFER |
DAVID R

DAVID |

SAFYA

DIMENSION 2 INTERACCION PROF- ALUMNO
(MATEMATICAS)

YOLANDA |
ROBERT [
FADUA |
MIREIA
MIGUEL [t

EHSAN

MUSTAFA |

MUST

AFA

MIREI
A

DAVI
DR

JENIF
ER

SAND
RA

LAUR

05.Aten. Part.

6,29

2,45

2,73

1,42

1,25

0,7

4 Rec. Rpta-

1,29

1,91

0,55

1,33

0,17

05

|E13.Rec. Rpta+

1,7

0,73

0,27

0,75

0,25

0,1
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Dimensién 3. Indisciplina.

En esta dimensién las medias son muy bajas, tal como habiamos comentado al
presentar las categorias de la profesora esta clase no se caracteriza por las
distorsiones que pueda haber en ella. Al alumno que mas llaman al orden es a
Miguel (1,45) las medias del resto de alumnos estan entre el 0,73 y el 0. No son
significativas las cifras pero nos llama la atencién encontrar a Fadua en cuarto
lugar, quizas por su caracter extrovertido, mientras que Ehsan esta en el
noveno y Safya y Mustafa en los ultimos, el décimo segundo y décimo tercero,

respectivamente.

DIMENSION 3 INDISCIPLINA
(MATEMATICAS)

MGUEL { DAVID |ROBERT| FADUA | MIREIA YOL:ND DAVIDR |JENIFER | EHSAN |SANDRA | LAURA | SAFYA 'USAAF

(ésm 1,45 0,73 0,67 0,42 0,36 0,36 0,27 0,25 018 017 0,1 0 0

Dimensioén 4. Error u omision.

En el primer y segundo lugar de esta dimensién encontramos a un alumno y
una alumna marroqui, Mustafa (2,86) y Safya (2,41). Ambos se reparten por
igual las preguntas que no responden y las que lo hacen erréneamente. En
quinto lugar Fadua, con una media de 1,42 opta por dar mas respuestas
incorrectas que no dar respuesta cuando se le pregunta. similar; ambas tienen
mas respuestas incorrectas que no respuestas. En el penultimo lugar se hallay
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Ehsan (0,54) con idéntica puntuacidn en no dar respuesta y responder
errébneamente.

DIMENSION 4 ERROR U OMISION
(MATEMATICAS)

SANDRA
EHSAN
LAURA

DAVID
MIREIA
JENIFER

ROBERT
YOLANDA |

FADUA
_

DAVIDR
MIGUEL

SAFYA

4
MUSTAFA

0 05 2 25 3
MUST| SAFY |MIGU | DAVI |FADU | YOLA [ROBE |JENIF |[MIREI| DAVI |LAUR [EHSA |SAND
AFA| A | EL |DR| A |NDA|RT |ER | A | D | A | N | RA
B10.NoRpta. | 1,57 | 1,33 | 164 | 127 | 05 | 091 (058 {025 (018 [ 036 | 03 [027 | ©
B9.Rpta - 129 | 1,08 | 036 | 0,36 | 0,92 | 0,36 | 0,42 | 0,58 064 | 045 | 03 | 027 | 017

Si relacionamos estos resultados con los de la dimensién 1 (intervencion) se
pueden extraer algunas conclusiones. Destacaremos las que conciernen al
alumnado marroqui. Por ejemplo, el hecho de que Mustafé estuviese entre ios
cuatro Ultimos en esta dimension y el primero en la dimensién 4 nos indica que
realmente su nivel de ejecucidn (podria leerse académico) es bastante
deficiente. Su interaccién con la profesora ha sido propiciado totalmente por
ésta. La posicion de Safya, al ser mas alto su nivel de intervencién y algo
inferior los errores, no seria tan baja como la de Mustafa; aproximadamente
estaria 2 posiciones por encima de Mustafa. Es sorprendente el caso de
Fadua, que habiendo llegado en la misma fecha que Mustafa y sin tampoco
tener conocimiento alguno del idioma, consigue situarse entre los seis primeros
de la ciase. Ehsan se mantendria en primera posicién. Estos comentarios los
hacemos apoyandonos en unos calculos que resultan de restarle a la

dimensién 1 la dimensién 4'.

! Se pueden ver representados estos resultados en el grafico “Nivel de Ejecucién” que adjuntamos en el anexo 4.7.
También nos hubiese gustado corroborar estas positiones comparéndolas con las calificaciones finales de los alumnos
de esta asignatura, pero, por motivos ajenos a nuestra voluntad no nos fue posible hacerlo finalmente.
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No podemos valorar con exactitud las multiples variables que pueden influir
sobre estos datos. Puede, en todo caso, mencionarse una: la distribucion del
alumnado en la clase. Mustafa esta colocado al fondo de la clase y al lado de
los alumnos que mas baja interaccion presentan (Sandra, Laura y David R) lo
cual esta lejos de favorecer su participacién. En cambio Fadua esta situada en
primera fila y al lado de Ehsan, situacién que puede resultarle motivadora para
participar y para estimularla en su progreso académico.

B) Clases del crédito variable de sociales

B.1. Cuantificacion de las categorias del profesorado

La cuantificacion de las 6 categorias que definen la actuacion del profesor de
sociales, en un total de 6 sesiones, en orden decreciente es la siguiente: en
primer lugar, ocupan un 38.4% de sus acciones dar aclaraciones o rectificar las
respuestas incorrectas de sus alumnos. Guardar el orden le supone un 27.68%.
A atender particularmente a los alumnos dedica un 16.71%. Un 13.71% estan
dirigidas a hacer preguntas a los alumnos individualmente. Y, distanciandose
de las anteriores cifras, tendriamos las veces que pregunta dirigiéndose a toda
la clase, un 2.74%. Finalmente sélo un 0.75% de su actuaciéon hace referencia
a felicitar o confirmar las respuestas correctas de sus alumnos.
Representamos las cifras en la tabla y gréafica siguientes:

CATEGORIAS
] 1 Pregunta | 2 Pregunta |3 Respuestal4 Respuesta| 5 Atencién | 6 Liamar al
General | Alumno Positiva | Instructiva | Particular orden
2,74% 13,71% 0,75% 38,4% 16,71% 27,68%
CATEGORIAS Pr. SOCIALES
B 1 Pregunta
General
B 2 Pregunta
Alumno
33 Respuesta
Positiva
[ 4 Respuesta
Instructiva
5 Atencion
Particular
6 Llamar al
0,00% 50,00% 100,00% orden

En esta clase el profesor interviene con mucha frecuencia para corregir las
respuestas equivocadas de los alumnos. De donde se sigue que tanto las
respuestas como las intervenciones que por iniciativa propia realizan aquellos
deben ser poco acertadas. Después de las correcciones, a intervencion mas
recurrente es llamar al orden. En esta clase un grupo de alumnos
continuamente exhibian conductas indisciplinadas que hacian intervenir al
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profesor con lo que frecuentemente interrumpia sus explicaciones. Son pocas
las preguntas que el profesor dirige individualmente y, menos aun a nivel
general; son, pues, lecciones meramente expositivas. Cuando las combinaba
con algunas clases practicas, a veces (no muchas) atendia a titulo individual a
los alumnos que solicitaban su ayuda. De los tres profesores observados es el
que menos veces'lo hace. Tampoco acostumbraba a felicitar las ejecuciones
correctas que, todo sea dicho, no se producian con demasiada frecuencia.

B.2. Cuantificacion de las categorias del alumnado

Del total de 19 alumnos en esta clase hay dos de procedencia marroqui, Assia
una chica que nunca estuvo escolarizada en Marruecos y Yassin que habia
asistido a una escuela coranica. En general, el nivel de participacién e
intervencidn de este grupo es inferior al de la clase de matematicas. En esta
ultima la media mas alta era de casi 20 intervenciones por clase y la minima de
4,93. En la de sociales las cifras se mueven entre 14,16 y 1,33. La media mas
alta es la de un alumno autéctono (14,16); las medias de los 9 alumnos
siguientes, también autéctonos, estan comprendidas entre el 10,8 y 7,83 y; la
de los 10 alumnos restantes estan entre la franja de 5,33 y 1,33. En esta Ultima
franja y en los puestos décimo sexto y décimo noveno (que es el ultimo) estan
Yassin y Assia, respectivamente. Lo que indica su casi nula intervenciéon en
clase.

Para un mayor detalle de estos comentarios, al final de este capitulo,
adjuntamos dos tablas (ver anexo 4.9). En una de ellas figura el registro de las
10 categorias para cada uno de los alumnos; indicando el numero de veces en
gue se producen estas acciones, el porcentaje que representa y las medias. En
la otra, aparecen los datos resultantes de agrupar las categorias en cuatro
dimensiones. Ademas, tomando como referencia las medias calculadas se
adjunta una gréfica en la que se representa el total de categorias del conjunto
de alumnos (ver anexo 4.10).

Dimensién 1. Intervencion.

En correspondencia con lo comentado en el anterior apartado sobre la
actuacion del profesor, vemos que, en esta clase, el nivel de intervenciéon de
los alumnos es bajo. Se situa en una franja que va del 0 al 5,99. Si dividimos,
de mayor a menor puntuacion el total de estas medias en tres franjas, en la
franja mas alta (con medias que van de 5,99 a 3,80) hay 6 alumnos autéctonos.
En la segunda (de 3,25 a 1) se sitian 8 alumnos mas, también autdctonos. En
la tercera franja (de1 a 0) hay 5 alumnos. Precisamente aqui es donde los
ultimos cuatro lugares los ocupan, empezando por el limite superior: Eduardo
(0,5), un alumno de cultura gitana, que debe su puntuacién sélo a alguna
pregunta que realizo. Yassin (0,34) que reparte también su puntuacién por igual
entre salir a trabajar a la pizarra y dar respuestas correctas. Alberto, un alumno
con problemas conductuales que fue expulsado de clase sblo tiene puntuacion

! Para ver estas comparaciones en el anexo se puede consultar la tabla y la gréfica del anexo 4.5 donde se detallan los
totales de las categorias de las filmaciones de los tres profesores.
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en la dimension de indisciplina. Y, finalmente en décimo noveno lugar, Assia
(0), que tampoco tiene iniciativa alguna para intervenir ni el profesor le plantea
preguntas que pueda responder.

DIMENSION 1 (SOCIALES)
Intervencion

ASSIA

ALBERTO

YASSIN—

EDUARDO |

ALBA—

ANAB:J

JESSICA

FCOJAVI—

J.JOSE_

FRANCJ

VIRIATO

LOLI—

CINTO

MIREIA~

Jostc |

LOLIJ_

EVELIN |

MARCOS |

SERGIO |

0

SE |MA | EV JO VIRI| FR | J. | FC |JES ED | YA |ALB
RGI{RC | ELt LIOJL SE “é':i ?.'g L?L AT |AN|[JO | O |SIC :'; AkB UA |SSI|ER Qli
O |0OS| N c O | C |{SE |JAV] A RD{ N |TO

E9.Rptaincor. | 0 | 0 [0,4]033]1,33/02| 0|0 02500 |0f0j0|0|0]|0fO0]O
@8.Rptalnstr. [0,83] 0 {08117 0 | t |06 O |0,25/0,2{0,5|0,33/0,33| 0 (04| 0 1017/ O | O
Q7.Pizarra 0|0]o02(o5/033 0|0 |0|0|0]| 01017033 0 {040 [017] 0| O
B2.Intervenir  [1,83/3,4/06] 1 |05(|08]08(125/05|02! 0 |0o17[017] 0 [0 | O[O0 | 0O | O
B1.Preguntar (3,33{24(34(167(1,83/1,8{18] 2 [1,75(16| 1 [067[05(1 |0 (050 |0 [ O

Dimensién 2. Interaccién profesor-alumno.

Las franja de puntuaciones de esta dimensién es similar a la anterior,
comprendida entre medias que van desde el valor 0 a 5,34. Si en orden
decreciente hacemos tres divisiones con las puntuaciones de todo el grupo, en
la primera franja (comprendida entre el 5,34 y el 3) hay 8 alumnos autdctonos.
En la segunda franja (que va de 2,4 a 1,17) hay 6 alumnos. Aqui se situa
Yassin (2,16), en el décimo lugar. No recibe ninguna respuesta de confirmacion
o felicitacion, recibe muy pocas respuestas correctivas y es el alumno de la
clase al que mas atencidn particular dedica el profesor. Algo mas bajo que
Yassin, en décimo tercer lugar se halla Assia (1,33). Toda su puntuacion es por
recibir atencién particular, es la tercera de la clase que mas atencién recibe. En
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la franja tercera, de puntuaciones mas bajas (entre 1 y 0) restan 5 alumnos,
entre ellos los dos ultimos vuelven a ser el alumno de cultura gitana y el que
comentamos que fue expulsado por problemas de conducta.

DIMENSION 2 INTERACION PROF-ALUMNOS
(SOCIALES)

ALBERTO
EDUARDO
ALBA

J. JOSE
ANA B
FCO JAVI
ASSIA
JESSICA

VIRIATO

YASSINE

FRANC

LoLHJ
MIREIA
CINTO
MARCOS
JOSEC

LoLt

EVELIN

SERGIO {f

SE leve|LoLluos| M2 |cin iR Lo [Fra|YAS|VIRIVES | o1 FC | AN ED |ALB
RGIINT 1 [Ec|RC 1o |EIA] 10 [Ng [SINJATISICH A7 O a5
0 0s Elo|A JAV

O5.Aten. Part. |1,670,6 10,75/1,5]/0,2|08 0,6 (0,83 0,8 {1,83/0,25/0,67|1,33({05| 0
B4.Rec.Rpta- (367| 4 | 3 | 2 |32]22|22|217/16|0,33{1,75| 1 | O (067
B3.Rec.Rpta+ | 0 | O | 0 |07/ 0 02|02/ 0|0} 0 0|0 |0 ;0]|O

ALB
RD | TO
08025 O
02|05( 0

o|l=|lo|mO <«

Dimensién 3. Indisciplina.

Esta es la dimension que acumula puntuaciones mas altas. Estan
comprendidas entre 0 y 9. La media de 9 recae sobre el alumno con problemas
conductuales y que, ademas, debe toda su puntuacién a esta Unica categoria y
a una sola sesién de clase. Fue expulsado y no volvié a clase el resto de
filmaciones. Un segundo alumnos distorsionante es también autéctono pero su
puntuacioén es la mitad del anterior (4,40). En la franja de las medias entre 3,33
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y 2 hay tres alumnos autdctonos. Y, con medias inferiores a 1 estan el resto de
los 8 alumnos; entre ellos Yassin, en décimo sexto lugar con 0,17 y; Assia en
el uUltimo lugar con puntuacién 0. O sea, ninguno de ellos muestra conducta
indisciplinada en clase.

DIMENSION 3 (SOCIALES)
Indisciplina

ASSIA
ALBA
JOsSEC
YASSIN f
JESSICA |
VIRIATO |
LOLIJ
EVELIN

MARCOS
FCO JAVI
EDUARDO
CINTO
MIREIA

J. JOSE
Lol
SERGIO
ANA B
FRANC
ALBERTO
T i I 1 I [ |
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9
ALB)-oal an | SE lLoL| ¥ Imir|cin| BP | FC IMA {eyel or [VIRUVES |\ sl ios|ALB|ASS
ER Inc |aB|RC! | [MOSIga|To |UA| O IRCH N1 [AT[SCIgiN|EC] A | 1A
7 TO 0 E RD [JAV|OS Ol A
H6.Distorsi. | 9 | 4433328325 | 2 |18 1.6(1,25117] 1 |06]05|05[017[017] 0 | 0 | 0

Dimension 4. Error u omision.

Como el nivel de intervencién y participacién es en general bastante bajo las
cifras que se manejan en cuanto a responder erréneamente o no responder
también lo son mucho. Nos situamos aqui con puntuaciones comprendidas tan
solo entre 0 y 1,5. Con puntuaciones entre el 1,5 y 0,17 hay 8 alumnos. La
puntuacién mas baja de esta franja la tiene Yassin (0,17) que puntia en no
haber dado respuesta a alguna pregunta que le hizo el profesor. El resto de los
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11 alumnos/as, entre los que se encuentra Assia, no puntian en esta
dimension. Es decir, ni no dan respuestas ni las da incorrectamente;
sencillamente no se les pregunta nada.

DIMENSION 4 ERROR U OMISION
(SOCIALES)

CINTO
ALBA
ALBERTO
FRANC
JESSICA
J. JOSE
SERGIO
EDUARDO
ASSIA
LoLl
ANA B
YASSIN

FCO JAVI
MIREIA
VIRIATO

MARCOS
LOLIJ

EVELIN
JOSE C

0 0,2 0,4 06 08 1 1,2 1,4 1,6

sos| EV i oL |[MA VIRIWIR| FC lvas| an |LoL| as |EP | SE | J. [JESIFRIALBL, oieiy
Do EU O Re | AT [HIR| o (48 AR IEOL 22 Hua |Raios|sic| an | R (A7) 50
N 0s| 0 JAV RD| O | E

E10. No Rpta. |0,17/0,210,17|04| 0 | O |047|017( 0 | O | O |0 0 OO0 |00 O
B3 9.Rpta Incor. (1,33/0,4 1033| 0 02502/ 0|0 ;00 0O |O0jO|OfO|OjO}|0]O

Una vez explicadas las diferentes dimensiones, se pueden extraer algunas
conclusiones sobre los alumnos marroquies de esta clase, Yassin y Assia, en
relacion con el resto del alumnado. Ambos figuran entre los alumnos que
menos intervienen o participan. Assia aparece clasificada en el ultimo lugar con
respecto a todas las categorias. En una palabra pasa desapercibida en clase.
La participacion de Yassin es casi tan nula como la de Assia; sin embargo
ocupa una posicion ligeramente superior debido basicamente a que es el que
mas atencidn recibe por parte del profesor. El profesor le dirige algunas
preguntas y alguna vez lo saca a trabajar a la pizarra, cosa que nunca ha
sucedido con Assia. Como puede observarse en el plano de la distribucion del
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alumnado (véase anexo 4.11) ambos estan al final de toda la clase y quedan
bastante aislados del resto de sus compafieros/as. Creemos que el factor
género también ha influido para que entre Assia y Yassin no haya habido
comunicacion alguna a pesar de estar sentados tan préximos. Por otro lado, es
posible que la proximidad entre Yassin y Sergio (alumno algo indisciplinado)
haya influido en que a Yassin se le haya tenido que llamar alguna vez la
atencién en clase. En nuestras observaciones vimos que esto sucedia cuando
Sergio incitaba a Yassin a participar de sus “fechorias” (hablar en clase,
preguntar a las chicas en clase si querian ser sus novias, etc.).

C) Clase de lengua catalana del SEDEC

C.1. Cuantificacion de las categorias del profesorado

Se filmaron 6 sesiones. En la cuantificacion de las 6 categorias que definen la
actuacion de la profesora de catalan, se observa que dedica un poco mas de la
mitad de sus intervenciones a hacer preguntas a los alumnos individuaimente y
a formular preguntas a toda la clase (un 3530% y un 19.06%,
respectivamente). Un 20.92% son intervenciones orientadas a dar aclaraciones
o rectificar las respuestas incorrectas de los alumnos., un 11.38% a atender
particularmente a los alumnos, un 8.80 a llamar al orden y, un 4.52% a felicitar
o confirmar las respuestas correctas de los alumnos. Graficamente serian estos

los datos:

CATEGORIAS
1Pregunta | 2 Pregunta |3 Respuesta|4 Respuesta; § Atencién | 6 Liamar al
General Alumno Positiva Instructiva | Particular orden

{ 19,06% 35,29% 4,52% 20,92% 11,38% 8,8%

CATEGORIAS Pr. SEDEC

B 1 Pregunta

General
2 Pregunta

Alumno
O3 Respuesta

Positiva
4 Respuesta
Instructiva
B 5 Atencién

Particular
P P 6 Llamar al
0,00% 50,00% 100,00% orden

En sintesis en esta clase la profesora pregunta mucho a titulo individual a los
alumnos y algo menos de manera general. Corrige bastantes respuestas, pero
al ser elevado el numero de preguntas que ella plantea y, teniendo en cuenta
también las posibles intervenciones de los alumnos por iniciativa propia, las
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