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INTRODUCCION

El cambio social vinculado a la inmigracidn tiene como resultado la conformacién de
nuevos escenarios multiculturales en la sociedad receptora, asi como de nuevas
configuraciones y relaciones intergrupales que afectan también al contexto educativo. Tal
situacién constituye una realidad comun y experimentada por paises tanto fuera como dentro
de Europa. Argentina, por ejemplo, presenta un creciente aumento de poblacidn
latinoamericana de paises limitrofes (Bolivia, Paraguay o Peru), asi como de paises asidticos
que ha llevado a desarrollar trabajos empiricos y de reflexidn tedrica en torno a la construccion
de “la otredad”, las relaciones sociales y culturales en el contexto escolar (Domenech, 2004).
En tanto que dentro de Europa, el caso de Portugal, es representantivo puesto que la
educaciéon multicultural se relaciona “com o facto de passarmos a receber grandes
contingentes de povos de outras nacdes, com outros costumes e tradi¢cdes, outras religides,
outras crencgas e outras linguas” (Leite, 2002 p. 139). De esta manera, la busqueda constante
de politicas que hagan posible una convivencia que redunde en bienestar de todos los actores

involucrados, constituye un desafio a la hora de instrumentalizar estrategias en materia de

educacion multicultural.

El interés en esta temdtica, se origina fruto de la trayectoria y experiencia profesional
como responsable académica de cursos universitarios de formacion docente, durante mas de
ocho afios, y hasta comenzar los estudios de doctorado en Espafia. El dictado y coordinacidn
de estos cursos efectuados a través de la Secretaria de Extensidn de la Facultad de Psicologia
de la Universidad Nacional de Cérdoba (Argentina), y avalados por el Ministerio de Educacidn
de la Provincia de Cérdoba (Arg.); me dieron la oportunidad de recoger un modo amplio y
profundo las experiencias y desafios que el maestro debe gestionar a lo largo de su carrera. En
donde la diversidad en todas sus formas (fisica, psiquica, intelectual, social, econdmica,
cultural) constituye una variable que remite al docente a interrogarse acerca de su hacer y su

saber hacer.

Asi también, la practica profesional en el ambito de la psicologia social y comunitaria

con poblacién en riesgo de exclusidn social y el desarrollo de programas de intervencién con
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articulacién inter-institucional centros de salud-escuelas a lo largo de diez afios, me han
permitido experimentar y conocer la practica docente desde diferentes lugares y funciones:
como docente, como formadora de formadores y como psicéloga; logrando asi, un mayor
acercamiento a los deseos, los miedos, las emociones, los anhelos, los éxitos... y los desafios

gue esta profesion envuelve.

Finalmente, el interés y la oportunidad de realizar estudios de Mdaster y Doctorado en
la Facultad de Psicologia de la Universidad del Pais Vasco a través de una beca otorgada por la
Agencia Espafola de Cooperacién y Desarrollo (AECID), marcan un antes y un después en el
camino profesional emprendido, en tanto posibilitaron re-significar y enriquecer el bagaje

académico, experiencial y fundamentalmente personal que poseia.

El presente trabajo de investigacidn, se propone profundizar en los procesos psico-
sociales y la construcciéon de significados en torno a la educacién multicultural, desde la
perspectiva del docente como uno de los principales actores educativos involucrados en el
proceso de integracion del alumnado extranjero, atendiendo a las caracteristicas socio-

culturales del contexto escolar en el que el mismo lleva adelante su labor.

Si bien, existen numerosos estudios a nivel mundial relativos a la educacién
multicultural, el enfoque de esta tesis destaca en relacidn a tres caracteristicas especialmente

relevantes:

e Abordar esta tematica desde la perspectiva de docentes en actividad.

e Aplicar una metodologia mixta cualitativa y cuantitativa, en donde el empleo multiple
de recogida de datos estimula la sofisticacion y la sutileza de las lecturas que pueda
efectuar el investigador.

e Comparar diferentes escenarios escolares dentro de un mismo contexto social que
permitan conocer y comprender de un modo mas profundo y acabado la multiplicidad
de formas (significados, creencias, actitudes, conductas) que adquiere un fenédmeno

como la inmigracién dentro de un contexto social dado como es el educativo.

En el capitulo I, se presentan los fundamentos tedricos y empiricos que se dividen en
dos partes, una primera en la que explican desde diferentes aproximaciones los procesos de

aculturacion; la produccién de sesgos desde la teoria de la Identidad Social; las emociones
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como expresion sutil del prejuicio; el bienestar social; las fuentes de estrés especificas del
profesorado; y aspectos comunicativos desde dos perspectivas diferenciadas, una relativa al
conflicto, y otra a la competencia comunicativa intercultural desde su dimensién afectiva: la

sensibilidad intercultural.

En una segunda parte de los fundamentos tedricos contenidos en el capitulo Il, se
presentan las bases histéricas del movimiento multicultural para a partir de alli analizar las
diferentes conceptualizaciones acerca de lo multicutural, intercultural y transcultural; los
diferentes enfoques y modelos acerca de la educacién multicultural e intercultural; el
concepto de cultura que subyace a cada uno de ellos; y, el abordaje de la diversidad lingtiistica

en la escuela.

Por su parte en el capitulo Ill, se presenta por un lado un cuadro de los principales
antecedentes a nivel empirico y metodoldgico que sirvieron de orientacion a la presente tesis;
y por otra parte, se efectia una presentacién contextual sobre el tema que se pretende
abordar: etapas migratorias en el Pais Vasco, alumnado inmigrante en el sistema educativo
obligatorio con especial mencion del nivel primario, procedencia de dicho alumnado, su
evolucidn, principales lineamientos politicos y legislacién en materia de multiculturalidad en

educacion.

A continuacidén, en el capitulo IV, se da lugar al planteamiento del problema, el
objetivo principal de la investigacidn en su conjunto y el disefio metodoldgico de la tesis. Los
capitulos V y VI, contienen los Estudios 1y 2 respectivamente; el primero de tipo cuantitativo y
el segundo cualitativo. Dentro de cada uno de estos capitulos se desarrolla el planteamiento
del problema y objetivos desde la éptica particular de abordaje de la realidad, la metodologia,

resultados, discusion y conclusion sobre los mismos.

En el capitulo VII, se lleva a cabo una discusidon sobre los principales resultados
obtenidos bajo un trabajo de complementacién de los datos recogidos, y desde una posicion
critica; a continuacion se sefalan las limitaciones mas importantes, y finalmente se efectian
recomendaciones para la investigacion futura y la aplicacion practica en materia de educacion

multicultural.
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CAPITULO I. FUNDAMENTOS TEORICOS
(Primera parte)
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FUNDAMENTOS TEORICOS (Primera parte)

1. Escuela, diversidad cultural y procesos de aculturacion

Los centros educativos se constituyen como escenarios donde se reproducen
dindmicas sociales entre grupos. Cuando hablamos de contextos multiculturales y de
relaciones intergrupales, indefectiblemente hacemos referencia a los modos en que se
despliegan los procesos de adaptacién, cambio o resistencia tanto en los sujetos miembros de
grupos minoritarios como aquellos pertenecientes al grupo mayoritario. Se trata del complejo
y multidimensional proceso de aculturacion, propuesto a partir de estudios provenientes del
campo de la psicologia social, y que subyace a las practicas docentes y estrategias educativas

en educacion multicultural.

Los procesos y fendmenos psicosociolégicos que surgen a partir del contacto entre
grupos culturales diferenciados, suponen consecuencias diversas para ambos (o mas) grupos.
Malgesini & Giménez (2000) establecen que los origenes del concepto de aculturacion se
afinazé hacia finales de los afios 30 dentro del campo de la Antropologia Social en los Estados
Unidos, dentro de cuyo campo es uno de los conceptos mas conocidos y difundidos. “Se ha
tuilizado y se utiliza en el estudio de los procesos de acomodacién, influencias, interaccién y
cambio en el marco del contacto cultural” (p. 29). Las diferentes definiciones del concepto
suelen poner el acento en uno de los “polos societales” en contacto o en ambos; siendo este
ultimo caso, el que distingue con mas claridad el concepto de aculturacién del de asimilaion. El
aspecto mas importante de esta formulacion pasa por el hecho de entender la aculturacion
como un aspecto amplio del cambio cultural, en tanto supone cambios en cualquiera de los
dos grupos y diferenciandolo de la asimilacién (Berry, 2003, Berry & Sam, 1997). A partir de
alli, se han desarrollado explicaciones acerca de factores explicativos e intervinientes en los

resultados del contacto integrupal e intercultural.
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En esta linea, y como consecuencia de las dificultades y los cambios asociados a las
situaciones de contacto entre grupos culturales diferenciados, se desarrolla el concepto de
“estrés de aculturacion” (Sabatier & Berry, 1996). En este sentido, si bien se observa que
existen diferentes de grados de estrés asociados a los procesos de aculturacidn, los niveles de
tensién pueden variar en funciéon del pais o contexto social de acogida, del grupo de
inmigrantes del que se trate y de las caracteristicas historicas que se atraviesen. También son
gravitantes, el tipo de afrontamiento que los individuos ponen; las caracteristicas socio-
demograéficas (edad, sexo, cambio genercional, etc.), y caracteristicas psicoldgicas (pp. 234 -

235).

El modelo propuesto por Berry, Kim, Power, Young & Bujaki (1989), se organiza en
torno a dos cuestiones centrales desde la perspectiva del grupo minoritario: una, la de si se
considera valioso mantener la propia identidad y caracteristicas culturales; y otra, acerca de si
se considera valioso mantener relaciones con otros grupos. Del entrecruzamiento vy
combinacion en las respuestas, surgiran cuatro posibles tipos de actitudes o estrategias de
aculturacion: integracion, asimilacion, segregacion o separacion y marginalizacion. La
Asimilacion ocurre cuando la respuesta a la primera cuestion es negativa y positiva a la
segunda, se evidencia una actitud o una conducta orientada a abandonar la identidad cultural
propia y una orientacidon hacia la sociedad de acogida. Por su parte la Integracion se
corresponde con un deseo de mantener la propia cultura a la vez que de formar parte de la
sociedad y cultura de acogida. Es una opciéon que busca integrar de un modo coherente y
significativo ambas culturas. En el caso de la Separacion, se trata de una opcién que supone el
mantenimiento de la identidad del grupo, sus tradiciones, lengua, religion, etc. sin establecer
relaciones con el grupo de la sociedad de acogida. También se la denomina de Segregacion, la
cual puede ser impuesta por el grupo dominante. Finalmente, la opcidn de Marginalizacion
hace referencia a una situacién de alienacidn, ligada a altos montos de estrés derivado del
choque cultural y que produce en los sujetos una pérdida de contacto tanto con la propia

identidad cultural como con la sociedad de acogida.

Otras aportaciones al modelo original de aculturacién propuesto por Berry y sus
colaboradores, y que introducen otros componentes y variables, es el Modelo de Aculturacion
Interactivo de Bourhis, Moise, Perreault & Senecal (1997) donde se incluye la perspectiva de
las personas autdctonas de manera interdependiente y dentro de un contexto determinado
por politicas e ideologias de integracién (Bourhis, Monteruil, Barrette & Montaruli, 2009;
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Bourhis & Dayan, 2004). De esta manera es posible observar diferencias entre las actitudes y/o

estrategias preferidas por uno u otro grupo.

En esta linea, cabe mencionar el Modelo de Identidad Etnosocial y de Culturacion
(MIESC) de Azurmendi, Romay & Valencia (1996), renovacion del modelo propuesto por
Bourhis et al (1997), en donde se introduce la teoria de la Identidad Etnolinglistica y se
reconoce que no siempre el grupo minoritario (inmigrante) es el de vitalidad etnolinglistica
relativa baja, ni la comunidad de acogida es siempre de vitalidad etnolingtistica relativa alta.
Especialmente relevante para el contacto interétnico de tipo mixto como el de la Comunidad
Auténoma Vasca, en la que co-existen: el contacto tradicional (entre los grupos vasco vy
espafol, siendo el grupo vasco el de vitalidad relativa baja), y el contacto emergente (entre la

sociedad vasca y los grupos de inmigrantes recientes).

Por su parte, Piontkowski, Florack, Hoelker & Obdrzalek (2000) profundizan en la
interdependencia de los procesos de aculturacion de ambos grupos (mayoritario vy
minoritarios), y estudian variables predictoras como el sesgo endogrupal (que analizamos en el

Estudio 1), la similitud endogrupal y el enriquecimiento cultural percibido entre otras.

Asi mismo, indicadores comportamentales como la participacién en asociaciones
étnicas y las practicas lingliisitcas que mantiene la poblacién inmigrante permiten establecer
correlaciones con los estilos antes detallados. En tanto que para el caso del grupo mayoritario,
se suelen utilizar indicadores tales como el conocimiento de personas de otras culturas, el

grado de amistad o intimismo que se establece con ellas y la frecuencia del contacto.

Finalmente, destacan los aportes de Navas et al (2004), quienes proponen el
denominado Modelo Ampliado de Aculturacion Relativa como intento superador frente a las
anteriores concepciones. Dicho modelo propone incluir la perspectiva de la poblacion
autoctona en respuesta al contacto con poblacion de origen inmigrante y por tanto

culturalmente diferente.

Como sefala Worchel (2004), este modelo aporta varias ideas innovadoras tales como
la de diferenciar entre una aculturacién ideal y una real producto de las expectativas, la
frustracién o decepcién que pueden sentir cualquiera de ambos grupos ante la realidad
percibida. Se destaca la diferenciacién producida por el origen etnocultural de los inmigrantes;

25



y se explica la mayor o menor conflictividad (preferencia/rechazo) segln se trate de culturas

mdas o menos toleradas, mas o menos rechazadas, etc.

Otro aspecto novedoso en el estudio, es el de que la aculturacién tiene lugar en
diferentes ambitos: politico, tecnoldgico, econdmico, familiar, social, religioso; pudiendo ser la
actitud de aculturacion diferente segun el ambito de que se trate. En este sentido, el concepto
de aculturacion hace referencia a un proceso y no a un estado, producido por el contacto y la
convivencia de personas de culturas diferentes. Dicho proceso es dinamico, cambiante a lo
largo del tiempo y determinado por multiples circunstancias psicolégicas, sociales,

ambientales, etc.

A diferencia de otros modelos, en su estudio Navas et al (2004) distinguen entre
“estrategias” y “actitudes” de aculturacidn. En tanto que las primeras hacen referencia a lo
que las personas manifiestan hacer, las segundas se refieren a las intenciones de las personas,
lo que preferirian hacer. Se trata de una discriminacién importante a la hora de analizar los
resultados obtenidos a través de las escalas de actitudes ante la multiculturalidad en la escuela
y el test de sesgo endogrupal que aqui se aplica a una muestra de docentes; asi como en el
proceso de triangulacién de los datos obtenidos a través de las entrevistas en profundidad

acerca de las estrategias que los docentes aplican en materia de educacién multicultural.

Como hemos mencionado, son variados los elementos que condicionan las actitudes y
estrategias preferidas por los diferentes grupos, cuya interdependencia no sélo se circunscribe
al contexto sino que incluye variables sociodemograficas como el sexo, la edad, la
identificacion con el endogrupo y hasta con los cambios generacionales (no es lo mismo hablar
de la primera generacién inmigrada que des sus hijos o nietos), asi como la experiencia vivida

en la sociedad de acogida.

1.1.Actitudes del profesorado respecto de la heterogeneidad cultural del alumnado

1”7

“éTe imaginas si todo el mundo dijera la verdad? jSeria la guerra

(El personaje de Bernard en la pelicula “Monsieur Batignole”, 2001 de G. Jugnot)

Hasta aqui hemos visto mecanismos y procesos psicosociales que intentan dar cuenta

de las relaciones entre grupos y que sirven de base al anadlisis de los resultados obtenidos. El
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profesorado, como miembro de la sociedad de acogida, se constituye como objeto de estudio
primordial en tanto que lo que sienten, piensan y hacen los maestros cuando se encuentran
con alumnos con caracteristicas socio-culturales diferentes a la propia en el aula, puede
convertirse en un obstdculo en los procesos de ensefianza y aprendizaje o una oportunidad de
integracion. Las actitudes median en los procesos de ensefianza y aprendizaje en la medida en

que entretejen la relacién pedagdgica docente-alumno. Pero, iqué son las actitudes?

“Desde una perspectiva psicoldgica la actitud puede definirse como una tendencia o
disposicion de caracter aprendido que se expresa mediante una evaluacién favorable o
desfavorable; es el producto y el resumen de todas las experiencias del sujeto.” (Ledn del

Barco et al 2008 p. 34).

A partir de la teoria de los tres componentes de la actitud (Breckler, 1984; Harding,
Kunter, Proshansky & Chein, 1985) se asume que las actitudes constan de tres elementos
basicos: el cognitivo, el emocional y el conductual. De esta manera, la forma en que un sujeto
responde a un determinado objeto de la actitud, puede encontrarse determinado
predominantemente por elementos relacionados con las creencias e informacién; por los
sentimientos y emociones; o por la intencidon-conducta. Desde un punto de vista mas
pragmatico, Pedroso (2002) se pregunta para qué sirven las actitudes, “A resposta para esta
pergunta tem sido encontrada por quatro vias: as teorias que salientam as fungdes cognitivas
das atitudes, as teorias que salientam o papel de orientagdo para a acdo e as teorias que
salientam as fungbes sacidis das atitudes” (p. 203). En todo caso, en todas ellas subyace el
interés por dilucidar la relacién entre actitudes y comportamientos, y la capacidad mutua que

poseen de modificarse.

Podemos plantear entonces, éde qué modo la funcidon docente influye y regula las
percepciones y actitudes del sujeto que encarna ese rol? ¢Puede hablarse de un continuum de
las creencias y actitudes de la poblacién general respecto de las que pueda tener el
profesorado en materia de interculturalidad? Recordemos que la percepcion sobre la
presencia de inmigracion extranjera, que posee la sociedad vasca actualmente, ha tendido a

negativizarse en los ultimos afios.

En el siguiente capitulo, se repasan también algunos trabajos de investigacion que
sirvieron de antecedente al presente estudio y que profundizan sobre las actitudes del
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profesorado intentando dar respuesta a este interrogante. Entre ellos, destaca el de Siqués,
Vila & Perera (2009), quienes plantean en base a los resultados derivados de su investigacion:
“De hecho, no podemos afirmar que las percepciones del profesorado sobre el alumnado
extranjero reproducen las percepciones sociales sobre las personas extranjeras, pero en buena
parte coinciden. Asi existe una estrecha relacién entre lo que manifiesta el profesorado y
aquello que se piensa socialmente sobre las ‘facilidades’ de integracién de las personas

extranjeras” (p. 129).

Por su parte Vecina (2006), es mucho mas tajante cuando sostiene: “Asi pues, los
docentes, como miembros de la sociedad son susceptibles, como cualquier otro colectivo, de
verse sometidos a las corrientes ideolégicas transmitidas en la interaccién social de la vida
cotidiana y, cémo no, del poder de los medios de comunicacidn y su capacidad para crear una

realidad y una forma de entenderla”. (p. 7).

La educacion intercultural requiere del ensefiante, no sélo mejorar las expectativas
respecto de sus alumnos (en este caso de origen extranjero), sino que se hace necesario

“cambiar la capacidad del profesor para lograrlo” (Diaz-Aguado, 1996).

En este sentido, la estrecha relacion entre actitudes y expectativas es aqui
fundamental, y ha sido ampliamente estudiada dentro del campo de la educacidn (Calvo, 2003;

Fernandez, 1999; Heras & Holstein, 2004; Sales & Garcia, 1997; Van den Berg et al 2010).

De hecho, “... un profesor cuyas actitudes sean negativas hacia la integracion de los
alumnos de culturas minoritarias tendera a bajar sus expectativas escolares hacia dichos nifios;
en otras palabras, dicho profesor se limitara a “cubrir los minimos exigibles” con esos

alumnos” (Merino & Ruiz, 2005 p. 188).

A través de entrevistas al profesorado y de encuestas, Jordan (1994), sefiala cuestiones
tan importantes como la “confianza” y el trato que se da y recibe interculturalmente en la
escuela; la sensibilidad intercultural necesaria en el profesorado para detectar y actuar ante
los conflictos interpersonales, abordar los contenidos curriculares, o identificar los prejuicios

como fuente de tensidn interpersonal.
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Asi mismo, el autor destaca la forma de discursar acerca de los alumnos
pertenecientes a grupos minoritarios tanto en el plano informal y como en el Proyecto
Educativo de Centro o el ideario escolar. La posibilidad de autorreflexion del docente a titulo
individual y grupal en el marco de dispositivos de formacidén-accion, seran gravitantes en las
expectativas respecto del rendimiento académico del alumnado. Se trata de un sentimiento de
“competencia profesional”, “la creencia de que ellos pueden dar a sus alumnos diferentes una

educacion de calidad, no solo de “parcheos minimos” (p.35).

A tal punto son fundamentales las actitudes del profesorado en el propdsito de la
ensefianza y el aprendizaje, que “si los profesores que ejercen en contextos multiculturales
consiguiesen de si mismos unas actitudes positivas en relacién con los alumnos que tieneny a
la ensefanza en esas situaciones, entonces la problematica que andamos analizando quedaria

resuelta casi en su totalidad” (p. 37)

Adentrado en el estudio de las actitudes y conductas del profesorado en contextos
interculturales, Jordan (2005) plantea el interrogante acerca de qué tipo de educacion
intercultural se quiere para la escuela; lo que supone un ejercicio reflexivo respecto de la
posicién desde la que se ha de intervenir educativamente; qué tipo de educacion pretende

ponerse en marcha, desde dénde y hacia donde, con quién y para quién...

1.2 Identidad social y sesgo endogrupal

Estrechamente relacionado con la idea de la inmigracion como un fendmeno que
supone el desarrollo de procesos de cambio en los patrones culturales de los grupos en
contacto y que exige a los sujetos adquirir nuevos conocimientos y habilidades para actuar
competentemente (Pdez y Zlobina, 2007), se encuentra el desafio educativo de pensar la
escuela como espacio de construccién de identidades. Las nifias y niflos que en ese espacio
llevan a cabo gran parte de su socializacidn, se encuentran “construyendo” su identidad

personal y social.

La configuracion identitaria constituye un proceso cambiante, abierto y en continuo
desplazamiento; dindmico, fragmentario y constituido por rasgos... Con Freud advertimos que
la condicidn subjetiva conlleva el desconocimiento del yo y la ignorancia del deseo propio; a lo
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que Lacan contribuird proponiendo que lejos de ser una unidad indivisa, el yo, debe pensarse
como escindido, alienado en si mismo, extrafio. “¢Como puede entenderse que el sujeto se
aliena? Se aliena en la medida que la organizacion que logra es 'en otro' (Lorenzo, 2007 p.2). Y
para designar dicha condicion, Lacan (1959, 1968) utilizara el concepto de “extimidad”, donde
“la alteridad constituye el nucleo intimo del sujeto”. Desde la perspectiva psicoanalitica, no
hay escencialismos, la subjetividad se construye a través de posiciones y relaciones cambiantes

en el devenir de un sujeto.

Desde la psicologia social de corte cognitivista, encontramos los aportes en torno a la
teoria de la identidad social propuesta inicialmente por Tajfel (1974), en donde la misma es
entendida “(...) as that part of an dindividual's self-concept which derives from his knowledge
of his membership of a social group (or groups) together with the emotional signficance
attached to that membership.” (p. 69). No obstante lo cual, el mismo autor sefialard, que se
trata de una definicidn limitada de identidad o de la identidad social, puesto que la imagen o
concepto que un individuo tiene de si mismo, es “infinitamente” mas compleja tanto en sus

contenidos como en sus derivaciones.

Como Lorenzi-Cioldi & Doise (1996) explican, la identidad social constituye un continuo
que forma parte de la definicién de si mismo que efectian los sujetos, en donde en un
extremo de esa definicion la persona se determina como parte del grupo y en otro extremo las
caracteristicas propias de su grupo constituyen parte de su singularidad. Los procesos
psicoldgicos de despersonalizacion/personalizacion constituyen un elemento central dentro
de esta teoria en la medida en que califican el paso de la identidad personal a la social. Ambos
contribuyen a la cohesién grupal, logrando una mayor homogeneidad y uniformidad interna en
el caso del primero; en tanto que el segundo, permite al sujeto discriminarse dentro del grupo
y diferenciar a otros manteniendo la diferencia endogrupo/exogrupo. Esto nos habla de la
existencia de diversos niveles de categorizacion, donde la homogeneizacion del exogrupo no

impide la personalizacion de los miembros del propio por ejemplo.

Interrogar a un sujeto acerca de “si es importante conservar su identidad y sus
caracteristicas culturales” como hemos visto respecto de los procesos de aculturacién, nos
acerca a una de las cuestiones fundamentales de la teoria de la identidad social: el intento por
mantener (o acceder) una identidad social positiva apoyada en las comparaciones favorables
entre el grupo de pertenencia y otros grupos relevantes
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Para que un grupo alcance una identidad social positiva, tiene que aparecer diferente
a otros grupos sobre dimensiones juzgadas como positivas y relevantes por el individuo
miembro de ese grupo. Inspirandose en la teoria de la comparacion social formulada por
Festinger en 1954, Tajfel (1978) precisa que es por medio de comparaciones sociales
favorables al endogrupo que una identidad social positiva puede constituirse y mantenerse. Es
decir, que la identidad social positiva correlaciona con la comparacidon favorable que
comparten los miembros de un grupo respecto de un determinado exogrupo. En cambio, las
comparaciones que sean desfavorables para los miembros de un determinado grupo
contribuyen a la apariciéon de una identidad social negativa, la cual produce un efecto muy
negativo sobre la autoestima de los individuos que la experimentan (Bourhis, Gagnon & Moise,
1996). Esta situacidn, supone el desarrollo de complejas estrategias por parte de los individuos

de aquellos grupos cuya identidad social no resulta satisfactoria.

Situados en el contexto de las escuelas, caracterizado por la diversidad socio-cultural
del alumnado como miembro de grupos nacionales y culturales minoritarios en la sociedad de
acogida, resulta fundamental adentrarnos en la percepcién del endogrupo y del exogrupo que
tenga el docente, y que por tanto pueda influir y determinar la relacion pedagdgica docente-
alumno. Ademas, y teniendo en cuenta que uno de nuestros principales objetivos es de
comparar las percepciones y actitudes que tiene el profesorado en diferentes “ambientes”
escolares caracterizados por la mayor o menor presencia de alumnado inmigrante; conviene
hacer notar que dicha percepcidn del endogrupo y del exogrupo es variable en funcién del

contexto y las condiciones de comparacion que adopten las personas.

Ahora bien, para entender mejor, el modo en que los sujetos se identifican como
miembros de un determinado grupo, debemos adentrarnos en los procesos de categorizacion
social, que con su capacidad homogeneizadora y uniformizante facilitan la acentuacion de las

diferencias intergrupales asi como la similitud intragrupo.

Asi por ejemplo, existe la tendencia en el grupo de estatus elevado a establecer efectos
homogeneizantes respecto del exogrupo, en tanto que para su grupo de referencia pueden
erigirse diferentes categorias y particularizaciones, sin por ello “perder” la capacidad de auto-

percibirse como una unidad homogénea.
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Estos mecanismos, dan cuenta de la existencia de sesgos a la hora de percibirse a si
mismo, al grupo de pertenencia y a otros individuos y grupos. En donde los sujetos miembros
de un grupo tenderan a favorecer a los miembros de su grupo con el objeto de hacer que el
endogrupo sea lo mas diferente posible del exogrupo, basado en los procesos de
categorizacion. El sesgo endogrupal, también llamado favoritismo endogrupal es la tendencia
por parte de los miembros de un grupo a favorecer, beneficiar o valorar mas positivamente a
los miembros del propio grupo en comparacion con otro (exogrupo) (Turner, Brown & Tajfel,

1979).

A partir de las primeras investigaciones realizadas, se pensé que el sesgo era producto
del conflicto entre grupos, provocado a su vez por interacciones o metas incompatibles. En
este sentido, el sesgo representaria antipatia, rechazo y/o discriminacion al exogrupo. Sin
embargo, posteriores estudios demostraron que el sesgo expresa el hecho de favorecer al
propio grupo respecto de la distribucion de recompensas, la asignacién de rasgos o la

valoracion de su desempeiio (Rojas, Garcia & Navas, 2003).

Para que se produzca sesgo endogrupal y como consecuencia de la busqueda de esa
distintividad grupal positiva que antes se ha mencionado, ciertas condiciones son necesarias:
la identificacion con el grupo de pertenencia, la relevancia tanto del grupo con el se establece
la comparacién como la dimension en la cual se comparan, etc. Se trata de un intento que
efectlan las personas miembro de un determinado grupo, por mantener una distintividad

positiva no directamente relacionada con la competicion instrumental (Rojas et al 2003).

En el marco de una serie de estudios sobre conflictos intergrupales, se confirma que la
gran mayoria de los sesgos se producen entre grupos mayoritarios y minoritarios donde entran
en juego variables como el poder, el estatus y el peso numérico de cada uno (Bourhis et al,
1996). Asi, los sujetos se identifican mas con su grupo cuando este es valorado como de alto
estatus. Esta situacion es particularmente relevante en cuanto a los procesos de socializacion
que se desarrollan en el espacio escolar ya que desde la infancia, son multiples los factores
que influyen en la construccién de una identidad subjetiva y social mas o menos positiva,
como por ejemplo la pertenencia a un grupo social desfavorecido; el modo en que éste es
percibido por parte del grupo dominante; las posibles estrategias individuales y/o colectivas de

movilidad; etc.
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Segun Hadj (2009), se produce un conflicto identitario o “incoherencia identitatira”
puesto que los sujetos deberan lidiar con la diferencia que existe entre lo que indica su
documentaciéon y la mirada que les remiten los otros. Esta situacion es sufrida muy
frecuentemente por jovenes pertenecientes a la denominada “segunda generacion”, esto es,
qgue han nacido en el pais de acogida o que han llegado con edades muy tempranas. “La
primera discriminacidn a la que se enfrentan estos jovenes de segunda generacidon se situa,
pues, en el medio escolar, El fracaso escolar suele afectarlos con mas frecuencia que el resto
de alumnos y, el colegio, para un alumno con dificultades, viene a ser el lugar donde le remiten
la imagen de si mismo, desvalorizada” (p. 44). El fracaso de la integracidn, segln la autora,
empuja al joven a optar por volver a la identidad de origen de forma exacerbada. Los fuertes
signos de exclusién social, perspectivas exiguas de futuro por causa del fracaso escolar y
abandono de los estudios; llevan a la busqueda de una identidad con fuertes rasgos de

diferenciacion de la sociedad de acogida...

En este sentido, determinado tipo de actitudes de aculturacion presentan una relacion
significativa con el sesgo endogrupal como lo han demostrado los estudios realizados por
Piontowski, Florack, Hoelker & Obdrzalek (2000) en torno al sesgo endogrupal donde se
pronostica que las personas del grupo mayoritario con bajas puntuaciones en sesgo
endogrupal optarian por la estrategia de «integracién», y que las personas con altas
puntuaciones preferirian alguna de las otras actitudes de aculturaciéon enunciadas por Berry et
al. (p.e. Berry, 2001; Sabatier & Berry, 1996): «marginacion», «asimilacién» o «segregacion».
Rojas et al (2003) obtuvieron resultados que avalan dicha hipdtesis, corroborando también la
relacidn tedrica entre sesgo endogrupal e identificacion con el endogrupo por un lado, y con el
enriquecimiento cultural percibido por el otro. Existe una relacién positiva entre mayor
identificacion con el endogrupo y sesgo endogrupal independientemente de si son del grupo
mayoritario o del minoritario; en tanto que para el enriquecimiento cultural percibido, se
encontrd una relacion negativa entre el sesgo endogrupal y la percepcién de enriquecimiento

cultural, también en ambos grupos.

Asi mismo, en un estudio recientemente realizado en Espafia por Rojas, Navas, Lozano
& Gbémez (2010) se estudian las propiedades psicométricas de un nuevo test para medir el
favoritismo endogrupal interétnico con aplicacion tanto en el grupo mayoritario (autdctonos)
como en el minoritario (inmigrantes), basandose en los ambitos socioculturales contemplados
en el Modelo Ampliado de Aculturacion Relativa (Navas et al 2004). Si bien existe abundante

33



investigacion que demuestra que las personas son proclives a favorecer a los miembros de su
grupo de pertenencia por sobre el exogrupo; este ultimo estudio contribuye a la idea de que
las relaciones negativas endogrupo-exogrupo (conflicto, prejuicio, discriminacién) “no
deberian concebirse como una dindmica en la que el favoritismo endogrupal y el exogrupal
estan negativa e inevitablemente relacionados, sino que dependen del contexto en el que se

produzca la comparacion intergrupal.” (Rojas et al 2010 p. 1045).

1.3 La “sutileza” del prejuicio a través de las emociones

Desde hace ya bastante tiempo que tanto en Europa como en América, se asiste a un
constante ciclo de latencia y resurgimiento de tensiones intergrupales en relacién a cuestiones
étnico-culturales. Es por ello, que resulta fundamental que los psicélogos sociales estemos
atentos no sdlo a la comprensién de estos fendmenos sino también a ofrecer alternativas de
accion a través de las instituciones sociales como lo es en este caso la educacion. La escuela, se
convierte asi en un punto de atencién indiscutible si se tienen en cuenta los procesos de
socializacién que alli se producen (y re-producen), y en tanto la nueva agenda social indica

formar ciudadanos por encima de expertos en conocimientos especificos.

La inmigracidn supone para la sociedad de acogida, el contacto con grupos culturales
de muy distintos origenes, produciendo cambios en las relaciones sociales habituales. En
ocasiones, la categorizacion “ellos-nosotros” sumando a la ausencia de un conocimiento mds
profundo de las personas que nos son extrafas, pueden llevar a actitudes de prejuicio y
conductas de discriminaciéon basadas en estereotipos. Los cuales se basan en un principio
sistematico de generalizacidon que resulta ser mas o menos duradero, automatico, socialmente
pragmatico y que por su caracter consensual y rigido son de dificil modificacién. No obstante,
el individuo podria controlarlos por si mismo a la vez que se muestran sensibles a la influencia
social del entorno del sujeto y de las identificaciones que establece dentro del lugar social que

ocupa.

A través del prejuicio se impone una generalizacion de tipo desfavorable sobre cada
uno de los sujetos miembro de un grupo particular. Se trata de un fendmeno psico-social que
se sitla a tres niveles: el de los juicios cognitivos, el de los actos de discriminacion a través de

las conductas y comportamientos; y a nivel de las reacciones afectivas.
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Si bien en el presente estudio no busca evaluar el prejuicio de manera directa, si se
considera importante sumar a las diferentes variables en estudio, este aspecto afectivo ligado
a las actitudes en el profesorado hacia el alumnado extranjero como miembro de exogrupos

minoritarios.

El estudio acerca de las emociones constituye una dimensién que brinda una
informacién profunda y mas completa de las relaciones intergrupales. Las nuevas expresiones
del racismo como plantean Rueda & Navas (1996), han hecho reflexionar a los estudiosos en la
materia acerca de que los cambios de actitudes pueden ser mds superficiales que reales. La
deseabilidad social entre otros factores propios de una sociedad que promueve los valores
igualitarios y democraticos, hacen que determinado tipo de actitudes y conductas se muestren
menos evidentes y mas sutiles. Aqui es donde las emociones hacen su aparicion como
indicadores de los procesos que subyacen a las practicas y discursos en el campo de estudio de

la diversidad cultural y los contactos intergrupales.

Con la intencion de crear nuevos instrumentos que se ajusten a las nuevas expresiones
del sentimiento negativo hacia los miembros de otras culturas y lugares geograficos, Rueda &
Navas (1996) llevaron a cabo una investigacion tendiente a efectuar una adaptacion a la
poblacién espafola de las escalas de Prejuicio Sutil y Manifiesto de Pettigrew & Meertens de
1995. Con este objeto, aplicaron una escala de 15 emociones calificadas como sutiles,
negativas o tradicionales y de tipo positivas. Corroborando sus hipdtesis encontraron que no
habia diferencias en la expresién de sentimientos negativos tradicionales hacia los exogrupos
(p.e. odio, hostilidad, asco) entre los sujetos “sutiles” e “igualitarios”, pero estos ultimos
mostraban mas emociones “positivas” en comparacion con los sujetos “sutiles” quienes

ademas se sentian mas incdmodos e inseguros (emociones “sutiles”) ante el exogrupo.

En trabajos posteriores (Navas, 1998; Navas, et al 2004; 2006; Navas & Rojas, 2010)
fueron modificando la escala tras sus sucesivas aplicaciones y andlisis. De esta manera, en la
ultima escala aplicada en 2010, la misma se compone de 11 emociones que evallan emocional
o afectivo de la actitud prejuiciosa, en tanto uno de los mas importantes en la investigacion

psicosocial del prejuicio (Cuadrado et al 2010).
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2 Trabajo docente y convivencia intercultural

Como hemos visto, hablar de contextos multiculturales y trabajo docente no puede
encontrarse ajeno al estado de bienestar o malestar que generan. Desde la perspectiva del
profesorado de educacién primaria que trabaja en centros escolares con diferente grado de
densidad multicultural; se hace necesario esclarecer dos conceptos fundamentales: el de

bienestar social y el de estrés.

2.1.La convivencia intercultural en |la escuela y el bienestar social

Conectada a las circunstancias y los factores que ponen al sujeto a “calibrar” sus

posibilidades de hacer frente a ellos, encontramos la medida del bienestar.

Durante la ultima década se han desarrollado numerosas investigaciones sobre el
bienestar tanto a nivel subjetivo o individual como social (Blanco & Diaz, 2006, 2005; Keyes,
Ryff & Shmokin, 2002; Diener, Suh, Lucas & Smith, 1999) que han ampliado considerablemente
el mapa conceptual sobre este constructo. Existen dos grandes tradiciones en el estudio: una
relacionada fundamentalmente con la felicidad (bienestar heddnico), y otra ligada al desarrollo
del potencial humano (bienestar eudaimdnico). Algunos autores como Keyes et al (2002) han
extendido los limites de esta clasificacion y han utilizado el constructo bienestar subjetivo
(subjetive well-being) como principal representante de la tradicién heddnica, y el constructo
bienestar psicoldgico (psychological well-being) como representante de la tradicidn

eudaimonica.

Sin embargo, estas dos tradiciones (en especial la primera) corren el riesgo de dibujar
la imagen de un sujeto aislado del medio, cuya satisfaccién general, felicidad y crecimiento
personal se producen al margen de las condiciones y el entorno en los que se desenvuelve su
vida (Blanco & Diaz, 2005). En este sentido, se trata de pensar un modelo de bienestar que
suponga un sujeto en relacidn con otros; no sdlo una persona cuyo bienestar depende de esa
relacidon con otros, sino cuyo propio psiquismo se estructura y depende de tales interacciones.
Este es el marco sobre el que se inscribe el bienestar social propuesto por Keyes (1998) en el
que se destaca la necesidad de tomar en consideracion lo individual y lo social, el mundo dado
y el mundo intersubjetivamente construido. Es que ambas perspectivas de la existencia, tienen
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relacion con el bienestar y la salud, tanto fisica como mental (Cabafiero, Richart, Cabrero, Orts,

Reig & Tosal, 2004).

Ahora bien, Keyes (1998) define sencillamente al bienestar social como aquella
valoracién que las personas hacemos de las circunstancias y de nuestro funcionamiento dentro
de la sociedad. Dicho concepto comprende, segun el autor, cinco dimensiones: Integracion
social que se relaciona estrechamente con el sentimiento de pertenencia al grupo social; la
Aceptacion social ligada a la confianza, actitudes positivas hacia los otros y la aceptacidn de
aspectos positivos y negativos de uno mismo; la Contribucidn social definida en términos de la
aportacién que el sujeto siente que hace al bien comun; la Actualizacion social que por su
parte tiene que ver con un sentimiento de confianza en la sociedad en la que el sujeto estd
inmerso y del que forma parte, de que los procesos sociales del entorno tienen objetivos pre-
fijados y hacia los cuales nos dirigimos a alcanzar; finalmente la Coherencia social supone en

los sujetos un entendimiento del mundo social y el hallazgo de una légica en ello.

La creacidn de un clima de clase adecuado para la convivencia intercultural como telén
de fondo sobre el que se desarrollen los procesos de ensefianza y aprendizaje, requiere de un
maestro que se perciba a si mismo como un sujeto que tiene algo que ofrecer a la sociedad,
que su quehacer y su intervencion en materia social tienen un impacto positivo para su

comunidad, y que es parte de un grupo del cual recibe y brinda apoyo.

Con la incorporacidn de alumnos de origenes geograficos y culturales tan diversos en el
ambito escolar, la cultura escolar se ve afectada y una cuota de malestar acompaiia este
proceso en fases iniciales. La configuracion de nuevos escenarios sociales tanto dentro como
fuera del espacio escolar supone una re-significacion y re-definicion del rol docente, desde sus
competencias hasta su funcion social misma. Entonces, ¢(de qué manera impacta este hecho,
en los sentimientos de confianza que pueda tener el docente acerca de si mismo y de la
sociedad en la que vive? ¢Y de qué manera lo hace respecto de las actitudes hacia los otros y la

idea de coherencia y de ldgica que tiene el mundo en el que esta inserto?

2.2.Contextos interculturales, estrés laboral del docente

El estudio de los procesos interculturales, de contacto y convivencia entre alumnos, y
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entre éstos y sus docentes, dentro del contexto escolar, invita a profundizar en el estudio del
estrés desde una perspectiva que tome en consideracidn su relacién e influencia en aquellas
fuentes de tensidon propias de la tarea docente. Peird, Rodriguez & Bravo (en prensa)
identifican algunas de ellas tales como: la relacion con los pares, la relacién con la

administracion, con los alumnos, las demandas sociales percibidas.

El estrés puede ser considerado un proceso complejo e inclusive impreciso que supone
un desequilibrio en el sistema de variables que relaciona a la persona con su entorno y que
tiene como resultado un cambio en los niveles normales de bienestar (Williams & Cooper,
1998). Esta situacidon supone una pérdida de control de las condiciones que hasta ese
momento eran factibles de ser manejadas por el sujeto, y frente a las cuales ya no percibe la

habitual capacidad de hacer frente.

Como ya se ha mencionado, se ha observado que existe un estado de estrés vinculado
al proceso de aculturacion que se ha dado en llamar estrés de aculturacion. Este concepto es
introducido por Berry en 1970 con el objeto de diferenciarlo de aquél de choque cultural de
Oberg (1960), el cual se define como el impacto que tienen las diferencias culturales percibidas
tanto a nivel psicoldgico como social (Martinez-Taboada, Arnoso & Elgorriaga, 2006, 2008). El
mismo se produce cuando se perciben las diferencias que existen entre la propia cultura y la
presencia de una nueva. Como consecuencia de dicho choque se puede sentir frustracion,
malestar psicoldgico y problemas de adaptacion en el nuevo contexto. Por su parte, el
concepto de estrés de aculturacidon hace referencia a un proceso que se desarrolla ligado a las
estrategias y preferencias aculturativas tanto del grupo inmigrante como del autéctono o

receptor.

Sin embargo, si bien en un primer momento se creyd que la interaccién entre personas
de diferente cultura, asi como los cambios producidos por ello, inevitablemente producirian
estrés, Sabatier & Berry (1996) advierten sobre la base de investigaciones, que los niveles y las
formas de presentacion son muy variados y dependen de multiples factores. De este modo, los
diferentes ecosistemas culturales y escolares en estudio, supondran la puesta en juego de
estrategias y formas de intervencion educativas para gestionar la convivencia intercultural y el
denominado estrés de aculturacion. Estos modos particulares de intervenir y también de
afrontar resultaran factores claves a la hora de estudiar el estrés propio del profesorado en el
ambito educativo.

38



La presencia de otros, extrafios y diferentes, exige una re-significacion del mundo social
en el que profesor “es”, “convive” y “ensefia”. Y es por ello que las dificultades a la hora de
poner en practica la estrategia de aculturacién elegida y, de afrontar los cambios, pueden

producirse diferentes grados de estrés o bienestar.

Williams & Cooper (1998) nos recuerdan que el estrés no puede representarse por una
Unica variable y por tanto debe incluir aspectos relacionados con la personalidad, el
afrontamiento, y las experiencias positivas y negativas vividas en el trabajo. Es entonces, la
percepcién que el sujeto tiene de esa fuente de estrés y la capacidad percibida de hacer frente
a ella, lo que cobra especial importancia. Entran en juego asi, variables tales como las
diferencias individuales respecto al afrontamiento y el apoyo percibido, el bienestar, y la
satisfaccidon en el trabajo (Gonzalez, 2006). Por su parte de la Torre (2007) distingue dos
factores que inducen a la aparicién de sintomas de malestar en el trabajo docente, una relativa

a variables individuales, y otra a las organizacionales.

Las primeras funcionan como auténticas variables moduladoras de las posibles
respuestas que los profesores puedan emitir ante determinadas situaciones
amenazantes (variables organizacionales), ya que como sabemos los docentes no
afrontan los conflictos de forma unisona y por tanto ante un mismo evento negativo, la

intensidad y orientacion de la respuesta puede variar (p. 303).

Dentro de las variables individuales, suele atenderse principalmente al género, la edad,
el ciclo educativo, el ciclo educativo, la experiencia, etc. En tanto que respecto de aquellas
variables organizacionales, destacan las relativas a la excesiva carga de trabajo, la multiplicidad

de demandas y la ambigiliedad del rol o conflictos en el papel a desempeiiar.

Siguiendo los aportes de Gonzalez (2006) sobre el papel del género en el estrés
laboral, el trabajo docente, y en concreto el estrés asociado a ese rol, supone prestar especial
atencidn a dos variables fundamentales: una de tipo individual (y cultural en tanto socialmente
construida) como es el género; y otra de tipo contextual como es la cultural organizacional,
definida en funcién del perfil femenino o masculino de la misma. En primer lugar, la actividad
docente es una profesion ampliamente desarrollada por mujeres; y en segundo lugar, el tipo
de organizaciones en que esta tarea se efectla posee caracteristicas especificas respecto del
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tipo de estresores y del tipo de afrontamiento.

El hecho de que la profesidn docente sea una profesién en su mayor parte llevada a
cabo mujeres, es un rasgo distintivo de este quehacer a nivel global. Seglin datos del Instituto
Nacional de Estadistica de Espafia, en el curso 2007-2008 la ensefianza de nivel infantil y
primario es ejercida por mujeres en mas del 80% de los casos. En tanto en la Comunidad
Auténoma Vasca, la cifra supera el 86%. Por su parte, el Instituto Vasco de Estadistica refiere
que para el curso 2008-2009 sobre un total de 2.814 profesores de educacidn primaria, mas

del 80% son mujeres, cifra que llega a mas del 85% si se afiade el profesorado de nivel infantil.

El trabajo docente en concreto, se desenvuelve dentro de lo que se ha dado en llamar
organizaciones “femeninas” en tanto que tradicionalmente han sido lugar de trabajo
preponderantemente de mujeres (Gonzalez, 2006). Se trata de organizaciones como escuelas,
hospitales y los servicios sociales, que tienen un perfil de tipo asistencialista y donde se presta
un servicio tendiente al bienestar humano. Se trata de organizaciones estructuradas,
altamente regladas y rigidas. El hecho de ser un tipo de organizacion tendiente al bienestar y

desarrollo de los sujetos, torna las tareas que alli se desenvuelven muy ligadas con lo “moral”.

Cualquier accion tomada para el bienestar del usuario representa, no sdélo la
administracién de un servicio, sino también, un juicio o afirmacidn moral acerca de la
realidad social del mismo, puesto que cuando se trabaja con personas que tienen sus
propios valores, las acciones de los profesionales no se perciben con un valor neutro.
Cuando un maestro suspende o prueba a un alumno, no sélo le esta informando del
nivel de conocimiento de una materia, sino que también aporta un juicio de valor

sobre el estudiante que afectara a la autoestima del mismo. (2006, p. 38)

El trabajo que desempefia el docente, se lleva a cabo en organizaciones muy
estructuradas, con un gran numero de reglas y normas burocraticas cuyo “elemento” de
trabajo son personas. Ello distingue a la escuela de cualquier otro tipo de organizaciéon en
donde existe un continuo fluir de inputs y outputs entre el “elemento” (alumnos) y el
trabajador (profesor). Esto indefectiblemente influye en el trabajo que se realiza y en sus
resultados. También las demandas sociales en el dmbito del trabajo que vive la mujer
trabajadora es un importante estresor dado el solapamiento que existe entre las esferas

personal y familiar con la laboral.
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Si bien tanto hombres como mujeres sufren tensién derivada de la ambigliedad de rol,
la inseguridad laboral, o la presién temporal; existen estresores y formas de afrontar los
mismos diferenciados segln se trate de unos u otros. En este sentido, existen estresores
crénicos que son experimentados mas tipicamente por mujeres. Tal es el caso de la sobre
carga vivida por la mujer respecto a la superposicién del trabajo doméstico y el ejercido fuera
de casa. Las demandas sociales que implican ser madre y participar en la sociedad producen un
considerable grado de culpabilidad y una sobrecarga y estrés tanto fisico (doble jornada) como
emocional (Martinez, 2003). El denominado “techo de cristal”, los estereotipos de género, la
cultura y la politica organizacional, son ejemplos de presiones, barreras invisibles y demandas
que se manifiestan diferenciadas para hombres y mujeres dentro del ambito laboral. De este
mismo modo, las formas de afrontarlos son también particulares segin se trate de unos u

otros y segln se desarrollen dentro de organizaciones de tipo “femeninas” o “masculinas”.

Es sabido que las mujeres solicitan y reciben apoyo en mayor medida que los hombres
y sus estrategias estan mas influenciadas por el contexto social y las relaciones interpersonales
(Day & Livingstone, 2003, Gonzdlez, 2006); pero mas que la diferencia en el tipo de
afrontamiento lo interesante de sefialar aqui es el hecho de que el uso de diferentes
estrategias puede ser mas o menos efectiva seglin son de caracter social y por tanto
culturalmente construidas; la primera se asocia fuertemente a competencias técnicas,
competitividad, agresividad y racionalidad; en tanto la segunda es relacionada con aspectos
emocionales, la funcidn nutricia, la pasividad y el contacto interpersonal. En el estudio
realizado por Gonzalez (2006) se corrobora que el rol masculino de género concuerda con
acciones directas de afrontamiento (focalizadas en el problema, basadas en el control y de tipo
activas), en tanto que el rol femenino de género encaja mejor con modos de afrontamiento
relacionados con el apoyo social. Asi por ejemplo las docentes mujeres hacen un uso mas

efectivo de sus redes de apoyo social para afrontar el estrés y la tension.

3 Comunicacion y diversidad cultural

“Se trata de aprender y de desaprenderse de los prejuicios que a veces obturan el lugar de saber

supuesto, y se trata también de exponerse al saber” (Gallardo Petit, 1993).
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3.1 Estilos de mensajes ante el conflicto

La comunicacién es la principal herramienta con la que el docente lleva adelante su
labor de ensefiar. Es sin duda la palabra (junto a los gestos y el lenguaje no verbal por
supuesto) el vehiculo por excelencia de transmision de informacién y construccion de
conocimientos de que dispone el maestro. Asimismo, los procesos de ensefianza y aprendizaje
que se desarrollan en la escuela se establecen sobre la base un clima y ambiente socio-cultural
y de relaciones interpersonales e intergrupales que no escapan a situaciones de conflicto. Por
ello, los estilos de resolucion del conflicto a través de los mensajes que se emiten, juegan un

rol importantisimo como fuente pero también como herramienta de resolucién de conflictos.

Ubicados dentro del contexto de relaciones intergrupales e interculturales, el estudio
de dichos modos o estilos de abordar el conflicto, cobran un valor especial, sobre todo porque
cuando nos comunicamos con otros, damos por sentado que hemos sido precisos en nuestra
expresion, cuando tal vez no ha sido asi. Los supuestos, creencias, actitudes, emociones y

conductas forman parte de los actos comunicativos en situaciones normales o de conflicto:

Many factors may contribute to communication problems. Culture, gender, age,
class, and environment significantly affect individuals' ability to communicate
effectively. People often rely on inaccurate or incomplete perceptions, tend to
form stereotypes, and carry into their communications conclusions drawn from
former interactions or experiences. They are also inclined to try to solve problems

before they understand them (Mayer, 2000, pp. 4-5).

Las situaciones de conflicto constituyen un hecho usual en la practica docente, tanto
en las relaciones que se establecen entre compariieros de trabajo, entre el docente y el alumno
o entre alumnos... La diversidad cultural como escenario, afade un componente mas a la

compleja relacion entre actitudes y comportamientos cuando de afrontar el conflicto se trata.

La palabra, a través del proceso de comunicacidn, constituye la herramienta de trabajo
por excelencia del docente; es el vehiculo de transmisiéon de conocimientos y de “andamiaje”
(formulacion fue planteada por Bruner en 1973 en referencia a la accidon que puede desarrollar
el adulto para llevar al alumno de su nivel actual de conocimiento a uno, potencialmente mas
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elevado) para el aprendizaje. Las diferentes formas o estilos de hacer frente al conflicto desde

la perspectiva comunicativa es uno de los temas que se busca indagar en el presente trabajo.

La inmediatez es quizds uno de sus rasgos mas distintivos de la practica docente. Las
intervenciones docentes no presentan margenes de tiempo para la reflexion sino en un tiempo
a posteriori. Esta caracteristica reviste gran importancia en dichas situaciones dentro del

espacio escolar, en tanto que:

En situaciones donde la presion del tiempo es elevada, el vinculo actitud-
comportamiento tiende a ser mas fuerte que en situaciones donde no hay
presion y donde los individuos disponen de tiempo para pensar en la

informacién disponible con mas detenimiento (Baron & Byrne, 1998 p. 143).

Pensemos por un momento en el salén de clase, y en el sinnimero de interacciones e
intervenciones que lleva a cabo el docente en una hora de clase: las indicaciones, las

consignas, los sefalamientos, las amonestaciones, dar o quitar la palabra, autorizaciones...

Las actitudes que los sujetos tienen hacia el conflicto, tendra influencia en los “estilos"
o modos de afrontar dicha situacion de conflicto. Pero, ¢qué se entiende por conflicto? Existe
un amplio nimero de definiciones de lo que es el conflicto, partiremos aqui de aquella dada
por Mayer (2000) en tanto “incompatibilidad de intereses”. El centro de todos los conflictos
son las necesidades humanas; las cuales se encuentran inmersas en el entramado de
diferentes fuentes y fuerzas que las alimentan y definen: formas en que la gente se comunica,
emociones, valores, estructuras en las que las interacciones tienen lugar, y la historia misma

del conflicto (p. 4).

Con la creacion del instrumento denominado Conflict Management Message Style,
Roseanna Ross & Sue DeWine (1988) contribuyen a una linea de investigacidn del conflicto que
pone el énfasis en la comunicaciéon (Laca, Alzate, Sanchez, Verdugo & Guzman, 2006). En este
sentido Ross & DeWine distinguen tres tipos de intereses en las formas de afrontar el conflicto:
interés en los propios resultados (o por competir); interés centrado en el problema; e interés

en los resultados de la otra parte.
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En este sentido, y retomando el concepto de actitud como probabilidad de ocurrencia

de determinados comportamientos:

. ciertas actitudes hacia el conflicto indicarian una mayor probabilidad de
ocurrencia de determinados estilos de afrontamiento inicial del conflicto, pero
estas probabilidades de ocurrencia estaran “moderadas” por aspectos tales
como el tipo de conflicto que se plantea, las caracteristicas de personalidad y

biograficas de los protagonistas, su estatus y otros. (Laca, 2005, p. 123).

En esta direccién, cuando el autor se refiere al estatus, lo hace en relacién al aspecto
social u organizacional del sujeto. Se trata de un “moderador” que en el caso del docente tiene
importancia tanto por la funciéon social que ejerce y que se define tanto dentro como fuera del

espacio escolar.

3.2 La sensibilidad intercultural: una competencia comunicativa necesaria en la

escuela

Interrogantes en torno a lo que ocurre con la comunicacion cuando nuestro
interlocutor es culturalmente diferente o qué competencias son necesarias para que esta sea
6ptima, nos adentran en un campo joven en cuanto a sus desarrollos tedricos y orientaciones

practicas: el de la comunicacion intercultural.

Existen una gran cantidad de factores que intervienen en la misma, y por tanto en su
definicion. De acuerdo con Chen (1990, 1992), el estudio de la comunicacién intercultural se
remite a trabajos que provienen de las ciencias politicas y antropoldgicas entre los afios 30 y
40. Mas recientemente, socidlogos, lingtiistas, psicélogos y estudiosos de la comunicacién han

desarrollado interés por esta tematica.

Por su parte Rodrigo (1996) sefiala los inicios de este campo de estudio después de la
Segunda Guerra Mundial, unido a los procesos de des-colonizacion y la necesidad de occidente
de conocer y comunicarse para negociar y comerciar con otros pueblos y culturas. Asi también,
la creacidén de organizaciones internacionales y mundiales como la Sociedad de Naciones en
1920; de Naciones Unidas en 1945; o la Organizacidn de las Naciones Unidas para la Educacion,
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la Ciencia y la Cultura (UNESCO) en 1946, entre otras; fueron sentando las bases para la

definicion de un nuevo terreno de estudio.

Al tratarse de un campo relativamente reciente, suscita problemas de orden
metodoldgico y epistemoldgico. De hecho la delimitacion del campo, su definicion conceptual
y sus modelos, se encuentran aldn hoy en debate. Los desarrollos norteamericanos en este
campo se han centrado fundamentalmente en la comunicacién intercultural desde el punto de

vista de la comunicacion interpersonal.

Existen tres principales lineas tedricas que profundizan en la comunicacién
caracterizada por la diversidad cultural de los interlocutores, y que son identificadas por
Rodrigo (1999): la Teoria de la gestidn de la Ansiedad y la Incertidumbre (Anxiety/Uncertainty
Management Theory) de Gudykunst (1983); la Teoria de la adaptacién Transcultural (Cross-
Curltural Theory) de Young Yun Kim, y la Teoria de la construccién de la Tercera Cultura (Third-

Curutre Building) de Fred Casmir (1993)(pp. 164-217).

Una caracteristica recurrente en los diferentes acercamientos tedricos al tema de la
comunicacion intercultural es el papel de la conciencia. Pues, es que el desarrollo de una
competencia comunicativa intercultural requiere, una “toma de conciencia” de la situacion
que esta desarrollando con el interlocutor. Las personas que se encuentran interactuando con
otra/s de una cultura diferente a la propia, no pueden, como sefiala Rodrigo (1999), utilizar el
“piloto automatico” que generalmente se utiliza en la comunicacién ordinaria con personas de
la misma cultura, que comparten los mismos cdédigos y representaciones culturales. Se
requiere de una especial atencidn de lo que decimos, cémo lo decimos, cuando lo decimos...
Por otra parte, esa “conciencia”, también hace alusién a la capacidad de reconocer nuestras

propias caracteristicas culturales, ser autocriticos, ponerlas en cuestidn, etc.

Asi, en la comunicacion intercultural cobran valor preponderante los sistemas
culturales interpretativos y los contextos de recepcion. El impacto de la cultura en la
comunicacion a través de las conductas implicadas en la misma, los cddigos y patrones de
conducta prominentes en los miembros de diferentes culturas; deben ser tenidos en cuenta en
toda su profundidad y amplitud. Las diversas culturas desarrollan diferentes sistemas de
valores y de construccién de sentido e interpretacion. La cultura en la que una persona se
encuentra inmersa, determina el comportamiento comunicativo, asi como la competencia
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comunicativa de los sujetos. La comunicacidn es portadora y transmisora de valores vy
significados, y la forma en que la gente se comunica es influenciada por esos valores y por la

forma en que los significados son percibidos (Chen, 1990).

Interesa rescatar aqui, la perspectiva propuesta por Chen (1990) en tanto hablar de
comunicacion intercultural implica hacer referencia a los requisitos para conseguir una
competencia comunicativa. Se trata de conseguir que la comunicacién con personas de otras
culturas sea apropiada, efectiva e tenga una especial atencion por el contexto o ambiente en

que produce.

Pero, iqué quiere decir efectiva? Una comunicacion efectiva no significa totalmente
controlada y sin ambigliedades. “Una comunicacion efectiva es aquella que llega a un grado de
comprensidon aceptable por parte de los interlocutores.” (Rodrigo, 1999 p. 168). La
competencia comunicativa intercultural se centra en la interaccion, esta orientada hacia un
otro culturalmente diferente que determina al que habla. En este sentido, el concepto de
competencia comunicativa involucra tanto al “yo” como al “otro”, es decir, a ambos actores de
la comunicacién. La competencia comunicativa no sélo debe ser reconocida por el individuo
sino juzgada, observada y reconocida, también por su partner. La competencia comunicativa,
necesita de la certificacion del otro. Un otro debe certificar que alli hay competencia, que la
comunicacion ha sido efectiva... siempre incompleta, siempre abierta y huidiza... pero que

hubo producciéon de sentido para ambos.

Chen (1990), establece cuatro elementos sobre los que la competencia comunicativa
intercultural se asienta: fortaleza en la personalidad (personality strength) constituida por
rasgos tales como el autoconcepto, la apertura del yo y la relajacidn social; habilidades
comunicativas (communications skills) que implica habilidades en los mensajes, conductas
flexibles, manejo de la interaccion y habilidades sociales; adaptacion psicoldgica (psychological
adaptation), hace referencia a la tolerancia a la ambigiiedad, el manejo de la frustracion y la
ansiedad; toma de conciencia cultural (cultural awarness) entendimiento de ciertas claves

culturales (valores, costumbres, sistema social, etc.

Si bien la competencia comunicativa intercultural es un concepto amplio que involucra
aspectos cognitivos, comportamentales y afectivos; en el presente trabajo de investigacion se
busca evaluar y atender especialmente a este ultimo, a través de lo que se ha dado en

46



denominar la sensibilidad intercultural (Chen & Starosta, 1997). Se trata de un concepto que
suele prestarse a confusidn y sobre el cual no existen acuerdos sobre sus limites y alcances. En
el presente trabajo tomaremos los aportes y estudios realizados por Chen & Starosta, 2000;
Rodrigo (1999); Gudykunst (1983); Bennett & Bennet (2001) y Vila (2003), para quienes la
capacidad de distinguir las diferencias en los comportamientos, percepciones y sentimientos,
depende de la sensibilidad que posean los sujetos en situacion de interaccion intercultural. En
este sentido y como sefala Chen (1997), la sensibilidad intercultural es entendida como la
capacidad para distinguir como otros se diferencian en estos tres aspectos: conducta,

percepciones y sentimientos.

Bennett (1996) describe la sensibilidad intercultural como un proceso que se desarrolla
en la interaccién con interlocutores culturalmente diferentes, y, a través del cual el sujeto pasa
de un estado “etnocéntrico” a otro “etno-relativista”; y, cuya uUltima fase permitiria alcanzar
una adecuada competencia comunicativa intercultural. Bennett & Bennett (2001) proponen un
modelo integrado de acercamiento a la diversidad basado en el estudio de personas en
situaciones interculturales y cuyas respuestas pueden ser:

e Negacion (se niegan las diferencias culturales).

e Defensa (la propia cultura o la cultura adoptada, es considerada la mejor, las culturas
diferentes a la propia son puestas en un estatus inferior).

e Minimizacion (los elementos de la propia cultura y por tanto la forma de ver el mundo
son universales, a pesar de las diferencias con otras culturas, en esencia esas otras
culturas son similares a la propia).

e Aceptacion (es el primer paso de la re-configuracién del modo de ver el mundo, lo que
se aceptan son las diferencias y complejidad de los demas.)

e Adaptacion (implica la capacidad de cambiar de perspectiva, la visién del mundo, se
basa en la empatia y en el desarrollo de cambios cognitivos)

e Integracion (el énfasis se encuentra puesto en la identidad cultural, se trata de un

Ill

“meta-nivel” en donde el sujeto arriba a una vision del mundo bicultural o

multicultural)

Como puede observarse, los cambios que se producen en el paso de un nivel a otro
hasta alcanzar la integracion en la sensibilidad intercultural, se desenvuelven a nivel cognitivo,

emocional y conductual. Sin embargo es aqui donde Chen (1997) destaca el problema de
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confundir el concepto de sensibilidad intercultural con los de conciencia intercultural

(intercultural awareness) y competencia intercultural:

... two confusions need to be clarified before we can generate a working definition of
the concept. First, although intercultural sensitivity is related to the cognitive,
affective, and behavioral aspects of intercultural situation, it mainly deals with our
affective. It is concerned with the emotion. Second, intercultural awareness (cognitive)
is the foundation of intercultural sensitivity (affective) which, in turn, will lead to

intercultural competence (behavioral) (Chen, 1997, p. 4).

De esta manera, y con el objeto de promover emociones positivas hacia el

entendimiento y aprecio por las diferencias culturales, y, eventualmente promover la habilidad

y competencia intercultural, Chen (1997) identifica seis componentes propios de la sensibilidad

Intercultural:

Autoestima: es una percepcidon que permite a la persona percibirse a si misma con
potencial para desenvolverse en la comunicacidn con otros culturalmente diferentes.
Self monitoring: es la habilidad de regular nuestra conducta y desarrollar una
comunicacion mas competente.

Apertura mental: se refiere a la disposicién del sujeto a explicarse y permitir que los
otros lo hagan, implica la aceptacion de patrones diferentes a los propios.

Empatia: se refiere a la flexibilidad respecto del propio punto de vista y el de los
demas; la posibilidad de “ponerse en el lugar del otro”.

Implicacion en la interaccion: es la habilidad del sujeto por percibir los topicos y
situaciones, hacer referencia a la lucidez, perspicacia, ingenio e inventiva necesaria en
las situaciones comunicativas.

Abstencion de juicios: es una actitud que permite la escucha sincera durante la

comunicacion, y evita arribar a juicios apresurados acerca del interlocutor.

En sintesis, podemos decir que la sensibilidad intercultural, se manifiesta en los sujetos

como “(the) active desire to motivate themselves to understand, apreciate and accept

differences amogn cultures” (Chen & Starosta, 2000, p. 3).
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CAPITULO Il. FUNDAMENTOS
TEORICOS (Segunda parte)
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FUNDAMENTOS TEORICOS (Segunda parte)

1. El movimiento multicultural y la escuela como espacio relacional

En los afios sesenta nace el movimiento multicultural de corte politico y social, de
reivindicacién de derechos humanos y civiles. Como sefiala Banks (2009), grupos étnicos
marginalizados en varios paises de occidente, comenzaron a demandar cambios en el ambito
social, econdmico y politico de modo de poder participar y ejercer también el poder
correspondiente. Muchas de estas respuestas a los reclamos tomaron lugar en las escuelas y
universidades puesto que eran vistas como bastiones del status quo que formaban parte del
sostenimiento de la desigualdad de derechos y la marginalizacién de los grupos étnicos
minoritarios. De este modo se han generado las demandas de transformacién educativa en

materia de multiculturalidad o interculturalidad.

En su libro Programas de educacion multicultural, Sales & Garcia (1997), exponen

cuatro factores o acontecimientos que sientan las bases del pensamiento multicultural:

1- las reivindicaciones sociopoliticas de los afios 60 (en EEUU, el movimiento
reivindicativo de la comunidad negra norteamericana al que se sumaron otros grupos
étnicos minoritarios)

2- El factor étnico (una idea surgida de la Modernidad en donde un Estado-Nacidn
aglutinador de todos sus miembros bajo los mismos signos y estructuras plantean a los
distintos grupos étnicos, la necesidad de ver reconocidos sus rasgos culturales
diferenciales. Una conciencia étnica unida a la idea de pluralismo democratico

3- El fendmeno migratorio de los afios 60 y 70 unida a la problematica del llamado Tercer
Mundo (a paises industrializados como Alemania, Francia, Estados Unidos, Suecia,
Inglaterra, etc. conllevd a planteamientos politicos respecto a la poblacion

crecientemente multicultural).
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4- Lla interdependencia mundial (la apertura de fronteras respecto de la facilidad vy
rapidez de las comunicaciones, la informacion, la globalizacion de los politicos y
econdmicos que refuerzan la interdependencia. La exigencia de mayores y mejores

relaciones interculturales).

La coexistencia de creencias y valores disonantes; los sin-sentido que cobran sentido,
construyen verdades y marcan destinos tienen, sin lugar a dudas, implicancias educativas. La
interculturalidad supone para la escuela la puesta en marcha de una serie de acciones
tendientes a dar respuestas académicas pero sobre todo en materia de convivencia. Estudios

realizados en torno a las actitudes que los alumnos tienen hacia la escuela evidencian que:

Contudo as razdes mais invocadas para gostar da escola tém mais a ver com as
relacoes de convivio que ella facilita do que com motivos académicos ligados as
aprendizagems escolares. Nao deixa de ser irdnico vericar-se a prevaléncia destas
razoes de caracter afectivo, numa escola de pendor essencialmente intelectualista que
sitematicamente, ao longo dos tempos, tem minimizado o desenvolvimento
socioafectivo do aluno e sobrevalorizado tudo o que se refere ao seu desenvolvimento
cognitivo, a pesar do discurso oficial sobre uma formagao integral do individuo

(Estrela, 1992 p. 43).

La escuela en cuanto espacio relacional y espacio de instruccién se encuentra en
estrecha interdepenencia con el proceso que el profesor desarrolla en la orientacién del
grupo-clase, asi como el soporte y la orientacién que brinda la direccidn del establecimiento.
Por esta razdn, Estrela (1992), juzga util los estudios de tipo comparativos entre escuelas de la
misma regién en la medida en que han demostrado que son diferentes respecto de los efectos
que producen en los alumnos; y que dichas diferencias se basan en factores asociados al tipo
de organizacion (el grado de énfasis puesto en lo académico, las intervenciones docentes
durante la clase, la disposicidon de incentivos y recompensas, el grado de posibilidad de los

nifios de tomar responsabilidades a su cargo). (p. 47).

La practica educativa es una actividad relacional en donde alumno y profesor
interactian permanentemente a nivel de sus comportamientos asi como de los contenidos,
conscientes e inconscientes, de su pensamiento. “Do mesmo modo também a relacao
professor-aluno estd em larga medida dependente daquilo que o professor é: do seu grau de
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maturidade afeciva, da sua experiéncia pessoal e do seu prépio inconciente”. (Franco, 1999 p.

162)

La denominada relacion pedagdgica implica detenernos en el aspecto tanto relacional,
como pedagdgico. En primer lugar, es una relacion caracterizada por ser desigual, es decir,
asimétrica: hay un sujeto en la relacion al que se le supone un saber: el maestro. Este sujeto,
es depositario de los saberes propios de un grupo socio-cultural y tiene la funcién (social) de
transmitirlos. Siguiendo la linea de pensamiento de Michel Foucault, la relacion entre podery
saber es estrecha, en tanto el poder es entendido como aquello que es otorgado
necesariamente por un otro. El poder no estd en un sujeto sino en la relacion establecida entre

los sujetos, en donde uno(s) supone(n) un saber en otro(s).

Se trata de la premisa que Leite (2001) subraya segun la cual no hay ensefianza posible
sin el reconocimiento por parte de aquellos que son enseiados, y por tanto, la necesidad de
legitimacion de aquello que se va a ensefiar. Una premisa que en las relaciones intergrupales e
interculturales que la multiculturalidad supone, plantean cuestiones tales como éde qué modo
se lleva a cabo esta legitimacion del docente y del saber a transmitir por parte del alumno
extranjero? ¢{De qué modo influyen las experiencias de aculturacién y los discursos familiares?

¢Qué resistencias se ponen en juego?

En este sentido, Bourdieu & Passeron (2004) nos hablan de lo que han dado en
denominar la violencia simbdlica. Una violencia que es inherente a toda relacion educativa (y
por tanto de poder); y a través de la cual la violencia simbdlica es instrumentaliza en la
dindmica propia de la reproduccion social. Desde este angulo de analisis, el curriculo no es un
elemento neutral ni desinteresado de transmisién del conocimiento; sino que por el contrario,
supone una seleccidn, clasificacion y distribucién del conocimiento que muchas veces deja
fuera a determinado tipo de alumnos. Se trata de una violencia “invisible” en tanto existe en la
obviedad de las cosas y los hechos. Y aunque no admite preguntas ni cuestionamientos, su
poder no estd en la fuerza de la imposicidn sino en la conciencia de todos, pues quien es
objeto de la misma, es quien la autoriza y legitima. ¢ Qué papel tiene o decide tener el maestro
en esa construccién del curriculum? ¢Desde donde? ¢(Desde qué actitudes, desde qué
concepciones acerca de lo multicultural lo hace? Estos son algunos de los interrogantes que

sobre los que ensayamos respuestas en el presente trabajo de investigacion.

53



Si bien, a lo largo de los afios, la funcién del docente ha ido cambiando desde una
época en la que el docente se consideraba el depositario exclusivo de saberes, hasta otra mas
actual, que lo define como un vehiculizador, facilitador y/o mediador del conocimiento; la
esencia de la relacién pedagdgica sigue siendo la misma. Los conocimientos son previamente
seleccionados, sistematizados y organizados a fin de llevar a cabo tanto la transmision, como la
evaluacién de la adquisicién de esos conocimientos. En palabras de Estrela (1992): “E, pois, o
caracter selectivo do saber que legitima e fundamenta a relagao pedagdgica e determina o
estatuto e as funcoes do professor e do aluno. Consecuentemente, define papéis, cria
expectativas, regulamenta comportamentos, modela actitudes”. Se trata de un caracter
selectivo del conocimiento, a cuyo acceso no es indiferente ni clase social de origen de los

alumnos ni su origen étnico.

El modo como la cultura es transmitida, reproducida, transformada y adquirida a
través de la educacion escolar puede ser analizado desde el dispositivo pedagdgico propuesto
por Berenstein (1990) con el objeto de analizar lo que este autor ha dado en llamar la
gramdtica del discurso pedagdgico. Es que los dispositivos pedagdgicos de una practica
educativa multicultural no pueden circunscribirse a materiales diddcticos adaptados, o a un
mero contenido a ser transmitido; sino que como sostiene Leite (2002) debe fundamentarse
en el dispositivo pedagdgico en tanto “un proceso gerador de formacdo, quer de alunos, quer
de docentes, na medida em que procura meios que déem 'voz' aos varios agentes envolvidos

no processo educativo” (p. 110).

1.1 El concepto de Cultura como raiz de la Educacidon Multicultural

Si el proceso de construccidn del conocimiento tiene un origen, un trasfondo, marcos
de referencia ideoldgicos y asunciones implicitas, la educacion multicultural no es ajena a ellas.
En la practicas y el discurso tedrico sobre multiculturalidad, subyacen concepciones acerca de

lo que se entiende por cultura y que demandan ser revisadas y analizadas en profundidad.

Existe coincidencia por parte de varios autores respecto de hacer explicito el concepto
de cultura (Geertz, 1987) para entender con mayor claridad el concepto de hombre, de mundo
y del conocimiento; y su impacto en los lineamientos y acciones que se llevan a cabo en
nombre de una pretendida educacion intercultural (Banks, 2001; Carrasco, 1998; Garcia, Pulido
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& Montes, 1997; Kincheloe & Steimberg, 1999; Rodrigo, 2004; Roldan, 2005). De hecho,
mantener silenciado el concepto de cultura impide, en muchas ocasiones, el avance de la

investigacion sobre los fendmenos del multiculturalismo y la escuela (Garcia et al 1997).

Asi mismo las significaciones dadas al concepto cultura son innumerables y variopintas.
Pero, équé constituye exactamente a la cultura? ¢Existe /a cultura como tal o debemos hablar

de culturas? Y mads aun, ées algo acabado?

Respecto de la primera cuestion, encontramos que existen cientos de definiciones de
cultura. Hasta hace pocos afios la Real Academia Espafiola de la Lengua (RAE) la definia en
términos de aquél efecto de cultivar los conocimientos humanos y la relacionaba directamente
con el ejercicio de las facultades intelectuales del hombre, sobre lo que Mufioz (1997)
comentaria: “De alli deriva la contraposicién de hombre culto frente a inculto o ignorante.
Indica una jerarquia basada en el prestigio social, en el poder, en el estatus.” (p. 99).
Actualmente el Diccionario de la Real Academia Espafiola (222 edicidn) se refiere a la cultura
como el “Conjunto de conocimientos que permite a alguien desarrollar su juicio critico” 6
“Conjunto de modos de vida y costumbres, conocimientos y grado de desarrollo artistico,
cientifico, industrial, en una época, grupo social, etc.”. Quiza aquella a la que mas se recurre
sea la que expuso Tylor en 1871 en su obra “Cultura Primitiva” (Tylor, 1976), quien definia la
cultura como una compleja totalidad que incluye el conocimiento, las creencias, el arte, el
derecho, las costumbres y cualesquiera otras actitudes o habitos que el ser humano adquiere

como miembro de una sociedad.

Algunas recurrencias y caracteristicas mas relevantes dadas al intento de significarla
hacen referencia a la misma como un compuesto de valores, creencias, normas,
racionalizaciones, simbolos, ideologias, es decir, productos mentales ademds de materiales.

|”

También se la ha definido como un “software mental” o programacién mental, segln
Hofstede (1999); a la vez que sefiala que se trata de aquello que distingue a los integrantes de
un grupo expuestos a la misma educaciéon y experiencias similares. Las personas pertenecemos
a distintos niveles culturales: nacional, regional, étnico, religioso o linglistico, asi como de

género, generacion, clase social y organizacion.

Por su parte, Sigmund Freud realiza en 1929 con la publicacién de la obra El malestar
en la cultura un importante y fundamental aporte al entendimiento de la cultura en cuanto a
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su funcién psiquica y social. Desde una perspectiva psicoanalitica, Freud se acerca a un analisis
de tipo socioldgico a la hora de explicar los mecanismos psiquicos del sujeto. Es un texto mas
qgue perturbador, que a lo largo de sus ocho apartados expone los puntos de vista del autor
sobre las complicaciones que resultan de la vida ajustada a un orden social representada por la
cultura, la imposibilidad de alcanzar la felicidad absoluta, asi como la desilusion y el malestar
que conllevan para el sujeto: “Bastenos, pues, con repetir que la palabra cultura designa toda
la suma de operaciones y normas que distancian nuestra vida de la de nuestros antepasados
animales, y que sirven a dos fines: la proteccion del ser humano frente a la naturaleza y la

regulacién de los vinculos reciprocos entre los hombres”. (Freud, 2006 [1927] p. 6).

Tomando como ejemplo la religion, en tanto producto y e instrumento de la cultura,
Freud ejemplifica la tensidon entre lo pulsional subjetivo y los “reclamos ideales” de los

preceptos culturales y sociales:

La verdad oculta tras de todo esto, que negariamos de buen grado, es la de que el
hombre no es una criatura tierna y necesitada de amor, que sdlo osaria defenderse si
se le atacara, sino, por el contrario, un ser entre cuyas disposiciones instintivas
también debe incluirse una buena porcion de agresividad. Por consiguiente el préjimo
no le representa Unicamente un posible colaborador y objeto sexual, sino también un
motivo de tentacién para satisfacer en él su agresividad (...) La existencia de tales
tendencia agresivas, que podemos percibir en nosotros mismos y cuya existencia
suponemos contada razén en el préjimo, es un factor que perturba nuestra relacidn
con los semejantes, imponiendo a la cultura tal despliegue de preceptos. (...) La cultura
se ve obligada a realizar multiples esfuerzos para poner barreras a las tendencias
agresivas del hombre, para dominar sus manifestaciones mediante formaciones
reactivas psiquicas. De ahi, pues, ese despliegue de métodos destinados a que los
hombres se identifiquen y entablen vinculos amorosos coartados en su fin; de ahi las
restricciones de la vida sexual, y de ahi también el precepto ideal de amar al préjimo
como a si mismo, precepto que efectivamente se justifica porque ningln otro es, como
él, tan contrario y antagonico a la primitiva naturaleza humana. (2006 [1927], p. 108-

109).

Desde la perspectiva de la psicologia social y las organizaciones, la cultura se define
mas concretamente en términos de institucionalizacion de formas de pensar y hacer; aquello
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qgue orienta nuestras conductas, las interacciones y la comunicacién con los otros. En este
sentido es un sistema normativo, un marco referencial en el limite de la identidad social e

individual.

Si por otra parte, tomamos en consideracion las definiciones dadas al concepto desde
la Antropologia cultural contemporanea, descubriremos un fuerte acento puesto en la
dimensién histérica y construida de la cultura. A partir del siglo XIX y siguiendo el paradigma
del relativismo cultural, se desarrollan las ideas de proceso y de pluralidad de culturas. Las
culturas son construidas, son producto a la vez que proceso. La cultura se transmite y se re-
significa en los procesos de socializacién, entonces el cambio pasa a ser una caracteristica
intrinseca a la cultura. Podemos decir que se trata de un constructo colectivo, multi-
determinado por una dimensidn subjetiva; por el contexto histérico y social de esas

subjetividades; y por los modos de intercambio y comunicacion.

En su busqueda y profundizacién de la concepcién de cultura implicita en los
diferentes modelos de educacidon multicultural, Garcia et al (1997), efectian una aportacion
interesante y abarcativa desde la perspectiva de la antropologia social y cultural; en donde el
concepto de cultura debe ser evidenciado y re-definido. En primer lugar, los autores advierten
sobre la necesidad de diferenciar entre cultura y grupo es una de las principales advertencias
que estos autores indican, puesto que la frecuente identificaciéon de uno con otro puede

obstaculizar la promocién de la igualdad educativa:

Por supuesto, no negamos la existencia de relaciones de dominacién, sino que
dudamos de que las fuerzas de esas relaciones puedan dibujarse tan facilmente. No son
‘culturas’ en si las que combaten por el espacio del poder en la sociedad, sino determinados
‘erupos’ que, la mayoria de las veces, invocan en sus discursos una supuesta cultura que les

respalda y concede legitimidad. (Garcia Castafio et al, 1997, p.232)

De ello se desprende la necesidad de observar el hecho de que en los procesos de
diferenciacion que todos los grupos llevan adelante con el objeto de autodefinirse, se produce

un efecto de jerarquizacion.

Reconocer las diferencias culturales no puede circunscribirse a un ambito geografico,
sino a los grupos humanos.
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Desde los conceptos de cultura que sustentan ciertos modelos de educacion multicultural, no
cabe la posibilidad de dudar siguiera de que se pueda delimitar la cultura. Ante esta dificultad,
la operacién que algunos realizan consiste en identificar cultura con grupo étnico, Esta primera
identificacion va seguida de una segunda aun mas compleja: identificar pluralidad de grupos

étnicos con pluralidad cultural. (Garcia et al, 1997 p.234)

Equiparar el concepto de cultura con el de identidad de un grupo, lleva a pensar a la
primera como un elemento de diferenciacién “nosotros-otros”. Si bien la cultura sirve a los
mecanismos de identificacion, ello solo constituye una parte de la misma. En todo caso, puede
pensarse la cultura como fuente y depositaria de aquellos procesos, categorias vy
conocimientos que sirven a la definicion de una comunidad. Y es que por otra parte, la
existencia de diferencias internas dentro de cada cultura, también evidencia la multiplicidad de
las culturas en contraposicion a la idea de la cultura como algo homogéneo, sin matices, “una

uniformidad hablada mas que una unidad real” (Garcia Castafio et al, 1997, p. 236).

Nos acercamos asi, a la segunda cuestidn planteada, a saber: ¢la cultura es una sola o
debe hablarse de culturas? Un intento por dar respuesta a esta cuestion reside en entender la
cultura como un proceso que “intenta organizar las diferencias” que le son propias. Luego, “la”

cultura es diversa en si misma, es multiple por definicion...

Cabe destacar que sin importar cuan culturalmente aislada parezca la vida de una
persona, como miembro de la compleja sociedad moderna (o incluso en menor escala, dentro
de una sociedad tradicional) cada miembro es portador de diversidad cultural. No es posible
que un sujeto no haya adquirido diferentes subconjuntos culturales, “differing software
packages that are tools that can be used in differing kids of human activity” (Banks, 2001 p.
33). Nos contactamos, aprendemos y creamos diferentes microculturas o subculturas en la
familia, el trabajo, la escuela y las redes sociales con pares. En la misma linea, Garcia et al
(1997) insisten en el hecho de que todos los individuos de un mismo grupo desarrollan

competencias en varias culturas.

Puestos a reflexionar sobre la herencia literaria en la tradicion oral desde el punto de
vista educativo, Costa & Baca (2008), se adentran en el concepto de cultura a paritr de los
aprotes tedricos de Bernstein (2000), acerca de la importancia del discurso pedagdgico oficial
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que regula la produccion, re-produccion y distribucién del discurso pedagdgico, su practica, y
el contexto en el que la misma se desarrolla. De esta manera, Costa & Balgca expresan que:
“we could say that what counts as culture is what school recognises as culture, what children
are supposed to know and keep as valid knowledge is what school recosgnises as with being

passed on for generations to generations” (p. 132).

Erikson (2001) sefiala diferentes alternativas en la definicion de cultura, de las cuales
destacan aquellas que hacen referencia a la misma en tanto sistema simbdlico conformado por
un nucleo simbdélico compartido por todos los miembros de un mismo grupo social que
organiza y les da sentido a su vida, como un proceso social donde se enfatizan los cambios
sistemdticos en la cultura segun la asignacion del poder en la sociedad, y en donde le conflicto
social es parte fundamental de dicho proceso. Las diferencias culturales se establecen teniendo
en cuenta el poder, el estatus y los intereses politicos en los distintos grupos e instituciones de

la sociedad.

Como hemos visto, la cultura se transmite a través de diferentes mecanismos y por
medio de diversos agentes, lo que de alguna manera “parcializa” la cultura. La lengua
constituye un elemento esencial de las culturas, en tanto vehiculo y complejo sistema de
apropiacion de la légica de una cultura. Como sefiala Mufioz (1997), como reservorio de la
cultura. Sera motivo de analisis en este estudio, la relacién de la lengua como herramienta de
transmisién cultural, y, las estrategias y creencias que detenta el profesorado acerca de la

educacion multicultural.

En muchas ocasiones, lo que la escuela trasmite estd destinado a que los individuos
aprendan a “moverse” dentro de ella. De hecho, uno de los grandes desafios de la cultura

escolar es la de incluir la cotidianeidad extraescolar como estrategia de intervencidn.

En resumen y teniendo en cuenta las variadas aportaciones desarrolladas hasta aqui,

cabria subrayar algunas de las principales caracteristicas en la definicién de cultura:

e Lanocién de cultura como un proceso inacabado y con limites difusos.
e Como proceso de produccién y de re-produccion social.
¢ Relativamente cambiante y relativamente estable.

e Construida por “rasgos”, por una “mixtura de rasgos”
59



e Excede los limites geograficos, nacionales y grupales

e Relacionado con el acceso y distribucion del poder.

e Como la “sedimentacién” de experiencias de personas y grupos sociales de varias
clases como la familia, el género, la clase social, etc. (Banks, 2001).

¢ Como algo que puede o no ser consciente y controlado por los sujetos.

e Experiencia a la que acceden los sujetos a medida que interactuan socialmente a

través de la lengua.

1.2 ¢”"Multi”, “inter” o “trans” culturalidad?

Los conceptos utilizados para definir a la educaciéon desde la perspectiva de la
diversidad cultural son variados a lo largo de la literatura; llegando en ocasiones incluso a

utilizarse de forma indistinta los términos multicultural e intercultural.

Si bien no existe un consenso respecto de cudl es el término mas apropiado para
referirse a una educacién que atienda a la diversidad de culturas presentes en la sociedad, la
escuela y/o el aula (Aguado, 1997); interesa revisar aqui los supuestos subyacentes a las
diferentes conceptualizaciones de modo que permitan identificar con mas claridad los diversos

paradigmas y modelos de abordajes educativos.

Kincheloe & Steimberg (1999) advierten:

Multiculturalismo significa todo y al mismo tiempo nada. Se ha utilizado tantas veces
de forma procedente e improcedente y para tantas razones y planes conflictivos, que
nadie, a finales del siglo XX, puede hablar de multiculturalismo o educacidn

multicultural sin precisar qué es lo que quiere decir. (p. 25)

Estos autores intentan dar respuesta al interrogante acerca de lo que significa
multiculturalismo en el campo de la ensefianza, y lo hacen centrandose en tres variables
especificas: la raza, la clase social y el género. Asi mismo sefialan que dar respuesta al
multiculturalismo conlleva definiciones acerca de lo es el mundo social vinculado a intereses

politicos, sociales y econémicos; en donde las relaciones de poder hacen que los individuos, los
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grupos v las instituciones configuren determinadas reacciones ante la realidad multicultural.
Los autores identifican cinco tipos de multiculturalismo:

e Multiculturalismo conservador o monoculturalismo: desde finales del siglo XX,
representa una forma de neocolonialismo; se basa en la creencia de superioridad de
la cultura patriarcal occidental. Subyace en ella la idea de “falta” en aquellos
diferentes, aludiendo a una inferioridad aunque de forma no explicita o publica.
Destaca aqui, la pericia por parte de los defensores de esta linea de pensamiento, de
vender la cultura comin como una forma de sentido comuln que estd intimamente
ligada al modo en que la gente vive y da sentido a su vida cotidiana (p 29).

e Multiculturalismo liberal: con una clara tendencia uniformicista bajo el lema de la
igualdad de la “raza humana”. Se esfuerza por separar la politica de la educacién,
propugna una educacion “aséptica” de toda influencia politica abstrayéndose de las
relaciones cotidianas de poder.

e Multiculturalismo pluralista: posee grandes semejanzas con el anterior, sin embargo,
su principal diferencia radica en que éste se basa en la diferencia en tanto el anterior
lo hace en la similitud. Ambas formas de multiculturalismo tienden a descontextualizar
el fendmeno multicultural y no efectia una verdadera critica al etnocentrismo.
Pretende fomentar una emancipacion pero que queda en lo meramente psicoldgica
sin una “facultad politica”. Tampoco hace un reconocimiento de las relaciones de
poder que existen en la construccion de la identidad.

e Multiculturalismo escencialista de izquierdas: parte de la pregunta acerca de lo que
ocurre cuando se cruzan el escencialismo y el multiculturalismo. Su principal

deficiencia se asienta en el hecho de no tener en cuenta el marco historico:

Distintos periodos histdricos producen diversas categorias en torno a las cuales se
puede formare la identidad. En el siglo XIX la afiliacion a un sindicato fue una de estas
categorias mientras que en los afios sesenta, militar en las filas de la “contracultura” fue

primordial para la formacion de la identidad.” (pag. 44)

Lo central desde esta perspectiva reside en pensar que el pasado histdrico acuna la
esencia identitaria, una esencia “auténtica” y superadora de las influencias del contexto social
y las relaciones de poder. El riesgo que esta postura conlleva es la de producir orgullos

nacionalistas y posicionamientos de pureza.
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e Multiculturalismo tedrico: se basa en la teoria critica, cuya preocupacion radica en
saber de qué modo se produce la dominacién y la manera en la que se configuran las
relaciones humanas en los diferentes espacios sociales (trabajo, escuela, vida
cotidiana). Fomenta la reflexién y la comprensién del mundo socia (de las “sutilezas”,
las “conversaciones diarias inocentes”, etc.). Sin embargo, busca dar otro paso y

modificar las condiciones de injusticia social.

Dentro del campo de las Ciencias de la Educacién, hay una tendencia a favor de utilizar
el concepto de interculturalidad, poniendo el acento en la inter-accion de los sujetos y de los
grupos (Aguado, 2003; Etxeberria, 2002; Roldan, 2005). En la inter-relacion, y en el aspecto de
algin modo transaccional y reciproco de los actores involucrados; mas concretamente:
maestros-alumnos-familias. Desde este punto de vista, el término intercultural es propuesto
dentro del campo de la educacidn, como superador de la nocién multicultural. Destacando la
complejidad y la dinamica de las relaciones humanas en general y la relacién educativa en
particular. La multiculturalidad, se asemejaria a una vision “plana” y puramente descriptiva de

las personas y grupos de diferentes culturas en determinado tiempo y espacio.

Para la Psicologia Social, la nocion de interculturalidad pone el acento en el conflicto
presente en el encuentro entre grupos culturalmente diferenciados. Situados desde esta
orientacién, se ubican la mayor parte de los trabajos en psicologia social respecto del cultural
shock, el estrés de aculturacién, el prejuicio sutil y manifiesto, la comparacion social y los

sesgos, etc.

Por otra parte, y esgun explica Roldan (2005), el uso del término multicultural es mas
propio de los paises anglosajones como Estados Unidos, en tanto que en Europa se ha
recurrido al empleo de la nocidn de interculturalidad. Esto se debe, segin este autor, a la
forma en que se configuraron ambas sociedades. En el caso de los Estados Unidos, y tomando
como ejemplo la metafora del melting pot, la sociedad norteamericana se configura a partir de
la eliminacidn de los rasgos distintivos de los grupos minoritarios bajo el predominio de la
cultura del hombre “blanco y protestante”. En un segundo momento, la metafora de la salad
bowl, explica la conformacidn de una sociedad donde todos los grupos étnicos se mezclan y

mantienen su propia identidad pero sumados a la configuracidon de un Unico estado nacional.
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En Europa, sin embargo, incluso desde antes de la llegada de inmigrantes no-blancos,
los diversos estados nacionales han estado constituidos por pueblos con una fuerte conciencia

nacionalista y con un débil bagaje de elementos comunes, hasta fechas muy recientes (p. 164)

Respecto del uso de uno u otro concepto Mufioz (2001) advierte que la educacion
multicultural e intercultural “no han nacido como construcciones propias de una teoria
determinada ni se han traducido en un modelo tedrico-practico Unico especifico de

intervencion educativa” (p.2).

Por el contrario, los subyacentes ideoldgicos y la consecuente instrumentalizacion
pedagédgica y educativa es multiple y compleja segin el nivel de analisis que se efectue:
individual, grupal, organizacional, cultural, de clase, de género, etc. En este sentido, suele
existir también un planteamiento onmicomprensivo dado a las diferencias que existen en las
escuelas y el intento de explicarlas a todas a través de la presencia de multiples culturas, y de
los conflictos que se plantean entre ellas. Para Marchesi y Martin (1998) es imprescindible
tener en cuenta el amplio nimero de variables que se conjugan cuando hablamos de
inmigracion: clases sociales, géneros, nivel cultural, expectativas, estrategias de aculturacion,

etc.

Garcia el tal (1997) definen la educacion multicultural no como un proceso de
trasmisién de cultura (pues ésta ya cuenta con su propio proceso de dinamica interna para tal
fin), sino a la promocién del conocimiento critico generado sobre ella. Y es que esta postura
critica del conocimiento, obedece a la légica propia de un conocimiento alternativo. Se trata
de un conocimiento cientifico, es decir sistematico y que va mds alld del conocimiento vulgar,

en donde debe prevalecer el “relativismo” sobre la propia cultura:

La educaciéon multicultural debe ser la potenciacién desde la escuela y otras instancias
educativas, de una reflexién social (de la que emergen varios discursos), de la
autocomprensiéon de los grupos humanos y la autocritica de las propias formas culturales,
tanto tradicionales como modernas, con el objeto de mejorar sus propias condiciones de vida 'y
afianzar su propia identidad cultural bajo el reconocimiento y la aceptacion de la diversidad

cultural (p. 243).
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Uno de los principales referentes en el campo de la denominada educacion
multicultural es el norteamericano James Banks. Sus trabajos se basan en el estudio y la
investigacion en escenarios multiculturales dentro del contexto norteamericano, asi como la

descripcidn y analisis de esta realidad en diferentes paises del mundo (Banks, 2009).

La educacién multicultural segin este autor es al menos tres cosas: una idea o
concepto, un movimiento de reforma educativa, y un proceso (Banks, 2001). En tanto proceso,
se trata de algo inacabado, siempre en constante transformacién y desarrollo, y que por tanto,
no puede inscribirse en una accién puntual, o un cambio a nivel curricular. La idea conductora
que subyace a todas ellas es la de que todos los nifios, independientemente del género, la
clase social, étnica o caracteristicas culturales; tiene derecho a iguales oportunidades de
aprender en la escuela. Sin embargo, uno de los obstaculos mas importantes con los que nos

encontramos en el camino de lograr este objetivo es:

... some students, because of these characteristics, have a better chance to learn in schools as
they are currently structured than do students who belong to other groups or who have

different cultural characteristics. (2001 p. 3).

A partir de aqui, su propuesta encamina hacia un entendimiento de la educacién
multicultural no como un curso especial que deben tomar los maestros para intervenir
especificamente sobre “esos” alumnos culturalmente “diversos”, no es un programa educativo
puntual, o la incorporacion en la curricula de experiencias de algin grupo étnicos, sino que

implica una reforma educativa y escolar en un sentido amplio.

En cuanto al concepto de trans-culturalidad, puede decirse que el mismo permite una
visién dinamica de la cultura, que se define como un proceso en constante transformacion y
re-constitucion cultural; “onde o desafio consiste ndo somente na busca e reafirmagdo da
identidade, mas, além disso, na formulagdo de um projeto comum no encontro entre diversas

IM

influéncias culturais (religiosas e sociais) de uma realidade transcultural” (Oesselmann, Santos

& Gaspar, 2004).

Por su parte de Souza (2003) nos habla de la educacién transcultural como
“interseccidon de saberes”, y plantea una discusidn ética respecto a de las posibilidades de
relacidon entre culturas. A partir de un estudio de corte antropoldgico y bajo metodologia

64



etnografica, la autora cuestiona la interpretacion que se hace de los datos recogidos, en tanto
se efectlian desde un imaginario y un universo semantico académico que sostiene la cultura
dominante. De esta manera, la propia investigacion y a la hora de delimitar su objeto de

estudio, efectlia una discusidn ética respecto de las posibilidades relacionales entre culturas:

“Rompendo assim, com a “ética” que sustenta a assimetria nas relacdes entre os
saberes das diferentes culturas e propondo espa¢os na academia para que outras culturas e
sociedades apresentem, defendam e discutam seus saberes sob seu préprio eixo de
significagdes, pontuando a reflexdo sobre os limites da interculturalidade simultaneamente a
investigacdo da pertinéncia de uma concepc¢do transcultural, nos tornamos aprendizes de
nosso proprio “objeto de pesquisa”, buscando outras racionalidades para a discussdao das
praticas educativas e pedagdgicas e propondo a legitimidade e status cientifico da propriedade

intelectual destes saberes nesta e em outras areas da pesquisa.” (p. 1)

1.3 Paradigmas y modelos en Educacion Multicultural

Los mecanismos que las instituciones educativas han ido implementado en respuesta a
las demandas reivindicatorias y de derechos de los grupos étnicos minoritarios en muchos
paises occidentales, evidencian una serie de caracteristicas y patrones que podriamos
denominar paradigmas o modelos. Los mismos encierran determinados tipos de valores y
creencias que los hace comunes y los engloba. Banks (2009, 2001) identifica nueve
paradigmas como respuestas prototipicas o modelos de respuesta ante los movimientos de
revitalizacién étnica y de reivindicacion de derechos civiles que se iniciaron en los afios '60 y
'70 en Estados Unidos. Si bien estos paradigmas no se suceden de manera lineal, es cierto que
determinados paradigmas coinciden con fases pre-cognitivas, otras de institucionalizacién o
fases mas “evolucionadas”. En lineas generales existe una tendencia a que ciertos paradigmas
precedan (o sucedan) a otros de modo que los modelos que contemplan una sola explicacion

del fendmeno suelen preceder a aquellos de tipo multi-argumentativos o mas complejos.

Los principales paradigmas identificados por Banks (2009) se resumen en la Tabla 1

gue se presenta a continuacion:
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Tabla 1. Paradigmas en educacion multicultural.

Paradigmas Supuestos bdsicos Objetivos Practicas y Programas
Aditivo Contenidos étnicos Efectuar la “integraciéon” | Unidades didacticas
pueden ser adicionados | a través de la adicién de | especiales; cursos de
al curriculum lecciones, contenidos, y | estudios especiales
establecido (sin festividades de diversas | enfocados en las
reconceptualizacion o culturas. comidas y festividades
reestructuracion). tipicas de grupos
minoritarios.
Desarrollo del | Los contenidos étnicos | Incrementar el Unidades didacticas
autoconcepto deben fomentar el autoconcepto positivo especiales que enfatizan

autoconcepto positivo
de los alumnos de
minorias étnicas.

de los alumnos de
minorias étnicas.

las contribuciones de los
diversos grupos étnicos.

Deprivacion cultural

El fracaso educativo se
debe a que las familias
y/o comunidad de
origen de los nifios y
jévenes con bajos
ingresos no los proveen
de los recursos y
habilidades cognitivos
necesarios.

Compensar el déficit
cognitivos a los alumnos
de minorias étnicas que
se “llevan” a la escuela.

Experiencias de
educacion
compensatoria de tipo
conductas e intensivas.

Diferencia cultural

Los grupos minoritarios
poseen una cultura
fuerte, rica y diversa.

Que la escuela refleje y
respete las culturas de
los alumnos de otras
culturas.

Estrategias educativas
basadas en la
sensibilidad intercultural.

Lenguaje

Los estudiantes de
minorias lingliistas
obtienen un pobre
rendimiento académico
puesto que se produce
una discontinuidad
entre la escuelay la
familia/comunidad.

Proveer de informacién
alas
familias/comunidades,
necesaria para que sus
hijos tengan éxito en la
escuela.

Ensefianza del inglés
como segunda lengua;
programas de educacion
bilinglie -bicultural.

Ecologia cultural

El fracaso escolar o el
bajo rendimiento se
deben al rechazo de los
grupos minoritarios a la
cultura mayoritaria.

Mejorar la forma en que
los alumnos de minorias
étnicas adquieran la
cultura mayoritaria y de
esta manera sean

Intervenciones
educativas que buscan
modificar la cultura de
los grupos minoritarios
en orden a que se

incluidos. vuelvan mas consistentes
con la cultura
mayoritaria.
Desidentificacion Se produce cuando los | Reducir los estereotipos | A través de las
protectiva sujetos sienten respecto de los asignaturas reducir el
amenazado su self ante | estudiantes y miembros prejuicio creando
la posibilidad de ser de grupos minoritarios. |ambientes con altas
“vistos” a través de expectativas en estos
estereotipos negativos. alumnos.
Estructural La escuela tiene limitado | Hacer que los alumnos 'y | Programas que

su rol respecto de la

docentes comprendan

promuevan la igualdad y
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eliminacién del racismo | los factores que los alumnos

y la discriminacién, asi  estructurales que entiendan las bases
como de la posibilidad impiden la movilidad estructurales del racismo
de promover cambios social de las personas y la discriminacién.
estructurales respecto | pertenecientes a grupos
de las desigualdades minoritarios, y ayudarlos
econdmicas. Aquello es | aimplicarse en pro de
del ambito econdmico- | un cambio radical en

politico. este sentido.

Antirracista La Hacer que los diferentes | Programas de reduccidn
inequidad/desigualdad | actores educativos del prejuicio; Analisis de
educativa se debe las comprendan cada una la asunciones culturales y
formas estructurales de | de estas variables. su impacto social y
racismo instaladas a educativo; visualizacion
nivel individual, cultural, de fortalezasy
social, institucional, etc. debilidades de cada

grupo cultural;
comprensién de la
identidad grupal y de las
relaciones inter/intra
grupales; conocimientos
del racismo institucional;
las relaciones de poder;
etc.

Cuadro confeccionado por J. Banks (2009 pp. 19-20)

Otro modo de abordar las diferentes concepciones y estrategias ante |Ia
multiculturalidad en la escuela, es la que realizan Garcia et al (1997) a través del andlisis del
concepto de cultura implicito en cada una de ellas. Con este objetivo, identifican seis modelos
a partir de los estudios hechos por Gibson (1984), y Sleeter & Grant (1987). Los autores
realizan un repaso de los diferentes modelos existentes que refleja una especie de continuum
en el devenir histérico para finalmente realizar una propuesta de modelo desde la

Antropologia Social y Cultural.

Desde un extremo basado en la asimilacion, se busca “educar para igualar” sustentado
en la teoria del déficit cultural y del capital humano (nuevamente la educacién de tipo

compensatoria); de modo de encontrar la compatibilidad escuela-hogar.

En segundo lugar, se enfatiza la busqueda del entendimiento cultural a través del
conocimiento de la existencia de diferencias. Se trata de un enfoque que apuesta por
revalorizar las diferencias y en donde la multiculturalidad forma parte del contenido curricular.
Tiene sus fundamentos en diferentes teorias de la psicologia social como el prejuicio, los
sesgos, estereotipos y la identidad social.
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Un tercer enfoque se basa en la reaccion de los grupos minoritarios ante las practicas
educativas de aculturacién y asimilacion. Se propone mantener la diversidad cultural dentro de
una escuela que mantenga y promueva el pluralismo cultural. Se parte de la idea de poner en
valor la diversidad cultural, la coexistencia e interaccion de grupos culturalmente diferentes, y

en donde se compartan las oportunidades a todos los niveles.

Seguidamente, se encuentra la denominada educacion bicultural basada en el
desarrollo de competencias en dos culturas. Aqui, la cultura de pertenencia debe mantenerse
a la vez que adquirirse la cultura dominante (como una alternativa o segunda cultura). A
diferencia del anterior, destaca la busqueda de competencia a nivel lingliistico, como un

elemento que oficia de herramienta o “puente” entre las dos culturas.

La educacion como transformacion, ocupa el quinto lugar y propugna la reconstruccion
social a través de la educaciéon multicultural. Se trata de generar una comprensién critica de la
realidad, una sensibilizacion y concienciacién social que permita ejecutar acciones
consecuentes. La educacién antirracista es propuesta en sexto lugar y coincide con la

propuesta de Mufioz (2001) que se presenta un poco mas adelante.

La propuesta de Garcia et al (1997) consiste en un modo de entender y abordar el
multiculturalismo en educacién a partir de la Antropologia Social y Cultural, en donde la
educacion es vista como un proceso a través del cual los sujetos desarrollan competencias en
otros sistemas de percepcion, pensamiento y accién. El aprendizaje en educacién multicultural
no se circunscribe al ambito formal de la escuela sino incluir espacios no formales de
ensefianza y aprendizaje. La cultura escolar debe conectarse con la realidad extraescolar, y en
este sentido, la cultura no puede equipararse a una lengua o un grupo étnico. Asi también, los
propdsitos de una educacién multicultural son contrarios a la existencia de escuelas
étnicamente separadas (es necesaria una intensa interaccién); y por tanto no es un programa
exclusivo para los grupos minoritarios sino para todos los grupos. Para ello, es necesario
concienciar a los diferentes actores educativos (alumnos, familias, docentes, directivos, etc.)
acerca de la realidad multicultural en la estan inmersos (como un fendmeno normal) puesto
que la homogeneidad no existe dentro de ningun grupo social. A nivel pedagdgico, se debe
asegurar la existencia de diversidad de métodos de transmisién de los conocimientos y
desarrollar una conciencia critica en el alumnado promoviendo una toma de posicidn activa.
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Por ultimo, los autores sugieren que debe desecharse la idea de que la conservacion de la
identidad propia de un grupo sea sindnimo de un impedimento para lograr una movilidad

social ascendente:

Cuando hablamos de educacién multicultural no nos referimos tanto a un proceso de
transmision de cultura —pues ésta se difunde a través de su propia dinamica interna-, sino a la
promocién del conocimiento (critico) generado sobre ella. Los diferentes grupos humanos,
productores de cultura y transmisores privilegiados de la misma, poseen una racionalidad
propia sobre sus formas culturales especificas, es decir, desarrollan un conocimiento implicito
de su cultura (un “saber cémo”) y un conocimiento explicito, verbalizable (un “saber qué”)
sobre ella. Con otras palabras, no sélo son usuarios de su cultura, sino que son capaces de

explicarla e interpretarla. (p. 241).

Desde una perspectiva basada en el interés por discernir las diferentes estrategias
puestas en marcha en los centros educativos en la escolarizacion de alumnado extranjero,
Etxeberria (2002) reconoce tres modelos de escolarizacion de inmigrantes: el monocultural, el
bicultural o multicultural y el intercultural. Estos modelos pueden diferenciarse mas
claramente si se tiene en cuenta el objetivo educativo que persigue cada uno de ellos; y que
como puede observarse, reflejan dos polos claramente opuestos a nivel ideoldgico marcado
por el monoculturalismo y el interculturalismo, tomando el biculturalismo o multiculturalismo,
“un lugar de meso entre ambos”. En tanto el modelo multicultural acepta el mosaico de
culturas y valora positivamente a todas procurando el desarrollo cultural de los diversos
grupos; la educacidn intercultural, intenta superar esta postura caracterizdndose por ser mas
ideoldgica y ética que el anterior; cree en el didlogo entre culturas y, mas que por el objeto se
define por la modalidad de analisis de la situacién pluralista (p. 140). En este sentido, posee
unos objetivos y una metodologia particular, de los cuales interesa destacar algunas tales
como: el combatir el etoncentrismo; la promocidn de igualdad de oportunidades; la revision
obligada del curriculum (tanto su organizacién como su contenido); y resolver la tension

producto del bilingliismo y el biculturalismo como modo que asegurar el éxito académico.

Otro modo de abordar las diferentes lineas de pensamiento en esta materia es la
propuesta por Teresa Aguado (2003), quien sefiala que los enfoques planteados para dar
respuesta a la atencién de la diversidad en educacidon se definen en funcién de tres
dimensiones tedricas que caracterizan las formulaciones practicas: el grado de consenso o
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conflicto segun se procure la aceptacion de los valores establecidos o existan propuestas de
cambio; el nivel de andlisis (macro o micro); y la postura ideoldgica en correspondencia con
los modelos socioldgicos utilizados para describir y explicar las relaciones sociales:
conservador, liberal o critico. La autora distingue nueve paradigmas que de alguna manera
sintetizan los tres enfoques de atencidn al pluralismo cultural en educacién, planteados por
Banks (2001, 2009) y Garcia et al (1997). Sin embargo, es su profunda insistencia en destacar el
papel que juega el entrecruzamiento de variables socio-econémicas y culturales, 1o que resulta

interesante destacar aqui.

Es que “la intima conexién entre marginalidad cultural y marginacién social” (Aguado,
2003) supone manejos complejos, y, segun la relacién que se establezca entre ambas, dara

lugar a practicas educativas de tipo compensatorias o adaptativas/criticas por ejemplo.

A partir de alli, la propuesta de Aguado de una pedagogia intercultural supone una
alternativa a las posturas pedagogicas monoculturales; aplicando una vision compleja del ser
humano y las formas culturales que él mismo crea. Utiliza ademas, el término intercultural,
puesto que refleja mejor al dinamica humana y lo entiende como superador del concepto de
multiculturalidad. Este tipo de abordaje pedagogico supone situar en el foco de la reflexion
educativa las diferencias culturales, entendidas como cambiantes y dindmicas e intimamente
relacionadas con nuestros valores, el grupo al cual pertenecemos, los roles sociales, etc.
Involucra en su andlisis a todos los actores sociales: padres, docentes, directivos, alumnos del

grupo minoritario y mayoritario, no-docentes, técnicos en educacion, funcionarios, etc.

Se trata de una propuesta caracterizada por una ideologia critica basada en la
pedagogia para la emancipacion y el desarrollo de un pensamiento social critico. Sostiene esta
autora que se trata de un enfoque diferencial en pedagogia, a partir de las aportaciones de la
psicologia social, la antropologia y la sociologia. E insiste, hablando de la pedagogia
intercultural: “Su objetivo basico es la superacion del racismo y la discriminacidn, como hecho

individual e institucional” (Aguado, 2003 p. 15).

Para finalizar y con el objeto de efectuar una sintesis de lo detallado hasta ahora,
Mufioz (2001) ofrece una vision esquematica que permite un panorama general de los diversos
enfoques y modelos de educacion multicultural e intercultural “de modo que cada uno pueda
definir su postura social, politica y educativa con mayor conocimiento de causa” (p. 83).

70



Un primer enfoque se basa en la afirmacion hegemodnica de la cultura del pais de

acogida. Dentro del mismo pueden distinguirse tres modelos:

asimilacionista: se pretende la absorcién de los grupos étnicos minoritarios a la del
grupo de acogida.

segregacionista: aplicado a las minorias étnicas a través de escuelas o aulas
“especiales” para alumnos pertenecientes a grupos étnicos diferentes del mayoritario.
compensatorio: hace referencia la carencia social, econdmica y cultural del alumnado
extranjero que les impide contar con las habilidades cognitivas y culturales requeridas.

Esto da lugar a los programas de tipo compensatorio.

Un segundo enfoque, fundamentado en la idea de integracién de culturas, se patentiza

en el modelo de las relaciones humanas y de educacion no racista. Hace hincapié en la

interdependencia entre grupos y culturas, y el consecuente intercambio de normas, valores,

comportamientos y actitudes que se produce. Se caracteriza por el reconocimiento de las

diferencias y la promocidn de la construcciéon de cédigos y normas comunes y compartidas.

Segln Mufioz (2001), tiene su base en la cultura del melting pot norteamericano que se

detalléd mas arriba.

El tercer enfoque busca el reconocimiento de la pluralidad de culturas. Pueden

englobarse dentro de este enfoque los modelos de:

Curriculum multicultural: implica una modificacién total o parcial del curriculum en la
que se representen las diversas culturas presentes en la escuela. No hay una
reestructuracion de los contenidos, sino simplemente una adicion. Ejemplo de ello son
los Programas biculturales o bilingiies.

Orientacion multicultural: es una orientacidén basada en el counseling u orientacién
multicultural en donde se trata de vincular aspectos de la identidad individual y de la
identidad cultural.

Pluralismo cultural: es un modelo que aboga por la defensa y desarrollo de todas las
culturas, y en el que se atienda a los etilos de aprendizaje de los grupos étnicos;
promueve la multiplicidad de identificaciones y pertenencias étnico-culturales a través

del proceso socializador de la escuela.
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e Competencias multiculturales: lo central aqui es la preparacion de los sujetos para que
sean capaces de comprender, adaptarse y funcionar adecuadamente con contextos

multiculturales.

Por ultimo, el cuarto enfoque intercultural se basa en la “simetria cultural” y el rechazo
por los excesos del particularismo y la acentuacion de las diferencias culturales. Se introduce el
concepto de interculturalidad, implicando con ello el establecimiento de vinculos afectivos,
efectivos y comunicativos. Dentro del mismo se reconocen los siguientes modelos:

1. educacion antirracista: combatir desde la escuela, los elementos reproductores de las
actitudes y conductas racistas.

2. holistico: implicacion de toda la institucion escolar, aportacién de toda la escuela en la
construccion social, en donde le alumnado desarrolla un pensamiento critico y proyecta
acciones en la lucha por las desigualdades.

3. educacion intercultural: se prepara a los alumnos para vivir en una sociedad
legitimamente diversa. El pluralismo cultural se refleja en los programas escolares y en e
proyecto educativo. Busca la convivencia armoniosa entre etnias; reconoce y acepta el
pluralismo cultural; los destinatarios son todos los educandos; prevalecen los valores de

igualdad, respeto, tolerancia, cooperacién y co-responsabilidad.

1.4 Dimensiones de la Educaciéon Multicultural

Entender el multiculturalismo como un concepto amplio y como un movimiento de
reforma educativa que pueden servir de guia al profesorado a la hora de efectuar cambios o
reformas en pro de una educacion multicultural. Para ello Banks (2001) propone atender al
menos a cinco dimensiones: integracion a nivel de contenidos, los procesos de construccion del
conocimiento, la reduccion del prejuicio, equidad pedagdgica y empoderamiento de la cultura

escolar y de la estructura social.

La primera dimensidn propuesta, hace referencia al trabajo de integracion a nivel de
los contenidos, esto es, la posibilidad que tiene el maestro de ilustrar conceptos clave, explicar
principios, hacer generalizaciones, etc. utilizando ejemplos y contenidos pertenecientes a

diferentes culturas y grupos. La integracién a nivel de contenidos debe desarrollarse de
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manera que guarde un orden légico, aunque también es cierto que ciertas asignaturas resultan

mas facilitadoras que otras para integrar contenidos multiculturales.

Otra dimensién fundamental a ser trabajada en las aulas es la del andlisis critico de los
procesos de construccion del conocimiento. Con ello se hace referencia a la orientacién que el
docente brinda al alumno respecto de la indagacién y entendimiento de los supuestos
culturales subyacentes o marcos de referencia disciplinarios que influencian los modos en que
el conocimiento es construido. en la medida en que ello permite entender la educacion

multicultural como un movimiento reformista en educacion.

Esta dimensidn, constituye un elemento clave y ha sido destacado también por otros

estudiosos en la materia como Leite (2005):

..qualquer accao pedagdgica que pretenda positivamente responder a
multiculturalidade implica que se conhecam como se produzem esses processos de
transmissao e de reproducao cultural para os reconstextualizar numa légica que,
mediando o discurso oficial de uniformizacao como o discurso local da especificiadade
e do relativismo, a todos proporcione a interaccao e o enriquecimento que del pode

advir (p. 7).

La reduccion del prepucio como tercera dimension, supone la puesta en marcha de una
bateria de recursos y estrategias que van desde el uso de materiales didacticos multiculturales;
el abordaje de tematicas respecto a otras culturas y grupos sociales; actividades; y las
condiciones en las cuales se imparte la ensefianza y que propicien la interrelacion de los todos
los nifios y el maestro. Debe tenerse presente que las temdticas impulsadas desde las aulas
que promuevan imagenes mas positivas de grupos y culturas diversas, tienen un impacto

importante en las actitudes y concepciones de los ninos.

La equidad pedagdgica puede entenderse mejor partiendo de interrogantes
relacionados con la funciéon docente tales como: ¢Cual es mi estilo y procedimiento de
ensefianza? ¢Reflejo en ellos cuestiones o temdaticas multiculturales? ¢Tengo en cuenta (de
qgué manera) el facilitar el éxito y la promocion escolar en los estudiantes de cultura, nivel
social, econdmico, género, etc. diversos? En esta linea, el autor propone el uso de técnicas de
aprendizaje cooperativo sea cual fuere la asignatura.
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La dltima dimension propuesta hace referencia a la estructura y cultura del centro
escolar, la necesidad de revisar ambas. Para ello es imprescindible la participacidén de todos los
docentes. Se apuntan cuestiones tales como por ejemplo la participacion deportiva, la
desproporcion en los logros educativos, la desproporcion existente entre la cantidad de nifios
que atienden a clases de refuerzo escolar (o especiales) y las actividades o espacios propuestos

para los nifos “brillantes”, etc.

Sin embargo, todos estos aspectos desde los cuales llevar a cabo un cambio y una
reforma en educacion multicultural, son condiciones necesarias pero no suficientes.
Rescatamos un fragmento de lo expuesto por este autor y que constituye la esencia del

presente trabajo de investigacion:

Multicultural and sensitive teaching materials are ineffective in the hands of teachers
who have negative attitudes toward different racial, ethnic, and cultural groups. Such
teachers are rarely likely to use multicultural material or are likely to use them

detrimentally.” (Banks, 2001 p. 22)

Estas dimensiones permitirian un entendimiento mucho mas amplio y abarcativo del
concepto de educacion multicultural. Muchos docentes manifiestan entender la educacion
multicultural como una cuestion que atafie exclusivamente a los contenidos curriculares, y que
por tanto no es materia que deba ser atendida por ellos. Se trata de una actitud de resistencia

avalada por una concepcidn reduccionista de la multiculturalidad en educacidn.

1.5 El abordaje de la diversidad linglistica en la escuela

La lengua de origen del alumno y el modelo linglistico constituyen variables
fundamentales para pensar la escolarizacion de alumnado extranjero o de grupos minoritarios
(Etxeberria, 2002, 2010). El tratamiento brindado a la lengua materna o de origen de los
alumnos de grupos minoritarios conlleva consecuencias en cuanto a las posibilidades de éxito
0 no a nivel académico. Etxeberria nos habla incluso de la “dignidad”, en el tratamiento dado a
una u otra lengua. Asi, por ejemplo el portugués recibe un trato mas “digno” que las lenguas
arabes o marroquies. Basado en sus indagaciones, son tres los factores que influyen en el éxito
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escolar y la posibilidad de movilidad social del alumnado extranjero (aunque también del
autéctono):

* el socioeconémico

e el lingliistico

¢ las expectativas, motivaciones, actitudes por parte del profesorado

Las relaciones entre lengua y multiculturalidad son muy que estrechas, en especial
cuando el bilingliismo es una realidad en la sociedad de acogida como es el caso del Pais Vasco

en Espafa.

La principal fuente de disputa que se establece a la hora de disefiar la escolarizacién de los
alumnos de grupos minoritarios, o de origen extranjero de nivel desfavorecido, suele estar
ceiida al dilema existente entre atender a la cultura y lengua de origen del alumno o intentar
insertarlo lo mas rapidamente posible en la cultura mayoritaria con el fin de conseguir su

promocién escolar y social (2002, p. 141).

La pregunta acerca de cudl es el mejor modo de escolarizar al alumnado de lenguas
minoritarias tiene esencialmente que ver con el tipo de sociedad que se desea tener y en

donde intervienen variables de corte politico e ideoldgico.

Por otra parte, conviene tener en cuenta que alcanzar competencia en una lengua no
es necesariamente suficiente para responder a las demandas y tareas curriculares. Se necesita
otra clase de habilidades mas complejas a nivel conceptual y discursivo. Habilidades necesarias
para “moverse” dentro de la cultura escolar y poder responder a las tareas y exigencias

académicas.

En Estados Unidos el debate se ha centrado muchas veces, acerca de cual es la mejor
alternativa educativa en materia linglistica. La tension se plantea en torno a dos tipos de
educacion linglistica: aquel monolinglie de inmersion total en inglés (también denominados
de inmersion total), y aquellos programas de educacién bilinglie. En este sentido, los aportes
de Cummins resultan esclarecedores. El hecho de que un niflo adquiera dominio en una
segunda lengua a nivel de vocabulario y sintaxis no necesariamente indica un dominio a nivel
de la légica y estructura discursiva de una lengua. Esto ultimo es lo que brindaria al nifio la

capacidad de resolver todo tipo de tareas académicas como por ejemplo interpretar una
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consigna para resolver un problema de matematicas, o comprender los contenidos de ciencias

sociales (Ovando, 2001).

Cummins (1986) centra su atencidn en cdémo es posible integrar el aprendizaje de la
lengua originaria (L1) y la segunda lengua (L2) creando una capacidad comun subyacente, una
interdependencia lingiiistica. Lo cual indica que las habilidades y competencias linglistas y
cognitivas que se han adquirido en la lengua originaria podrian ser transferidas a la segunda

lengua.

Ahora bien, los interrogantes que surgen a partir de aqui son muchos. ¢{Qué lugar
debe tener la L1 en la escuela? ¢En qué medida? ¢De qué modo? ¢Es necesario que el docente

domine o conozca esas otras lenguas?

Respecto a esto ultimo Ovando (2001) apunta que no es necesario que el docente
hable la lengua del alumnado de grupos minoritarios; pero si se recomienda que conozca y
comprenda la historia, el folclore, las tradiciones y valores de aquellos grupos. Eso enriquecera

y facilitara el desarrollo de la sensibilidad necesaria para el trabajo de ensefianza-aprendizaje.

De hecho, estudios realizados en Estados Unidos demuestran que en aquellas escuelas
donde la instruccién se impartia totalmente en inglés, los alumnos extranjeros de habla no
inglesa que no habian tenido experiencia de escolarizacién en su primera lengua (sino que la
comenzaban en la sociedad de acogida), demoraban entre 7 y 10 afos (o mas) en adquirir un
nivel académico comparable con el de sus pares autéctonos. En tanto, aquellos nifios
extranjeros, que habian tenido una experiencia de escolarizacién en su lengua materna en su
comunidad de origen de entre 2 y 3 afios, llevaban entre 5 y 7 afios para alcanzar un nivel de

capacidad en la segunda lengua comparable al de sus pares autéctonos. (Cummins, 1981).

Un desafio continuamente suscitado entre el profesorado es el de tejer puentes entre
la vida del hogar y la vida escolar, especialmente en el caso de nifios de lenguas minoritarias.
El conocimiento acerca de cdmo se utiliza el lenguaje en la comunidad familiar permitira al

profesorado desarrollar una sensibilidad factible de ser instrumentalizada en el aula.

Otra investigacién realizada con el objeto de estudiar las relaciones entre el
bilingliismo y el potencial creativo en diferentes contextos socio-culturales (Kharkhurin, 2010),
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muestra que la contribucidn que el desarrollo del bilingliismo puede hacer al potencial creativo

difiere de acuerdo al contexto cultural:

Last but not least, as most bilinguals in the present study were exposed to various
sociocultural environments, their creative advantages may be attributed not to the cross-
linguistic variations, but to the cross-cultural values adopted in parallel with language
acquisition. It is not the experience with two language systems, but the experience with two
systems of cultural meanings that may have an impact on the cognitive functioning of

bilinguals and result in cognitive flexibility and an increase in creative potential (p. 781).
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CAPITULO Ill. ANTECEDENTES Y
CONTEXTUALIZACION
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ANTECEDENTES DE LA INVESTIGACION

Los trabajos que constituyen parte de los antecedentes del presente estudio son
abundantes y comprenden un amplio abanico que va desde la investigacién empirica, la
reflexion tedrica y el planteamiento metodoldgico. En rasgos generales, la opinién es unanime
respecto de la importancia que tiene en pro de una educacién multicultural e intercultural, la
formacién del profesorado, y en este sentido, la necesidad que reviste el estudio de las
opiniones, actitudes vy, estrategias y significados que implementa y construye el profesorado
en el trabajo con la diversidad cultural en la escuela. Destacan en particular aquellos estudios
con muestras de docentes en actividad, por un lado, y con estudiantes de magisterio por otro.
Asimismo, se han tomado aportes de estudios que incluyen en sus indagaciones las opiniones y
percepciones del alumnado y sus familias, brindando una visién mas amplia de la realidad
multicultural en el dmbito educativo. Finalmente, importa destacar la creciente puesta en
practica de disefios de investigacion mixtos de metodologia cualitativa y cuantitativa dentro
del campo de la educacién multicultural, que también han sido consultados y han servido de

orientacién a la presente tesis.

De todos ellos, destacan dos grupos de estudios que podriamos considerar de “gran”
escala, en tanto abarcan en un caso muestras importantes de participantes de varias
comunidades autonomas dentro de Espafia; y por otra parte en cuanto al nivel de profundidad
de los estudios a través de metodologia cualitativa de corte etnografico o de aplicacion de
métodos mixtos. El primero, es un estudio empirico sobre la escolarizacién del alumnado de
origen inmigrante llevado a cabo por El Defensor del Pueblo Espafiol en 2003. Se trata de un
Informe que entre otros objetivos indaga acerca de las actitudes y valoraciones que detenta el
profesorado, de cinco Comunidades Autdnomas, respecto de la inmigracién y su impacto
especifico en la escuela a través de la escolarizacién de alumnos de origen extranjero; el
conocimiento acerca de las culturas de procedencia de estos alumnos y alumnas; la valoracion
que se hace sobre la situacién de escolarizacién en la que se encuentran; el impacto de esta
escolarizacién, la convivencia, y, las expectativas que se tienen hacia estos alumnos. Dicho
estudio resulta relevante en dos aspectos fundamentales: en primer lugar, recoge informacion

de profesores en actividad; y en segundo lugar porque compara los resultados obtenidos
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segln la concentraciéon de alumnado extranjero escolarizado en los centros donde dichos

maestros desarrollan su labor.

En segundo lugar, los aportes tedricos y empiricos de Aja, Carbonell, Colectivo IOE,
Funes & Vila (2000) respecto de la inmigracidn extranjera en Espafia y los retos educativos que
ello supone. A partir de un cuadro de situacidon exhaustivo de los movimientos migratorios en
Espafia y la normativa juridica, se adentran en el estudio y reflexiéon del impacto de la misma
en el sistema educativo, la ausencia o no de modelos y referentes, las politicas educativas en
materia de educaciéon multicultural, la diversidad lingliistica, y la construccién social de “los

otros”.

Otros dos estudios, son investigaciones empiricas realizadas por el Colectivo de
intervencién socioldgica loé. La primera, data del aflo 1997 y presenta los resultados y
conclusiones de un estudio acerca de los discursos sobre la atenciéon a la diversidad con
especial referencia a las minorias étnicas de origen extranjero. De estos discursos, se rescata
en particular, aquél perteneciente a los maestros de primaria. En lineas generales su objetivo
consiste en establecer el significado social de la construccién de las diferencias culturales y, a
partir de ello, detectar espacios y resistencias para la educacion intercultural en el sistema

educativo.

En cuanto a la segunda investigacién realizada por el colectivo l0é, y publicada en
2007, constituye tanto un antecedente a nivel metodoldgico basado en la recuperacién de
I6gicas discursivas; como a nivel de su objeto de estudio en torno a la significacién dada por el
profesorado al alumnado extranjero, la inmigracién, la diversidad cultural y su tratamiento en

la escuela.

Destacar por ultimo, el trabajo colectivo que editan Martin & Mijares (2007), que
desde una aproximacion etnografica dentro de las escuelas y las aulas, recupera las voces de
alumnos y maestros acerca de como interpreta lo que sucede en las escuelas y las aulas como
consecuencia del incremento de la inmigraciéon vy, si a raiz de ello, estan surgiendo nuevas

formas de comprender la educacién.

Mads concretamente en el contexto que nos ocupa, la realidad multicultural e
intercultural de las escuelas vascas ha sido ampliamente estudiada por el Prof. Félix Etxeberria

82



(1994, 1999, 2002, 2003); desde la perspectiva de integracién del alumnado de origen
inmigrante, andlisis de principales obstaculos a la misma y propuestas de integracion
(Etxeberria & Elosegui, 2010). Sus producciones constituyen un antecedente fundamental para
la presente investigacion con especial atencion en lo referente al tratamiento de las lenguas

frente a la diversidad cultural.

En la linea de investigacidn acerca del bilingliismo y el desarrollo de competencias en
segundas lenguas, Azurmendi, Larrafnaga & Apalategi (2008) se adentran en el estudio de la
interdependencia de diferentes procesos asociados en el contexto del Pais Vasco: la re-
vitalizacién de la lengua vasca, la identidad etnolingliistica, las estrategias de aculturacién y la

construccion psicosocial de la ciudadania vasca.

Desde una perspectiva tedrica y partiendo de lo que la investigacién respecto de la
educaciéon multicultural ha ido demostrando, Jordan (1994) analiza la problematica del
profesorado que ejerce en contextos multiculturales, y ensaya un acercamiento a la realidad
de esta tematica dentro del ambito catalan, en los docentes que tiene ya en sus aulas un
numero significativo de alumnos significativamente diferentes. Ello, sobre un sondeo de
opinién de un conjunto de profesores (N=30) pertenecientes a una muestra aleatoria de
poblaciones diversas en comunidad catalana. Para lo cual se utiliza un cuestionario exhaustivo,
a fin de recabar la maxima informacién sobre la citada problematica en este campo, que

sirvieron de orientacidn acerca de las percepciones y opiniones de los maestros.

Por su parte, un antecedente de gran importancia a las ideas propuestas en la
presente investigacidon es el trabajo realizado por Leén del Barco, Mira & Carroza (2007, 2008)
de evaluacién de las actitudes sobre la inmigracidon y la multiculturalidad en una muestra de
300 alumnos de la escuela de Magisterio de diversas especialidades y cursos de la Universidad
de Extremadura (Espafia) y de Evora (Portugal. Estos autores utilizan en su exploracién dos
escalas construidas, fiabilizadas y validadas por ellos, para evaluar las actitudes hacia la
Inmigracion, y hacia la multiculturalidad en la escuela. Este ultimo instrumento es aplicado en

el presente trabajo.

En otro orden, puede sefalarse el estudio de Merino y Ruiz (2005), quienes comparan

las actitudes del profesorado hacia la educacion intercultural en el contexto de Campo de
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Gibraltar y la Ciudad Autéonoma de Melilla. En cuyo caso también se aplicé un modelo

metodoldgico mixto de cuestionario y entrevista.

Otro antecedente en cuanto al analisis de las actitudes del profesorado lo constituye la
investigacion realizada por Leiva (2007) en Malaga, donde se indagan las diferentes
concepciones educativas que tienen los docentes sobre la interculturalidad y la convivencia en
las escuelas. En este caso, se buscd profundizar en las estrategias de gestidn y regulacién de
los conflictos, asi como en las acciones educativas que el maestro considera interculturales

desde una perspectiva metodoldgica mixta de estudio de caso y cuestionario.

Desde un angulo diferente, Vecina (2005) profundiza sobre los factores de exclusion de
los alumnos inmigrantes en la interaccion con los docentes y las diferentes medidas que se
llevan a cabo para la integracion del alumnado extranjero en la Comunidad Auténoma de las
Islas Baleares. El interrogante que se plantea el autor gira en torno de la escuela como espacio
de integracion o exclusion; y a partir de alli, las percepciones que docentes y alumnos tienen
mutuamente. La reciprocidad cobra un valor relevante a partir del analisis de entrevistas
efectuadas a ambos actores situando al docente como miembro de un colectivo dentro del
sistema social en la que transcurre su vida cotidiana; sometido no sélo a los valores
predominantes y consensuados de éste sino también a las corrientes de opinidén vy

representaciones sociales acerca de los inmigrantes.

En Catalufia, Siqués, Vila & Perera (2009) analizan a través de un estudio empirico, la
relacidn de las percepciones del profesorado y de la sociedad en general sobre las personas y
alumnos inmigrantes. Alli, se ponen en evidencia las contradicciones y discrepancias que
existen entre docentes y alumnos respecto de sus mutuas percepciones y actitudes, y a pesar
de que para los autores no es posible afirmar que las percepciones del profesorado sobre el
alumnado extranjero reproducen las percepciones sociales sobre las personas extranjeras, en

buena parte son coincidentes.

La interaccion docente-discente en contextos escolares con fuerte presencia de
alumnos de familia inmigrante (nuevamente en el contexto de la Comunidad Catalana) es
objeto de andlisis y profundizacion por parte de Gairin e Iglesias (2008). Su objetivo es el
analisis de los modelos de interaccion entre docentes y discentes de origen inmigrante y sus
consecuencias, en contextos con fuerte presencia de inmigrantes de reciente incorporacion al
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sistema educativo. A partir del estudio de campo y la aplicacién de diferentes instrumentos
para la recogida de informacion como los cuestionarios, observaciones de aula, grupos de
discusidn, entrevistas en profundidad e historias de vida; los autores ofrecen propuestas de
mejora desde la perspectiva de la educacion tendientes a favorecer el proceso de integracion

del alumnado extranjero.

La educacién multicultural y las relaciones intergrupales asociadas a ella en el contexto
escolar, suponen un proceso complejo en donde el factor emocional juega un rol central y se
erige como una variable de vital importancia en cuanto a su papel en la relacién pedagdgica
docente-conocimiento-alumno. Por esta razén, se ha considerado relevante incluir el estudio
de las emociones que frecuentemente despiertan en el docente, los alumnos culturalmente
diferentes del grupo autdctono. La escala de emociones, creada por Rueda & Navas (1996) que
aqui utilizamos ha sido aplicada en estudios con poblacion general para el andlisis de procesos
de aculturacidn (Rueda & Navas, 1996; Navas, 1998; Navas et al, 2004, 2006; Navas & Rojas,
2010).

Esta dimension afectiva, también se aborda en el presente estudio desde una linea de
investigacion que busca profundizar sobre las competencias que se ponen en juego a la hora
de comunicarse con personas pertenecientes a otras culturas. Encontramos asi, estudios sobre
la denominada comunicacion intercultural; una perspectiva desde la cual la sensibilidad
intercultural constituye el componente afectivo y a través del cual somos capaces de emitir
respuestas emocionales positivas y controlar aquellas emociones que pueden perjudicar el
proceso comunicativo intercultural (Vila, 2003). Es una de las variables que analizaremos en el
profesorado participante, a través de la aplicacion de Escala de Sensibilidad Intercultural
creada por Chen y Starosta (2001). Ademads, estudios recientes realizados en Canada (Quilty,
2008), China (Hou, 2010), Estados Unidos (Dong, Day & Collago, 2008) y Grecia (Spinthourakis
& Karatzia, 2006) constituyen antecedentes de importancia en la aplicacion de la escala y
profundizacién de este constructo, en muestras de profesores y de estudiantes. En dichos
trabajos, se han indagado las relaciones entre la sensibilidad intercultural y variables tales
como: el grado de etnocentrismo, las caracteristicas personales del docente, la calidad y
cantidad de formacion recibida, el grado en que ésta influye en su practica educativa, vy, las

actitudes hacia la comunicacion intercultural.
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Otro estudio que merece especial mencién es el de Leeman y Ledoux (2005) en
Holanda sobre las opiniones del profesorado acerca del concepto de educacidn intercultural
asi como el modo en que ésta es operacionalizada en sus clases. La realidad con la que se
encontraron fue la de una falta de bagaje tedrico en los docentes y un contexto educacional
gue no celebraba la multiculturalidad. Es necesario, entonces, saber acerca de lo que los
profesores piensan sobre la educacidn intercultural, pues segun los autores son esas opiniones
las que consciente o inconscientemente determinan su accidn diddctica y pedagdgica asi como
los temas que incluyen en sus lecciones. Si bien se trata de un estudio basado en la técnica de
cuestionario con preguntas cerradas para la recogida de datos, fue de gran valor la descripcidn
metodoldgica aplicada para la confeccidn del cuestionario para el cual se realizé un profundo
recorrido literario primero, la identificacion de las diferentes definiciones de educacion
intercultural disponibles, y la posterior categorizacién y operacionalizaciéon de las diversas

orientaciones.

Finalmente, mencionar el estudio de investigacidén para tesis doctoral realizado por
Gonzalez (2008), que aborda el tema del estrés laboral, modos de afrontamiento, vy, su relacion
con el género en dos tipos de muestras; de las cuales se rescata especialmente aquella
constituida por docentes en actividad. De este trabajo se ha tomado para su aplicacién la
Escala de estrés del profesorado de Peird, Rodriguez & Bravo (en prensa) asi como las
reflexiones y conclusiones acerca de los modos de afrontar y experimentar el estrés que tiene

el colectivo docente en particular.

Estos y otros trabajos de investigacion y reflexion tedrica constituyen antecedentes

esenciales que no sdélo han servido de guia y orientacion al presente estudio, sino como validos

interlocutores con los cuales “dialogar” los resultados obtenidos.
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CONTEXTUALIZACION

Las migraciones determinan la configuracién de nuevos escenarios y dindmicas
sociales que obligan a re-definir y construir nuevas categorias identitarias tanto a nivel social
como subjetivo. Segun el diccionario de la Real Academia Espaiola (2001), existen al menos
tres acepciones sobre el concepto de inmigracion: del latin migratio, -6nis, accion y efecto de
pasar de un pais a otro para establecerse en él. / Se usa hablando de las migraciones histéricas
que hicieron las razas o los pueblos enteros. / Desplazamiento geografico de individuos o
grupos, generalmente por causas econémicas o sociales. La presencia de sujetos-otros, en
unos otros contextos supone una puesta en cuestién de la identidad tanto del que llega como
del que estaba, de aquél que es definido como forastero (dicho de una persona que vive o esta
en un lugar de donde no es vecina y donde no ha nacido) y de aquél que se concibe como
autdctono, en tanto aquella persona originaria del mismo pais en el que vive. Aunque dadas las
condiciones y el devenir histérico marcado por la emigracién e inmigracidén que ha vivido la

sociedad vasca, el autéctono es, como sefiala Carbonell (2000) “el que llegd antes” (p. 105).

La Comunidad Auténoma del Pais Vasco (CAPV), como muchas otras sociedades a nivel
europeo y mundial, se caracteriza por haber sido tanto fuente de inmigracién como receptora
de la misma. En concreto, su devenir migratorio puede resumirse en tres momentos histdricos:
uno marcado por la experiencia migratoria a América (entre los siglos XVII al XX); otro como
receptor de la inmigracidon interna de distintas regiones espafiolas durante el siglo XX
(principalmente Castilla, Galicia y Andalucia); y finalmente un tercer momento caracterizado
por la inmigracién externa procedente de paises no comunitarios como Europa del Este, Africa
e Iberoamérica (Gonzélez, 2004; Zubieta, 2004).

| o ”n u

Las actitudes ante el “otro”, “extrafio” y/o extranjero, ha ido cambiando con el devenir
histérico. Si entre 1979 y 1989 se admitia mayoritariamente (72% de la poblacién en 1979 y
52% en 1989) que “los inmigrantes tienen derecho a quedarse con los mismos derechos que los
nativos y sin tener que sentirse vascos por ello”, esta opcién perdia puntos frente a la
asimilacionista (20% en 1979 y 38% en 1989): “los inmigrantes tienen que identificarse con lo

vasco y hacer un esfuerzo para aprender euskera”. (Llera, 1992, pp. 105-106).
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Estudios sobre la percepcion, valores y actitudes hacia la inmigracion en poblacion
donostoriarra en la que han participado el propio Ayuntamiento de Donostia-San Sebastian, la
Universidad del Pais Vasco (UPV-EHU) y el Observatorio Vasco de Inmigracidn, asi como
representantes de asociaciones y entidades de la ciudad vinculadas con la realidad migratoria
(2007); o los barémetros sobre percepciones y actitudes hacia la inmigracién extranjera que
realiza el Observatorio Vasco de Inmigracion (2007, 2008, 2009, 2010), brindan importantes
datos acerca de la percepcién que tiene la sociedad vasca sobre los efectos econdmicos,

sociales, culturales, identitarios y linglisticos de la inmigracion.

De este modo y segln apuntan los datos del ultimo Barémetro del Observatorio Vasco
de inmigracion de junio de 2010, la Inmigraciéon ocupa el quinto lugar después del paro, la
situacién econdmica, la vivienda y ETA con un 15,4% de menciones, lo que representa el indice
mas alto desde 2007. Puede decirse, que la importancia dada a la inmigracidon se reduce
cuando se consulta a nivel personal, aunque se registra un incremento respecto de los tres
afios anteriores. También resulta importante destacar que existe un aumento en la percepcion
de empeoramiento de la relacién con los inmigrantes. La percepciéon es menos benevolente
que en afios anteriores respecto de la funcionalidad econémica de la inmigracién y se acentua

la opinion de sus efectos negativos.

Por otra parte, el informe indica que se siguen manteniendo ciertos estereotipos falsos
y prejuicios negativos ante la inmigracidn extranjera, en grado similar al de afios anteriores.
Estos estereotipos y prejuicios parecen ser en parte auténomos con respecto a los hechos
reales. Especialmente preocupante es el que tiene que ver con el que vincula la inmigracion

extranjera con la seguridad ciudadana (p. 21).

En todo caso, se evidencia que en los Ultimos afios la postura de la poblacidon vasca se
ha endurecido, es algo mas critica, menos tolerante y mas restrictiva con la poblacion

extranjera.

1. Inmigracion y nuevos escenarios multiculturales en la escuela

Segun datos de la Oficina de Estadistica del Ministerio de Educacién de Espafia, la cifra

global de alumnos extranjeros en ensefianzas de Régimen General y de Régimen Especial en el
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curso 2009-2010 a nivel del Estado Espafiol asciende a 762.746 (un 9,7%), lo que significa un
incremento de 7.159 alumnos (0,9%) en comparacion al curso anterior (2008-2009), y supone
una ruptura de los incrementos significativos que se han venido produciendo en los diez cursos
anteriores, y que han supuesto pasar de algo mas de 80.000 alumnos extranjeros durante el

curso 1998-99 a las cifras actuales.

En cuanto a su nacionalidad de origen, sigue destacando el alumnado procedente de
Ameérica del Sur y Central con un 42,8%, seguido del procedente de la Unién Europea con un
24,9% vy del originario de Africa con un 22,0%. Por paises destacan Marruecos, 132.002

alumnos, Ecuador, 100.202 alumnos, Rumania, 82.890, y Colombia, 56.996 alumnos.

2. La realidad multicultural en las escuelas vascas

La evolucidn de la tasa de alumnado extranjero escolarizado en el régimen general no
universitario, en el total de la CAPV, desde el curso 1999-2000 al 2006-2007 ha pasando de un
0,66% a un 5,27% (grafico 1). El crecimiento en general ha sido constante; durante el curso
2009/2010 el alumnado extranjero alcanzé el 6,5% del total de escolares correspondientes a
las Ensefianzas no Universitarias en las aulas de la Comunidad Auténoma Vasca (unos 23.612
alumnos). De ese total, unos 7.996 alumnos (33%) pertenecen a Educacién Primaria. Ademas,
en ese mismo curso, la CAPV escolarizé el 7,1% de los alumnos extranjeros del total del Estado,

que cursan Educacién Primaria.

Grafico 1. Evolucion de la tasa de alumnado de procedencia inmigrante de régimen obligatorio no

universitario.
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Cuadro confeccionado en base a datos del Departamento de Educacion, Universidades e Investigacidn del Gobierno Vasco (2008).
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El total de alumnos extranjeros en el curso 2009-2010, se encuentran distribuidos en
las tres provincias vascas del siguiente modo: Guipuzcoa escolariza el 26,4% (2.117 alumnos
extranjeros), Alava el 21,3% (1.708 alumnos extranjeros) y Bizkaia con 4171 alumnos

extranjeros, el 52,2 (grafico 2).

Gréfico 2. Distribucion alumnado de origen extranjero en la CAPV (curso 2009-2010)

ALAVA
21%

BIZKAIA
52%

GUIPUZCOA
27%

Segun el lugar geografico de procedencia del alumnado extranjero, vemos que la
realidad vasca es similar a la presentada a nivel del Estado Espaiiol; la mayor parte del mismo
proviene de América del sur, seguido por Africa (principalmente Marruecos) y en menor

medida otros paises de la Union Europea, el resto de Europa, Asia y Oceania.

En Guipuzcoa en particular, la situacién se invierte respecto del segundo y tercer lugar,
ocupados por paises de la UE y Africa respectivamente. La Distribucién porcentual del
alumnado extranjero segun drea geografica de nacionalidad se muestra a continuacion en la

Tabla 2.

Tabla 2. Distribucion porcentual de alumnado extranjero segun drea geogrdfica.

Total UE Resto Africa América América Ameérica Sur Asia Oceania

Europa Norte Central
Pais Vasco 23612 16 2,7 20,6 1,2 4,3 50,3 4,8 0,1
Alava 5222 11,3 2,6 32,8 0,5 3,4 45,4 3,9 0,1
Guiptuzcoa 6059 20,8 4,4 15,9 2,1 8,2 42,7 5,8 0,1
Vizcaya 12331 15,7 1,9 17,8 1 2,7 56 4,7 0

90



Concretamente, y segun datos del Departamento de Educacion del Gobierno Vasco, en
Euskadi existe un total de 34 centros que escolarizan a mds de un 30% de alumnos extranjeros,
lo que representa un 5% del total. Los centros con un rango comprendido entre el 1% y el 10%,
concentran el 72% del alumnado extranjero; en tanto aquellos que escolarizan entre el 0% y el

1%, representan el 18% del total.

3. Marcos generales de Ila politica educativa y legislacion en materia de

multiculturalidad en la CAPV

La integracién escolar es un principio de gran importancia dentro del sistema
educativo vasco, que se formula ya en el afio 1981, y que se afirma en la Ley Orgdnica General
del Sistema Educativo (LOGSE). En la medida en que se amplia la conciencia colectiva acerca de
la diversidad cultural del alumnado, se pone en marcha un proceso que lleva a la definicion de
la escuela como intercultural e integradora. Se concreta que el Proyecto Educativo de Centro se
definird como integrador, y en el cual la no discriminacidn pasa a ser un valor fundamental. Por
otra parte, dentro del denominado Proyecto Curricular, se establece que el profesorado
acordara el proyecto lingistico del centro y las directrices para la atencidén a la diversidad del

alumnado teniendo en cuenta su entorno y trayectoria.

Con la publicacién del Plan de Educacion Especial del Pais Vasco, en 1993, se procura
ofrecer una alternativa educativa al alumnado con necesidades especificas de apoyo. De esta
manera, y a partir de 1984 comienza a utilizarse el término “Educacién Compensatoria” y con

él, una serie de iniciativas destinadas a paliar la dificultad social.

Se trata de un periodo marcado por la denominada Escuela comprensiva e integradora
que a comienzos de los 90 introduce cambios cualitativos importantes, aunque aun sobre la
linea de trabajo de un sistema educativo paralelo y marginal al sistema educativo ordinario. A
partir de esta época, se abre paso lentamente una postura orientada a la atencidon de
situaciones vinculadas a la marginacion, zonas deprimidas socioculturalmente, ambitos
familiares desestructurados, etc. Se trata de realidades que impactan en el ambito escolar a

modo de absentismo, dificultades en el comportamiento social, desescolarizacion, etc.
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Con La Ley Orgdnica General del Sistema Educativo de 1990, se regula el sistema
educativo en el conjunto de Espafia encontrandose dentro de sus objetivos postular a favor de
una educacion que atienda la diversidad en los centros educativos: principios democraticos de
convivencia, respeto por la pluralidad lingliistica, formacion para la paz, la cooperacién y la
solidaridad entre los pueblos, la educacidn compensatoria, lineas transversales para el

tratamiento de la diversidad...

Consecuentemente, en la Ley de la Escuela Publica Vasca de 10 de febrero de 1993 se
describen, entre otros, los siguientes fines:
- garantizar a todos los alumnos, en igualdad de condiciones, el conocimiento practico de
ambas lenguas oficiales al acabar el periodo de ensefianza obligatoria potenciando el uso y
contribuyendo a la normalizacién del euskera;
- facilitar el descubrimiento por los alumnos de su identidad cultural como miembros del
pueblo vasco mediante el conocimiento de su historia y cultura propias, fomentando el
enraizamiento de los alumnos en su entorno geografico, socioecondmico y cultural;
- la formacién para la paz, la libertad y la promociéon de las ideas de cooperacién y de

solidaridad entre los pueblos (Departamento de Educacion del Gobierno Vasco, 2000).

Otro pilar sobre el que se asientan los actuales programas y directivas dentro de la
CAPV en cuanto al tratamiento dado a la multiculturalidad, puede encontrarse en la Ley
Orgdnica de Educacion de 3 de mayo de 2006. En su Titulo Il dedicado a la Equidad en la
educacion, el articulo 71 sefiala que las Administraciones educativas dispondran de los medios
necesarios para que todo el alumnado alcance el maximo desarrollo personal, intelectual,

social y emocional, asi como los objetivos establecidos con caracter general en dicha Ley.

Mds recientemente a través del Decreto 175/2007 de 16 de octubre, se establece el
Curriculo de la Educacion Bdsica que es implantado en la CAPV, destacando en su preambulo
gue el tratamiento a la diversidad constituye un criterio clave a la hora de valorar la calidad de
vida educativa, a la vez que subraya un planteamiento inclusivo como piedra angular del

sistema educativo vasco.

Algunos de los documentos que han servido de sustento a las politicas y legislacién en
esta materia dentro de la comunidad Auténoma Vasca son: el Temario Abierto sobre Educacion
Inclusiva de la UNESCO (2004); Materiales de Apoyo para Responsables de Politicas Educativas
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publicado por la Oficina Regional de Educacion de la UNESCO para América Latina y el Caribe
OREALC / UNESCO en Santiago de Chile; y el documento de la UNESCO (2008) titulado: La

educacion inclusiva: el camino hacia el futuro (Ginebra).

3.1 Recursos vy estrategias educativas en la CAPV

A partir del marco legislativo mencionado, la Administracion Educativa pone en
funcionamiento una serie de estrategias y recursos que buscan dar respuesta a la pluralidad
cultural presente en las escuelas. Asi por ejemplo, para el curso 2002/2003 se dictan las
instrucciones acerca de los criterios de escolarizacién que debe tener en cuenta la Comisién de
Escolarizacidn Territorial respecto del alumnado extranjero; y las instrucciones para el curso
2003/2004 sobre los pasos a seguir por el centro en el proceso de matriculacién del alumnado

de origen inmigrante.

En diciembre de 2003, se establece el Programa para la atencion del alumnado
inmigrante en el marco del Plan Vasco de Inmigracién de ese mismo afo. Y para el curso
2003/2004, se pone en marcha de manera experimental el Programa de refuerzo lingiiistico en
euskera en los centros publicos para el alumnado inmigrante de reciente incorporacién tanto
en primaria como en secundaria. Actualmente ese programa funciona también en los centros
concertados y dispone de recursos personales extraordinarios con dedicacidn exclusiva o

parcial.

Para el curso 2004/2005 son dictadas las instrucciones tendientes a la realizacién de
proyectos de refuerzo lingliistico. Y el 29 de noviembre de 2005 se dictan las Instrucciones del
Viceconsejero de Educacion, encaminadas a regular la escolarizaciéon del Alumnado Inmigrante
fuera del plazo ordinario para el curso 2005-2006. Alli se establece tanto la admision, como los
criterios y las pautas del proceso de escolarizacién y las comisiones de escolarizacion. Asi
mismo, es ese mismo afio cuando el Departamento de Educacidén, Universidades e
Investigacion del Gobierno Vasco publica la Guia para la evaluacion y mejora de la Educacion
Inclusiva para el desarrollo del aprendizaje y la participacidén en la escuela, basado en el Index

for Inclusion del Manual de la Escuela Inclusiva de la UNESCO.
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En 2007, con el Programa de Interculturalidad y de Inclusion del alumnado recién
llegado se busca no sélo la integracién del alumnado extranjero sino que se pretende impulsar
la educacidn intercultural en toda la comunidad escolar. Para ello se establecen dispositivos
para recoger sugerencias, propuestas y aportaciones de diferentes actores sociales: asesores
de Berritzegunes (Servicios de Apoyo de caracter zonal y/o territorial para la innovacién y
mejora de la educacidon en los niveles de ensefianza no universitaria), técnicos y expertos en la
materia, directores, inspectores, docentes universitarios, etc.: “El plan pretende articular una
serie de orientaciones, medidas y actuaciones para dotar al sistema educativo vasco de
instrumentos y de estrategias que le permitan adaptarse a una sociedad cambiante y

multicultural, manteniendo su lengua y su identidad cultural”.

Destaca asi, su objetivo de promover la inclusidn escolar y social del alumnado recién
llegado contribuyendo al éxito escolar a través del aprendizaje de las dos lenguas oficiales;
reforzando especialmente el aprendizaje de la lengua vasca. Para la concrecion de estos
objetivos se preveia la creacién de la figura del coordinador de interculturalidad en los centros
con un porcentaje mayor al 25% en Primaria y mayor del 20% en Secundaria. También se prevé
la elaboracion de orientaciones para la incorporacién de la perspectiva intercultural en el
curriculum, el proyecto educativo de centro, el proyecto linglistico y la difusién de material

didactico entre otras acciones.

Importa sefialar los recursos destinados a tales fines como son el servicio de
interpretacion, los profesores de refuerzo linglistico, el Plan de Intervencidn Individual, y el

establecimiento de criterios de escolarizacidn para la incorporacién fuera de plazo ordinario.

La figura del profesor de refuerzo lingiiistico tiene entre sus funciones la de la
programacion del aula de Refuerzo Lingliistico de acuerdo a las necesidades de los alumnos,
con un tipo de plan de intervencidn individual y en colaboracion del tutor o tutora. Para ello,
debe realizar un diagnédstico del alumnado, agruparlo e impartir el refuerzo. Planificar, disefiar
y evaluar las actividades de integracidn de la perspectiva intercultural, facilitando la acogida y

desarrollo de las capacidades del alumno.

Mas recientemente, se crea una figura que es la del dinamizador intercultural, cuyas
intervenciones estan de alguna manera, menos centradas en la persona del alumno y mas
puestas en la coordinacién y puesta en marcha de actividades a nivel del cuerpo docente en su
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conjunto y del centro a nivel organizacional. Tareas tales como la de recopilar y dar a conocer a
los equipos docentes experiencias sobre estrategias, procedimientos y recursos que faciliten la
atencién educativa y la integracidon del alumnado inmigrante dentro del aula ordinaria, asi
como colaborar con el profesorado en su puesta en practica. Otro aspecto que merece
especial mencion, es aquél relativo a la provision de materiales y recursos necesarios en las
aulas y centros que permitan la representacion de las diferentes culturas y grupos que
conforman la comunidad escolar, con el objeto de poner asi en valor la contribucién que todos

los protagonistas (hombres y mujeres) realizan.

En ese mismo afio, se dan a conocer las Lineas prioritarias de innovacion educativa
2007-2010 del Departamento de Educacién, Universidades e Investigacion del Gobierno Vasco.
Alli se establecen lineas de actuacion en torno a tres ejes: de una escuela para todos y todas
(integrando la perspectiva de género); de calidad educativa, convivencia y éxito escolar; y, de
competencias, nuevas tecnologias y lenguas. Todo ello, a través de varios Programas (Calidad
Educativa; Educar para la convivencia, la paz y los derechos humanos; Las Comunidades de

Aprendizaje, etc.).

Interesa destacar, el Programa de Educacion Intercultural, cuyo objetivo consiste en
desarrollar modelos organizativos, curriculares, metodoldgicos y diddcticos que favorezcan el
éxito escolar de todo el alumnado y la convivencia intercultural; a partir de un modelo integral
de actuacién que abarque todas las dimensiones del sistema educativo (recursos humanos,

inter-institucionales, materiales, curriculares, de formacion, de difusion, etc.).

3.2 Las comunidades de aprendizaje

Se efectla una especial mencidn a este programa en tanto ha sido implementado en
los centros con mayor porcentaje de alumnado extranjero escolarizado en la CAPV. Las
comunidades de aprendizaje, constituyen un programa tendiente al logro del éxito escolar
ligado estrechamente a la presencia de alumnado extranjero y la existencia de aulas y centros
caracterizados por la multiculturalidad. Se trata de un dispositivo pedagodgico y una
herramienta de intervencién educativa pensada como pivote para el cambio a nivel

organizacional de los centros educativos.
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Las Comunidades de Aprendizaje nacen como una alternativa de renovaciéon
pedagdgica en educacidn para adultos; sus raices son el resultado de un trabajo de reflexiény
analisis de otros programas educativos desarrollados en Estados Unidos, basados en proyectos
experimentales de educacidn en centros con alumnado en situacion de pobreza y marginacion
social; y experiencias educativas en centros donde el estudiantado era afroamericano. Se trata
de proyectos que intentan estrechar los lazos y la comunicacién entre escuela y hogar ante
este tipo de contextos, instaurandose como procesos de transformacién que intentan dar

respuesta a los diferentes y nuevos retos escolares.

La experiencia en la CAPV se desarrolla por primera vez en el curso 1996-1997, en un
centro publico de Vitoria-Gasteiz con un perfil multiétnico en el alumnado y en un contexto
social desfavorecido (Jaussi & Luna, 1998). Para el afio 2000, ya eran cuatro los centros

educativos que apostaban por poner en marcha esta experiencia transformadora.

Una de sus ideas basicas es la promocion de la participacion de diferentes actores
sociales como son los padres las asociaciones de la comunidad, instituciones, alumnado,
profesorado, etc. (Pajares et al 2000). Ello implica iniciar didlogos, y, establecer canales de
comunicacion desde y hacia la escuela. Contando con que los cambios a nivel de organizaciény

por tanto respecto de su cultura (instituidos e instituyentes), han de producirse.

3.3 La educacidn bilingilie en el Pais Vasco

El sistema educativo vasco tal y como hoy se lo conoce es de tipo bilinglie euskera y

castellano. Los alumnos tienen la opcidn de escolarizarse en tres modelos linglisticos:

*  Modelo lingiiistico A: Todas las asignaturas se imparten en castellano, excepto el
euskara, que es una asignatura mas.

*  Modelo lingiiistico B: Unas asignaturas o areas se ensefian en euskara y otras en
castellano (en general las matematicas y aprendizaje de la lecto-escritura).

»  Modelo lingiiistico D: Todas las asignaturas se imparten en euskara y el castellano es

una asignatura mas.
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La ley de la Escuela Publica Vasca recoge la planificacion de los modelos linglisticos,
con el fin de hacer efectivo el derecho de los padres y alumnos a elegir los modelos que
deseen, asi como el desarrollo de los mecanismos administrativos que garanticen la libertad
de esa eleccion. También se observa un constante trabajo por nutrirse de modelos y

experiencias de otros paises en materia de bilingtiismo (Crowford, 2001).

El euskara y el castellano estan incorporados obligatoriamente a los programas de
ensefianza que se desarrollen en la escuela publica vasca, con el objeto de conseguir una
capacitacién real para la comprensidn y expresion, oral y escrita, en las dos lenguas, de tal

manera que al menos puedan utilizarse como lenguas de relacién y uso ordinarios.

Estos modelos lingtisticos tienen un caracter instrumental, como medios idéneos para
conjugar en cada caso el objetivo de normalizacién linglistica establecido en el articulo 18 de
la ley de la Escuela Publica Vasca, con el de la transmisién de los contenidos curriculares
propios de todo sistema educativo. Por otra parte, es el Departamento de Educacion,
Universidades e Investigacion quien asigna los modelos lingtiisticos a impartir en cada centro,
teniendo en cuenta la voluntad de los padres o tutores y la situacion sociolingliistica de la

Zona.

La Administracion educativa puede asimismo autorizar el cambio de modelos
linguisticos, en el transito de un nivel educativo a otro, siempre que la demanda de los padres

o tutores sea suficiente y la planificacion lo permita.

El tratamiento del euskera ha tenido un desarrollo a lo largo de los afios que merece
ser tomado en cuenta como un contexto en constante transformacién y atravesado por
variables politicas e ideoldgicas que si bien no seran desarrolladas en profundidad en el
presente estudio, se recogen como marco contextual y fuente de significacion en el desarrollo

de estrategias para la escolarizacion del alumnado de origen extranjero.

Segun los datos presentados por Etxeberria (2002), podemos sefialar cuatro etapas
importantes en el tratamiento del euskera dentro del sistema educativo del Pais Vasco. Una
primera etapa que podriamos llamar de tipo homogeneizante terminada la guerra civil

espafola y hasta el comienzo de los afios 60.
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A partir de esa fecha, surgen las escuelas que impartian la ensefianza sélo en euskera
(lkastolas), aunque de un modo informal y no legalizado hasta después de 1976. Periodo en el
que se producen varios hechos relevantes, entre ellos el Estatuto de Autonomia del Pais Vasco

(1979) y la publicacién del Decreto de Bilingiiismo en el mismo afio.

Desde 1982, y con la Ley de Normalizacion del euskera, se establece de modo oficial el
uso y las garantias del castellano y el euskera y se da comienzo a una nueva etapa en el

tratamiento de las lenguas en la CAPV.

Con el Decreto 138/1983, se regula el uso de las lenguas oficiales en la ensefianza no
universitaria del Pais Vasco estableciéndose asi, los criterios y pautas para que tanto castellano

como euskera sean materias obligatorias en la ensefianza primaria y secundaria.

Finalmente, el Decreto Curricular del Gobierno Vasco de 1992 por el que se establece
el curriculo de la Educacion Primaria para la CAPV y se sientan las bases para una progresiva
configuracion del sistema educativo bilinglie; vy, la Ley de la Escuela Publica Vasca de 1993 que

en su titulo I, en especial los articulos 19 al 23:

... regulan todo lo relativo a la programacion general de la ensefanza, seguimiento de
la planificacién linglistica, cumplimiento de los objetivos, regulacion de los modelos,
evaluacidn global del rendimiento linglistico y académico de los modelos, oferta de los
mismos, recursos, formacion del profesorado y el uso ambiental del euskara.

(Etxeberria, 2002 p. 73).
Segun datos del EUSTAT (Servicio Vasco de Estadistica), durante el curso escolar 2009-

2010, siete de cada diez escolares de educacidn infantil se incorporaban al modelo educativo D

(mayoritariamente en euskera).
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PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Si bien la heterogeneidad cultural del alumnado no es algo nuevo o cefido a la
presencia de alumnos extranjeros, en el contexto social en que se desarrolla la presente
investigacion, es a partir de esta realidad que el sistema escolar instrumenta politicas
educativas para atender a los diversos grupos minoritarios. Se trata de un proceso de
innovacion dentro del campo educativo que pone en marcha una serie de respuestas tanto por
parte de la Administracion como cambios en la legislacién, aumento y especificidad de
recursos, implementaciéon de dispositivos de formacidon y capacitaciéon; como por parte del
profesorado en la implementacién y puesta en practica de alternativas pedagdgicas y

didacticas, o la incorporacidén y transformacién de los contenidos curriculares.

El creciente aumento de poblacién inmigrante en Europa, en Espaifa en particular y
concretamente en la Comunidad Auténoma Vasca, puso en cuestion el tema acerca del
porcentaje de alumnado extranjero en los centros educativos que permite su correcta gestion.
Este tipo de planteamientos ha sido (y es aun lo es) un elemento en continuo debate, y sobre
el cual se ejercitan alternativas de abordaje. Concretamente, y dentro del contexto social y
geografico que nos ocupa, este debate traspasa las fronteras de la Administracion educativa en
2007, y son los medios de comunicacidon masiva (prensa escrita, televisién y radio asi como
plataformas webs) quienes se hacen eco de esta preocupacién: “El patio del colegio publico de
Primaria Santa Maria, en Vitoria, parece la Torre de Babel. Es un reflejo de lo que se vive en sus
aulas. De los 160 estudiantes que tiene el centro, el 90% son inmigrantes. La mezcla de
origenes y culturas alcanza el cénit en una clase de quinto de Primaria: cinco de sus 25
alumnos son marroquies, cuatro espafoles, tres colombianos, dos ucranianos, dos
ecuatorianos, y luego uno georgiano, rumano, saharaui, congolefio, boliviano... En estas

condiciones, écdmo se puede dar clase?” (Aprendiendo a convivir, 2008)

A partir de alli, da comienzo un proceso que busca identificar las causas de esta
“concentracion” del alumnado de procedencia extranjera en determinados centros educativos
de Euskadi; se establecen comparaciones con otras comunidades auténomas con una realidad

similar como es el caso de Cataluia; y se ejercitan medidas con el fin de facilitar una
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distribucion mas equilibrada de este alumnado en los diferentes centros escolares, de manera
de evitar lo que se ha dado en denominar la creacion de “guetos”. En este sentido, Aja (2000)
nos habla de una concentracién “natural” producto del agrupamiento de familias inmigrantes
con hijos en edad escolar en determinados barrios, y la concentracion “artificial” derivada de la
decisién de muchas familias autdctonas de retirar a sus hijos de los centros educativos que
alcanzan un nivel significativo de alumnado inmigrante. Para ello, entre otras estrategias, se
encuentra la de “orientar” desde el Departamento de Educacién, a las familias a la hora de
escoger el colegio en el que asistirdn sus hijos. Sin embargo, encontrar una soluciéon que
satisfaga y beneficie de todos los actores implicados: familias, nifios, maestros, directivos,
poblacién general, técnicos y especialistas de la administracion... resulta una tarea mas que
compleja. Es que cuando el consenso no se alcanza, entonces la administracidon “tratara de
compensar los nimeros” (Nufiez & Imaz, 2008) Las perspectivas son variadas, y lo que gravita
en la eleccion del colegio de familias inmigrantes, es la agrupacién de las residencias de estas
familias en las mismas zonas, el modelo lingliistico o la gratuidad de la escuela publica. En este
sentido, la administracién opina que mas del 30% no hace posible la gestién del centro; el
consejero de Educacion del Gobierno Vasco , advirtio del riesgo de fragmentacion que puede
suponer una concentracion elevada de escolares inmigrantes en determinados centros, a la
vez que estimé que por debajo del 30% no habria peligro de ruptura social (Rodriguez, 2007).
En la misma linea Fernandez-Enguita, Gaete & Terrén (2008), sefialan en base a los resultados
obtenidos de su investigacion, que el aumento del porcentaje de alumnado extranjero en las
aulas y en los centros, tiene consecuencias complejas y paraddgicas en cuanto al contacto y las
interacciones del alumnado, mds o menos endogamicas. Asi, mientras que en los alumnos
autéctonos, la variable concentracidon de alumnos inmigrantes en las aulas, no influye en su
grado de endogamia (que comparativamente es mayor al del inmigrante), si influye en el
alumnado inmigrante en la medida en que mejora su estatus en la red social (popularidad,

proximidad, etc.) a la vez que aumenta la endogamia.

Ante esta realidad, se hace evidente el papel socializador que la escuela juega en el
entramado social, y el desafio que representa para el maestro conjugar pluralidad y
universalismo en sociedades tan arraigadas a tradiciones que se conciben a si mismas como
monoculturales. Es por ello, que la realidad multicultural de las escuelas es explorada en esta
tesis, a través de los ojos del profesorado, cuya funcién social como miembro del grupo de
acogida es tripartita: depositario de la herencia cultural, transmisor de la misma, y agente de

cambio y transformacién social. Como sefala Vecina (2006), la imagen que tenga el docente de
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los inmigrantes condiciona su actitud y la comunicacidn que establezca con estos alumnos;
incluso la configuracion de su autoconcepto en un medio nuevo “variard en funcién de cémo
perciba que es visto por los demas, del rol a desempefiar, de la conducta esperada” (p. 2). Se
trata de un interjuego de percepciones en el que, el docente mira y construye expectativas en
torno a ese otro (alumno extranjero), a la vez que es sujeto de demandas y expectativas de la
sociedad a la cual pertenece. iDe qué modo, entonces, se ejercita la funcién docente en
escuelas en donde conviven diversos grupos étnicos y culturales? ¢Qué significados construye
el profesorado en torno a la educaciéon multicultural? ¢De qué manera influye en él como
sujeto la presencia de alumnos extranjeros en sus actitudes, percepciones, emociones, su
bienestar social, los modos de comunicarse? ¢Es la mayor o menor presencia de este tipo de
alumnos, significativa en esta influencia? Estos son algunos de los interrogantes que se busca
estudiar a través de dos tipos de abordajes metodoldgicos diferentes pero complementarios:

uno cuantitativo (Estudio 1) y otro cualitativo (Estudio 2).
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OBJETIVO Y DISENO DE INVESTIGACION

El objetivo general del presente trabajo de investigacion consiste en estudiar el impacto a
nivel psico-social y en la construccién de significados del docente, que tiene la diversidad
socio-cultural en la escuela representada por la mayor o menor presencia de alumnos
extranjeros. Se comparan asi, tres grupos diferentes de docentes de ensefianza primaria,
segln su pertenencia a centros con una baja, media y alta concentracién de alumnado

extranjero.

La tesis, presenta un disefio metodoldgico mixto de metodologia cuantitativa y cualitativa,
de tipo concurrente (no secuencial) y con igual nivel de estatus de ambas aproximaciones, que
se conjugan bajo una estrategia de complementacién de la informacién recogida y analizada
desde ambas perspectivas (Johnson & Onwuengbuzie, 2004). Para ello, se llevan a cabo dos
estudios complementarios, uno cuantitativo de tipo ex post facto (Estudio 1), y otro cualitativo

basado en entrevistas en profundidad al profesorado (Estudio 2).

Desde un enfoque cuantitativo, el Estudio 1 analiza cémo el bienestar social y el estrés
percibido en el trabajo docente constituyen variables sensibles a la nueva composicidn social.
Asimismo, se examinan las implicaciones que los contextos escolares con diferente
concentracion de alumnado extranjero tienen, en las actitudes del profesorado frente a la
multiculturalidad en la escuela, el sesgo endogrupal y las emociones asociadas. Finalmente, y
teniendo en cuenta que toda innovacién requiere el desarrollo de competencias especificas, se
estudian dos variables ligadas a la comunicacién en tanto instrumento docente por excelencia,
aunque desde perspectivas diferentes: la sensibilidad intercultural en tanto dimensidn
emocional de la competencia comunicativa con personas de otras culturas, y, los estilos de

mensajes utilizados ante el conflicto.

Por su parte, el Estudio 2, y a través del andlisis de entrevistas en profundidad, se
propone conocer los significados que subyacen a la practica docente en materia de educacion
multicultural. En este sentido, se indagan estrategias; resistencias y dificultades; perfil del

centro; formacion del profesorado.
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La presente propuesta metodoldgica permite obtener una perspectiva mas ampliay a
la vez mas precisa del fendmeno en estudio, en donde se contemplen las relaciones dinamicas
y complejas de la realidad en estudio. Se pretende asi, superar la fractura existente entre
paradigmas epistemoldgicos, y si bien los disefios metodoldgicos mixtos presentan una
complejidad y desafios mayores que aquellos mono-metodoldgicos (Collins, Onwegbuzie &
Jiao, 2007), ofrecen varias ventajas, entre ellas, la de La multiplicidad de observaciones
produce datos mas ricos y variados, ya que se consideran diversas fuentes, tipos de datos,
contextos y andlisis. También se promueve la creatividad tedrica a través de procedimientos

criticos de valoracion.

Finalmente, cabe destacar la insistencia creciente en la necesidad de combinar
metodologia cualitativa y cuantitativa cuando se busca indagar acerca de las actitudes y
percepciones del profesorado en materia de interculturalidad, e inclusive ampliar y diversificar

las técnicas de indagacidn (Samper, 1996).
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CAPITULO V. ESTUDIO 1
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PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA Y DISENO METODOLOGICO

La practica docente en contextos escolares que cuentan con la presencia de alumnos
de grupos asocio-culturales diversos, trae consigo el dilema de conciliar el respeto, la
tolerancia, la apertura y flexibilidad (Leite, 2005; Sales & Garcia, 1997), con los sesgos
endogrupales (Rojas et al 2003, 2010); las bajas expectativas respecto del alumnado
inmigrante (Diaz-Aguado, 1996; Jordan, 1994, 1996); las creencias, sentimientos y actitudes
prejuiciosas (Ledn del Barco et al, 2007,2006; Navas & Rojas, 2010; Navas et al 2004); y
modelos de educacién multicultural asociados a estrategias de aculturacién de corte
asimilacionistas, compensatorias o segregacionistas (Banks, 2001, 2009; Garcia et al 1997,

Mufoz, 1997).

Como puntualizan Siqués et al (2009):

“El profesorado no es ajeno a la modificacion de las percepciones sociales vy, por eso,
podemos pensar que, igual que en el resto de las sociedades occidentales, una parte
asume también los prejuicios y estereotipos sobre la inmigracion y sobre las personas
de origen extranjero y, en consecuencia, también sobre la infancia y la adolescencia de

origen extranjero” (p.107).

Las actitudes, creencias y visiones que detenta el profesorado juegan un rol
importante en la practica educativa marcada por la pluralidad socio-cultural, no sélo porque
afectan la adaptacion del nuevo alumnado, sino porque el desencuentro entre determinados
estilos de ensefianza que resultan exitosos con alumnado autéctono, no siempre lo son para el
alumnado extranjero; ademds dicho desencuentro constituye una fuente de estrés y malestar

en el docente (Vedder et al 2006)

En esta misma linea, Etxeberria & Elosegui (2010), analizan la situacién del alumnado
inmigrante a nivel del Estado Espafiol, con ciertos matices relativos al Pais Vasco, y encuentran
entre otros resultados, la existencia de un relativamente elevado rechazo a los inmigrantes

(alrededor del 30% de los alumnos encuestados se manifiestan contrarios a la presencia de
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alumnos extranjeros en las aulas); asi como importantes carencias en la formacién del

profesorado.

Asi, con el objeto de conocer y comparar el modo en que la mayor o menor presencia
de alumnado extranjero en los centros influye en el perfil psico-social del profesorado de
educacion primaria, se llevé a cabo un estudio transversal de tipo ex post facto de

comparacion de grupos.

En este caso, los docentes comparten una caracteristica comun que los vincula a su
practica dentro de un marco socio-cultural como es el de la Comunidad Auténoma Vasca; en
tanto que por otro lado, el profesorado se organiza en tres grupos que los diferencia segin su
pertenencia a centros educativos con alta, media o baja concentracion de alumnado

extranjero.

Los estudios de tipo ex post facto tienen un caracter fundamentalmente aplicado y son
utilizados tanto en el ambito de la psicologia social como en el educativo, en este sentido una
de sus principales caracteristicas es la de partir de grupos ya formados o naturales (Ledn &

Montero, 2002).

1. Objetivos e Hipotesis

Los diferentes estudios sobre actitudes, percepciones y creencias sobre poblacion
general recogidos en capitulo I, sugieren la existencia de perfiles psico-sociales marcados por
la convivencia intercultural y las relaciones intergrupales (Berry et al, 1989; Bourhis et al 1997;
Rojas et al 2010; Navas et al 2006, 2004; Pdez & Zlobina, 2007; Sabatier & Berry, 1996). En esta
linea destacan también los estudios de choque cultural (Martinez-Taboada, Arnoso &
Elgorriaga, 2006) asi como de estrés de aculturacion (Berry et al 1987) desde la perspectiva de
la poblacién autéctona (Paez & Zlobina, 2007); e investigaciones respecto de percepciones y
actitudes de la poblacidon autdctona hacia la inmigracion extranjera como los Barometros
(2008, 2009 y 2010) del Observatorio Vasco de Inmigracion; o trabajos que ahondan en el
estudio del sesgo endogrupal y la manifestacion sutil del prejuicio a través de las emociones

entre grupos en contacto (Rojas et al, 2003, 2010; Navas, 1998).
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Dentro del ambito educativo en concreto, destaca el Informe del Defensor del Pueblo
(2003) sobre las opiniones del profesorado que trabaja en escuelas con diferente porcentaje
de alumnado extranjero; lo que nos lleva a proponer como primer objetivo, analizar el impacto
y diferencias que surgen en el profesorado que desarrolla su labor en tres diferentes contextos
socio-educativos caracterizados por el bajo (<1%), medio (><10%) o alto (>30%) porcentaje de

alumnado extranjero.

Para ello se toman en consideracion las siguientes variables psico-sociales:

v' actitudes hacia la multiculturalidad en la escuela, en base a la teoria de la estructura
de tres componentes de la actitud: cognitivo, afectivo y conductual (Breckler, 1984;
Harding et al 1985; Ledn del Barco et al 2008; Pedroso, 2002), se exploran las
respuestas evaluativas que hace una persona en funcién de la disposicion a
comportarse de una manera determinada con los miembros de un exogrupo; y las
creencias o estereotipos. Las mismas se expresan en dos direcciones: una negativa,
caracterizada por lo que podria definirse como las consecuencias de la presencia de
alumnos extranjeros en la escuela; y otra positiva, basada en valores socialmente
deseables de dicha presencia.

v' sensibilidad comunicativa intercultural, considerada como la dimensién afectiva de la
competencia comunicativa con personas de otras culturas, se asienta en la propuesta
tedrica de Chen & Starosta (1997) que establece seis elementos afectivos basicos:
empatia, apertura mental, autoestima, autocontrol, la suspencién de juicios y la
implicacion durante la interaccidn con personas de otras culturas.

v' bienestar social, donde el sujeto es estudiado en su relacién con el medio en el que se
encuentra inserto, las necesidades dimanadas del mismo o aspiraciones colectivas
(Blanco & Diaz, 2005) atendiendo a las cinco dimensiones tedricas demarcadas por
Keyes (1998) de integracion, coherencia, aceptacion, contribucion y actualizacion
social.

v' sesgo endogrupal, también denominado favoritismo endogrupal se define como “la
tendencia, por parte de los miembros de un grupo, a favorecer, beneficiar o valorar
mas positivamente a ese grupo (endogrupo) con respecto a otro grupo al que no
pertenecen (exogrupo), en comportamiento, actitudes, preferencias o percepciones”.

(Rojas et al 2010, p. 1039).
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v'  estrés especifico del profesorado, es una variable que atafie a fuentes de presion
especificas del profesorado como las relaciones interpersonales, la relacidon con los
alumnos, las demandas sociales y los recursos disponibles (Gonzalez, 2006).

v/ emociones, segun la propuesta de Rueda & Navas (1996) constituyen una variable
utilizada en direccidn a observar aquellos aspectos mas sutiles y menos evidentes del
prejuicio (la dimensidon afectiva). Esta nueva expresion de sentimientos negativos hacia
los miembros de otros grupos étnicos “no se traduce en odio y hostilidad manifiesta,
sino en incomodidad, inseguridad, disgusto (...)” (p. 133)

v estilos de mensajes utilizados ante el conflicto, que hacen referencia a los estilos
personales de afrontamiento del conflicto a nivel comunicativo y que se clasifican
segln los intereses se centren en: uno mismo, en la otra parte o en el problema (Ross
& de Wine, 1988). Los diferente estilos de afrontar el conflicto a nivel comunicativo
son el resultado de un proceso de toma de decisiones, en el que la comunicacidn es un

elemento esencial del proceso de resolucion del conflicto (Mayer, 2000).

Hipdtesis 1

H1.1 Se espera encontrar un mayor nivel de estrés y menos sentimiento de bienestar
social en aquellos docentes que pertenecen a centros con alto porcentaje de alumnado
extranjero (G2) en comparacion con aquellos que trabajan en escuelas con baja proporcion del
mismo. Tal hipdtesis se asienta en una doble perspectiva: aquella derivada de la teoria del
cultural shock (Oberg, 1960), y el estrés de aculturacion (Berry et al 1987); referidos a la
tensién que resulta de las relaciones intergurpales y los procesos de aculturacién en la cual
asociada a un sentimiento de imposibilidad de controlar la situacién o condiciones del entorno.
Y por otro lado, de los estudios y propuestas tedricas sobre las causas o fuentes de estrés que
se derivan especificamente de la tarea docente (Aizpurua et al, 1993; de la Torre, 2007; Peird
et al en prensa) donde destacan aquellas variables derivadas del propio trabajo o de tipo
organizacional, como son la sobrecarga del trabajo o la ambigliedad del rol producto de

cambios en la cultura organizacional del centro (Martinez-Abascal & Bornas, 1992).

Si bien no se han encontrado estudios comparativos de la realidad multicultural en
las escuelas, al modo que aqui se propone; existen estudios sobre poblacidon general que
hablan de un recrudecimiento de la intolerancia, actitudes negativas y aumento del prejuicio
sutil hacia personas y grupos extranjeros (inmigrantes) por parte de la poblacién autdctona en
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los ultimos afios (Siqués et al 2009; Vedder et al, 2006; Barémetro Observatorio Vasco de

Inmigracion, 2010; Navas et al 2004, 2010).

H1.2 Ello nos llevaria a esperar que aquellos docentes pertenecientes a centros con
menor concentracion de alumnado extranjero, evidencien respecto de aquellos con una mayor
concentracion: menos actitudes negativas y emociones negativas sutiles hacia la

multiculturalidad en la escuela.

H1.3 Por otro lado, si tenemos en cuenta que las actitudes como las emociones que
aqui se analizan, se evallan a través de expresiones que connotan valores socialmente
deseables, y que son reforzados en la formacién docente y en el ejercicio del rol; es posible
pensar que no se hallardn diferencias estadisticamente significativas entre los grupos en
estudio, respecto de las actitudes positivas hacia la multiculturalidad en la escuela, las

emociones positivas y las emociones abiertamente negativas entre los grupos en estudio.

Asimismo, esta hipdtesis, se sostiene a partir de la propuesta tedrica de Navas et al
(2004) en base al Modelo Ampliado de Aculturacion Relativa, en donde se puntualizan
diferentes espacios o ambitos de la realidad socio-cultural segin los cuales las personas
pueden preferir diversos tipos de estrategias de aculturacion como por ejemplo aquél relativo
a los principios y valores socialmente deseables; lo que hace prevalecer sentimientos positivos
(de cara al contexto social mas amplio: trabajo, escuela, etc.) y restringe la expresidon de

sentimientos abiertamente hostiles hacia grupos minoritarios.

H1.4 Estudios en relacidn al sesgo o favoritismo endogrupal (Navas et al 2004, 2010;
Rojas et al 2003), basados en la Teoria de la Identidad Social (Tajfel, 1978), contindan los
estudios desarrollados por Piontowski et al (2000) y sefialan que la medida derivada del sesgo
endogrupal constituye una variable fundamental en las actitudes de aculturacidn preferidas en
la sociedad de acogida (modelo clasico propuesto por Berry et al 1989), a su vez que asociada
al enriquecimiento cultural percibido, la identificacion con el endogrupo y la distancia social.
En este sentido, esperamos que sean aquellos docentes que trabajan en escuelas con baja
concentracion de alumnado extranjero (GO) y por tanto, en escenarios educativos mds
homogéneos a nivel socio-cultural quienes presenten un nivel menor de sesgo endogrupal en

comparacion con sus colegas de centros con una alta concentracion de alumnado extranjero.
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H1.5 Finalmente, si bien la sensibilidad comunicativa intercultural se define en
términos de una competencia (Chen & Starosta, 1997), y como tal, se adquiere y desarrolla en
base a la experiencia; tal componente afectivo de la comunicacién con personas de otras
culturas es contraria a altos niveles de sesgo endogrupal, o actitudes y emociones de signo
negativo, y por tanto de empatia o atencidn hacia personas culturalmente diferentes durante
la interaccién comunicativa; por esta razén esperamos encontrar una mayor sensibilidad
comunicativa intercultural a un nivel estadisticamente significativo en aquellos maestros
pertenecientes a centros con un bajo nivel porcentual de alumnos extranjeros (GO), en

comparacion los otros dos grupos.

Varios autores, entre los cuales destacan los trabajos de Jordan (1994, 1996a) y
Vedder et al (2006) sefialan que el constante crecimiento de la diversidad cultural en las
escuelas y las aulas asi como el modo en que ello es afrontado por los docentes, depende
(ademas del grado de heterogeneidad cultural) de la visién que sostenga el maestro acerca del
“multiculturalismo”. De este modo, se hace comprensible el hecho que sean los docentes que
detentan una vision “asimilacionista” de la multiculturalidad en la escuela, quienes reporten
mayores niveles de estrés en su trabajo, de malestar, y, por consiguiente un menor nivel de
bienestar (p. 8). Este tipo de visiones implicitas al abordaje educativo de la diversidad socio-
cultural, se operacionaliza a través de las actitudes y percepciones; las emociones
experimentadas hacia personas de grupos minoritarios; los mensajes que se emiten ante el
conflicto; los sesgos; vy, la sensibilidad comunicativa en la interaccién con personas de otros

grupos étnicos.

De esto se desprende la necesidad de plantear un segundo objetivo: analizar la
asociaciéon del bienestar social y el estrés de los docentes con las restantes variables psico-
sociales en estudio: el sesgo endogrupal; las emociones como expresion sutil del prejuicio; la
sensibilidad comunicativa intercultural; los estilos de mensajes ante el conflicto; y las actitudes
frente a la multiculturalidad en la escuela, tanto a nivel del conjunto de los participantes, como

en cada uno de los grupos en estudio (GO, G1y G2).
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Hipdtesis 2

Se espera establecer diferentes perfiles psico-sociales en el profesorado, en funcion de
la asociacion del bienestar social y el estrés con las otras variables dependientes en estudio;

tanto a nivel del total de la muestra como dentro de cada Grupo en estudio.

En el total de la muestra:

H2.1 Se espera que el estrés laboral propio del profesorado, se asocie a menos
actitudes y emociones positivas hacia la multiculturalidad en la escuela; una menor sensibilidad
comunicativa intercultural y mds estilos de mensajes centrados en uno mismo. Asimismo, se
espera que el estrés se relacione con un mayor nivel de sesgo endogrupal, mds actitudes

negativas y, mds emociones negativas de tipo sutiles a un nivel estadistico significativo.

H2.2 En direccion opuesta esperamos que, a mayor bienestar social exista un mayor
nivel de sensibilidad comunicativa intercultural; mds emociones y actitudes positivas frente a la
multiculturalidad en la escuela; asi como menos actitudes y emociones negativas, un menor
nivel de sesgo endogrupal, y mds mensajes centrados en el problema a un nivel estadistico

significativo.

En los Grupos en estudio:

H2.3 Se espera que en aquellos centros con mayor porcentaje de alumnado extranjero
escolarizado (G2), la relacion del estrés y el bienestar social con el resto de las variables
dependientes antes descrito, presente una mayor medida de correlacion que en los otros dos
grupo estadisticamente significativa como resultado de la experiencia de trabajo y convivencia

intercultural.

La literatura sefiala que el trabajo con la diversidad étnica y cultural en la escuela es
un proceso complejo que requiere de un conjunto asociado de competencias como es el
desarrollo de actitudes positivas, la reduccidén de sesgos que tiendan al favoritismo del propio
grupo por encima de otros (Diaz-Aguado, 1996; Dong, Day & Collaco, 2008; Siqués, Vila &
Perera, 2009), una mayor sensibilidad intercultural, un profundo trabajo personal de revision
de actitudes y conductas prejuiciosas y de las creencias en las cuales somos socializados
(Banks, 2004; Gorski, 2008; Jordan, 1996a, 1996b); o el manejo del conflicto (Leiva, 2007).
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En este orden, se propone como tercer objetivo: estudiar la asociacién existente
entre los sesgos, las emociones, los tipos de mensajes frente al conflicto, las actitudes hacia la
multiculturalidad y la sensibilidad comunicativa intercultural; tanto a nivel del conjunto de la
muestra como en cada uno de los tres contextos educativos (G0.G1,G2) caracterizados por la

diferente concentracion de alumnado extranjero.

Hipdtesis 3

Esperamos que las variables de sensibilidad intercultural; sesgo endogrupal;
emociones; actitudes frente a la multiculturalidad en la escuela; y, estilos de mensajes ante
el conflicto, presenten diferentes grados de correlacion tanto en el total de la muestra como

entre las sub-muestras en estudio (G0.G1.G2).

En concreto se espera que:

H3.1 A mayor sensibilidad comunicativa intercultural habré mds actitudes positivas
hacia la multicultrulidad y menos de tipo negativa; habrd mds emociones positivas y
menos negativas (sutiles y abiertas); también se hallard menor sesgo endogrupal
interétncio; y finalmente se asociard positivamente con aquellos estilos de mensajes
“centrados en el problema” y “en la otra parte”, y menos del tipo centrados en “uno
mismo”.

H3.2 El sesgo endogrupal interétnico se asocie con mds actitudes y emociones
negativas; y en sentido inverso con las emociones y actitudes positivas frente a la
multiculturalidad en la escuela.

H3.3 Las actitudes positivas hacia la multiculturalidad se asocien a mds emociones

positivas y a menos emociones negativas (abiertas y sutiles) hacia exogrupos.

H3.4 Ademds, esperamos que la correlacion de estas variables sea mds alta entre el
profesorado perteneciente a centros con un mayor porcentaje de alumnado extranjero
(G2) como producto de la experiencia intercultural en comparacion con los docentes de

los otros dos grupos en estudio.
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2. Metodologia

2.1 Participantes

La muestra definitiva que configura el Estudio 1 esta compuesta por un total de 281
profesores pertenecientes a 29 centros educativos (publicos y concertados) de nivel Primario
de diferentes localidades de la Provincia de Guipuzcoa (Pais Vasco). La mayor parte de las
personas participantes son mujeres (81,9%), lo que refleja, la composicién real de profesores
en educacidn primaria en Espafia como en la Comunidad Auténoma Vasca en su totalidad
(80,32%) y Guipuzcoa en particular (80,47%). En cuanto a la edad, la media en el total de la

muestra es de 42.85, con una edad minima de 22 afios y una maxima de 59 (dt. 8.89).
Segun datos del Instituto Vasco de Estadistica (EUSTAT), en el curso 2008-2009 se
contabiliza un total de 3.621 profesores de nivel primaria en Guipuzcoa. De esta manera, la

representacion de la muestra equivale a mas del 7% del universo de profesores.

Los datos descriptivos de la muestra (porcentajes, frecuencias, medias), se resumen en

la tabla 3.

Tabla 3. Datos de la muestra

Datos de la muestra

SEXO
Hombres: 18% (N=51) Mujeres: 82% (N= 230)
EDAD
Minima: 22 afios Media: 43 aios Maxima: 59 afios

LUGAR DE ORIGEN
Vasco/a: 86,5% No vasco/a: 13,5%
FUNCION EN EL CENTRO
Tutores: 55,5% Directivos: 6% Otros: 38,5%
ANOS EN LA DOCENCIA
> de 5 anos: 8,5% 5a 10 afios: <de 5 afios
FORMACION EN MULTICULTURALIDAD
Sl: 36% NO: 64%
TENER ALUMNADO EXTRANJERO
NO: 22,8% Sl, actualmente: 55,5% Si, con anterioridad: 21,7%
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2.2 Grupos en estudio

Los 281 participantes se encuentran distribuidos en tres Grupos a estudiar: el Grupo 0
con 66 profesores que representan el 23,48% de la muestra, se compone de 7 centros cuya
condicién basica era la de no contar con alumnado extranjero escolarizado o que el nimero
del mismo no superara el 1%. De esta manera se buscd garantizar que para los docentes

pertenecientes a estos centros, la experiencia multicultural fuera nula o “excepcional”.

Todos los centros de este Grupo son publicos y de modelo lingtistico D (todas las
asignaturas se imparten en euskera y el castellano es una asignatura mas). En general se trata
de centros pequefios cuya plantilla docente ronda los 5-6 profesores en tanto que el alumnado
gira en torno a los 35-90 alumnos en el nivel infantil y primario, y en la mayoria de ellos
funcionan las aulas multi-nivel. Todos los centros participantes se encuentran ubicados en

zonas rurales, con una distancia promedio de 35 kildmetros de la capital provincial.

Por su parte el Grupo 1, con 141 docentes (50,17% de la muestra), comprende 15
centros escolares con un maximo aproximado del 10% de alumnado extranjero. Tres de ellos
pertenecen a la capital Guipuzcoana y los restantes doce centros de otras localidades del
interior provincial. En su mayor parte este Grupo se conforma por centros de caracter publico

(10 de los 15 centros) y de modelo lingliistico D.

Finalmente, el Grupo 2 que representa el 26,33% de la muestra con 74 maestros, se
encuentra conformado por 6 centros que poseen un numero importante de alumnado
extranjero escolarizado (un 30% o mads). El 50% es concertado y la otra mitad son publicos.
Todos pertenecen al modelo lingliistico B (unas asignaturas o areas se ensefian en euskera y

otras como las matematicas y aprendizaje de la lecto-escritura en castellano).

Se ha procurado mantener el equilibrio numérico de los centros en cada uno de los
grupos que configuran la muestra atendiendo al porcentaje de alumnado extranjero
escolarizado, con el objeto de reflejar lo mas fielmente posible la realidad del sector. De la
misma manera se ha procedido respecto al nimero de docentes que forman parte de cada
uno de los grupos de centros. En el grafico 3 se resume la distribucion de profesores
participantes por cada uno de los grupos en estudio.
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Segln datos del Instituto Vasco de Estadistica, existen en Guipuzcoa un total de 184
centros que imparten educacién primaria, de los cuales 78 son concertados y 106 son publicos.
La presente muestra se compone de un total de 29 centros, lo que representa un 15,76% del
universo de escuelas primarias en Guipuzcoa. En cuanto a su distribucién por tipo, tenemos
que el 28,57% (ocho centros) de centros que componen la muestra, son concertados y el

71,42% (veinte centros) son publicos.

Grafico 3. Distribucidn del profesorado por Grupo de estudio.

23,5 24%

0
50,2 50% B Grupo 0 (N=66)

B Grupo 1 (N=141)
Grupo 2 (N=74)

=== 26,3 26%

2.3 Procedimiento

La seleccidn de la muestra se realizd mediante muestreo intencional segin el nUmero
de alumnos extranjeros escolarizados en los centros. La informacién relativa a las escuelas
(numero total de alumnos; plantilla docente; porcentaje de alumnado extranjero escolarizado;
modelo linglistico; tipo de centro publico o concertado); fue recabada por medio de
documentacién oficial y entrevistas realizadas a técnicos y coordinadores de escolarizacidn de
alumnado extranjero. También se mantuvo entrevista con especialistas de los Servicios de
Apoyo educativo del Departamento de Educacion del Gobierno Vasco. Y se consultaron

fuentes estadisticas como las del Instituto Vasco de Estadistica (EUSTAT), entre otras.
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2.3.1. Recogida de informacion y aspectos éticos

Una vez confeccionado un listado con los centros segun la densidad multicultural del
alumnado, se efectudé contacto telefénico con los directivos de cada uno de ellos. Tras
explicitar el objeto de la investigacién y obtener el consentimiento para participar en la misma;

se procedia a fijar una fecha para visitar el centro.

El procedimiento habitual consistié en aplicar el cuestionario en los minutos iniciales a
las reuniones que semanalmente tienen los docentes de todos los cursos de primaria para
tratar temas relativos a la planificaciéon escolar. En los casos en que ello no era posible, se
procedia a entregar al profesorado el cuestionario, se impartian las instrucciones para
completarlo y se fijaba dia y hora para la recogida personal de los mismos de modo de
garantizar la confidencialidad y anonimato de la informacidn. En todo momento el profesorado

participante fue informado de los objetivos de la investigacién.

Conviene aclarar que la denominacién que se utilizé en el protocolo para referirse a los
alumnos que no son naturales de Espana, fue la de inmigrantes. Hemos encontrado dos tipos
de expresiones que se utilizan indistintamente en los documentos oficiales como en trabajos e
investigaciones en torno a la interculturalidad en la escuela: alumnado de origen inmigrante o
alumnado extranjero. En general el concepto de extranjero tiende a encontrarse menos
cargado de significados negativos, que el de inmigrante. Se ha pretendido asi subrayar este

ultimo a fin de “activar” actitudes, sentimientos, etc. frecuentemente asociados al mismo.

2.3.2. Traduccion y adaptacion del cuestionario al euskera

En aquellos centros cuyo modelo lingliistico era el D (principalmente euskera), ser
quirié que el cuestionario fuera presentado en euskera. Por esta razon, se procedié a traduciry
adaptar los cuestionarios de manera de poder ofrecer en las escuelas con este modelo
linguistico, la alternativa de completar el protocolo en castellano o en euskera. La traduccion
fue efectuada por personal colaborador, y, en la correccién final de la traduccidén formé parte
una de las docentes participantes en el estudio. Se aplicaron siete cuestionarios traducidos

como prueba piloto para evaluar la correcta comprensién de todos los items.
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2.4 Variables e instrumentos

2.4.1. Variables socio-demogrdficas

Para el presente estudio se tomaron en consideracidon las siguientes variables socio-

demogréficas:

Sexo
El sexo de los participantes fue operacionalizado como una variable dummy con los

valores de 1 para hombre y 2 para mujer.

Edad
El cuestionario incluye la solicitud de explicitacion de la edad del participante. Las

edades fueron estimadas en términos de maxima, minima y media.

Lugar de origen
La medida de lugar de origen se operacionaliz6 como una variable dummy, con el valor
de 1 para aquellos participantes que no fueran originarios del Pais Vasco, y 2 para aquellos que

si lo fueran.

Funcidn en el centro
La funcidon en el centro se dividid segun fueran “tutores”, “directivos” u “Otro”
(especialistas, mediadores interculturales, psicopedagogos, profesor de refuerzo linglistico,

etc.); y se les asignaron los valores 1, 2 y 3 respectivamente.

Afos en la docencia
Los afios en la docencia se organizd en torno a tres tipos de intervalos: menos de 5

afios (valor 1), de 5 a 10 afios (valor 2), mas de 10 afios (valor 3).

Experiencia en multiculturalidad

Esta variable se midid a partir de un item del cuestionario aplicado: “Experiencia o
formacién en multiculturaldiad”. Al cual se le establecieron dos niveles jerarquicos que se
codificaron como variable dummy: “si” con valor 1y “no” con valor 2.
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Tener a su cargo alumnos extranjeros
Esta medida fue introducida en el cuestionario a través del siguiente item: “éTiene o ha
tenido a su cargo algun alumno extranjero?”, para lo cual se ofrecen tres opciones: “no” con

valor 1, “si, actualmente” con valor 2, y “con anterioridad” con valor 3.

2.4.2. Variable independiente

La variable independiente se define en funcidn del porcentaje de alumnado extranjero
escolarizado en los centros. Como ya se ha detallado antes, se conforman tres Grupos a

estudiar: Grupo 0 (G0), Grupo 1 (G1) y Grupo 2 (G2).

2.4.3. Variables psico-sociales e instrumentos

A continuacidon se detallan las variables psico-sociales propuestas asi como cada uno

de los instrumentos utilizados:

1- Escala de Sensibilidad Intercultural /Intercultural Sensitive Scale Instrument (1SSI), Chen,

G. M. & Startosa, W. J. (2000).

Descripcion

El ISSI busca medir la actitud y sensibilidad de las personas ante la comunicacion
intercultural. Inicialmente constaba de 44 items que se pensaron importantes para medir la
sensibilidad intercultural. A partir de los mismos, y con una muestra de 414 estudiantes pre-
universitarios, se puntuaron los items y generaron una version final abreviada de 24 items
organizada en 5 factores. Dichos factores miden: implicacién en la interaccién, respeto por las
diferencias, confianza, grado en que se disfruta de la interaccién y atencion durante la

interaccion.
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Normas de aplicacion, correccion e interpretacion

La duracién de la aplicacidn puede oscilar entre 10 y 15 minutos. Para la puntuacién de
la escala se responde con escala Lickert de 5 puntos donde los sujetos expresan su grado de
acuerdo con las afirmaciones. En donde 1= muy en desacuerdo, 2=en desacuerdo...y 5=muy de

acuerdo. A mayor puntaje, mayor nivel de sensibilidad intercultural del sujeto.

Estudios psicométricos

Para la validacién de la escala original, se realizaron tres estudios con diferentes
muestras, en el primer estudio (en el cual se aplicaron los 44 items) la muestra fue de 168
sujetos que cursaban estudios basicos en comunicacién. El objetivo de este estudio fue el de
determinar la estructura factorial de la versién de 44 items de la escala. Los resultados

arrojaron 5 factores explicaron el 37.3% de la varianza.

Un segundo estudio, con una muestra de 162 participantes tuvo el propdsito de medir
la validez concurrente. Los resultados evidenciaron que los sujetos con alto puntaje en el ISSI
también puntuaban alto en efectividad intercultural y actitudes de comunicacion intercultural.
El alpha de Crombach para la validez de la escala fue de 0.86. La escala aplicada fue la version
de 24 items A su vez los participantes completaron 7 items de la Escala de Atencién en la
Interaccidn (Cegala, 1981), Escala de 10 item de la Impression Rewarding Scale (Wheeless &
Duran, 1982), una escala de 10 items de Self-Steem Sacale (Rosenberg, 1965), una escala de 13
items de la Self-Monintoring Scale (Lennox & Wolfe, 1984), y una escala de 14 items de la
Escala de Toma de Perspectiva (Davis, 1983). Los resultados demostraron una correlacion

entre el ISSl y las cinco escalas en un nivel de p<.50 con valores de r=.17 a r=.52.

En un tercer estudio de validez predictiva con una muestra de 174 participantes a los
cuales se les aplicod la version de 24 items de la escala, también se encontré que altas
puntuaciones sugerian una mayor sensibilidad intercultural. También se encontré que la
fiabilidad alcanzé un alpha de Crombach de 0.88. Por otro lado, una correlacion positiva de los
resultados con los obtenidos en las escalas de Actitudes en la Comunicacién Intercultural
(Chen, 1993) y la Escala de Efectividad Intercultural (Hammer & Gudykunst, 1977) con un alpha

de Crombach de .87 respecto de la primera y de .84 respecto de la segunda y una correlacion
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de Pearson de .57 (p<.001) y .74 (p<.001) entre el ISSl y la escala de Hammer & Gudykunst por

un lado y de Chen por el otro.

La escala de sensibilidad intercultural también ha sido adaptada por Vila (2006) para
ser aplicada en adolescentes, en el contexto espanol de catalufia. Otra adaptacién encontrada
es la de Fritz, Mollenberg & Chen (2000) en Alemania con una muestra de 400 estudiantes

universitarios.

En la tabla 4 se presentan las especificaciones de la escala original de 24 items de Chen

& Starosta (2000).

Tabla 4. Especificaciones de la escala de sensibilidad intercultural.

Implicacién en la interaccion - Disfruto interactuar con personas de diferentes culturas.

- Tiendo a tomarme mi tiempo antes de formarme una 7
impresidn acabada de un interlocutor de cultura diferente
alamia.

- Me siento una persona mentalmente abierta a personas
de diferentes culturas.- Suelo dar respuestas que hagan
sentir bien a las personas culturalmente diferentes
cuando interacttio con ellas.

- Evito situaciones en las que me veo forzado a tratar con
personas culturalmente diferentes.

- Hago saber a mi interlocutor culturalmente diferente lo
que entiendo de lo que me dice, tanto verbal como no
verbalmente.

- Disfruto las diferencias entre mi interlocutor

perteneciente a una cultura diferente y yo.

Respeto por las diferencias - Pienso que las personas de otras culturas son “cerradas”.
- Me gusta estar con personas de culturas diferentes.

- Respeto los valores de las personas de culturas
diferentes a la mia.

- Respeto las formas de comportarse de personas de
diferente cultura.

- No aceptaria opiniones de personas de diferente cultura.

- Pienso que mi cultura es mejor que otras culturas.

Confianza en la interaccién - Me siento muy seguro cuando interactiio con personas

de diferentes culturas.
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- Encuentro muy dificil para mi hablar frente a personas
de diferentes culturas.

- Siempre sé qué decir cuando interactio con personas de
diferentes culturas.

- Puedo ser muy sociable en la interaccién con personas
de diferente cultura a la mia.

- Me siento en confianza interactuando con personas de

diferente cultura.

Disfrute en la interaccion - Me siento a disgusto facilmente cuando interacttio con
personas de diferente cultura. 3
- Me siento inhibido/a cuando estoy con personas de
culturas diferentes.
- Suelo sentirme incapaz interactuando con personas de
cultura diferente a la mia.

Atencidn en la interacciéon - Estoy muy atento cuando interactiio con personas de
diferente cultura. 3
- Trato de obtener la mayor informacién posible cuando
interactuo con personas de diferentes culturas.
-Soy capaz de captar los significados subyacentes en la
interaccion con un interlocutor culturalmente diferente.

TOTAL DE iTEMS 24

Los items 2,4,7,9,12, 15, 18, 20 y 22 son invertidos antes de ser sumados los 24 items.

2- Test de Sesgo Intergrupal Interétnico (SEl), Rojas, A; Garcia, C. & Navas, M. (2003).

Descripcion

El sesgo endogrupal, también denominado favoritismo endogrupal, puede definirse
como tendencia, por parte de los miembros de un grupo, a favorecer, beneficiar o valorar mas
positivamente a ese grupo (endogrupo) con respecto a otro grupo al que no pertenecen
(exogrupo), en comportamiento, actitudes, preferencias o percepciones (Turner, Brown &

Tajfel, 1979, Garcia & Navas, 2003, p. 101).

Cabe sefialar que el SEI permite discriminar tanto en los grupos mayoritarios como
minoritarios, entre las distintas opciones que se presentan como actitudes o estrategias de

aculturacion (integracion, asimilacién, separacién y marginacién).
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Normas de aplicacion, correccion e interpretacion

El SEI consta de 7 items en dos subescalas. En la primera de ellas, los 7 items (1 al 7)
hacen referencia al exogrupo, y en la segunda los mismos 7 items (8 al 14) hacen referencia al
endogrupo. Cada enunciado de los items debe ser valorado por las personas en una escala tipo

Lickert de 5 puntos, en donde 1=muy malos y 5= muy buenos (Ver Anexos).

Respecto a la correccidn, la diferencia entre la puntuacidon de una persona en la
subescala del endogrupo y la puntuacién en la subescala del exogrupo proporciona la medida
del sesgo endogrupal de la persona. Las puntuaciones de sesgo oscilaron entre un valor
minimo de -28 (indicador de sesgo exogrupal) y un valor maximo de 28 (indicador de sesgo

endogrupal). De este modo, los valores superiores a 0 indican sesgo endogrupal.

Estudios psicométricos

Los resultados de los indices de discriminacion oscilaron para todos los grupos
(Inmigrantes magrebies, Inmigrantes subsaharianos, espafioles como grupo mayoritario,
respecto de las personas Subsaharinas por un lado, y otro grupo mayoritario espafiol respecto
de los inmigrantes magrebies por otro) entre 0.21 y 0.75, a excepcion del item 6 para el grupo
de Inmigrantes Magrebies. Las estimaciones de fiabilidad de las puntuaciones del test de SEI
para cada subgrupo, entendida ésta como la fiabilidad de una bateria o test compuesto de dos
subescalas, oscila entre los valores de 0,739 para el grupo Inmigrantes Magrebies y de 0,828
para el grupo Autdctonos respecto de los Inmigrantes Subsaharinos (en coeficientes alfa). Las
estimaciones de los coeficientes alfa de Crombach para la fiabilidad que proporcionan las
puntuaciones de las subescalas en los distintos grupos, basados en la consistencia interna de
los items es mas aceptable con una medida de los distintos grupos para la subescala exogrupal

de 0.78 y para la endogrupal de 0.73

Por ultimo cabe sefialar que el SEI permite discriminar tanto en los grupos mayoritarios
como minoritarios, entre las distintas opciones que se presentan como actitudes o estrategias
de aculturacion (integracién, asimilacion, separacidon y marginacion). La escala responde a las

especificaciones que se resumen en la tabla 5.
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Tabla 5. Especificaciones del test de sesgo endogrupal.

Test de sesgo endogrupal interétnico

Valore las siguientes cuestiones empleando la escala:

1. muy malos 2. malos 3. ni malos ni buenos 4. buenos 5. muy buenos

Piense en primer lugar en las personas vascas, écomo cree ud. que son...

. Sus formas de sery de ver lavida? 12345

. Sus habitos y costumbres alimenticias? 123 45

. Sus hébitos de higiene y limpieza? 12345

. Sus habitos de hablar y comunicarse con la gente? 12345

. Sus creencias sobre las relaciones hombres-mujeres? 12345

. Sus creencias y practicas religiosas? 12345

N o o A WON

. La educacion que dan a sus hijos? 12345

Piense en primer lugar en los alumnos y familias inmigrantes, y digame, ¢como cree Vd que son...

1. Sus formas de sery de ver lavida? 12345

2. Sus habitos y costumbres alimenticias? 12345

3. Sus habitos de higiene y limpieza? 12345

4. Sus habitos de hablar y comunicarse con la gente? 12345

5. Sus creencias sobre las relaciones hombres-mujeres? 12345
6. Sus creencias y prdcticas religiosas? 12345

7. La educacién que dan a sus hijos? 12345

3- Escala de Bienestar Social, Keyes (1998). Adaptacién de Blanco & Diaz (2005).

Significacion

Esta escala evalla la percepcidon que las personas tienen sobre cinco aspectos del

entorno social que facilitan su bienestar psicoldgico: Integracion Social, Aceptacion social,

Contribucion Social, Actualizacion Social y Coherencia Social.

Para el presente trabajo de investigacion se aplicé la escala de 25 items adaptada por

Blanco & Diaz (2005) sobre una muestra de 469 sujetos.

En tanto la escala original de Keyes (1998) estuvo compuesta por 33 items; en un

segundo estudio, el autor desarrolla una versién reducida compuesta por 15 items (tres por
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cada una de las 5 dimensiones). La consistencia interna de las escalas originales oscila entre un

o de Crombach de 0.57 a 0.81 en el primer estudio, y de 0.41 a 0.73 en el segundo.

En la adaptacién espafiola, sélo se mantuvieron los items cuya correlacién con el total
de la escala fue superior a 0.30. De este modo, fueron eliminados 8 items de la escala original

de 33 items, con el objeto de mejorar la consistencia interna de la escala.

La forma de respuesta se basa en una escala tipo Lickert de 1 (totalmente en

desacuerdo) a 5 (totalmente de acuerdo).

Normas de aplicacion, correccion e interpretacion

Para el analisis de sus puntuaciones en esta escala deben invertir las puntuaciones de
los items: 5, 6, 7, 8,9, 10, 11, 13, 14, 15, 17, 18, 20, 22, 23, 24 y 25. Luego sumar los items
segln las subdimensiones. Para una muestra espanola, media de Integracion Social para
hombres es 24,5, DT 4,1. La media de Integracién Social para mujeres es 25,6, DT 3,5. En
cuanto a la Aceptacion Social para hombres es 24,4, DT 4,9. En tanto que para mujeres es 25,6,
DT 5,2. La Contribucion Social media en una muestra local es de 21,9 con una desviacidn tipica
de 3,9. Por su parte la Actualizacion Social media es de 20,9 con una desviacidn tipica de 3,6.
Finalmente para una muestra local, la media en la dimensiéon de Coherencia Social es de 20,2

con una DT de 3,7 (Paez, 2007).

Estudios psicométricos

Para la validacion se utilizaron 3 items para medir anomia de la “General Social Survey”
(GSS) (Davis & Smith, 1994) en dicho estudio los niveles de fiabilidad fueron de a=0,56. Por
otro lado se efectuaron preguntas que indagaron a cerca de la accidn social, la accion social
reciente, aportacion (para medir aportacion social se utilizd una version de la escala “Loyola
Generativity Scale” (McAdams & St. Aubin, 1992) modificada parcialmente por Keyes (1998) y
compuesta por 5 items. La consistencia interna fue de 0,74), salud del vecindario(por medio de
la Escala de “Salud Percibida del Vecindario” de Keyes (1998) con un nivel de fiabilidad de
0=0,65), Limitaciones percibidas (se utilizé una escala propuesta por Lachman & Weaver
(1998) con una consistencia interna de a=0,74), bienestar (medida de item Unico de
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satisfaccion global con la vida basada en una adaptacion propuesta por Keyes et al (2002) de la
escala de Cantril (1965) y Satisfaccion con la vida (se empled la escala de Satisfaccién con la
vida de Diener, Emmons, Larsen & Griffin, 1985. compuesta por 5 items con una consistencia

interna de a=0,86).

En cuanto a la consistencia interna de la escala adaptada, es buena, con indicadores
que oscilan entre a=0,69 (integraciéon social) y a=0,83 (aceptacién social), 0.79 (actualizacidn
social), 0.68 (coherencia social). La escala responde a las especificaciones que se resumen en la

tabla 6.

Tabla 6. Especificaciones de la escala de Bienestar Social.

items Escala de Bienestar Social*

Integracion Social

Siento que soy una parte importante de mi comunidad.

Creo que la gente me valora como persona.

Si tengo algo que decir, creo que la mayoria de la gente me escucharia.
Me siento cercano a otra gente.

Si tuviera algo que decir, pienso que la gente no se lo tomaria en serio.

Aceptacion Social

Creo que la gente no es de fiar.

Creo que las personas sélo piensan en si mismas.
Creo que no se debe confiar en la gente.

Creo que la gente es egoista.

Hoy en dia, la gente es cada vez mds deshonesta.

Las personas no se preocupan de los problemas de los otros.

Contribucion Social

Creo que puedo aportar algo al mundo.

No tengo nada importante que ofrecer a la sociedad.

Mis actividades dirarias no aportan nada que valga la pena a la sociedad.
No tengo ni el tiempo ni la energia para aportar algo a la sociedad.

Pienso que lo que hago es importante para la sociedad.

Actualizacion Social

Para mi el progreso social es algo que no existe.

La sociedad no ofrece alicientes para gente como yo.

Veo que la sociedad esta en continuo desarrollo.

No creo que instituciones como la justicia o el gobierno mejoren mi vida.

La sociedad ya no progresa.

Coherencia Social
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No entiendo lo que estd pasando en el mundo.
El mundo es demasiado complejo para mi.
No merece la pena esforzarse en intentar comprender el mundo en el que vivo.

Muchas culturas son tan extrafias que no puedo comprenderlas.

*En cursiva items inversos.

4- Escala de Emociones, Rueda & Navas (1996) y revisiones posteriores de la escala (Navas &

cols., 2004, 2006, 2010)

Significacion

Esta escala fue creada con el objeto de medir el aspecto emocional del prejuicio. Las
emociones, constituyen aquél aspecto del prejuicio ambivalente al evitar manifestar
sentimientos hostiles abiertamente hacia el exogrupo. Rueda y Navas (1996) expresan: “Los
sujetos con prejuicio sutil se muestran menos dispuestas a expresar sentimientos positivos
hacia el exogrupo, lo cual, sin duda, es una forma menos directa de expresar el rechazo. Por
este motivo es improbable que los sujetos sutiles se diferencien de los igualitarios en la
expresion de sentimientos negativos hacia el exogrupo étnico o racial.” En el estudio, los
resultados confirmaron que no existieron diferencias significativas entre los sujetos sutiles e
igualitarios en la expresidn de sentimientos negativos “tradicionales” (odio, hostilidad, miedo,
asco, etc.), pero estas diferencias si aparecieron en las emociones positivas (atraccion y

simpatia) y en los sentimientos de incomodidad e inseguridad.

Normas de aplicacion, correccion e interpretacion

En esta prueba, se le pide al sujeto que exprese, entre una lista de
sentimientos/emociones, el grado en que los inmigrantes le producen cada una de ellas. Para
ejemplificar: en un estudio realizado por Navas (1998), la moderacion o el punto medio es la
caracteristica mds destacada en el grado en que los sujetos experimentan emociones hacia los
inmigrantes magrebies; y prueba de ello es que la media total de la escala es de 2.02 (Sx=.53)

y ninguna de las emociones supera el punto medio de la escala (3) (Navas, 1998).

Estudios psicométricos
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La Escala de Emociones muestra un coeficiente alfa de Crombach de 0.6541 (version
de 15 emociones de Rueda & Navas, 1996). Versiones posteriores de la escala sufrio
modificaciones y se eliminaron items que presentaban cargas cruzadas en los analisis
factoriales, asi la version de 11 emociones de Navas & Rojas de 2010 presenta un alfa de
Crombach de .75. En la tabla 7 se detallan las especificaciones de la escala original de Rueda &

Navas de 1996 que se aplicé en el protocolo para este estudio.

Tabla 7. Especificaciones de la escala de Emociones.

items Escala de emociones N2 de items

Emociones positivas
Simpatia
Admiracion

Atraccion

Emociones negativas (inclusive sutiles)
Odio 12
Hostilidad
Rabia (ira)
Miedo
Envidia
Incomodidad
Desconfianza
Indiferencia
Compasion

Lastima

5- Escala de Estilos de Mensajes ante el Conflicto /Conflict Management Message Style

(CMMS), Ross & DeWine (1988). Traducida por Mejia Ceballos & Laca Arocena, 2006
Significacion

El CMMS, es un instrumento de autoinforme disefiado para valorar estilos de mensajes
en el manejo de conflictos interpersonales. Identifica tres tipos de mensajes: 1) centrados en

uno mismo, 2) centrados en el problema y 3) centrados en la otra parte. El cuestionario se

compone de 18 items, seis para cada uno de los tres estilos, en forma de escala de Lickert de
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cinco puntos, desde “Nunca digo cosas como esto” hasta “Generalmente digo cosas como

esto”.

Normas de aplicacion, correccion e interpretacion

Los sujetos reciben tres puntuaciones, una por cada escala, con un rango de 6 a 30
puntos. Las puntuaciones medias en cada escala del instrumento, determinadas durante el
proceso de andlisis de items, fueron, para los mensajes centrados en uno mismo, de 11.21;
para los centrados en el problema, de 19.91, y para los centrados en la otra parte, 18.16. La
puntuacién de un sujeto en una de las escalas, indica la frecuencia con que usaria mensajes
similares a los de esa escala en situaciones de conflicto. Ross & de Wine (1988) recomiendan
tres formas de interpretacidn de las puntuaciones de un sujeto: 1) comparando las medias de
sus compafieros (de aula, grupo, equipo, etc.), 2) discutiendo cémo los estilos de mensajes se
aplican a situaciones especificas y 3) determinando cémo le gustaria al sujeto que sus

puntuaciones cambiaran.

Un mensaje centrado en uno mismo refleja un énfasis en los intereses personales del
sujeto (actitud competitiva). Uno centrado en el problema, sostiene que el problema se puede
resolver sin arriesgar la relacion y resalta que ambas partes deben resolverlo conjuntamente
(actitud de colaboracidn), y por ultimo, un mensaje que se centra en la otra parte manifiesta la
voluntad de pasar por alto el problema y mantener a la otra parte satisfecha (actitud de

acomodacién y evitacién).

El instrumento viene precedido por una cubierta que instruye a los sujetos a recordar y
describir por escrito, con sus propias palabras, sus conductas mas comunes en los conflictos
que han protagonizado. Este recordatorio de incidentes tiene por objeto estimular la
congruencia entre las respuestas de los sujetos en los items y sus comportamientos reales,
tales y como son recordados. Esta informacién no forma parte del CMMS como tal ni se
procesa estadisticamente por lo que no fue utilizada en el estudio realizado por (Mejia & Laca

(2006).
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Estudios psicométricos

El analisis factorial varimax de la traduccion del cuestionario CMMS mostré que el
instrumetno mide los tres mismos factores que el instrumento original de Ross & DeWine, y
por tanto puede aplicarse a poblacion hispanohablante con los mismos propésitos. El indice de

fiabilidad para la traduccion fue de 0.79

Para la escala de mensajes Centrados en uno mismo se obtuvieron cargas factoriales de
.457 a .764 con un coeficiente de fiabilidad alfa de .75 y una varianza explicada de 20,79%. En
la escala de mensajes Centrados en el problema las cargas factoriales fueron de .508 a 817 con
una varianza explicada de 17,20%. Y finalmente, para la escala de mensajes Centrados en la
otra parte, el alfa de Crombach fue de .60 y una varianza explicada de 11,84%. Las

especificaciones de la escala se detallan en la Tabla 8.

Tabla 8. Especificaciones de las escalas de Estilos de mensajes frente al conflicto.

[tems Escalas de estilos de mensajes ante el conflicto

Escala de mensajes centrados en la otra parte

“" ., . .
¢Como puedo hacerte sentir bien otra vez?”

“" . . . H ”
No tengo mas que decirte sobre esto... (silencio)

" . . s . z ”
Lamento mucho que te sientas herido(a); quizas tu tengas razén...

”

“ . . . L .,
Cualquier cosa que te haga sentir mucho mejor, esta bien para mi.”

“Ya déjalo asi.”

“Tienes razon... de todos modos no era importante...iTe sientes bien ahora?”

Escala de mensajes centrados en el problema

“" . .

Esto muy molesta/o por algunas cosas que estan pasando; ¢podemos hablar sobre ellas?”
“, . . ”

¢Qué posibles soluciones podemos encontrar?
" . . B s

Hablemos y veamos cémo podemos manejar esta situacion.
" v z

Intentemos encontrar alguna solucién que nos dé a cada uno algo de lo que queremos.”
" . . .

Esto es algo que tenemos que resolver; siempre estamos discutiendo sobre ello.”

“_. )
Pienso que necesitamos comprender el problema.”
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Escala de mensajes centrados en uno mismo

J

”c'_No te das cuenta de lo ridiculo/a que estds siendo con esa manera de pensar? No quiero seguir escuchando.”
”iCa’IIate, que estas equivocado! No quiero oir nada mas de lo que tengas que decir.”

“Estu culpa si yo fallo en esto, y jamas esperes alguna ayuda de mi parte cuando estés en un apuro.”

”iNo puedes hacerme (decirme) algo como esto!; de todos modos es a mi manera. jOlvidalo!”

“Sinovasa cooperar, me iré con alguien que lo haga.”

“« . L . _—
Podrias también aceptar mi decisién; de todos modos no puedes hacer nada al respecto.”

6- Escala de estrés laboral en profesores, Peird, Rodriguez & Bravo (en prensa)

Significacion

Se trata de una escala que mide los estresores laborales especificos de los profesores.
La construccion de la misma se llevd a cabo a partir de un estudio cualitativo que se describe
en Peird, Rodriguez & Bravo (en prensa). Explora fuentes de presion especificas del
profesorado como las relaciones interpersonales, |la relacion con los alumnos, las demandas

sociales y los recursos disponibles.

Normas de aplicacion, correccion e interpretacion

La escala esta compuesta por 15 items. Algunos ejemplos de items son: “Numero de
alumnos en el aula”, “Las relaciones con los padres” y “Medios y recursos disponibles”. Los
participantes registraban su percepcién de los diferentes estresores laborales en una escala
tipo Likert que varia entre con toda evidencia no es una fuente de presidn (1) y con toda
evidencia es una fuente de presién (6). Si bien se utiliza la puntuacion total de la escala pueden

diferenciarse factores.

Estudios psicométricos

Su consistencia interna es alta, con un alfa de Crombach de .88 y esta altamente

correlacionada con la escala “Fuentes de Presién” del Occupational Stress Indicator (OSI) de
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Cooper, Sloan & Williams (1988) (r = 0,686, p<0,01). La escala responde a las especificaciones

gue se resumen en la tabla 9.

Tabla 9. Especificaciones de la escala de Estrés laboral especifico del profesorado.

FACTORES* ITEMS N2 de items

Relaciones interpersonales -Nivel de preparacién propia. 4
-Las relaciones con los compafieros .
-Las relaciones con los padres.

-Las relaciones con la direccion y la inspeccion.

Alumnos -El comportamiento y actitudes de los alumnos . 5
-El nuevo sistema educativo .
-Numero de alumnos en el aula.
- Diversidad de los alumnos.

-Las relaciones con los alumnos.

Demandas sociales y recursos -Demandas de la sociedad sobre los profesores. y 4
el sistema educativo.

- Falta de reconocimiento social .

- Relacién con la Administracién educativa .

- Medios y recursos disponibles.

Ubicacién geografica -Tener que trasladarse ocupando el mismo 2
puesto, para poder progresar en mi profesion.

- La ubicacion geografica del centro.

TOTAL DE [TEMS 15

*Si bien se utiliza la puntuacidn total de la escala, los factores que aqui se presentan son hallados por Gonzélez (2008) sobre una

muestra de 555 profesores de 111 colegios e institutos publicos de Educacion Secundaria de Valencia.

7- Escala de Actitudes del profesorado ante la multiculturalidad en la escuela, Ledn del Barco,

Mira & Gémez (2007).

Descripcion

Se trata de una escala compuesta de ocho items que busca evaluar las actitudes del
profesorado ante la multiculturalidad en la escuela a través de items que reflejan ideas en
torno a una percepcion positiva de la misma como por ejemplo: “Una escuela multicultural

seria bueno” 6 “La variedad étnica en las escuelas supone una experiencia positiva y

enriquecedora”. Por otra parte, frases que expresan una percepcién negativa de esta presencia
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en el centro como por ejemplo: “La presencia de alumnos inmigranes en la escuela afecta el
prestigio del centro”; y finalmente 1 item que expresa la idea de una peor preparacion de los
alumnos inmigrantes respecto de los autdctonos. El formato es tipo Lickert con cinco
intervalos de forma numérica de 1 a 5, que representan un continuo que va desde “Nada de
acuerdo” hasta “Muy de acuerdo”. Esta escala fue aplicada tanto en el contexto espaiol de
Extremadura como en el portugués de Evora, sobre una muestra de 300 estudiantes de

Magisterio (del Barco, Mira & Gémez, 2008).

Estudios psicométricos

Los estudios psicométricos que aqui se presentan, corresponden a la investigacion
realizada por del Barco, Mira & Carroza (2007), sobre una muestra de 200 estudiantes de

magisterio de la Universidad de Extremadura.

La consistencia interna de la la escala es de un alfa de Crombach de .86, muy

aceptable.

Para comprobar la fiabilidad temporal del cuestionario, se efectué un estudio test-
retest con un intervalo de cinco semanas y a una muestra de 35 alumnos. La correlacién entre

las puntuaciones fue de .840, p<.001.

Asi mismo, para calcular la validez de constructo del instrumento los autores realizaron
un analisis factorial con todos los sujetos. Se utilizé la medida de Kaiser-Meyer-Olkin de
adecuacidon muestral que ofrece un valor de 0,786. La prueba de esfericidad de Barlett resulta
también significativa (Chi-cuadrado=850, g.l.=28 y p=0,000). Ambos valores, KMO y Barlett
indican que se puede realizar el andlisis factorial, el cual da como resultado tres factores, uno
de actitudes positivas ante la multiculturalidad (3 items), otro de actitudes negativas (4 items),
y finalmente uno denominado Percepcion aptitud alumno inmigrante frente autdctono (1 item)
que explican casi el 75% de la varianza. La escala responde a las especificaciones que se

resumen en la tabla 10.
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Tabla 10. Especificaciones de la escala de Actitudes hacia la multiculturalidad en la escuela.

Actitudes positivas hacia la multiculturalidad

educacion.

- Todos los alumnos inmigrantes tienen derecho a una

- La variedad étnica en las escuelas supone una experiencia

positiva y enriquecedora.

- Una escuela multicultural seria bueno. 2

Actitudes negativas  frente a la

multiculturalidad en la escuela

negativamente en el rendimiento del grupo.

- La presencia de alumnos inmigrantes en un centro escolar
afecta negativamente el prestigio del centro.

- La presencia de alumnos inmigrantes en la escuela dificulta el
desarrollo de actividades en el aula.

- Tener alumnos inmigrantes es un serio problema para los

centros educativos.

- La presencia de alumnos inmigrantes en la escuela influye 4

Percepcion aptitud alumno inmigrante frente

autoctonos.

autdéctono

- Los alumnos inmigrantes estan peor preparados que los 1

A modo de resumen, en la Tabla 11 se describen las variables dependientes y los

instrumentos utilizados para su estudio.

Tabla 11: Variables e instrumentos

Actitudes del profesorado ante la

multiculturalidad en la escuela: actitudes

positivas, actitudes negativas, percepcién aptitud

alumno inmigrante frente autdctono.

Escala de Actitudes del profesorado ante Ila

multiculturalidad en la escuela, (Ledn del Barco, Mira

& Gomez, 2007).

Favoritismo endogrupal: tendencia por parte de
los miembros de un determinado grupo de
favorecer, valorar o beneficiar mas positivamente

a los miembros del propio grupo.

TEST DE SESGO ENDOGRUPAL INTERETNICO (Rojas,
Fernandez & Navas, 2003)

Componente afectivo del prejuicio: Emociones

asociadas al exogrupo.

ESCALA DE EMOCIONES (Rueda & Navas, 1996;
posteriores modificaciones Navas et al, 2004, 2006 y

2010).
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Bienestar Social: Integracidon social, Aceptacion
social, Contribucidn social, Actualizacién social y

Coherencia social.

ESCALA DE BIENESTAR SOCIAL (Keyes, 1998) adaptada
por Blanco & Diaz (2005)

Estilos de mensajes en el manejo de conflictos
interpersonales: centrados en uno mismo, en el

problema, en la otra parte.

CONFLICT MANAGEMENT MESSAGE STYLE (Ross &
DeWine, 1998) adaptada por Mejia & Laca (2006)

Estrés laboral del profesorado

ESCALA DE ESTRES EN PROFESORES (Peir6, Rodriguez

& Bravo, en prensa)

La Sensibilidad Intercultural: Implicacion en la
interaccidn, respeto por las diferencias, confianza,
grado en que se disfruta de la interaccion vy

atencion durante la interaccion.

ESCALA DE SENSIBILIDAD INTERCULTURAL (Chen &
Startosa, 2000)

2.5. Analisis estadistico

El analisis estadistico de los datos se reali

XP. Las pruebas estadisticas realizadas fueron

Descriptivos: frecuencias, distribucion

comparacién de grupos

Andlisis de correlaciones de Pearson

z6 utilizando el paquete SPSS 17.0 para windows

las siguientes:

Andlisis Factorial exploratorio de componentes principales: varianza explicada.

Coeficientes de fiabilidad (alfas de Crombach).

de porcentajes, medias, desviaciones tipicas

Anova: diferencias entre medias y andlisis de varianza. Pruebas post hoc de
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3. Resultados

Para examinar y dar respuesta a las preguntas de investigacién y objetivos planteados
en la presente tesis, se han llevado a cabo diferentes tipos de analisis estadisticos. La eleccidn
de los mismos responde al principio de adecuacién de los aspectos metodoldgicos a los

objetivos que se persiguen.

3.1.Analisis de datos preliminares y exploratorios

Andlisis factorial exploratorio

Se procedié a llevar a cabo andlisis factorial exploratorio de los instrumentos utilizados
en este estudio, con el objeto de encontrar el modelo factorial subyacente que se ajuste mejor
a los datos, respetando el modelo tedrico propuesto por cada uno de los autores. A
continuacion, se detallan los resultados del calculo de coeficiente de fiabilidad de cada uno de

los instrumentos y escalas aplicados.

3.1.1. Estilos de mensaje ante el conflicto

El analisis factorial de componentes principales realizado (normalizacién Varimax con
Kaiser), de las escalas de estilos de mensajes ante el conflicto de Ross & de Wine (1988), y
adaptada por Mejia & Laca (2006), arrojé tres factores que explican el 47,6% de la varianza, y
con unos pesos factoriales entre .523 y .783. A diferencia de la escala adaptada a la muestra
hispana, los items 4 (“No tengo mds que decirte sobre esto... (silencio)”) y 14 (“Ya déjalo asi”)
forman parte de la sub-escala de mensajes centrados en uno mismo en lugar de hacerlo en la
sub-escala de mensajes centrados en la otra parte como en la escala adaptada; con pesos
factoriales de .551 (item 4) y .631 (item 14). Tanto en la escala original como en la adaptada
por Mejia & Laca (2006), ambos items, aparecen formando un segundo factor dentro de la
escala de mensajes que manifiestan acomodacion a los deseos de la otra parte, posiblemente
debida a que mientras los otros cuatro items de la escala se redactan de forma de reflejar
acomodacién a la otra parte, estos dos, lo hacen de modo “evitativo”. Dado este antecedente,
y la expresion un tanto “ambigua” que amos items poseen, se decidié respetar la estructura
factorial resultante. A continuacidn se presentan los resultados del andlisis factorial y los datos
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de la varianza explicada de cada una de las escalas que componen el instrumento de estilos de

mensajes ante el conflicto.

En resumen, la sub-escala de mensajes centrados en el problema conserva la
estructura factorial de 6 items con un alfa de Crombach de .83; la sub-escala de mensajes
centrados en la otra parte se estructura en 4 items con un alfa de Crombach de .66; en tanto
que aquella de mensajes centrados en uno mismo se conforma de 8 items con un coeficiente

de fiabilidad de .74 (tablas 12, 13 y 14).

Tabla 12. Escala mensajes centrados en el problema: Factorial exploratorio de componentes principales

ITEMS FACTOR
{TEM17 Pienso que necesitamos intentar comprender el problema .783
TEM11 Intentemos encontrar una solucién que nos dé a cada uno algo de lo 756
que queremos.
r . . . .753
ITEM12 Esto es algo que tenemos que resolver; siempre estamos discutiendo
sobre ello.
P . . . L. .749
ITEM7 Hablemos y veamos cdmo podemos manejar esta discusion.
{TEMS5 ¢Qué posibles soluciones podemos encontrar? .675
TEM3 Estoy muy molesto/a por algunas cosas que estdn pasando.:Podemos 523

hablar sobre ellas?

Varianza explicada: %24.50

Tabla 13. Escala mensajes centrados en uno mismo: Factorial exploratorio de componentes principales

ITEMS FACTOR
{TEMS8 iCéllate, estas equivocado/a! No quiero oir nada mas de lo que tangas .637
que decir.
.631

{TEM4 Ya déjalo asi.

{TEM10 No puedes hacerme eso, de todos modos es a mi manera.iOlvidalo!

617
TEM1 ¢No te das cuenta de lo ridiculo que estas siendo con esa manera de
pensar? No quiero seguir escuchando. .601
{TEMO Es tu culpa si yo fallo en esto, y jamas esperes alguna ayuda de mi parte
cuando estés en un apuro. 600
{TEM18 Podrias también aceptar mi decision; de todos modos no puedes 570
hacer nada al respecto
{TEM4 No tengo mas que decirte sobre esto...(silencio) .551
{TEM16 Si no vas a cooperar, me iré con alguien que lo haga.

.551

Varianza explicada: %16.90
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Tabla 14. Escala mensajes centrados en la otra parte: Factorial exploratorio de componentes principales

ITEMS FACTOR
TEM2 ¢Como puedo hacerte sentir bien otra vez? .701
[TEM15 Tienes razén... de todas maneras no era importante. ¢Te sientes bien .700
ahora?

{TEM13 Cualquier cosa que te haga sentir mucho mejor esta bien para mi. .550
{TEM6 Lamento mucho que te sientas herido/a. Quizas tu tengas razon. .542

Varianza explicada: %6.26

Método de rotacidn: normalizacién Varimax con Kaiser

La rotacién ha convergido en 5 iteraciones

3.1.2. Emociones

Los resultados del analisis factorial exploratorio realizado sobre los componentes de
esta escala, arroja tres factores que explican el %58,67 de la varianza. El primer factor, de
emociones positivas, compuesto por tres emociones: simpatia, admiracidn y atraccion (alfa de
Crombach de .64); otro, conformado por cinco emociones de tipo sutiles: inseguridad,
desconfianza, incomodidad, indiferencia y miedo (alfa de Crombach=.70); y finalmente un
tercer factor con dos emociones abiertamente negativas (o antiguas): odio y rabia, con un alfa

de Crombach =.78.

Existe una diferencia con los resultados obtenidos por Navas et al (2010), en tanto el
“miedo” en lugar de formar parte de las emociones abiertamente negativas, en la muestra de
profesores de nuestro estudio, presenta un peso factorial de .734 junto a aquellas emociones
de tipo sutiles, asocidandose mas bien con sentimientos de “inseguirdad”. Asi mismo, cabe
sefalar que las emociones de “incomodidad” y “desconfianza” presentaron cargas cruzadas
con pesos factoriales de .435 y .423 respectivamente, en el factor de emociones abiertamente
negativas; sin embargo como los pesos factoriales eran mayores en la dimension de emociones
sutiles, y ademads dichas emociones se adeclan mejor a la propuesta tedrica de Navas et al
(2010) en este mismo sentido, se han conservado en dicha dimensidn tal y como se detalla en

la tabla 15.
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Tabla 15. Escala de emociones: Factorial exploratorio de componentes principales

EMOCIONES POSITIVAS FACTORES
Simpatia .662
Admiracién .857
Atraccién .765

EMOCIONES SUTILES FACTORES
Incomodidad .554
Indiferencia .690
Inseguridad 721
Desconfianza .449
Miedo 734

EMOCIONES SUTILES FACTORES
Odio .867
Rabia (Ira) .832

Método de rotacidn: normalizacién Varimax con Kaiser

La rotacidn ha convergido en 5 iteraciones

3.1.3. Sesgo endogrupal interétnico

El instrumento de sesgo endogrupal interétnico (Rojas et al, 2003), no ha sufrido
modificaciones respecto de la escala original, como puede verse en la tabla 16. El resultado del
analisis factorial efectuado (Varimax), arroja dos factores compuestos de 7 items cada uno,

qgue explican el 49% de la varianza.

Tabla 16. Andlisis factorial exploratorio test de sesgo endogrupal interétnico.

COMPONENTES
TEMS EXOGRUPO ENDOGRUPO
{TEM1 ¢Sus formas de ser y de ver la vida? 714
{TEM2 ¢Sus habitos y costumbres alimenticias? .648
{TEM3 ¢Sus habitos de higiene y limpieza? .689
{TEM4 ¢Sus formas de hablar y comunicarse con la gente? .708
{TEMS5 ¢Sus creencias sobre las relaciones hombre-mujer? .546
{TEM6 ¢Sus creencias y practicas religiosas? 445
TEM7 ¢éLa educacién que dan a sus hijos? 791
{TEMS8 ¢Sus formas de ser y de ver la vida? 734
{TEM9 ¢Sus habitos y costumbres alimenticias? 681
{TEM10 ¢Sus habitos de higiene y limpieza? 723
{TEM11 ¢Sus formas de hablar y comunicarse con la gente? 603
ITEM12 ¢Sus creencias sobre las relaciones hombre-mujer? 756
{TEM13 ¢Sus creencias y practicas religiosas? 663
TEM14 ¢La educacién que dan a sus hijos? 667
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Método de rotacién: normalizacién Varimax con Kaiser

La rotacién ha convergido en 3 iteraciones

El alfa de Crombach para la sub-escala de sesgo endogrupal es = .83; y de .79 para el

componente de sesgo exogrupal.

3.1.4. Actitudes hacia la multiculturalidad en la escuela

El andlisis factorial de componentes principales (Varimax con Kaiser) que arroja la
escala de actitudes hacia la multiculturalidad en la escuela efectuado por Ledn del Barco et al
(2007), se compone de tres factores, en donde el tercer factor presenta sélo 1 item: “Los
alumnos inmigrantes estdn peor preparados que los autdoctonos”. En nuestro estudio, dicho
item, y como puede apreciarse en la tabla 17, presenta un peso factorial de .625 en el factor
de percepciones negativas frente a la multiculturalidad en la escuela. De esta manera, la escala
en este estudio, presenta solo dos factores que explican un %53,8 de la varianza, y un alfas de
Crombach de .64 para las actitudes positivas hacia la multiculturalidad en la escuela, y de .74

para aquellas de tipo negativas.

Tabla 17. Andlisis factorial exploratorio escala de actitudes hacia la multiculturalidad en la escuela.

COMPONENTES
iTEMS Actitudes Actitudes negativas
Positivas
1. Una escuela multicultural seria bueno. .803
2. Los inmigrantes tienen derecho a recibir educacién. .580
3. La presencia de alumnos inmigrantes en la escuela es una .849
experiencia positiva y enriquecedora.
4. Llos alumnos inmigrantes influyen negativamente en el 716
rendimiento del grupo.
5. Los alumnos inmigrantes influyen negativamente al prestigio del 665
centro.
6. Los alumnos inmigratnes estdn peor preparados que los 625
autdctonos.
7. Los alumnos inmigrantes dificultan el desarrollo de las actividades 757
del aula.
8. Tener alumnos inmigrantes es un serio problema para las escuelas. -698

Método de rotacidn: normalizacién Varimax con Kaiser

La rotacién ha convergido en 3 iteraciones
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3.1.5. Estrés especifico del profesorado

Para la medida del estrés especifico del profesorado (Peird et al en prensa) los autores

utilizan la puntuacidn total de la escala, al igual que el estudio de Gonzalez (2008). En el

presente estudio, se ha utilizado el mismo procedimiento, no obstante lo cual se realizo

analisis factorial de componentes principales (Varimax) que arroja tres factores que explican el

55,11% de la varianza, y que si bien presentan cargas cruzadas en algunos de sus items, hemos

denominado como: “Relaciones”, “Demandas” y “Geografico”. En la tabla 18 se presentan los

resultados. El alfa de Crombach total de la escala es = .86.

Tabla 18. Andlisis factorial exploratorio escala de estrés especifico del profesorado.

FACTORES
ITEMS Relaciones Recursos y Geogra-

Demandas fico

Item13 Las relaciones con los compafieros de trabajo ,869

Item12 Las relaciones con los alumnos ,824

Item15 Las relaciones con la direccién y la inspeccion ,777

Item14 Las relaciones con los padres ,747

Item4 El comportamiento y actitudes de los alumnos ,573

Item11 Diversidad de los alumnos ,522

Item7 Nivel de preparacion propia ,469 ,450

Item9 Relacién con la Administracion educativa ,818

Item8 Falta de reconocimiento social ,671

Item5 Los cambios en el sistema educativo ,620

Item10 Medios y recursos disponibles 414 ,563

Item2 Demandas de la sociedad sobre los profesores y el sistema educativo ,523 ,512

Item6 NUmero de alumnos en el aula ,483

Item1 Tener que trasladarse ocupando el mismo puesto, para poder progresar en mi ,792

profesidn (de acuerdo a su situacién laboral actual)

Item3 La ubicacion geografica del centro ,509

Método de rotacidn: normalizacién Varimax con Kaiser

La rotacidn ha convergido en 5 iteraciones

Como puede apreciarse, los items 7 (“Nivel de preparacion propia”) y 10 (“Medios y

recursos disponibles”) presentan cargas cruzadas en las dimensiones de Relaciones vy

Demandas. Por su parte el item 2 (“Demandas de la sociedad sobre los profesores y el sistema

educativo”) comparte carga factorial en la dimension de Demandas y Geogrdfico
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3.1.6. Adaptacion de la escala de sensibilidad comunicativa intercultural para el presente

estudio

Siendo su version original en inglés, y validada en el contexto americano de los Estados
Unidos, se procedid segun el siguiente método de adaptacidn idiomatico-cultural: primero, se
realizo la traduccidn directa del inglés al castellano; a continuacidn, y para confirmar la validez
de la traducciodn, se utilizé el método de traduccién “hacia atrds”, de manera que un hablante
bilinglie inglés-espaiiol tradujo la versidn espafiola de nuevo al inglés; finalmente, se compard
el resultado de la traduccidn del espaiol al inglés con la versién original, comprobando que los
items seguian teniendo el mismo significado. También se realizé una modificacidn de la escala
Lickert original de 5 puntos por una de 4 puntos, atendiendo a las sugerencias realizadas por
Smith & Bond (1993) respecto de evitar el “sesgo de respuesta”. La escala definitiva utilizada

en el presente estudio, responde a las especificaciones que se resumen en la tabla 19.

Concretamente, la escala que hemos adaptado consta de los 21 items, y se basa en la
fundamentacién tedrica de sus creadores (Chen & Starosta, 1997). Dado que el indice de
fiabilidad aumentaba significativamente, se eliminaron tres items de los 24 de la escala
original: 7, 9 y 19 correspondientes a las dimensiones de Respeto por las diferencias, Disfrute

en la interaccion y Atencion durante la interaccion respectivamente.

Tabla 19. Especificaciones de la escala de sensibilidad intercultural adaptada en este estudio.

DIMENSIONES iTEMS N2 DE ITEMS
Implicacién en la interaccién 1,11,13,21,22,23Y24 7

Respeto por las diferencias 2,8,16,18Y 20 5

Confianza en la interaccion 3,4,5,6y10 5

Disfrute en la interaccion 12y 15 2

Atencidn en la interaccién 14y17 2

TOTAL DE [TEMS 21

El alfa de Crombach para el total de la escala es de .82; y los de sus dimensiones son:
Implicacion en la interaccion =.61; Respeto por las diferencias = .63; Confianza en la interaccion

= .67; Disfrute en la interaccion = .63.
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Todas las dimensiones correlacionan positivamente entre ellas y con el total de la

escala de forma significativa, con un riesgo de error del 1%, tal como se aprecia en la tabla 20.

Tabla 20. Correlaciones entre las dimensiones de la escala de sensibilidad comunicativa intercultural.

Implicacion Respeto por Confianzaen Disfruteenla  Atencinen  Sensibilidad
Comunicativa
enla las la interaccion interaccion la interaccion  piercultural
interaccion diferencias TOTAL
Implicacion 1 ,435%** ,A428** ,480** ,381%* 818"
interaccion
Respeto por
. . ,435 1 290 ,401 347 724
las diferencias
Confianza en
] . ,428 ,290 1 ,463 ,211 716”
la interaccion
Disfrute en la
, L ,480 ,401 ,463 1 ,227 ,681"
interaccion
Atencion en la
,381 ,347 211 ,227 1 527"

interaccion

**_ La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

3.2. Fiabilidad de los instrumentos

En la tabla 21 se recogen de forma resumida los indices de consistencia medidos a
través del alfa de Crombach de todos los instrumentos aplicados en este estudio en base al
analisis factorial exploratorio de componentes principales; asi como los indices alcanzados en

otros estudios.
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Tabla 21. Fiabilidad de los instrumentos

Instrumentos

Escala de actitudes
hacia la multiculturalidad en la escuela

Sesgo Endogrupal Interétnico

Escala de emociones

Escala de Bienestar Social

Escalas de estilos de mensajes ante el
conflicto

Escala de estrés del profesorado

Escala de sensibilidad comunicativa
intercultural

Alfa de Crombach en este
estudio

Percepcion positiva= .64
Percepcién negativa= .74

.84

Emociones sutiles= .70
Emociones negativas=.78
Emociones positivas= .65

(Escala de 10 items)

Aceptacion= .84
Coherencia=.71
Integracién=.74
Contribucién= .77
Actualizacidon= .67
Total=.88

Centrado en uno mismo= .74
Centrado en el problema= .83
Centrado en la otra parte= .66

.86

Implicacidon en la
interaccion=.61
Respeto por las diferencias=.63
Confianza en la interaccién=.67
Disfrute en la interaccién=.63
Total=.82
Escala de 21 items

3.3. Andlisis descriptivos de variables dependientes

Alfa de Crombach en otros
estudios

Percepcidn positiva= .82

Percepcién negativa= .82

(Ledn del Barco, Mira &
Gbmez, 2007)

.82
(Rojas et al 2003)

Emociones sutiles= .81
Emociones negativas= .60
Emociones positivas= .64

(Escala de 11 items de

Navas & Rojas, 2010)

Aceptacion= .83
Coherencia= .68
Integracion= .69
Contribucion= .70
Actualizacién= .79
Total=.86
(Blanco & Diaz, 1998)
Centrado en uno mismo= .75
Centrado en el problema= .84
Centrado en la otra parte= .60
(Mejia & Laca, 2006)
.88
(Peird, Rodriguez & Bravo, en
prensa)

.88
Escala de 24 items
(Chen & Starosta, 2000)
.79
(Escala de 22 items adaptada
por Vila, 2006)

A continuacion se detallan los andlisis preliminares llevados a cabo mediante

estadisticos descriptivos de las variables psico-sociales en estudio: media y desviacion tipica,

en el total de la muestra y de cada uno de los Grupos en estudio (tabla 22).
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3.3.1 Sesgo endogrupal

Como ya se ha senalado, la medida de sesgo endogrupal pretende medir la
favorabilidad o no con la que las personas (en este caso docentes) tratan a su grupo en
comparacion con el exogrupo. Asi, en la escala compuesta por 14 items (7 en referencia al
endogrupo y 7 al exogrupo) se pide a los participantes que valoren primero para el exogrupo y
luego para el endogrupo temas relativos a las costumbres, las relaciones de género, habitos de
higiene, educacién, etc. En la tabla 22 se muestran las puntuaciones medias de sesgo para los
tres Grupos de centros en estudio, se observa que existe un bajo nivel de sesgo endogrupal en
el total de la muestra (cercano a 0) con una media de 1.88 (DT=2.98) y con una puntuacion
minima de 5 y maxima de 10. Siendo el Grupo O el que presenta un valor superior en

comparacion con los docentes de los otros dos Grupos y el total de la muestra (M= 2.67).

Tabla 22. Estadisticos descriptivos Sesgo endogrupal.

Escalas Grupos N media dt
GO 56 2,67 3,39
SESGO ENDOGRUPAL — = 9 180 2,87
G689 1,36 2,65
T Total 217 1,88 2,98

3.3.2 Estilos de mensajes ante el conflicto

En cuanto a la escala de tipos de mensajes ante el conflicto, y siguiendo las sugerencias
de correccién de la escala original propuesta por Ross & de Wine (1988), se ha procedido a
comparar las medias obtenidas por cada uno de los Grupos con aquellas correspondientes al
total de la muestra (tabla 23). Asi, en cuanto a los mensajes del tipo centrados en uno mismo,
son los docentes del grupo 0 quienes presentan una media de 15,05 (DT= 3.67), por encima en
comparacion con la media del total de la muestra 14.29 (DT= 3.87). Por su parte el grupo 1,
presenta una media inferior de 13.78 en este tipo de mensajes (DT= 3.30) y el Grupo 2, una
media de 14.59 (DT= 4.83) mas cercana a la del total de la muestra. En aquellos mensajes ante
el conflicto centrados en la otra parte la muestra total evidencia una media de 11.82 puntos
(DT= 2.85), nuevamente el grupo 1 sefiala puntuaciones medias por debajo (M= 11.51 (DT=

2.97) en tanto los grupo 0 (M= 11.16, DT= 2.86) y 2 (M= 12.10, DT= 2.58) ligeramente
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superiores. Finalmente, los mensajes centrados en el problema reflejan una media de 21,74
(DT= 4.04) en el total de la muestra, evidencidndose puntuaciones muy similares en los tres
grupos. En resumen, el uso de mensajes del tipo centrados en el problema y centrados en la
otra parte, superan la media tedrica en el total de la muestra; en tanto que, son aquellos del
tipo centrado en uno mismo, los que serian menos usados por los docentes participantes en su

conjunto.

Tabla 23. Estadisticos descriptivos escalas estilos mensajes ante el conflicto

Escalas Grupos N media dt

GO 66 15,06 3,67
MENSAJES CENTRADOS EN T 141 13,78 3,30
G2 74 14,59 4,83

UNO MISMO
Total 281 14,29 3,38
GO 66 21,04 3.58
MENSAJES CENTRADOS EN - a1 141 21,86 428
G2 74 21,82 3,99

ELPROBLEMA
Total 281 21,74 4,04
GO 66 12,16 2,86
MENSAJES CENTRADOS EN - o 140 11,51 2,07
G2 74 12,10 2,58

LA OTRA PARTE

Total 280 11,82 2,85

3.3.3 Bienestar Social

La media alcanzada por el total de la muestra en la escala de bienestar social, es de
3.87 puntos (DT= 0.49), lo supera la media tedrica de 3 puntos. Esta situacidn se repite a lo
largo de las cinco dimensiones que componen el bienestar social, llegando a alcanzar una
media de 4.09 (DT= 0.64) puntos en el caso de la dimensién de Contribucion Social (tabla 24).
Intersa sefalar que, mientras los Grupos 1y 2, alcanzan puntuaciones medias por encima del
total de la muestra de 3,94 (DT= .46) y 3,95 (DT=.51) respectivamente; el Grupo 0, lo hace por
debajo con una media de 3,65 (DT=.46).
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Tabla 24. Descriptivos escala de Bienestar social

Escalas Grupos N media dt
GO 66 3,65 .46
BIENESTAR SOCIAL — a1 140 3,94 46
G2 72 3,95 .51
TOTAL -
Total 278 3,87 49
GO 66 3,86 .53
INTEGRACION 7_61 140 3,92 .61
Soc.
Total 278 3,91 .59
GO 66 3,38 .67
ACEPTACION 7—61 140 3,74 71
Soc.
Total 278 3,64 76
GO 66 3,92 .70
CONTRIBUCION —T 140 4,14 .62
a2 72 4,16 .61
Soc.
" Total 278 4,09 .64
GO 66 3,70 .67
ACTUALIZACION o 140 4,01 63
T G2 72 4,08 .58
Soc.
Total 278 3,96 .64
G0 66 3,41 74
COHERENCIA a1 140 3,91 74
G2 72 3,94 .69
Soc.
Total 278 3,80 .76

3.3.4. Estrés especifico del profesorado

Por su parte en la escala de estrés especifico del profesorado, la media alcanzada por el
total de la muestra es de 3.74, esta puntuacidn supera la media normativa (media tedrica = 3).
Asimismo, cabe sefialar que las puntuaciones medias obtenidas por los tres grupos en
comparacion con la del total de la muestra son muy similares como se puede observar en la

tabla 25.
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Tabla 25. Descriptivos escala de Estrés especifico del profesorado

Escalas Grupos N media dt

GO 66 3,78 .86

ESTRES DEL PROFESORADO T 140 3,76 84
e 73 3,68 85

© Total 279 3,74 85

3.3.5. Actitudes hacia la multiculturalidad en la escuela

Respecto de las actitudes hacia la multiculturalidad en la escuela (tabla 26), aquellas
de tipo negativas presentan en el total de la muestra, una puntuacién que puede considerarse
alta con una media de 4.50 puntos (DT=.58) respecto a la media tedrica (3). Destacan en este
sentido, las puntuaciones del Grupo 2, ligeramente superiores en esta medida respecto del
total de la muestra, con un amedia de 4,63 (DT=.46). En cuanto a la percepcion de
consecuencias positivas derivada de la multiculturalidad en la escuela la media alcanzada por
el total de la muestra se encuentra por debajo de la media tedrica con 2.20 puntos (DT=.77).
Ligeramente inferior se encuentra la puntuacién del Grupo 1 con una puntuacion media de
2,09 (DT=.71), en tanto que por encima se encuentran las puntuaciones del Grupo 2, con una

media de 2,37 (DT=.79).

Tabla 26. Descriptivos escala de Actitudes hacia la multiculturalidad en la escuela

Escalas Grupos N media dt
GO 66 2,23 .84
ACTITUDES POSTIVAS HACIA LA - a1 141 2,09 7
MULTICULTURALIDAD EN LA —_—
G2 74 2,37 .79
ESCUELA —_—
Total 281 2,20 77
GO 66 4,44 .55
PERCPECION NEGATIVA DE LA - a1 141 4,46 54
MULTICULTURALIDAD EN LA —_—
G2 74 4,63 46
ESCUELA [
Total 281 4,50 .52

3.3.6. Sensibilidad comunicativa intercultural

La sensibilidad intercultural, alcanzada por el total de la muestra, llega a un nivel que

supera la media tedrica (2.5) con 3.08 puntos en el total de la muestra; una puntuacién muy
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similar a la alcanzada por los tres grupos en estudio como puede observares en la tabla 27 a

continuacion.

Tabla 27. Descriptivos escala de Sensibilidad Comunicativa Intercultural

Escalas Grupos N media dt

GO 65 3,01 27

SENSIBILIDAD COMUNICATIVA ~ ————— |, 312 29
INTERCULTURAL — o« 318 31
TOTAL "~ Total 280 3,11 30

GO 65 2,97 .30

IMPLICACION EN LA INTERACCION e 141 3,10 35
=~ & 64 3,20 35

~ Total 280 3,09 35

GO 65 3,30 37

RESPETO POR LAS DIFERENCIAS — 141 339 m
= 6 64 3,42 45

T Total 280 3,38 43

GO 65 2,75 47

CONFIANZA EN LA INTERACCION — 141 284 10
G2 64 2,91 45

T Total 280 2,84 43

GO 65 3,16 .53

DISFRUTE DE LA INTERACCION — 141 330 ™
& 64 3,34 49

Total 280 3,28 .53

GO 65 2,94 46

ATENCION EN LA INTERACCION — 141 3,09 a7
G2 64 3,08 .52

~ Total 280 3,05 48

3.3.7. Emociones

Finalmente las emociones, consideradas como la dimensién afectiva del prejuicio. En el
cuestionario pasado al profesorado se presentaron las 15 emociones correspondientes a la
escala original de Rueda & Navas (1996); sin embargo para el analisis e interpretacién que aqui
se presentan, se toman en consideracién sélo 10 emociones atendiendo a las ultimas
modificaciones y sugerencia de sus autores (Navas et al, 2010). De esta manera en la muestra
total, aquellas emociones positivas (admiracion, atraccion y simpatia) apenas superan la media

tedrica con 3.15 puntos (DT=.96), en tanto que las abiertamente negativas (odio, rabia) y las
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sutiles (desconfianza y miedo?, indiferencia, inseguridad, incomodidad) alcanzan puntuaciones
muy bajas con una media de 1.11 (DT= .41) y 1.51 (DT= .56) respectivamente (tabla 28). En
comparacion a las puntuaciones medias del total de la muestra, todos los grupos en estudio
muestran puntuaciones similares en la expresién de emociones positivas, en tanto que en
cuanto a las sutiles, el Grupo 0 destaca con un puntuaciéon media de 1.83 (DT=.64) por encima

de la del total y sus colegas de los Grupos 1 (M= 1,48, DT=.53)y 2 (M= 1,32, DT=.43).

Tabla 28. Descriptivos escala de Emociones

Escalas Grupos N media dt
GO 63 3,07 84
EMOCIONES POSITIVAS = w0 311 58
6273 3,16 92
© Total 276 3,11 88
GO 63 1,21 50
EMOCIONES NEGATIVAS = w0 108 31
G273 1,08 48
© Total 276 1,11 41
GO 63 1,83 64
EMOCIONES SUTILES — = w0 148 o3
G273 1,32 43
"~ Total 276 1,51 56
Resumen

En resumen puede decirse que los docentes presentan un elevado nivel de bienestar
social a la vez que un nivel de estrés especifico derivado de su trabajo, que supera la media
normativa. Esta situacion es esperable en la profesiéon docente (Moriana & Herruzo, 2004). Asi
mismo, los docentes participantes presentan un bajo nivel de sesgo endogrupal interétnico;
puntdan por encima de la media en las emociones positivas y las actitudes positivas hacia la
multiculturalidad en la escuela, a la vez que las puntuaciones arrojadas en torno a las
emociones negativas (tanto las abiertas como las sutiles) son bajas. Finalmente, a nivel
comunicativo pude decirse que la sensibilidad intercultural presente en la muestra, también es
elevada superando la media tedrica de la escala adaptada; en tanto que predominan aquellos
mensajes centrados en el problema y de tipo centrados en la otra parte; siendo los mensajes

centrados en uno mismo, aquellos que presentan un puntaje menor a la media tedrica.
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3.4. Andlisis para la comprobacidon de hipdtesis

Con el objeto de responder al primer objetivo de analizar el impacto y diferencias que
surgen en el profesorado que desarrolla su labor en tres diferentes contextos socio-educativos
caracterizados por el bajo (<1%), medio (><10%) o alto (>30%) porcentaje de alumnado
extranjero, se llevaron a cabo analisis de varianza (Anova de un factor) para cada una de las
variables dependientes en estudio. En el caso de las variables que cumplian con la condicién de
homogeneidad de varianza (estadistico de Levene) se aplicé prueba DHS de Tukey, en tanto
que para aquellas variables dependientes que no cumplieran con esa condicidn se utilizd
prueba estadistica de Tamhane. En el caso de las variables sesgo endogrupal y emociones, se

utilizé la prueba de Sheffé como utilizan Navas et al en sus estudios de 2004, 2006 y 2010.

3.5. Comparacion de grupos

Para examinar en detalle las diferencias entre los tres grupos en estudio marcados por
un bajo (G0), medio (G1) y alto (G2) porcentaje de alumnado extranjero escolarizado; se
realizd un analisis post hoc de comparaciones multiples (diferencia minima significativa) que se

refleja en la tabla 29.

Los resultados dan cuenta de que el profesorado del Grupo 0 evidencia un uso mayor
de mensajes centrados en uno mismo respecto de aquellos del Grupo 1, a un nivel

estadisticamente significativo.

En cuanto al bienestar social, son los profesores que desarrollan su tarea en ambitos
educativos con una presencia minima o nula de alumnado extranjero (G0), los que evidencian
un menor bienestar social a un nivel significativo en comparacion con aquellos docentes de los
Grupos 2 y 1 (.000 y .001. respectivamente). En cuanto a las dimensiones que componen la
medida del bienestar social, se aprecia una mayor aceptacion social (.002) y contribucion social
(.048) en el profesorado del Grupo 1 respecto del Grupo 0. Se evidencia también, una menor
actualizacién social y coherencia social en los docentes del Grupo 0 respecto de aquellos del
Grupo 1 y 2. En cuanto a la dimensién de integracién social, no se hallaron diferencias

estadisticamente significativas entre los Grupos.
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En resumen, y contrariamente a lo esperado (H.1.1), es el Grupo de docentes que
trabaja en ambientes con mayor homogeneidad socio-cultural, los que evidencian un menor
nivel de bienestar social, tanto en el total de la escala (a nivel global), como en casi todas sus

dimensiones.

En cuanto al estrés derivado especificamente de la tarea docente, no se han
encontrado diferencias estadisticamente significativas entre los Grupos como se esperaba

(H1.1).

Por su parte, en lo referido a las actitudes frente a la multiculturalidad en la escuela, se
comprueba que no existen diferencias significativas entre los grupos en estudio respecto de las
actitudes positivas hacia la multiculturalidad en la escuela (H1.3). Mientras que, quienes
perciben menos negativamente las consecuencias de la multiculturalidad en la escuela, es el
profesorado del Grupo 1 (>< 10% alumnos extranjeros) en comparacion con el Grupo 2 (>30%

del alumnado extranjero) (H1.2).

De este modo, y si bien la diferencias significativas se producen entre los Grupos 1y 2,
vemos confirmadas la hipdtesis segin la cual, se esperaba que fueran los docentes
pertenecientes a centros con menor concentracidon de alumnado extranjero en comparacion
con aquellos con mayor, los que percibieran menos negativamente las consecuencias de la
presencia de este alumnado en la escuela (actitudes negativas hacia la multiculturalidad en la

escuela).

El diferente grado de concentracidon de alumnado extranjero en los centros, evidencia
un impacto en la manifestacion de sesgo endogrupal entre los maestros del Grupo 0y 2 en un
sentido opuesto al esperado en la H1.4. Se observa que aquellos docentes que trabajan en
centros con un porcentaje minimo de alumnos extranjeros, presentan un mayor sesgo
endogrupal en comparacion con los maestros pertenecientes a centros con una alta

concentracion de alumnado extranjero.
Contrariamente a lo esperado (H1.3) nivel de las emociones como indicador del
prejuicio, se observa que los profesores del Grupo 0, dan cuenta de mas emociones negativas

sutiles en comparacién con los docentes de los G1 y G2. En tanto que se confirma la hipotesis
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segln la cual no se hallarian diferencias estadisticamente significativas entre los grupos en la

expresion de emociones positivas ni en las abiertamente negativas.

Finalmente, los resultados arrojan un mayor nivel de sensibilidad intercultural en los
docentes del Grupo 2 respecto de los otros dos grupos de maestros y centros, contrariamente
a lo esperado (H1.5). En cuanto a sus dimensiones, se observa que el profesorado del Grupo 0,
con escasa o nula presencia de alumnado extranjero, presenta una menor puntuacién en la
dimensién implicacion en la interaccion en comparacién con sus colegas de los Grupos 1y 2
siendo estadisticamente significativo; en tanto que en el resto de las dimensiones de atencidn,
disfrute, respeto y confianza durante la interaccion comunicativa no se observan diferencias

estadisticamente significativas.

Tabla 29. Pruebas post-hoc de comparaciones mdultiples

Variables Dependientes Prueba Tipo de centro Diferencia de medias Error Tipico Sig
Post Hoc
U] () (1-1)
Grupo 1 1,2734 ,53078 .053*
Mensajes centrados en Tamhane Grupo 0
uno mismo
Grupo 2 ,4660 ,72131 .889
Grupo 1 -,2850* ,07179 .000*
Bienestar Social DHS Tukey Grupo 0
Grupo 2 -,2940%* ,08194 .001*
DHS Tukey Grupo 1 -,3095* ,09446 .003*
.Actualizacién Soc. Grupo 0
Grupo 2 -,3770%* ,10781 .002*
Coherencia Soc. DHS Tukey Grupo 1 -,4996* ,10916 .000*
Grupo 0
Grupo 2 -,5281* ,12459 .000*
Tamhane Grupo 1 -,3601* ,10302 .002*
Aceptacion Soc. Grupo 0
Grupo 2 -,2988 ,13318 .077
Grupo 1 -,2274%* ,09584 .048*
Contribucidn Soc. DHS Tukey Grupo 0
Grupo 2 -,2455 ,10938 .066
Grupo 0 ,1811 ,08889 .105
Percepcién Positiva DHS Tukey Grupo 2
Multiculturalidad Grupo 1 ,1673 07536  .070
Percepcion Negativa Grupo 0 ,14255 ,11480 .430
Multiculturalidad DHS Tukey Grupo 1

Grupo 2 -,2876* ,11051 .026*
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Sensibilidad Grupo 1 -,1056* ,04275 .037*

Comunicativa DHS Tukey Grupo 0
Intercultural
Grupo 2 -,1536* ,04847 .005*
Implicacién en la Grupo 1 -,1255 ,05180 042
7n teraccion DHS Tukey Grupo 0
Grupo 2 -,2249 ,05873 .000*
Respeto por las Grupo 1 -,0942 ,06451 312
diferencias DHS Tukey Grupo 0
Grupo 2 -,1201 ,07315 .230
Confianza en la DHS Tukey Grupo 0 Grupo 1 -,0960 ,06554 .309
interaccion
Grupo 2 -,1600 ,07432 .081
Disfrute en la Grupo 0 Grupo 1 -,1399 ,07928 .184
interaccion DHS Tukey
Grupo 2 -,1831 ,08989 .105
Atencion en la Grupo 0 Grupo 1 -,1531 ,07273 .091
interaccion DHS Tukey
Grupo 2 -,1349 ,08246 232
Grupo 1 ,3549%* ,08122 .000*
Emociones Sutiles Sheffé Grupo 0
Grupo 2 ,5116* ,09532 .000*
Sesgo Endogrupal Grupo 1 ,8742 ,50030 .220
Scheffé Grupo 0
Grupo 2 1,3163 ,53093 .048*

*La diferencia de medias es significativa al nivel .05

Resumen

Atendiendo a los resultados obtenidos, puede decirse que la variable independiente
definida por el porcentaje de alumnado extranjero escolarizado en los centros educativos
donde los docentes desarrollan su labor, permite establecer un perfil psico-social diferenciado
entre los grupos de docentes (G0,G1,G2). Si bien, se encontraron diferencias estadisticamente
significativas en gran parte de las variables estudiadas, las mismas se hicieron presentes en un
sentido diferente al esperado en variables tales como el bienestar social, la sensibilidad
intercultural o la expresién de emociones sutiles. Asi, son aquellos docentes que desarrollan su
labor en contextos con un porcentaje de alumnado extranjero medio (Grupo 1) y alto (Grupo
2), quienes evidencian un mayor nivel de bienestar social en comparacién a sus colegas del
Grupo 0, tanto a nivel global de la escala, como en aquellas dimensiones caracterizadas por
una percepcion de que el entorno permite el crecimiento personal (actualizacion social); como

la relativa al preocuparse y estar interesado por la comunidad (coherencia social). En tanto

157



que, es el Grupo 1 de docentes, el que manifiesta mayor aceptacion y actualizacion social en

comparacion al Grupo 0.

Como se esperaba (H1.3), no se han encontrado diferencias entre los grupos en
estudio en cuanto a las actitudes positivas hacia la multiculturalidad en la escuela; como asi
tampoco en la expresidon de emociones positivas y abiertamente negativas. Por otra parte, y si
bien esperdbamos encontrar diferencias estadisticamente significativas en la expresion de
emociones sutiles hacia el exogrupo representado por el alumnado extranjero asi como de
sesgo endogrupal (H1.4), tal diferencia se establece entre el profesorado del Grupo O vy,
aquellos de los Grupos 1y 2 en el primer caso y entre el Grupo 0 y el Grupo 2 en el segundo

Caso.

Asi también, el Grupo 1 con menor concentracién de alumnado extranjero en
comparaciéon al Grupo 2, quien presenta una percepcion menos negativa de la

multiculturalidad en la escuela (H1.2).

En cuanto al estrés especifico del profesorado, no se han encontrado diferencias

significativas entre los tres Grupos en estudio (H1.1).

Contrariamente a lo esperado (H.1.5), son los profesores que pertenece a centros con
un medio (><10%) y alto (<30%) porcentaje de alumnado extranjero (G1 y G2), los que dan
cuenta de una mayor puntuacién en sensibilidad comunicativa intercultural en el total de la
escala y, en la dimensidn de implicacién en la interaccion comunicativa con personas de otras
culturas. Con respecto a las otras dimensiones, aunque en niveles estadisticamente
tendenciales, se observa que el Grupo 0, con mayor homogeneidad socio-cultural del
alumnado, da cuenta de menor atencion y confianza durante la interaccién en comparacion al

profesorado perteneciente a centros con un alto porcentaje de alumnado extranjero.

Finalmente, los resultados sefalan un mayor uso de estilos de mensajes ante el

conflicto del tipo centrados en uno mismo en los docentes del Grupo 0 respecto de los de sus

colegas del Grupo 1 aunque a no son significativas con respecto al Grupo 2.
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3.6. Perfil psico-social: bienestar social y estrés del profesorado

A continuacion se reflejan los resultados obtenidos del andlisis de correlaciones, con el
objeto de dar respuesta a nuestro segundo objetivo propuesto que consistia en analizar la
asociacién del bienestar social y el estrés de los docentes con el conjunto restante de variables
psico-sociales en estudio: el sesgo endogrupal; las emociones como expresion sutil del
prejuicio; la sensibilidad comunicativa intercultural; los estilos de mensajes ante el conflicto; y
las actitudes frente a la multiculturalidad en la escuela. Dichas relaciones son estudiadas tanto

a nivel del conjunto de la muestra como en cada uno de los grupos en estudio (GO, G1 y G2).

3.6.1.1. Estrés y bienestar social en el total de la muestra

Como las hipotesis derivadas de este objetivo, se plantean una relacidn del bienestar

social y el estrés con las restantes variables psico-sociales en sentidos opuestos, se efectud en

primer lugar un analisis de correlacidon entre el bienestar social y el estrés del profesorado

(tabla 30) en el total de la muestra.

Tabla 30. Bienestar Social y Estrés del profesorado en el total de la muestra. Correlaciones.

Integracion  Aceptacion  Contribucion Actualizacion  Coherencia  BIENESTAR

SOCIAL
Social Social Social Social Social TOTAL
ETRES DEL -,082 - 124* 041 055 -146* 127%
PROFESORADO

* p< 0,05 (bilateral).

Los resultados sefialan asociaciones negativas y leves (Cohen, 1988) entre Ia
puntuacion total de la escala de estrés del profesorado y del bienestar social total; asi como del
estrés con las dimensiones de aceptacion social y coherencia social. En términos generales,
ambas variables mantienen entre si una relacién negativa y a un nivel significativo leve en las
puntuaciones totales. Destaca la ausencia de asociacidn significativa entre la medida del estrés
del profesorado y las dimensiones de integracion, contribucion y actualizacion del bienestar
social.
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Por otra parte, los resultados sefialan que el estrés especifico del profesorado, no
presenta una amplia asociaciéon con el conjunto de variables en estudio en el total de la
muestra. Como se observa en la tabla 31, el estrés del profesorado soélo se asocia
positivamente y en el sentido esperado (H2.1), con las actitudes de tipo negativas hacia la
multiculturalidad en la escuela (r=,203**) y con las emociones sutiles como expresion afectiva

del prejuicio (R=,255**) que se reflejan en la tabla 32.

Tabla 31. Estrés, actitudes hacia la multiculturalidad en la escuela, sesgo endogrupal y estilos de

mensajes ante el conflicto en el total de la muestra. Correlaciones.

Actitudes Actitudes Sesgo Mensajes Mensajes Mensajes
positivas Negativas endogrupal centradosenuno centradosenla centrados en el
multiculturalidad  multiculturalidad mismo otra parte problema
Estrés del -,093 ,203" ,003 ,062 -,034 -,040

profesorado

** p<0.01 (bilateral).

Tabla 32. Estrés del profesorado y emociones en el total de la muestra. Correlaciones.

Emociones Emociones Emociones Sensibilidad
Positivas Negativas Sutiles Comunicativa
Intercultural

Estrés del -,020 ,091 ,255%* -,032

profesorado

**p<0,01 (bilateral).

Tabla 33. Estrés del profesorado y sensibilidad comunicativa intercultural en el total de la muestra.

Correlaciones
Implicacién Respeto por Confianza en Disfrute Atencién Sensibilidad
enla las la interaccion durante la durante la Comunicativa
interaccion diferencias interaccion interaccion Intercultural
Estrés del -,036 -,053 ,011 -,031 ,009 -,032
profesorado

**p<0,01 (bilateral).

En resumen, puede decirse que no hay relacion estadisticamente significativa como se

esperaba, entre el estrés del profesorado y las emociones positivas y negativas; la sensibilidad
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comunicativa intercultural (ni con sus dimensiones); las actitudes positivas frente a la
multiculturalidad; como tampoco la hay con los estilos de mensajes ante el conflicto del tipo

centrados en uno mismo segun la hipodtesis planteada (H2.1).

En cuanto al bienestar social y como se refleja en las tablas 34, 35 y 36 los resultados
sefialan una amplia correlacidn en el sentido esperado (H2.2) con las variables psico-sociales
en estudio (asi como en casi todas sus dimensiones). La Unica excepcién donde el bienestar
social no alcanza un nivel estadistico significativo ni en el total de la escala ni en sus
dimensiones, es en relacidén a la dimension de atencion durante la interaccion de la escala de

sensibilidad comunicativa intercultural (tabla 36).

Tabla 34. Bienestar social del profesorado, actitudes hacia la multiculturalidad en la escuela, sesgo

endogrupal y estilos de mensajes ante el conflicto. Correlaciones

Actitudes Actitudes Mensajes Mensajes Mensajes

positivas Negativas Sesgo centrados en centrados en centrados en

multiculturalidad  multiculturalidad endogrupal uno mismo la otra parte el problema
Bienestar ,302%* -,252%* ,074 -,208** ,138%* ,132%*

Social

Integracion ,131%* -,093 ,071 -,159%* ,195%* ,212
Aceptacion ,267%* -,288%* ,043 -,126* ,173%* ,080
Contribucion ,220%* -,105 ,037 -,147* ,097 ,136*
Actualizaciéon ,252%* -,146* ,049 -,095 ,040 ,037
Coherencia ,194 -,231%* ,075 -,244%* -,039 ,024

* La correlacidn es significante al nivel 0,05 (bilateral).
**p<0,01 (bilateral).

Tabla 35. Bienestar social del profesorado y emociones. Correlaciones.

Emociones Emociones Emociones

Positivas Negativas Sutiles
Bienestar ,140* -,130 -,256**
Social

Integracion ,150* -,009 -,092

Aceptacion ,135% -, 191** -,253**
Contribucion ,140%* ,026 -,133*
Actualizaciéon ,047 -154* -196**

Coherencia ,016 -,113 -,215**

* La correlacién es significante al nivel 0,05 (bilateral).
**p<0,01 (bilateral).
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Tabla 36. Bienestar social del profesorado y sensibilidad comunicativa intercultural. Correlaciones

Sensibilidad  Implicacion Respeto Confianza Disfrute Atencién
Comunicativa
Intercultural

Bienestar ,356%* ,338%* ,282%* ,194%* ,294%* ,095
Social
Integracién ,238%* ,257%* ,150* ,148%* ,(161%* ,067
Aceptacion ,242%* ,263%* ,220%* ,135% ,197** ,027
Contribucion ,242%* ,238%* ,133* ,163** ,209%* ,090
Actualizacion ,222%%* ,196%* ,199%* ,079 ,219%* ,103
Coherencia ,326%* ,258%* ,314%* ,181%* ,283%* ,074

* La correlacidn es significante al nivel 0,05 (bilateral).
**p<0,01 (bilateral).

En resumen, todas las dimensiones del bienestar social, asi como la puntuacion total
de la escala, se asocian a la sensibilidad comunicativa intercultural (r=,356**), el grado de
confianza (r=,194**) y disfrute durante ese tipo de interacciones (r=,294**); el respeto por las
diferencias (r=,282**) y la implicacion durante este tipo de intercambio (r=,338**). Asimismo,
y como se esperaba, las emociones negativas de tipo sutil se asocian negativamente con el
bienestar social (r= -,256**) y casi todas las dimensiones del bienestar social. Por su parte, las
emociones positivas muestran una asociacion significativa con el bienestar total (r=,140%).
También se confirma la asociacién entre las actitudes positivas hacia la multiculturalidad en la
escuela y el bienestar social (r=,302**) tanto a nivel global como en casi todas las dimensiones
del bienestar social; mientras que aquellas percepciones negativas sobre la multiculturalidad

mantienen una relacidn inversa con el bienestar total (r=-,252**).

Finalmente, interesa destacar la relacién negativa y significativa de aquellos mensajes
en donde se busca imponer los propios intereses (centrados en uno mismo) y el sentimiento de
bienestar social tanto a nivel global (r=-,208**), como en sus dimensiones de integracion (r=-
,159**), aceptacion (r=-,126*), contribucion social (r=-,147*) y coherencia social (r=-,244*%),
Asimismo se confirma la hipdtesis planteada segun la cual el bienestar social (total) se asociaria
a aquellos estilos de mensajes ligados a la negociacién y puesta en comun de intereses
(mensajes centrados en el problema) a un nivel de r=,132*. También se encontrd asociacion
entre los mensajes centrados en la otra parte y el bienestar social total (r=,138*%) y en las

dimensiones de integracion y aceptacion social (r=,195** y r=,173*%*),
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3.6.1.2. El bienestar social por Grupos en estudio

En general se observa que las correlaciones entre variables en cada uno de los grupos
se dan en el sentido esperado, aunque es el Grupo 1y no el Grupo 2 (con mayor concentracion
de alumnado extranjero) como habiamos hipotetizado (H2.3), el que da cuenta de una mas
amplia asociacién del sesgo, la sensibilidad intercultural, las actitudes y emociones hacia
exogrupos, y los estilos de mensajes ante el conflicto, con el bienestar social. Las correlaciones
encontradas (tablas 37, 38 y 39), se presentan entre diferentes variables segiin cada grupo en
estudio (G0,G1,G2), vy, si bien no es posible establecer comparaciones en todas ellas entre los

tres Grupos podemos definir perfiles psico-sociales diferenciados.

Asi, el perfil psico-social del Grupo 1 se caracteriza por una relacién significativa del
bienestar social (total) con las actitudes positivas hacia la multiculturalidad en la escuela
(r=,350**); la sensibilidad comunicativa intercultural(r=,368**) y sus dimensiones de: respeto
por las diferencias (r=,367*%*), implicacion (r=,329**) vy disfrute (r=,330**) durante la

comunicacién con personas de otras culturas.

En cuanto a las emociones, los resultados apuntan que, en el profesorado del Grupo 1
existe una asociacion entre el bienestar social (total) y las emociones positivas hacia exogrupos
(r=,178%*), y en sentido contrario con las emociones abiertamente negativas (r=-,328**) y las

emociones sutiles (r=-,228*%*).

Las actitudes positivas hacia la multiculturalidad en la escuela en el Grupo 1, reflejan
una correlacién con el bienestar social de r=,350**; en tanto que en sentido opuesto, lo hacen

las percepciones negativas (r=-,338**) en su relacion con el bienestar social.

Finalmente, el Grupo 1 no evidencia relaciones entre el bienestar social y alguno de los

mensajes ante el conflicto.

Por su parte, el perfil psico-social del profesorado del Grupo 2, se caracteriza por una
relacidn estadisticamente significativa en sentido negativo entre el bienestar social (total) y las
actitudes negativas hacia la multiculturalidad en la escuela (r=-,245*). En tanto sdlo en la
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dimensién de aceptacion social de la escala de bienestar social, se evidencia una asociacion

con las actitudes positivas hacia la multiculturalidad en la escuela.

Para concluir, si bien no se observa asociacion entre el bienestar social (total) y la
sensibilidad comunicativa intercultural (global), si se encuentra asociacidon entre el bienestar
social (total) y las dimensiones de: implicacion durante la interaccion (r=,362**); respeto por
las diferencias (r=,219**); confianza durante la interaccién comunicativa (r=,180%), y el disfrute

durante la interaccién comunicativa intercultural (r=,216%*).

En cuanto al Grupo 0, los resultados sefialan que existe relacidon entre el bienestar
social (total) y las percepciones positivas hacia la multiculturalidad en la escuela (r=,377**); la
sensibilidad comunicativa intercultural (r=391**), y sus dimensiones de respeto por las
diferencias (r=,389**), confianza en la interaccidn (r=,278*) y atencién durante la interaccion
(r=,306*). En cuanto a las emociones, los resultados confirman la existencia de asociacion
negativa entre el bienestar social y: las emociones sutiles (r=-,372**), y los mensajes centrados

en uno mismo (r=-,355%).

Tabla 37. Bienestar social, actitudes, sesgo endogrupal y estilos de mensajes ante el conflicto en los tres

Grupos en estudio. Correlaciones.

Actitudes Actitudes Mensajes Mensajes Mensajes
positivas Negativas Sesgo centrados centrados centrados
multiculturalidad  multiculturalidad endogrupal en uno en la otra enel
mismo parte problema
Bienestar GO ,337%* -,130 ,054 -,355%* ,188 ,241
Social G1 ,350** -,338** ,025 -,154 ,165 ,134
G2 ,167 -,245* ,178 -,133 ,128 ,017
Integracién GO ,060 ,139 ,153 -,136 ,367%* ,A462%*
G1 ,189* -,193* -,031 -,157 ,139 ,184%*
G2 ,058 -,121 205 -,176 ,185 ,080
Aceptacion GO ,144 -,052 ,030 -,246* ,165 ,182
G1 ,344" -,378" -,059 -,062 222" ,089
G2 ,245% -,338%* ,206 -,077 ,177 -,020
Contribucién GO ,A42%* -,274% ,009 -,231 ,263* ,233
G1 ,181* -,036 ,037 -,090 ,079 ,149
G2 ,012 -,042 ,068 -, 121 -,002 -,007
Actualizacién GO ,355%* -,128 -,156 -,290* -,013 -,002
G1 ,276%* -,227%%* ,106 -,020 ,071 ,000
G2 ,019 -,041 ,087 ,005 ,089 ,117
Coherencia GO ,123 -,086 ,083 -,313* -,125 -,008
G1 ,202* -,305** ,066 -,240%* ,026 ,056
G2 ,217 -,278* ,070 -,152 ,029 -,079

* La correlacién es significante al nivel 0,05 (bilateral).
**p<0,01 (bilateral).
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Tabla 38. Bienestar social y emociones en los tres Grupos en estudio. Correlaciones.

Emociones Emociones Emociones
Positivas Negativas Sutiles
Bienestar GO ,186 -,143 -,372**
Social G1 ,165 -,219** -,143
G2 ,059 ,053 -,131
Integracién GO ,361%* -,025 -,209
Gl 114 -,005 -,044
G2 ,062 .070 -,040
Aceptacion GO ,113 -,280" -,308"
G1 ,178* -,328** -,228%*
G2 ,081 .057 -,121
Contribucion ~ Go  ,330" ,000 -,274%
G1 ,113 ,049 -,001
G2 ,011 .092 -,138
Actualizacion GO -,033 -,173 -,312%
G1 ,038 -,214* -,066
G2 ,118 ,011 -,085
Coherencia GO -,135 ,061 -,138
G1 ,115 -,207* -,117
G2 -,084 -,050 -,205

* La correlacién es significante al nivel 0,05 (bilateral).
**p<0,01 (bilateral).

Tabla 39. Bienestar social y sensibilidad comunicativa intercultural en los tres Grupos en estudio.

Correlaciones
Sensibilidad Implicacién  Respeto Confianza Disfrute Atencién
Comunicativa
Intercultural
Bienestar GO ,391** 172 389" 278 ,232 ,306%
Social Gl  ,368** ,329%* ,367%* ,157 ,330%* ,059
G2 ,198 ,362%* ,022 117 ,205 -,081
Integracion GO  ,285* ,196 ,248* ,249* ,034 171
Gl  ,263** ,232%% ,219%%* ,180% ,216* ,045
G2 128 ,343%%* -,058 -,002 ,136 ,018
Aceptacion GO ,229 ,166 ,273% ,082 ,154 ,123
Gl ,319** ,281%* ,287%* ,175* ,262%* ,023
G2 120 ,280 ,052 ,070 ,062 -,096
Contribucién GO ,384%** ,206 ,308* ,330%* ,132 ,334%%
Gl  ,198* ,202%* ,113 ,100 ,241%% ,022
G2 121 265* -,019 ,047 ,163 -,065
Actualizacion G0 ,186 -,020 ,205 ,092 ,249" 284"
Gl  ,184* ,184* ,262%* -,022 ,141 ,011
G2  ,200 ,265% ,004 ,165 ,277* ,036
Coherencia GO 265 ,030 ,302° ,237 ,295%%* ,139
Gl ,342%* 244%% LA09%* ,097 ,220 ,118
G2 213 ,313%* ,084 ,189 ,223 -,182

* La correlacién es significante al nivel 0,05 (bilateral).
**p<0,01 (bilateral).
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3.6.1.3. Estrés especifico del profesorado por Grupos en estudio

Las respuestas brindadas por los docentes de los Grupos 0 y 2 (con un bajo y un alto
nivel de alumnado extranjero respectivamente), evidencian que el estrés relativo a su tarea se
asocia a una mayor expresion de emociones sutiles (inseguridad, desconfianza o miedo) (tabla
40). Esta correlacién significativa del estrés y las emociones sutiles se produce en el Grupo 2
(r=,443**) y el Grupo 0 (r=,367**) en tanto que en el Grupo 1 no se evidencia asociacion en
estas variables a nivel significativo (tabla 41). En este ultimo grupo, los resultados apuntan
(tabla 42) que a un mayor nivel de estrés se hallardn mas actitudes negativas hacia la

multiculturalidad en la escuela (r=,288**).

En resumen, el perfil psicosocial de los Grupos 0 y 2 respecto del estrés, sefialan una
asociacién significativa con el prejuicio sutil evidenciado a través de las emociones de
inseguridad o desconfianza ante personas miembros de un exogrupo. En tanto que para
aquellos docentes del Grupo 1, que pertenecen a centros con un porcentaje que ronda el 10%
de alumnado extranjero, un mayor nivel de estrés laboral se relaciona con tener una mayor
percepcion negativa de las consecuencias que tiene la presencia del alumnado extranjero en la

escuela (r=,288*%*).

En tanto la relacion del estrés con las actitudes y emociones negativas (en este caso
sutiles) hacia la multiculturalidad y exogrupos, se presenta segun lo esperado (H2.3); no ocurre
lo mismo con el resto de las variables en estudio, las cuales no evidencian una relacién

significativa con el estrés como se habia previsto.

Puede decirse entonces que, el estrés especifico del profesorado, no se asocia a la
sensibilidad comunicativa intercultural (como tampoco ninguna de sus dimensiones) en
ninguno de los contextos socio-culturales y educativos investigados; como asi tampoco los
mensajes ante el conflicto; las actitudes positivas; las emociones positivas y aquellas

abiertamente negativas.
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Tabla 40. Estrés especifico del profesorado, actitudes, sesgo endogrupal y estilos de mensajes ante el

conflicto. Correlaciones

Actitudes Actitudes Mensajes Mensajes Mensajes

positivas Negativas Sesgo centrados centrados centrados
multiculturalidad  multiculturalidad endogrupal en uno en la otra enel

mismo parte problema
Estrés del GO ,054 ,069 ,037 ,008 ,155 ,064
profesorado G1 -,165 ,288%** ,038 ,019 -,045 ,026
G2 -.067 219 ,159 ,164 114 -,152

**p<0,01 (bilateral).

Tabla 41. Estrés del profesorado y emociones. Correlaciones

Emociones Emociones = Emociones

Positivas Negativas Sutiles

Estrés del GO ,148 ,038 ,367%*
profesorado G1 -,127 ,131 ,130

G2 ,191 ,098 ,A443%*

**p<0,01 (bilateral).

Tabla 42. Estrés del profesorado y sensibilidad comunicativa intercultural. Correlaciones

Sensibilidad  Implicacién Respeto Confianza Disfrute Atencién
Comunicativa
Intercultural

Estrés del GO -,180 -,125 -,156 -,077 -,189 -,120
profesorado G1 -,037 -,006 ,008 -,118 -,052 ,064
G2 ,021 ,023- ,032 ,058 -,095 ,111

3.7. Perfil psico-social: actitudes, emociones, sensibilidad intercultural, sesgos y estilos de

mensajes ante el conflicto

Con el objeto de dar respuesta al tercer objetivo propuesto, de estudiar la asociacion
existente entre los sesgos, las emociones, los tipos de mensajes frente al conflicto, las actitudes
hacia la multiculturalidad y la sensibilidad comunicativa intercultural; se presentan a
continuacién analisis de correlacidn tanto a nivel del total de la muestra como en cada uno de

los Grupos en estudio.
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3.7.1.1. Perfil en el total de la muestra

En las tablas 43 y 44 se reflejan los resultados derivados de los analisis de correlacion
realizados en donde se confirma la hipdtesis (H 3.1) segun la cual la sensibilidad comunicativa
intercultural se asocian a un nivel estadisticamente significativo con: las emociones positivas
(r=,355**) y actitudes positivas hacia la multiculturalidad en la escuela (r=,345*%*); los
mensajes centrados en el problema (r=,173**) y en la otra parte (r=,145*). En tanto que en
sentido negativo, la sensibilidad comunicativa intercultural se asocia a las emociones negativas
abiertas (r=-,146*) y sutiles (r=-,301**), y a las actitudes negativas hacia la multiculturalidad en
la escuela (r=-,323*%*), los sesgos (r=-,164*), y los mensajes ante el conflicto del tipo centrados

en uno mismo (r=-,140%*).

Tabla 43. Sensibilidad comunicativa intercultural, actitudes hacia la multiculturalidad en la escuela,

emociones y sesgo endogrupal. Correlaciones

Actitudes Actitudes Emociones  Emociones  Emociones Sesgo
Positivas Negativas Positivas Negativas sutiles Endogrupal
Sensibilidad
Comunicativa ,345** -,323** ,315** -,146* -,301** -,164*
Intercultural
Implicacion ,366** ,222%* ,315%* -,184** -, 245%* -,153*
Respeto 273* -367** ,198%* -,086 -,248** -, 161*
Confianza ,194** -,147* ,203%* -,072 - 215%* -,059
Disfrute ,182%* -220** ,150* -132* -,293%* -,095
Atencion A72%* -, 176** ,219%* ,005 -,006 -,118

* La correlacién es significante al nivel 0,05 (bilateral).
**p<0,01 (bilateral).
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Tabla 44. Sensibilidad comunicativa intercultural, emociones y estilos de mensajes ante el conflicto.

Correlaciones
Mensajes centrados Mensajes centrados Mensajes centrados
en uno mismo en el problema en la otra parte
Sensibilidad
Comunicativa -,140* ,173%* ,145%*
Intercultural
Implicacién -134* ,175%* ,198**
Respeto -,147* ,085 ,037
Confianza -,066 ,104 ,106
Disfrute -,128* ,131* ,047
Atencidn ,035 ,128* ,075
Emociones ,007 ,214%* ,228%*
Positivas
Emociones ,160** -,026 -,026
Negativas
Emociones ,284%* -,068 -,050
Sutiles

* La correlacién es significante al nivel 0,05 (bilateral).
**p<0,01 (bilateral).

Tal y como se esperaba (H 3.2), los resultados (tabla 45) indican una correlacién entre
el sesgo endogrupal interétnico vy, las actitudes negativas hacia la multiculturalidad en la
escuela (r=,246**) y las emociones negativas de tipo sutil (r=,215*%*). También se hallaron, en
el sentido esperado, una relacidon negativa entre el sesgo endogrupal y las actitudes positivas
hacia la multiculturalidad en la escuela (r=-,181**). En cuanto a las emociones positivas y las
abiertamente negativas, no se evidencian asociaciones a un nivel estadistico significativo como

se esperaba.

Tabla 45. Sesgo endogrupal, actitudes hacia la multiculturalidad en la escuela y emociones.

Correlaciones
Actitudes Actitudes Emociones Emociones Emociones
Positivas Negativas Positivas Negativas sutiles
Sesgo
endogrupal -,181** ,246%* -,036 ,066 ,215%*

**p<0,01 (bilateral).
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En cuanto a la asociacién entre el sesgo endogrupal y los estilos de mensajes ante el
conflicto, no se hallaron correlaciones estadisticamente significativas entre dichas variables

(tabla 46).

Tabla 46. Correlaciones entre sesgo endogrupal y estilos de mensaje ante el conflicto.

Mensajes centrados Mensajes centrados Mensajes centrados
en uno mismo en el problema en la otra parte

Sesgo
endogrupal ,053 -,042 ,019

Como se esperaba (H 3.3), los resultados que se resumen en la tabla 47, muestran una
correlacién positiva entre las actitudes positivas hacia la multiculturalidad en la escuela y las
emociones positivas (r=,272**), en tanto que se establece una asociacién negativa entre las
mismas y las emociones negativas (r=-,154*) y las emociones sutiles (r=-,275**). También se
encontrd una asociacién negativa entre las actitudes positivas hacia la multiculturalidad y los

estilos de mensajes centrados en uno mismo (r=-,134%).

En cuanto a las actitudes negativas frente a la multiculturalidad en la escuela,
presentan una relacidon con las emociones negativas sutiles (r=,220**) y en sentido opuesto

con las emociones positivas (r=-,235**).

Tabla 47. Actitudes hacia la multiculturalidad en la escuela, emociones y estilos de mensaje ante el

conflicto. Correlaciones

Emociones Emociones Emociones Mensajes Mensajes Mensajes
Positivas Negativas Sutiles centradosen centradosen  centrados en la
uno mismo el problema otra parte
Actitudes
Positivas J272%* -,154* -,275%* -,134* ,030 ,046
Actitudes
Negativas -,235%* ,079 ,220%* ,068 ,004 -,070

* La correlacién es significante al nivel 0,05 (bilateral).
**p<0,01 (bilateral).
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Si bien no se realizaron hipdtesis acerca de la posible asociacion entre las actitudes
hacia la multiculturalidad en la escuela y los estilos de mensaje ante el conflicto, segun los
analisis realizados, s6lo mantienen relacion a un nivel significativo leve de orden negativo, las

actitudes positivas hacia la multiculturalidad y los mensajes del tipo centrados en uno mismo.

3.7.1.2. Perfil por Grupos en estudio

En primer lugar, sefialar que las correlaciones encontradas en cada uno de los Grupos
entre las variables en estudio, se producen en el sentido esperado; no obstante, dichas
asociaciones entre variables no se producen del mismo modo en todos los Grupos, por lo que
si bien no es posible establecer comparaciones en todas ellas entre los tres Grupos (H 3.4),
nuevamente es posible definir perfiles psico-sociales diferenciados en cada uno de ellos de

acuerdo a las asociaciones encontradas.

El perfil psico-social del Grupo O se caracteriza por una asociacién de la sensibilidad
comunicativa intercultural con las actitudes positivas hacia la multiculturalidad en la escuela
(r=,247*%*); las actitudes negativas (r=-,253*), las emociones positivas (r=484**); y las
emociones sutiles (-,424**); y aquellos tipos de mensajes ante el conflicto del tipo centrados en
el problema (r=,358**) (tablas 48 y 49). En cuanto al sesgo endogrupal (tabla 50), los
resultados reflejan que esta variable en este Grupo, mantiene asociacidon tanto con las
actitudes positivas hacia la multiculturalidad en la escuela (r=-,288**), como con aquellas
actitudes negativas (r=-,499**). Finalmente las actitudes positivas hacia la multiculturalidad
en la escuela presenta asociacién tanto con las emociones positivas (r=285**) como sutiles (r=-
,268*). Por su parte las actitudes negativas hacia la multiculturalidad en la escuela (tabla 52)

mantienen una relacién inversa con las emociones positivas (r=-,292%*).

En resumen puede decirse que el perfil psico-social del profesorado que trabaja en
contextos educativos caracterizados por una mayor homogeneidad socio-cultural del
alumnado y que por tanto, la presencia de alumnado extranjero ronda el 1% (GO); se
caracteriza por presentar asociaciones estadisticamente significativas entre la sensibilidad
comunicativa intercultural, las emociones (positivas y sutiles), y las actitudes hacia la
multiculturalidad en la escuela (tanto positivas como negativas). En tanto los estilos de
mensajes ante el conflicto no presentan practicamente asociacién con el resto de las variables
a excepcién de aquellos mensajes del tipo centrados en el problema, que se asocian a la
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sensibilidad comunicativa intercultural. Y, por Ultimo destacar que en este Grupo de docentes,
el sesgo endogrupal se encuentra mas asociado con las actitudes que con las emociones como
expresion sutil del prejuicio; no presentando por otro lado, asociacidn con ninguna de las otras

variables en estudio aqui propuestas.

Por su parte el perfil psico-social del profesorado del Grupo 1, se caracteriza por
presentar asociaciones entre la sensibilidad comunicativa intercultural y: |as actitudes positivas
hacia la multiculturalidad en la escuela (r=,383**); las actitudes negativas (r=-,262**); y las

emociones positivas (r=,313**) (tabla 48).

Asimismo, estos docentes presentan un perfil marcado por la asociacion entre el sesgo
endogrupal y las emociones sutiles (r=,291**) (tabla 50); en tanto que las actitudes positivas
hacia la multiculturalidad correlacionan con las emociones del siguiente modo: emociones
positivas (r=,260**), emociones negativas (r=-,329**), y emociones sutiles (r=-,275%%).
Finalmente, aquellas actitudes negativas respecto de la presencia de alumnos extranjeros en la
escuela, se asocian a menos emociones positivas (r=-,324**), mas emociones negativas

(r=378**) y mas emociones sutiles (r=,356**) (tabla 52).

En resumen, los resultados obtenidos sefialan un perfil psico-social marcado por
correlaciones moderadas entre practicamente todas las variables propuestas, a excepcion de
los estilos de mensajes ante el conflicto que no presentan ningln tipo de asociacién con las
restantes variables. En sentido opuesto, se observa que las emociones como expresién sutil del
prejuicio, constituyen un elemento escencial en tanto se asocian a todas las restantes variables

en estudio.

Por ultimo, el profesorado del Grupo 2 que pertenece a centros con una alta
concentracién de alumnado extranjero, evidencia un perfil psico-social caracterizado por
asociaciones moderadas y leves entre la sensibilidad comunicativa intercultural y: las actitudes
positivas hacia la multiculturalidad en la escuela (r=,325**), y las actitudes negativas (r=-
,394**), En tanto que las actitudes positivas presentan a su vez correlacidén con las emociones

de signo positivo (r=,286*).

Destaca en este Grupo de docentes, la ausencia de correlacion del sesgo endogrupal
con las restantes variables psicosociales.
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Desde el punto de vista de las emociones, como expresion afectiva del prejuicio y en
su relacién con los estilos de mensajes ante el conflicto, existe como comun denominador en
los tres Grupos de docentes en estudio, la relacién entre las emociones de tipo sutil con
aquellos mensajes en donde se busca imponer los propios intereses por sobre los del
interlocutor. Las emociones positivas por su parte, se asocian en el Grupo 0, con aquellos
mensajes del tipo centrados en el problema (se busca negociar y llegar a acuerdos
consensuados) y en la otra parte (prevalecen los interese del interlocutor por sobre los
propios); en tanto que las emociones negativas, lo hacen con aquellos mensajes centrados en
uno mismo. Por su parte, en el Grupo 1, las emociones positivas se asocian con mensajes
centrados en la otra parte y las emociones negativas lo hacen con mensajes centrados en uno
mismo (en coincidencia con el Grupo 0). En el Grupo 2, destaca particularmente, un perfil
caracterizado por la asociacidn entre las emociones positivas con los mensajes centrados en el
problema, en tanto que las emociones sutiles lo hacen de manera inversa con este tipo de

mensajes.

En resumen, si bien los resultados no permiten establecer comparaciones entre los
grupos pues las correlaciones entre las variables se producen de manera diferentes en muchas
de ellas, en general existe un nucleo comin de asociaciones en los tres grupos entre la
sensibilidad comunicativa intercultural, emociones y actitudes. A partir de alli, segin los
distintitos grupos, alguna de estas tres variables presenta asociaciones a su vez con otras
variables. Por ejemplo, en el caso del Grupo 0, las emociones negativas (abiertas y sutiles) se
asocian con mensajes del tipo centrados en uno mismo, y, aquellos centrados en el problema
presentan asociacion significativa con la sensibilidad comunicativa intercultural. En tanto que
el sesgo se asocia negativamente con las emociones positivas y en el mismo sentido con las
emociones negativas. Contrariamente a lo esperado (H 3.4), destaca el Grupo O por presentar
un gran numero de asociaciones a nivel estadistico moderado entre las variables analizadas en

este apartado.
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Tabla 48. Sensibilidad comunicativa intercultural, actitudes hacia la multiculturalidad en la escuela,

emociones y sesgo endogrupal. Correlaciones

Actitudes Actitudes Emociones Emociones Emociones Sesgo

Positivas Negativas Positivas Negativas sutiles Endogrupal
Sensibilidad GO ,247%* -,253* ,484** -,150 -,424%* -,051
Comunicativa G1 ,383** -,262%* ,313** 5,111 -,165 -,145
Intercultural G2 ,325%* -,394** ,212 -,129 -,266** -,194
GO ,144 -,239 ,569%* -,222 -,330** -,066
Implicacion G1 ,373%* -,256%* ,230** -,126 5,111 -,093
G2 ,374%* -,245%* ,311%* -,186 ,216 -,215
GO ,241 -,190 ,242 -,218 -,424%* -,114
Respeto G1 ,328%* -,385** ,243%* -,120 -,118 -,147
G2 ,175 -,510** ,088 ,078 -,220 -,167
GO ,226 -,139 ,276* -,009 -,202 ,059
Confianza G1 ,117 -,155 ,243%* -,005 -,112 -,135
G2 J277** -,178 ,077 -,157 -,300** -,007
GO -,028 -,134 ,161 -,113 -,335%* -,052
Disfrute G1 ,277** -,328** ,220%* -,065 -,247** -,087
G2 ,144 -,127 -,006 -,201 -,215 -,093
GO ,194 -,140 ,397** ,171 -,038 -,050
Atencion G1 ,213* -,112 ,118 -,036 -,002 -,016
G2 ,069 -,305** ,271%* -,029 -,149 -,263

* La correlacidn es significante al nivel 0,05 (bilateral).
**p<0,01 (bilateral).

Tabla 49. Sensibilidad comunicativa intercultural y estilos de mensajes ante el conflicto. Correlaciones

Mensajes centrados Mensajes centrados Mensajes centrados

en uno mismo en el problema en la otra parte
Sensibilidad GO -,154 ,358** ,100
Comunicativa G1 -152 ,139 ,163
Intercultural G2 -094 ,102 ,193
GO -,113 ,383%* ,281%*
Implicacién Gl -,119 ,084 127
G2 -, 154 215 ,331%*
GO -,270* ,103 -,012
Respeto G1 -,186 ,136 ,086
G2 -,018 -,037 ,004
GO -,017 ,326%* ,000
Confianza Gl -,037 ,027 ,148
G2 -,118 ,054 ,156
GO -,082 ,099 -,198
Disfrute Gl -,133 ,132 ,132
G2 -,135 141 136
GO -,030 ,220 ,237
Atencion Gl -,025 ,172% .069
G2 -,192 -,029 -,007

* La correlacidn es significante al nivel 0,05 (bilateral).
**p<0,01 (bilateral).
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Tabla 50. Sesgo endogrupal, actitudes hacia la multiculturalidad en la escuela y emociones.

Correlaciones
Actitudes Actitudes Emociones Emociones Emociones
Positivas Negativas Positivas Negativas sutiles
Sesgo GO -,288** ,499** -,110 ,117 ,087
endogrupal G1 -,131 ,120 -,053 ,087 ,291%*
G2 -, 112 ,203 ,101 -,064 ,080

* La correlacidn es significante al nivel 0,05 (bilateral).
**p<0,01 (bilateral).

Tabla 51. Correlaciones entre el sesgo endogrupal, emociones con estilos de mensaje ante el conflicto

Mensajes centrados Mensajes centrados Mensajes centrados

en uno mismo en el problema en la otra parte
Sesgo GO ,065 -,075 ,000
endogrupal G1 ,141 -,020 -,012
G2 -,065 -,031 ,067
Emociones GO -,025 ,448** ,369**
Positivas G1 ,058 ,108 ,173*
G2 -,036 ,252% ,228
Emociones GO ,347%* -,180 -,208
Negativas G1 ,180* ,100 ,004
G2 -,006 -,053 -,180
i GO ,258% -,208 -,325
Emociones Gl ,173* ,119 ,076
Sutiles
G2 ,405** -,297* -,208

* La correlacidn es significante al nivel 0,05 (bilateral).
**p<0,01 (bilateral).

Tabla 52. Actitudes hacia la multiculturalidad en la escuela, emociones y los estilos de mensaje ante el

conflicto. Correlaciones

Emociones Emociones Emociones Mensajes Mensajes Mensajes
Positivas Negativas Sutiles centradosen centradosen centrados en la

uno mismo el problema otra parte
Actitudes GO ,285%* -,041 -,268* -,164 ,108 ,118
Positivas G1 ,260%* -,329%* -,275%* -,087 -,019 ,025
G2 ,286%* -,026 -,224 -,223 ,066 -,016
Actitudes GO -292* -,011 ,143 -,012 ,034 -,174
Negativas G1 -,324** ,378%* ,356%* ,152 ,011 -,029
G2 -,064 -,175 ,157 -,015 -,026 111

* La correlacién es significante al nivel 0,05 (bilateral).
**p<0,01 (bilateral).
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4. Discusion y conclusiones

Los datos derivados de los analisis estadisticos efectuados, permiten establecer un
perfil psico-social del profesorado de acuerdo a su pertenencia a contextos socio-culturales en

las escuelas con mayor o menor porcentaje de alumnado extranjero.

Los docentes que ejercen su funcién en escenarios educativos cuya realidad socio-
cultural se encuentra marcada por una alta concentracién de alumnado extranjero (Grupo 2),
asi como aquellos en cuyos centros dicha presencia ronda un porcentaje cercano al 10%,
presentan un perfil marcado por un bienestar social y una sensibilidad comunicativa
intercultural comparativamente mayor a la de sus colegas que pertenecen a centros con una

presencia nula o excepcional de alumnado extranjero (Grupo 0).

Desde la perspectiva del bienestar social, los resultados reflejan un impacto positivo
de la convivencia intercultural en la escuela, asociado a un sentimiento de realizacion personal
en el trabajo, cuyo desarrollo es significativo para los sujetos y satisfactorio en cuanto al rol o
funcidén social que desempenfian. En este sentido, los docentes de los Grupos 1y 2, evidencian
un mayor nivel de coherencia social, una dimensidon del bienestar social definida como el
sentimiento de que el mundo es predecible e inteligible, que responde a una légica y que por

tanto es factible de ser controlado.

Otra dimensidn del bienestar social que diferencia los Grupos 1y 2 en comparacion
con el Grupo 0, es la de actualizacion social; la misma representa una visidon optimista respecto
a que el mundo y por tanto la sociedad avanza en direccién a favorecer el crecimiento de las

personas que lo habitan, que se dirige en una direccién “correcta” o “mejor para todos”.

Cabe destacar ademas, las diferencias encontradas entre el Grupo 1 y el Grupo 0 en
las dimensiones del bienestar social de contribucion y aceptacion. Respecto de la primera, los
resultados hablan de un sentimiento de tener algo que ofrecer y aportar a la sociedad; de una
mayor motivacion y propdsito en la vida por parte del Grupo 1 en comparacién con los
docentes del Grupo 0. Prevalece asi, un sentimiento de auto-valoracion en cuanto a la
posibilidad de aportacién social. Mientras que la aceptacion social, hace referencia a una
actitud positiva hacia “los otros” aunque su conducta no siempre resulte comprensible o
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inteligible. Esto es particularmente relevante, teniendo en cuenta que quienes presentan una
tendencia mayor en este sentido, son aquellos profesores cuyo medio socio-laboral y cuyo
sujeto-objeto de trabajo (alumnado extranjero), puede resultar complejo e incierto. La
introduccion de nuevos cddigos culturales y sociales no conocidos parecen no influir
negativamente en las actitudes y pensamientos hacia los otros diferentes, sino por el

contrario, de proyeccién de atributos y caracteristicas positivas.

Desde otro dangulo, la utilizacion de cierto tipo de mensajes ante el conflicto,
constituye otro elemento que separa las aguas en cuanto al perfil del profesorado segun el
marco educativo mds o menos multicultural. Se observa que son los maestros del Grupo 1,
cuyo espacio de trabajo tiene un impacto a nivel socio-cultural fruto de la presencia de
alumnos de otras culturas, quienes hacen un menor uso de estilos de mensajes centrados en
uno mismo ante situaciones de conflicto, en comparacién con aquellos docentes de contextos

mas homogéneos socio-culturalmente (Grupo 0).

Si tomaramos a los tres grupos de docentes (y de escuelas) como formando parte de
un continuo, el Grupo 1 se situaria en una posicidén intermedia, caracterizada por centros y
maestros que comienzan a tomar contacto con la realidad multicultural de un modo gradual a
través del contacto con alumnos extranjeros. Constituiria una etapa incipiente de surgimiento
de la diversidad, ese di-verso, en tanto otra versidon de las cosas y del mundo que implica
aprendizaje, crecimiento, y re-estructuraciones que impactan en la definicidn del rol docente
como depositario de un saber culturalmente consensuado. Disminuyen los mensajes centrados
en uno mismo, definidos por el intento por imponer los propios intereses sobre los del
interlocutor. El docente se enfrenta al hecho ineludible de que existen otras formas de ver y
entender el mundo, por lo que hay una mayor necesidad de negociar significados, elaborar

resistencias y pautas de comportamiento.

El Grupo O, por su parte, no se enfrenta a ese cuestionamiento relativo al ejercicio de
su rol y la definicidn de su funcién debida al impacto de la presencia de alumnado extranjero
en las escuelas. Predominan asi, estilos de mensajes ante el conflicto del tipo centrados en uno
mismo. En tanto que el profesorado del Grupo 2, situado en otro extremo del continuo,

aparece representando una etapa con nuevos inputs producto del proceso intercultural.
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En cuanto a la sensibilidad comunicativa intercultural, los resultados obtenidos dan
cuenta del manejo de la diversidad cultural en el aula por parte de los docentes del Grupo 1y 2
en comparacion con sus colegas del Grupo 0, como un proceso de aprendizaje para el propio
docente, que se desarrolla a través de la interaccion en el trabajo con el alumnado
culturalmente heterogéneo, y que implica tanto una modificacion de creencias y actitudes,
como la adquisicién progresiva de competencias vinculadas a la empatia, apertura mental, la
implicacion afectiva en las interacciones, y, la negociacién de significados. La sensibilidad
intercultural supone sostener una actitud que permite la escucha sincera durante la
comunicacion, evitando arribar a juicios apresurados acerca del interlocutor, asi como la
habilidad por percibir los tépicos y situaciones, hacer referencia a la lucidez, perspicacia,

ingenio e inventiva necesaria en las situaciones comunicativas (Chen, 1997).

Desde la perspectiva de las actitudes frente a la multiculturalidad en la escuela,
puede observarse que en general prevalece una idea positiva de la misma en el profesorado
que forma parte de las tres sub-muestras o Grupos en estudio. Existe una sensibilizacion
positiva en términos de “derechos” y “valores” socialmente aceptados en torno a la
integracion multicultural que se expresa en ideas tales como “Todos los alumnos inmigrantes
tienen derecho a una educacion” 6 “La variedad étnica en las escuelas supone una experiencia
positiva 'y enriquecedora”. Sin embargo, es en las de actitudes negativas hacia la
multiculturalidad en la escuela representada por ideas relativas a las consecuencias de la
presencia de alumnos extranjeros en la escuela, y que aluden a los resultados del trabajo
docente con la multiculturalidad, las que dan cuenta de una situacion de “tensiéon” en el
profesorado del Grupo 2, pues es este grupo, el que da cuenta de mas actitudes de este tipo
respecto de sus colegas del Grupo 1. Si tenemos en cuenta los items que hacen referencia a
percepciones negativas, observamos que mientras dos de ellos remiten a las consecuencias de
la presencia de alumnado inmigrante “puertas adentro” del espacio escolar: “La presencia de
alumnos inmigrantes en la escuela influye negativamente en el rendimiento del grupo” y “La
presencia de alumnos inmigrantes en la escuela dificulta el desarrollo de actividades en el
aula”; las otras dos lo hacen respecto a la “imagen” del centro hacia el entrono social: “Tener
alumnos inmigrantes es un serio problema para los centros educativos” y “La presencia de

alumnos inmigrantes en un centro escolar afecta negativamente el prestigio del centro”.

Puede decirse entonces que, los docentes de escuelas que se presentan como
escenarios mas socio-culturalmente heterogéneos, perciben de un modo positivo y
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enriquecedor la presencia de alumnado extranjero a la vez que son conscientes del trabajo y
esfuerzo que ello significa a nivel adlico; y, lo que es importante rescatar, la percepcion que el
docente tiene de las creencias de la sociedad acerca de la presencia de alumnos extranjeros en
la escuela. Las mismas constituyen fuertes resistencias con la que el docente debe lidiar
internamente pues él mismo forma parte y ha sido socializado en ellas. No podemos olvidar
que la identidad social de las personas depende de la comparacién con las otras categorias
sociales del mismo rango (Turner & Brown, 1978), en este caso, con otros docentes de centros
escolares que escolarizan mayoritariamente alumnado autdctono y que serian valorados mas
positivamente. En este sentido, parte de su autoestima como docente estara basada en el
grado en que se valora su profesiéon externamente, produciendo asi, una tensién entre lo
deseable y las demandas reales que el trabajo con la multiculturalidad supone tanto desde el

alumnado como de parte de la sociedad autéctona.

Respecto la variable estrés, los resultados sefialan que no es una variable que
diferencie al profesorado en estudio. Por el contrario, los resultados revelan ausencia de
diferencias a nivel estadistico significativo, y, niveles de estrés que superan la media en toda la
muestra. En general el nivel de estrés elevado, coincide con otros estudios (Martinez-Abascal
& Bornas, 1992; Martinez, 1992; Aizpurua et al 1993; de la Torre & Godoy, 2002) que hablan
del alto nivel de estrés que reporta la profesidon docente asi como otras profesiones donde se
“asiste”, “cuida” o “atiende” a otro/s, como es el caso de la enfermeria, la medicina o la
asistencia social (Moriana & Herruzo, 2004). El malestar docente producto de un proceso de
estrés crénico (“burnout”) tiene una relevancia a nivel internacional pues tiene una amplia
repercusion en tanto que: “afecta a la mayoria de los paises europeos, el nimero de afectados
es considerable y origina un perjuicio en la calidad del servicio educativo ofertado,
produciendo consecuencias individuales y organizacionales importantes” (de la Torre, 2007 p.
302). Es un fendmeno que se origina en respuesta a una serie de factores o acontecimientos
percibidos como negativos que afectan al docente en el marco educativo; una situaciéon que
facilmente podria asociarse a la presencia de alumnado extranjero en las aulas. Sin embargo,
en el presente trabajo, el impacto en el escenario educativo producto de la convivencia
intercultural y la heterogeneidad socio-cultural; no reporta una incidencia en el nivel de
tension o estrés del profesorado. Por el contrario, en la medida en que la persona se relaciona
con su entorno, ello facilita su manejo y sentido de domino del mismo (Javaloy, Paez y

Rodriguez, 2007), de modo que, mas alld de la ambigliedad que pueda representar para el
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docente el desarrollo de su trabajo en ambientes marcados por la heterogeneidad socio-

cultural, predomina un sentimiento y una actitud de coherencia y de dominio.

Finalmente, cabe destacar la presencia de un menor nivel de favoritismo endogrupal
en el Grupo 2 en comparacion con el profesorado del Grupo 0. Tomando los aportes de
Piontowsky et al (2000) y Rojas et al (2003), estos resultados hablarian de un mayor
enriquecimiento cultural percibido por parte de los docentes del Grupo 2, asi como de
actitudes de aculturacion mds orientadas a la “integracién” por sobre cualquiera de las otras
actitudes de aculturacion propuestas por Berry y sus colaboradores (p.e. Berry et al 1989;

Sabatier & Berry, 1996) como la “asimilacién”, la “marginacion” o la “segregacién”.

Los resultados derivados de los andlisis de correlaciones realizados, también
permiten definir diferentes perfiles psico-sociales en el profesorado segun los tres Grupos en
estudio. Observemos en primer lugar, las caracteristicas relativas al estrés y el bienestar social
en cada uno de los Grupos. En primer lugar, destaca la similitud de los Grupos Oy 2 en la
asociacion de la variable estrés con a las emociones sutiles en ambos Grupos; mientras que en
el Grupo de profesores con un nivel intermedio de alumnado extranjero (G1), el estrés se
asocia a las actitudes negativas hacia la multiculturalidad en la escuela. Para estos docentes, el
estrés en su trabajo se liga a percibir negativamente las consecuencias de escolarizar este tipo
de alumnos tanto a nivel del rendimiento académico, como de la imagen que el centro pueda

tener frente al contexto social (figura 1).

Figura 1. Perfil psico-social por grupos segun variables asociadas al estrés especifico del profesorado

P

Grupos 0y 2
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GRUPO 1

En cuanto al bienestar social, la asociacidn entre variables es mas compleja, aunque
existen similitudes entre los tres Grupos en cuanto a la relacidn del bienestar social con las
actitudes acerca de la multiculturalidad en la escuela (Figura 2). Ahora bien, mientras en el
Grupo 0, la asociacion se produce con aquellas actitudes positivas, en el Grupo 1 la asociacidn
se produce tanto con aquellas positivas como con las negativas (en sentido contrario); y en el
Grupo 2, sélo con las actitudes negativas (las actitudes positivas correlacionan sélo con la
dimension de aceptacion social). A nivel de las emociones, se observa que éstas se asocian al
bienestar social en los Grupos 0 y 1 pero no hay correlacion de las emociones en el Grupo 2. En
el Grupo 0, son las emociones sutiles las que se asociacién al bienestar social, y en el Grupo 1

las emociones abiertamente negativas.

La relacién de la sensibilidad comunicativa intercultural (total) y el bienestar social
(total), se produce claramente en el Grupo 0 y 1, en tanto que en el Grupo 2 la relacion de la
bienestar social se presenta sélo en la dimensidon de implicacidon durante la interaccién de la
escala de sensibilidad intercultural, y las dimensiones de integracién, contribucién,

actualizacion y coherencia social de la escala de bienestar social.

Por ultimo, y sobre los estilos de mensajes ante el conflicto, los resultados sefalan
nuevamente una mayor similitud entre los Grupos 0 y 1 en comparacién con los docentes del
Grupo2. En tanto en el Grupo 0, el bienestar social (total) se asocia negativamente con

aquellos estilos de mensajes centrados en uno mismo; en el Grupo 1 los mensajes centrados
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en uno mismo correlacionan negativamente con la dimensién de coherencia social; los
centrados en la otra parte con la dimension de aceptacién social; y los centrados en el
problema con la dimensién de integracion social. Por su parte, en el Grupo 2 el bienestar
social, como ninguna de sus dimensiones, se asocia a los diferentes estilos de mensajes ante el

conflicto.

Figura 2. Perfil psico-social por grupos segun variables asociadas al bienestar social.
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En el analisis de correlacidon de las variables de sensibilidad intercultural, sesgos,
mensajes ante el conflicto, actitudes hacia la multiculturalidad en la escuela y emociones, el
perfil psico-social de los grupos en estudio presenta semejanzas en cuanto a un ntcleo comun
de correlaciones: emociones - actitudes - sensibilidad comunicativa intercultural. En los tres
Grupos de docentes se presentan asociaciones mutuas entre estas variables, con matices que
los diferencian segun la relacién de alguna de estas variables con otras como el sesgo o los
estilos de mensajes.

* el sesgo endogrupal; que en el caso del Grupo 0, se asocia con las actitudes hacia la
multiculturalidad (positivas y negativas), y en el caso del Grupo 1 se asocia a las emociones
(sutiles); mientras que el sesgo no presenta asociacién en el Grupo 2.

¢ |os estilos de mensajes ante el conflicto centrados en el problema que, en el Grupo 0
se asocia con la sensibilidad comunicativa intercultural y las emociones positivas; en el Grupo
1, donde los mensajes centrados en la otra parte se asocian a las emociones positivas y
aquellos mensajes centrados en uno mismo con las emociones sutiles y negativas; en el Grupo
2 donde los mensajes centrados en el problema se asocian con las emociones positivas y en

sentido opuesto con las emociones sutiles.

Esto constituye un dato particularmente relevante, en tanto que la existencia de
prejuicio, va en detrimento de la posibilidad de negociar significados y por tanto, producir
acuerdo entre las partes en conflicto. Por el contrario, vemos que la presencia de prejuicio sutil
expresado a través de emociones tales como la inseguridad, el miedo o la desconfianza, se
asocian a actitudes que ante situaciones conflictivas colocan al sujeto en situaciéon de imponer

los propios intereses por sobre los del interlocutor.
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CAPITULO VI. ESTUDIO 2
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PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA Y METODOLOGIA

1. Objetivo y metodologia

El Estudio 2 se plantea como objetivo analizar y comprender las experiencias y
significados construidos por el profesorado de primaria respecto de la educacién multicultural,
en diferentes escenarios educativos caracterizados por la mayor o menor presencia de
alumnado extranjero. Para ello se analizan cualitativamente los bloqueos, contradicciones,
resistencias asi como estrategias de intervencion y abordaje educativo en cada uno de los tres

grupos de docentes en estudio, recogidos mediante la técnica de entrevista.

A través de este estudio cualitativo, y de aplicacidn simultdnea al estudio cuantitativo,
se penso posible ampliar a la vez que profundizar la informacién en torno a la practica docente
en contextos escolares con diferente grado de alumnado extranjero escolarizado. “En los
métodos cualitativos se actla sobre contextos “reales” y el observador procura acceder a las
estructuras de significados propias de esos contextos mediante su participacion en los

mismos” (Vasilachis, 1992 p.31).

Desde esta perspectiva, subyace la idea de des-naturalizacion del mundo social
(Dilthey, 1973; Habermas, 1989; Husserl, 1981), en tanto que el mismo se supone construido
por los sujetos. Lo importante entonces, es recuperar la perspectiva de los participantes
asumiendo que la subjetividad del investigador es parte del proceso heuristico de
conocimiento, y que por tanto, ademas de ser el instrumento en si mismo, trae consigo
variables que inevitablemente influiran en el proceso de investigacidn: edad, sexo, estatus,

cultura, etc.

En el presente estudio y a partir de un enfoque de tipo etnografico, se ha utilizado la
entrevista en profundidad como instrumento de recogida de informacién, en tanto permite
recuperar significados desde la perspectiva conceptual de sus protagonistas. “El enfoque
etnografico se apoya en la conviccién de que las tradiciones, roles, valores y normas del

ambiente en que se vive se van internalizando poco a poco y generan regularidades que
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pueden explicar la conducta individual y de grupo en forma adecuada.” (Martinez, 2005). En
esta misma linea de pensamiento, se requiere “apertura y flexibilidad para ir viendo,
registrando y posteriormente analizando las situaciones que se presenten (..) implica la
superacién del dato empiricamente registrado a través de la interpretacion de sus

significados” (Millan, 1992).

1.1.La entrevista

Dentro del campo metodolégico cualitativo de corte etnografico, cabe sefalar que
existe un amplio espectro de técnicas para recoger informacidon del medio que se desea
estudiar: la observacion participante y no participante, la entrevista, las historias de vida, el
estudio de caso, etc. En concreto, y en el presente estudio, se han llevado a cabo entrevistas
en profundidad de cardacter holistico, no directivo y de pauta semi-estructurada (Olabuenaga &
Ispizua, 1989). El hecho de ser de tipo holistica, permite al entrevistador recorrer
panoramicamente el mundo de significados del actor sin perder de vista por ello el tema
concreto sobre el cual se quiere indagar. En cuanto a la no-direccion, se refiere a la utilizacion
de preguntas abiertas (tanto como cerradas) basadas en el establecimiento de un guidn
orientador. El procedimiento de la entrevista en profundidad es ampliamente utilizado puesto
que permite aprehender desde los interlocutores, los sistemas culturales en sus propios

términos (Scribano, 2007).

Dado que en ocasiones surge confusidn entre la observacion participante y la
entrevista que aqui se utiliza, resulta conveniente explicitar la principal diferencia entre ellas:
la observacién participante se produce en escenarios “naturales” en tanto que la entrevista
requiere del establecimiento de procedimientos y roles que la hacen artificiosa (Taylor &
Bogdan, 2009). La entrevista se enmarca dentro de un dispositivo que define los roles de las
personas involucradas, el tiempo, el espacio fisico o la direccionalidad de las preguntas que se

efectuan.

1.2.Participantes y procedimiento

Los docentes que participaron de este estudio pertenecian a las mismas escuelas
donde se aplicaron los cuestionarios para el Estudio 1. En total se realizaron entrevistas a un

188



total de 28 docentes de educacidn primaria, tanto tutores y/o directivos y especialistas,
pertenecientes a 20 centros educativos (publicos y concertados) de nivel Primario de
diferentes localidades de la Provincia de Guipuzcoa, Pais Vasco. Todos ellos, fueron informados

acerca de los objetivos del estudio y su participacion fue voluntaria y anénima.

El profesorado entrevistado se distribuye de la siguiente manera, segun los tres Grupos
en estudio.
v Grupo 0: se visitaron cinco centros educativos en donde entrevisté a un total
de seis docentes.
v Grupo 1: se visitaron diez centros educativos en donde se entrevist6 a un total
de 13 docentes
v' Grupo 2: fueron visitados cinco centros, y se entrevisté un total de nueve

docentes.

Las entrevistas llevadas a cabo en este Estudio han sido tanto, de tipo individual (con
un solo sujeto), como con dos o mas participantes, y se efectuaron siempre dentro del centro
escolar. Las primeras entrevistas, asi como las observaciones ad hoc que se registraron de
modo manuscrito (tanto dentro como a posteriori del dispositivo de la entrevista), sirvieron
para afianzar la estructura del guién, y sentaron las bases de una primera matriz
hermenéutica. Las restantes 12 entrevistas (cuatro por cada Grupo de centros) fueron
grabadas y luego transcriptas. A modo de referencia, se presentan en los Anexos de la

presente tesis, seis entrevistas transcriptas, dos por cada grupo en estudio (GO, G1 y G2).

Las citas para la realizacion de las entrevistas fueron concretadas via telefénica con la
directora o director del centro. De esta manera, parte de la informaciéon en cuanto a las
caracteristicas del centro educativo (tipo concertado o publico; modelo linglistico; tamafio y
ubicacidn; o inclusive la formacidon que habia recibido o no el profesorado en materia de
educacién multicultural), fue recabada a través de ese primer contacto telefénico. También se
obtuvo informacién por medio de entrevistas realizadas a especialistas y técnicos de la

administracidn educativa, quienes brindaron datos y documentos de gran utilidad.

Los nombres de los centros educativos asi como el de las localidades y regiones
geografico-politicas de la Comunidad Auténoma Vasca, fueron reemplazadas por iniciales en
mayuscula; en tanto que aquellos nombres de paises o otras localidades fuera de Espania, se
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conservaron de modo de reflejar lo mas fielmente posible el texto significativo desde el que se
levantan las opiniones y experiencias de los participantes. Asimismo, los nombres de personas
gue aparecen en las entrevistas transcriptas, fueron reemplazados por otros de orden ficticio

con el objeto de resguardar el anonimato y confidencialidad de la informacién.

1.2.1. Guidn de entrevistas en profundidad

La entrevista de pauta semi-estructurada se basa en un guion que contiene las
dimensiones de analisis y los objetivos especificos que dan lugar a las cuestiones a indagar
(tabla 53). Su construccion se efectué de acuerdo con los aportes tedricos de educacion
multicultural propuestos por Banks (2001). Desde esta perspectiva, la educaciéon multicultural
no se circunscribe a determinados contenidos relacionados con grupos culturales étnicos, sino
que contempla una serie de dimensiones: el modo en que los contenidos relacionados con la
diversidad cultural son integrados en la curricula; supuestos subyacentes al proceso de
construccion del conocimiento; la existencia o no de acciones educativas tendientes a la
eliminacion del prejuicio a nivel de actitudes y conductas; estilos y métodos de ensefianza; v,

la cultura organizacional de la escuela (fuerzas instituidas e instituyentes, curriculum oculto).
El guion para la entrevista en profundidad no proporciona formulaciones textuales de
preguntas, sino que brinda un esquema de puntos a tratar basados en los antecedentes

tedricos revisados.

Tabla 53. Estructura Guion de entrevistas en profundidad

Dimensiones de Objetivos especificos Cuestiones
analisis

- Informar al entrevistado sobre el tema de

trabajo (@mbito, responsables, objetivos)

I- Legitimacion de la Legitimar la entrevista e introducir al - Informar al entrevistado acerca del objeto

entrevista participante en el tema. de la entrevista

- Solicitar autorizacién para grabar.
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1l- Identificacion del
entrevistado y del
centro.

- Identificar el rol y funcion de la
persona entrevistada.

- Identificacién de las caracteristicas
del centro.

- Cual es su funcién en el centro. Cuantos
afnos lleva en la docencia. Cuanto

tiempo lleva en la escuela.

- Tipo de centro: publico o concertado. Qué
modelo lingiistico imparte. Qué
plantilla docente posee. Cuantos
alumnos hay en primaria. Qué
porcentaje de alumnado extranjero
asiste al centro o ha asistido con

anterioridad.

1lI- Principales
estrategias y abordajes
ante la multiculturalidad

- Identificar las principales
estrategias y abordajes utilizados

en la escuela.

-Detectar las principales dificultades
y resistencias ante el trabajo con la
multiculturalidad.

- Estrategias/dificultades para trabajar con

la multiculturalidad en la escuela:

- Estructura y/o funcionamiento del centro.

- Nivel pedagdgico, curricular, de

contenidos, etc.

- Nivel de Construccion del conocimiento.

- Actores implicados en el trabajo con la
multiculturalidad en la escuela. El modo de

implicacion

- Destinatarios de las acciones.

- Principales dificultades que existen en el
trabajo con grupos de alumnos

culturalmente heterogéneos.

IV- Formacion o Conocer la situacion del profesorado

entrenamiento en respecto de la formacion en
educacion multicultural multiculturalidad y las fuentes de la

misma.

- Formacion en materia de educacién

multicultural. De qué tipo.
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1.2.2. Estrategia de andlisis e interpretacion

El proceso de andlisis e interpretacién de los datos cualitativos se llevd a cabo
siguiendo distintas etapas; las mismas se detallan a continuacién, y se resumen en la figura 3

al final de este apartado.

En primer lugar, las entrevistas grabadas fueron transcriptas del lenguaje verbal al
escrito. Se realizd una primera lectura de las entrevistas, en la que se trabajé caso a caso
identificando diferentes nudcleos tematicos en torno a los cuales el profesorado construye sus
significados. Con la informacidn obtenida se realizé una descripcion que posteriormente se
procedié a agrupar de acuerdo al tipo de centro al que pertenecia el/los entrevistado/s (GO, G1
0 G2). Se efectla una primera reduccién de los datos que permite contar con una cantidad
manejable de unidades significativas sobre las cuales trabajar y establecer inferencias que
faciliten una comprensién a nivel inter-grupos después. Como resultado de esta etapa se
construye una grilla hermenéutica que recoge los datos de caracter ideografico en torno a

determinados ejes tematicos.

A continuacién, se compard, contrastd y ordend la informacién entregada por los
entrevistados segln cada grupo, en busca de regularidades, patrones, explicaciones y flujos de
significados. Finalmente, y a través del trabajo de interpretaciéon a la luz del marco tedrico de

referencia, se formulan conceptos, modelos y tipologias.

La interpretacion significativa busca el significado que dan los actores a su conducta
desde su propia perspectiva; lo cual se logra determinando los motivos que hay detras de ella,
no para usarlos en una relacion causa-efecto, sino para mostrar que tal o cual conducta fue

realizada con un determinado propdsito, “deliberadamente” (Pérez, 2010).
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2. Resultados

“I must begin by liberating myself, determined to deepen and consciousness about the sociopolitical

contexts and implications of my practice”. (Gorski, 2008 p. 524)

2.1. Andlisis de entrevistas en profundidad

Las entrevistas en profundidad, fueron analizadas en torno a cinco ejes tematicos:

perfil del centro, formacion en multiculturalidad, perfil linglistico, estrategias de integraciény

principales obstaculos identificados. En la tabla 54 se presenta el formato de la grilla

hermenéutica confeccionada con algunos datos y recortes discursivos que detentan potencia

significativa y que permiten explicar el procedimiento seguido. En sentido vertical se indican

los nucleos tematicos identificados a través del trabajo de campo realizado, en tanto en el eje

horizontal se presentan los tres grupos de centros segln su caracter mas o menos

multicultural.

Tabla 54. Grilla hermenéutica

Grupo 0

Grupo 1

Grupo 2

Perfil del centro

-Solo uno de los centro
nunca habia tenido
experiencia de escolarizar
alumnado extranjero.

-Experiencia mas bien reciente
de trabajo con la
multiculturalidad.

-“Y tenemos un colegio vasco,
euskaldun”

-Publicos: con fuerte apoyo de
la administracién (recursos
humanos, materiales y
formacion).

-Concertados: confesional,
con bases fundacionales
orientadas la caridad y el
trabajo con sectores sociales
vulnerables.

Formacion

-No

-Profesor de refuerzo
linguistico.

-Todo el personal docente del
centro esta involucrado en la
formacion: Comunidades de
aprendizaje.

-En general, mas de 10 afios
de trabajo con la
multiculturalidad en la
escuela.

-Profesor de refuerzo
lingliistico y dinamizador
intercultural.
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Perfil lingliistico

-Modelo lingtistico D
(mayoritariamente en
euskera).

-“(...) fue poner en marcha
todos los recursos que
tenemos, pues eso, para que
adquiriera el lenguaje...”

-Ambos modelos lingtlisticos
estan representados.

-Predomina el modelo
linglistico B.

Estrategias

-Ligadas a la asimilacion
linguistica.

-“(...) lo primero es la
comunicacion, si no hay
comunicacion todo lo demds
estd de mds (...)” > en
referencia a la adquisicion de la
L2).

-“Aqui lo principal es la
promocion de la participacion
de todos...desde el directores,
los profesores, los padres...
otras instituciones como el
club, la iglesia... lo que haya
en tu comunidad”.

Dificultades

-Ligadas al proceso de
ensefanza-aprendizaje del
euskera (L2).

-“...te da mucha angustia
también...”

-“El verdadero problema es la
lengua, es cuando el alumno
no domina el euskera...”

-“Lo unico que a veces pasa es
que se produce un atraso en lo
que a contenidos se refiere”

-“(...) no es tan fdcil que los
padres se integren dentro de
lo que es la metodologia de
ensefianza... o sobre los
contenidos...”

-“(...) pasa que eso ha tenido
una incidencia en la matricula
del alumnado que es de
aqui...”

-”Lo que mds cuesta es la
diversidad de niveles”.

Para una mejor y rapida identificacion de los textos extraidos de las diferentes

entrevistas realizadas, se procedid a utilizar el siguiente sistema de codificacion en las

transcripciones que se presentan a continuacién en la tabla 55:

Tabla 55. Codificaciones.

E1l= entrevistan2l
E2= entrevista n22

E3= entrevista n23

E4= entrevista n24

E5= entrevista n25

GO= Grupo 0
G1=Grupo 1
G2= Grupo 2

A continuacidn, se presentan los resultados de los andlisis realizados a través de cinco

apartados relativos a cada una de los ejes tematicos presentados en la grilla hermenéutica.

Con el objeto de facilitar la lectura y organizacién de los datos, al final de cada apartado se
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expone un pequeno cuadro a modo de sintesis donde se levantan y organizar las ideas mas

relevantes.

2.1.1 La identidad del centro: la invarianza frente al cambio

A través de las entrevistas efectuadas al profesorado es posible conocer el papel
relevante que cobra la estructura organizacional del centro escolar; es decir, la forma concreta

gue asume la organizacidén en un aqui y ahora concretos: su identidad.

La identidad del centro constituye esa parte de la organizaciéon que permanece estable
con el transcurso del tiempo y estd ligada a lo que podria denominarse las bases fundacionales
o el origen mismo de una organizacién. Tomando los aportes de Etkin & Schvarstein (1995)
acerca del concepto de identidad en las organizaciones, la misma constituye un factor de
invarianza definido por aquellos rasgos que permiten distinguirla como singular frente a las
demas, y que se diferencia de la denominada cultura organizacional en tanto ésta representa
la posibilidad de adaptacion y de cambio. La identidad de la escuela se materializa y expresa en
una estructura definida por el repertorio de discursos y el uso que se hace de ellos; las
relaciones que se establecen tanto entre sus propios integrantes, como las que mantiene con
su entorno, y los modos que estas relaciones adoptan; los objetivos que orientan sus acciones,
y los programas que posee para su implementacion y control (Etkin Schvarstein, 1995). Desde
esta perspectiva, la identidad de la organizacidon (en este caso la escuela), se opone a los
cambios o permite que los mismos se implementen de modo que no perturben su estructura

basica. En todo caso, los cambios son ejecutados bajo normas de conservacion.

2.1.1.1. La lengua como nucleo identitario: resguardo de la cultura endogrupal y atencidn

educativa multicultural

Las escuelas que componen el Grupo O, implementan en su totalidad el modelo
linglistico D (inmersion en euskera), se caracterizan en general por ser pequefias y con aulas
multi-nivel (alumnos de dos o tres cursos diferentes son agrupados), se ubican en zonas con

IM

baja densidad de poblacidn, respondiendo a un perfil de escuela “rural” y donde el contexto
social utiliza mayoritariamente el euskera como lengua vehicular. En este escenario, los
docentes hacen referencia a la identidad del centro a partir de ese uso linglistico en la
comunidad, de las costumbres propiamente euskaldunas que alli se mantienen, y que la
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escuela sostiene y refuerza a través de diversos mecanismos educativos, curriculares y

pedagdgicos.

“Yo creo que la estructura del pueblo, como es... la realidad ayuda en este caso. Otro caso
seria, que estuviésemos en A. o en R. y te vienen 3 casos, 4 casos, asi... en un modelo D.
Pero yo creo también, que en esos centros también, el modelo D es muy “descafeinado”, o
sea es un modelo D... pero una persona que habla castellano se... se... puede cogerlo
mucho mds fdcil. Aqui sus compafieros de clase no tenian ni idea de castellano, y cuando

digo ni idea, es ni idea.” (Docente GO, E1)

Del mismo modo, el discurso del profesorado del Grupo 1 se encuentra surcado por
referencias a estas caracteristicas socio-culturales y lingliisticas que definen la identidad del
centro y su mision. Si bien los centros que configuran la muestra de este Grupo (con un
porcentaje que ronda el 10% de alumnado extranjero escolarizado) se conforma en igual
cantidad por centros modelo lingliistico B (unas asignaturas o areas se ensefian en euskara y
otras como las matematicas y aprendizaje de la lecto-escritura en castellano) y D, la realidad es
que los centros de este tipo (con un bajo porcentaje de alumnos extranjeros y de tipo publico)
en su mayor parte responden al modelo lingtiistico D; y al igual que el Grupo 0, destaca en el
discurso de estos docentes la idea de expandir tanto en la poblacién autdctona como en la

extranjera, la cultura euskalduna a través de la utilizacion regular de la lengua vasca.

“(...) estamos haciendo un esfuerzo enorme en euskaldunizar todo el colegio y en clase te llega un

inmigrante y dices: Oh, pues é¢qué hago? O toda la clase o él”...” (Docente G1, E3)

Esta situacion, supone una tensién en la relacion que el centro tiene con las
comunidades a las que estos tipos de centros pertenecen, y desde las cuales perciben
expectativas con respecto a la continuidad de su rol como promotores de la cultura autdctona.
Asi también, entre los objetivos que se propone el centro a un nivel de proyecto institucional
(y de la politica educativa a nivel general), y, las demandas emanadas de las necesidades
propias de sus alumnos no euskaldunes (figura 4). En este sentido, es posible plantear como
hipdtesis que, en términos simbdlicos, las escuelas que se definen a si mismas como
euskaldunas se ven en la necesidad de significar la presencia de alumnado inmigrante como

problematica, de manera de evitar el cuestionamiento de su identidad como organizacion.
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En estos contextos, se observa la presencia de un continuo en tensién a nivel del
proyecto institucional (en coherencia con la identidad organizacional del centro) y el

significado construido en torno a la presencia de alumnos extranjeros.

Figura 4. Tension resguardo de la cultura endogrupal vs. Atencion de la diversidad socio-cultural en la

escuela.
Atencion de
RiEEE sl necesidades
Cultura
alumnado
cndleg el extranjero
Proyecto
Institucional
Alumnado Alumnado
Extranjero Extranjero como
como
oportunidad
amenaza

Observamos asi, cdmo los centros del Grupo 0 y 1, se narran a si mismas a través de
sus docentes como encargas de asegurar la vitalidad étnica y linglistica autdctona. Se trata de
escuelas fuertemente centradas en el resguardo de la cultural endogrupal y que despliegan

este rol mediante el apego al modelo lingtistico D.

En el otro extremo, se ubicarian escuelas que se visualizan con el rol de atender las
necesidades particulares de su alumnado (Grupo 2), a partir tanto de bases fundacionales
vinculadas a la prestacidon de ayuda, como de trayectorias organizacionales marcadas por la
escolarizacién de alumnado inmigrante interno (espafiol) y castellano hablante, a través del

modelo lingliistico B.

“(...) hay que tener en cuenta que dado el perfil de ser Hermanas de la Caridad... pues, siempre hemos
trabajado con... con todo tipo personas... con personas con necesidades... Para nosotros trabajar hoy con
con estos nifios es para nosotros... pues eso, algo de toda la vida... estamos habituados y estamos
organizados para trabajar con ello, ientiendes? Es un poco mision, es el espiritu de la congregacion y...”

(Docente G2, E4)
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“(...) aqui siempre hemos trabajado integrando... tenemos una larga historia de inmigracion...de
inmigracion interna...recuerda que con la linea Renfe... y luego la Guardia Civil... siempre hemos
tenido alumnos de otras partes de Espafia, de otras comunidades, con otras costumbres...
Siempre hemos tenido que dar apoyo de euskera... Para nosotros no es algo nuevo, no ha

supuesto un “cambio” en la manera de gestionar.” (Docente G2, E2)

En este caso, la presencia de estudiantes de origen extranjero permite actualizar en la
praxis docente los componentes nucleares de la identidad organizacional de los centros, bajo
una retroalimentacién positiva, y aportando nuevos elementos que dan coherencia a sus
historias como organizaciones. Los cambios son procesados a nivel de la cultura
organizacional, como es la incorporacién al centro de profesional especializado y la aplicacion
de nuevas estrategias de intervencion educativa, sin entrar en conflicto con el nucleo

identitario de la escuela:

“(...) empezamos a ver que no podiamos sequir trabajando como un centro tradicional” (Docente

G2, E1)

De hecho, se observa incluso que en este tipo de centros (G2), la llegada de alumnado
inmigrante extranjero, puede llegar a movilizar a la organizacidn a extender su labor hacia las
familias de sus estudiantes, por ejemplo, entregando ayuda para conseguir empleo, o
cuidando de los menores fuera de los horarios de clase. De este modo, para dichas escuelas el
trabajo con alumnado extranjero hace posible confirmar sus identidades de cara al entorno

social en el que se encuentran.

“(...) aqui por ejemplo, el horario oficial de clases es de 9,30 a 16,30hs, y muchos nifios... sus padres
los traen a las 8 de la marfiana... lo mismo ocurre a la hora de salida... (Que por qué puede ocurrir
esto? Pues porque hay la didcesis... Hermanas, todas ellas muy mayores ya... siguen participando
ayudando... cuidando a los nifios... Son ellas quienes completan las horas... las horas “extra-
oficiales”. Es que, también son ellas las que muchas veces consiguen trabajo a los padres de los
nifios inmigrantes... en especial a las madres... las ubican en casas de familia, para el servicio

domeéstico o para el cuidado de algun... de alguna persona mayor.” (Docente G2, E4)
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Cabe destacar que la sub-muestra compuesta por los cuatro centros educativos
pertenecientes al Grupo 2, con un mayor porcentaje de alumnado extranjero escolarizado,
solo uno de ellos es de tipo concertado y confesional, en tanto los otros pertenecen al sistema
publico. Todos son modelo lingliistico B y llevan diez afios o mas de trabajo con alumnado
extranjero (fruto de la inmigracidn interna primero y de la externa mas recientemente). Se
trata de escuelas con un nimero que ronda los 200 a 300 alumnos, y que cuentan con una

plantilla docente de 20-25 profesores en promedio.

Tal y como se evidencia a través del discurso de los docentes, si bien el modelo
linglistico plantea diferencias en torno a las practicas y su rol cultural, en un nivel mas
profundo tiene implicancias en el rol social que estas escuelas cumplen en sus comunidades. A
lo largo de los apartados que siguen, podra apreciarse que esta variable linglistica se presenta
en dos niveles diferenciados como eje desde donde construir identidades: un nivel relacionado
con la promocién o no de lo euskaldun (cultura endogrupal), las practicas educativas que de
eso se siguen y el impacto de la inmigracidn en ello; y otro nivel ligado a cdmo esa identidad
posiciona a los centros escolares de manera diferente frente a la comunidad. Se trata de dos
aspectos de la dimensidn lingliistica que inciden en la definicion identitaria: una pedagdgica y

otra politica.

En ultima instancia, lo interesante aqui es el hecho de que la tensién evidenciada a
través de los relatos docentes, gira en torno a un tema lealtades: si la identidad se trasmite a
través de la lengua como reservorio del legado cultural, entonces la lealtad se debe al grupo
étnico de pertenencia; en cambio, si la definicidn del ser institucional se construye en torno a
la caridad, entonces, la lealtad es para con aquellas personas en situacion de vulnerabilidad

social; una categoria con la cual que los inmigrantes en general, se asocian facilmente.

Sintesis de los resultados respecto al perfil identitario de los centros

Tabla 56. Perfil por grupos: significados en torno a la identidad de los centros

Identidad del centro

Grupo 0 e Llaidentidad del centro se define en funcién del perfil linglistico.

Grupo 1 e laidentidad del centro en tensidn: resguardo y transmision de la
cultura autdctona a través de la lengua vs. necesidades
educativas emanadas de la presencia de grupos y culturas
diversas en la escuela.
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Grupo 2 e La identidad del centro se construye a partir de trayectorias
organizacionales marcadas por la escolarizacién de alumnado
inmigrante interno (espafiol) y castellano hablante.

2.1.2. Educacion multicultural y formacion docente continua

La formacion docente durante el transcurso de la vida laboral es un pilar fundamental
para la retro-alimentaciéon constante entre la sociedad y la escuela dado que habilita la
innovacion y el cambio dentro de la organizacion escolar. Por esta razdn, la formacion docente
continua en materia de educaciéon multicultural permite al docente capacitarse y ajustarse a
los cambios en la conformacién social como consecuencia de la presencia de personas
(jovenes, adultos y nifios) portadoras de un bagaje cultural diferente. Sin embargo, se trata de
una herramienta que se perfila e instrumenta en funciéon de una particular definicion de
hombre y de sociedad deseada. La formacién docente es un valioso recurso portador de un
sentido y una ideologia particular, es distribuido e instrumentalizado en funcién de

determinados fines y objetivos.

De las entrevistas al profesorado que forma parte del Grupo 0, se desprende que sélo
una de estas escuelas nunca habia tenido experiencia de escolarizar nifios extranjeros. Los
centros restantes habian tenido alumnado extranjero escolarizado con anterioridad y uno de
ellos tenia alguno al momento de realizar la entrevista. Si bien esta situacion nos habla de la
extensién del fendmeno inmigratorio, se recoge que estos docentes no habian efectuado
ningun tipo de actividad formativa; y es que a nivel de la administracidon educativa, los recursos
y planes de formacién se encuentran particularmente orientados a las escuelas que tienen
escolarizado un nimero minimo de alumnos extranjeros. La asignacion de profesorado de
refuerzo lingliistico o de mediador intercultural por ejemplo y sus horas de dedicacion,

dependen de la cantidad de alumnos extranjeros que efectivamente posea el centro.

Los centros del Grupo 1, por su parte, se encuentran en proceso de incorporacién de
personal especializado en el tema de educacidon multicultural como es el profesor de refuerzo
linglistico o el técnico intercultural, y son ellos quienes reciben la formacién de manera

directa:

“(...) la figura de Técnico Intercultural es nueva en el centro.(Docente G1, E3)
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“(...) tenemos un Plan de Acogida de cuando vienen se les hace una entrevista y tenemos un
poco escrito eso. Pero claro el numero en ese momento era mucho mds bajo que el que
tenemos ahora. Si que se han hecho, pero claro, nunca hemos tenido una figura tampoco de

HIPI, este es el primer afio”. (Docente G1, E3)

“Y nuestra HIPI [sigla que representa al profesor de refuerzo linglistico] suele ir también al

Berritzegune [centros de apoyo educativo] a formarse y asesorarse”.(Docente G1, E3)

En menor medida son mencionadas actividades formativas que involucren al conjunto
del claustro docente mas alld del profesorado especializado, aunque hay conciencia de la

necesidad de ella:

“Ademds de las reuniones que periddicamente tenemos con otros profesores de refuerzo o
de apoyo... de otros centros en el Berritzegune de la zona que nos comprende, el
profesorado ha hecho un seminario sobre “lecturas dialégicas” organizado por el

Berritzegune”. (Docente G1, E4)

“(...) yo creo que si que vamos a necesitar. Para los profesores, para que se queden mds

tranquilos... y se pueda trabajar mejor porque al final...” (Docente G1, E3)

2.1.2.1. El profesor de refuerzo lingliistico: la presencia de un otro para “los otros”

Para aquellos profesores del Grupo 1, hablar de educacién mulculticultural o
intercultural en la escuela, se encuentra estrechamente ligado al profesor destinado al
refuerzo linglistico. Y es sobre la figura de este especialista sobre quien se asienta, en general,
la responsabilidad de integracion de los alumnos extranjeros. Este hecho constituye un dato de
gran relevancia en tanto hace explicito el hecho de que la educacién multicultural posee una
presencia externa, no contemplada ni integrada a la cultura y el curriculum escolar. El

profesorado de refuerzo linglistico se convierte en un otro que entra en escena al igual que el
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alumnado inmigrante introduciendo nuevas dindmicas, espacios y tiempos en la organizacion

escolar.

Una situacion diferente se desprende del discurso de los docentes del Grupo 2,
quienes relatan haber llevado a cabo actividades formativas como Seminarios o cursos
brindados por la Administracion. Dicha formacién se ha recibido tanto a través del mediador
intercultural o docente de refuerzo linglistico, como directamente el claustro docente en su

conjunto:

“(...) fue a partir de un programa de formacion que se ofrecié desde el Departamento de
Educacion... decidimos hacerla... y luego... pues bueno, el plan de formacion... fue
intensivo...durante un mes aproximadamente. A partir de alli comenzamos a aplicarlo y...
bueno, actualmente tenemos en funcionamiento tres de las cuatro Comisiones de

Aprendizaje”. (Docente G2, E1)

M4ds concretamente, estas escuelas se incorporaron al programa de formacién en
Comunidades de Aprendizaje, un dispositivo pedagdgico y una herramienta de intervencion

educativa pensada como pivote para el cambio a nivel curricular, pedagdgico, organizacional:

“(...) se trata de implicar en las actividades del centro a lo padres... a las familias. La idea es
trabajar en conjunto con ellos. Nos ha servido para que los padres se sientan orgullosos de la

escuela... que se identifiquen con ella..” (Docente G2, E2)

“(...) los seminarios han sido mds prdcticos... es un espacio que permite que... pues que todos

compartamos las experiencias... con profesores de otros centros...” (Docente G2, E3)

Sintesis de los resultados en torno a la formacion del profesorado

Tabla 57. Perfil por grupos: significados en torno a la formacién del profesorado

Formacion del profesorado

Grupo 0 e El profesorado no ha recibido formacién en materia de
educacién multicultural.

Grupo 1 e Incorporacién de la figura de profesor de refuerzo linglistico. No
hay formacién para el cuerpo docente en su conjunto.
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Grupo 2 e A demas de las figuras de profesor de refuerzo linglistico y
mediador intercultural; la plantilla docente de estos centros han
recibido formacion y capacitacion en el tema.

2.1.3. Diversidad lingiiistica: de la asimilacion al “switch” lingiiistico y cultural

Para el profesorado entrevistado y a un nivel general, la adquisicién de la lengua de
acogida (en este caso el euskera), constituye un objetivo primordial para la integracién del
alumnado de origen extranjero y su desenvolvimiento académico. Sin embargo, es
nuevamente posible identificar aqui un continuo segun el énfasis puesto en este objetivo. Un
extremo de dicho continuo, lo representan aquellas escuelas del Grupo 0, en donde el
profesorado relata experiencias y opiniones que dan cuenta de la prioridad e importancia que

la transmision y la adquisicion de la lengua vasca implican:

“(...) fue poner en marcha todos los recursos que tenemos para, pues eso, para que adquiriera
el lenguaje... ya que hablar en euskera es lo primordial para nosotros, entonces la integracion...

lo demds, el pueblo en si, pues estos pueblos ayudan mucho .” (Docente GO, E3).

“Teniamos suerte de que los numeros en ese momento eran bajos y no estdbamos muy
cargados. Entonces dimos prioridad a Maria. Sobre todo a la normalizacion lingiiistica.”

(Docente GO, E1).

“(...) los primeros siete meses, el primer medio curso ese, nuestro objetivo era: que se integre,
que se sienta bien, y que consiga el nivel de euskera aceptable para luego poder sequir el ritmo

de clase...” (Docente GO, E1).

“Ademds estd la lengua... seria mds dificil integrar a un alumno que no fuera...que no hablase
castellano por lo menos. Por ejemplo los inmigrantes de Europa del Este, éno? En ese caso

seria dificil trabajar con las familias de esos chavales...” (Docente GO, E4)
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En tanto que en el otro extremo nos encontramos con el profesorado perteneciente a
los centros del Grupo 2, para quienes la educacidon multicultural se construye en funcién de un
modelo lingliistico que permite atender las caracteristicas y necesidades del nifio extranjero

como por ejemplo el proyecto migratorio familiar:

“Aqui tenemos el modelo lingiiistico B que es castellano y euskera, aunque en el nivel Infantil
prdcticamente estamos trabajando todo en euskera. En primaria esto es casi imposible, no lo
exigimos de la misma manera, imaginate con nifios que llegan a mitad de curso, con nifios que
se van a mitad de curso... otros que estdn un tiempo y antes de acabar se van... Y los que

vienen con edades que corresponden a los ultimos cursos de primaria...” (Docente G2,E4)

“(...) tratamos de organizarnos... ademds tenemos muchos nifios de América Latina... y el
modelo es B... y aplicamos el modelo D en las aulas con menos alumnado extranjero o con los

que tienen un buen nivel... tenemos libertad en ese sentido...” (Docente G2,E1)

Asi, mismo y puestos en un proceso tendiente a ocupar un punto intermedio de ese
continuo, se reflejan las expresiones de los docentes del Grupo 1, para quienes, la asimilacion
linglistica también es un pilar fundamental en el proceso integrador de la diversidad cultural

del alumnado:

“(...) el euskera es garantia de integracion.”(Docente G1, E5)

“(...) para nosotros la prioridad es que aprendan a desenvolverse, primero en una lengua
diferente que es un problema a nivel social poder....con sus compafieros poder comunicarse

(...)” (Docente G1, E1)

“(...) lo primero es la comunicacion, si no hay comunicacién todo lo demds estd de mds.
Entonces primero se prioriza la comunicacion y después viendo si son...segun con qué edad
vienen, a qué nivel vienen, se les refuerza en el resto de las asignaturas. Pero lo que se le da es

prioridad total a la comunicacién.” (Docente G1, E2)
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“(...) entonces la decision fue en ese caso, que aprendiera euskera porque no sabia ni el
castellano, ni el portugués ni el rumano. Entonces que aprenda a leer y escribir en la lengua

que hay aqui'y ya estd.” (Docente G1, E1).

Sin embargo, y a diferencia del Grupo 0, dentro de este tipo de contexto escolar, los
docentes toman cuenta del posible retraso académico que tiene el atender con exclusividad la
asimilacion linguistica, sin contemplar aspectos que hacen al desarrollo de competencias
relativas a la cultura escolar y académica. La cultura escolar requiere por parte del alumnado
extranjero el desarrollo de competencias especificas (mas alld de la lengua) para poder
“moverse” dentro de ella, y para la cual no es suficiente el dominio social de la lengua de

acogida:

“No solo tienen dificultades en la lengua sino que hay retraso o que no pueden llevar el

curriculum...” (Docente G1, E1)

“(...) en dos afios ya estdn bien con el idioma, ya pueden comunicarse bien, desenvolverse y
trasmitir. Lo tnico que a veces pasa es que se produce un atraso en lo que a contenidos se

refiere”. (Docente G1, E2)

Como senala Ovando (2001), adquirir dominio en una lengua a nivel social, no
necesariamente habilita al estudiante para responder a las exigencias cognoscitivas de las
tareas curriculares; asi como tampoco el hecho de que un nifio posea poco o ninglin manejo
de la L2, es indicativo de que llegue al colegio como tdbula rasa, por el contrario son
portadores de ricas experiencias de su hogar asi como habilidades y competencias en su propia
lengua que pueden ser transferidas a la nueva lengua. Esto es lo que Cummins (2002) ha dado
en denominar, una habilidad comun subyacente al dominio de las lenguas (common underlying

proficiency).
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2.1.3.1. Dime de ddnde eres y te diré como aprendes

Se observa también, la distincion que efectua el profesorado en cuanto a la facilidad o
no de adquirir la L2 atendiendo al origen del alumno y su cultura. Esta accion categorizadora
que ejerce el maestro sobre los nuevos alumnos se lleva a cabo en funcién de una serie de
estereotipos o sistemas clasificatorios que prevalecen en la sociedad de la que él es parte. Esto
ocurre de manera especial en cuanto a la percepcidn de distancia cultural y las facilidades u

obstaculos a la hora de integrar a estos alumnos en la escuela (Siqués, Vilay Perera, 2009).

“(...) los nifios que vienen de Marruecos enseguida aprenden la lengua, tienen mas con las
lenguas... y tienen bastante buena actitud en general, pero, tienen...bueno las familias como

cierta...se sienten menos valorados.” (Docente G1, E1)

“(...) es que con los marroquies, entran de lleno porque no saben ni el castellano ni el
euskera...pero con los ...bolivianos por ejemplo, los dos chicos que vinieron la chica estd en

quinto y el chico en sexto pero se quedd otra vez...” (Docente G1, E2)

Frases o expresiones como estas son recurrente entre el profesorado (de todos los
grupos en estudio). Posiblemente caracteristicas de tipo histérico asi como econdmico y social,

sirvan de base a la construccién de estas categorias y opiniones por parte del profesorado.

2.1.3.2. El aprendizaje de las lenguas mds alld de las fronteras de la escuela

Por otra parte, el uso extendido del castellano en el contexto social autéctono supone
al docente de centros educativos con un perfil linglistico del tipo D (mayoritariamente en
euskera), un mayor esfuerzo para que su uso pueda extenderse al campo social mds amplio y
como lengua de relacién. Esta amplia presencia del castellano como lengua de uso cotidiano
en muchas domunidades dentro del ambito geografico en el que se desarrolla esta
investigacion (la Comunidad Auténoma Vasca), permite al extranjero de origen
latinoamericano y castellano hablante, utilizar y mantener esta lengua mas alla de las fronteras

de la escuela:
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“Al principio el incentivo es grande, quieren aprender, hay motivacion por integrarse ...
nosotros trabajamos desde alli... pero luego que pasan un tiempo aqui... se dan cuenta que
esa lengua no la necesitan para nada mds... excepto dentro de la escuela...eso hace que no les

interese tanto...no se esfuerzan ya por aprender el euskera...” (Docente G2,E3)

“Nos cuesta mucho que el euskera se utilice como lengua de relacion” (Docente G1,E5)

El contexto social mas amplio sirve como reforzador de la lengua propia de estos grupos, y
es percibida por el profesorado de los Grupos 2 como un elemento en detrimento del uso del
euskera. Lo mismo ocurre con los docentes del Grupo 1 cuando pertenecen al modelo
linglistico D y los centros se encuentran insertos en regiones con predomino de poblacion

castellano hablante.
Como vemos, en este “mapa” situacional que se intenta delinear, la variable linglistica, es
gravitante en el proceso de integracion, las estrategias educativas que se ponen en practica y

por tanto, en la concepcidn de educacion multicultural que construye el profesorado.

Sintesis tratamiento lingliistico ante la diversidad étnica y cultural

Tabla 58. Perfil por grupos: significados en torno al tratamiento lingliistico

Tratamiento lingiiistico

Grupo 0 e Tratamiento lingliistico basado en la asimilacién: discontinuidad
linguistica y cultural entre la escuela y la familia.

Grupo 1 e Tratamiento lingliistico basado en la asimilacién y el modelo
compensatorio.

Grupo 2 e El modelo basado en la asimilacidn lingtistica deja de ser el eje y
se abre paso al desarrollo de otros modelos que promueven el
desarrollo de un autoconcepto positivo en los alumnos de
grupos minoritarios. Se desarrolla también, un enfoque basado
en el biculturalismo a través de la lengua.
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2.1.4. Modos de entender la educacion multicultural: estrategias de intervencion

educativa

A través del andlisis sobre las narraciones que hacen los maestros sobre las estrategias
de intervencidn educativa que se implementan para la gestién de grupos y culturas diversos en
la escuela, es posible dar cuenta del modelo de educacién multicultural que subyacente en
cada contexto escolar. El presente apartado recoge las experiencias de trabajo docente, y los
significados mas relevantes en torno a la construccién del concepto de educacidn

multicultural.

2.1.4.1. El lenguaje como paradigma de educacion multicultural

Como hemos visto en el apartado anterior, las actividades y adaptaciones destinados a
la adquisiciéon de la lengua de acogida, son centrales tanto para el profesorado del Grupo 0

como del Grupo 1y aunque en menor medida también para el Grupo 2:

“Al principio el unico trabajo que haciamos con Maria era una especie de traduccion

simultdnea.” (Docente GO, E1).

“También nosotros solicitamos o intercambiamos material diddctico que es algo que bueno...
el profesorado suele requerir mucho...necesita... adaptar... no puede darle el mismo material

que a los otros nifios...” (Docente G1, E4).

“Lo que haces es trabajar lo que van a ver en la gela es explicarles, en castellano... vas
trabajando igual antes y luego cuando van a la gela, para que nos les resulte tan dificil, y
entonces igual les ayuda mucho, ellos se motivan mucho porque saben de que va el tema. Eso

nos ha servido mucho.” (Docente G1, E3).

“(...) damos prioridad absoluta a que aprendan euskera (...) Los nifios reciben clases de

refuerzo cuatro horas a la semana” (Docente G1, E5).
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“(...) tratamos de organizarnos... ademds tenemos muchos nifios de América Latina... y el
modelo es B... y aplicamos el modelo D sélo en las aulas con menos alumnado extranjero o

con los que tienen un buen nivel... tenemos libertad en ese sentido... ” (Docente G2, E1).

Desde la traduccién simultdnea en los contextos educativos del Grupo O (acciones
mecanicas que no suponen el desarrollo de procesos de aprendizaje complejos o profundos);
pasando por la “adaptacion” del material didactico y el “refuerzo linglistico” en el Grupo 1;
hasta llegar a aquellos escenarios escolares mas flexibles en funcién de las caracteristicas y

necesidades de grupos y culturas diversos

Asociada al tipo de cambios que deben implementarse, la edad del nifio o nifia es una
caracteristica relevante en cuanto a la metodologia y el tipo de transformaciones requeridas y

por tanto la facilidad o no de integracion:

“(...) porque cuando vienen con cuatro afios o asi, tampoco tienes que adecuar mucho el
curriculum. Lo que se hace es que cojan el lenguaje oral y entonces cuanto mds pequefios son,
menos les cuesta, y ya en el caso de esa nifia que se incorporé en tercero... pues alli el refuerzo
fue lingiiistico, de alguna manera se le ofrecia... o le cogiamos a ella y le ddbamos clases de
euskera, de refuerzo. Pero tampoco se hizo mucho, ni adaptaciones, una vez que se adquiere
el lenguaje, que en todos esos casos acaban hablando como los de aqui, jvamos!” (Docente

GO, E3).

“... vino en una época mala, porque vino justamente en 22 curso de primaria (...)” (Docente

GO, E1).

Por otra parte, destaca la mencion acerca de las condiciones y el clima social propicio
para el recibimiento y la acogida de los nuevos alumnos, en las entrevistas a los maestros de

los Grupos Oy 1:

“Seria importante conocer todo lo que se pueda acerca de ese nifio que llega...de sus gustos, lo
que hacia en la escuela de donde venia...lo mds importante es el recibimiento...hacer que el nifio

o la nifia se sienta a gusto.” (Directora GO, E4)
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“(...) si que intentamos... en euskera es... goxotu... que se sintiese bien. A la hora de trabajar,
trabajamos Ecuador, le dimos un poco de protagonismo. Y para los compaineros también era la
primera vez que venia alguien de fuera y fue un “boom” para los demds... ¢ Por qué viene aqui?

¢Como? ¢Y de donde?” (Docente GO, E1)

“Cuando viene un nuevo alumno, por ejemplo, el tutor trabaja con el mapa... sobre el lugar de

donde viene el nifio y se habla sobre ello...” (Docente G1, E4).

2.1.4.2. El paradigma aditivo en educacion multicultural: marginacion social y marginalidad

cultural

A través del presente apartado veremos cémo la integracion puede definirse en
términos de contenidos, festividades o lecciones relativas a otros grupos étnicos, que son
adicionadas a la curricula pero que conservan un estatus marginal respecto de la misma asi
como caracteristicas fuertemente estereotipadas de esas otras culturas y grupos. Hablamos
entonces de un paradigma Aditivo (Banks, 2009), este tipo de paradigmas en educacion
multicultural suele ser uno de los primeros en ser adoptados a consecuencia de los
movimientos de revitalizacion étnica de grupos minoritarios en un determinado contexto
social y/o nacional. Estas primeras fases de acercamiento y desarrollo de un proceso de
educacion multicultural, se caracteriza por no requerir de un cambio profundo en la estructura

curricular y en consecuencia en la propia cultura de la organizacidn escolar.

Es recurrente en las entrevistas realizadas, el hecho de que los docentes signifiquen la
educacion multicultural como un contenido transversal que recorre diversas areas del

|”

curriculum de un modo “insterticial”, sin pasar a formar parte de la estructura del mismo. Se
suele efectuar una adicién de conceptos y temas al curriculum sin llevara a cabo un cambio en
su estructura, propdsito y caracteristicas. Por el contrario, un proceso de este tipo, supondria
que el docente acompafie a sus alumnos en el reconocimiento y comprension de los supuestos

culturales (valores, creencias) que subyacen a los contenidos y disciplinas que se estudian.
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En este orden, Banks (2001) identifica diferentes niveles de integracién de contenidos
y temas al curriculum, que son posibles de reconocer en el relato que hacen de su practica los

docentes:

“Hemos colocado un mapamundi donde hemos colocado todos los nifios para que se vea de

donde son”.(Docente G1, E5)

“Lo que nos falta igual es hacer mas acciones de invitar a los padres para participar en la
escuela, como se hace en otros sitios una comida intercultural o cositas de esas...o juegos”.

(Docente G1, E1)

“Trabajamos todos coordinadamente, los tutores, los directivos, se busca que los padres

participen, en especial los inmigrantes...” (Docente G1, E4).

“A nivel curricular... lo que viene en los libros de texto, puesto que viene. El afio pasado
tuvimos contacto con S.0.S. Racismo [organizacion sin animo de lucro que trabaja contra el
racismo y toda forma de discriminacién] y acudieron chavales de marruecos a hablar con los
chavales de aqui. Fue muy positivo, estuvieron jugando al futbol (...) Entonces bueno, les dio

otra perspectiva a ellos...no todos son malos”. (Docente G1, E1)

“Estamos preparando para el afio que viene un Plan de Sensibilizacion y entonces vamos a
hacer diferentes actividades. Igual seguramente, una tarde vamos a hacer en el
Polideportivo... poner musica de diferentes culturas, organizar para que traigan comida”.

(Docente G1, E3)

Esta discreta inclusion de elementos culturales como comidas, bailes, musica o
producciones artisticas de otros grupos étnicos en actividades escolares, se realiza a partir del
significado que el grupo socio-cultural autdctono ha construido, sin incluir la perspectiva del

propio grupo étnico involucrado. Se trata de un nivel de integracién de contenidos muy
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elemental que tiende a trivializar la contribucién de esos contenidos y cuyos requisitos de

implementacion son minimos. (Banks, 2001 p. 230).

De la mano de este enfoque de la educacion multicultural, permanece presente en el
imaginario de parte del profesorado entrevistado, una asociacidon entre marginacion social y
marginalidad cultural. Segin como se entienda la relacién entre ellas, podra darse lugar a
practicas educativas de tipo compensatorias o distributivas (Aguado, 2003); en tanto las
primeras se sustentan en la teoria del déficit cultural, podria decirse que las segundas se basan
en un pensamiento critico, que admite cambios y que entiende la realidad desde un punto de
vista macro que contempla un amplio abanico de variables relacionadas con el éxito o fracaso

escolar.

“(...) hicimos un hermanamiento con Colombia, con una escuela y hemos estado haciendo un
proyecto con la “Biblio-mula” (...) vimos la falta de medios...todo un proceso que ha sido muy
participativo de cara a yo que se... relaciones... y entonces bueno.. A través de eso
organizamos un Cross Solidario y entonces el dinero de inscripciones y todo el dinero que se
recoja en torno al Cross iria a Colombia, a la comunidad esta. Por eso digo que a nivel

multicultural, eso.” (Docente G1, E1).

En el discurso que sostiene este docente del Grupo 1, se observa céomo “lo
multicultural”, y por tanto su tratamiento, es reducido a actividades destinadas a cubrir “falta
de medios” en las comunidades de origen de los alumnos. Este tipo de posicionamientos y
abordajes de la diversidad se presenta de modo generalizado en el profesorado entrevistado,
aunque con mayor fuerza en aquellos del Grupo 1, lo que peligrosamente se extiende
produciendo un estado de marginalidad cultural de esos grupos en donde el fracaso escolar
tiene lugar como producto de las bajas expectativas en el posible rendimiento del alumnado

inmigrante.

2.1.4.3. Las Comunidades de Aprendizaje: un proceso de transformacion y re-significacion de la

prdctica docente

Si bien este tipo de actividades son igualmente llevadas a cabo por las escuelas del Grupo

2, en este contexto, los docentes atraviesan por un proceso tendiente a la re-significacion de
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estas acciones a través de programas de formacion. Concretamente, y como ya hemos visto, la
puesta en practica de las denominadas Comunidades de Aprendizaje supone promocionar la

participacion de las familias en diversos ambitos de la vida y organizacién escolar:

“Aqui lo principal es la promocion de la participacion de todos... desde el director, los profesores,
los padres... otras instituciones como el club, la iglesia... lo que haya en tu comunidad...” (Docente

G2, E1)

“La semana pasada organizamos unas actividades para la “Semana de la Interculturalidad” y
aprovechamos para pedir a toda la comunidad... los padres, nifios, profesores... no docentes...
hasta una ONG que hay aqui en la zona... para que crearan un “logo” para el colegio. Buff!
Participaron todos... Queriamos promover ese clima de... de sentirse identificados con el centro...”

(Docente G2, E2)

“Trabajamos la “fase del suefio” en esos espacios de Comunidades de aprendizaje... consiste en
que cada uno exprese cudl es la escuela deseada para sus hijos... con qué escuela

suefan...también los profesores... todos...” (Docente G2, E2)

“Hace pocos dias hemos trabajando la Semana de la Interculturalidad. Y se invité a participar a
todos los padres... hicimos un mural...Incluso participaron personas de Asociaciones de aqui

mismo.” (Docente G2, E3)

Este dispositivo de trabajo propone incluir la perspectiva de todos los actores
involucrados y transformar la escuela en un espacio social en el cual los procesos de
aculturacion tengan lugar y en el que: “teachers and studentes should assimilate some of the

views, perspectives, and ethos of each other as they interact” (p. 24).

La compleja relacion familia-escuela, y las creencias respecto del modo y el alance que
debe tener la participacion de los padres en la curricula escolar, es un desafio aun sin resolver.
Se trata de una materia pendiente de la gestidon educativa mas alld de la educacidn

multicultural, pero que sin lugar a dudas ésta pone en evidencia. Sirve de ejemplo el relato de
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una docente acerca del Mdédulo sobre Metodologia que forma parte del dispositivo de las

Comunidades de Aprendizaje para el desarrollo de la participacion de las familias:

“(...) esa aun no la hemos implementado... es... es, pues... la mds dificil, yo creo. (...) no es tan fdcil
que los padres se integren dentro de lo que es la metodologia de ensefianza... o sobre los
contenidos (...) La unica Comision que aun no estdn participando los padres es la Metodologia. Asi
mismo, la idea es que se incorporen a mediano plazo... nos encontramos en ello ahora... en la

etapa de formacion para poder llevarlo a cabo.” (Docente G2, E1)

2.1.4.4. Contextos monoculturales: experiencias y prdcticas excepcionales frente a la diversidad

Mientras para los docentes del Grupo 2, las estrategias de intervencion educativa en
materia de educacién multicultural vienen de la mano de la formacién y capacitacién recibida,

los maestros del GO la llevan a cabo practicamente en ausencia de este instrumento:

“Ese es el unico chaval que hemos tenido ehhh... entonces con la escusa de que él vino, hicimos un
trabajo de la Agenda XXI sobre “Equidad”... dijimos pues bueno, ya que estd J. de Brasil y ...
jvamos a hacer un viaje por el mundo! Hicimos un viaje precioso por todo el mundo... a ver...
como no podemos viajar todos por todo el mundo, “lo que vamos a hacer es traer a gente de

todo el mundo que viva cerca”. (Docente GO, E2)

“(...) nosotros fuimos haciendo... ademds, isabes? es que es impresionante porque segun vas
haciendo te vas animando, o sea... Todo lo veiamos a partir de ahi... “iOye, que hay un video sobre
un reportaje sobre... las pateras!” Entonces, quién puede grabarlo, y alguien lo graba... y entonces
los chavales, que estdbamos trabajando sobre Senegal, nos grabaron el reportaje sobre las

pateras... ¢ Que vaciamos la escuela? jVenga! Y asi...” (Docente GO, E2)

A partir de esta Unica experiencia de integracion, una docente relata la necesidad

sentida por el grupo de profesores de echar mano de fuentes tedricas como herramientas de

reflexion y orientacién:
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“Claro, nosotros este trabajo del proyecto este, lo comenzamos los maestros leyendo un texto de
Kapuscinsky, sobre el encuentro del otro como reto del siglo veintiuno, jun texto maravilloso! {...)
Entonces para hacer este trabajo vamos a ver esto, vamos a leer este texto y vamos a empezar

desde aqui.” (Docente GO, E2)

A través del relato que hace la docente de la experiencia vivida, es posible conocer
cdmo se construye un modo particular de entender lo multicultural y su abordaje. Se
identifican elementos tales como la implicacidn, la participacion, la integracion de contenidos,

el desarrollo de un pensamiento critico...

“Pues todos estabamos implicados... y a medida que ibamos haciendo de repente te das cuenta

que no tienes limites, jPuedes hacer lo que quieras! (Docente GO, E2)

“Y por ejemplo con los mayores que tengo yo de 52 y 62 curso, trabajamos densidad de
poblacion, en matemdticas veiamos poblacion, renta per capita y luego... el Indice de Desarrollo
Humano... Entonces en Desarrollo Humano acabamos por preguntarnos ... un proyecto
precioso: qué era ese “desarrollo humano” (...) y entonces ellos mismos fueron buscando e
investigando...y fue lindo porque ya llevabamos mucho recorrido y todo ello dentro de un
trabajo sobre los Derechos Humanos... pero es que fue que una cosa llevaba a la otra y llevaba

ala otra...” (Docente GO, E2)

“(...) hicimos un trabajo de aprendizaje muy serio y muy grande...” (Docente GO, E2)

“Y luego con todos los trabajos que hicimos... hicimos una exposicion para los padres, para los
abuelos, bueno para todo el pueblo, pues... hicimos una exposicion de una hora con todas la
canciones en todos los idiomas que habiamos aprendido... jo...los nifios pequefios cantando las
canciones en todos los idiomas que habiamos aprendido... y contando las historias que

habiamos aprendido...” (Docente GO, E2)
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En la medida en que se implementan nuevas acciones, se pone en evidencia la
necesidad de flexibilizar formas de pensar, en donde la sensibilizacidon tiene lugar como

instrumento favorecedor para el desarrollo del pensamiento critico:

“Entonces para terminar, vino uno que estaba por viajar a Senegal y nos dijo que alli se
necesitaba una ambulancia... entonces en vez de recoger dinero desde... 'nosotros que
tenemos mucho damos lo que nos sobre a los pobres', era pues: ‘'nosotros que vivimos... de
alguna manera a expensas de los otros, le devolvemos una parte de lo que les toca a otros'.”

(Docente GO, E2)

2.1.4.5. Orientaciones aculturativas del profesorado: lo publico y lo privado

Es importante destacar que todos los estudiantes y no sélo de las minorias étnicas se ven
expuestos en la escuela a procesos de aculturacion (Nunez, 2009), producto del contacto de la
cultura escolar (portadora del bagaje cultural de una sociedad) y la cultura familiar. Sin
embargo, es un hecho generalizado que el disefio del curriculo escolar tiende a reflejar y

centrarse en las caracteristicas culturales y educativas del grupo mayoritario.

Tomando los aportes brindados por el Modelo Ampliado de Aculturacidn Relativa (MAAR)
propuesto por Navas et al (2004), es posible comprender la (co)existencia de orientaciones
aculturativas segun diferentes dmbitos, en donde estas estrategias y actitudes se desarrollan.
Por un lado, se encuentra el ambito publico (como puede ser el laboral o social mas amplio) y
otro de orden privado (el hogar) en donde las estrategias pueden diferenciarse y de hecho, asi
espera el grupo mayoritario que se establezcan los comportamientos de los grupos
minoritarios como lo demuestran estudios realizados en este sentido (Etxeberria & Elosegi,
2010). Del mismo modo, es posible reconocer en el discurso de los docentes del Grupo 1, un

posicionamiento diferenciado:

“Pero que si en la casa la lengua materna es el drabe, pues que sigan hablando el drabe en
casa, que una cosa no quita la otra, que no tenemos porqué enfrentarnos...Pero claro, la
situacion real para que los chicos vayan avanzando y si ellos quieren también
integrarse...que la lengua nos parezca o no nos parezca aqui en Z. es como... no sé como
decirlo... o entras por la puerta grande o te quedas siempre al lado de la puerta.” (Docente

G1, E2)
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“Pues la lengua, en la escuela pero aqui en Z. Eso no quiere decir que no aprendan el
castellano. Primero el euskera y como una sequnda lengua el castellano y luego... pues las

otras...” (Docente G1, E2)

El gran desafio para el profesorado que desempefia su labor en centros con escasa o
una mas reciente incorporacién de alumnado extranjero, esta en considerar la escuela como
un contexto que funciona como representante de una cultura predominantemente global y no

nacional o local (Nufiez, 2009).

2.1.4.6. La evaluacion

La ensefianza de nifios de otros grupos sociales y culturales moviliza fuerzas
instituyentes en la organizacidn educativa, fuerzas de cambio que ponen en cuestion sistemas
y modos de hacer tradicionales como por ejemplo la forma de evaluar, sus objetivos y
supuestos basicos: ¢qué evaluamos? ¢Para qué evaluamos? ¢Para quién evaluamos? Son
interrogantes que en la tarea de educar a grupos culturalmente diferentes cobran un valor
especial tanto respecto de los criterios establecidos a nivel curricular y en el proyecto de
centro, como en comparacién con los criterios que detentan las escuelas de origen de estos

alumnos:

“(...) y te viene el profesor: ¢Pero como hay que evaluarle? Pero icodmo? si no ha hecho
nada... jQue no puedo evaluar! jQue no han hecho lo que hacen los demds! Entonces ahi

estd el dilema.” (Docente G1, E3)

“Por ejemplo el nivel de lengua que traian ellos... ellos nos ponian que un nivel éptimo...la
forma de evaluar en cuanto a numero que a lo mejor te daba..como dicen
ellos...excelente...diez...y nosotros nos encontramos con la realidad que aqui...bueno la
realidad es que la excelencia era la grafia que tenia...la escritura, la copia y tal. En cambio,
lo que nosotros evaludbamos era a nivel de textos, comprension...en cuanto a la

produccion... Bueno ahi habia una especie de...bueno, una forma de evaluar distinta.”
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(Docente G1, E2)

“Se supone que con dos afos aprendes una lengua a nivel oral, porque si la aprendes...pero
a nivel escrito no. Después tienes dificultades. Y alli el docente dice icomo hago?, équé le
evaluo? Ahora mismo hemos tenido la evaluacion y entonces: “¢Qué le evaltiio?” Entonces
nosotros hacemos una evaluacion... mds o menos salen 5 horas o 6 del aula a la semana.
Entonces lo que trabajamos con ellos es... con los de primero, sobre todo el habla, el habla,
el habla. Hablar... y luego poco a poco pues... jes que hay nifios también que vienen sin

alfabetizar!” (Docente G1, E2)

Se produce una disonancia con las formas instituidas de funcionamiento que en
ocasiones se convierten en fuente de desconcierto y malestar para el profesorado. Como un
modo de hacer frente a ello, los maestros mencionan la necesidad de “bajar el nivel” de
exigencia al alumnado extranjero, lo cual que se acerca peligrosamente al establecimiento de
“bajas expectativas” en el profesor respecto de estos alumnos como ya se ha mencionado. Se
habla entonces de priorizar la “socializacion” del nifio o nifia. Como si de este modo se evitara
entrar de lleno en lo “puramente académico”, una estrategia necesaria y pertinente pero que

el profesorado significa como de un orden periférico y ajeno a los objetivos curriculares:

“(...) y entonces los primeros meses no les evaluamos, evaluamos otras cosas, o sea, no los
objetivos que tienen en su aula, eso es imposible. Pues la actitud que tiene hacia el euskera,

bueno... como se integran o asi... ” (Docente G1, E3)

El aprendizaje de nuevos cddigos culturales dentro de una légica educativa que
promueva el desarrollo de estrategias cognitivas bi-culturales en el alumnado, no forman parte
del curriculum académico. Y en tanto no son y significadas como contenidos y competencias
curriculares, écémo pueden ser evaluadas? No puede evaluarse aquello que no existe... En
todo caso, ese proceso aculturativo de enseflanza y aprendizaje posee un estatus para-

curricular o meta-curricular que suele justificarse como “contenido transversal”.
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2.1.4.7. Nuevos alumnos, énuevas formas de ensefiar?

El trabajo en contextos multiculturales requiere del desarrollo de alternativas
pedagdgicas y didacticas. Asi, una directora de centro habla acerca de la estrategia pedagdgica

de “grupos interactivos”, y explica:

“Es un manera de trabajar en clase... en donde ya no se trata de aquél profesor dando la
clase tipo magistral... en donde el que habla es el maestro, los nifios solo escuchan... el
maestro lo controla todo (...) Se piensa que es la manera... que trabajar en pequefios grupos
donde los nifios interactuen entre ellos, que trabajen diferentes temdticas a diferentes
ritmos...se pierde el control..no se sabe qué hacer... Se tata de que el profesor le dé

participacion al alumno...” (Docente G2, E2)

Puede observarse el modo en que el docente construye su perfil profesional dotado de
competencias especificas, en base a las experiencias de convivencia intercultural. Aunque en
ocasiones, el choque cultural reconocible en los docentes del Grupo 1, estremece sus formas

de ver el mundo, sus valores y creencias, su saber, su saber hacer...

“(...) los tiempos cambian, la realidad cambia... y hay que ser flexible...” (Docente G1, E4).

“Porque nos ponemos con que no viene a una reunion, no, también tenemos que saber que una
cosa es la perspectiva que tenemos nosotros y otra la que tienen ellos y aparte la situacion...todo,
todo. O sea que nosotros también vamos aprendiendo de esas cosas (...) Yo recuerdo las primeras
visitas, cuando vino Mohammed, vino con su padre y...entré al aula y claro el chaval estaba
llorando, le pegé... una bofetada (lo acomparfia con un gesto)...es que no era una torta de torta,
sino, como diciéndole: “De que te quejas si se te estd dando de todo”. Eso para el padre. Hija,

nosotros no sabiamos donde meternos!, o sea, iqué hacemos ahora?” (Docente G1, E2).

“Si no eres flexible, te frustras” (Docente G2, E5)

“Caracteristicas personales...por supuesto que la experiencia o la formacion hacen...pero
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fundamentalmente tiene que ver con la forma de ser de cada uno...lo mds importante es tener

una mentalidad abierta... sino...(niega con la cabeza)” (Docente G2, E2)

Un elemento determinante en el reforzamiento del quehacer del profesorado
que trabaja en contextos con una importante cantidad de alumnado extranjero, es
sentimiento de apoyo institucional, representado por el recurso humano, técnico y

material:

“No es fdcil... pero tenemos recursos.” (Docente G2, E1)

“Bueno, ademds de contar con la profesora de apoyo (se refiere al refuerzo lingliistico), siempre

estamos realizando actividades...” (Docente G2, E3)

“El Ayuntamiento por ejemplo... ellos también tienen mediadores interculturales y... se puede

pedir... o traductores...” (Docente G2, E3)

“El Departamento de Ecuacion facilita también... el que venga un traductor para que sirva de
intérprete con las familias... Los primeros meses es mds dificiles con lo padres que no hablan
castellano... Imaginate para darles informacion... jo para pedirla! Por ejemplo se me vienen ahora
a la cabeza las familias Rusas o de Europa del Este... es muy dificil la comunicacion...” (Docente

G2, E3)

Esta percepcion de apoyo por parte de las instituciones sociales, fortalece al maestro
en su confianza y bienestar producto también del hecho de sentirse reconocido por la labor

gue se desempena.
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Condiciones necesarias para instalar el cambio

Si bien para una parte del profesorado entrevistado las experiencias de trabajo con
alumnado culturalmente diverso se han caracterizado por ser esporadicas; breves; o incluso
fugaces... han sido una fuente importante de creatividad, y propulsoras de estrategias
pedagdgicas innovadoras. No obstante, y a la luz de los relatos recogidos es posible formular
interrogantes tales como: ¢Qué tan profundos son los cambios que promueven estas
experiencias? é¢Para quién, quiénes o qué se producen estos cambios? ¢A qué paradigmas de

educacion multicultural responden?

En este sentido, un profundo trabajo de reflexién unido a un trabajo de formacién y
sensibilizacion a nivel individual y grupal, es el que propone Gorski (2008) para una educacion
intercultural. Puesto que las intervenciones educativas que muchas veces se llevan a cabo
desde las mejores “buenas intenciones”, terminan produciendo un efecto exactamente
opuesto al que se preveia. Tal es el caso que el autor detalla a parir de una experiencia vivida
como alumno en su escuela primaria, donde el profesorado decide realizar una actividad
educativa intercultural bajo el titulo de “Noche de Tacos” (en referencia a la comida mejicana)

y en donde se suponia que asistirian todos los alumnos con sus familias:

As | look back, 26 years later, through my educator and activist lenses, what |
find most revealing — and disturbing — about Taco Night and my other early
experiences with intercultural education is intent. Or, more precisely, lack of
intent. | assume that the adults at Guilford Elementary School believed that this
event had educational merit. | am sure they believed that events like Taco Night
were more age-appropriate for fourth graders than, say, a critical examination of
US imperialist intervention in Latin America. And | am equally certain that they
intended for my classmates and me to leave that evening with an appreciation
for Mexican or Mexican-American culture. | am certain, as well, that they did not
intend to inflate the stereotypes about Chicana/os and Latina/os into which the
media and my parents had been socializing me since birth. | am equally certain
that they did not purposefully reify my growing sense of racial and ethnic
supremacy by essentializing the lives and diverse cultures of an already-
oppressed group of people, then presenting that group to me as a clearly
identifiable ‘other.” But that is exactly what they did.” (p. 516)
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Es que para llegar a definirnos como educadores interculturales es necesario saber que
hay un largo camino de practica educativa por recorrer, de re-elaboracion y transformacion de
las creencias en las que uno mismo ha sido y es socializado; tanto a un nivel personal como a

nivel del grupo de pertenencia (compafieros y escuela).
“(...) transcending a colonizing intercultural education requires in educators deep shifts
in consciousness rather than the simple pragmatic or programmatic shifts that too

often are described as intercultural education.”( p. 517)

Quizas este sea el camino que algunos de los profesores y escuelas que formaron parte de

esta investigacidn han iniciado...

Sintesis estrategias educativas en educacion multicultural

Tabla 59. Perfil por grupos: significados en torno a las principales estrategias de intervencion

Principales estrategias de intervencion

Grupo 0 e Asimilacidn lingtistica sin lugar al pluralismo cultural. La lengua
oficia de “puente” pero en un solo sentido: de la L1 a la L2.

Grupo 1 e A partir de la asimilacion lingliistica como eje, se enfatiza la
busqueda del entendimiento cultural y el modo de encontrar la
compatibilidad hogar-escuela.

e Fase incipiente de entendimiento cultural.

e Seintroduce la figura del profesor de refuerzo lingtistico.

e Se crean espacios y tiempos institucionales. Aulas especiales
(“aulas puente”, “aulas de apoyo”, etc.) donde se ubica al
alumnado extranjero hasta alcanzar un nivel 6ptimo de
seguimiento de la clase con el resto de sus compaiieros.

e La educacién multicultural se define en funcién de esta figura.

e El nuevo recurso humano es el encargado de efectuar los
cambios: adaptaciones curriculares

Grupo 2 e Comunidades de aprendizaje: actividades tendientes a recoger
las necesidades, deseos y expectativas de actores educativos y
sociales (familias, educandos, educadores, iglesia, clubes, ONGs,
Asociaciones) y fomentar la participacion.

e Figura de alumno y familia embajadora

e Mayor presencia de recurso humano (profesor de refuerzo
linguistico, técnico intercultural, traductores) asi como recursos
materiales que introduce cambios.

* Los nuevos contenidos en educacion multicultural aun
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responden al paradigma aditivo, pero se encuentran en proceso
de profundizacion y reflexion critica.

»n u

e Importante: “la ilusion del maestro”, “no escatimar en

” u

esfuerzos”, “aprovechar la identificacion con el maestro que

» u

tiene el nifo”, “desarrollar confianza en ellos”, “ser flexibles”,

n u

“caracteristicas personales”, “cambiar las formas de ensefiar”

2.1.5. Obstdculos y resistencias ante la diversidad cultural

La practica educativa en contextos escolares con presencia de nifios y nifias de otras
nacionalidades y culturas, le ha supuesto al profesorado el reconocimiento de fortalezas y
debilidades a titulo personal, de equipo docente e institucional y organizativo. En el presente
apartado, y a partir de la informacidon entregada por cada submuestra de profesores, se

recogen distintos tipos de obstaculos y resistencias.

Cambios en el ejercicio de la funcion docente: incertidumbre y angustia

Las experiencias interculturales de ensefianza en escenarios caracterizados por una
mas reciente presencia de alumnado extranjero, como es el caso de las escuelas del Grupo Oy
1, suponen sentimientos de angustia e incertidumbre que se representan en las palabras de los

maestros entrevistados:

“Claro, esto nos ha traido sus dolores de cabeza... es decir que yo... te da mucha angustia
también... te preguntas: itienes que aprender, no tienes que aprender?... Tienes que sacar los
contenidos pero... bueno, eso tienes que hacer asi pero puedes hacerlo desde el trabajo

multicultural también. Pero da mucho trabajo, da mucha angustia...” (Docente GO, E2).

“Pero muchas veces si nos cuesta...sobre todo en estas situaciones que tenemos el modelo D, que
hacemos todo en euskera y decimos que tenemos que trabajar para que se lleve la integracion

adelante y todos estamos de acuerdo, pero icomo lo hacemos eso?” (Docente G1, E2).

“Lo que ocurre es que esto al docente le genera incertidumbre... y los profesores estdn
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acostumbrados a trabajar ta, ta, ta... “a mi dame esto y listo”... “a mi dime esto, esto y esto para
que yo haga asi, asi'y asi jy punto!” “A mi no me pidas mds... yo de esto no sé...” (Docente G1,

E4).

“Mira, lo importante es hacer como que todo es factible jSi no lo enfocas de esa manera te

desesperas!” (Docente G1, E5).

Si bien ello coincide con lo hallado en otras investigaciones (Jordan, 1994; Merino &
Ruiz, 2005; Ortiz, 2008), en donde el profesorado hace alusién a estos sentimientos de
incertidumbre, frustracion y angustia; es relevante el hecho de que aparezcan de forma mas
acentuada en aquellas escuelas que llevan pocos afos de trabajo con la multiculturalidad
como es el Grupo 1. Puede decirse que estos maestros se encuentran en una fase que
podriamos denominar incipiente en su formacién en materia de educacién multicultural, en
tanto que en el centro y a un nivel organizacional se movilizan fuerzas instituyentes de cambio
(Lourau, 1975) que impactan en la cultura escolar a través de la incorporacién de nuevos
profesionales a su sistema trabajo (como es la figura del profesor de refuerzo lingtistico,

mediador intercultural):

“Yo creo que este es el afio que tenemos mds, lo que produce susto al profesorado y muy bien no

se sabe como trabajar...” (Docente G1, E1)

“(...) la sensacién es que no llegas...” (Docente G1, E3)

“(...) hay preocupacion a nivel de metodologia, a nivel de cémo hacerlo, si hay que hacer algun
cambio...la metodologia que llevamos nosotros es participativa, entones si que en cierta forma al
haber mas... como mds incidencia en el aula, mds profesorado diferente: el tutor, el profesor de
refuerzo lingliistico. Si que hay...sobre todo de como se hace, asi no se puede, como se puede, pero

por encima de todo preocupacion”. (Docente G1, E1)

En estos contextos mas “homogéneos” en cuanto a la nacionalidad y cultura de los
alumnos (G1), el profesorado detalla acciones de ensayo y error, en procura de minimizar el
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impacto que tiene para el nifio el seguimiento de una clase en L2 y en donde la intuicion es
puesta en juego para el desarrollo de ideas “caseras” tendientes a que los docentes “se
queden mds tranquilos”. La convivencia intercultural y en este caso, el trabajo educativo,
supone vivir situaciones inesperadas. Lo multicultural en tanto ligado a lo desconocido
conlleva el experimentar situaciones inesperadas que muchas veces son dificiles de gestionar.
La hiancia marcada por la distancia cultural entre lo conocido (lo cultural propio) y lo
desconocido (representado por el alumno extranjero portador de un cédigo cultural distinto)
llama a ser significada en la prisa que marcan los tiempos en la escuela, y en ausencia de
cualquier posible dialéctica docente-alumno. Dar la palabra y por tanto abrir la escucha, no es
algo que resulte facil y mucho menos al docente, cuya funcidn se define desde a partir de

ocupar un lugar de sujeto supuesto saber (Lacan, 1959).

2.1.5.1. El envés de las estrategias de asimilacion lingiiistica

Siguiendo el modelo de acciéon que marcan las politicas educativas en los centros que
escolarizan alrededor de un 10% de alumnado extranjero (G1), el tutor vive una situacion
particular en tanto suelen organizarse clases de refuerzo lingiistico cuando no también de
apoyo escolar, fuera del salén ordinario de clase. De este modo, el tiempo de permanencia del
nifio o nifia con el tutor suele verse reducido de modo considerable si ademds se toman en
consideracion las clases con los especialistas de musica, inglés, gimnasia, etc. De alguna
manera, el sistema de atencién del alumno inmigrante, pude reforzar en el docente una

actitud esquiva:

“(...) en general intentan que el nifio pase la mayor parte del tiempo posible fuera del aula
o por lo menos en las horas en las que le toca dar la clase...ahora tiene gimnasia, ahora
tiene musica, ahora tiene inglés, ahora me toca a mi, entonces que vaya al aula puente...”

(Docente G1, E5)

En estos casos, la presencia de alumnos extranjeros que no tienen un conocimiento
fluido de la lengua en la que se imparten las clases por ejemplo, o que traen consigo un bagaje
y cddigos culturales diferentes, supone la puesta en practica de alternativas en las dindmicas
de clase, y por tanto cambios a un nivel pedagdgico-didactico. En un sentido ultimo, es la

concepcién epistemoldgica misma, la que se pone en juego ante la posibilidad de

226



instrumentalizar cambios que permitan a los alumnos (todos) ser parte activa en el proceso de

construccion del conocimiento como portadores de un saber y un potencial cultural especifico.

La tendencia por concebir el proceso de integracion del alumnado extranjero en
términos de la asimilacion lingiiistica, se extiende a la identificacién de obstaculos vy

dificultades ligados a ella:

“Para darle un poco de base... (se refiere a la L2) de vocabulario, los nimeros... porque claro para
ellos estar asi en clase, para ellos es como chino. Sabes, es como si nosotros fuéramos a china y te

meten en un aula...” (Docente G1, E3)

“Entonces, el primer problema de ellos es el idioma, entonces cuando vienen aqui, qué hacemos,
pues lo que nosotros les aconsejamos es que si tienen posibilidades al menos vayan a jugar a la

plaza, o vayan a jugar a parque.”(Docente G1, E2)

“El verdadero problema es la lengua, es cuando el alumno no domina el euskera... eso al profesor
Lo que ocurre es que esto al docente le genera incertidumbre... y los profesores estdn
acostumbrados a trabajar ta, ta, ta... “a mi dame esto y listo”... “a mi dime esto, esto y esto para

que yo haga asi, asi'y asi jy punto!” “A mi no me pidas mds... yo de esto no sé...” (Docente G1, E4)

Aunque lo que subyace a este tipo percepciones es el sentimiento de amenaza que el

extranjero representa sobre la normalizacion lingliistica del euskera en la poblacién autéctona:

“El miedo es... que si vienen tantos inmigrantes se perderd el euskera... nos cuesta ya de por si con
la poblacion autdctona... con los nifios de familias castellano hablantes, o de matrimonios mixtos...
si siguen viniendo y viniendo inmigrantes, entonces dejardn de venir las familias autdctonas”.

(Docente G1, E5)

Dentro de los obstéaculos identificados por los maestros del Grupo 1, destacan aquellos
relacionados con el tiempo requerido por el alumno para alcanzar un éptimo dominio

conversacional y escrito en la L2 (en este caso el euskera):
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“Ahora, los chicos en general en dos afios ya estdn bien con el idioma, ya pueden comunicarse
bien, desenvolverse y trasmitir. Lo unico que a veces pasa es que se produce un atraso en lo que a

contenidos se refiere”.(Docente G1, E2)

Como puede apreciarse, la adquisicion de competencias en la L2 se entiende
fundamental para alcanzar la integraciéon a nivel educativo. Sin embargo, es en este punto
donde puede observarse un ligero matiz entre las percepciones y opiniones del profesorado
del GO y el G1. En tanto para el primero, la adquisicién linglistica es fundamental y debe ser
atendida casi con exclusividad puesto que garantizaria un éptimo rendimiento académico; en
el contexto escolar con presencia de alumnado extranjero que ronda el 10%, y que ha llevado
a cabo procesos de integracidén durante un periodo un poco mas prolongado y continuado, se
percibe la necesidad de un abordaje mas complejo que contemple otros aspectos sociales y
educativos ademds del puramente linglistico. La aparicion de “retrasos” mas o menos
importantes en la adquisicion de contenidos curriculares, y las consecuencias psico-sociales
que ello acarrea, abren al profesorado interrogantes a la vez que sefialan espacios no

“cubiertos” por la intervencién educativa apoyada sélo en la adquisicion de la L2.

En las primeras fases del movimiento de revitalizacidon étnica en Estados Unidos, el
profesorado tendid a interpretar los problemas de rendimiento académico del alumnado
inmigrante, como resultado de las diferencias linglisticas (Banks, 2009). Se llegé incluso a
hacer referencia a una distancia linglistica “que debia ser salvada”. Desde este punto de vista,
todos los intentos educativos se centran en resolver los problemas derivados del lenguaje. Se
ponen marcha una serie de programas de educacion para la adquisicion de segundas lenguas y
de refuerzo lingtistico dirigido exclusivamente a este grupo de alumnos. La creencia que
subyace es, que los problemas académicos se resolveran en la medida en que el nifio domine

la lengua de la sociedad de acogida.

No obstante, los estudios realizados por Cummins (1986, 2002 y 2008) seialan que el
desarrollo cognitivo y académico realizado en la primera lengua (L1) puede tener un efecto
positivo en la escolarizacion en una segunda lengua (L2). Segun este autor, los conocimientos
adquiridos en la L1 pueden llegar incluso, a ser cruciales para el desarrollo cognitivo en una L2

(Ovando, 2009).
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Estas conclusiones se acercan a lo que Vedder et al (2006) se refieren como modelo de
integracion lingiiistica, a través del cual se propone que los alumnos extranjeros que alcanzan
un buen nivel en ambas lenguas (la de origen y la de acogida) reportan niveles mas altos de
bienestar social y un ajuste social mas positivo que aquellos que reciben un tratamiento menos
equilibrado de su bilingliismo. Ello se basa en investigaciones que muestran que aquellos nifios
que adquieren altos niveles de dominio en mas de una lengua, desarrollan recursos cognitivos

extras en comparacion con aquellos nifios educados en contextos monolingties.

En esta misma linea de obstaculos relacionados con el lenguaje, se encuentran las
percepciones que tienen los docentes del Grupo 2 acerca de la comunicacién con las familias

de estos nifios cuando ni el castellano ni el euskera es comun entre ambos:

“Igual, tenemos problemas en este sentido... el de la comunicacion... con las familias que no
hablan... castellano jvamos! En ese caso es mds dificil, no tienes una lengua con la cual
comunicarte... Es el caso de las familias Asidticas o de Europa del Este. Porque quieras o no, el
castellano es una llave para trabajar con muchos alumnos... en otros casos es mds dificil... te
manejas con sefias cuando no hay traductor... Muchas veces el profesor debe aguardar al final

de clases para acercarse a estos padres y transmitirles los mensajes...” (Docente G2, E1)

“Los primeros meses son mds dificiles con lo padres que no hablan castellano... Imaginate para
darles informacion... jo para pedirla! Por ejemplo se me vienen ahora a la cabeza las familias
Rusas o de Europa del Este... es muy dificil la comunicacion... En esos casos “conectamos” a las
familias... a las madres... de los nifios que ya hace un tiempo que estdn aqui con... con los

recién llegados.” (Docente G2, E3)

Sin embargo, no es sélo la distancia linglistica con las familias lo que constituye una
dificultad, sino también aquellos aspectos relacionados con la historia vital migratoria de las

mismas:

“La mayor dificultad alli, es reunirse con los padres, que vengan...que tengan un tiempo
disponible. Al principio cuando recién llegan, es cierto, tienen tiempo porque aun no estdn con
trabajo, pero estdn buscando, estdn apremiados por conseguir el sustento...estdn

estresados...estdn a la defensiva...tienen urgencia... y eso se nota en los nifos... Luego,
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consiguen trabajo y ya no tienen tiempo trabajan por la mafiana y por la tarde!” (Docente G1,

E5)

2.1.5.2. Innovacion vs clichés: tarea docente en escenarios multiculturales

Si bien, se ha observado que la multiculturalidad permite a los maestros reconocer la
existencia de diversas formas de aprendizaje y dindmicas cognitivas en sus alumnos, parece no

ocurrir lo mismo cuando de procesos de ensefianza se trata, puesto que prevalecen modos

tradicionales de ensefianza:

“(...) les es dificil cambiar los clichés de trabajo” (Docente G1, E6)

“Lo que pasa es que hay miedo a perder el control...” (Docente G2, E2)

“Es mas dificil trabajar y acordar cosas con el profesorado que ya lleva muchos afios, que

siempre ha hecho las cosas de una manera...no quiere que le cambien las cosas...el profesor

joven es mds abierto...mds flexible...” (Docente G1, E5)

Del mismo modo, y a pesar de los mas de diez afios que estos centros trabajan con la

diversidad de grupos y culturas, se mantienen fuerzas de resistencia a la hora de poner en

practica nuevos dispositivos estratégicos:

“Tratamos que se aplique... nos ha servido mucho... aunque a algunos profesores hay que

recordarles que hay que implicar a los alumnos en el proceso de integracion...” (Docente G2, E2 en

referencia a la figura de “alumno embajador”)

“Bueno, y al profesorado muchas veces hay que insistirle para que aplique la figura del alumno
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embajador... hay que insistir a veces mucho en esto con los maestros, asi como en otras cosas

para la integracion de los inmigrantes...” (Docente G2, E3)

Por su parte el profesorado del Grupo 1, a diferencia de aquél del Grupo 0, en general,
ha pasado por un proceso que le ha permitido tomar conocimiento a un nivel mas profundo de
la realidad vital y social que atraviesan gran parte de las familias y por tanto los nifios

extranjeros:

: “Lo que influye mds en el rendimiento escolar es el desmembramiento familiar... si los padres
se separan estando aqui, si el padre queda alli y él viene con la madre y luego ésta forma una
pareja nueva aqui, el nifio se encuentra con un nuevo padre, a veces con nuevos hermanos... o
cuando en su pais vivian con un abuelo o abuela muy queridos por ellos y entonces lo dejan por
venir aqui... Porque en realidad creo que el cambio de lugar, de escuela, de compaiieros, de
anderefio, eso se supera fdcilmente, al poco tiempo el nifio se hace al nuevo ambiente...pero
esto otro...no...esto otro hace que esté triste que no preste atencion, que esté ido, o que se

ponga agresivo! Que pelee con todo el mundo...” (Docente G1, E5)

Este hecho, acompafiado de un proceso de formacién, permitiria al docente adecuar y

optimizar las estrategias a implementar.

2.1.5.3. Cuando los obstdculos son una cuestion de nivel: lingiiistico, econdmico, cultural,

social...

Otro elemento para la reflexion se agrega, cuando la diversidad cultural esta
representada por determinados grupos de inmigrantes, y se construye en base a la

equivalencia significante: inmigracion = dificultades econédmicas = dificultades educativas.

“Lo que pasa es que las necesidades del alumnado eran diferentes segtn el nivel lingiiistico...
Pero es que hicimos una evaluacion para ver el nivel, y si bien es cierto que en aquellos cursos
donde el alumnado... o sus familias tenian un nivel socio-econémico bajo, entonces el nivel
académico era mds bajo... Ojo, que con esto nos machacan mucho en los cursos o seminarios de

formacion... el hecho de no asociar nivel socio-econémico con nivel o rendimiento académico,
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pero lo cierto es que si hay algunas coincidencias...Ocurre que nuestro alumnado en general,
inmigrante y autdctono... en un sesenta por ciento es un alumnado con caracteristicas socio-
econdmicas bajas. Ahora...dentro del alumnado inmigrante, este numero se eleva al noventa y

cinco por ciento de los casos...” (Docente G1, E4).

El grupo étnico al que pertenece el nifio o nifia en ocasiones es percibido como fuente
de obstaculos a la integracion; influyendo asi en las expectativas sobre su posible rendimiento

académico y en el tipo de estrategias a implementar:

“Es rumano, ha estado un poco en Portugal...es un poco de la parte gitana de los rumanos,
entonces no ha tenido prdcticamente escolarizacion ... igual parece que ha tenido algo en
Portugal porque sabe portugués, los nimeros, pero muy poquito (...) Y en esos caso no es

solo el refuerzo lingiiistico sino alfabetizacion...” (Docente G1, E1).

La mayoria de los docentes que ensefian en escuelas con un nimero importante de

alumnado de origen extranjero (G2), suele experimentar, una situacion de tensién y

ambivalencia entre las demandas emanadas del grupo autdctono y aquellas del foraneo:

“Hace unos afios quisimos pasar del modelo B al D, y la Administracion no nos lo permitio...

pensaron que seria muy complicado para los inmigrantes...” (Docente G2, E3)

“(...) el nivel econdmico en general es bajo, muchos llegan... sin nada... también es cierto
que hay casos... los menos muy menos, que bueno, que los padres son profesionales y
logran... pues encontrar algo... Y supongo que esto va de la mano con el nivel cultural y
educativo... aunque en general es bueno. Ocurre también que muchas de estas familias

estdn aqui uno cinco afos o asi...” (Docente G2, E4)

- “(..) pasa que eso ha tenido una incidencia en la matricula del alumnado que es de
aqui...
- ¢De qué manera?

- Pues ha disminuido... en la medida que incorpordbamos inmigrantes, en la medida
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en que ha ido en aumento... A pesar de que O. es una localidad donde predomina
la poblacién castellano-parlante, los padres quieren que sus hijos hablen bien

euskera, que el nivel de euskera sea bueno.” (Docente G2, E4)

2.1.5.4. La heterogeneidad dentro de la diversidad

Otras dificultades se relacionan no sélo con el nimero de alumnos extranjeros en las
aulas, sino también con su heterogeneidad, las dificultades son significadas por la diversidad

dentro de la diversidad :

Un problema que tenemos es... a la hora de equilibrar las aulas. Es decir, que tengamos la
misma cantidad de alumnos de aqui que de alli” (...) “La semana pasada nos pidieron de la
Administracion que inscribiéramos a dos alumnos nuevos en 22 curso... jTuvimos que decir
que no! Es que no se puede... no se puede... Ocurre que hablar de porcentajes en un centro
es muy diferente a hablar de porcentajes por curso. jTenemos cursos en los que el nimero
de alumnos extranjeros es altisimo! Asi como en otras... pues no tanto... Es muy dificil dar
clases de esa manera, en especial si tenemos en cuenta que uno es de China, el otro de

Rumania... yo qué sé... de Colombia...” (Docente G2, E1)

“Lo que mds cuesta es la diversidad de niveles...eso con inmigrantes es prdcticamente
imposible...Tienes que aprender a trabajar de otra manera... “iLIévatelos!”, piden a la
profesora de apoyo... pero no se trata de eso... Deberia haber mds formacién en grupos

interactivos.” (Docente G2, E2)

“El profesor lo tiene dificil cuando hay tanta diversidad... tantas diferencias...” (...) El desafio
es trabajar con grupos flexibles de euskera. (...) con cuatro o cinco niveles diferentes en

euskera en una misma clase...” (Docente G2, E3)

En este sentido, no es sélo el nimero de alumnos extranjeros lo que conlleva una
dificultad, sino el hecho de que los lugares geograficos y nacionales de procedencia del

alumnado es muy variado también. Situaciones como esta suelen traer como consecuencia
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qgue lo multiculturalidad llegue a relativizarse a un extremo tal, que caiga en actitudes del tipo

laizer faire o que las estrategias y contenido educativos se basen en estereotipos que

trivialicen esas culturas y etnias.

Sintesis Principales dificultades

Tabla 60. Perfil por grupos: significados en torno a las principales dificultades detectadas

Principales dificultades

Grupo 0

Falta de formacién y entrenamiento en educacion multicultural.

Grupo 1

Cuando el contexto social en el que se inserta el centro es
castellano hablante = conflicto con la misién del centro de
conservar y transmitir la cultura autdctona a través de la lengua.
Sobre-carga en la demanda al profesor de refuerzo lingtistico.
Dificultades asociadas a la falta de estrategias de trabajo con las
familias, de promocién de la participacién de las mismas.

Altos niveles de incertidumbre, ansiedad asociados a la falta de
comprension lingliistica de los alumnos.

Mads alumnos extranjeros= mas trabajo.

Grupo 2

Predomina el castellano como lengua vehicular dentro y fuera de
la escuela ->“meseta” en la incentivacion del alumnado respecto
del aprendizaje del euskera que se traduce en menos interés y
esfuerzo en aprenderlo.

La diversidad dentro de la diversidad: cuando el lugar de origen
del alumnado extranjero en un mismo centro o incluso el aula,
es muy heterogéneo.

El aumento de alumnado extranjero produce un efecto “huida”
de alumnado autéctono.

El nivel de euskera baja cuando el nimero de extranjeros en un
centro aumenta.

Abandonar formas tradicionales de ensefiar.
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3. Discusion y conclusiones

A través del presente estudio de aplicacion metodoldgica cualitativa se ha logrado conocer
las experiencias y significados construidos por el profesorado respecto de la educacién
multicultural y su practica. Se han puesto en evidencia, las principales estrategias, dificultades,
necesidades formativas y percepciéon de competencias de los docentes en escuelas marcadas
por una diferente concentracion de alumnado extranjero, respecto del trabajo con la
diversidad socio-cultural en la escuela. A partir de recoger ciertos nucleos de significados en
torno a determinados ejes que definen concepciones de educacién multicultural, se han
podido conocer diferentes concepciones de educacién multicultural construidas por los
docentes segln su pertenencia a centros con mayor o menor concentraciéon de alumnado
extranjero, segun la identidad organizacional del centro, el perfil linglistico del mismo, los
recursos y formacion, asi como las ideas acerca del campo que comprende la educacion
multicultural (actores involucrados, impacto social de las estrategias aplicadas, etc.). En este
sentido, si bien se partié de un guidon de entrevista construido a partir de los principales
aportes tedricos sobre los modelos de educacidn multicultural y concepciones criticas de la
misma (Banks, 2001, 2009; Garcia et al 1997; Mufioz, 2001), los significados recogidos,
permitieron re-elaborar y re-contruir el mapa conceptual inicial estableciendo un nuevo orden

de categorias de significados.

En lineas generales puede decirse que el Lenguaje como paradigma educativo
multicultural, constituye un comuin denominador en la construccion de significados en torno a
la educacién multicultural. La variable linglistica, al modo de un cddigo genético, es el
elemento comun en torno al cual se construyen los significados dados a la educacidn
multicultural. A la luz de los diferentes modelos tedricos sobre educaciéon multicultural es
posible observar como los diferentes ejes tematicos analizados (estrategias, obstaculos,
identidad del centro, formacidén) dan cuenta del abordaje que se hace de la diversidad de

grupos y culturas, a partir del desarrollo de la competencia lingliistica (5).
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Figura 5. La variable lingiiistica como cédigo de significados de la educacion multicultural

= estrategias
= obstaculos
F = formacion
IC = identidad del
centro

Especificamente y dentro de cada contexto educativo, la busqueda de competencia a
nivel linglistico tiene una mayor presencia y predomino en los Grupos 0 y 1, en ambos casos,
el supuesto basico subyacente es la idea de una discontinuidad lingliistica producida entre la
escuela y la familia, en donde la cultura originaria que traen consigo los alumnos de grupos
minoritarios, se considera un obstaculo que entorpece los procesos de ensefianza vy
aprendizaje “normales”. Se trata de un modelo de escolarizacion de corte monocultural
(Etxeberria, 2002), en donde los contenidos relativos a la multiculturalidad son “adicionados”
sin llegar a integrase en la estructura misma del curriculum escolar. Teniendo en cuenta los
modelos propuestos por Banks (2009), en las entrevistas de los Grupos 0 y 1 se recogen
significados en torno a lo multicultural desde una aproximacidn aditiva. Segun este autor, es
frecuente que las primeras experiencias en educacién multicultural se hagan desde una

perspectiva mas conservadora, o atendiendo a una explicacién mds simplista del fenémeno.

Por su parte, los docentes que forman parte de centros educativos con una mayor
trayectoria de trabajo multicultural y que cuentan con una mayor proporcién de alumnado
extranjero (Grupo 2), dan cuenta de un proceso mas avanzado, ligado a lo que Mufioz (2001)
identifica como modelo de relaciones humanas y de educacion no racista. Este responde a una
politica de tipo integracionista derivada de la teoria del metling pot, muy extendida en Estados
Unidos, en donde todas las diferencias étnicas se funden en una sola entidad nacional que es

superior a todas ellas por separado. “La pretensién es mantener la coexistencia y el equilibrio
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entre las cultura minoritarias y ofrecer lo mejor de la cultura dominante para todos” (p. 8). Sin
embargo, para que una educacién multicultural de tipo integracionista se lleve a cabo, es
necesario el cumplimiento de determinadas condiciones tendientes al reconocimiento
explicito del derecho a la diferencia cultural, la afirmacién de todos los grupos culturales
convivientes en una sociedad, el reconocimiento de su intercambio y relaciones, la
construccion de normas, codigos y lenguajes comunes, etc. Al no estar verdaderamente
presentes estas condiciones (al menos de un modo acabado), con lo que nos encontramos es
con un integracionismo que pretende la igualdad de oportunidades para todos los sujetos que
viven en una sociedad independientemente de su origen social y cultural, pero, que aun se

apoya en estereotipos sobre las minorias étnicas que lo ligan a la teoria de la deficiencia.

La distancia cultural percibida, es en general entendida como un hecho que dificulta el
proceso de integracién y en consecuencia, se disefian espacios y tiempos institucionales
diferentes que resuelven esta situacidén siguiendo un paradigma segregacionista como es el
caso de los centros del Grupo 1 con la implementacién de “aulas de apoyo” o “aulas puente”.
Se trata de estrategias pedagdgicas de tipo compensatorio que nos situan en el primer

enfoque de educacién multicultural propuesto por Mufioz (2001).

Si bien entre el Grupo 0 y el 1 prevalecen elementos comunes en la significacion que
los docentes construyen en torno al concepto de educacién multicultural, podriamos decir que
existen “matices” entre uno y otro Grupo. Asi, el discurso de los docentes del Grupo 1, da
cuenta del paso por un proceso cercano al llamado entendimiento cultural (Garcia et al, ,1997)
en el cual se apuesta por revalorizar las diferencias y atender a las particularidades de otros
grupos culturales. Este camino emprendido en el reconocimiento de formas de aprender
diferentes, genera en el maestro una tensidon respecto a la posibilidad y capacidad de

adecuarse a ellas.

Con menor fuerza, encontramos respuestas educativas que pretenden fomentar el
autoconcepto positivo de los alumnos de minorias étnicas para lo cual se desarrollan unidades
didacticas o actividades “especiales” (no integradas al curriculum) en donde se enfatiza la
contribucion de los diferentes grupos étnicos, aunque desde un paradigma
predominantemente aditivo. En este sentido, es en el Grupo 2, donde la Desidentificacion
Protectiva es visualizada por algunos docentes, que entienden la necesidad de reducir los
estereotipos negativos y fomentar mejores expectativas respecto de estos grupos. Sin
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embargo, se encuentran aun fuertes resistencias y no es un modelo extendido en el imaginario

docente en su conjunto.

Finalmente, el programa de las denominadas Comunidades de Aprendizaje al que
hacen referencia los docentes que forman parte de escenarios educativos con mayor presencia
de grupos minoritarios, constituye una herramienta importante en direccion a alcanzar un
nivel de transformacién del centro y sus practicas. Es una herramienta que tanto a nivel
tedrico como practico pretende mejorar la forma en que los alumnos de grupos minoritarios
adquieren la cultura de acogida, sino que favorece el desarrollo de todas las culturas a través
de la participacién de todos los actores sociales y educativos implicados (docentes, familias,

comunidad) desde un pensamiento critico.

A modo de sintesis, en el figura 6, se representan cuatro de los ejes tematicos analizados:
perfil lingiiistico del centro, formacion del profesorado, estrategias implementadas y
obstdculos identificados por el profesorado. Partiendo del punto central del rombo
(representado por el un cero), se trazan cuatro lineas (dos verticales y dos horizontales) en
cuyos extremos (representado por el niumero 10) se ubica cada tema. Asi, y de modo
meramente figurativo, se ha marcado la “intensidad” o fuerza representativa que cada una de

las dimensiones ha tenido para el profesorado segun el grupo de centro analizado.

Figura 6. Andlisis de ejes temdticos segun grupos en estudio
Perfillingiiistico delcentro

10

=& Grupo 0
Formacion v = o Obstaculos ~®Grupo 1

V- Grupo 2

Estrategias
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Asi por ejemplo, vemos cémo en el Grupo 0, cuyos centros escolares no sélo
pertenecen en su mayor parte al modelo lingtistico D (predominantemente en euskera), sino
que la importancia dada a la competencia linglistica es primordial, el perfil lingiiistico se ubica
cercano al extremo superior representado por el nimero 10. En el eje horizontal, se
representa la “tensidon” entre los obstaculos y la formacién como forma de afrontar y sortear
los mimos; por lo que en el caso de los docentes de este grupo, es clara la casi ausencia de
formacién en materia de educacién multicultural, y el grado de obstaculos que es posible
identificar. Este ultimo aspecto, presenta una ambigliedad puesto que si bien el profesorado
identifica un cierto tipo y nimero de obstdculos, los mismos no llegan a dimensionarse al
modo que lo hacen los docentes del Grupo 1 por ejemplo, pues la ausencia de formacién asi
como el bajo nimero de casos tampoco permite un anadlisis y una representacidn mas
profunda. Finalmente, y en relacién al eje caracterizado por las estrategias que el docente
aplica o que a nivel institucional se tienen planificadas, la representacién grafica se situa
cercana sobre el nimero 0, en la medida en que no se recoge en este grupo una planificacion
de acciones orientadas a la integracidén de la multiculturalidad en la escuela. Se trata de casos
“excepcionales” frente a los cuales no hay estrategias disefiadas ni mucho menos trabajadas a

nivel institucional y de equipo.
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CAPITULO VII. DISCUSION Y
CONCLUSIONES
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CONSIDERACIONES PREVIAS

El ejercicio de la funcidn docente en contextos sociales y escolares caracterizados por
la presencia de alumnado extranjero supone la introduccién de nuevas dinamicas
interpersonales, intergrupales y organizacionales que involucran y afectan a los sujetos en
diversas variables psico-sociales asi como en la construccion de los significados socialmente

compartidos en torno a la practica educativa y la multiculturalidad.

A partir del objetivo general que busca estudiar el impacto a nivel psico-social que
tiene para el docente el trabajo en contextos escolares con diferente grado de densidad
multicultural del alumnado, asi como los significados que éste construye de la educacion
intercultural; se han efectuado importantes hallazgos que permiten no sélo comprender mejor
este fendmeno desde la perspectiva del maestro como uno de los principales agentes
educativos implicados, sino también, acercar algunas respuestas a interrogantes tales como:
éde qué manera, el trabajo docente en escuelas fuertemente marcadas por la presencia de
alumnos extranjeros, influye sobre las actitudes, emociones, competencias comunicativas,
estilos de mensaje, la percepcidon de bienestar o malestar en los docentes? ¢Qué otras
variables acompafian esa influencia? ¢Existen diferentes perfiles psico-sociales en el
profesorado segun la mayor o menor presencia de alumnado extranjero en las aulas? ¢Qué
concepciones de educacion multicultural detentan los docentes? ¢Qué significados construye
el profesorado en torno a la practica educativa multicultural? ¢En torno a qué otras variables

y/o condiciones socio-politicas se construyen esos significados?

En primer lugar sefialar que han podido apreciarse diferencias tanto a través del
estudio cuantitativo (sobre variables psicosociales especificas) como a través del estudio
cualitativo (en relacién a los significados compartidos), entre las diferentes sub-muestras de
docentes, segln el porcentaje de alumnado extranjero escolarizado en los centros a los que
éstos pertenecian. Sin embargo, el trabajo de campo realizado, revela que estas diferencias no
se deben exclusivamente al hecho de que en los centros haya una mayor o menor presencia de
alumnado extranjero. El impacto del fendmeno migratorio en la escuela y el proceso de

educaciéon multicultural asociado a ella, supone una lectura compleja de lo que ocurre en los
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centros y que contemple: el nivel de las relaciones de los sujetos dentro de la organizacion
educativa; un nivel interinstitucional de las escuelas con otras organizaciones sociales y
politicas; con el contexto social mas amplio; con las familias; con la administracidon educativa;

etc.

En segundo lugar, el analisis de los resultados y de la realidad con la que nos hemos
encontrado, se basa en una concepcién critica de educacion multicultural no limitada a la
convivencia (co-existencia) intergrupal en la escuela como consecuencia del fendmeno
migratorio; sino desde una concepcidn amplia que incluye a todos los actores sociales y no
solo al extranjero, y desde una definicidn de cultura entendida en términos de una “mixtura de
rasgos” que trasciende los limites geograficos y nacionales; que constituye algo inacabado y
cambiante; que excede nuestra capacidad de control; y que no escapa a las dindmicas de

acceso y distribucion del poder.

A partir de alli, y en coincidencia con los resultados hallados en otros estudios como el
de Rodriguez (2008) o el de Leeman & Ledoux (2005); el estudio cualitativo revela que la
concepcién que los docentes construyen de una educacién multicultural o intercultural, se
encuentra fuertemente cefiida a la presencia de alumnos de origen (nacional y geografico)
extranjero. Prevaleciendo ademas una interpretacion mas bien “laxa” de la educacion
multicultural, definida en términos “pluralisticos”. Asimismo, existe una falta de claridad y
acuerdo entre el profesorado respecto de las diversas perspectivas y enfoques en educacion
multicultural, conceptos clave que la definirian, o los grupos y personas que la misma

involucra.

Otro elemento particularmente relevante y de gravitacion que resulta de los analisis
realizados, es el hecho de que la politica educativa en torno al tratamiento de la diversidad
étnica y cultural en las escuelas, tiene a la normalizacion lingliistica como eje y como estrategia
pedagdgica comun. Este hecho, se hace presente en las escuelas, a través de los recursos
didacticos, las practicas, la formacién que recibe el profesorado especializado, la identidad de
los centros, su cultura organizacional, y los significados construidos en torno a ello. De esta
manera, el tratamiento dado a la educacidon multicultural, se presenta en consonancia con la
politica educativa que se sostiene y su instrumentalizacién. La educacion multicultural cobra
existencia en la medida en que en los centros haya alumnado extranjero, y que dicha presencia
ademads, represente una proporcién determinada con respecto al alumnado autéctono.
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Recordemos que los recursos materiales y humanos para dar una respuesta educativa a la
multiculturalidad se distribuyen y se asignan de acuerdo al porcentaje o nimero de alumnado

extranjero en los centros.

No obstante, resulta importante destacar la notable capacidad por parte de la
Administracion educativa, para la innovacién y la implementacion de estrategias y recursos
para dar respuesta a las demandas imanadas de la presencia de grupos minoritarios en las
escuelas. En este sentido, existen diferentes herramientas y dispositivos (centros de apoyo
educativo, especialistas, espacios y ofertas de formacion, etc.) que facilitan el seguimiento,
evaluacidn y un feed-back de la practica educativa en los centros hacia instancias superiores en

el organigrama piramidal del sistema educativo.

Como hemos visto en el capitulo dedicado a contextualizar la presente investigacion, si
bien la Comunidad Auténoma Vasca es una de las que mas tardiamente ha experimentado el
impacto de la inmigracién extranjera dentro de Espafia, cuenta con una historia migratoria que
ha marcado profundamente su conformacién y heterogeneidad. Primero, la pérdida del
euskera en las generaciones que emigraron a América; la didspora unida a un sentimiento de
patriotismo retrospectivo y el mito del retorno (Zubieta, 2004); la inmigracidon interna
producida en el S. XX y los cambios en la practica cultural linglistica entre vascos e inmigrantes
internos espafioles (en especial los de tercera generacion); y finalmente la inmigracién externa
y el abanico de lenguas que trae consigo, activan continuamente diferentes movimientos de
reivindicacién identitaria en los que la lengua se ubica como instrumento de intervencion-
accion. Las posturas ideoldgicas y politicas que se han ido sucediendo con el devenir histoérico,
han buscado facilitar la integracién de la diversidad étnica y cultural desde diferentes enfoques
no sin enfrentar tensiones y contradicciones respecto de sostener simultdneamente procesos
homogeneizadores en la identidad social. Asi, el proceso de “recuperacion” del valuarte
cultural representado por la lengua, requiere de la comunidad una mirada hacia el interior de
si misma, que puede dificultar la integracién de nuevos elementos culturales de los que en
este caso “el inmigrante” es portador. Ello supone una ambivalencia conservacién-innovacion,
dificil de llevar adelante para muchas de las instituciones sociales como en este caso la

educativa.

En este sentido y dentro de este marco, los estudios realizados encuentran como
hecho generalizado, limitaciones a la hora de hablar de educacion multicultural en un sentido
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gue vaya mas alla de la integracion artificiosa de contenidos de otras culturas a las asignaturas
que definen el curriculum escolar; o una participacion activa del alumnado en los procesos de
construccion del conocimiento. De hecho, a través del trabajo de investigacion realizado, se
conoce que subsisten tensiones producto de légicas e intereses contradictorios que se
presentan como paradojales para el profesorado, y que giran en torno de los siguientes

puntos:

¢ la demanda del contexto social mas préximo en el que la escuela se inscribe, y, los
requerimientos educativos producto de la diversidad socio-cultural;

e la innovacién educativa asociada a contextos socio-culturalmente hetrogéneos vs.
métodos tradicionales de ensefianza;

e la identidad organizacional de los centros y las demandas derivadas tanto de la
diversidad socio-cultural como del mismo sistema educativo;

¢ la deseabilidad social que el rol docente ejerce en la construccidn de significados sobre
diversidad étnica dentro y fuera de la escuela vs. creencias e ideas preconcebidas en
las que los docentes son socializados;

¢ el grado de sensibilizacion que la escuela tenga sobre el tema, y el contexto social
donde esta se inserta;

¢ laformacién con la cuente el profesorado en materia de educacion multicultural;

e el apoyo institucional percibido por el profesorado;

¢ el modelo linglistico del centro;

e las creencias y estrategias pedagdgicas derivadas del plano actitudinal del docente,
representadas por un estado deseable de integracion de la diversidad étnico-cultural
vs. la percepcidn acerca de las consecuencias derivadas de la atencién educativa a la
diversidad étnico-cultural en la escuela;

¢ laidentificacidon con el endogrupo y el enriquecimiento cultural percibido producto de
la convivencia intercultural,

¢ lasensibilidad intercultural y la necesidad de negociar significados vs. una construccién
del rol docente tradicional como depositario “del” saber;

e la tarea docente se desarrolla en un tiempo marcado por la “inmediatez”, las
interacciones dentro del dispositivo del aula se suceden con una vertiginosa rapidez de
preguntas, respuestas, atisbos de comprension y de explicaciones que el profesor

gestiona a partir de la observacion permanente de signos en el grupo de alumnos
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(gestos, actitudes, posturas, etc.), y que le permiten a su vez, orientar y ajustar sus
explicaciones, intervenciones, dindmicas. Una situacidn que se agudiza y se manifiesta
en forma de incertidumbre y ansiedad (incluso angustia) frente a la diversidad socio-
cultural y la ausencia de cddigos comunes que permita al docente confirmar(se) en las
acciones y decisiones que lleva a cabo.;

visiones escencialistas de la cultura y del hombre (Ej.: los profesores aluden con
frecuencia a “caracteristicas personales” del docente al referirse al perfil necesario
para trabajar con la diversidad socio-cultural en la escuela. Ello encierra la idea de
cualidades intrinsecas al sujeto dificilmente factibles de modificar, cambiar o
desarrollar. Esta situacion conduce con frecuencia a la idea de que no es necesario
formarse en este tema; o modificar el curriculum en base a una idea de mundo
intercultural; no es necesario incluir ni mucho menos re-estructurar contenidos o
actividades relacionados a esta tematica, etc.).

La multiculturalidad, y en consecuencia la educacidon multicultural, se define en
términos de tener-no tener alumnado extranjero. Lo cual, pone en evidencia el
impacto que tienen las politicas educativas en las prdcticas escolares; que como
hemos visto, siguen esta misma ldgica a la hora de proveer de formacién o recursos a

las escuelas y su profesorado.
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DISCUSION

El presente apartado, representa un nivel analitico integrado de los datos recogidos a
través de dos abordajes metodoldgicos diferenciados (cualitativo y cuantitativo). La puesta en
comun da lugar a reflexiones asi como explicaciones mas ricas y completas de la realidad en

estudio, respecto de las que cada via por separado podria brindar.

A continuacion se presentan una serie de puntos de discusién derivados del
procedimiento heuristico de combinacidon y complementacién de la informacion segun los
diferentes puntos de vista metodoldgicos propuestos. Aparentes incongruencias dan lugar a
explicaciones mds cercanas a la de por si compleja realidad que representa el fendmeno
multicultural en la escuela, a través del modo en que la misma es experimentada y significada

por el docente como actor social.

1. Actitudes del docente frente a la diversidad étnico-cultural: deseabilidad social y

prdcticas educativas

Como hemos visto, las relaciones intergrupales entre personas de diferentes origenes
étnicos y culturales, conlleva la puesta en juego de un amplio abanico de actitudes,
comportamientos y por supuesto sentimientos. También es sabido, que las condiciones en las
que dichas relaciones se producen, asi como los diferentes dambitos (publico o privado), el
sexo, la edad, la clase social, el nivel educativo, anteriores experiencias, creencias y valores en
los que somos socializados, caracteristicas intrasubjetivas, etc. son factores que influyen en esa
relacidn. Pero que ademas, ese adulto, se encuentra ejerciendo una funcién nada mas y nada
menos que socializadora; y, esos nifios, son parte de una familia que pertenece a una categoria
social definida como inmigrantes dentro del contexto de la comunidad receptora. En este
punto, y teniendo en cuenta los antecedentes revisados respecto de las actitudes, emociones,
sesgo, etc. retomamos el interrogante que nos plantedabamos al desarrollar el marco tedrico
(capitulo Il, primera parte): éde qué modo el rol docente mediatiza las relaciones intergurpales

en la escuela? Y lo que es mas importante, ¢de qué modo lo hace, atendiendo a la proporcidn
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de alumnado extranjero escolarizado en el centro en el que se encuentra desarrollando su

labor?

El estudio de las actitudes frente a la multiculturalidad en la escuela, representada por
la presencia de alumnos extranjeros en la misma y efectuado a través de una metodologia
cuantitativa, sefiala que no existen diferencias entre los grupos de docentes respecto de las
percepciones positivas hacia la multiculturalidad en la escuela. Pero los resultados también nos
hablan de que es el Grupo 2, quien presnta una mayor percepcion negativa de las
consecuencias de la inmigracién en el ambito escolar en comparacién con el profesorado del

Grupo 1 (a un nivel estadisticamente significativo).

En primer lugar, importa destacar que los items positivos de la escala de actitudes,
apelan a conceptos generales y “valores” que dificilmente pueden ser negados en el plano
discursivo, y que responden a la deseabilidad social, por ejemplo: “Todos los alumnos
inmigrantes tienen derecho a una educacion”. Mientras que los items negativos apelan a
hechos concretos sobre los cuales es posible posicionarse desde la experiencia. Ello plantea
una situacion que da lugar a un posible conflicto entre el discurso que representa lo
“deseable” y, aquellos resultados derivados de la practica y experiencias educativas concretas,
que aluden a consecuencias “visibles” como consecuencia de la escolarizacion de alumnado

extranjero.

La complementacién de los datos cuantitativos y cualitativos permite explicar y
comprender este hecho, que pone de manifiesto la co-existencia de vivencias diferenciadas
segln se trate de una perspectiva “puertas adentro” o “hacia afuera” del centro escolar. Segun
se recoge a través del analisis de las entrevistas en profundidad, cuando el profesorado que
trabaja en contextos con alto porcentaje de alumnado extranjero hace referencia al “efecto

Ill

huida” de los alumnos autéctonos producto del “efecto llamada” de los extranjeros en la
escuela, lo hace en términos de no poder responder a las expectativas que el grupo autdctono
tiene sobre la escuela y sobre la tarea que llevan a cabo esos maestros. En este caso, el medio
social devuelve al docente una imagen desvalorizada y peyorativa del centro del cual forma
parte y de la labor educativa que alli realiza. Ello se refleja claramente en el discurso de los
maestros entrevistados y en los puntajes alcanzados en la dimension referida a las
consecuencias derivadas de la presencia de alumnos extranjeros en el centro, y cuyos items

reflejan ideas tales como: “La presencia de alumnos inmigrantes en un centro escolar afecta
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negativamente el prestigio del centro”, “La presencia de alumnos inmigrantes en la escuela
influye negativamente en el rendimiento del grupo” o “Tener alumnos inmigrantes es un serio
problema para los centros educativos”. Este tipo de opiniones se encuentran fuertemente
arraigadas en la sociedad de acogida en general y constituyen fuertes resistencias con la que el
docente debe lidiar internamente pues él mismo forma parte y ha sido socializado en ellas. No
debe olvidarse que la identidad social de las personas depende de la comparacién con las otras
categorias sociales del mismo rango (Turner & Brown, 1978), en este caso, con otros docentes
de centros escolares con amplio predomino de alumnado autdctono, que son valorados mas
positivamente. En este sentido, parte de su autoestima como docente se asienta en el grado

en que el ejercicio de este rol es valorado externamente.

Por otra parte, estan las actitudes positivas que se expresan en términos tales como:
“La variedad étnica en las escuelas supone una experiencia positiva y enriquecedora” 6 “Una
escuela multicultural seria buena”. Puede decirse que el profesorado del Grupo 2, a un nivel
intramuros, siente satisfactorio su trabajo y percibe positiva la experiencia de trabajo con la
diversidad cultural del alumnado. En este punto, podria jugar un importante papel, no sélo la
formacién que estos docentes reciben en materia de educacidn multicultural, sino el apoyo

institucional que le brinda la administracién educativa y que se traduce en mayores recursos.

En resumen, se observa una representacion social positiva de la multiculturalidad en la
escuela. El Grupo 2, afronta la paradoja de la desvalorizacion social percibida, reflejada en la
imposibilidad de encontrar una coherencia entre las actitudes negativas y positivas hacia la
multiculturalidad en la escuela. Por todo ello, podemos afirmar que la educacidon multicultural
gratifica a los docentes que son conscientes de sus competencias aunque requiere de ellos
hacer frente al gran desafio de un contexto social extramuros, donde el reconocimiento de la
tarea docente se liga profundamente con una concepcién socialmente construida de menor
rendimiento o eficacia educativa en las escuelas en funcion de una mayor presencia de
alumnado extranjero. En este sentido, y segln se ha podido recoger a través del discurso de
los docentes entrevistados, la no transversalidad de practicas y contenidos multiculturales en
la curriculo escolar, impide un “salto cualitativo” hacia nuevas dinamicas en la escuela que
permitan mayor coherencia entre los discursos (actitudes positivas) y los “resultados”

(percepcién de consecuencias negativas) en torno a la presencia de alumnado extranjero.

250



2. La dimensidon organizacional en la construccion del sesgo endogrupal: identidad

social y procesos de aculturacion

Si bien el sesgo endogrupal o favoritismo endogrupal, no parece implicar
necesariamente el desprecio o la discriminacién del exogrupo, sino simplemente el favorecer
al propio grupo en la distribucion de recompensas, en la asignacion de rasgos o en la
valoracion de su desempefio (Rojas et al 2003), resulta comprensible la importancia que los
sesgos tienen en el campo de la educacién multicultural. Ello cobra adn mayor relevancia si
tenemos en cuenta lo analizado respecto de las actitudes hacia la multiculturalidad, en tanto, y
segln la teoria de la identidad social propuesta por Tajfel (1974), lo que emerge a través de los
sesgos es la necesidad de sostener y mantener una imagen positiva del si mismo propio,
construida en base a la pertenencia a un determinado grupo social. Por otra parte, bajas
puntuaciones en sesgo endogrupal en personas del grupo mayoritario pronosticarian una
preferencia por estrategias aculturativas del tipo de “integracion” propuestas por Berry y sus
colaboradores (Berry et al 1989; Sabatier & Berry, 1996), por sobre estrategias del tipo

”n o u

“marginacion”, “asimilacion” o segregacion” (Piontowsky et al 2000; Rojas et al 2003).

Como hemos podido ver en los resultados de datos cuantitativos, existe sesgo
endogrupal en toda la muestra en un nivel relativamente bajo. En este sentido, la deseabilidad
social, aunada a la formacion y las caracteristicas del rol docente podrian ser factores
importantes en este bajo nivel hallado en el total de la muestra. Sin embargo, es el
profesorado que desarrolla su labor en centros educativos en donde la presencia de alumnado
extranjero es excepcional o nula, quienes manifiestan un nivel significativamente mayor
respecto de aquellos docentes del Grupo 2; y quienes a su vez significan la educacion
multicultural como de tipo asimilacionista. En este sentido, puede pensarse que en los
docentes que pertenecen a centros con mas del 30% de alumnado extranjero, disminuye el
nivel sesgo como resultado de la convivencia intercultural. Una situacién que como deciamos

antes, se asocia a una preferencia por estrategias aculturativas de “integracion”.

Ademas, la investigacion ha demostrado que los autéctonos que detentan una visidn
escencialista acerca de la cultura del inmigrante favorece menos el multiculturalismo (Vedder
et al 2006). La visidn escencialista tiende al racismo y la discriminacidon en tanto entiende la
cultura como algo “natural e inmodificable”, y se refleja en las entrevistas al profesorado del
Grupo 0 y 1, en donde las dificultades escolares de estos alumnos son entendidas como
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fuertemente ligadas a su origen nacional y cultural, al tipo de escolarizacién recibida por el
nifio en su pais de origen, los criterios seguidos por esas escuelas, etc. El problema con esta
visidn escencialista de la cultura es que suele utilizarse como un modo de entender vy
racionalizar la existencia de jerarquias sociales y promover la discriminacidn intergrupal. Como
contrapartida, algunos estudiantes han adoptado una nocién escencialista de la cultura para el
propio grupo con el objeto de luchar por la igualdad de derechos y en contra de la opresion

racial (ibid.).

Sin embargo, como se dijo antes, una fuerte identidad social no necesariamente indica
una postura escencialista. De hecho, el estudio cualitativo ha permitido conocer elementos
ligados a la identidad de los centros que en el caso de los centros del Grupo 2, se asociarian a
un menor nivel de sesgo endogrupal y que en consecuencia, favorecerian el trabajo con la
multiculturalidad en la escuela. La identidad y cultura organizacional de estos centros
constituyen un contexto social y educativo orientado a entender el multiculturalismo como un
marco escencial de competencias multiculturales que permitiria a sus alumnos dominar
recursos y afrontar los desafios en existen en los diferentes “mundos” al modo de un “switch”
cultural. Se trataria de contextos en donde las identidades aparecen combinadas o mezcladas
de modo que es posible la existencia de diferentes categorias en la definicidon del ser de los
sujetos que alli conviven. Segun Vedder y sus colegas, las investigaciones han demostrado que
este tipo de individuos, se sienten mucho menos estresados y ansiosos que aquellos que han

pasado por un proceso de aculturacidn lineal (p. 8).

La identidad cultural implica una nocién de pertenencia que puede estructurarse en
torno a diferentes grupos sociales. La identidad social cambia a lo largo de la vida y las
circunstancias; se va “puliendo” y cambiando en el contacto con la sociedad y cultura de
acogida; una persona puede tener una fuerte identidad mdltiple o hibrida (Phinney,
Horenczyk, Liebkind & Vedder, 2001). Puede perfectamente existir un sentido de pertenencia
hacia dos o mas culturas o grupos sin por ello poner en compromiso o en riesgo “la” identidad
de una persona. Ello implica que si el contexto social, como en este caso el educativo, permite
la “combinacion” cultural y presenta una actitud positiva respecto de una orientacién hibrida
hacia la cultura de la sociedad de acogida tanto como a la propia; redundaria en una mayor
posibilidad de éxito académico en los estudiantes (en especial los minoritarios). Las
investigaciones muestran que dicho éxito en muchos de estos alumnos, se origina en la
motivacion mas de tipo colectivista en la satisfaccién por el logro o el éxito a partir de una
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visidn integrativa de aculturacién promovida por el profesorado y la escuela (Vedder et al 2006

p. 5).

La dimensidn organizacional, a través de su cultura y la identidad que en los centros se
construyen, es un elemento estrechamente asociado al modo en que la multiculturalidad es
instalada en el disefio curricular, a la vez que retroalimenta las practicas que ella misma crea.
El trabajo de campo llevado a cabo como parte del desarrollo del Estudio 2,ha permitido
reconocer la existencia de un eje tematico especialmente relevante en torno a la cual los
docentes construyen significados asociados a la atencidon educativa de la diversidad étnico-

cultural en la escuela: /a identidad de los centros.

Como ya hemos visto en el capitulo VI, la identidad organizacional constituye ese
elemento de invarianza y nucleo de rasgos estables alrededor del cual la cultura organizacional
de los centros educativos se construye y desarrolla como elemento que le permite adaptarse y
cambiar a lo largo del tiempo, y asi sostenerse como organizacion. La identidad constituye
aquello que permite que una organizacion siga siendo la misma en diferentes momentos y que
permite diferenciarla entre otras. Para Etkin & Schvarstein (1995) la respuesta es la invarianza:
“La invarianza se manifiesta por la racionalidad dominante y continuada en los actos
administrativos, en la permanencia de ciertos modos de hacer y pensar” (p.43). Se trata de una
légica que permite la introduccién de cambios (a través de cambios en su cultura
organizacional) pero en donde dichos cambios responderan a esa légica, se trata de un cambio
ordenado, bajo los principios de esa racionalidad. De no suceder asi, y de modificarse ese

nucleo de rasgos identitarios, la organizacion desaparece o se convierte en otra.

De esta manera, se ha observado que existen particularidades que permiten distinguir
los tres tipos de centros en estudio y en torno a las cuales la identidad del centro es
construida: el perfil linglistico, sus bases fundacionales, la experiencia de trabajo con la
inmigracion, la formacién en educacién multicultural, el contexto social en el que se

encuentran insertas esas instituciones, el uso lingliistico que hacen dichas comunidades, etc.
El caso del Grupo 2, prevalecen significados construidos en torno a estas
caracteristicas que favorecen el desarrollo de relaciones mas armoniosas, respetuosas y

enriquecedoras entre los diferentes grupos y culturas que conviven en la escuela.

253



Por su parte, los otros dos contextos analizados (GO y G1) presentan una estructura
organizacional que no avala la educacién multicultural desde una perspectiva integradora de
los diversos grupos étnicos y culturales sino que lo hace en términos mas bien asimilacionistas.
La investigacion revela que la identidad social que sostiene la comunidad en la que la escuela
se inserta, es asumida por la identidad del centro, y sostenida a través del discurso de los
docentes entrevistados. En concreto se observa que aquellas escuelas con escasa o nula
presencia de alumnado extranjero, se narran a si mismas a través de sus docentes, como
encargadas de asegurar la vitalidad étnica y linglistica vasca. Se trata de una definicion de
identidad de centro, que entraria en conflicto con la posibilidad de abordar educativa y
socialmente la pluralidad de grupos y culturas en la escuela. Estas escuelas se encuentran
fuertemente centradas en el resguardo de la cultura endogrupal, y despliegan ese rol
mediante el apego al modelo lingistico D. En otro extremo, y como parte de un continuo en
una linea que define la identidad de los centros, se encuentran aquellas escuelas que se
visualizan con el rol de atender a las necesidades particulares de su alumnado (G2), a partir
tanto de bases fundacionales vinculadas a la prestacién de ayuda, como de trayectorias
organizacionales marcadas por la escolarizacion de alumnado inmigrante espafiol, castellano

hablante, a través del modelo lingiiistico B.

Asi, para aquellos centros focalizados en la transmisidon de la lengua y cultura vasca
(GO, G1), la llegada de alumnado extranjero, tiende a ser significada como una interrupcion a
sus propios proyectos educativos, que en un nivel mas profundo supone una amenaza para la
continuidad y coherencia de sus identidades organizacionales, expresandose como conflicto
para la actuacién pedagdgica de los docentes. En este sentido, es posible plantear como
hipétesis que, en términos simbdlicos, las escuelas que se definen a si mismas como
euskaldunas se ven en la necesidad de significar la presencia de alumnado inmigrante como

problemdtica, de manera de evitar el cuestionamiento de su identidad organizacional.

En conclusion, es posible entender la construccion del sesgo endogrupal como signo
manifiesto de un proceso latente no muy agudo pero observable, en el cual la presencia del
alumnado extranjero entra en conflicto con los significados, valores e ideologia que las
organizaciones construyen acerca de si mismas, y que expresan a través de sus docentes y de
sus interacciones con alumnos extranjeros pertenecientes a grupos minoritarios portadores de
una cultura, lengua y tradiciones diferentes de la autdctona. Estos resultados son relevantes
pues muestran una realidad que desfavorece la integracién y el buen rendimiento; y nos
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advierte sobre la necesidad de trabajar con la escuela como institucidon para que no se sienta
intimidada a nivel de su identidad como consecuencia de la fertilizacion cruzada étnico-

cultural.

3. El contacto intergrupal y las emociones como expresion sutil del prejuicio

Las emociones juegan un papel fundamental en las relaciones intergrupales; forman
parte de la dimensidn afectiva de las actitudes, y permiten acercarnos a nuevas formas, mas
sutiles, de expresiéon del racismo (Navas, 1998). “Por ejemplo, una persona puede tener
prejuicios contra los inmigrantes u otros grupos minoritarios (p. ej., los gitanos), pero darse
cuenta de que la sociedad censura las manifestaciones conductuales prejuiciosas y por tanto
no se comportara de forma discriminatoria contra los miembros de estos grupos” (Gémez &
Navas, 2010 p. 63). Si bien el choque cultural suele ser vivido de un modo mas intenso por
parte del grupo minoritario, también los sujetos de la comunidad receptora experimentan el
impacto producto de la convivencia intercultural (Paez & Zlobina, 2007). En este sentido, el

escenario escolar funciona como un espacio social particularmente relevante para su estudio.

El proceso de aculturacién es un proceso doloroso tanto para los sujetos y grupos
inmigrantes como para aquellos receptores de la misma. El contexto social se modifica por la
presencia de grupos con un bagaje cultural diferente, una concepcidn diferente de hombre, de
mundo y de sociedad. El comportamiento de los sujetos se comprende como resultado de
convicciones y creencias personales asi como de circunstancias externas que escapan a su

posibilidad de control (Bourhis et al 1996).

Ello nos habla de un aspecto complejo de la conducta social en contextos
intergrupales, al cual no es ajeno el aspecto afectivo que aqui se propone estudiar como una
de las variables psicosociales relacionadas con el proceso de aculturacidon puesto en juego a
través del trabajo y la convivencia intercultural en la escuela: la dimension afectiva del
prejuicio. En este sentido, y como ya hemos visto juega aqui un papel determinante la
deseabilidad social asociada al rol docente, la extendida sensibilizacion sobre esta tematica,
ademas de la formacién que muchos de los docentes participantes han recibido en materia de

educacion multicultural.
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Las emociones son tomadas en consideracién como expresion afectiva del prejuicio
racial o étnico hacia miembros de alguin exogrupo étnico (Cuadrado et al 2010) y por tanto
como uno de los tres componentes de las actitudes ademas del cognitivo y el conativo o
conductual (Pedroso, 2002). En este sentido, se trataria de respuestas evaluativas,
predominantemente negativas, que en el caso de las emociones se expresarian en
sentimientos de desagrado, antipatia e incluso odio, hacia los miembros del exogrupo. Segun
sefialan los resultados derivados del andlisis cuantitativo de datos, las puntuaciones obtenidas
tanto en el total de la muestra como en cada uno de los grupos en estudio, son bajas respecto
de las emociones negativas (tanto abiertas como sutiles). Ello indicaria una ausencia de
prejuicio exogrupal. No obstante, se han encontrado mas expresiones de emociones sutiles en
aquél Grupo con menos contacto intergrupal (GO) respecto de sus compafieros en los dos
contextos educativos (G1 y G2). Concretamente, una menor expresion del prejuicio sutil a nivel
de las emociones en el profesorado, se asocia con una mayor experiencia de trabajo con la
diversidad socio-cultural; mayor frecuencia y cantidad de de contacto integrupal; una
identidad organizacional del centro definida por el trabajo con la diversidad de grupos o la
atencién de grupos socialmente vulnerables; modelos linglisticos flexibles y plurales; una
percepcién de apoyo por parte de la administracidn traducida en mas recursos y formacién ,

etc.

La variable afectiva y emocional, ha sido siempre muy dificil de reconocer y de tomar
en consideraciéon como parte del proceso de ensefianza y aprendizaje. Tal vez incluso mds, en
los procesos de ensefianza y transferenciales de la relaciéon docente-alumno. Asi, cuando el
profesorado perteneciente a los Grupos 0 y 1, es interrogado acerca de la experiencia de
trabajo con la diversidad socio-cultural en la escuela, se suele apelar a la expresidon de
sentimientos tales como “angustia”, “ansiedad”, “inseguridad”. Se trata de afectos que
admiten ser analizados desde la perspectiva de la formacion y/o capacitacién en educacién
multicultural y que, como hemos podido conocer a través del trabajo de campo realizado, no

posee de forma extendida el profesorado de estos dos Grupos.

Como otros autores también sefialan (Vedder et al 2006; Gairin & Iglesisas, 2008),
aquellos contextos escolares con mayor concentracién de grupos y culturas diversos,
desarrollan un proceso encaminado a alcanzar una menor discrepancia entre las actitudes y
estrategias aculturativas preferidas por sus alumnos miembros también de grupos minoritarios
(nifios y familias inmigrantes). Esto es un hecho que redunda en una mejor calidad de
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relaciones laborales para el docente, un clima social dptimo para los nifios, y una menor

expresion del prejuicio (manifiesto y sutil).

4. Bienestar social y estrés: hacia una construccion social de la convivencia intercultural

en la escuela

El estado de bienestar y/o estrés que experimenta el docente en su trabajo, son
elementos de enorme importancia en el desarrollo de procesos de ensefianza y de
aprendizaje. Esto es un hecho indiscutible y ha sido abordado desde varios puntos de vista; en
el presente trabajo, hemos considerado dichas variables como informativas de la convivencia
multicultural en la escuela, de modo de apreciar la influencia que esta experiencia conlleva en

el bienestar o malestar de los sujetos que ejercen la funciéon docente.

Como consecuencia de los estudios realizados, puede apreciarse que la variable
relativa al estrés docente, medida a través de un cuestionario de fuentes de presion
especificas del profesorado, no evidencia diferencias que permitan discriminar un perfil
especifico en esta variable entre los tres contextos estudiados y caracterizados por la menor o
mayor presencia de alumnos extranjeros en los centros. Desde este punto de vista, le estrés
relativo a las relaciones con los compafieros de trabajo, con los alumnos, con las familias o con
la administracidn educativa; asi como aquél derivado de las innovaciones introducidas en el
ejercicio del rol o las demandas percibidas; no constituyen factores que varien en funcién del
grado de presencia de la diversidad étnica y cultural en las escuelas. Sin embargo, el estudio de
campo y analisis cualitativo (Estudio 2) aporta “matices” en este sentido que caracterizan de
un modo particular al profesorado segln su pertenencia a alguno de los grupos estudiados. La
informacién recogida por esta via, da cuenta de sentimientos de ansiedad, angustia o
incertidumbre, de un modo mas marcado en los docentes del Grupo 1 respecto de los otros
dos Grupos. Esta situacion no resulta dificil de entender si se tiene en cuenta que son estos
centros, los que se encuentran atravesando por un proceso de cambio y transformacion en
torno a su estructura, dindmica y cultura organizacional fruto de la reciente y creciente
presencia de alumnado extranjero. Esta realidad, ubica a estos profesores ante una percepcion
de inadecuacion para lograr los objetivos que se derivan de su rol, tales como dudas sobre la
idoneidad o la posibilidad de conservar el equilibrio personal y el cumplimiento con aquello
que los alumnos esperan de él como docente. Esta ambigiiedad del rol, tanto desde el punto
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de vista tedrico como aplicado, se ha sefialado la como un elemento de incidencia en los
niveles de estrés laboral; la misma se define como consecuencia de conflictos en el papel a
desempenar (Manlove, 1994), y se incluyen dentro de lo que de la Torre (2007) sefala como
parte del contexto pedagdgico que “aludiria al conjunto de relaciones, medios y aspectos

organizativos que (...) inciden modelando el vinculo docente-discente” (p.313).

Es importante destacar ademas, que este proceso de transformacidon y cambio
experimentado por el Grupo 1, se efectia sobre un perfil organizacional mas cercano al de
aquellos centros cuya experiencia de trabajo con alumnos de grupos minoritarios es cercana al
1%, y de tipo excepcional (Grupo 0), esto es: con un predomino de modelo linglistico D
(mayormente euskera) y con una politica de centro orientada al mantenimiento, transmisién y
conservacién de la cultura vasca a través de la asimilacién lingtistica. En este sentido, son los
docentes miembros del Grupo 1, quienes dan cuenta a través de su discurso, de la tensidon
sentida respecto a la conservacion de normas y rasgos identitarios de la comunidad en la que

estan insertos, y, las demandas educativas asociadas a la presencia de alumnos extranjeros.

Asimismo, las entrevistas realizadas al profesorado del Grupo 1, recoge significados en
torno a la educacién multicultural de corte mas bien “aditivo” y en correspondencia con un
enfoque basado en la “asimilacidn linglistica” (Banks, 2009). En este sentido, los resultados
obtenidos se acercan a los hallazgos efectuados por Vedder et al (2006) de un alto nivel de
burnout reportado por el profesorado, a través de estudios en los que los docentes poseian
una vision asimilacionista, o que trabajaban en contextos escolares que detentaban este tipo

de enfoques en el tratamiento dado a la diversidad cultural y étnica.

Por su parte, los docentes que desarrollan su labor en contextos multiculturales
caracterizados por una alta presencia de alumnado extranjero (Grupo 2), desarrollan su labor
dentro de una estructura organizacional con una importante trayectoria de hacer y saber hacer
en materia de atencidn a la diversidad cultural. Se trata de un camino, sostenido en el tiempo y
que ademas, como se ha podido recoger a través del Estudio 2, forma parte de la identidad
misma de estos centros. La atencidn a la diversidad cultural y étnica, se asienta en rasgos
propios de estas organizaciones que se traduce en un saber y un saber hacer en materia de
educaciéon multicultural, y que permite al profesorado identificarse en un sentimiento de
contribucion a la sociedad de la cual forman parte; de estar ofreciendo y aportando algo util a
la misma, y que ademas lo que aporta es valorado. (Blanco & Diaz, 2005). Subyace también
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una idea de que la sociedad avanza en una direccidon positiva y beneficiosa para todos
(actualizacion social), a la vez que es capaz de comprender ese movimiento y ese progreso
social, encuentra una logica al camino que lleva la sociedad (coherencia social). En este
sentido, se aprecia que si bien el bienestar social, es evaluado como una medida de percepcion
interna del sujeto en funcidn de su relacién con el medio en el que se inserta; no resulta dificil

apreciar el caracter socialmente construido que el mismo posee.

Coincidiendo con estudios avalan la idea que de que el contacto intergrupal reduce el
sentimiento de ansiedad, incertidumbre y amenaza a la hora de producir y mantener esos
acercamientos, y de comunicarse con grupos inmigrantes (Oerlemans & Peeters, 2010), las
entrevistas realizadas al profesorado del Grupo 2, pone de manifiesto que dichas relaciones en
general son positivas, que el profesorado se siente satisfecho, y percibe apoyo por parte de la
administracion. Este Ultimo, es considerado un importante elemento en pro de un sentimiento
de mayor bienestar, y reduce el agotamiento o la presion de otras fuentes como la premura
propia de los tiempos educativos o la falta de reconocimiento social. Ademas, es fundamental
aqui, tener en cuenta que la tarea docente es fundamentalmente llevada a cabo por mujeres
(de hecho la muestra de participantes para esta investigacidn refleja fielmente la realidad del
sector con un 80% de mujeres), y que son ellas las que afrontan mejor el estrés y reportan un
mejor rendimiento en el trabajo cuando perciben apoyo institucional (Gonzalez, 2008). Se
trata de una variable que incide positivamente en la capacidad de afrontamiento frente al

abordaje de la diversidad en la escuela.

En resumen, Si nos apoyamos en los resultados obtenidos, podremos decir que la
presencia de alumnado extranjero influye en la percepcidn de bienestar-malestar, permitiendo
delinear un perfil entre el profesorado segun el tipo de centro en el que desenvuelven su

labor.

5. Rol docente y comunicacion: mensajes ante el conflicto y sensibilidad intercultural

Existen dos variables abordadas a través de metodologia cuantitativa, relativas a la

comunicacion entre sujetos y sobre las cuales se propone profundizar aqui. Una se relaciona

con el tipo o estilo de mensajes que las personas emitimos ante situaciones de conflicto, que
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es la que analizaremos en primer lugar, y la otra alude a la dimension afectiva de la

competencia comunicativa intercultural, que se presenta a continuacion.

Los resultados obtenidos del cuestionario relativo a los estilos de mensajes ante el
conflicto, sefialan diferencias entre las respuestas dadas por los docentes pertenecientes a los
diversos contextos educativos en estudio, en el uso de mensajes centrados en uno mismo. En
concreto, quienes con mayor frecuencia utilizan expresiones de este tipo, son los docentes del
GO, y a un nivel significativo la diferencia en este sentido se establece respecto de aquellos

profesores del Grupo 1.

En primer lugar, puede decirse que la prevalencia de este tipo de mensajes puede estaria
en relacion al rol docente, el ejercicio socializador y de transmisidn cultural y de saberes que la
funcién docente representa. La relaciéon pedagégica es una relacidn asimétrica, en donde la

distribucidn del poder y el saber viene otorgada socialmente a la figura del maestro.

No obstante, las entrevistas en profundidad revelan un posible impacto del trabajo con la
multiculturalidad sobre dicho ejercicio del rol docente, en tanto depositaria de un bagaje
cultural especifico y revestido de la autoridad para transmitirlo. Frente a ello, es posible
observar cdmo la presencia de lo di-verso, encarnada en el alumnado inmigrante, representa la
existencia de otras versiones de la realidad y el mundo. De alguna manera, y si ubicamos los
tres escenarios educativos en estudio en un continuo que represente etapas de un proceso,
veriamos cémo, en un extremo del mismo, estaria representado por el Grupo 0, en donde los
docentes no sienten cuestionada su funcién ni su tarea como transmisores y conservadores de
la herencia cultural de un pueblo. Un escaldn mds adelante, se ubicarian los docentes de
contextos con un relativamente reciente y bajo porcentaje de alumnado extranjero (G1), que
estarian bajo el proceso de incorporacion de cambios organizacionales complejos (tiempos
institucionales, nuevos espacios, nuevos profesionales, cambios curriculares, etc.). Son
escenarios en donde la diversidad étnica y cultural supone un primer cuestionamiento del
ejercicio del rol que podria estar influyendo a nivel comunicativo en el modo de expresarse
ante los conflictos. Se trata de una etapa de aprendizajes, crecimiento, y re-estructuraciones
en donde el lugar de sujeto supuesto saber debe ser trabajado, la mirada de nifios de otras
culturas (y a través de ellos, sus familias) supone un primer momento de desconocimiento: “no
me reconozco en el otro”, el maestro no se reconoce en el alumno extranjero, busca aquellos
signos familiares que lo confirmen en su lugar, en su funcién pero “el otro no me reconoce”.
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Para que esta operacién pueda producirse debe haber un “trabajo”; se trata de un trabajo de
cuestionamiento (de puesta en cuestion, en definitiva de interrogacién), hay una “caida” del
lugar de sujeto al que se le supone un saber... para que pueda advenir un momento de

descubrimiento.

Finalmente, y en una etapa mas adelante del continuo que proponiamos al comienzo, el
profesorado del G2, caracterizado por un mayor tiempo de trabajo con la multiculturalidad en
la escuela asi como de formacidn, y como un eslabdon mas de este proceso, se acerca al Grupo
0 respecto del uso de mensajes del tipo centrados en uno mismo ante las situaciones de
conflicto. Nuevamente aqui el docente parece haber “recuperado” el lugar que socialmente se
espera de él. En algunos casos, podria decirse que nunca lo “perdié”, que la diversidad de
grupos siempre ha sido objeto de su trabajo, o que pasado ese proceso que se describiéo mas
arriba (de descubrimiento), el docente puede re-construir y volver a instituirse frente a todos
sus alumnos (del grupo mayoritario y de grupos minoritarios) en base a la definicion de
maestro que tradicionalmente ostentaba. Sin embargo, ya nunca de la misma manera que el
profesorado del Grupo 0, pues para estos docentes, la convivencia intercultural supone nuevos
inputs que hacen manifiesta la necesidad de negociar significados y pautas de

comportamiento.

Estos nuevos inputs no sélo tienen que ver con la relacion intersubjetiva e intergrupal, y
con todos los dispositivos institucionales, organizacionales, grupales e individuales que se
ponen en marcha para el desarrollo de la educacion multicultural; sino que suponen el
desarrollo de competencias especificas en el profesorado. De la mano del estado de bienestar
del docente y de la capacidad de afrontamiento relativo a la ambigliedad o incertidumbre del
rol que la educacion multicultural plantea, nos encontramos con el desarrollo de competencias
relativas a la comunicacién intercultural. Concretamente, nos hemos propuesto aqui abordar
la competencia comunicativa intercultural atendiendo a su dimension afectiva: la sensibilidad

intercultural.

Los resultados cuantitativos y cualitativos revelan que el trabajo con la diversidad étnico-
cultural en la escuela, y concretamente para el profesorado del Grupo 2, representaria la
adquisicion progresiva de competencias vinculadas a la empatia, apertura mental, la

implicacion afectiva en las interacciones, y, la negociacion. Dado que como hemos resaltando
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antes, el alto porcentaje de alumnado extranjero en un centro supone una mayor y especifica

formacién en este tema asi como mayores recursos materiales, humanos y técnicos.

Importa destacar el rol de la multiculturalidad en la escuela, como un elemento que incide
positivamente en la produccién de aprendizajes para el docente, en tanto permite abrir
preguntas acerca del grado de participacion del alumnado en los procesos de ensefianza y
aprendizaje, asi como en la forma misma en que el conocimiento es concebido por los
docentes; ademads la misma se asocia con el desarrollo de competencias comunicativas desde
el punto de vista de una mayor flexibilidad y apertura mental, en escencia de sensibilidad

intercultural.

En rasgos generales, los resultados obtenidos dan cuenta del manejo de la diversidad en
el aula, como un proceso de aprendizaje tanto a nivel de la organizacién como a nivel de la
persona del docente, que se ve influenciado a través de la interaccién con el alumnado
culturalmente heterogéneo. A la vez que se observa como el docente percibe y se siente
afectado por factores tales como: la lengua; la brecha cultural percibida; la propia identidad; la
disponibilidad de recursos; el poder; habilidades y competencias comunicativas en el manejo

de conflictos y de sensibilidad intercultural; la formacion; etc.
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CONCLUSIONES

A partir del objetivo general propuesto, de estudiar el impacto a nivel psico-social y en
la construccién de significados en torno al trabajo con la diversidad de grupos y culturas en la
escuela desde la perspectiva del docente de primaria, que desarrolla su labor en contextos
caracterizados por una mayor o menor presencia de alumnado extranjero; se han podido
establecer diferentes perfiles psicosociales y nucleos de significados diferenciados atendiendo

a los diferentes escenarios socio-educativos estudiados.

La complementacién de informacion derivada de la aplicacion de un modelo mixto de
metodologia cuantitativa y cualitativa arroja una visidn mas dindmica y compleja de la realidad
estudiada. Asi, el profesorado del Grupo 0, sostiene un discurso respecto de la educacidn
multicultural marcadamente asimilacionista, y (Banks, 2009, Garcia et al 1997; Sleeter & Grant,
1987) especificamente basado en la denominada normalizacion lingiiistica, que se establece a
través de la politica educativa que encauza sus estrategias y recursos en torno a la
homogeneizacidn cultural a través de la lengua. Este tipo de modelo, se asienta en una fuerte
identificacion con la cultura endogrupal; una caracteristica que igualmente comparten los
contextos sociales donde la mayor parte de estos centros se encuentran insertos. Se trata de
comunidades que depositan en la escuela sus expectativas de conservacion y transmision de la
cultura autdctona; lo que hace que se perciba “la multiculturalidad” como una amenaza para

el cumplimiento de estos objetivos (May, 2009). En palabras de un docente:

“el miedo es, que si vienen tantos inmigrantes se perderd el euskera... nos cuesta ya

de por si con la poblacion autdctona...” (Docente GO, E5)

Lo que nuevamente nos conduce a alumbrar la necesidad de diferenciar entre cultura y
grupo; y en tanto la tendencia del multiculturalismo ha sido la de concentrar en el concepto de
cultura problemas tan estructurales como el racismo o la inequidad socio-econdmica; y en

donde el concepto de cultura aparece como “innocent of class” (p. 35).
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Unida a esta realidad, la ausencia de formacién en materia de educacion multicultural
en el profesorado que conforma este Grupo, supone no sélo una carencia tedrica (la
heterogeneidad cultural como parte de lo “intrafronterizo” de la propia sociedad autéctona es
negado), epistemoldgica vy practica; sino también un menor desarrollo de la sensibilidad
intercultural a nivel comunicativo y una mayor percepcidén negativa de la multiculturalidad en
comparacion con aquellos docentes que desarrollan su labor en contexto son una mayor

presencia de alumnado extranjero.

Esta notable diferencia en la posibilidad de contacto y experiencia de trabajo con
alumnos de grupos minoritarios, supone también una tendencia al aumento del sesgo o
favoritismo endogrupal asi como una mayor intensidad de emociones sutiles (racismo afectivo)
hacia estos grupos. Una situacién que redunda finalmente, en un menor bienestar social

comparados con sus colegas de los Grupos 1y 2.

¢Pero qué ocurre entonces con la politica educativa de la que hablamos en los centros
del Grupo 2? Podria hablarse en el caso de las escuelas y docentes de este Grupo, de la
“funcion social” que cumplen las instituciones, en este caso la educativa, con objeto de
satisfacer necesidades sociales, intereses que como producto social que son, asumen
progresivamente (Fernandez, 1994; Frigerio & Poggi, 1992). Como hemos visto, muchos de
estos centros asumen (incluso desde sus bases fundacionales) el trabajo con la diversidad de
grupos y culturas; y/o la atencion a colectivos socialmente vulnerables a partir de una ya larga
trayectoria. Esta funcién asumida socialmente, de dar respuesta a necesidades sociales se
refleja en los datos e informacién obtenida, a través de un mayor bienestar social en el
profesorado de este Grupo en tanto perciben que cumplen una funcién especial y aportan a la
sociedad de la que forman parte, se sienten a si mismo como una parte importante de de la
comunidad que integran a la vez que son reconocidos. Asi mismo, son estos docentes, los que
reciben formacién especifica para afrontar y abordar educativamente la diversidad étnico-

cultural.

Asi mismo, las escuelas que conforman el Grupo 2 llevan mas de diez afios de trabajo
con grupos diversos, por lo que cabe desatacar la implicancia mediadora del tiempo y el apoyo
institucional que antes mencionabamos, en el bienestar y la regulacién del estrés que supone
al docente el desempefio de su funcién en escenarios culturalmente plurales y diversos. Sin
embargo, no hay en este contexto de alta concentracién de alumnado extranjero, ausencia de
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situaciones contradictorias como es el hecho de que sean estos mismos docentes, los que
evidencien mas percepciones positivas hacia la multiculturalidad en la escuela (a un nivel
estadistico tendencial), a la vez que una mayor percepcion negativa de las consecuencias de la

inmigracion en el ambito escolar en relacion con sus colegas del Grupo 1.

Ademas, estos resultados coinciden con lo reportado en el informe del Defensor del
Pueblo (2003), en donde la variable concentracién afecta a la percepcién del profesorado
respecto a la sobrecarga de trabajo que supone la presencia de estudiantes de otros paises en
el aula; los equipos directivos hacen una valoracién mas negativa de su centro con mas del
30% de alumnado de origen inmigrante y el profesorado de estos centros piensa que se ve
afectado el prestigio del centro. Finalmente, cuando el porcentaje de escolares inmigrantes
escolarizados en un centro supera el 30%, la mitad del profesorado de estos centros considera

gue es negativa su influencia sobre el rendimiento académico del grupo.

Por otra parte, tengamos en cuenta que las actitudes positivas se expresan en
términos tales como: “La variedad étnica en las escuelas supone una experiencia positiva y
enriquecedora” 6 “Una escuela multicultural seria bueno”, podria decirse que este grupo de
docentes a un nivel intramuros siente satisfactorio su trabajo y piensa positiva la experiencia
de su labor con la diversidad cultural del alumnado, se percibe con mayores recursos y por

tanto con apoyo institucional; tal y como también lo sugieren las entrevistas en profundidad.

En junio de 2010, el Barémetro del Observatorio Vasco de Inmigracién informaba que:
“A falta de la concrecién de modelos de convivencia interculturales, la poblaciéon vasca tiende a
decantarse por un modelo de corte asimilacionista, con mds intensidad que en los bardmetros
anteriores de 2007, 2008 6 2009, donde el peso de la integracion recae sobre todo en la
poblacién inmigrante extranjera.” Esta falta de modelos y referentes, también es sefialada
dentro del dmbito educativo por Carbonell (2000) ¢Es esta una situacion transferible a las
escuelas y docentes que aqui se estudian? De acuerdo a lo planteado hasta ahora, existirian
determinados modelos educativos de integracion multicultural, que son puestos en marcha y
qgue son construidos y sostenidos por los docentes en las escuelas; pero que se diversifican
segln los micro-contextos sociales, las caracteristicas de los centros en relacién a su perfil
linguistico, sus bases fundacionales e identidad organizacional, la trayectoria en materia de
atencién a la diversidad (en un sentido amplio), etc. Asi mismo, hemos visto que los modelos
en educacion multicultural, no se presentan de forma “pura” sino que pueden aparecer
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solapados aunque con mayor prevalencia de alguno sobre los otros (Banks, 2001, 2009;
Etxeberria, 2002; Garcia et al, 1997). De esta manera, y en concreto en los centros del Grupo 2,
los maestros entrevistados dan cuenta a través de sus relatos, de un modelo de educacion
multicultural de tipo pluralista (que intenta ir mas alla de la mera aceptacién del mosaico de
culturas y la valoracion positiva de todas) y bicultural (basado en el desarrollo de competencias

en dos culturas).

Asi mismo, a través de los significados recogidos en las entrevistas al profesorado, se
observa que la subsistencia de un “fondo” de tipo asimilacionista y aun aditivo comun a los
tres grupos de maestros en estudio. De hecho, para muchos de los docentes pertenecientes a
estos centros con alta concentracién de alumnado extranjero, el modelo basado en el lenguaje
y que responde a la légica de la normalizacidn linglistica, se reconoce a través su discurso,

aunque de una manera menos central en comparacion con sus colegas de los Grupos 0y 1.

El tiempo de estancia o permanencia del inmigrante en el pais o comunidad receptora,
también cobra gran importancia en relacion a los diferentes modelos de educacién
multicultural que se sostienen y construyen en la escuela. Si a estancia es temporaria o
permanente, requiere de abordajes diferenciados; Castles (2009) expresa esta situacion de la

siguiente manera:

Where migrants were initially perceived as temporary “guest workers”, educational
policy focused on maintaining migrants languages and cultures so that migrants would
be ready to go back home. Where, by contrast, migrants ere expected to settle
permanently, the approach was to ensure that children absorbed the culture and

language of the receiving country and lost their cultural distinctiveness (p. 49).

Sin embargo, esta situacién se volvié problematica a partir de los afos 70, en la medida
en que los inmigrantes se establecian, pero no se asimilaban por diversas razones aunque en
gran parte como resultado del mismo proceso y experiencia migratoria: la percepcion de
rechazo o actitudes racistas; la desventaja social relacionada con el tipo de mercado laboral al
que se logra acceder; porque la conservacidén de las costumbres, la lengua y la religidon son

cruciales para la identidad misma; etc. (Castles, 2009).
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En los docentes del Grupo 2, hay una mayor conciencia acerca del “movimiento” o del
caracter temporal que puede tener la estancia de los alumnos y sus familias de origen
inmigrante. Puesto en palabras de una docente a cuyo centro asisten alrededor de un 80% de

alumnos inmigrantes:

“Aqui tenemos el modelo lingliistico B que es castellano y euskera, aunque en el nivel
Infantil practicamente estamos trabajando todo en euskera. En primaria esto es casi
imposible, no lo exigimos de la misma manera, imaginate con nifios que llegan a mitad
de curso, con nifos que se van a mitad de curso... otros que estan un tiempo y antes
de acabar se marchan... iY los que vienen con edades que corresponden a los ultimos

cursos de primaria! (...)” (Docente G2, E4)

Mientras tanto, el profesorado del Grupo 1, refiere sentimientos de frustracion, e

impotencia cuando estas situaciones se producen:

“(...) yo creo que la primera experiencia es para contarla... Se matriculé un chaval a
mitad de curso, no sé si estuvimos quince o veinte dias moviendo Roma con Santiago
para organizar todo...vino un dia a clase y al otro dia ya se marcharon. Esto es, la
primera experiencia. Y se puede ver en el libro de actas de la comisidon pedagdgica,
cuantas actas hay dedicadas a este chaval, al acogimiento y nada, no sé si estuvo mas
de tres o cuatro dias. Y otros han hecho pues igual un curso...dos cursos...” (Docente

G1, E2).

“(...) Ademas, cuando empezaba a adaptarse, a aprender mejor el euskera...se va...y

eso te dd una pena...” (Docente G1, E3).

“Pues un poco...por un lado entiendes, pero a nivel general, por ejemplo yo... no, no
voy a hablar de mi, pero a nivel general dices “qué cara”, éno? Les das aqui de todo y
de repente ellos se van y se llevan todo... y no terminan de hablar en euskera y es
como un poco... impotencia, impotencia de que estds haciendo todo, todo lo que

puedes por ellos y luego no tienes una respuesta de la familia” (Docente G1, E1)

Entender y abordar la diversidad cultural producto de los movimientos migratorios,
desde un modelo educativo sustentado en los principios de asimilacion, enfrenta al docente a
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este tipo de situaciones que alimentan una sensibilizacidon negativa y abre la posibilidad de que
proliferen atribuciones también negativas sobre los grupos minoritarios. Desde este enfoque se
carece de herramientas conceptuales y practicas que comprendan la educacién multicultural
como un proceso inacabado y multinivel, desde un punto de vista “holistico”. En palabras de
Banks (2001): “A major goal of the school should be to help students acquire the knowledge,
skills, and attitudes needed to function effectively within the national macroculture, their own

microcultures, and within and across other microcultures.” (p. 11)

Entonces, éicudl es la posicion que los centros y docentes del Grupo 1 ocupan en esta
realidad? Los resultados de ambos enfoques metodoldgicos realizados arrojan informacion
relativa a un proceso de cambio a través del cual comienzan a incorporarse nuevos argumentos
explicativos de la realidad multicultural en la escuela (Aguado, 2003) que van mas alla de un
paradigma exclusivamente aditivo (Banks, 2001, 2009); aparecen actitudes y significados
ligados a la tolerancia (Garcia et al 1997), y existe una apuesta por revalorizar las diferencias
aunque todavia desde espacios y abordajes institucionales basados en la segregacion (Mufoz,

2001) que se materializan en las denominadas aulas “puente” o aulas de apoyo.

Las escuelas que componen este grupo, presentan caracteristicas organizacionales mas
cercanas a aquellas del Grupo 0. Esto es, en su mayor parte responden al modelo lingtistico D,
por tanto los fines y objetivos pedagdgicos y sociales que se proponen van en consonancia con
lo planteado para el primer grupo descripto: la conservacién del bagaje cultural a través de
estrategias de asimilacion lingliistica. Un hecho que los ubica, en una situacién de tensidn
respecto a responder a las demandas del contexto social y en consonancia con la identidad de
los centros; y aquellas necesidades educativas emanadas de la presencia de alumnos
extranjeros. La “presiéon numérica” del alumnado de origen extranjero, en este caso algo mayor
al del Grupo 0, supone también pasar por un proceso de cuestionamiento y de reflexiéon sobre
las practicas que se estan llevando a cabo y los resultados obtenidos. Téngase en cuenta por
ejemplo, que los datos cuantitativos hablan de una menor utilizacion (a nivel estadistico
significativo de .05) de aquel tipo de mensajes centrados en uno mismo en comparacion con el
Grupo 0; lo que implica una “descentralizacion” del docente en el lugar de portador de un
saber y una verdad Unica. La di-versidad de grupos y culturas