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INTRODUCCION

La presencia de estudiantes de diferentes origenes culturales, con distintas
lenguas y costumbres exige del profesorado y de la comunidad educativa en
general, la adopcion de nuevas actitudes y estrategias metodolégicas que

respondan a estas necesidades.

El reto planteado por la interculturalidad, en cualquier sociedad, requiere de
un modelo holistico que conceptualiza la escuela como un todo interrelacionado,
decir, que plantea el medio escolar como totalidad en un sistema integrado por
factores identificables, como las actitudes y valores del personal, los
procedimientos y estrategias de evaluacion, el curriculo y los materiales de

ensefianza (Banks, 2009).

Las instituciones educativas deben convertirse en nuevos ecosistemas
multiculturales, lo cual implica un compromiso de respuesta a través de una
reestructuracion y adaptacion de los métodos de ensefianza-aprendizaje, el
disefio de materiales didacticos acordes con la realidad de los contextos

pluriculturales (Dominguez, 2006; Medina, 2009).

A lo largo de los diferentes cursos que hemos seguido durante el periodo de
docencia hemos realizado sobre educacion intercultural, trabajos en los que
hemos tenido la oportunidad de conocer modos y maneras de abordar el
fendmeno intercultural frente a los nuevos escenarios sociales en el ambito

educativo.



Nos hemos cuestionado acerca de los enfoques y modelos que han sido
llevados a la practica para dar respuesta a las necesidad de fomentar el didlogo y
la complementariedad en las sociedades multiculturales a través de la educacion;
nos hemos preguntado si existe un verdadero compromiso por parte de la
comunidad educativa para dar respuesta al proceso intercultural a través de una

reestructuracion y adaptacion de los métodos de ensefianza-aprendizaje.

Indagamos acerca de las actitudes, las concepciones y las imagenes que
como docentes tenemos de las diferentes culturas y sobre la forma como

interactuamos en ellas a nivel de aula, de la escuela y de la comunidad.

La diversidad cultural es una realidad presente en muchos contextos y los
sistemas educativos deben dar respuesta a este reto, para ello se requiere de un
docente que no se limite al dominio de los contenidos, sino que indague y
reflexione sobre el conocimiento profundo de los valores y las aportaciones de
otras culturas, sobre la necesidad de establecer relaciones empaticas y
emocionalmente significativas entre los miembros de la comunidad educativa y la

sociedad en general.

Sin duda, se requiere enfoques metodologicos en los que el respeto, la
tolerancia, la empatia generen climas de intercambio y de reconocimiento entre
las culturas, evitando que ese encuentro no implique una mera asimilacion, sino

gue conlleve al enriquecimiento de todos: de la cultura mayoritaria y minoritaria.



El presente trabajo pretende indagar e identificar los enfoques y estrategias
metodoldgicas utilizadas por los docentes en contextos de gran diversidad cultural
como Colombia y Espafa, dado que, aunque por razones muy diferentes, la
multiculturalidad es una realidad presente estas sociedades; hecho que se
extiende a todos los sectores; politica, religion, sociedad, y por supuesto, al que

Nnos ocupa, el sistema educativo.

Evidentemente, para que la escuela sea el lugar donde emerjan los cambios
frente a la realidad multicultural de estas sociedades, es necesario que los
meétodos, estrategias y modos de ensefiar se planteen desde un enfoque

intercultural, por ello nos preguntamos:

- ¢Qué métodos o metodologias utilizan los docentes tanto en Colombia como en

Espafa para trabajar la educacion intercultural?

- ¢ Reflejan estos métodos los principios de la educacion intercultural?

- ¢, Podemos establecer relaciones de semejanza y diferencia entre ellos?

A partir de estas cuestiones, se pretende realizar un estudio comparativo
entre poblaciones de Colombia y de Espafa sobre los enfoques metodoldgicos
utilizados por los docentes de ambos contextos y establecer relaciones de

semejanzas y diferencias entre ellos.

La investigacion que presentamos a continuacién se estructur6 en dos
partes; la primera parte corresponde a la fundamentacion teorica y la segunda al

estudio empirico.



En la primera parte exponemos la definicion de cultura, realizando una
revision historica del concepto, dado que, el discurso multicultural y el de la
educacion intercultural se articulan en él; introducimos los antecedentes del
discurso intercultural en diversos ambitos y los modelos educativos propuestos

para atender la diversidad cultural.

Abordamos los conceptos de multiculturalidad e interculturalidad,
presentando aspectos claves para el avance intercultural en las escuela: la
formacion del profesorado, el clima escolar, la valoracion y percepcion de la
diversidad cultural: el planteamiento educativo acorde con esta realidad y las
estrategias didacticas, actividades, materiales y recursos. Finalmente, en esta
primera parte, abordamos el estado de la cuestion en ambos contextos: Colombia

y Espana.

En la segunda parte correspondiente al estudio empirico, describimos el
problema, abordando la situacién en cada contexto; presentamos los objetivos, la
metodologia, en la que se describe y presenta la muestra, el disefio de la

investigacion y los instrumentos de recogida de informacion.

Presentamos los resultados de los analisis cualitativos y cuantitativos
organizados por dimension; el contraste de los resultados del cuestionario en

ambos contextos y la triangulacion de los datos obtenidos en cada uno de ellos.

Finalmente, se presentan las conclusiones por dimension, las limitaciones y

las propuestas.



PRIMERA PARTE: FUNDAMENTACION TEORICA

1. UNA APROXIMACION A LA DEFINICION DE CULTURA

1.1. INTRODUCCION

Consideramos necesario revisar el concepto de cultura en tanto que el
discurso multicultural y el de la educacion intercultural se articulan en él. La
cultura, su defensa y su proteccion, constituye uno de los temas de mayor calado
para muchos grupos frente a un mundo global e interdependiente. Supone
ademas, el leit motiv de numerosos conflictos y se erige como una de las
cuestiones que las sociedades del futuro, y también las del presente, habran de

resolver para preservar su cohesion.

Se puede entender la cultura como legado o patrimonio de la humanidad; es
decir, como aquellos contenidos que los seres humanos han construido a lo largo
de la historia. Esta idea de cultura, que situamos en el marco de la llustracion y
estrechamente vinculada a la nocion de civilizacion, tiende hacia lo universal, en

el sentido de que destaca como cultural las producciones humanas superiores.

O bien podemos concebir la cultura en tanto que estudio de los grupos y de
sus caracteristicas, de las identidades colectivas, como los estilos o maneras de
hacer de las sociedades humanas. La interculturalidad se construiria teéricamente

a partir de esta segunda acepcion.



1.2. Revisién historica.

Existe una amplia variedad de enfoques en el andlisis cultural y es casi
imposible revisar cada una de las acepciones del concepto de cultura utilizadas
desde diversas teorias antropoldgicas y socioldgicas® en la actualidad. Dado que
el concepto de cultura se halla imbricado en la misma sociedad que lo genera y
sujeto a sus cambios, contempla una enorme variabilidad de época en funcién del

momento historico y del &mbito en el que ha sido analizado.

Kottak (2011:60), situa a Tylor (1981), como uno de los primeros en dar una
definicion sistematica del concepto de cultura fue realizada, quien desde una
posicion evolucionista la entendia como “aquel todo complejo que incluye el
conocimiento, las creencias, el arte, la moral, el derecho, las costumbres y
cualesquiera otros habitos y capacidades adquiridos por el hombre en cuanto

miembro de la sociedad”.

Mas adelante Boas (1947) se interesa primordialmente por tratar de
entender el comportamiento humano individual con relacion a factores
determinantes de la propia comunidad; para la antropologia Boasiana la tradicion
se transmite por aprendizaje en relacion directa con los contactos sociales que

tiene el miembro de la comunidad con la misma.

L A.L. Kroeber y C. Klockhon fueron los primeros antropdlogos que intentaron sistematizar las diversas
definiciones del término cultura en su obra Culture. A critical Review of Concepts and Definitions (1952),
llegando a analizar mas de 164 definiciones.



Para Kroeber (1952:10) el aprendizaje es basico, considerando que “la
mayor parte de las reacciones motoras, los habitos, las técnicas, ideas y valores
aprendidos y transmitidos- y la conducta que provocan- es lo que constituye la
cultura”. La cultura desde un sentido amplio es el resultado de la herencia social,
afrma que se trata de una abstraccion, localizada en la esfera de lo

superorganico y no se puede equiparar a comportamientos propiamente dichos.

En una posicién paralela a Kroeber, Goodenouhg (1971) desde el estudio de
las lenguas sostiene que “la cultura es aquello que necesitamos saber o creer en
una determinada sociedad de manera que podamos proceder de una forma que

sea aceptable para los miembros de dicha sociedad.” (Goodenouhg, 1971:36).

Para Goodenouhg, los diferentes modelos de cultura han sido desarrollados
en funcion a su utilidad para interpretar y predecir comportamientos-que no son
nada mas que manifestaciones de la cultura- y que deben ser considerados

correctos en el contexto donde se sitla el sujeto.

En el ambito europeo Kahn (1975:126), aporta la definicion del término

cultura hecha por Malinowski (1944):

“‘Una realidad instrumental que ha aparecido para satisfacer las
necesidades del hombre que sobrepasan la adaptacion al medio
ambiente. La cultura capacita al hombre y amplia el campo de eficacia
individual y del poder de la accion...transforma a los individuos en

grupos organizados y proporciona a €stos una continuidad casi infinita.”



Para este autor, la cultura nace fundamentalmente de la satisfaccion de una
serie de necesidades biolégicas y constituye la herencia social e incluye artefactos,

bienes, procedimientos técnicos, ideas, habitos y valores heredados.

En la segunda mitad del siglo XX se realiza un esfuerzo, desde la antropologia
cultural, por llegar a una definicion amplia del concepto de cultura y asi surgen una
serie de figuras claves que tanto en los E. E. U.U. como en Europa siguen tratando

de delimitar conceptualmente el tema.

Por una parte, White (1959) en los E.E.U.U. adopt6 una definicion comprensiva
sobre cultura influenciado por los evolucionistas y las corrientes antropoldgicas
surgidas después de Boas. Sin embargo, difiere de este Ultimo porque busca en su
teoria ligar todos los aspectos de la cultura formulando leyes que la rijan. Para
White, la cultura tuvo su origen cuando nuestros antepasados adquirieron la
capacidad de simbolizar, es decir, de crear y dotar de significado una cosa o hecho,

y, correspondientemente, captar y apreciar tales significados.

Este autor afirma que los sistemas sociales son una funcion de los sistemas
tecnoldgicos y reconoce la influencia entre ellos: sistemas sociales y tecnologia.
Defiende la idea de la evolucion cultural, sostenida por Taylor, considerando que

ésta es un producto del cambio tecnoldgico.

Lévi-Strauss (1990) toma, desde Europa, otro enfoque y relaciona desde el
concepto de cultura las estructuras sociales e ideolégicas en funcién de las

estructuras de las mentes de los individuos.



Es decir, mientras White intentaba aplicar un concepto de cultura mas amplio
y renovar el interés taylorista por la evolucion, Lévi-Strauss estudia el tema a

través de las diferentes estructuras mentales.

Harris (1993), especifica que las diferentes culturas responden a un mismo
patron estructural universal constituido por una infraestructura que comprende
actividades e instrumentos mediante los cuales regula su subsistencia, una
estructura que incluye actividades economicas y politicas que permiten regular,

intercambiar, etc., bienes y trabajo y, por ultimo, una superestructura que incluye

aspectos ludicos, intelectuales, religiosos, morales, etc. (Carbonell, 1995: 59-60).

Tabla n°® 1. Patrén universal de las culturas (Harris, 1993:36)

LAS CULTURAS PATRON UNIVERSAL
Creatividad, ideologia y Ideologia y valores religiosos. Valores éticos y
valores morales. Valores estéticos. Actividades lddicas,
artisticas, creativas, expresivas, etc.
Aspectos
SUPER- intelectuales Organizacién psicolégica, cognitiva y afectiva.
y mentales. Organizacion y sistema educativo formal y no
ESTRUCTURA formal, etc.
. Relaciones externas. Sistemas de distribucién y
Economias o - ST
L acceso al poder. Poder territorial, militar, judicial,
Politicas. otc
ESTRUCTURA
Economias Sistema familiar, parentesco, clan, papel de la
domésticas. muijer...relaciones intergeneracionales. Sistemas
de consumo, ahorro, distribucidn, reparto, etc.
Modo de reproduccion . o o o
Regulacion del crecimiento demografico: técnicas
INEFRA- y ritos de crianza y educacion intrafamiliar.
ESTRUCTURA Modo  de Requisitos minimos de subsistencia: artesania,
produccion herramientas, vivienda, alimentacion, vestuario,
salud, recoleccion, agricultura, caza, pesca...




Por ultimo, no podemos finalizar este repaso histérico —antropoldgico sin
una mencién expresa a otro antropélogo cuya influencia en el ambito de los afios
70 es comparable a la de Lévi-Strauss en los afios 60 en el &mbito latino. Nos
referimos a Geertz (1995) quien desde la llamada antropologia simbdlica

considera que:

“La cultura es un esquema histéricamente transmitido de
significaciones representadas en simbolos, un sistema de
concepciones heredadas y expresadas en formas simbdlicas, por
medio de las cuales los hombres comunican, perpetian y
desarrollan sus conocimientos y sus actitudes frente a la vida.”

(Geertz, 1995:57)

Geertz otorga un sentido instrumental ya que considera la cultura como un
conjunto de reglas, instrucciones, etc., que se constituyen en mecanismos de
control que conducen y a la vez explican la actividad humana, seria un

componente constitutivo del propio hombre que le diferencia de la especie animal.

1.3. Hacia una concepcion dinamica de la cultura

Frente a la postura evolucionista de Taylor y a la antropologia Boasiana,
Carrithers (2010), considera que tales corrientes de interpretacion de la cultura no
contemplaron el caracter histérico de la experiencia social y de la interrelacion
humana. Creemos que en determinados ambitos, aun se sigue considerando la
cultura como un conjunto estable de peculiaridades de una determinada sociedad

o comunidad, “la nocion de cultura no sélo era ahistérica, sino en realidad,
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antihistorica. Toda cultura tenia su propia fuerza causal y de conservacion que
subrayaba en cada generacién y en cada ser humano concreto, su peculiar

carcter distintivo” (Carrithers, 2010: 189).

Desde esta perspectiva la cultura constituye un todo organizado y cerrado
sobre si mismo que configurando la identidad y la pertenencia al grupo, ordena

los procesos de similitud y diferenciacion con los otros.

Definida de esa manera, consideramos la cultura como un concepto vacio,
ya que éste debe ser pensado en relacion con los procesos sociales en los que
esté integrado. Sin embargo es importante destacar esa dimension de la cultura
gue tiene que ver con el proceso de construccion de la identidad y con el sentido
de pertenencia. Pensamos que en el discurso multicultural es relevante la forma
en que se construyen los significados de semejanza y diferencia dentro y fuera de
cada grupo a travées de multiples formas de participacion, convivencia e

intercambio.

No podemos olvidar que las diferentes culturas existen en tanto en cuanto
viven personas concretas que son las portadoras y por ello estdn sujetas a
cambios y evoluciones. La opinion de que son las personas las que producen el
cambio y que dinamizan a la propia cultura esta ampliamente extendida entre los
antropdlogos, alejando la idea, en un pasado defendida, de la cultura como algo

eterno y que permanece inmutable en el tiempo.

Al respecto Hallowell (1945) subraya que:
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“...nadie ha encontrado ni encontré jamas culturas en sentido
literal. Lo Unico que existen son personas que se encuentran e
interactuan, pudiendo producirse un fenémeno de aculturacion, en
el proceso de interaccion desatado por el encuentro, y siendo los
individuos los centros dindmicos de este proceso. (Hallowell,

1945:175)

Desde esta 6ptica queremos enfatizar en la funcién instrumental-adaptativa
de los programas culturales y ademas en la condicion dinamica y no estéatica de la
propia cultura, como algo vivo que va cambiando en el tiempo y que evoluciona al
compas de las necesidades cambiantes de sus respectivos ambientes. Es decir,
nuevos problemas pueden dar lugar a inadaptaciones que deben ser
contempladas en los programas culturales de los diferentes grupos sociales
buscando soluciones de requilibrio que se ajusten a las nuevas necesidades

planteadas. (Bullivant, 1989).

Para Juliano (1993), la cultura es una mezcla de legados y experiencias que
se forman entre experiencias historicas diversas, todas ellas precarias, mutantes,
contradictorias y por eso mismo legitimas; en esta misma linea Dumont (1987)
indicaba que la cultura aparece como algo que no puede ser definido sin el riesgo

de simplificarla excesivamente.

Bauman (2002), sefala que la cultura se refiere tanto a la invencién como a
la preservacion, a la discontinuidad como a la continuidad, a la novedad como a la

tradicién, a la rutina como a la ruptura de modelos, al seguimiento de las normas
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como a su superacion, a lo unico como a lo corriente, al cambio como a la

monotonia de la reproduccioén, a lo inesperado como a lo predecible.

Por otro lado Augé indica que ademas del caracter dinamico e histérico de la
cultura, hay que contemplar también una cierta permanencia que hace que
podamos preguntarnos cosas acerca de ella. Subraya, aun asi, que ello no
significa que la cultura pueda convertirse en algo sustantivo, sino que “la persona
concreta no se realiza mas que en la dimension social, econémica y politica que
le asigna sus limites. No constituye toda la cultura, en el sentido complejo y

completo del término” (1996: 56).

Armengol (2003: 3) plantea que “la cultura se refiere al conjunto de
normas, creencias, asunciones y practicas, resultado de la interaccidon entre los
miembros de una organizacion y de la influencia del entorno, que definen

determinados modos de hacer”.

Defendemos una acepcion extensa del término cultura, mas alld de lo que
establecian los evolucionistas, como una manera de ser de una comunidad. El
modo como interpretan el mundo y se sitian ante él como algo dinamico,
cambiante y adaptativo, desde donde se hace inutil el establecer comparaciones y
jerarquias, que derivan en una consideracion desigual de las diferentes culturas
en funcion a su pretendido desarrollo, pujanza, poder, prestigio, etc. (Luch y

Salinas 1996).

Lo cultural es creado y recreado a través de los medios e instrumentos que

utilizan las personas en su intercomunicacion. Segun Carrithers (2010), aquello
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gue dota de contenido a la cultura son las relaciones y la significacion de las
representaciones colectivas que éstas configuran. La cultura no puede pensarse
mas que como intercambios donde tienen cabida el conflicto y la incertidumbre, el
autor denomina a este hecho, cambio frente a la permanencia del hecho cultural
“segun la teoria cultural, las personas hacen cosas en razon de su cultura; segun
la teoria de la sociabilidad las personas hacen cosas con, para y en relacion con
los demas, utilizando medios que podemos describir, si lo deseamos, como

culturales” (2010: 58).

En este sentido, los elementos de la cultura son reinterpretados
continuamente por los individuos a partir de la innovacion y la constante
aportacion de nuevos significados. En otras palabras, las diferencias culturales y
la diversidad surgirian de los modos distintos de interaccion entre individuos y
colectivos, de manera que los elementos culturales serian constantemente

renovados.

Por ello, no consideramos la identidad cultural de un pueblo como algo
estable, sino mas bien, como un proceso dinamico, donde lo sustantivo del
cambio, es la constante interaccion y complementariedad con otras comunidades,
otras realidades, otras maneras de vivir. Es el creciente contacto entre diversos
grupos sociales, aunque de todos es sabido que estas influencias, en muchas
ocasiones, no se producen de forma simétrica, sobre todo determinado por una
diferencia en el poder socioecondmico, lo que se puede considerar como uno de

los factores, por excelencia, dinamizador de las culturas actuales.
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Consideramos que una nocion dindmica de la cultura nos permite desechar
tanto los modelos basados en una defensa radical de la diferencia cultural, como
aquellos modelos que en nombre de la integracién cultural, apuestan por el simple
asimilacionismo. Creemos que en el andlisis de la interculturalidad es necesario
partir de la idea de que todas las formas culturales se hallan en continua
evolucién y sujetas a los cambios sociales, asi como a las experiencias de los

individuos que las integran.

Por ello, es fundamental que podamos entender las demas -culturas,
percibiendo previamente la nuestra como una mas entre las otras y desde donde
una valoracion de la diversidad cultural pasa por el respeto de la personalidad
individual del otro, desde todos los ambitos, incluido el referente a su identidad

cultural.

Por otro lado, debemos recordar que existen unos valores universales que
son compartidos por todas las sociedades sea cual sea nuestra cultura, nos
movemaos por consiguiente, en el principio de la dignidad personal, concediéndole
a la persona la condicion de finalidad —como sostenia Kant- principio que deriva

en un respeto a la conciencia, a la intimidad, a la diferencia, etc.

1.4. Componentes Culturales.

Los componentes de la cultura constituyen su contenido y cuando se hace
referencia al mismo se debe tener en cuenta todo el abanico de fenédmenos-tanto
del comportamiento como del no comportamiento- que forman parte de la

experiencia humana y que son objeto de aprendizaje (Kahn, 1975).
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Como recordamos, Harris (1993:36) intentd realizar una taxonomia de estos
componentes, diferenciando la infraestructura, la estructura y la superestructura,

como categorias pertenecientes a un patrén universal para todas las culturas.

Sin embargo, hemos querido acudir a una clasificacibn mas realista y
pragmatica de la clasificacion de los componentes y para ello Ouellet (1988),
establece una gradacion de los diversos elementos que conforman la cultura de
un grupo social segun la mayor o menor implicacién de los mismos en la dinAmica

de relaciones entre los miembros de una determinada sociedad.

Asi, distingue en tres grandes bloques:

Valores fundamentales compartidos por la mayoria de los miembros de una
sociedad, independientemente de su pertenencia a grupos socioculturales
minoritarios en el seno de la misma sociedad. Asi, dentro de este grupo se
encuentran los grandes principios asumidos por la gran mayoria de personas y

paises, por ejemplo los Derechos humanos en la actualidad.

Las diversas producciones culturales propias de los diferentes grupos
sociales: filosofia, literatura, arte, alimentacion, vestidos, etc.

Y, Finalmente, un Uultimo grupo que estaria constituido por aquellos
comportamientos, habilidades, actitudes, etc. propios del ambito comunicativo,
aspectos que, segun Ouellet, se encuentran en la base del virtual éxito o fracaso

en las interacciones socioculturales.
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Cuando hablamos de componentes culturales podemos situarnos en el
concepto de iceberg de la cultura, ya que es dificil precisar con exactitud todos los
elementos, tendiendo a delimitar aquellos que se encuentran en el nivel
consciente y que todos reconocemos, pero, sin embargo son muchos los que
guedan en el terreno de lo inconsciente y que configuran el nivel profundo de
nuestro modo de ser y situarnos en el mundo, asi como la manera que tiene cada

grupo humano para organizar su vida. (Elosua et al., 1994: 9-10).

Figuran®l. Iceberg de la cultura, elaboracién propia a partir de Elosua et al. 1994

Principalmente en el
terreno de lo
consciente.

Arte, musica,
musica clasica.

Modo de entender la modestia,
concepto de belleza, ideales para
las relaciones padre/hijos, madre/-
hijo/a, concepto de pecado, de
justicia, interaccién social, modo de
tratar las emociones, preferencia

] por lo competitivo o la cooperacion, Cocina,
Balles papeles en relacion con el status, baile,
regionales . .
. edad, sexo, profesion, parentesco, tradiciones
juegos

concepto de pasado y futuro,
naturaleza de la amistad, concepto
de si mismo, lenguaje corporal,
enfoques para resolver problemasy
conflictos, etc. Y MUCHO
MAS...

Vestido
popular,

Principalmente en teatro.

el terreno de lo
inconsciente
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A pesar de que estamos acostumbrados a reconocer como hechos pura y
tradicionalmente culturales los que se sitian en el plano de lo consciente, en
realidad son mucho mas numerosas las consideraciones culturales que subyacen
en el inconsciente y que definen de una manera mas tacita la definicion y
elementos conformantes de una cultura, cuya significatividad es mas interesante

al abordar el encuentro con otras culturas.

La cultura hace, por tanto, referencia a significados, concepciones y
practicas compartidas que implicita o explicitamente denotan normas que guian

los significados y modos de hacer de los individuos y de las comunidades.

Bolivar (2000), considera al respecto, varios estratos: los artefactos y pautas
de conducta, seguidos de las normas y principios, serian la parte mas visible;
mientras que las menos visibles serian los valores, las creencias y cogniciones y

los presupuestos basicos (estrato mas profundo).

1.5. Identidad y Cultura: La identidad cultural como proceso y relacion.

El derecho al reconocimiento a la propia identidad es un tema importante en
el discurso intercultural. En este contexto la identidad suele remitir a la cultura en
el sentido de que la pertenencia a una cultura conforma una identidad individual y

colectivamente determinada.

Sin duda, en este enfoque estatico de la cultura subyace un modelo de
identidad en el que se considera como algo que cada individuo posee, cultura e

identidad se interrelacionan para formar una imagen en la que existe una plena
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identificacion entre un individuo y su cultura; en sintesis la identidad suele

considerarse como efecto de la cultura quedando asi definida por ella.

Al respecto Hall (2003) propone distinguir entre concepciones naturalistas y
discursivas de los procesos de identificacion; segun la primera, la identidad se
construye sobre la base del reconocimiento de algun origen comun o de algunas
caracteristicas compartidas con otra persona 0 grupo, o con un ideal. En la
segunda concepcion, la identidad es una construccion, un proceso que nunca se

completa y que esta siempre en marcha.

En esta misma linea, el interaccionismo simbdlico (Mead 1967; Goffman,
1987), también puso de relieve la caracteristica fragmentaria y continuamente

construida y negociada del self.

Lévi-Strauss (1983: 331), afirma que “la nocién de identidad no se trata tanto
de afirmarla como de reconstruirla, bien por encima de la diversidad de las

apariencias, o bien en un plano relacional, siempre dinamico y procesual’.

Focault (1978), también cuestiona la identidad como certeza, subrayando
gue el individuo no es el centro del poder, sino uno de sus efectos, resituando la

aparicion del sujeto moderno occidental en su contexto histérico y politico.

Bauman (2002), considera que es precisamente la concepcion discursiva la

gue capta el verdadero caracter de los procesos de identificacion modernos.

Para este autor, las identidades “solo retienen su forma distintiva en la

medida en que contindan ingiriendo y despojando sustancia cultural que
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raramente es de fabricacion propia” (Bauman, 2002: 86), es decir, las identidades
no descansan sobre la unidad de sus rasgos, sino que consisten cada vez mas en
maneras distintas de seleccionar, reciclar o redisponer la sustancia cultural que es

comun a todos, o al menos potencialmente accesible a todos.

Coincidimos con este autor en que lo que asegura la continuidad de las
identidades es el movimiento y la capacidad de cambio, no la habilidad para
aferrarse a una forma y contenidos establecidos para siempre. Es decir,
contrariamente a una estampa fija, la identidad se mezcla con muchos otros
factores en el proceso de socializacion a lo largo de toda la vida y de la misma
manera que marca la continuidad indica lo complejo y fragmentario, (Ytarte,
2002). Debemos resaltar que en el marco del discurso intercultural la referencia a
la identidad cultural debe hacerse, necesariamente, en términos de comunicacion

e intercambio.

Asi, Ladmiral y Lipiansky (1989:9) precisan “si la nocion de identidad implica
una cierra cierta unidad y una relativa homogeneidad, no excluye jamas una
multiplicidad cultural real y una dindmica compleja entre fuerzas de asimilacion y
fuerzas de diferenciacion, movimientos de repliegue y movimientos de abertura y

tendencias de cambio”.

Finalmente, Ramirez (2011), utiliza algunas metaforas para definir la
identidad; para la autora las identidades pueden ser un uniforme que nos viste de
pies a cabeza en todo momento y circunstancia, regulando socialmente la

mayoria de nuestra actividad y donde la flexibilidad reside s6lo en como nos
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colocamos una prenda, si hacia dentro o hacia fuera. O puede ser un kit de
maquillaje que llevamos en el bolso y utilizamos para adornarnos en el momento
en que creemos oportuno o nos obligan; o el habito de trabajo que nos quitamos
al llegar a casa; o al contrario precisamente esa ropa comoda con la que nos

vestimos en el hogar junto con los que consideramos nuestros.

En esta misma linea Camilleri (1999) nos habla de las estrategias utilizadas
por los individuos para evitar los conflictos de identidad. El autor divide en dos las
estrategias, aquellas en las que hay una sobrevaloracion de la preocupacion

ontologica, en las que encontramos al individuo:

Conservador total que delega mas o menos tacitamente en su entorno mas
proximo la mision de realizar las adaptaciones practicas a la nueva cultura, con la
cual él se evita comprometerse.

El individuo que consiente a jugar o asumir, cuando es necesario, algunos
aspectos del modelo rechazado, sin poner interiormente en cuestion, aquel al que
pertenece.

Por ultimo aquel que acepta realizar la conducta contraria a la tradicion pero

de manera minima y durante un tiempo.

En la segunda estrategia, segun Camilleri, hay una sobrevaloracion de la
preocupacion pragmatica: las personas que ante todo desean adaptarse al medio
en el que viven. En este caso encontramos la alternancia coyuntural de codigos o

de registros en la cual el individuo pasa de un sistema a otro en funcion de la
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situacion dada; en estos casos el verdadero “yo” aparece solo en las situaciones

en las que la persona se siente verdaderamente implicada.

Siguiendo las reflexiones anteriores podemos decir que contrariamente a
una estampa fija, el sentido de la identidad llega desde la interaccion, desde la
relacion que establece la frontera entre las semejanzas y las diferencias y nos
dice, nos devuelve como un espejo la imagen de quienes somos: “la conciencia
de si, en tanto que identidad especifica, individualidad singular, se constituye en

una relacién estrecha con otro” (Ladmiral y Lipiansky, 1989:120).

Al respecto Ramirez (2011), puntualiza que la identidad es una categoria,
entre otras, de la clasificacion y de la practica, una construccion de
representaciones, ordenaciones, interpretaciones e interacciones por las que nos
relacionamos de maneras especificas con nosotros mismos y con los demas en

términos de semejanzas y diferencias, proximidad y distancia.

Debemos tener en cuenta que todos tenemos una realidad personal que nos
ha dado forma y continuaremos viviendo en ella enriqueciéndonos con nuevos
conocimientos y experiencias, lo cual significa que en los procesos de aprendizaje
intercultural tenemos que enfrentarnos constantemente con nuestro origen, con lo
gue hemos vivido y encontrado; tratar de conocernos y comprender a nosotros
mismos, nuestra propia identidad, es un prerrequisito para el encuentro con los

otros.

Nosotros podemos cambiar con este encuentro, pero quizd no cambie la

realidad que nos rodea y eso supone un desafio; en consecuencia, tenemos que
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saber manejar la responsabilidad, el potencial y los limites que implica el

convertirnos en generadores de nuevos conocimientos.

2. DIVERSIDAD CULTURAL: EL DISCURSO MULTICULTURAL

La idea de multiculturalidad se asocia indistintamente a una serie de
colectivos y situaciones muy diversas: inmigrantes, grupos minoritarios en estados
pluriétnicos (el caso de paises como Colombia), diferencias religiosas y culturales,
etc. Las diferentes conceptualizaciones pueden referirse tanto a personas,
situaciones o conflictos relacionados con la articulacion de lo cultural, la identidad

y la sociedad.

En lineas generales esta asociada a:

Situaciones de encuentro cultural o conflictos de identidad, bien derivados
de procesos de emigracion, bien por formar parte de un grupo minoritario o

socialmente excluido.

Sociedades que estan formadas por grupos diferenciados que se
encuentran o comparten un mismo territorio, 0 bien sociedades en las que se

integran grupos minoritarios.

Desarrollo de programas y recursos orientados a resolver los conflictos

culturales de convivencia en las sociedades actuales.
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2.1. Antecedentes

2.1.1. Estados Unidos

La aparicion de discursos y practicas multiculturales pueden
reconocerse en el encuentro de una serie de movimientos sociales, comunidades,
asociaciones e instituciones, que se constituyen mediante la accion colectiva de
puesta en valor de la diversidad cultural, buscando que estados, paises, ciudades
promocionaran una politica que reconociese su singularidad (Dietz, 2010), estos
movimientos no buscaban el cambio global de las sociedades, sino la re-
acomodacion de éstas a las reivindicaciones culturales y sociales de grupos

olvidados, invisibles y marginados.

Estados Unidos fue uno de los primeros paises en aplicar esta orientacion
después del fracaso de politicas asimilacionistas previas, en este pais, la teoria
multicultural es en su origen un movimiento educativo; es decir una propuesta de

emancipacion social a través de la educacion.

El movimiento intercultural, que comenzo6 a finales de 1920 y durd hasta
1950 es también un precedente importante para la educacion multicultural. Un
movimiento de reforma ampliamente conceptualizado que incluia el mejoramiento
curricular, programas y desarrollo profesional, y otros cambios institucionales.
Este movimiento en sus afios de apogeo reunié a mas de 200 organizaciones

dedicadas a su causa (Banks, 2004).
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Es probable que este movimiento ganara mucha credibilidad, porque
algunos de los principales intelectuales de las ciencias sociales de raza del pais,

participaron activamente en el mismo.

Este movimiento fue una respuesta a la diversidad racial y étnica en el pais
en un momento en que las tensiones derivadas del enorme aumento de la
inmigracién, principalmente de Europa, y la migracion interna, especialmente de
afroamericanos que se desplazaban desde el sur agricola hacia el Norte
industrial, a fines del 19 y principios de siglo 20. El incremento de las tensiones
entre grupos étnicos, principalmente en la escuela, llevd a la creacion de un
servicio institucional llamado Service Bureau for Intercultural Education en 1934.

(Nieto, 2009).

Las medidas desarrolladas estaban destinadas a toda la poblacion y sobre
todo intentaban reducir los prejuicios hacia los grupos minoritarios
(afroamericanos) y generar la aceptacion interracial e intercultural entre los grupos
a partir del desarrollo de curriculum educativos y materiales que respondieran a
este proposito. EI movimiento intercultural esta vinculado a la educacion
multicultural contemporanea a través de su insistencia en la necesidad de reducir
los prejuicios y crear un entendimiento interracial e intercultural y el respeto, este
movimiento fue uno de los primeros intentos educativos en estados Unidos para

reconocer el caracter multirracial y multicultural de la nacion.

Igualmente, Banks (1996), sitia algunos de los antecedentes en el grupo

Early Ethnic Studies y en el Movimiento por la No Segregacion. Ambos grupos
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defendieron la integracion normalizada en el curriculum escolar de la historia y
cultura especificas de los afroamericanos, de sus origenes y su participacion en la

sociedad americana.

Podemos situar como uno de los antecesores de lo que en la actualidad
conocemos como Educacién Multicultural, el Intergroup Education Movement,
grupo que elaboré un discurso critico acerca del prejuicio y la discriminacién en el
sistema educativo americano. El objetivo de este grupo era la comprension
interracial y el entendimiento entre estudiantes de diferentes religiones,

nacionalidades y razas.

Entre ambos movimientos existen algunas diferencias, el primero (The Early
Ethnic Studies), se preocupd por desarrollar y recuperar la historia y la cultura
afroamericana, con el objetivo de potenciar su comunidad. En cambio el segundo
(Intergroup Education Movements), promovié lo que Banks denomina formas
débiles de la diversidad, centrandose en el estudio de las relaciones entre grupos

y en las teorias psicoldgicas del desarrollo de la identidad.

A partir de la década de los setenta, el grupo de estudios étnicos se
denomin6 también de Educacion Multicultural en el marco del Movimiento por los
Derechos Civiles. En este mismo periodo surgieron grupos orientados al “poder
de los negros”, las teorias segregacionistas y la implantacion de estudios
especificos de los afroamericanos. Su objetivo era contribuir a la realizacién de
las comunidades negras y responder a las demandas de programas educativos

particulares (Ytarte, 2002).
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En una primera fase de implantacion de programas multiculturales se
favorecio la introduccion en el curriculum educativo de las aportaciones de los
grupos minoritarios en EE. UU. y de los denominados estudios étnicos. No
obstante, en un segundo periodo, la incorporacion de contenidos culturales se
reveld insuficiente para producir una reforma profunda de la sociedad. Estos no
respondian a las necesidades de los grupos minoritarios, ni aseguraban un
cambio en la distribucion de las oportunidades. EIl objetivo fue entonces plantear
la necesidad de un cambio en la totalidad del sistema educativo con la intencién

de disefiar una escuela equitativa para todos los grupos raciales.

Al respecto, Banks (2009), plantea que en todas las sociedades, desde los
afroamericanos en Estados Unidos y la Primeras Naciones en Canada, se
comienza a tomar conciencia de la situaciéon de exclusion y discriminacion
historica y de la incoherencia con los principios de las sociedades democraticas
en las que se encuentran. Un factor paralelo a lo anterior fue el proceso de
descolonizacion vivido en Asia y Africa, lo que motivo a los grupos minoritarios a

buscar la autonomia y a exigir el respeto a sus culturas, lenguas e identidades.

De esta forma se desarrollan demandas fuertes en torno a la necesidad de
incluir contenidos étnicos dentro de los curriculum oficiales, e incluso, la creacion
de escuelas y universidades que atendiesen prioritariamente los “Black studies”
en el caso de los afroamericanos; igualmente, surgen demandas similares en
otros grupos minoritarios como puertorriquefios, mexicanos, nativos americanos y

americanos asiaticos dentro del territorio americano y fuera de éste.
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El origen de estas demandas se fundamenta en una perspectiva que plantea
el énfasis en las diversas formas en que los grupos étnicos han sido victimizados
por el racismo y la discriminacion institucional. La propuesta educativa ya no se
basaba en la exigencia de una convivencia armonica y respetuosa de todos los
grupos culturalmente diferenciados en el pais, tal como lo plantearon el
movimiento de educacion intercultural o intergrupal, ahora se exigia el andlisis de
las estructuras institucionales que habian permitido la exclusiéon de determinados
grupos y su marginacion respecto a los beneficios de una supuesta realidad

politica democratica. (Antolinez, 2011).

2.1.2. Europa

Por el contrario no sera hasta mediados de los afios 70 cuando el término
multiculturalidad aparecera con fuerza en Europa, siempre ligado al fenomeno
migratorio, experimentando un desarrollo amplio y rapido que traspaso el ambito

educativo.

Realizando un breve repaso sobre el interés de las autoridades, en materia
educativa, por la diversidad linglistica y cultural, encontramos que la comision de
la Comunidad Europea trata desde mediados de los afios setenta el desafio de
los movimientos migratorios frente a los sistemas educativos de la comunidad

Europea.

Durante afios, la Union Europea ha promovido proyectos piloto que
buscaban gestionar la ensefianza en clases linguistica y culturalmente diferentes

(Alleman-Ghionda, 2009). La directiva n°77/486 del 25 de julio de 1977 de la CE
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continua siendo uno de los documentos claves para toda accion educativa en el
contexto migratorio de la Unién Europea, este documento establece los derechos
de los ciudadanos de los Estados miembros a tener una ensefianza en su lengua

de origen en cualquier otro pais de la Union.

Es necesario sefialar que actualmente la ensefianza de la lengua materna,
solo aparece como uno mas, entre los muchos aspectos de la compleja tarea que
representa la gestion, en educacion, de la diversidad linglistica y cultural derivada
de la migracion. El documento fue una verdadera innovacion al punto que hasta

hoy, aun no ha entrado en vigor en todos los paises.

Si la Union Europea se centro en el problema de la gestion de las clases
heterogéneas, fue debido a la entrada masiva de nifios de los emigrantes en las
escuelas de paises receptores de la Comunidad Europea en los afios 70. A partir
de alli los documentos de la Comision Europea relativos al manejo de una
poblacién cada vez mas diversa, han estado basados en una vision dominada por

el fenbmeno de la migracion.

Es después de mediados de los afios 70 que aparece el término “educacion
intercultural” que sera durante mucho tiempo considerado como un medio util para
gestionar el fendmeno de la migracibn y no como lo definen muchos
investigadores como una “educacion para gestionar la diversidad cultural”,
concepcion mucho mas amplia que involucraria a todas las personas y los
contenidos implicados en el proceso educativo, sin que ello implique

necesariamente la presencia de migrantes en la clase.
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En 1993, en una resolucion del Parlamento Europeo, aparece por primera
vez una vision mas amplia de la diversidad cultural, este enfoque no hablara
Unicamente de los déficits que hay que reparar, sino también de la riqueza que la
diversidad linglistica y cultural representada en los inmigrantes aporta a las

sociedades.

De esta forma la educacion intercultural en Europa empieza a utilizarse en el
discurso politico como una educacion acorde con las necesidades de respeto a la
diversidad y busqueda de la convivencia democratica que define las lineas

politicas y educativa de la Unién Europea y los estados miembros.?.
2.1.3. América Latina.

En Latinoamérica el concepto de multiculturalidad esta estrechamente
relacionado con la presencia de grupos minoritarios, indigenas y negros, en el

seno de la sociedad latinoamericana. D

? Véase el Informe de la Comisién, de 25 de marzo de 1994 sobre la educacién de los hijos migrantes de
la Unidon Europea en que se plantea la necesidad de preparar a todos los ciudadanos y ciudadanas para vivir
en sociedades denominadas multiculturales

El dictamen del Comité Econdmico y Social sobre la inmigracién, la integracion y el papel de la sociedad
civil organizada (200/C 125/21) en el que se propone un Programa Marco Comunitario que promueva
nuevas politicas educativas de integracion social.

La Resolucion (30 de enero de 1997) sobre racismo, xenofobia y antisemitismo.

La Declaracion de Ministros de Educacion europeos sobre educacion intercultural en Atenas 10-12 de
noviembre de 2003 en la que se aboga por la investigacion conceptual sobre el término, el desarrollo de
buenas practicas y la necesidad de plantear la gestién dela diversidad a nivel social y no sélo escolar.

30



Dietz y Mateos (2008), plantean una posible migracion de los discursos
interculturales entre paises anglosajones y europeos continentales y entre éstos y
América Latina. Una de las formas de comunicacion y transmision de dicho
discurso estuvo en la presion internacional para asentar dicho marco conceptual
en el terreno®, asi como en las reformas constitucionales de cada uno de los
paises que han modificado su Constitucién siguiendo los dictamenes del

Convenio 169%.

Otros autores, sostienen que el concepto de interculturalidad tiene su origen
en diferentes contextos, entre ellos, los propios paises latinoamericanos. Lopez
(2001), explica que hace casi tres décadas Mosonyi y Gonzalez (1975) plantearon
un “Ensayo de educacién intercultural en la zona arahuaca del rio Negro”

(territorio amazonico de Venezuela. Antolinez, 2011).

Hasta entonces, las propuestas educativas para los grupos indigenas
planteadas desde los gobiernos y desde los organismos de cooperacion
internacional se basaban en la integracion a la sociedad criolla nacional desde la

aculturacion y asimilacion linguistica.

? Véase el Convenio 169 de la Organizacién Internacional del trabajo sobre Pueblos Indigenas y Tribales,
la Declaracion de los Derechos Colectivos de los Pueblos de 1990, la Declaracién Universal de Derechos
Linguisticos de la UNESCO en 1996 o la Declaracion Universal de la Unesco sobre Diversidad Cultual en
2001.

* Este proceso tuvo lugar en México en 1990; en Colombia en 1991; en Perti en 1993 y en Argentina en
1994.
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Obviamente estas propuestas se proponian uniformizar a mas de 40
millones de indigenas (10% del total de la poblacién) y en donde sobreviven méas

de 500 lenguas indigenas diferentes (Lopez y Kuper, 1999).

La insatisfaccion de la poblacién indigena frente a este sistema educativo,
dio lugar a las primeras reivindicaciones por parte de grupos indigenas respecto a
su derecho a una educacion y a la apropiacion de la lengua hegeménica, de ahi el
caracter bilinglie que ha caracterizado a dicho modelo en América Latina. Asi
surge en primera instancia la educacion bilingle transitoria que “reconocia el uso
diferenciado de los idiomas en conflicto y recurria al uso transitorio de los idiomas
indigenas, por lo menos para facilitar la apropiacion de un idioma europeo asi

como el codigo escrito de éste” (Lopez, 2001: 7).

En los afios setenta con el auge de los movimientos indigenas aparece un
nuevo modelo de educacion bilingiie, de mantenimiento y desarrollo que pretende
ser “un enfoque educativo dirigido a consolidar el manejo de la lengua materna de
los educandos a la vez que se propicia el aprendizaje de la segunda lengua”

(Ibidem: 7).

En la década de los ochenta surge la necesidad de trascender el plano
meramente linguistico y los movimientos indigenas mas consolidados empiezan a
exigir la modificacion del curriculo escolar par que se integren los saberes,
conocimientos, historias y valores tradicionales de la poblacion. De esta manera
nace la educacion intercultural bilingle como “una educacién enraizada en la

cultura de referencia de los educandos abierta a la incorporacion de elementos y
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contenidos provenientes de otros horizontes culturales. Es una educacion
vehiculada en un idioma natal y un segundo idioma que propicia el desarrollo de

la competencia comunicativa de los educandos en dos idiomas” (ibidem: 8).

La Educacion Intercultural Bilingiie (EIB), se desarrolla en diversos paises:
en México y Ecuador a través de proyectos de cobertura nacional; en Guatemala
y Perl se plantea en programas de amplia cobertura, en Venezuela, Argentina,
Brasil, Costa Rica, Chile y Honduras a través de proyectos focalizados. En
Nicaragua se han reconocido autonomias regionales multiétnicas en donde las
lenguas son oficiales y la EIB se dirige a toda su poblacion indigena. En
Paraguay, casi el 90% de la poblacion es bilingue (castellano y Guarani) y la EIB
es de cobertura nacional y en una modalidad de doble via, es decir, de
aprendizaje tanto del castellano como del guarani para todos. En Colombia, se
adopta la nocion de etnoeducacion como politica de atencion educativa a

poblaciones indigenas, afrodescendientes y poblacién rom o gitanos.

Podemos decir que en Latinoamérica la interculturalidad como concepto, en
principio, estd vinculada con la poblacién indigena que en un momento
determinado plantea una serie de demandas sociales y politicas que tienen que
ver con su posicién en el Estado-Nacion y que vienen derivadas de su historia
colonial y de dominio. Entre esas demandas la de mayor envergadura tiene que
ver con propuestas educativas que respondan a las necesidades propias de los

Pueblos Indigenas.
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2.2. Modelos Educativos frente a la Diversidad Cultural.

La atencién a la diversidad cultural ha traido consigo diferentes propuestas
educativas como respuesta. Cada una de éstas origina un enfoque diferente
identificable por sus caracteristicas especificas y por supuesto programas y
politicas de actuacién. Diversos autores han escrito he investigado al respecto,
entre ellos, Banks (1986, 2009), Verne (1987), Bartolomé, (1994), Le Metais
(2002), Mauviel (1985), Mufioz Sedano ((2001). Es importante destacar que la
mayoria de los autores desarrollan la clasificacion partiendo de los paradigmas

expuestos por Banks y Grant y Sleeter (2002).

2.2.1. Propuesta de Mauviel (1985)

Mauviel resume asi los modelos:

e Multiculturalismo paternalista que pretende igualdad de oportunidades
mediante programas compensatorios que superen el déficit cultural.

e Educacion para la comprension intercultural, aprendiendo a aceptar el
derecho a la diferencia.

e Educacion para el pluralismo cultural.

e Educacion bicultural y bilingue.

e Educacion multicultural entendida como el proceso de aprendizaje de

competencias multiculturales.
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2.2.2.

Propuesta de Banks (1986, 2009).

Aditividad o adicién étnica: incorporacion de contenidos étnicos al curriculo
escolar.

Desarrollo del autoconcepto de los alumnos de minorias étnicas, a través
de la elaboracion de unidades especiales de estudios étnicos que enfaticen
la contribucién de los grupos étnicos al desarrollo y construccién de la
nacién, asi como de personajes famosos de las diferentes culturas.
Compensacion de privaciones culturales.

Ensefianza de las lenguas de origen. A través de la implementacion de
programas bilingles-biculturales.

Lucha contra el racismo, ya que las desigualdades de los grupos
racializados se deben en gran parte a las formas individuales, cultuales,
sociales, institucionales y estructurales del racismo.

Critica radical que busca la reforma de la estructura social para ayudar a
los estudiantes y profesores a entender los factores estructurales de la
politica econdmica que impiden la movilidad socioecondmica para que
desarrollen un compromiso radical con el cambio socioeconémico.

Reducir la amenaza de los estereotipos, a través de programas educativos
y de la creacién de ambientes que tengan grandes expectativas para ellos.
Diferencia cultural: programas educativos que incorporan las diversas

culturas y sus estilos de aprendizaje.
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e Asimilacion de los estudiantes a la cultura mayoritaria o ecologia cultural,
gue permite a las minorias étnicas marginadas ser asimiladas en la cultura

dominante para llegar a ser estructuralmente incluidas.

2.2.3. Propuesta de Verne (1987).

Clasifica los programas multiculturales de los paises de la OCDE en las siguientes

categorias:

e Reagrupamiento de los alumnos de cultura igual o similar.

e Eliminacion de los elementos negativos del programa de ensefanza:
revision de manuales y material escolar.

e Sensibilizacion de los profesores acerca de las caracteristicas Yy
necesidades culturales de las minorias.

e Difusion de las informaciones de orden -cultural entre los grupos
mayoritarios.

e Contratacion de profesores o de para profesionales de culturas
minoritarias.

e Introduccion de disciplinas culturales en los programas escolares o
modificacion del contenido de éstos.

e Reconocimiento escolar de la lengua de la minoria.

36



2.2.4. Propuesta de Grant y Sleeter (2002)

Proponen diversas concepciones:

e De compensacion.

e De atencion separada de grupos concretos.

e De relaciones humanas entre los diferentes grupos.
e De educacion multicultural.

e De reconstruccion social.

2.2.5. Propuesta de Le Métais (2002)

Sefiala los siguientes enfoques:

Supervivencia. La principal finalidad educativa es el dominio de la lengua,
sin olvidar el reconocimiento y la atencion a la materna

e Asimilacion.

e Pluralidad o multiculturalidad

e Inclusion.

e Interculturalidad.

2.2.6. Clasificacion propuesta por Bartolomé (1994,1997).

Bartolomé analiza los grandes modelos desde una progresion historica,
tratando de exponer que en la practica la educacion para la atencién a la
diversidad cultural no ha sido, ni ha supuesto un proceso lineal, dado que han ido

sucediendo a lo largo del tiempo, multitud de fluctuaciones ideolégicas y politicas,
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ademés de las situaciones propias derivadas de los movimientos migratorios

vividos en los diferentes paises.

La autora propone un resumen grafico en 1994, que reproduce en un libro
posterior en 1997, en el que presenta un cuadro sintesis que permite situar los

modelos dentro de los grandes enfoques o tendencias.

El criterio fundamental para las clasificaciones de estos modelos es su
finalidad ultima: qué se pretende conseguir con ellos. Aparecen cinco grandes

opciones:

e Mantener la cultura hegemodnica de una sociedad determinada.

e Reconocer la existencia de una sociedad multicultural.

e Fomentar la solidaridad y reciprocidad entre culturas.

e Denunciar la injusticia provocada por una asimetria cultural y luchar contra
ella.

e Avanzar hacia un Proyecto educativo global que incluya la opcion

intercultural y la lucha contra la discriminacion.

Los modelos difieren entre si por las estrategias que utilizan para alcanzar
una finalidad, por la poblacion concreta a la que se dirigen (a todo el alumnado o
sélo al de las minorias étnicas) y por la amplitud de su accién (a un aspecto o a

toda la institucion escolar).

Algunos modelos pueden ser muy similares en algunas estrategias (por

ejemplo el segregacionista, el pluralismo cultural o el radical, ya que en los tres se
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encuentra una accion educativa realizada especificamente con minorias étnicas).
Pero su contenido y sus resultados son basicamente distintos al ser distinta su

finalidad.

En el segregacionista hay una intencionalidad claramente marginadora, en el
pluralismo cultural se pretende reconocer la identidad cultural peculiar de cada
grupo étnico y en el radical la no fusién de la poblacion escolar se lleva a cabo
para permitir al alumnado de las minorias marginadas tomar conciencia de su

propia situacion para poder luchar contra ella.
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Figuran® 2. Modelos y Enfoques de Educacion Intercultural, de Bartolomé, M. (1994).
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Incorporar
algunos
— “tfon.tenl’(,io.s
étnicos” sin
revision global del
curriculum.

CURRICULUM
MULTICULTURAL.
Programa de
Modificacion parcial o transicion. Supone
total del curriculum ) < reconocer la lengua >
escolar por la materna como paso
introduccion de a la ensefianza del
contenidos idioma del pais de
multiculturales. acogida.
HACIA EL
RECONOCIMIENTO
DE LA PLURALIDAD — Programa
DE CULTURAS EN “infusionista”
ASPECTOS
PARCIALES O Se plantea como
GLOBALES eje transvergal la
DENTRO DEL multiculturalidad.
MARCO ESCOLAR FEERALISHG
CULTURAL.
Reconocimiento del »
derecho a la Creacion de
expresion propia de escueIa}s para
> la identidad cultural grupos minoritarios
de las minorias < CIEnERES 2 >
étnicas en la preservar su cultura
escuela. peculiar.

LA ORIENTACION
MULTICULTURAL Programa de
ad mantenimiento de la
Se vincula la lengua materna a lo
v orientacion personal — largo de toda la
al de desarrollo de la escolaridad junto
identidad cultural. con la lengua de la
cultura mayoritaria.
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HACIA LA
OPCION
INTERCULTURAL
BASADA EN LA
SIMETRIA
CULTURAL

v

| 4

HACIA UNA
SOCIEDAD MAS
JUSTA LUCHANDO
CONTRA LA
ASIMETRIA
CULTURAL, SOCIAL
Y POLITICA.

(Enfoque socio
critico).

v

—>

INTERCULTURAL
(o diferencia
cultural). Respeta
la diversidad
cultural y
promueve la
comunicacion y el
dialogo entre
grupos culturales
diversos. Es para
todos los alumnos
y promueve la
solidaridad y
reciprocidad entre

EDUCACION NO
RACISTA. e
Debe procurarse evitar la

transmision de valores y
conductas racistas. No se
cuestiona la dimensién

_ e _—) Programa
K ideoldgica. / multicultural

HOLISTICO DE BANKS.

Aborda la educacién
intercultural en la escuela
desde un enfoque
institucional. Incorpora
elementos de denuncia y
lucha contra la
discriminacion vy el

k racismo. j

4 )
ANTIRRACISTA

Denuncia las raices
estructurales del racismo.
Pretende una formacion
concienciadora para todos,
la promocién de profesores
de minorias étnicas y
discriminacion positiva.

Programa de
desarrollo de la
identidad étnica y
cultural.

Programa de
relaciones
humanas en la
escuela.

Programa
orientado a
valorar la
diferenciay a
vivir la
diversidad.

AV VA VY

lingdistico.




4 N

RADICAL

Programa de

educacion de
adultos desde
este enfoaue.

Accion concienciadora
realizada al interior de las
minorias culturales
marginadas. Vincula
procesos educativos,

Korganizativos y poh’ticos./

v

ENFOQUE
LA OPCION 3
5 intercultural
INTERCULTURAL Y > Intenta valorar la diversidad y para la
LA LUCHA promover la igualdad. Educar responsabilidad
CONTRA TODA para la ciudadania en una

social.
DISCRIMINACION. k sociedad multicultural. j . /

2.2.7. Relacién entre los diferentes enfoques y modelos

Merino y Mufioz (1998) agrupan los diferentes programas en tres categorias:
programas dirigidos por politicas educativas conservadoras, que se
corresponde con los programas que Bartolomé (1997) ubica en los que afirman la
hegemonia de la cultura de acogida: Modelo asimilacionista, modelo

segregacionista, programas de educacion compensatoria.

La finalidad de la educacién desde esta perspectiva, seria asegurar un
proceso de aculturacion de todos los individuos en el modelo social mayoritario y
en los valores que promueve. Por tanto, la identidad cultural y la diversidad,
conceptualizadas como diferencias absolutas, significarian un obstaculo en el

proceso educativo.
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La mayoria de programas educativos que parten de este enfoque se orientan
hacia la asimilacion de la diversidad a través de la negacion de las diferencias
culturales, aunque en ese proceso acabe por visibilizarlas de forma estereotipada.
En realidad las diferencias no son significativas en el proceso educativo, su
objetivo es que éstas no aparezcan, ni entorpezcan una educacion centralizada
en torno a un conjunto de valores sociales que se entiende como excluyentes e

incompatibles con cualquier otro modelo.

En realidad se trataria de un tipo de monoculturalismo. Kincheloe y
Steinberg (1999), sefialan que desde esta concepcion unitaria y excluyente de la
cultura, la diversidad se transforma en un indicador de los déficits seculares de
ciertos grupos y de su imposibilidad de acceder a los niveles educativos y sociales
de los grupos mayoritarios, de manera que en nombre de una cultura comuan las
diferencias se entienden como problemas que impiden o dificultan la participacion

en la sociedad.

En segundo lugar se encuentran los enfoques que Aguado (2003) y Merino y
Mufioz (1998) identifican como dirigidos por politicas educativas neoliberales
gue engloban tanto los enfoques que reconocen la pluralidad de culturas en el
marco escolar, como los que optan por la interculturalidad desde posiciones de

simetria cultural (propuesta de Bartolomé).

Se sitlan en este grupo los siguientes modelos: modelo de curriculum
intercultural, modelo multicultural o de promocion del pluralismo cultural, modelo

de orientacion multicultural, que incluye el desarrollo del autoconcepto de los
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estudiantes de las minorias étnicas, educacion no racista y modelo de relaciones

humanas, modelo de diferencia cultural o integracion, modelo holistico de Banks.

Estos modelos hacen hincapié en la necesidad de asegurar la igualdad de
oportunidades sociales a través de la educacién y del reparto del éxito escolar.
Sin embargo, al mismo tiempo entienden que es necesario el reconocimiento de
la pluralidad cultural y de las diferencias individuales. De esta manera alrededor
del modelo mayoritario, estructura espacios de diversidad para los grupos

minoritarios de la sociedad.

Los programas iniciados desde esta perspectiva son basicamente aquellos
relacionados con la ensefianza de la lengua y cultura de origen y en algunos
casos, también con la compensatoria. Kincheloe y Steinberg (1999), denominan a
este enfoque modelo liberal de multiculturalismo cuando acentlda la similitud y
pluralista cuando el énfasis se ubica en el reconocimiento de las diferencias y la

expresion de la propia identidad.

El denominado enfoque critico o sociocritico, presenta la institucion
escolar considerandola parte de las estructuras sociopoliticas, con su repercusion
en el funcionamiento de las mismas. Intenta desarrollar una educacion
democratica y modificar tanto las estructuras como los contenidos educativos que
suponen dominacion ideoldgica o desigualdad. Pretende vincular los principios de
diversidad e igualdad, a partir de las dinAmicas identitarias y de los conflictos

sociales y culturales. (Ytarte, 2002).
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Desde esta perspectiva se intenta integrar la complejidad de los procesos
sociales, fomentando la democracia y la expresion de la pluralidad, no sélo desde
un enfoque culturalista, sino en todos los aspectos que modelan el proceso de
construccién de la identidad. Garcia y Saéz (1998), sefialan que las aportaciones
a esta corriente son variadas y en algunos casos contradictorias, pero que todas
ellas apuntan a que es necesario un acercamiento global a los procesos
interculturales y a la implicacién de la educacién en las probleméticas sociales de
la diversidad. Como caracteristicas generales de esta orientacion, los autores

sefialan tres aspectos principales:

e Emancipadora: la educacion intercultural no estaria orientada Unicamente a
la instrumentalizacion del proceso educativo para alcanzar los objetivos
prefijados, sino que incluiria todas las opciones de las relaciones
interculturales, incluidas las de tipo politico que subyacen a toda préactica
educativa.

e Abierta: la interculturalidad se define como una tarea abierta, por cuanto se
desarrolla desde la interrelacion de los sujetos implicados, desde una
opciodn igualitaria y desde la complejidad de los procesos de identidad.

e Compleja: la interculturalidad no puede abordarse desde un modelo simple,
sino que implica asumir las contradicciones y conflictos de los propios

procesos en los que esta inmersa. (Garcia 'y Saez, 1998: 136-137).

Los modelos sociocriticos proponen trabajar por una educacion mas

democratica y plural acentuando la necesidad de diversificar el curriculumy a la
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vez asegurar una practica educativa igualitaria, dentro de estos se encuentran el

antirracista y el radical.

Finalmente se presenta el enfoque denominado global que rescata
elementos de los otros enfoques, incluye la opcién intercultural y la lucha contra

toda discriminacion.

3. MULTICULTURALIDAD E INTERCULTURALIDAD

Como hemos sefialado en el apartado anterior dentro del paradigma del
pluralismo cultural, superador de modelos como el asimilacionista o de fusion, se
originaron modelos de intervencion denominados educacion intercultural y
educacion multicultural. Ambos conceptos surgieron como una filosofia, un
pensamiento social de reaccion frente a la uniformizacion cultural en tiempos de

globalizacion.

Algunos autores consideran que entre los términos hay diferencias
profundas que van mas alla del hecho de ser mas frecuente el uso del término
multicultural en la bibliografia anglosajona o intercultural en la Europa continental

y Latinoamérica. (Walsh, 2002; Garcia Canclini, 2004; Gundara y Portera, 2008).

Desde la perspectiva de estos autores el término multiculturalidad es
puramente descriptivo, expresa simplemente una situacién de hecho, describe la
yuxtaposicion o coexistencia de personas diversas culturalmente compartiendo un

mismo espacio o territorio, es decir hace referencia a la diversidad cultural
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existente en nuestras sociedades no implicando, en principio, ninguna relacion ni

convivencia fecunda.

Consideran que detras de esta postura se aprecia un relativismo cultural de
fondo, directamente contrapuesto al etnocentrismo: todas las culturas se aceptan

en términos de igualdad.

Sartori (2001:64), identifica el término multicultural con la intolerancia porque
‘rechaza el reconocimiento reciproco y hace prevalecer la separacion sobre la

integracion”.

Gimeno (2011), considera una segunda acepcion que pretende dar la idea
de que existe un cierto orden y una sistematica diferenciacion o separacion entre
culturas, a las que se les supone una coherencia interna que las hace distintas
unas de otras, dependiendo del valor de hacerse respetar cada una de ellas en el
contexto de un relativismo que tolera la autonomia e independencia de las

mismas.

El modelo multicultural también ha recibido criticas como nueva ideologia del
postracismo o capitalismo global postcolonial como férmula que tiende a la mera

coexistencia sin potenciar la convivencia y la interculturalidad.

De esta manera se adopta una conceptualizacién estatica de las culturas en
contacto sin opcion de dialogo e intercambio. Cada grupo étnico esta concebido
como separado de los otros reproduciendo separacion tras separacion en su
propio capital cultural, sin que este se modifique o se enriquezca del contacto con

otras tradiciones culturales (Provensal, 2002).
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Para esta autor las politicas educativas basadas en la multicultura tienen a
veces un efecto no deseado: contribuyen a aislar unas comunidades de otras y a
diferenciarlas jerarquicamente, ya que bajo el pretexto de salvaguardar las
particularidades culturales de las minorias étnicas se discrimina socialmente y se

pasa de forma imperceptible de la diferencia cultural al diferencialismo social.

Si bien bajo el nombre de interculturalidad también han aparecido formulas
politicas y practicas muy distintas, podemos decir que este término surge
igualmente como respuesta o alternativa al asimilacionismo y propugna el
reconocimiento de la diversidad cultural, del derecho a la diferencia y de la
valoracion de todas las culturas por igual, pero también de su caracter

esencialmente aperturista y de la posible modificacion mutua.

La acepcion generalizada del término intercultural hace referencia a la
interrelacion entre culturas, a una convivencia mucho mas profunda que la simple
coexistencia fisica, busca una solucion, el dialogo, la interaccion, el intercambio,
la apertura y la solidaridad afectiva, asi como el reconocimiento de los valores, de
los modos de vida y de las representaciones simbdlicas, entre los individuos,
entre grupos y entre instituciones pertenecientes o procedentes de culturas
diferentes, como base de una comprension y aceptacion reciprocas (Dominguez,

2006; Medina, 2009)

La educacion intercultural supera a la educacién multicultural en el sentido
en que esta Ultima refleja una postura estatica afirmando la realidad multicultural

existente, pero sin que exista posibilidad de transformacién o cambio.
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Es importante destacar que la nocion de interculturalidad introduce una
perspectiva dinamica de la cultura, implica una posicion igualitaria entre todas las
culturas y se centra en el contacto, la mutua influencia, el dialogo y la
complementariedad. En definitiva, mas que reconocer la evidente pluralidad
cultural, se trata de crear espacios en los que las distintas culturas puedan
interactuar, erradicando los estereotipos y prejuicios, tomando conciencia de las
injusticias que produce el vigente codigo internacional y promoviendo cambios
sociales que eviten las conductas discriminatorias y favorezcan las relaciones

positivas.

La interculturalidad también ha tenido criticas, para Martinez (2005) la
multiculturalidad supera a la interculturalidad ya que cuando se habla de ésta, en
cierta medida se presenta la fusion de una cultura en otra donde generalmente, la
cultura superior asimila totalmente a la otra que pierde su propia esencia; para
este autor la multiculturalidad hace referencia a la cohabitacion de ambas culturas
que se combinan sin que ninguna de las dos pierda su propia esencia “algo que

es consubstancial a todo individuo” (2005:301).

Otros autores desde una perspectiva progresista consideran que la
interculturalidad y la educacion intercultural no son suficientes para alcanzar la

igualdad de derechos y oportunidades.

El reduccionismo cultural en el que toda diferencia o conflicto es atribuido a
razones culturales y tiende al esencialismo (se supone que las culturas son por

naturaleza sistemas cerrados y estaticos). De esta manera, se encapsula el tema
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de la diferencia cultural en una jaula que no es realista, no deja espacio para el
cambio y las contradicciones, ideas basicas de la educacion intercultural. (Danzen

y Perregaux, 2002).

Para algunos autores es necesario analizar como la sociedad y las
instituciones educativas y en algunos casos la educacion intercultural contribuyen
a la etnizacién, la cual es una forma de reduccionismo y esencialismo que

contribuye a la discriminacién (Lorcerie, 2004).

La educacion intercultural es vista por algunos pedagogos como una
pedagogia que no tiene en cuenta los factores socioecondmicos; ya que éstos, en
oposicion a las diferencias culturales y de origen étnico, deben ser identificados
como responsables del bajo rendimiento académico y de la “discriminacion
institucional” (Gomolla y Radtke, 2002). Una critica similar encontramos desde el

punto vista sociolégico (Demorgon, 2005).

Por ultimo, el enfoque en el que nos situamos, que supera la confrontacion
entre los dos enfoques y aboga por la combinacion de los dos principios o
modelos, ya que no son de ningin modo excluyentes sino complementarios y
forman parte de la evolucién del tratamiento educativo que se ha dado a la
diversidad cultural a lo largo de las tres dltimas décadas, como acertadamente lo
sefiala Gémez (2011: 108), cultura y educacion estan intimamente relacionadas ,
pues “ambas configuran los marcos de referencia de nuestra manera de pensar,
actuar y nuestras creencias en la sociedad y la cultura como fenébmeno lectivo no

puede existir sin una transmision y enriquecimiento mediante la educacion”.
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Ferndndez (2005), considera que las expresiones multiculturalidad e
interculturalidad capta, cada una, uno de los aspectos del problema, pero ninguna
de ellas es capaz de abarcar ambas por si misma; para esta autor la

multiculturalidad es una situacién dada y la interculturalidad una visién de futuro.

Consideramos que en una sociedad multicultural en la que encontramos
personas con tradiciones, costumbres, religiones y pensamientos diferentes, las
intervenciones educativas deber ser interculturales y como hemos mencionado
antes, promover la interaccion, el dialogo e intercambio; oportunidades de
evolucion mas alld de posturas egoceéntricas y etnoceéntricas; y relaciones
dialécticas y dinamicas, desarrolladas con un espiritu de comunicacion, apertura y

acercamiento entre las diferentes culturas.

3.1. LA EDUCACION INTERCULTURAL

Aunque en apartados anteriores hemos avanzado definiciones del concepto
de educacién intercultural, recogemos algunas que describen y sintetizan el

alcance e importancia de este modelo en todos los @mbitos de la tarea educativa.

Jordan (1997) considera que la El no es un simple ideal pedagdgico
humanista, tampoco se trata de una educacién dirigida a los alumnos
culturalmente minoritarios, por lo que no debe desarrollarse so6lo en centros en los
gue haya un namero significativo de alumnos minoritarios y, por ultimo, su puesta
en marcha no debe circunscribirse a una determinadas areas de conocimiento,

dado que ninguna de ellas es neutral a la perspectiva cultural.

52



Para Zabalza (1992) la EI debe impregnar todos los aspectos del
funcionamiento del centro escolar desde las intenciones, propdsitos, materiales

creados y utilizados y practicas utilizadas.

Dominguez (2006) conceptualiza la El de la siguiente manera:

‘La Educacion Intercultural selecciona el contenido valioso con un
enfoque integrado, holistico y adecuadamente interrelacionado, a la
vez que desarrolla un conjunto de actividades, materiales y clima
empatico, que acepta y reconoce las aportaciones de cada una de las
culturas participantes en el aula y centro, promoviendo actitudes de
colaboracion y estimulacion positiva de las diferentes culturas,
profundizando en la generacion de un clima de convivencia y
aceptacion de las singulares formas de resolver los problemas y de
respetar los derechos humanos como referente comun a las distintas

formas de ser y vivir’.( Dominguez, 2006: 31).

En la misma linea Medina (2006) define la EI como:

“Una interaccidn en empatia y confianza reciproca entre las culturas
presentes en la clase, requiere para desarrollarse un escenario de
colaboracion y de implicacion de todas las personas y grupos con el
proyecto formativo comuan de las escuelas, en el que los objetivos y las
competencias que han de adquirir los estudiantes, los saberes y los

valores han de ser vividos y compartidos entre todos y son percibidos
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en la escuela como un ecosistema de desarrollo integral para las

culturas y para todos sus miembros”. (Medina, 2006).

Situandonos en la definiciones de Dominguez y Medina podemos afirmar
gue los contextos multiculturales dan lugar a implementar nuevos métodos
educativos en los que la empatia y la colaboracién son herramientas claves para
gue las relaciones entre iguales, que se dan en situaciones diversas de
aprendizaje, emerjan desde el respeto y la tolerancia; por ello, la necesidad de
analizar las identidades culturales del aula desde un punto de vista colaborativo
requiere de nuevos modelos formativos, pautas, métodos y actuaciones didacticas
enfocadas al trabajo formativo en el comportamiento social de los estudiantes

dentro de la escuela y su proyeccion fuera de ella.

La convivencia intercultural en las aulas exige redefinir asimismo la
educacion como un proceso de intercambio cultural, de fusidon de culturas por
medio del didlogo genuino en el cual se pueda hallar y habitar un espacio comun

en el que se pueda producir el encuentro.

De alguna manera, se podria afirmar que los alumnos procedentes de otras
culturas podrian convertirse en “recursos educativos” que enriquecen con sus
aportaciones concretas el aprendizaje de sus compafieras y compafieros,
mejorando asi su autoimagen y sus expectativas, rompiendo estereotipos que
conllevan el peligro de que el dialogo se interrumpa en el umbral de la diferencia y
gue ésta engendre intolerancia y prejuicios no ayudando a fomentar el respeto a

la diversidad del aula.
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Por ello, so6lo volviéndose intercultural, el centro docente podra poner en
marcha un modelo educativo basado en una cultura de dialogo, empatia,
colaboracion y comunicacion desde el que se inculque y se fortalezca el deseo de
conocer y dialogar con otras culturas y formas de vida, donde se eduque para ser
capaz de ponerse en el lugar de la otra persona y entender que todo el mundo es

respetable, huyendo de cualquier tipo de arrogancia cultural.

Teniendo en cuenta lo anterior podemos decir que facilitar la Educacién
intercultural implica, por parte de los centros, una revision del Proyecto Educativo
gue se esta llevando a cabo, ya que la educacion intercultural afecta a toda la
comunidad educativa, asi se debe empezar por fundamentar el valor de los
procesos interculturales y el significado de un curriculum que promueva nuevas

practicas y procesos de ensefianza-aprendizaje inter y multiculturales.

Se trata de tomar conciencia del estado de la cuestion en el centro, tanto en
el sentido cuantitativo (numero y proporcion de la composicién multicultural)
cuanto en una perspectiva cualitativa (percepcion, valoracion, tipo se relaciones

gue se producen, etc.).

La Educacion intercultural debe impregnar todos y cada uno de los
elementos del Proyecto curricular de Centro reconociendo la riqueza que supone
la diversidad cultural. Un Proyecto curricular tiene que estar asentado en el
principio de la diferencia como enriquecimiento para todos y en la consideracion
de la interculturalidad como un proceso de comunicacion e intercambio, en

palabras de Medina, “Un curriculum intercultural se asienta en la seleccion,
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organizacion y secuenciacion de las actitudes mas valiosas que aporta cada
cultura al centro-aula, en el que hemos de trabajar mediante el andlisis de su
identidad, estructuracién, acomodacion y ajuste integral a las nuevas necesidades

y a la relacién creativa entre todas las culturas” (Medina, 2006: 39).

Es importante que desde el Centro se desarrolle una competencia en los
alumnos y alumnas que posibilite entender el mundo desde diferentes lecturas
culturales, reflexionar criticamente sobre la propia cultura y la de los demas y
generar una actitud y vivencias positiva, comprometida y enriquecedora de las
relaciones entre las culturas. Los procesos interculturales han de aportar nuevas
realidades colaborativas entre las culturas, basadas en la complementariedad y el

enriquecimiento entre los grupos en interaccion. (Medina, 2009).

La interculturalidad supone, pasar de poner el acento en la integracion de la
poblacién inmigrante en la sociedad de acogida o de las minorias nacionales a
pasar a poner el acento en una educacion que se destina a la generalidad de la

poblacion.

En este sentido, hablar de educacién intercultural no supone hablar de un
conjunto de objetivos y estrategias que deben tenerse en cuenta exclusivamente
en aquellos centros que escolarizan alumnado perteneciente a las minorias
culturales, sino que uno de los objetivos fundamentales es conseguir que los
miembros del grupo mayoritario acepten como iguales a los de los grupos

minoritarios.
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No podemos concebir la educacion intercultural como las actuaciones que
hay que tener o realizar solamente con los miembros de uno de los grupos
culturales en contacto, sino que supone ensefiar a la ciudadania a mirar a la otra
persona con una Optica distinta para comprender como piensa y cémo siente.
Debemos trabajar la interculturalidad desde el descubrimiento permanente, el
asombro perpetuo y el reconocimiento de que el otro no es un vacio que se ha de

llenar sino una plenitud que se ha de descubrir. (Eberhard, 2008).

3.2. Factores claves para el avance del conocimiento intercultural en las

escuelas.

Recogemos algunos de los nucleos que, de acuerdo con Medina (2006: 22),

constituyen la base de la escuela intercultural:

e La realidad plural de las distintas culturas en convivencia y desarrollo
permanente en el entorno escolar.

e La interaccion creadora entre concepciones, valores y sentimientos
diferentes.

e El modelo organizativo de la institucion basado en la busqueda de nuevos
referentes y estilos de liderazgo.

e ElI clima emergente en la interaccion de las diversas personas y
comunidades que constituyen la escuela.

e EI proceso didactico desarrollado en las aulas y orientado desde la
apertura a cada cultura y al saber de todas para iniciar y consolidar un

escenario intercultural.
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De esta manera, nos dice el autor, la comunidad escolar se configura como
un ecosistema intercultural al potenciar nuevos estilos de reflexion y valoracion de
cada cultura, que permite avanzar en el conocimiento mutuo, en la reflexion
profunda y en el analisis de la evolucion de las culturas y su proyeccion hacia el

futuro.

En esta misma linea Dominguez (2006), Bennett (2001), Banks (2009), Gil
(2008), Sleeter y Grant (2003), Margevica (2003), entre otros consideran de vital
importancia tener en cuenta dimensiones como: las actitudes y formacion del
profesorado, el clima escolar propicio a las relaciones interculturales, las

estrategias de ensefianza-aprendizaje y los materiales y recursos educativos.

Para la realizacion de este trabajo hemos tenido en cuenta las cuatro
dimensiones antes mencionadas al considerar que definen y sustentan el éxito del

proceso de ensefianza-aprendizaje desde un enfoque intercultural.

3.2.1. Formacion del profesorado en educacion intercultural

Las interacciones interculturales se han convertido en parte de la vida
cotidiana en nuestro mundo cada vez mas globalizado, el papel que corresponde
al profesorado en la educacion no reviste ninguna duda y ante todo la necesidad
de contar con profesionales dispuestos a atender y formar a un alumnado cada

vez mas diverso social y culturalmente.

El proceso formativo ha de aportar a los docentes los instrumentos y las
claves para atender los retos cambiantes, las expectativas de los estudiantes ante

una realidad plural, diversa y con crecientes exigencias.
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Existe, igualmente, plena coincidencia (Medina 2009; Dominguez, 2006),
sobre la conviccion de que la tarea profesional del profesorado requiere de una
amplia comprension de los fendmenos y de los ecosistemas sociales en los que
interactian, necesitando especialmente auto conocerse y conocer a los
estudiantes y comunidades con y donde se genera un didlogo continuo en un

horizonte abierto a la utopia y a la posibilidad transformadora.

Diversas investigaciones coinciden en destacar la necesidad e importancia
de formar al profesorado desde un enfoque intercultural para la mejora de la
escuela (Dominguez, 2006; Gil 2008; Jordan, 2004; Medina 2009; Gémez, 2011),
dado que en el nuevo modelo de sociedad y de escuela, el profesorado debe
caracterizarse por su doble capacidad “el dominio del metalenguaje propio del
area y la capacidad de transformacion y adaptacion a las peculiares y diversas
formas de conocimiento y entendimiento de los estudiantes” (Dominguez,

2006:30).

Sin duda, es necesario generar cambios en la formacion docente y apostar
por una ensefianza culturalmente sensible y responsable que prepare a los
futuros maestros para la diversidad cultural en las aulas, coincidimos con Melnick
y Zeichner (1998); Chochran et al. (2004); Irvine (2003), Sleeter (2004), Gémez
(2011), en que no basta con incluir una asignatura sobre educacion intercultural
en el curriculum inicial del profesorado, también es necesario desarrollar en los
futuros docentes el conocimiento, la sensibilidad, la disposicidén y el interés para

ser maestros efectivos en las aulas culturalmente diversas.
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En esta misma linea Taylor (2002), define las caracteristicas que han de
contemplar los modelos de formacion que trabajan con estudiantes de minorias

étnicas:

e Conocimiento de los temas controvertidos o conflictivos.

e Adquirir una gran sensibilidad personal.

e Perseverar en el desarrollo profesional ante los permanentes cambios y
modificaciones de la interculturalidad.

e Integrarlos en areas globales en las comunidades, especialmente en la
formacion inicial, para facilitar la participacion y desarrollar actitudes,

caracteres y valores civicos.

El didlogo y la complementariedad cultural demanda replantear los posibles
modelos de formacion docente, Medina y Dominguez (200), destacan la
necesidad de disefiar modelos adaptados a los estilos de colaboracion entre
culturas y de integracion entre las personas que se implican en los ecosistemas
educativos. Asi mismo, abundan en que estos modelos deben preparar al docente
para atender a los retos concretos que debe asumir ante las expectativas de la
interculturalidad; retos que van desde sus propias percepciones, creencias,
actitudes y conocimiento profesional; hasta los retos que plantea la escuela, que
si se desea intercultural, necesariamente deber ser abierta, colaborativa,

integradora y transformadora.

Ademas de lo anterior, estos autores profundizan en un modelo de formacién

gue capacite al docente para interactuar en un espacio de verdadera aldea global
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y que considere la complementariedad cultural como una respuesta a la
globalizacion asimétrica, para lo cual Medina y Dominguez (2008:28-29),
consideran que esta formacion debe realizarse teniendo en cuenta las siguientes

reflexiones:

e La metafora glocalizadora necesariamente es intercultural y representa la
armonia entre lo global y lo local.

e La emergencia creadora de la identidad local abierta a la transformacién de
lo global.

e La interculturalidad es el respeto a lo local-comunitario enriquecido con lo
global-multicultural.

e La identidad intercultural se forja en el dialogo transformador y en el

respeto comprometido con todas las culturas.

Asi, el docente debe estar formado y preparado para plantear mucho mas
gue estrategias educativas, también para sacar a la luz los conflictos que
subyacen en una sociedad cada vez mas globalizada y como apuntan los citados
autores, buscar la armonia entre ésta y lo local aportando soluciones innovadoras
en y desde el ecosistema escolar a esos conflictos y problemas en una sociedad
en que los fuertes imperativos econémicos, tecnoldgicos, demograficos exigen

avanzar en la competencia de las interacciones interculturales.

Por todo lo anteriormente expuesto, creemos que la formacion de profesores
debe tener caracter polivalente, lo que no significa que esos profesionales sean

capaces de hacerlo todo y hacerlo bien, sino que su formacion académica y
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practica sea tal que les permita desarrollar variados tipos de estrategias de
actuacion en el aula, dadas las mdultiples situaciones que se presentan en las

Instituciones educativas.

Es importante construir en los futuros docentes, desde la formacion
universitaria, un determinado conocimiento tedrico-practico que les permita no
s6lo la capacitacibn en competencias concretas, sino también vy
fundamentalmente, que les haga mas autbnomos para abordar las diversas
situaciones que encontrardn en sus actuaciones profesionales. Esto requiere
estar formado para tener una vision global del mundo y sus problemas, voluntad
para construir novedosas alternativas, plantear espacios fisicos y temporales de
solidaridad y construir de forma colectiva y creativa los conocimientos y las

actitudes necesarias para el trabajo intercultural.

Ya nadie duda de que las intervenciones e innovaciones educativas
requieren del trabajo profesional colectivo, porque enriquecen mutuamente a
todos al ofrecer distintos enfoques en la solucion de problemas, aunque

naturalmente, cada profesional desde sus funciones y competencias especificas.

Dominguez (2006), considera la cultura de colaboracion como uno de los
aspectos mas importantes en la formacion del profesorado para dar respuesta al
reto de la interculturalidad. La autora destaca la importancia de crear un clima de
colaboracion “lcomo elemento que facilita el intercambio de ideas y expectativas
entre el profesorado y el conjunto de culturas” (Dominguez, 2006: 143).

Coincidimos en que los modelos de formacion del profesorado partan de
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estrategias de trabajo colaborativo ya que esto permite compartir experiencias,
realizar proyectos compartidos, trabajar en equipo, crear un clima social empético-
cooperativo y un sistema de interaccion de toma de decisiones en comun.

(Medina, 2010).

Consideramos la competencia profesional no depende sélo de la formacién
recibida, sino fundamentalmente de la experiencia vivida en la practica
profesional; los docentes deben aprender a reconstruir el conocimiento que en la
practica elaboran con los alumnos de diversas culturas, pero también de los
compaferos con los que trabajard en los centros educativos y para ello, es

fundamental el trabajo colaborativo.

El conocimiento surgido de la reflexion critica entre alumnos de diferentes
culturas a través del trabajo colaborativo utiliza gran parte de las estrategias
interpretativas para relacionar a las personas y aproximarlas a metas comunes,
compartir sentimientos y afectos y dar significado a sus actos, pero debe ir mas
lejos y propiciar que todo esto pueda llegar a generar un tipo de conocimiento con
el que los alumnos de diversas culturas lleguen a ser mas competentes,
dialégicamente hablando, en la manera de plantear y solucionar los problemas no
s6lo personales sino también grupales y comunitarios; en definitiva lleguen a ser

mas criticas.

Para propiciar ese conocimiento, los futuros profesores deben ser formados
en el dominio de estrategias de trabajo colaborativo. Si tenemos en cuenta lo

anterior, debemos asumir que el profesor que trabaja en contextos pluriculturales
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debe estar formado para tender puentes entre la cultura experiencial o cotidiana
de la que son portadores los alumnos procedentes de otras culturas y la cultura
‘oficial’, facilitando la creacion y recreacion del conocimiento, en un ambiente que

permita el intercambio, la confrontacion y el consenso.

Otro campo de investigacion en la formacion del profesorado en contextos
interculturales plantea la necesidad de formar a los docentes teniendo en cuenta
enfoques como la critica radical (Ouellet, 1991, Sleeter y Delgado, 2004; Banks
2009; Sanchez, 2013 en prensa), que tiene en cuenta la justicia, la equidad social
y los factores estructurales que contribuyen a mantener la situacion de opresion

de ciertos grupos en la sociedad.

Desde esta perspectiva la formacion docente para abordar la
multiculturalidad debe dirigirse no sdlo a cambiar las actitudes y comportamientos
de los docentes, sino a cambiar el funcionamiento mismo de la institucion escolar;
es necesario que los docentes sean mas conscientes de la opresion, de su
posicion y de su rol en un sistema que genera y mantiene esa opresion y la
formacion debe permitir al docente promover una escuela abierta a la diversidad y

en contra de las desigualdades.

Este modelo de formacién ha de promover que toda accion educativa llevada
a cabo por los docentes sea inseparable de la proyeccion politica y social; hacerla
participe en la gran tarea y el compromiso de construccion de una sociedad

fundada en valores como la justicia, la equidad y la paz.
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Esta perspectiva concibe la institucién educativa como un agente importante
de interpretacion y transformacién de la sociedad, en la cual el profesorado debe
estar preparado y formado para acordar intencionalmente y en equipo, la mision
de formar desde y para la interculturalidad e inclusion, facilitando, en el resto de la
comunidad educativa, el desarrollo de capacidades para explorar y comprender la
complejidad de la realidad mediante razonamientos criticos, pero también

propositivos que les ayuden a actuar sobre ella.

Un aspecto importante en la formacion del profesorado en educacion

intercultural lo constituye el desarrollo de la competencia intercultural.

La formacién en la competencia intercultural ha sido objeto de diversas
investigaciones, Zhang y Dejaeguere (2008), Medina (2009), Franzé (2008),

Dominguez (2006), Goodson y Crick (2009), Goémez (2011). Estas
investigaciones han puesto de manifiesto que la formacién de docentes se ha de
concretar en modelos y métodos, que faciliten el dominio de las competencias y
especialmente de la competencia intercultural, que en palabras de Medina y
Dominguez (200), evidencia en su dominio y desarrollo la preparacion de los
seres humanos para avanzar en el mutuo conocimiento multicultural, la practica
dialégica y empatica entre las culturas, afianzando los auténticos valores de

entendimiento, colaboracién y complementariedad entre las diversas culturas.

Asi, La competencia intercultural se desarrolla mediante:

e Nuevos saberes y procesos de instruccion formativa y colaborativa

integrados.
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e Actitudes de apertura, empatia, mayor implicacion y acercamiento entre
las culturas, el disefio y desarrollo de proyectos educativos.

e Valores de busqueda de sentido, reconocimiento de los derechos humanos
y apertura creativo-critica a nuevos estilos de colaboracion entre las
culturas.

e Practicas basadas en el respeto e incorporacion de estilos de ser y de
compartir cada cultura y el conjunto simbdlico de las presentes en cada
escuela.

e Compromiso y avance en la competencia de naturaleza intercultural al
generar vivencias, estilos de representacion y de imaginarios favorables a

la complementariedad cultural.

La formacion del profesorado en la competencia intercultural se consolida al
apoyarse en los valores de la colaboracion entre culturas, el respeto a los
derechos humanos, la generacién de un nuevo estilo cultural y la incorporacion de
las diversas comunidades en microsociedades en red, (Medina, 2008). La
construccion de esta competencia es un acto complejo, que se basa en el avance
continuo en los procesos interculturales, el dominio del discurso y el desarrollo de

acciones favorables a la complementariedad entre las culturas.

Es evidente que cualquiera sea el modelo de formacién docente, debe tener
en cuenta el desarrollo de la competencia intercultural en complementariedad e
integracion con el resto de competencias, para poder disefiar proyectos

educativos y practicas de aulas transformadoras que ayuden a crear un clima de
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empatia y colaboracién entre las culturas, al generar practicas transformadoras y

de desarrollo de la interculturalidad.

La formacién del profesorado en Educaciéon Intercultural es basica para
llevar a buen término los objetivos propuestos por la misma. Sin embargo, esta
preparacion no ha de ir dirigida exclusivamente a los docentes, todos los
miembros de la comunidad educativa son piezas claves para conseguir una
adecuada atencibn a la diversidad cultural presente en las Instituciones

educativas.

3.2.2. Clima escolar intercultural

Los diferentes marcos de convivencia y de relaciones que se generan en la
escuela merecen especial atencidon en situaciones de pluralidad cultural, ya que
es en este espacio donde emergen y se construyen los lazos para una
convivencia solidaria de didlogo y de complementariedad entre las diferentes

culturas en interaccion.

Conceptualizar la escuela como un ecosistema (Banks, 2009; Medina, 2010;
Dominguez, 2006) de convivencia y respeto a todas las culturas implica realizar
cambios y adaptaciones en diversos aspectos como el curriculum, estrategias,
actitudes, estilos y practicas de ensefianza-aprendizaje que permitan la
emergencia de escenarios de reconocimiento y desarrollo de cada persona y

comunidad en su singularidad.

La creacién de un clima escolar basado en el reconocimiento y respeto a las

diferentes culturas en interaccion, en el que se facilite el didlogo y la
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complementariedad entre ellas, como enfatiza Dominguez (2006), debe realizarse

desde el modelo intercultural.

El clima escolar acorde con el modelo intercultural requiere el desarrollo, por
parte de las escuelas, de proyectos comunes que acojan a todas las culturas en

un plano de igualdad, Mandt (2008: 178), propone:

e Dar a todos los estudiantes las oportunidades para que desarrollen en un
plano de igualdad sus talentos y habilidades.

e Estimular la curiosidad y el deseo de aprender.

e Impulsar a los estudiantes en el desarrollo de estrategias de aprendizaje y
capacidades de pensamiento critico.

e Promover el fomento de la identidad y la adquisicion de la conciencia
critica.

e Impulsar en el profesorado la asuncién de modelos y estilos de actuacion
gue configuren la conciencia intercultural y el disefio de nuevas tareas.

e Facilitar a las familias las claves para colaborar y estimular el trabajo de las
escuelas, facilitandoles claves para un desarrollo plural e intercultural.

e Armonizar el dominio de la lengua comdn para todos, a la vez que

estimular el cuidado y aprendizaje de la materna.

La realizacién de proyectos y practicas formativas desde los planteamientos
de Mandt requiere tener en cuenta los conocimientos basicos que las familias y
cada cultura han desarrollado y adquirido a lo largo de la vida, los cuales han de

ser tratados pedagdgicamente como un recurso cultural para el aprendizaje en las
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escuelas ((Moll, 2011; Gonzalez y Amanti, 2005). Asi, se pueden generar y
construir de nuevo saberes en los que todas las culturas han de participar,

aportando lo mas valioso de su modo de conocer y resolver los problemas.

Siendo el acto didactico una realidad esencialmente comunicativa Medina
(2012), es de vital importancia la formacion de los estudiantes desde un pleno
bilingliismo arménico y cercano, al menos en dos lenguas, la mayoritaria y la de
los estudiantes. En esta linea Moll (2011), propone cultivar el bilingliismo
centrado en la rigueza diferencial de cada lengua, cultura y marco pluricultural en

el que se han de desarrollar los procesos de ensefianza-aprendizaje.

Medina (2009), aporta elementos que contribuyen a la mejora del clima del

centro:

e Sistema metodolégico-didactico adecuado.

e Calidad del discurso y dominio de los coédigos: verbal, no-verbal y
paraverbal.

e Disefio adecuado de medios.

e Adaptacion de los saberes y contenidos formativos a las realidades
personales, sociales e institucionales.

e Mayor nivel de implicacién y colaboracion, ante el problema, de todos los
miembros de la comunidad educativa y singularmente del profesorado y de

la administracion educativa.

Por otro lado, no podemos olvidar, como apunta Gairin (2004), que ninguno

de los cambios y adaptaciones en los procesos y practicas educativas, inherentes
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a la generacién de un clima escolar intercultural, son posibles sin un compromiso
por parte de las Instituciones, y propone la inclusiébn en los proyectos

institucionales de los valores y directrices interculturales.

3.2.2.1. El curriculum intercultural

Siguiendo esta linea, en la siguiente figura sintetizamos las finalidades y
objetivos del curriculum intercultural propuesto por Medina (2006), que a nuestro
juicio y en la linea de esta investigacion, constituye un elemento de gran
relevancia en la construccion de un clima escolar que refleje y posibilite la puesta

en practica de procesos formativos desde el modelo intercultural.
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CURRICULUM INTERCULTURAL

Tabla n° 2. Finalidades y objetivos del curriculum intercultural

Finalidades
- Alcanzar un desarrollo integral de las concepciones, modelos, teorias y valores que
caracterizan las relaciones entre las culturas en el marco social y escolar.

- Respetar las aportaciones singulares de cada cultura, analizando sus posibilidades y
limitaciones para formar a los estudiantes y capacitar a los docentes como seres
humanos en una sociedad intercultural.

- Disefiar los escenarios mas coherentes para la consolidacion de la educacion
intercultural y el avance de los valores y las concepciones formativas entre las
comunidades escolares.

- Transfromar los ambientes escolares en ecosistemas de consolidacién y desarrollo
integral de la interculturalidad.

- Valorar los modelos y opciones interculturales aplicadas en las instituciones
educativas.

- Innovar las acciones y programas de formacion cultural en elas escuelas, configurando
realidades educativas interculturales.

- construir escenarios de mejora integral de las comunidades, las culturas y las
escuelas, generando una linea de investigacio6n acorde con las expectativas de las
diversas comunidades.

|_lactuaciones para la mejora de la interculturalidad entre ellos.

Objetivos
- Construir un modelo de comprensidn de las culturas en interaccién en la escuela y en
las comunidades.

- Aplicar el modelo de comprenssion de la interculturalidad a varias comunidades
situaciones culturales plurales entre los estudiantes, familias y grupos diferentes.

- Interiorizar alguno de los modelos para comprender la practica e interaccién entre
culturas.

- Aprender a observar los grupos culturales presentes en la clase y centro y proponer
- Conocer los procesos interactivos mas favorables para comunicarse con las
diferentes culturas.

- Desarrollar escenarios de andlisis de los valores y contenidos formativos comunes a
los grupos culturales de la clase.

- Descubrir las sefias de identidad de las culturas de la clase y afianzar una actitud
abierta ante ellas.

- Generar las capacidades, competencias y actitudes mas pertinentes para entender |
compartir los pensamientos, conocimientos, emociones y actitudes mas coherentes
con la practica intercultural

Elaboracién propia a partir de Medina (2006).
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El autor propone la concepcion del curriculum intercultural como elemento
ligado a la integracion y seleccion de los elementos mas representativos de las
culturas en accion, que representan el nuevo clima escolar. Este curriculum debe
estar configurado como la sintesis plural y selectiva de las aportaciones mas
rigurosas y axiolégicas de las culturas en colaboracion, cuyos componentes se

han de ajustar al contexto y peculiaridades de los participantes.

Sin duda no se trata de desestimar el curriculum oficial, pues los
aprendizajes generados en este seran la fuente de las competencias que faciliten
la convivencia y las bases para una comprension critica de la realidad (Aneas,
2010); se trata de adaptarlo y transformarlo para responder al sentido significativo
y vivencial del alumno en comunidad, en su contexto, al tiempo que se reconoce,
al incorporarlo al curriculum, otro tipo de bagajes y competencias que sean
relevantes y pertinentes para el alumnado en su entorno, momento y cultura

concretos.

La practica formativa de naturaleza intercultural debe construirse mediante
una relacion de colaboracion e interaccion empatica entre las diferentes culturas
presentes en la escuela (Medina, 2009) incorporando tanto en el clima de la
institucion, como de aula las distintas aportaciones y los valores de cada cultura,
potenciando las relaciones sociales, el didlogo y nuevos estilos de encuentro, en

torno al proyecto comun de las Instituciones educativas.

Coincidimos con los autores mencionados en que la generacion de un clima

escolar propicio al didlogo entre las diferentes culturas brinda, a los docentes,
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alumnos, familias y comunidades implicadas, la posibilidad de analizar,
comprender y considerar la realidad social en sus mdltiples facetas y de dar forma
a sus simbolos culturales de manera conjunta en funcion de sus respectivas

vivencias, experiencias e intereses.

Esto permite a los estudiantes definir sus propias representaciones
culturales, reajustar sus valores y concepciones y tomar conciencia de la dindmica
de la interaccion como un elemento de contacto, de comunicacién con el otro y

ante todo de desarrollo de relaciones de reciprocidad

Sin duda, todo esto requiere de la emergencia de relaciones de confianza,
de respeto y la exploracion de canales de comunicacion creativos que propicien

las relaciones empaticas y el dialogo.

Es necesario un marco de relaciones donde sea verdadera la comunicacion
y la interaccion, donde sea posible la expresion espontanea de la propia identidad
cultural, donde se ponderen los valores ideolégicos que influyen en la percepcion
de las culturas, donde en definitiva sea posible construir la propia identidad
cultural de manera enriguecedora, adquiriendo al mismo tiempo competencia para

tener conciencia de los esquemas culturales que se tienen alrededor.

Es fundamental gestionar el clima afectivo, el tiempo, el entorno fisico y
ambiental de la clase, de manera que los pensamientos, las sensaciones
percepciones y acciones circulen en armonia. Lo cual no quiere decir que deba
huirse del conflicto y el caos ni de la controversia (Aneas, 2010), que forma parte

de la realidad. Se deben asumir como un componente dialégico de la realidad
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gue el docente tiene la responsabilidad de guiar para el aprendizaje de los

alumnos.

3.2.3. Valoracion y percepcion frente a la diversidad cultural: planteamiento

educativo intercultural.

La interaccion y el entendimiento intercultural demandan de los docentes el
desarrollo de actitudes positivas como la empatia, la curiosidad, y el respeto hacia
otras culturas (Hill, 2006) y un replanteamiento de sus creencias, concepciones,

percepciones y practicas en contextos multiculturales.

Asi, Medina 2009, abunda en que la tarea docente en estos contextos debe
ser de aceptacion de las diferencias, de reconocimiento de las identidades y de
acomodacion y replanteamiento de la tarea formativa como elementos que
favorecen la emergencia de un sistema de participacion en las clases, basado en
la igualdad, la tolerancia y la comunicacién sincera entre todos los actores

implicados.

Algunas actitudes, planteadas por este autor, que ayudan tanto a los
docentes como a los estudiantes a prevenir las dificultades de interaccion entre

culturas y grupos humanos y que mejoran el clima de la institucién son:

- Colaboracion.

- Respeto.

- Tolerancia.

- Comprensién.
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- Compromiso.

- Implicacién.

- Apertura.

- Toma de decisiones fundamentadas y oportunas.

Sanchez (2006) nos muestra la clasificacion de competencias y actitudes del
profesorado ante los retos de la interculturalidad, adaptadas del pensamiento de

autores como Garroll (1990), Gay (1993) y Jordan (1994).

Tabla n° 3. Competencias y actitudes del profesorado ante los retos de la interculturalidad.

Retos de la interculturalidad Competencia Actitudes

- Sentimientos de eficacia, esta
actitud por parte del profesorado

- Reconocer la identidad y atender contribuye a consolidar la
a las necesidades educativas de capacitacion del mismo para
todos los alumnos, considerando desarrollar y estar convencido de la
las necesidades educativas de docencia en estos contextos.
Apertura. cada uno de ellos.
- Compromiso de cambio”, de
Flexibilidad. - Reconocer los valores sociales y nuestras propias actitudes cuando
L culturales que presentan los no son adecuadas para la realidad
Comunicacion. alumnos del aula como espacio intercultural.
. intercultural y de apertura al resto
Aceptacion. de los alumnos. - Actitud reflexiva, referida a la
L practica educativa.
Innovacion. - La capacidad de socializacion e
Empatia de/con diferentes integracion de culturas minoritarias, -Expectativas positivas, induciendo
haciendo de los educandos sentimientos de capacidad, eficacia
culturas. colaboradores del aula intercultural. y responsabilidad del alumno.

- Actitud positiva hacia relaciones
afectivas.

- Actitud flexible hacia el
conocimiento de las diferencias tanto
en el aula como en la sociedad.
(Jordéan, 1994).

Fuente: Sanchez, C. (2006)
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Por otro lado, Abdallah-Pretceille (2006), propone algunas pautas que

pueden ayudar a los docentes y al grupo clase a prever los procesos

pluriculturales y retos de la convivencia entre diferentes enfoques y grupos:

Descentralizarse: es decir lanzar sobre si mismo y sobre su grupo una
mirada exterior. El objetivo es aprender a objetivizar su propio sistema de
referencias, a distanciarse de él y a admitir la existencia de otras
perspectivas.

Ponerse en el lugar del otro: desarrollar capacidades empaticas,
proyectarse desde otra perspectiva. Aprehender una cultura, es ir mas alla
de una vision parcelaria y no reducirla a una enumeracion de hechos y de
caracteristicas culturales, no clasificar ni generalizar.

Comprender como perciben la realidad los demas: aprender a decodificar
correctamente los mensajes emitidos. Para ello es necesario conocer un
cierto niumero de informaciones sobre las claves de comportamiento del

interlocutor.

En esta misma linea, Medina y Dominguez (2008), destacan la importancia

del discurso intercultural en el proceso de ensefianza-aprendizaje definiéndolo

como un proceso de comunicacion abierto y cercano entre las diversas culturas,

que,

reconociendo el valor de todas, busca un entorno de interrelacion,

comunicacion y acercamiento entre ellas, a través de su caracteristica mas

consolidada: la empatia, que facilita el entendimiento, la apertura y el compromiso

critico entre las culturas implicadas.
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El uso de un discurso intercultural plantea retos a los docentes, ya que
implica el dominio y la necesaria apertura al conocimiento de las culturas
presentes en la institucion y especialmente en la clase; por otro lado debe
procurar que se genere un clima en el que la interaccion colaborativa, empatica y

de plena confianza involucre a todos los miembros de la comunidad educativa.

Por otro lado, Medina (2002), sefiala que la responsabilidad docente se
concreta en asumir un estilo de docencia esencialmente democratico y creador de
relaciones de respeto profundo entre todas las personas del aula y la comunidad,
sin duda una de las principales responsabilidades y exigencias del docente en
una sociedad cada vez mas plural es la apertura a las comunidades
interculturales y a los desafios que plantean las demas personas. “el proceso
educativo demanda del profesorado una capacidad y una actitud de plenitud
evolutiva, aceptacion de las diferentes personas que se concreta en una posicion
abierta ante los problemas emergentes de los estudiantes y en las mdultiples

relaciones que se generan entre ellos.” (479).

El proceso de ensefianza- aprendizaje de naturaleza intercultural debe
basarse en la construccion de actitudes que promuevan los valores y el
encuentro entre las culturas, implicando a los estudiantes en la apertura, la
empatia, el reconocimiento que les permitan entender las formas de reaccionar y

de actuar de las culturas presentes en su entorno.

La actitud positiva de los docentes hacia los valores y las acciones

promulgadas por la Educacion Intercultural son imprescindibles para llevar a cabo
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actividades dirigidas a fomentar actitudes positivas interculturales dentro de la
organizacion habitual de la clase, ya que ellos son los verdaderos guias, los
encargados de organizar a los alumnos, de programar las estrategias, de
moderar, de ayudar a la regulacién de los conflictos y de preparar un ambiente
motivador y acogedor a través de métodos socializadores que impulsen la

participacion y la colaboracién.

Son importantes las orientaciones de Aneas (2010), sobre la relevancia de
generar propuestas educativas que respondan y tengan sentido para el alumnado.
Por ello, conocer al alumnado, su entorno, su sistema y su historia, asi como darle
voz para que lo expliqgue es muy importante; la autora considera que esta
actividad comunicativa, en la que se intercambia informacion y emocién entre
todos los participantes en la actividad educativa, permite el fluir del sistema y

complementa la perspectiva dialdgica de todos los implicados.

La actitud del docente y la imagen abierta a las comunidades interculturales
es probablemente una de las principales responsabilidades y exigencias del
profesorado en una sociedad cada vez mas plural y requerida de nuevas formas

de identidad.

3.2.4. Estrategias didacticas (actividades, materiales y recursos).

El modelo didactico de cada docente se hace realidad en las aulas y
adquiere su verdadero significado en el desempefio de la accion educativa que se
lleva a cabo en éstas, convertidas en lugares de encuentro, didlogo, empatia,

colaboracion y complementariedad entre las diferentes culturas.
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Como hemos indicado en apartados anteriores la labor docente, en
contextos multiculturales, ha de ser de naturaleza empatica colaborativa de
aceptacion y valoracion positiva de cada cultura, sentando las bases de un
continuo enriguecimiento mutuo en el que las interacciones entre las culturas
presentes en la clase, comunidad y entorno encuentren lo mas valioso de cada

una.

Las escuelas deben convertirse en sitios de trabajo que reconozcan y
respalden las relaciones afectivas de los docentes con sus alumnos como base
vital para el aprendizaje, sin olvidar que las relaciones con las familias también
deben ser emocionalmente significativas, (Hargreaves, 2005). En sintesis, la
buena ensefianza debe estar imbuida de placer, pasion, creatividad, desafio y

jubilo y por ende también implica un trabajo emocional.

Flye Sainte Marie y Schneider (2004), plantean que en la educacion
intercultural se pueden encontrar orientaciones pedagogicas complementarias:
una que se interesa en los contenidos y otra que toma en consideracion las
relaciones entre los grupos, en la clase y en el medio mas inmediato. Situandonos
en la ultima postura, es necesario que el docente adopte formas de aprendizaje
tomando en consideracion, de una parte, la diversidad de los perfiles, de los
cuadros de referencia y de los contextos a los que pertenecen los alumnos y de
otra, las interrelaciones en la clase valorando las actitudes de intercambio y de

reciprocidad que favorezcan la relacién intercultural.
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La recuperacion de los recursos del entorno, de lenguajes y canales
diferentes a los utilizados tradicionalmente en la escuela y de la representacion en
los materiales de la diversidad cultural de la comunidad, manifiesta la necesidad
de crear ambientes de aprendizaje y comunicacion que favorezcan la igualdad de

oportunidades para todos los grupos culturales que conviven en la escuela.

Kerzil y Visonneau (2004), consideran esencial la puesta en marcha de
métodos activos en los cuales el trabajo se desarrolla en colaboracion con los
alumnos teniendo en cuenta la identidad personal, la cultura a la que pertenecen y

las dificultades de aprendizaje de cada uno.

El objetivo de estos métodos es permitir a cada estudiante, no soélo, hacer un
trabajo sobre si mismo y sobre su cultura, sino ir mas alla en el encuentro con los
demas. EIl aprendizaje se lleva a cabo a través de experiencias practicas y
emocionales que son vividas de manera intrinseca por cada estudiante, lo cual les
permite trabajar sobre sus percepciones frente a los demas. Sin embargo, las
autores reconocen que cuando los estudiantes estan acostumbrados a trabajar
con una pedagogia tradicional, pueden tener dificultades para adaptarse a este
tipo de métodos que se fundamentan, sobre todo, en la motivacion y en la

capacidad de los alumnos para adaptarse a este tipo de trabajo.

Con respecto a los materiales y recursos educativos, en muchos casos, los
libros de texto estan cargados de estereotipos, prejuicios y exclusiones culturales,
por lo tanto el profesor tiene que saber trabajar de manera critica con ellos,

elaborar sus propios materiales, convirtiendo en material educativo, periédicos,
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revistas, peliculas, canciones, exposiciones, prensa, radio, etc. (Abdallah-

Pretceille, 2006).

Desde la perspectiva de (Goodson y Crick, 2009), la formacién y marco
curricular de los estudiantes debe estar basado en el aprendizaje mediante
narrativas que los impligue en escenarios multiculturales marginados vy
colonizados para formar su identidad y conocer mas profundamente como

entender su propia historia y sus valores, tanto promovidos como representados.

Este proceso ha de ser desarrollado a través de tareas que permitan
exponer, explicar y compartir las vivencias mas profundas, implicitas en el modo
de vivir su historia, unidas a la identificacion y reflexion ante el patrimonio y el

entorno en su evolucion.

Las narrativas crean y proporciona espacios para momentos pedagogicos en
los que las personas conectan consigo mismas, con su propia cultura y tradicion,

Sus esperanzas y aspiraciones.

Este enfoque formativo ya que permite a los estudiantes, que se han
formado ajenos a sus auténticas raices histéricas y al modo natural de velar y
trabajar por su medio, recuperar, reconocer y visibilizar su herencia ancestral que
les permite entender su presente y proyectarse con seguridad hacia el futuro; a la
vez que establecer relaciones de igualdad y reciprocidad con su entorno y las

demas culturas.

En esta linea Medina (2012), profundiza en la generacién de practicas

transformadoras y de desarrollo intercultural utilizando métodos como, estudio de
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casos, problemas multiculturales y proyectos de desarrollo comunitario que deben

desarrollarse a través de tareas de aula, entre las mas pertinentes sefala:

Cuentos, que acumulan saberes y formas de participar las personas en la

construccién, reconocimiento y avance integral de las culturas.

e Biografias destacadas de personajes diversos de las culturas, como
poetas, artistas, profesionales, miembros de la etnia.

e Textos poéticos, que expresan el reconocimiento de los paisajes,
escenarios, formas de vida y cuidado de la naturaleza compartida por las
diversas culturas.

e Restos pictoricos, escultéricos y obras de arte de las culturas, como
sintesis de los mas valiosos estilos de colaboracion y afianzamiento de
procesos plurales y de complementariedad entre las culturas.

e I|dentificar historias representativas de cada cultura que superen  los
prejuicios y sitlen a los estudiantes y profesorado en unos  procesos de
integracion y de reconocimiento de los resultados.

e Escenarios multiculturales, folklore, vivencias, etc., que indican los modos

mas caracteristicos de expresar el uso del medio y del espacio, su

focalizacion e interpretacion.

Destacamos algunas actividades y estrategias (Medina, 2002; Gavilan,

2001) a desarrollar en el aula:

e Técnicas de disefio de fichas personalizadas. Permiten asistir a cada

estudiante en su situacion individual de aprendizaje.
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e Calendario personal de aprendizaje, implica una atencién singular al
proceso de estudio y a las dificultades que presenta cada estudiante para
superar el logro de las diferentes competencias.

e Analisis de las tareas realizadas por cada estudiante, permite valorar los
logros y determinar los apoyos mas adecuados en el proceso de
aprendizaje.

e Programas de coaprendizaje en red. Posibilitan la creacion de escuelas de
aprendizaje ligadas a las instituciones del pais de origen del estudiante, y
comunidades entre los propios estudiantes del centro en torno al estudio
del medio ambiente, proyectos de colaboracion, etc.

e Proyectos de trabajo en colaboracion, pueden ser formulados entre grupos
de estudiantes, entre docentes del centro o con docentes de otros paises

de culturas presentes en la clase.

En lo concerniente al trabajo colaborativo Gavilan (2001), precisa:

e Formar grupos heterogéneos de aprendizaje.

e Asignar tareas de naturaleza cooperativa al grupo clase.

e Proponer situaciones de trabajo entre grupos, respetando la autonomia e
iniciativa de cada estudiante.

e Tutorias en micro-grupo. Implica atender a los estudiantes asesorando el
desempefio de las tareas en grupo, siguiendo las necesidades de

interaccion y diversidad de actividades entre los componentes del grupo.
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e Seleccién de problemas y estudio de casos que preocupan a cada cultura
en la nueva realidad intercultural, sefialando los mas representativos para

el grupo.

El docente debe estimular las relaciones entre los participantes y promover
los procesos de cambio e indagacion en cada equipo, apoyandose en un talante
abierto, maduro y paciente, a través de un estilo pacifico e integrador ante las

diferentes perspectivas.

Son importantes los aportes de Feldhendler (2005, 2007), con respecto a la
utilizacion de la producciones teatrales como herramienta para el aprendizaje y el
desarrollo de la comunicacion intercultural ya que promueve actitudes propicias
para la convivencia pacifica mejorando habilidades interpersonales basicas para
la interaccion y la comunicacion: la escucha empatica, aplomo y sensibilizacion,
intuicion intelectual y afectiva, apertura emocional, capacidad de percepcion de
uno mismo y de los demas, flexibilidad en la adopcion de roles, creatividad y

espontaneidad.

El autor considera que la produccion teatral es un foro para el didlogo
intersubjetivo, un vehiculo para el conocimiento de la historia y ademas ofrece la
oportunidad de ser el autor de su propia historia y para desarrollar una identidad

colectiva.

La combinacion del teatro y de historias de vida es una forma integradora de
trabajo en la ensefianza y la accién investigacion, utilizando talleres de escritura

creativa en las clases, con objeto de animar a los estudiantes a participar en un
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intercambio de sus historias personales, promover la reflexién y el crecimiento de

vinculos entre ellos.

Asi, trayectorias individuales de vida se convierten en colectivas, lo que lleva
a la apariciéon de temas y éareas especificas que pueden ser exploradas: la
percepcién de uno mismo y los demas en un ambiente desconocido; el
descubrimiento del sentido de la alienacibn y la otredad; experiencias
interculturales en las distintas etapas de la vida; experiencias de socializacion en
las escuelas; experiencias de aprendizaje temprano (primeras y segundas

lenguas, el multilingtiismo).

Destacamos la relevancia de estos métodos generadores de instrumentos
de analisis, de intervencion y de cambio, actuando como espejos culturales y

sociales, como reveladores y catalizadores relacionales para los implicados.

Retomamos el planteamiento de Medina (2009), en lo referente a la
importancia de generar un clima propicio a las relaciones interculturales en el
aula, el autor propone algunas actitudes que debe fomentar el docente como
elementos necesarios para el dialogo y la complementariedad cultural. Las

resumimos en el siguiente esquema:
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Figuran® 3. Actitudes a fomentar en el aula
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Se destaca la importancia de ensefiar y compartir actitudes como base del
desarrollo intercultural y de la accion formativa de la escuela, puesto que el
desarrollo de estas actitudes nos hace mas abiertos, sensibles y coherentes

frente a la diversidad.

Los planteamientos de los autores citados en este apartado demuestran la
importancia de introducir variedad de métodos y estrategias didacticas que
respondan y otorguen legitimidad a la diversidad cultural. Estrategias que
privilegien diversos tipos de lenguaje, que estimulen desafios, permitan aflorar los
diversos niveles de realidad y las diversas percepciones de ella. De esta forma,

todos podran sentir reconocida y legitimada la complejidad singular de cada
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persona, de cada comunidad; asi, la expresion de pensamientos, sentimientos y

emociones seran ejes basicos del quehacer en el aula.

4. EL ESTADO DE LA INVESTIGACION EN EL CONTEXTO

ESPANOL.

Desde la perspectiva de la educacion, el sistema educativo, como elemento
fundamental en la formacién de los ciudadanos, es un buen instrumento para
conseguir una estabilidad en el mestizaje cultural que caracteriza la realidad

social de Espaia.

La convivencia intercultural en las aulas exige redefinir la educacion como un
proceso de intercambio cultural, de fusion de culturas por medio del dialogo. De
alguna manera, se podria afirmar que los alumnos procedentes de otras culturas
podrian convertirse en “recursos educativos” que enriquecen con sus
aportaciones concretas el aprendizaje de sus compafieras y compaferos,
mejorando asi su autoimagen y sus expectativas, rompiendo estereotipos y

prejuicios y fomentando el respeto a la diversidad del aula.

En este sentido diversos estudios han puesto de manifiesto la necesidad de
ocuparse, desde la investigacion educativa, del disefio de curriculos escolares
gue expliciten las competencias de los docentes, de la creacion de recursos y
politicas idéneas para dar respuesta a las necesidades de los estudiantes sea

cual sea su origen cultural o étnico.

87



4.1. Investigaciones realizadas en los ultimos afios en educacion

intercultural.

En los dltimos afios la investigacion sobre Educacion Intercultural en Espafia
ha avanzado significativamente, tanto desde el ambito de las administraciones

educativas, Universidades y de otras entidades y colectivos sociales.

Asi, se ha venido desarrollando una clara conciencia de la necesidad de
analizar las implicaciones que se derivan de la incorporacion de nuevas minorias
étnicas al sistema educativo y replantearse la situacion de la minoria étnica y
cultural mas numerosa en Espafia: los gitanos, y especialmente desde que
Espafia ha invertido, en las ultimas dos décadas, la tendencia de ser pais origen
de emigrantes a alcanzar cuotas significativas de inmigracion, situacion que se

viene plasmando en la vida de los centros educativos.

Sin embargo, no seria acertado el no hacer mencion al camino recorrido en
cuanto a estudios y experiencias realizadas en referencia a la minoria gitana,
llevada a cabo por muchas asociaciones y colectivos, antes de que en Espafia se

hablara de Educacion Intercultural.

Entidades como la Fundacion Secretariado General Gitano, que a través del
Programa PROMOCIONA busca facilitar la transicion entre la educacion primaria
y secundaria obligatoria y la permanencia en el sistema educativo, crear y
fortalecer las condiciones necesarias para el éxito académico en la comunidad
gitana y, en general, en toda la comunidad educativa a través del trabajo con los

diferentes actores: alumnos, familias, escuelas y otros actores sociales.
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Ademas de la anterior, Ensefiantes con gitanos, Presencia Gitana y otras
asociaciones y ONGs, han contribuido a asentar las bases de una investigacion

en materia de atencion a la diversidad y a las minorias étnicas.

Por otro lado en 1992, la Comision Europea inst6 a los paises miembros a
elaborar un informe sobre la situacion de la Educacion Intercultural constatando la
vigencia e importancia de esta linea de trabajo y sefialando para ello la
conveniencia, entre otras medidas, de impulsar y fomentar el area de
investigacion que permitiera el desarrollo y la adecuacion de las estructuras
educativas a este fenomeno (Graferas et al, 1999). La elaboracion de este
informe ayudd a estructurar la informacion, formalizarla y a dar a conocer datos,

experiencias y proyectos que han servido como puntos de reflexion.

Como consecuencia, el gobierno facilité algunos recursos y medios para la
investigacion sobre interculturalidad promovida fundamentalmente a traves de las
Universidades mediante sus correspondientes departamentos universitarios
asignados a las tareas de conocimiento en Pedagogia, también a partir de

Institutos de Ciencias de la Educacion y a nivel central del CIDE.

Por otro lado, se han venido sucediendo, en los ultimos afios, seminarios,
congresos, jornadas, etc. en un esfuerzo de incorporacién de Espafia al estudio y

andlisis del fenémeno intercultural.

Queremos resefiar los estudios, a nuestro juicio, mas relevantes en el campo
de nuestra investigacion, que sintetizamos en la siguientes tablas, elaboradas a

partir de lzquierdo (2009) y nuestras aportaciones de los trabajos mas actuales.
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4. 1.1. Investigaciones sobre modelos educativos y propuestas didacticas.

Tabla 4. Investigaciones realizadas sobre Modelos de intervencion educativay propuestas didacticas en

Educacion Intercultural.

AUTOR TITULO
Medina et al. Formacién de estudiantes adolescentes y jovenes: Inclusion de personas
(2012). de diversas culturas (romani).
Alonso C. M2 Diversidad cultural y mejora de la eficacia escolar. Descripcion y analisis
(2011) de buenas préacticas desde el enfoque intercultural.
Louzao, M. Disefio, desarrollo y evaluacion de un proyecto de E. I. en un centro
asturiano de Ed. Primaria. Una perspectiva de la investigacion en la accién
(2009) y el estudio de caso.
Gil, 1. (2008) El enfoque intercultural en la Ed. Primaria: Una mirada a la practica escolar.

Penaherrera, M.
(2008)

Programa E-culturas: Disefio y evaluacion de un programa de educacion
intercultural.

Vila, R. (2008)

La competencia intercultural: Un estudio en el primer ciclo de la Educacién
Secundaria Obligatoria.

Leiva, J. (2007)

Educacién y conflicto en escuelas interculturales.

Essomba,
M.(2006)

Liderar Escuelas interculturales e inclusivas. Equipos directivos y
profesorado ante la diversidad cultural y la inmigracién.

Ortiz, M. (2005)

Alumnado extranjero en el sistema educativo andaluz. Racialismo en el
discurso y préacticas escolares.

Quintana, A.
(2003)

Estrategias de acogida y acompafiamiento en ESO: una propuesta de
itinerario con alumnado de incorporacién tardia.

Cabrera, A. (2003)

Acogida, escolarizacién del alumnado inmigrante en el sistema educativo
(Almeria).

Martin, L. (dir.)
(2003).

SAsimilar o integrar?: Dilema ante el multilingliismo en el aula.

Broeder, P.y
Mijares, L. (2003).

Plurilingliismo en Madrid: las lenguas de los alumnos de origen inmigrante
en Primaria.

Pérez, J.y
Pomares, J.
(2002)

El ATAL. Camino hacia la interculturalidad.
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Parte de las investigaciones aluden a los distintos tipos de aulas para
atender a las necesidades de incorporacién a la escuela de los estudiantes

inmigrantes.

Las posturas son divergentes desde quienes argumentan como Quintana
(2003), que lo deseable es que el alumnado inmigrante salga lo menos posible del
aula ordinaria a quienes como Pérez y Pomares (2002), consideran que es
necesario ya que el desconocimiento de la lengua mayoritaria por parte de los
alumnos inmigrantes constituye uno de los problemas claves tanto en la

integracion como en el avance en el aprendizaje de estos alumnos.

No obstante, los autores concluyen que las ATAL no resuelven las
cuestiones de la integracion y de la convivencia entre el alumnado en el centro
ordinario y recomiendan abordarlo desde el Proyecto Curricular de Centro y desde

las programaciones de ciclo-aula.

La preocupacion por saber qué hacer, no sélo con la lengua nueva que
deben aprender estos escolares, sino también con las lenguas que ellos aportan,
ha sido objeto de investigaciones, Martin et al., Broeder y Mijares (2003), ponen
de manifiesto como no se facilita el mantenimiento de las diferencias linglisticas y
culturales de los estudiantes de origen extranjero ya que la Administracion se
decanta por el modelo de Compensatoria que esta vinculado a ideologias
marginadoras, no obstante en los Centros educativos tienden, hasta donde les es

posible, hacia posturas mas integradoras.
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Los motivos sobre la adscripcion de alumnos a clases especiales y la
manera en que se selecciona y agrupa a los estudiantes, se entiende como algo
determinante desde los trabajos de investigacion que abordan este tema
(Cabrera, 2003; Ortiz, 2005, Pérez y Pomares, 2002, Quintana, 2003), sefialando
gue no debe perderse de vista que cualquier decisibn debe tomarse abajo el
criterio prioritario de garantizar el aprendizaje del estudiante. En esta linea,
Essomba (2006) plantea otra serie de cuestiones que pueden determinar los
procesos de acogida: la incorporacion tardia, la tension entre culturas escolares,

la tension entre cultura escolar y cultura familiar y el factor economico.

Otro aspecto importante en algunas investigaciones (Alonso, 2011; Gil 2008)
es el andlisis e identificacion de buenas practicas escolares desde el enfoque
intercultural atendiendo a diversos aspectos, como las estrategias, actividades de
aula, evaluacion, clima escolar, percepciones frente a la diversidad cultural, etc.,
Leiva (2007), ademas de recoger los aspectos antes mencionados incide en la
forma como se aborda la resolucion de conflictos derivados de la interaccion

cultural, a través de estudio de casos.

Con respecto a las investigaciones concernientes al disefio, puesta en
practica y evaluaciéon de programas de educacion intercultural, destacamos los
realizados por Louzao (2009), cuya principal finalidad es promover actitudes
interculturales en el alumnado, asi como acercar la mirada de éste hacia temas
sociales relevantes de su entorno, como la diversidad cultural; Vila (2008), creay
aplica un programa de mejora y desarrollo de la competencia comunicativa
intercultural en estudiantes de ler ciclo de Educacién Secundaria Obligatoria,
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partiendo de las necesidades detectadas a través de una prueba de diagnéstico;
Pefiaherrera (2008), disefia y aplica un programa de educacion intercultural "E-
Culturas” desde un enfoque cognitivista y estructuralista del aprendizaje y con un

soporte de nuevas tecnologias.

Por dltimo, queremos destacar el proyecto realizado por Medina et al.
(2012), sobre la cultura romani en el cual se ha disefiado y puesto en practica un
programa de formacion, investigaciébn e innovacion, cuyo punto vital son las
singularidades de esta cultura y los valores mas representativos de su historia,
encontrando un compromiso compartido entre la comunidad universitaria y la

comunidad romani.

4.1.2. Investigaciones sobre identidad y ciudadania intercultural

Tabla 5. Investigaciones sobre Identidad y Ciudadania Intercultural

AUTOR TITULO
Soriano, E. La construccioén de la identidad cultural en contextos multiculturales.
(2008)
Bartolomé, M. La construccioén de la interculturalidad en contextos multiculturales.
(2004) Identidad, aprendizaje y conflicto en la escuela multicultural.
Massot, I. : : p
! Identidad y ciudadania. Un reto ala E.I.
(2001) y
Cat()zza(I)Ig(r)c)), z Identidad cultural y ciudadania intercultural. Su contexto educativo.

Las investigaciones relativas al concepto de ciudadania intercultural e
identidad cultural, no son abundantes, en este sentido resefilamos en este

apartado las aportaciones de Izquierdo (2009).
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Bartolomé (2004) y Soriano (2008), retoman el concepto de ciudadania, no
soélo ligado al concepto de nacionalidad, sino en el marco de la globalizacion.
Bartolomé presenta los resultados de una investigacion realizada en adolescentes
en la cual se recogen las percepciones que tienen las chicas y chicos de 13 a 15
afios sobre la ciudadania, sus implicaciones, la comprension de Europa, el
sentimiento de pertenencia a Europa y los valores y expectativas unidos a
Europa. La autora realiza una propuesta de articulacion de los procesos de
formacion de identidad cultural, el desarrollo de la autonomia personal y los

sentimientos de pertenencia a las distintas comunidades de los adolescentes.

Por su parte Soriano (2008), define y describe el concepto de ciudania
intercultural desde una perspectiva educativa como un intento de ver la diferencia
cultural no como un obstaculo a salvar sino como un enriquecimiento a lograr,
considera que a través de la ciudadania intercultural los Estados multiculturales
evitarian la generacion de grupos de personas excluidas de participacion
ciudadana, ayudaria a que se respeten las costumbres tradiciones de las culturas
y se desarrolle al mismo tiempo un sentimiento de pertenencia a la comunidad
politica del pais de acogida; segun la autora la ciudadania intercultural debe estar
amparada en valores como la cooperacion y la solidaridad, el respeto, la
aceptacion y el reconocimiento, el pensamiento critico, la democracia cultural, la

globalidad ecolodgica vy la justicia social.

El tema de la identidad multicultural es abordado por Caballero (2000), a

través de un estudio sobre los nifios marroquies en Catalufia, en este trabajo se

94



propone interpretar y comprender los significados que tienen para las personas

los procesos socioeducativos en la vida cotidiana.

El estudio de Massot (2001), describe tres modelos de desarrollo de
competencias interculturales en los hijos de inmigrantes argentinos en Catalufia,;
la autora hace una descripcién pormenorizada de los procesos por los que los
jovenes construyen y reconstruyen su identidad personal en interaccion con

contextos diversos.

4.1.3. Investigaciones sobre formacion del profesorado en El

Tabla 6. Investigaciones realizadas en formacion del profesorado e interculturalidad.

AUTOR TITULO
Gbémez, Malsabel La competencia intercultural en la formacién inicial de maestros de
(2011) educacion infantil en la Universidad de Castilla la Mancha.

La educacion intercultural: supuestos antropolégicos en la formacién del

Altarejos, M. (2010) profesorado

A formacién do profesorado en El. Avaliacion e perspectivas de futuro en

Cernadas, F. (2011) Galiza

Dominguez, M. C. Investigacion y formacion del profesorado en una sociedad intercultural.
(2006)

Aguado, T. et al.

Formacién de profesores en E.I. Andlisis de necesidades.
(2004)

Una importante linea de investigacion sitia al profesorado como un
elemento clave en el desarrollo de las relaciones y didlogos entre cultura, Aguado
et al. (2004), constata que la formacion del profesorado en este sentido es

optativa y puntual y no forma parte de las materias obligatorias ni tiene caracter
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permanente. La autora sugiere integrar la formacién del profesorado en El en los
planes de estudio como p arte de las disciplinas obligatorias y proporcionar
recursos de formacion accesibles que permitan la autoformacion del profesor y el
acceso a recursos para analizar su practica docente desde el enfoque

intercultural.

En la investigacion realizada en Espafia y paises latinoamericanos,
Dominguez (2006), propone un modelo de formacion para el profesorado de
Ciencias Sociales de Educacion secundaria ante la interculturalidad a partir de
dimensiones como: identidad y autodesarrollo profesional; desarrollo colaborativo;
desarrollo personal y afectivo-emocional; desarrollo del conocimiento didactico y
del saber-geohistorico del aula y centro; la formacion como proceso de
indagacion personal y colaborativa; el saber geo-histérico generador de la
formacion integral: la intercultura y la actualizacion conceptual; y la implicacion

con el principio de interculturalidad explicitado.

En esta investigacion Dominguez aporta nuevas bases para el disefio de un
modelo de formacion intercultural de los docentes y las claves para valorar la
pertinencia de los programas actuales para la capacitacion de docentes ante el

reto de la interculturalidad.

La formacién del profesorado en la competencia intercultural es abordada
por Gomez (2011) en un estudio realizado con estudiantes de Magisterio
(Educacioén infantil). Las conclusiones de esta investigacion reflejan deficiencias

formativas de los futuros maestros en el desarrollo de esta fundamental
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competencia tanto a nivel tedrico como practico, otro aspecto importante tiene que
ver con los planes de estudio en los que no se explicita la competencia
intercultural y deficiencias en los criterios de transversalidad, interdisciplinariedad
entre las asignaturas, los contenidos y los planteamientos del profesorado al

abordarla.

Un aspecto importante, para el campo de nuestra investigacién, son los
resultados obtenidos en este estudio con relacién a las actitudes percepciones y
creencias que los futuros maestros de infantil tienen hacia la interculturalidad;
Gomez, concluye que los estudiantes de Magisterio participantes en la
investigacion evidencian una valoracién poco favorable, ya que “se detectd la
existencia de actitudes y creencias prejuiciosas negativas, desde las formas mas
sutiles, hasta otras, en menor medida, claramente manifiestas hacia las personas
de otras culturas, tales manifestaciones varian de una cultura a otra, dependiendo

del lugar de procedencia” (2011:258).

Los resultados de la investigacion muestran actitudes negativas hacia los
padres de nifilos de otras culturas, al relacionar el origen cultural y el lugar de
procedencia de los padres con el éxito en el aprendizaje de los nifios, asociando

las influencias negativas a factores de pobreza, valores culturales y religiosos.

No obstante, los resultados también muestran resultados positivos, ya que
un porcentaje significativo de estudiantes, expresa agrado hacia las personas de
otras culturas y no tener prejuicios hacia ellas y consideran que la diferencia

cultural no es un factor determinante en el éxito escolar de los alumnos de infantil.
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La linea de investigacidon seguida por Altarejos (2010), subraya la
importancia de plantear, en la formacion del profesorado, el hecho de que la
educacion intercultural no se resuelve s6lo con métodos, técnicas especializadas
ni programas educativos, sino a través del establecimiento de relaciones entre
personas y que en Ultima instancia es imposible educar si no es en constante

referencia al otro y con él, es decir desde la interaccién y el didlogo.

Por su parte, Cernadas (2011), concluye que la mayoria de los docentes
valoran positivamente la presencia de alumnado inmigrante y percibe la
necesidad de que las instituciones educativas se ocupen de gestionar la
diversidad cultural a traves de la realizacion de cambios en la organizacion de los
Centros. Sin embargo, el autor enfatiza el hecho de que, en la mayoria de los
centros objeto de la investigacion, no se haya llevado a cabo la revision de

instrumentos educativos como el PEC, PCC, plan de acogida.

Otra conclusion de esta investigacion, a nuestro parecer relevante, es que la
Universidad deberia asumir un mayor compromiso, no unicamente en la
organizacion de cursos de postgrado para la formacion de especialistas, sino
liderando, ademas, en colaboracién con los claustros respectivos, proyectos de

intervencion en los Centros Educativos.

Como podemos apreciar, la investigacion en E.l. en los dltimos afios, ha
pasado de ser un tema emergente a convertirse en un campo de investigacion

con identidad propia, cubriendo diferentes ambitos y dimensiones.
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4.2. La Gestion de la diversidad cultural en el marco educativo de Andalucia.

La educacion intercultural en Andalucia esta avalada por legalmente por
diferentes instrumentos desde la Administracion Educativa, entre los que se
encuentran los siguientes: la Ley 9/1999, de 18 de noviembre, de Solidaridad en
la Educacion (BOJA 2 de diciembre de 1999) y el Decreto 167/2003, por el que se
establece los procesos educativos que estimulan a los alumnos y alumnas con
necesidades educativas especiales asociados a condiciones sociales
desfavorecidas (BOJA 23 de junio de 2003). En ambos casos, se hace mencion a
la interculturalidad como concepto y marco para la consecucion de las
aspiraciones de igualdad de oportunidades. Como podemos darnos cuenta, la
interculturalidad en el sistema educativo andaluz tiene un fuerte componente de

compensacion educativa (Olmos, 2006).

En el ambito de nuestra investigacion merece especial atencion la Ley de
Solidaridad en la Educacion que establece la necesidad del enfoque intercultural a
partir de la presencia de una “nueva” diversidad cultural, o por la presencia de

“otras culturas” distintas a la comunidad gitana, ya existente en la Comunidad:

“en Andalucia, ademas de la convivencia ancestral con la cultura de
la comunidad gitana, cada vez en mayor medida, se va haciendo
patente la presencia de alumnado perteneciente a otras culturas.
Esta fuente de diversidad y pluralidad ha de atenderse impulsando y
promoviendo mecanismos y estrategias concretas que potencien en

los Centros educativos el valor de la interculturalidad y que
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desarrollen en la comunidad educativa actitudes de respeto y
comunicacion para la cultura de los grupos minoritarios”. (Preambulo

de la Ley de solidaridad).

Asi mismo esta Ley dedica un apartado especifico a la atencién educativa al
alumnado perteneciente a las minorias étnicas y culturales (Capitulo V), donde
encontramos medidas para favorecer la escolarizacién y las actuaciones
educativas con un marcado caracter de compensacion educativa. (Articulos 17

y18).

Desde la administracion educativa existen otros programas destinados a
avanzar hacia la interculturalidad, como el Plan para la atencién educativa del
alumnado inmigrante y el Plan andaluz de educacion para la cultura y la no
violencia, ambos aprobados en el afio 2006 y 2009 respectivamente Yy
comprendidos en el Il Plan Integral para la Inmigracibn en Andalucia. La
importancia de estos planes radica en el hecho de reconocer que la educacion
intercultural no so6lo debe trabajarse pensando en las minorias, sino que ha de
desarrollarse en toda la poblacion, aunque abarca también actuaciones de

caracter compensatorio:

‘la interculturalidad supone una educacion que se
destina a la generalidad de la poblacion y no s6lo a las
minorias nacionales o inmigrantes, implica también
facilitar la igualdad de oportunidades paralos miembros

de las minorias culturales desfavorecidas, adquiriendo un
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caracter compensador” (Il Plan para la Inmigracion en

Andalucia, p.86, 2007).

En la Ley de Educacion de Andalucia se recogen principios claves para el

desarrollo de la igualdad y la diversidad como base de la cohesién social:

‘desde los proyectos educativos de todos los centros se
procurard que inicialmente se reconozca el multiculturalismo
existente como un factor enriquecedor y de desarrollo personal
y colectivo y, posteriormente, tender a un proyecto educativo de
interculturalidad y favorecer la integracion de la poblacion
inmigrante mediante apoyos, refuerzos e implantacion de aulas
especializadas de atencion linglistica para el aprendizaje del

espaiiol. (p. 33).

Con miras a facilitar el aprendizaje del espafiol de aquellos estudiantes no
hispanohablantes se crean las ATAL (Aulas Temporales de Adaptacion
Linguistica) cuyo proposito basico es facilitar a este alumnado un acceso rapido a
la lengua esparfiola y acelerar en la medida de lo posible su integracion en el
centro escolar. Existen dos tipos de ATAL, las fijas y las itinerantes; las primeras,
ubicadas en un centro a tiempo completo, se localizan en zonas que registran un
elevado indice de poblacion inmigrante, mientras que el profesorado de las ATAL
itinerantes se desplaza para atender varios colegios de una misma zona o varios

centros de una misma localidad.
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Entre las caracteristicas mas destacadas de estas aulas podemos citar las
siguientes (Soriano, 2004), la estancia del alumnado en esta aula es transitoria y
no ha de superar los tres meses, siempre que el alumnado acceda al aula fija; si
son atendidos por las ATAL itinerantes, el tiempo es mayor porque sélo acuden
determinados dia a la semana durante una hora. Durante el periodo de asistencia
a la ATAL, el alumno aprende un minimo de lenguaje oral y escrito que le va a
servir para la comprensién y ser participe de la vida del centro y del entorno en el
gue va a convivir con el resto de compafieros ya que alterna la asistencia a tales
aulas con la asistencia al aula ordinaria; existe una coordinacion entre el profesor
de ATAL, sobre los avances y necesidades especificas de los alumnos ademas
los centros deben proporcionar el adecuado refuerzo educativo en las materias

gue el alumno requiera.

Por provincias el mayor niamero de profesores de ATAL se registra en
Méalaga y Almeria con 176 y 132 respectivamente, seguidas, Cadiz y Granada con

126, Jaén y Cordoba 90, Sevilla 72 y Huelva 65.

En lineas generales las ATAL, ademas de atender al alumnado con
dificultades en el manejo del espariol, colabora con los centros que atienden al
alumnado extranjero en la acogida inicial y en la programacion de actividades
especificas dentro del aula ordinaria para favorecer la convivencia y valores como

la tolerancia, la solidaridad, y el respeto mutuo entre distintas culturas.

Podemos decir que las ATAL estan dando respuesta a una necesidad que

se presenta en las escuelas cuando accede a ellas alumnado inmigrante. Sin
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embargo, no se puede pensar que a través de ellas se ha dado respuesta a la
educacion intercultural ya que seria caer en un simple reduccionismo. (Olmos,

2006).

La educacion intercultural es mas profunda y compleja, no es solo el
aprendizaje de la lengua espafiola para que el alumnado acceda a un aula y se
incorpore y asimile un curriculum que responde sélo a la cultura del pais de
acogida. Aunque las ATAL constituyen un recurso de apoyo educativo, clave para
la inclusion del alumnado inmigrante no hispanohablante, no pueden ser vistas
como una accion educativa intercultural si no lleva consigo otras apreciaciones y
cualidades mas complejas como el respeto a la identidad personal y cultural del
alumnado inmigrante, o segun Leiva (2008), la promocion no solo de
conocimientos sino de competencias y vinculos afectivos para el reconocimiento

de la diversidad cultural como herramienta necesaria de aprendizaje significativo.

Fernandez (2005), sefala otras actuaciones llevadas a cabo en Andalucia

para el fomento de la interculturalidad en el ambito educativo, destacamos:

Elaboracion de materiales curriculares adecuados y adaptados a las
necesidades educativas que presentan los alumnos, centrados sobre en dos
lineas: salvar las dificultades en el aprendizaje del lenguaje, y en orientar a los
docentes en el disefio y desarrollo de actuaciones concretas para promover y
facilitar la adaptacion del alumnado inmigrante en el ambito escolar y social donde
se desenvuelve, incluida la interculturalidad como herramienta transversal dentro

del curriculum escolar.
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Queremos destacar la importancia de la accion tutorial en las ensefianzas
obligatorias como elemento clave para la ayuda educativa que necesitan los
alumnos de origen inmigrante, asi como la importancia de la transversalidad como
elemento que impregna las diferentes areas del curriculum para enriquecer los
procesos de ensefianza —aprendizaje desde una perspectiva intercultural con
todos los alumnos. Asi, el aprendizaje colaborativo, la resolucion de problemas,
las actividades grupales, la atencion individualizada en determinadas momentos
(Medina, 2009), son elementos fundamentales para facilitar la adquisicion de
competencias interculturales.

Propiciar la colaboracion de las instituciones educativas y las asociaciones y
entidades no gubernamentales.

Debemos destacar que esta colaboracion y coordinacion no siempre se
consigue, Fernandez (2005), subraya que desde los colectivos y entidades
sociales, si parece haber cierta necesidad de concretar y reforzar el vinculo
colaborativo, porque “dan respuesta a aspectos tales como la mediacion, la
informacion y la actuacién con los colectivos de inmigrantes, respondiendo a su
vez con mayor inmediatez al estar mas cercanos y ser conocedores de la

problematica cotidiana del colectivo de inmigrantes” (p: 98).

Con respecto a la comunidad gitana, el Plan Integral para la Comunidad
Gitana de Andalucia (BOJA de 20 de febrero de 1997), establece la necesidad de
un enfoque intercultural en las escuelas, a través de la promocion de actividades

de convivencia pluricultural, el fomento del estudio de la cultura gitana en la
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formacion del profesorado y cursos de formacion al respecto, la inclusion de

informacion positiva de esta cultura en los materiales escolares y curriculares.

No obstante y como afirma Olmos (2006:73), “en los ultimos afios cuando se
habla de educacion intercultural se trata mayoritariamente de educacion a
inmigrantes y dentro de ésta se habla de educacion compensatoria y ensefianza

de la lengua”.

Con respecto a la concepcion que tiene el profesorado de la educacion
intercultural, no siempre los disefios y los discursos politicos de la educacion se
identifican con la labor que los docentes realizan diariamente en la escuela, en la

investigacion realizada por Olmos (2006), lo expresa de la siguiente manera:

“Cuando los profesores hablan de educacion intercultural
fundamentalmente hablan de fiestas. Para ellos la
educacion intercultural significa reconocer al otro en
momentos festivos dentro del ambito escolar. A primera
vista parece una afirmacion reduccionista, pero cuando se
les ha preguntado por educacion intercultural, la mayoria,
ha contestado en este sentido. Todos los centros
educativos que se dicen interculturales dan gran
importancia a la organizacion de este tipo de eventos, y lo

mas peligroso es que bastantes se quedan soélo en eso”

(p.5).
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En el @mbito educativo andaluz, la gestion de la diversidad cultural tiene
diferentes matices en funcion de la concepciébn que se tiene sobre la

interculturalidad.

En muchos centros educativos la realizacién de actividades ladico-festivas,
forma parte de una concepcion sobre la educacion intercultural al considerar que
a partir de ellas ,se pueden iniciar otros procesos y actuaciones mas complejas,
como el cambio de actitud hacia el reconocimiento de la diversidad cultural como
fuente de indudable riqueza para la reflexion educativa y el planteamiento de una
convivencia escolar, donde la diferencia cultural sea vista como facilitadora de

espacios plurales de entendimiento y encuentro (Soriano, 2008)

En estos casos los centros dan cabida tanto a fiestas que tradicionalmente
se han celebrado en la escuela, como a otras celebradas por los nifios
inmigrantes en sus lugares de origen: la incorporacion de Halloween o la

festividad del Ramadan, con motivo de la presencia de alumnado musulman.

Otros centros, recogen este tipo de actividades sin llegar a una reflexion
profunda acerca de la potencialidad de la interculturalidad como herramienta para

la dinamizacion critica del escenario escolar.

Otro tipo de actividad (Baraibar, 2005) consiste en organizar convivencias
entre grupos culturales diferentes, se plantea la necesidad de fomentar la
convivencia dentro de un marco abierto y plural de diversidad cultural porque, en
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muchos casos, se tiene la percepcion de que los inmigrantes no se relacionan con
los autéctonos, pero no se reflexiona en profundidad sobre si los autéctonos se

relacionan con los inmigrantes.

Dentro de las actividades que se realizan, podemos observar la identificacion
gue existe entre el fomento de la convivencia y el dialogo entre culturas con la
celebracion del dia de la Paz y la No violencia. Son muchos los centros
educativos que asimilan convivencia e interculturalidad como una manera de

aunar esfuerzos para promover una cultura de paz y de dialogo.

Ademas, se plantea como una opcion puntual para la generacion de
procesos de reflexion sobre la conveniencia de gestionar de manera colaborativa
los conflictos o problemas que emergen de la interaccidon cultural, asi como de
impregnar de manera transversal la vivencia de los valores de la paz, la

solidaridad y el respeto entre otros.

Ademas de los anteriores aspectos Caparrds (2005), identifica en la practica
de la interculturalidad en Malaga, el fomento de actividades innovadoras desde el
cambio de mirada. En este sentido, la alusion a elementos estéticos y espaciales
en los centros escolares, como carteles, fotografias y murales, pueden convertirse
en auténticos recursos para el cambio de mirada o de actitud mas favorable al
enriquecimiento y a la diversidad cultural. En esta misma linea, la autora plantea
la necesidad de un cambio en el curriculum escolar para facilitar el desarrollo de

acciones educativas interculturales y criticas.
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Aunque OImos (2006:7), considera que “ese cambio es mas pretendido que
real, y tiene mas que ver con aspectos compensatorios que con otros aspectos
realmente interculturales”, es necesario sefialar el esfuerzo y el trabajo de muchos
docentes que consideran que la educacion intercultural debe construirse desde la
propia convivencia en el aula y en la escuela, a través de una propuesta de
construccién y de innovacion educativa que implica el reconocimiento de la
diversidad cultural como una herramienta clave del aprendizaje cooperativo y la

convivencia en la educacion (Leiva, 2007).

Consideramos que en Andalucia se esta realizando un esfuerzo positivo en
materia de educacién intercultural, aunque el camino sigue siendo complejo y
lleno de dificultades. A pesar del avance normativo y del discurso politico y
educativo, todavia persiste la idea de que la interculturalidad ha de trabajarse sélo
en centros educativos con una gran presencia de alumnos inmigrantes  Sin
embargo, hemos de reconocer los cambios positivos que ha traido consigo el
surgimiento de una politica de proyectos educativos en la linea de la Educacion
intercultural., impulsada por la Consejeria de Educacion de la Junta de Andalucia,
apoyada por el trabajo de diferentes grupos de investigacion universitarios
(Mélaga, Almeria, Granada) asi como de ONGs (Andalucia Acoge, Liga para la

Educaciéon Popular, etc.).

Persiste la identificacion de proyectos de educacion intercultural y proyectos

de educacién compensatoria, practicamente la totalidad de los centros en los que
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hemos realizado nuestra investigacion, cuentan con profesorado de ATAL y
proyectos de educacion intercultural, son centros de Educacién Compensatoria;
este aspecto no tiene que ser necesariamente negativo ya que en muchos centros
estos proyectos educativos pueden servir de referentes pedagdgicos para la
construccién de escuelas interculturales donde los alumnos compartan espacios y
experiencias de convivencia, didlogo e interaccion cultural, como claves para el
fomento de la igualdad, la democracia y el pensamiento critico en una sociedad

cada vez mas global y plural.

5. EL ESTADO DE LA INVESTIGACION EN EL CONTEXTO

COLOMBIANO.

5.1. Evolucion en los enfoques de investigacion

Los estudios e investigaciones de los ultimos afios estan marcados por una
clara tendencia a la especificidad en cuanto a temas, etnias, disciplinas y areas de
profundizacion; encontrando una mayor especializacion a partir de 1998, ya que
en los afios previos se centraron en campos, que aunque son basicos para el
sustento conceptual de los procesos educativos, no se relacionaban con su

aplicacion en la practica.

Asi, encontramos investigaciones sobre los pueblos indigenas vy
afrocolombianos elaboradas por antropélogos que dieron el primer aliento a los
procesos de etnoeducacion, tanto que, en algunos casos, y durante afios fueron
los Gnicos materiales de consulta para los docentes en las escuelas (Landaburu,

1996; Vasco, 1995; Enciso, 1991,1995, 1996; Nieto, 1996). En los trabajos
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realizados a partir de 1998, encontramos un tratamiento mas especifico sobre la
labor pedagdgica y apuestas mas politicas en cuanto a reivindicaciones de tipo

particular.

Las investigaciones de (Sanchez Botero, 2004; Sanchez, 1996; Arango y
Sanchez, 2004, Serrano y Enciso, 1998), se refieren a las politicas publicas para
la atencién a los grupos étnicos. En ellas sobresale la definicion de los derechos
legales, los procesos de actualizacion y replanteamiento normativo y la
explicacion, en algunos casos concretos, sobre la aplicacion de las leyes que son

ejemplarizantes para el resto de la poblacion.

El resultado de las investigaciones de (Delgado, 2004; Londofio, 2002;
Larrahondo, 2002), confirma la importancia de fortalecer la organizacion
comunitaria, producir resultados y generar preguntas a partir de procesos
concretos en los que la comunidad participa desde el comienzo y para beneficio

de todos y no sélo de algunos sectores.

Al definir el sentido de la etnoeducacion en la poblacion indigena, las
investigaciones de (Rojas, 1999; Vasco, 2000; OIA, 2003; CRIC, 2004; ONIC,
2004; Jiménez, 2004), incluyen referencias a los conceptos de educacion propia y
educacion oficial escolarizad o educacion propia y educacion intercultural bilingie.
Hay referencias al didlogo de saberes y, de nuevo, a la importancia de que en

estos procesos participen todos los sectores involucrados.

Rodriguez y Van der Hammen (1996), escriben sobre la investigacion

etnoeducativa y el didlogo de saberes en el campo de las ciencias naturales,
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manifiestan que ésta debe incluir observacién, comparacion y clasificacion segun

los criterios y necesidades del grupo étnico y de la sociedad occidental.

Las investigaciones sobre la etnoeducacion afrocolombiana, se centran
sobre todo, en el desarrollo y socializacion de los principios de la Catedra de
Estudios Afrocolombianos (Arriaga, 1999; Maya, 2002; Garcia, 2000; Mosquera,
1999; Perea, 1992). Se encuentra, asi mismo, documentacion sobre experiencias
educativas en algunas comunidades, desarrollo de los procesos, aplicaciéon o no

de politicas y propuestas (Palacios, 1998; Garcia, 2000; Enciso, 2004, 2002).

Es notoria la produccion sobre la convivencia interétnica que puede verse
reflejada en algunos PEI (Proyecto Etnoeducativo Institucional) y PEC (Proyecto
Etnoeducativo Comunitario). El estudio realizado por investigadores de la
Universidad Nacional de Colombia, es uno de los mas novedosos, al profundizar
en las relaciones que se dan en las escuelas del Distrito Capital (Bogota) entre
estudiantes y profesores afrocolombianos y los que no lo son. (Arocha, Espitia et

al. Centro de Estudios Sociales/CES-Programa RED 2001).

En la etnolinglistica, el enfoque de las investigaciones realizadas en los
ultimos afios, se dirige al manejo del discurso y su andlisis; las politicas
linglisticas y su aplicacion en la escuela (Serrano, 2003; Universidad Nal. Sede
San Andrés, 2003; Trillos, 2003; Del Castillo, 1995); sigue siendo de gran
importancia la escritura de las lenguas vernaculas de todas las etnias para el
fortalecimiento de la educacion bilingle, la preservacion cultural y la necesidad de

una educacion diferencial (Garcia, 1996; Patifio, 1995; Ortiz, 2002).
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Rojas, 2004; Enciso, 2004; Marino, Jiménez y Roeleus, 1994; PROROM,
2003; Dagua, Aranda y Vasco, 1998, entre otros, han realizado proyectos sobre
historia oral y memoria colectiva, con participacion de personas de los grupos
étnicos; tales proyectos han sido la base para la elaboracion posterior de material
didactico, ademas ayudan al fortalecimiento de la identidad cultural y permiten
gue las nuevas generaciones de los grupos étnicos, conozcan elementos de la

tradicion y hechos del pasado.

5.1.1. Desarrollo de investigaciones y practicas docentes etnoeducativas.

Uno de los avances mas representativos en los ultimos afios es la creacion
de institutos para jalonar los procesos educativos indigenas, siendo la formacion
de recursos humanos un tema de interés de lideres y autoridades tradicionales

para la mejora de la educacion.

Asi, la Organizacion Indigena de Antioquia (OIA), credé el Instituto
Departamental (provincial) para la Educacion Indigena (INDEI), para orientar los
planes de vida y tener un eje articulador de los planes y procesos educativos. El
INDEI, ha adquirido una gran responsabilidad al liderar el desarrollo de la
educacion bilingie e intercultural de algunos pueblos indigenas del Departamento
(provincia) de Antioquia. Lo mas relevante de este proyecto es la participacion de

la comunidad en su construccion y el enfoque integral que lo caracteriza:

‘la busqueda de una educacién propia como asunto de todos: maestros,
lideres, gobernantes, promotores, sabios, mujeres y nifios, capaz de aportar

y conducir una sociedad indigena de cara al futuro y en relacion con otras
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culturas, conocimientos, saberes y tecnologias, en condiciones dificiles y
superar las condiciones de inequidad que se dan en nuestras poblaciones”

(OIA/INDEI, 2003:9).

Los programas de formacion y capacitacion en diversos campos se llevan a
cabo a través de un sistema denominado Red Educativa Indigena, que encadena
los niveles regional, zonal, interlocal y local, agrupados en microcentros. El
sistema liga, también, la educacién forma, no formal y los niveles de educacion

basica, media y superior.

El consejo Regional Indigena del Cauca (CRIC), elaboré el Programa de
Educacion Bilinglie (PEB), que ademas de coordinar el proyecto en las diferentes
comunidades, forma a los docentes y capacita a agentes educativos en diferentes
campos. El PEB organiza cursos integrales y Diplomados que se articulan a los
procesos comunitarios de diferentes pueblos indigenas del Departamento del

Cauca.

Sin duda estos programas son Uutiles y funcionan porque los procesos de
organizacion son fuertes y su capacidad de cohesién es amplia por su enfoque

colectivo, de integracion y de colaboracién entre las comunidades.

Merece ser destacada la investigacion desarrollada por la Expedicion
Pedagodgica Nacional, concebida como un viaje al interior de la escuela
colombiana, cuyo propdésito es dar cuenta de la riqueza y diversidad de practicas
pedagdgicas, de los desarrollos institucionales, de las formas de organizacion del

magisterio, de los procesos de formacion y calificacion de los maestros, etc.
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La Expedicion ha constituido una accion colectiva de investigacion de la
realidad educativa colombiana y de produccion de conocimiento, ha generado
espacios propicios para interrogar por el método, por los roles de investigadores y
docentes, por la relacion de los maestros con la indagacién de las practicas

escolares.

Esta iniciativa se ha convertido en un fenébmeno de construccion colectiva
gue ha implicado el concurso de multiples miradas y ha contado con la
emergencia de fructiferas tensiones acerca de la naturaleza del saber
pedagogico, de las posibilidades de construccion de cultura en la escuela o del

status teorico del saber de los maestros.

Ha participado, ademas, en un debate continuo a propoésito de las
aproximaciones metodoldgicas que se requieren para indagar las formas de hacer
escuela en una sociedad pluriétnica y multicultural, los modos de ser maestro,
para recuperar el conocimiento pedagogico elaborado desde la institucién escolar,
para sistematizar las practicas y para leer la sociedad colombiana en su
diversidad y con sus contradicciones y conflictos; todo ello a partir del encuentro

directo con los maestros, los jévenes, los nifios, las familias y las comunidades.

Con miras a realizar un balance de los procesos etnoeducativos y de la
implementacion de la Céatedra de Estudios Afrocolombianos, se llevé el Primer
Foro Nacional de Etnoeducacion Colombiana, organizado por el Ministerio de
Educacién en coordinacién con la Comision Pedagogica de Comunidades Negras.

El objetivo fue “promover el conocimiento y la apropiacion de la etnoeducacion
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afrocolombiana, como un proyecto de educacion intercultural para todos los
niveles del sistema educativo colombiano, que contribuye a la consolidacion de
una nacion pluriétnica y multicultural”. A partir de la informacion recolectada se
realizé el libro Memorias Primer Foro Nacional de Etnoeducacion Colombiana

(2002).

El tema de la etnoeducacién afrocolombiana, segun se consigna en el texto,
toma nueva fuerza e importancia en la actualidad como propuesta y valoracion de
la diversidad étnica y cultural de la nacidén. Segun la publicacion, cada dia existe
mayor consenso en que los conflictos sociales entre grupos, comunidades, y
naciones se generan principalmente por la intolerancia, falta de respeto, inequidad
y exclusion. Por ello, “fundamentar la educacion en el pluralismo, el respeto y el
aprecio por todas las culturas es una estrategia que permite que la diversidad se
transforme en un factor positivo de entendimiento. La educacion es un medio de

lucha contra la exclusion” (2002: 12).

De las intervenciones expuestas y consignadas en esta obra se destaca la
hecha por Robinson (2002: 13), quien sefala que “desde el Movimiento Social
Afrocolombiano se cuestiond el papel de la educacion formal basada en el
supuesto de una cultura nacional homogénea, desconociendo asi las culturas de
los grupos étnicos, factor que ha contribuido a la pérdida de su identidad cultural”.
De igual forma su texto concluye con la idea compartida por diversos sectores
acerca de la necesidad de una etnoeducacion para todos, que fortalezca la

identidad étnica y cultural de los afrocolombianos al tiempo que contribuya a la
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construccion de un sistema educativo intercultural, con lo que se propicia la

formacién de ciudadanos capaces de convivir en la diversidad.

Por otra parte, las Memorias compilan experiencias etnoeducativas y de
implementaciéon de la Catedra de Estudios Afrocolombianos en contextos
urbanos; Quifiones (2002) expone el caso de la maloca (vivienda de las
comunidades indigenas) del colegio de San Francisco, en Ciudad Bolivar en
Bogot4, zona afectada por un contexto de violencia generalizada, conscientes de
gue el aula escolar no puede ser ajena a la problematica social, econémica y
politica de su poblacion, los profesores de Ciencias Sociales, del citado colegio,
emprendieron la tarea de que sus practicas pedagogicas fuesen coherentes con

la realidad vivida por la comunidad.

La idea de la maloca surgio en 1998 frente a la necesidad de los jovenes de
gozar un espacio fisico-temporal propio para reunirse, y que rompiera con los
esquemas de la escuela. Este espacio también se concibe como un escenario
“‘democratico, participativo y cultural, donde se busca la interaccién entre padres
de familia, estudiantes, maestros y miembros de las comunidades indigenas y
negras”. El proyecto de la maloca pretende impulsar acuerdos que permitan la
convivencia social y arménica entre los miembros de la comunidad, con el fin de

cumplir con la funcién formadora integral (Quifiones, 2002: 72).

Amaya (2002), abunda en el desfase existente entre el trabajo de las
organizaciones de base y la academia, que creo que seria otro de los grandes

temas de debate para el impulso real de la Catedra de Estudios Afrocolombianos.
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Surge una disociacion, divergencia e incluso en muchos casos un conflicto, entre
el saber que produce la academia (un saber en muchos casos basado en
documentos escritos), y las apreciaciones que las organizaciones de base tienen

sobre la labor que se realiza en los ambitos universitarios.

Se expone la necesidad de que haya una politica de Estado que busca
recuperar la memoria: “El Estado tendria que tener una vision estratégica acerca
de las politicas de la memoria y, dentro de eso, por supuesto, el patrimonio

intangible, el cual tiene que jugar un papel fundamental” (2002: 104).

La Secretaria de Educacion y la Alcaldia Mayor de Bogota, publicaron un
documento de orientaciones pedagogicas para el desarrollo de la Catedra de
Estudios Afrocolombianos en la ciudad, 2004-2008. El documento fue realizado
con docentes que orientan proyectos de Catedra en instituciones de Bogota; las
orientaciones tienen como fin fortalecer el desarrollo e implementacion de la CEA
a través de un proceso pedagogico puesto en marcha en el 2004, evidenciando
dos aspectos fundamentales en las practicas pedagogicas: en primer lugar, la
ciudad como espacio y expresion contemporanea de lo socio-cultural diverso y, en
segundo lugar, las diversas formas de abordar la CEA en la ciudad, que
contribuyan a continuar con el proceso de visibilizacion de los afrodescendientes.
La elaboracion de estas orientaciones para la Catedra fue coordinada por la Red

de Maestros y Maestras “Tras los hilos de Ananse”.

Los referentes tedricos y conceptuales, se concretan en un espacio para

reflexionar desde un contexto particular, ademas de la propuesta en la que la
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catedra apunte a la descolonizacién de los contenidos educativos y las practicas
escolares. Se aborda el tema de la interculturalidad urbana, concebida como
proyecto ético, politico y epistemoldgico, que asuma las diferencias culturales y
educativas en la ciudad. Considera que la Catedra debe hilar el pasado y el
presente para la construccion de sentidos de la cultura afro en la ciudad, y en el
ambito educativo debe plantearse desde nuevas rutas para la transformacion de
la educacion para que se reconozcan, respeten y valoren las diferencias

culturales.

La propuesta destaca el hecho de que la ciudad es un espacio donde
convergen diversidad de practicas y culturas, y se presenta un breve relato de la
presencia afrocolombiana desde la conquista y la colonia hasta la actualidad; en
este sentido, la Catedra de Estudios Afrocolombianos, es considerada como un
escenario clave para abordar los estudios afrocolombianos, ademas de ser un
proyecto interdisciplinario que abarca todas las dimensiones del conocimiento
formal, en el que se recupere el conocimiento y la practicas ancestrales mediante

la investigacion.

Vale destacar el hecho de que la propuesta haya sido elaborada por una red
de maestros y maestras, lo que indica la capacidad de las organizaciones de
docentes para incidir en las politicas publicas de la ciudad; ademas, el hecho de
plantearse de manera especifica el problema educativo desde el contexto urbano
de la ciudad mas grande del pais, supone un avance significativo frente a la
predominancia de propuestas pensadas y elaboradas desde contextos rurales.
Ademas creemos que es una necesidad, dada la constante migracion de la
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poblacion rural hacia las grandes ciudades, por diferentes motivos entre ellos el
desplazamiento debido a situaciones de violencias que se viven en diferentes

regiones del pais.

5.1.2. Tendencias en la elaboracion de los Proyectos Educativos

Institucionales (PEI) y Proyectos Educativos Comunitarios (PEC).

A partir de 1995, luego de los cambios obligatorios de la Ley 115 (MEN Ley
General de Educacion, 8 de febrero de 1994. Articulos 55 a 63), los proyectos de
educacion basica y media, prestan especial atencion a los siguientes aspectos: el
enfoque de los PEI y PEC, el disefio curricular, la gestion administrativa, la
enseflanza de lenguas vernaculas, las relaciones con la comunidad, la

investigacion y la produccion de materiales escolares. (Enciso, 2004).

El enfoque de los PEI/PEC, se perfila cada vez mas segun las necesidades
locales y dependiendo del concepto de etnoeducacion. Hay una tendencia a la
formulacion de PEC, con énfasis en educacion técnica agropecuaria, micro
empresarial o0 agroambiental (Juan y Medio, San Basilio de Palenque),
especialmente en las comunidades afrocolombianas, aunque la idea de que los
centros educativos sean, auto sostenibles e incluyan practicas tradicionales va
calando poco a poco también en las comunidades indigenas como una manera de

fomentar el didlogo entre culturas en lo concreto y en beneficio de todos.

En general en los PEI afrocolombianos y raizales, la etnoeducacién es una

asignatura mas o es el eje del curriculo. Las comunidades indigenas, casi todas
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ubicadas en el ambito rural, tienden mas a lo segundo y a la construccion de PEC,

basados en planes de vida.

En los PEI afrocolombianos, trabajan los temas de la cultura y la historia a
través de la Céatedra de Estudios Afrocolombianos, en los que elaboran planes de

vida a partir de la implementacion de la misma.

Hay comunidades que optan por construir PEI y disefios curriculares que se

sustentan en proyectos Pedagogicos:

“El Proyecto Pedagdgico (PP), es una nueva forma y estrategia de
pensar, programar y desarrollar la educacion bilingle e intercultural,
gue articule lo propio y lo ajeno. Es un proceso que se estructura y se
interrelaciona con las areas obligatorias fundamentales y optativas de
conocimiento y formacion, con asignaturas y temas que buscan
desarrollar potencialidades y valores de los jovenes y adultos
indigenas. El PP, busca vincular la escuela, la familia, la comunidad y

el trabajo” (OIA, 2003:23).

En casi todos los proyectos se da gran importancia a la investigacion cultural,
a los fundamentos de la etnoeducacion y al tema de los derechos étnicos. Los
Proyectos Pedagdgicos ligados a la Céatedra de Estudios Afrocolombianos,
siempre incluyen el componente investigativo y éste, a su vez, empieza a brindar

elementos para la elaboracion de materiales pedagogicos.

La investigacion realizada por Rojas (2011), muestra que en algunos

proyectos educativos se han creado e insertado asignaturas para dar a conocer
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aspectos de la presencia histérica y contemporanea de los afrodescendientes en
el pais. La mayoria dentro del area de Ciencias sociales y en algunos casos
acompafados de proyectos pedagdgicos complementarios. La inclusion de esta
asignatura en el plan de estudios garantiza la existencia de un espacio formal
para incluir tematicas que de otra forma no serian incluidas. Ademas se logra que
sean incluidas en el planeamiento académico, se le asigne labor a un docente y

tengan una asignacion especifica de horas de clase.

Las experiencias mostraron trabajo basicamente en dos modalidades: como
asignatura en el area de ciencias sociales y como asignatura ‘independiente’ en el
plan de estudios, por fuera de las areas obligatorias y fundamentales. En ambos
casos, es posible que se organice en unidades tematicas, con contenidos,

tematicas propuestas con objetivos y criterios de evaluacion.

Probablemente por su vinculo con el area de Ciencia sociales, la mayoria de
las experiencias trabajan sobre tematicas relacionadas con la historia; aunque en
ocasiones se trabaja sobre saberes ancestrales, expresiones artisticas (musica,
literatura), o gastronomia, entre otras. El nombre dado a esta asignatura varia de
una institucién a otra, de tal manera que es posible encontrar asignaturas con el
nombre de Catedra de Estudios Afrocolombianos en algun caso, o de

etnoeducacion o cultura propia en otros. (Rojas, 2011).

Otro grupo importante de experiencias trabaja con proyectos, de manera
transversal en el grupo de areas (materias 0 asignaturas) de ciencias sociales.

Cada éarea puede incluir tematicas en relacién con las culturas afrodescendientes
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y en el disefio curricular se articulan por ejes y unidades teméticas con sus

respectivos contenidos, objetivos y formas de evaluacion.

Rojas (2011), enfatiza que en varias de estas experiencias la integracion ha
sido disefiada para afectar varias areas, encontrandose propuestas en areas tan
disimiles como las matematicas, las ciencias naturales y la informatica. En estos
casos se trabaja sobre proyectos como las etnomatematicas, la investigaciéon
sobre plantas de uso medicinal y la creacion de paginas web para la promocién y
socializacion de proyectos pedagoégicos, ademas de actividades de clase ligadas
a las tradiciones organizativas de los afrodescendientes, como los cabildos, la

memoria colectiva y/o los personajes destacados de la localidad.

En la investigacion llevada a cabo por el autor antes mencionado, también
se encontraron experiencias en las que se trabaja sobre un proyecto macro, en
ocasiones enmarcado en el Proyecto Educativo Institucional o Comunitario (PEC),
y se desarrolla desde diferentes areas del conocimiento con tematicas articuladas

gue posibilitan la integraciéon de las areas a través de diferentes estrategias.

Adicionalmente, gran parte de estos proyectos se realizan con comunidades
educativas en las que la mayor parte de la poblacion es afrodescendiente, por lo
cual es comun que este tipo de proyectos se denomine de etnoeducacion,
afroeducacién o etnoeducacion afrocolombiana; no obstante, algunos de estos
proyectos también son denominados como proyectos de Catedra de Estudios

Afrocolombianos, lo que ilustra el hecho de que la denominacién vy
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conceptualizacién de una y otra estrategia (etnoeducacion y catedra) no es rigida

en la practica.

Otras experiencias significativas en el ambito de la etnoeducacion
afrocolombiana las encontramos en el Departamento del Choco en la Costa
Pacifica, con un 82,1% de poblacién afrodescendiente, (datos del ultimo censo de
poblacion realizado en 2005. DANE); Rojas (2011), destaca el trabajo realizado
en el IEFMP (Instituciéon Educativa Femenina de Ensefianza Media y Profesional),
iniciado en 1996 con la preocupacion de visibilizar y recuperar los valores
culturales representados en su patrimonio material e inmaterial de las etnias,

especialmente de los negros e indigenas.

En este marco y con la necesidad de difundir y aplicar la ley de las
comunidades negras o ley 70 en toda la comunidad educativa, naci6 la idea de
fortalecer la etnoeducacion a través del Museo Natural e Histérico del IEFEMP y
de conservar y divulgar las diferentes manifestaciones de la actividad humana,
fortaleciendo la identidad, preservando el patrimonio natural, cultural e historico
del departamento del Chocd, rescatar la tradicion material, oral y simbdlica,

incluido el patrimonio material e inmaterial de los negros e indigenas.

El museo es el laboratorio donde llegan todas las areas y ponen en préacticas
los conocimientos relacionados con los grupos étnicos, es decir, que la gran
mayoria de los educadores de diferentes areas van al museo a impartir

conocimientos especialmente de los negros e indigenas.
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La Institucion Educativa Normal Superior Manuel Cafizales, ha puesto en
marcha el proyecto “Mi cultura chocoana. Vigia del patrimonio cultural (sol
naciente)”, a través del que dan a conocer y difunden la cultura del pueblo afro, de
manera particular la del ChocO, ya que este se caracteriza por ser un
departamento culturalmente muy rico; también se incluyen grandes personajes de
la literatura, poesia, artesania y orfebreria, los cuales han dejado huellas

imborrables en la vida de los chocoanos y colombianos.

El proyecto ha sido escrito como un libro, en el que aparecen productos y
plantas que sirven para medicina y como alimentos tradicionales. Algo muy
importante en este escrito es ver la capacidad intelectual de la gente del Choco,
expresada en la literatura, oralidad, folclor, costumbres y tradiciones. (Rojas,

2011).

La necesidad de definir los PEI / PEC y lo que esto implica en términos de
pensar la escuela, organizar los procesos de ensefianza-aprendizaje,
conceptualizar la mision institucional en coherencia con los deseos y necesidades
de la comunidad, perfilar mejor el disefio curricular de los programas
etnoeducativos, obliga a clarificar los objetivos y las estrategias para lograrlos. El
éxito de esta tarea, conlleva la preparacion, capacitacion y formacion de los
docentes; asi, algunas Escuelas Normales Superiores, han comenzado a formar
al profesorado de los grupos étnicos para el desarrollo de su practica pedagogica
y son varios los grupos étnicos que han elaborado curriculos interculturales-

integrales, ligados a los planes de vida, no es extrafio encontrar asignaturas
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como: comunidad y trabajo, salud y territorio, economia y produccién, ademas de

las correspondientes a la educacién ordinaria.

Un aspecto importante es la produccion de materiales educativos orientados
a fortalecer la practica pedagogica de los docentes. Algunos ejemplos son los
textos de lectura en lengua materna (L1) y segunda lengua (L2) para diferentes
areas, elaborados por docentes del Departamento del César, las guias
pedagdgicas para docentes de la Amazonia, la gramatica pedagdgica de lengua
Cofan, la cartilla de etnobotanica para profesores indigenas de la Sierra Nevada
de Santa Marta o el Manual didactico de afroeducacion para implementar la

etnoeducacion afrocolombiana, elaborados por docentes de Santa Marta.

Las instituciones etnoeducativas suelen vincular a las familias a su vida
cotidiana, sobre todo en la ensefianza de la cultura tradicional. En cierto sentido
las formas de solidaridad familiar y comunitaria, propias de las comunidades
afrodescendientes continlan en las escuelas. Asi, se retoma la importancia de
contar con los sabios y mayores de los grupos étnicos para que guien la
construccion de conocimientos tradicionales. El tipo de saberes asociados a la
cultura ancestral y que por tradicion eran enseflados por un mayor tiene que ver
con la masica, la cultura material, los signos de la naturaleza, los ritos, la historia,

la medicina natural, los mitos, las practicas religiosas y la cosmovision en general.

Creemos que la incorporacion de todo acervo tradicional: rondas, juegos,
coplas, décimas, mitos, cuentos, leyendas, etc., al proceso educativo, desde una

vision ladica y estética, se convierte en un verdadero programa de recuperacion
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cultural. Las tradiciones populares debemos saber buscarlas y sobre todo
utilizarlas; las escuelas, colegios deben abrirse para escuchar la voz de los

adultos, de los abuelos, de los testigos del tiempo y de la historia.

Como puede verse, los proyectos mencionados hacen énfasis en la relacion
entre el patrimonio y la identidad, exaltando una serie de practicas que
consideradas como expresiones culturales de gran valor y que deben ser
conservadas. Gran parte de ellas hacen referencia a la masica y danzas, aun
cuando también se incluye otro tipo de tradiciones como la literatura, la tradicion

oral, formas de organizacion y tradiciones culinarias.

En experiencias que no hacen explicito el trabajo pedagodgico alrededor del
patrimonio, también es posible encontrar propuestas que se refieren a estas
tradiciones culturales probablemente debido al énfasis que durante mucho tiempo
se hizo en la etnoeducacion acerca de la importancia de incorporar la dimension
cultural en el trabajo educativo. Es asi que encontramos gran numero de
proyectos educativos en los que la musica y las danzas llevadas a los espacios
escolares, ademas de la creciente insistencia en el conocimiento local, las

practicas medicinales, las tradiciones productivas y la oralidad, entre otros.

La etnoeducacidon requiere de profundas transformaciones en el disefio
curricular, lo que no siempre resulta sencillo. Probablemente esta sea una de las
razones para que un amplio nimero de experiencias comience —y a veces limite-

su trabajo mediante actividades extracurriculares.
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Aunque tal vez esta sea la forma mas incipiente de trabajo, no son pocas las
instituciones en que se desarrollan actividades con el propdsito de dar a conocer
manifestaciones culturales de los diversos grupos, tanto a nivel local como
regional o nacional; entre ellas, expresiones artisticas o gastronémicas, festivales

musicales, trabajos sobre la historia local, entre otros.

5.1.3. La etnoeducacion en el ambito de la Educacién Superior

Los principales cambios tienen que ver con ajustes en los programas
académicos de acuerdo a los requerimientos del CNA (Consejo Nacional de
Acreditacion), vinculacion de egresados como docentes e investigadores,
aumento en la produccion académica, fortalecimiento de redes universitarias
nacionales e internacionales, de grupos de investigacion cada vez mas

especializados y establecimiento de convenios con organizaciones de base.

Los programas universitarios que atienden estudiantes de grupos étnicos
son de dos tipos: licenciaturas en etnoeducacion y carreras convencionales. Los
programas de licenciatura fueron creados en las década de los 90 una gran parte
son de modalidad semi presencial; estos programas son ofertados por las
universidades del Cauca, Pedagodgica Nacional, Abierta y a Distancia/lUNAD,
Tecnoldgica de Pereira, Guajira, Amazonia, Pontificia Bolivariana y Universidad

Mariana.

Consideramos pertinente realizar una sintesis del enfoque de los programas
de Licenciatura en etnoeducacion, dado que de alli salen los futuros docentes

encargados de promover, dirigir, coordinar y fortalecer los procesos educativos en
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el marco de la interaccion y el dialogo entre las diferentes culturas en los centros

educativos y comunidades en general.

La investigacion realizada por Mosquera y Gonzalez (2011), a partir de los
curriculos de las licenciaturas en etnoeducacion en las diferentes Universidades,
muestra claramente que las propuestas educativas son elaboradas teniendo en
cuenta el contexto social y cultural de las regiones en las que las Universidades
estan situadas, incluyendo asignaturas que permiten el estudio directo de la
cultura de las comunidades étnicas de cada region, interactuando directamente
con éstas y ayudando al fortalecimiento de las comunidades a las cuales atienden
participando en la elaboraciéon de propuestas educativas de acuerdo con las

necesidades propias de cada contexto y comunidad.

Por otro lado, se promueve la inclusién y la buena interaccidon entre las
diferentes culturas, velando por su preservacion aportandoles herramientas
pedagodgicas que garanticen y fortalezcan la diversidad étnica y cultural
proponiendo la apertura y el dialogo entre la escuela y el entorno comunitario
como una manera de que ésta se adentre en las légicas de construccién social de

los distintos grupos y potencializar, de esta manera, la coexistencia de todos.

Los programas de licenciatura en etnoeducacion estan concebidos para
formar formadores que ayuden a fortalecer las lenguas y las culturas y para ello
es indispensable generar procesos de acercamiento y dominio de contenidos

propios, endogenos y profundos de cada cultura.
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Se busca posibilitar, a los futuros etnoeducadores, la comprension del papel
de la educaciéon en la sociedad, del proceso histérico de la educacion
escolarizada y sus efectos en las culturas minoritarias, de los componentes de un
proyecto educativo en sus lineamientos, fundamentos, contenidos, estrategias
pedagdgicas, formas de administracion y evaluacion. Igualmente desarrollar
procesos de aprendizaje significativo que redunden en el replanteamiento de la
practica pedagogica en contextos de diversidad cultural, en la motivacion,
generalizacion de enseflanzas y desarrollo de movimientos pedagogicos que

involucren a los distintos actores de las comunidades. (Vargas, 2006)

En estas perspectivas etnoeducativas, los aportes académicos del programa
se materializan en la relacion entre la investigacion y el aprendizaje autbnomo, en
la redefinicion del curriculo, en el reforzamiento de la interculturalidad y en la

transformacion de los procesos pedagdgicos.

Asi, en la Licenciatura en etnoeducacion de la Universidad de la Guaijira, el
curriculo es planteado como “Etnoeducacion, interculturalidad y diversidad”,
desarrollando y planteando estos conceptos como fundamentos educativos,
basado en la diversidad el programa incursiona en modelos y estrategias que se
aplican a realidades interculturales. “Acoge la diversidad a través de dos
estrategias: una pedagogica entendida como flexibilidad curricular y la
sociocultural es la contextualizaciéon de los entornos (urbano, rural, indigena, afro),
entendiendo la diversificacion como el proceso mediante el cual el curriculo se

adapta a una realidad concreta” (Mosquera y Gonzalez, 2011: 123).
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De acuerdo con los objetivos de la formacion de etnoeducadores, los
programas de licenciatura articulan las dimensiones étnica, politica, pedagdgica y
de gestidbn comunitaria para formar profesionales que respondan a las siguientes

caracteristicas:

e Lideres comunitarios.

Este rasgo permite sefialar un aspecto predominante en el perfil de
formacion, porque centra a los sujetos en una dindmica de compromiso con sus
comunidades, motivando la constitucion de agentes educativos que promuevan
procesos comunitarios de desarrollo y el fortalecimiento de las formas

organizativas comunitarias.

e Gestores educativos.

Algunos programas buscan formar licenciados que desde una perspectiva
integral sean capaces de desempefiar diversas acciones relacionadas con el
disefio, ejecucidon, supervision, evaluacion y administracion de programas
curriculares para las escuelas indigenas. En otros casos, se busca que sean
impulsores de propuestas educativas no sélo en ambitos escolarizados sino de
interés comunitario basadas en el respeto a la diferencia y el reconocimiento del

otro.

e Investigadores.

En practicamente todos los programas es claro el papel de la investigacion como

espacio de formacion y transformacion de la accion o la practica, articulada a
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procesos de interés comunitario tales como: lenguas, culturas, politica, practicas y
saberes pedagdgicos, problematicas econémicas, sociales y ambientales de las
comunidades. Todo ello bajo el interés de formar en y desde una docencia

investigativa.

e Sujetos interculturales.

Se busca fortalecer el reconocimiento de las particularidades étnicas, al igual
gue la capacidad para establecer relaciones interculturales y multiculturales que

aporten en la construccion de sociedades mas democraticas.

En cuanto a los planes de estudio, los programas existentes cuentan con los
componentes de comunicacion y lenguaje, pedagaogico, investigativo; en cinco de
ellos aparece lo relacionado con el ambiente y la naturaleza; en igual proporcion
aparece lo social y cultural; finalmente, en dos programas solamente se tiene el

componente de gestion comunitaria, (ver tabla).

Todo parece indicar que el importante desarrollo alcanzado en cuanto al
estudio de las lenguas, gracias a los postgrados de la Universidad de los Andes
con el Centro Colombiano de Estudios en Lenguas Aborigenes -CCELA, la
Universidad Nacional de Colombia, y en menor grado las Universidades de
Antioquia, Valle y Cauca (Trivifio y Palechor, 2006), ha generado que el pais
cuente con la descripcion de mas de cuarenta lenguas, lo cual constituye un
fundamento para el trabajo de formacién en ese campo. Sin embargo, la ausencia
de unas politicas claras frente al papel y uso de las lenguas en las escuelas hace

gue los procesos de educacion bilingle sean aun deficientes.
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A lo anterior se une el debilitamiento en el uso de las lenguas indigenas y
criollas en los espacios familiares y comunitarios por parte de los jévenes, lo cual
representa un serio riesgo dado que las nuevas generaciones cada dia se ven
mas apartadas de la necesidad de comunicarse en sus lenguas maternas. Sin
embargo, hay importantes iniciativas en favor de la recuperacioén y fortalecimiento
de las lenguas. Es de anotar que otro aspecto problematico son los escasos
avances en la construccion de metodologias que dinamicen las lenguas en sus

multiples funciones tanto en la escuela y como en los espacios comunitarios.

Como logro se puede destacar que algunos programas como los de las
Universidades del Cauca y la Guajira han articulado la ensefianza de lenguas
indigenas como parte del proceso de formacion, lo que significa visibilizar las
lenguas indigenas, sensibilizar a los estudiantes hacia estas lenguas y que los
indigenas hablantes de una lengua tengan la oportunidad de conocer otras;

también significa que se vinculen docentes bilingtes a los programas.
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Tabla 7. Ejes de las estructuras curriculares de las Licenciaturas en Etnoeducacion.

Universidad U. Del Cauca U.dela U. Mariana U. Téc. de U. Pontificia UNAD
dela Guagjira Pereira Bolivariana
Amazonia
Linguistico y Lenguaje y Etnolinglistica Lenguaje y Antropologia y Linguistica Culturay
Comunicativo | Comunicacion Bilingtiismo linglistica comunicacion
Investigativo Investigacion Investigacion Investigacion
para la
Etnoeducacion
Pedagdgico Pedagogia y Pedagogia y Saber Pedagogia Pedagogia e Pedagogia
Etnoeducacion Didactica Pedagdgico y investigacion
caminos de
conocimiento
Ecologico- Ambiente y La naturaleza Ambiental Historia
tecnologico comunidad entre la ciencia territorio y
y la cultura desarrollo
Gestion Administracién
comunitaria y Gestion
Comunitaria
Etnoldgico- Socio- Cultura, historia Historia Culturay
cultural humanistica e Humanidades
interculturalidad

Fuente: Trivifio y Palechor, 2006:30

En relacion con el componente de investigacion, este ha sido considerado

como uno de los pilares en todos los programas, tanto en el area pedagdgica

como en las areas sociales, ambientales, culturales, linglisticas y en la

articulacion de la escuela con saberes locales, a fin de adecuar el trabajo

educativo a las realidades de los diversos contextos.

Aunque es el area que mas puede aportar a los procesos de formacion, no

se cuenta con el apoyo suficiente para los costos que representa y para la

dedicacion de tiempo, convirtiéndose asi en otro aspecto a fortalecer. Segun los

citados autores, existe poco desarrollo en investigaciones entre universidades y

comunidades, de manera que permitan generar experiencias de investigacion
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colaborativa que contribuyan al desarrollo del didlogo de saberes y la generacion

de nuevos conocimientos.

A pesar de las limitantes planteadas, los egresados de los programas han
desarrollado trabajos de investigacion en temas pedagodgicos, linglisticos,
ambientales y problemas sociecondmicos, entre otros. Igualmente algunos
profesores de las diferentes universidades desarrollan investigaciones que
aportan al conocimiento de los procesos etnoeducativos. (Trivino y Palechor,

2006)

El area ambiental y de territorio es compartida por cinco de los programas e
influenciada por la estrecha relacion de las poblaciones con los recursos naturales
y su concepcion de la naturaleza, asi como por las actuales politicas y

requerimientos ambientales a nivel mundial.

El componente de gestion comunitaria aparece de forma explicita solamente
en dos programas. Sin embargo, en los perfiles de egresados de las otras
universidades se les reconoce el rol de sujetos promotores de cambio frente a las
problematicas que aquejan a las comunidades. En este espacio de formacion se
evidencia la dimensién politica de la etnoeducacion como parte de las
reivindicaciones y/o el reconocimiento de la diversidad linglistica y cultural del

pais.

Aunque el enfoque curricular que subyace en la mayoria de los programas
parece ser un modelo integrado, el trabajo interdisciplinar, la articulacion de otras

formas de conocimiento y de otros actores es aun un reto por asumir, dado que
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no es una practica comun en las universidades, e implica una armonizacion no

sélo de los profesores, sino también de las directivas y la institucién en general.

No obstante, en el funcionamiento de las licenciaturas en etnoeducacion,
algunas universidades, han trabajado con organizaciones sociales y entes
territoriales a partir de convenios para el desarrollo de los programas, lo cual ha
permitido que de manera descentralizada algunas universidades tengan mayor
presencia en las regiones a través de los trabajos de investigacién que realizan
los estudiantes, y por las actividades de extension de las universidades. Sin
embargo, consideramos que después de haber transcurrido mas de diez afios de
la creacion de programas de Etnoeducacion, seria muy importante evaluar los

procesos desde su impacto en las comunidades y su pertinencia.

Como se puede advertir, los programas han tratado de articular diferentes
elementos acorde a los planteamientos de las politicas existentes sobre formacion
de etnoeducadores, han hecho aportes importantes para el posicionamiento de la
etnoeducacion en Colombia; sin embargo, el alcance de este logro institucional ha
producido un descentramiento de la relacion y del rol que las comunidades y
organizaciones deben jugar en los procesos de formacién de recursos humanos

(Trivifio y Arévalo, 2006).

Es claro que la educacion juega un papel fundamental en el control cultural
de los pueblos, pero adn las relaciones son asimétricas, y aunque se continle
intentado transformar el espacio académico universitario hay todavia mucho

camino por recorrer, lo cual genera tensiones. Por ejemplo, a nivel institucional se
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acepta la participaciéon de los sabedores indigenas no titulados, pero no su
vinculacién formal, dado que no cuentan con los requisitos que exigen las

instituciones académicas.

La Etnoeducacion ha tratado de seguir un modelo de formacion integrado
acorde con las demandas de los pueblos indigenas y afrocolombianos, no
segmenta el plan de estudios en asignaturas, sino en ejes, en tematicas, que casi
siempre convocan la articulacion de disciplinas. Este esquema es afin a los
programas que se desarrollan en las comunidades desde los Planes Educativos
Comunitarios, pero rifie con las demandas de los concursos docentes actuales,
gue convocan campos de saberes especificos como matematicas; humanidades,
lengua castellana e idiomas extranjeros; ciencias sociales y ambientales, etc. Los
concursos para etnoeducadores requieren en cambio de unos lineamientos

especiales.

Los programas de Etnoeducacion se ven abocados a nuevas realidades,
tales como: la demanda de pobladores urbanos marginales y la presencia
indigena en la ciudad motivada por problemas de orden publico, entre otros, que
exigen una actualizacion conceptual, metodolégica y de unas relaciones con las

organizaciones sociales.

Consideramos que para llevar a cabo un cambio en el panorama educativo
colombiano, con respecto a una educacién que refleje la diversidad cultural y
fomente el dialogo entre los diferentes grupos étnicos es necesario formar a los

docentes en el pensamiento de una nueva logica que guie el proceso de
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ensefianza-aprendizaje, que se enmarque en el reconocimiento de esa diversidad

en un plano de relaciones interculturales.

El reto para el Estado y la comunidad educativa en su conjunto es incorporar
en todo el sistema educativo elementos de interculturalidad que permitan construir
una comunidad verdaderamente multicultural; no se justifica que en un pais
reconocido como pluricultural sélo la poblacion indigena y afrodescendiente sean

las que reciban una educacion intercultural.

A lo anterior, podemos agregar algunos de los puntos planteados por Trivifio,
Cerén y Ramirez (2005), en el Estudio sobre Formacion de docentes para la
Educacion Indigena Intercultural Bilingiie y/o Etnoeducacion, quienes para
mejorar el impacto de los programas de formacion docente en la calidad de la

etnoeducacion, proponen:

e Establecer un sistema de informacion en etnoeducacion sobre el contexto
educativo, las experiencias y el contexto educativo y pedagogico que
ofrezca elementos para la formulacion de acciones institucionales en
etnoeducacion.

e Consolidar la articulacion del trabajo de los diferentes estamentos
nacionales e internacionales que tienen acciones en el campo de la
etnoeducacion (Entes territoriales, universidades, organizaciones no
gubernamentales, organizaciones sociales, entre otras).

e Promover el posicionamiento de las diversas experiencias de formacion de

formadores, como parte importante de la interlocucién nacional, para la
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actualizacion de la etnoeducacion como campo de saber y de practica, y
para la definicion de politicas publicas.

e Construir una pedagogia para la diversidad cultural de América Latina.

e Afianzar la orientacion de los programas hacia la estructuracion de
propuestas educativas alternativas que respondan a necesidades del
contexto de diversidad cultural, antes que a la academizacién de los
proyectos culturales.

e Consolidar programas de postgrado con base en las diversas probleméaticas
de la etnoeducacion que aporten a la cualificacion de recursos humanos

indigenas y no indigenas y/o miembros de grupos étnicos y culturales.

En este sentido la Universidad del Valle ofrece, a partir de este afio, un
doctorado en humanidades cuya linea principal es “Historias, sociedades y
culturas afrolatinoamericanas” que se ocupara del estudio de las realidades
historicas, sociales y -culturales de los afrocolombianos en el contexto
latinoamericano, en especial, el Caribe y el Pacifico colombiano, en dialogo y

comparacion con el gran Caribe y el Brasil.

Los objetivos de esta linea son: desarrollar los estudios comparativos de la
historia y la cultura de las sociedades afrocaribefias y afropacificas colombianas;
propiciar desarrollos investigativos sobre la  historia 'y la cultura
afrolatinoamericana; construir didlogos y nexos con los estudios afrodiasporicos
en el mundo y en el continente en beneficio de los desarrollos especificos en el
pais; e inscribir los desarrollos investigativos en pro de una sociedad equitativa,

justa, tolerante y sin racismo. (www.doctoradohumanidades.univalle.edu.co)
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En lo que respecta a trabajos desarrollados por grupos de investigacion
universitarios y su proyeccion en la préctica educativa resaltamos la labor
desarrollada en la Universidad Pedagdgica Nacional en el Proyecto Valle de
Tenza (Region Andina-central de Colombia), que se inici6 como una actividad de
extension en el afio 2003 y dio lugar a la creacion del Centro Valle de Tenza que
actualmente realiza acciones de formacién docente a nivel de pregrado, en

modalidad presencial, desde finales de 2005.

Es relevante destacar la organizacion interdisciplinaria del equipo docente
conformado por licenciados en distintas areas del conocimiento, antropologos,
psicoélogos, filésofos, linguistas, socidlogos, entre otros, buena parte de ellos con
ascendencia campesina e indigena, cuya seleccion se hizo con base en criterios

de flexibilidad y apertura mental, asi como experiencia en proyectos comunitarios.

El proyecto busca la construccion social de universidad en didlogo
permanente con las comunidades, para generar acciones que respondan a
problematicas locales y regionales, para lo cual se han establecido vinculos no
s6lo con el sector educativo, sino también con los sectores politicos, sociales,
econdmicos y productivos. Se propone aportar una educacion que potencie las
capacidades de los jovenes, su sentido de pertenencia y liderazgo orientando
acciones que contribuyen a la cualificacion de los procesos educativos, politicos y
culturales, mediante los cuales se pueda contribuir a su permanencia en su

region. (Castafio, 2009).
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El proyecto se ha venido desarrollando presencialmente mediante la
realizacion de mesas de trabajo con los alcaldes, los lideres comunitarios,
jovenes, docentes, directores de ndcleos educativos y rectores de los colegios,
como forma de identificar las necesidades, las perspectivas, los imaginarios y los

sentidos que se quieren dar al proyecto, en la idea de construccién conjunta.

lgualmente, ha venido fundamentando estudios en educacion rural e
intercultural, para consolidar inicialmente una universidad abierta a los problemas
rurales, favoreciendo el intercambio de practicas y saberes para el disefio de
curriculos pertinentes. Teniendo como base la experiencia desarrollada en la
region de Valle de Tenza, en el afio 2008 inicid6 procesos en el Departamento de
Amazonas con comunidades indigenas con un curriculo basado en su plan de

vida (Azicatch, 2008).

Castano (2009), enfatiza la prioridad que se da en el desarrollo del proyecto
a la formacion inicial de docentes en contextos rurales desde un enfoque
intercultural y propiciando distintos énfasis, dependiendo de las posibilidades y
necesidades locales. “En esta perspectiva, el Centro Valle de Tenza inicid una
primera etapa de formacion en pregrado inicialmente con las licenciaturas en
Biologia, Educacion Infantii y Educacién Fisica, Deporte y Recreacion. En

Chorrera se inicié la licenciatura en Biologia”. (Castafio, 2009:191).

Se busca una formacién integral como ser humano, educador y licenciado en
una disciplina; un intelectual investigador con capacidad transformadora, que

favorece procesos de dialogo de saberes en una interlocucion interdisciplinaria.
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Se pretende favorecer la formacion integral en la perspectiva de desarrollo local,
visto desde la accién colectiva que a su vez se dinamiza con la formacion
disciplinar especifica que le denota su particularidad profesional en el campo

educativo.

En el plano investigativo, como expresion de construccion social para
explicar y comprender las problematicas culturales del contexto, se orienta a
problematizar, describir, intervenir y transformar las concepciones y practicas que
contribuyen a definir la organizacion social y cultural; se constituyeron dos grupos
de investigacion: Educacion Rural, Valle de Tenza y Pensamiento Amazonico, en
La Chorrera. En el primero también se organizé el Semillero de Jovenes
Investigadores desde el afio 2006, compuesto aproximadamente por veinte

estudiantes, que son a su vez monitores en los proyectos. (Ibidem: 192)

El enfoque intercultural ha propiciado el reconocimiento de los conocimientos
locales en asuntos como las practicas agricolas campesinas mestizas e
indigenas, las concepciones acerca de la naturaleza y su relacion con lo humano,
acerca de la vida y de lo vivo, el reconocimiento y valoracion de las cosmogonias
indigenas. Por otro lado, se han visibilizado conocimientos relacionados con el
valor de la familia y las distintas formas de crianza de los nifios; los valores en
relacion con las expresiones artisticas, especialmente la musica campesina, las
danzas rituales indigenas y como desde ellas se contribuye a generar tejido

social.
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Entre los logros, citados por Castafio (2011), en la realizacion del proyecto

resaltamos los siguientes:

Un concepto de curriculo emergido de las préacticas, relaciones e
intereses propios de las comunidades, que implica no so6lo
conocimiento sino también reflexiébn y comprension y, sobre todo, visién
de mundo presta a modificarse y a transformarse a partir de estas
relaciones. Este concepto de curriculo articula conocimientos, saberes,
realidades y sujetos (estudiantes, profesores y comunidades), al igual
gue procesos de tipo educativo, politico, cultural y social (Castafio,
Gamboa, Pacheco y Ochoa, 2007).
La creacion del Centro Valle de Tenza ha significado un acercamiento del
deber ser de la academia a las comunidades y a su vez del compromiso
con ellas en la produccibn de conocimiento. Ello supone un
reconocimiento del otro a través del dialogo de saberes y de la
identificacion de la territorialidad y de los referentes identitarios de las
diversas comunidades, en la busqueda de sociedades mas democraticas
e incluyentes. El enfoque se ha dado como una construccién desde la
diversidad, con lo cual se ha profundizado en las realidades locales de
manera que se pueda incidir en el mejoramiento de las condiciones de
vida y en los procesos educativos.
Se generaron programas de formacion inicial de docentes con caracter
intercultural; los curriculos de las licenciaturas ofrecen profundizaciones

en campos de conocimiento que contribuyen a aportar alternativas a
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problematicas regionales, al mismo tiempo que abren posibilidades a los
proyectos de vida de los estudiantes, quienes pueden desempefiarse en
distintos roles y desenvolverse en distintos escenarios, contribuyendo a
generar proyectos de investigacion de caracter educativo, cientifico,

tecnologico y artistico.

Es asi como en el Centro Valle de Tenza, por ejemplo, la licenciatura en

Biologia tiene como campos de interés la Educacion Rural y Agroecologia; y la

licenciatura en Educacion Fisica, Deporte y Recreacién, campos como Deporte de

Alto Rendimiento; Cultura Fisica y Salud Comunitaria. En el contexto indigena,

por su parte, la licenciatura en Biologia propone como campo de interés la

Agroecologia y Silvicultura.

Constitucion del Programa Educacion Rural e Intercultural en el Plan de
Desarrollo Institucional 2009-2013 de la Universidad Pedagoégica Nacional,
con el propésito de construir conocimiento pedagogico que aporte sentido a
la construccion de un pais pluricultural y diverso, incluyente y equitativo;
desarrollar programas de docencia, investigacion y extension que se
comprometan con el reconocimiento de la diversidad étnica y cultural y que
propicien un diadlogo intercultural en el pais y la regiébn Latino e
Iberoamericana; fortalecer los Centros Regionales de Educacion Superior
gue atienden la educacion de las comunidades indigenas, afrocolombianas y

campesinas, entre otros.
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Sin duda, este tipo de proyectos permiten la construccion social de
universidad y la generacion de propuestas educativas como forma de generar
resistencia frente a procesos homogeneizadores, y la consolidacion de
alternativas pertinentes que respondan realmente a los intereses y problematicas
de los diferentes grupos sociales a través de otras perspectivas de desarrollo

social desde la construccion de conocimiento pedagdgico pertinente.

La educacion deber ser el espacio para reflexionar y repensar las diferentes
formas de asumir la diversidad del ser humano, aportar convivencias arménicas
construyendo conocimiento pedagogico que aporte a la construccion de un pais

pluricultural y diverso, incluyente y equitativo.

De alli que el maestro, desde su identidad pedagdgica y su compromiso
profesional, se ha ido vinculando activamente en las comunidades desde una
perspectiva intercultural amplia. En este sentido, “la formacion de maestros debe
trascender el ambito cognitivo y ha de dirigirse hacia procesos formativos que
apunten a la consolidacién de proyectos de vida en los que se reconozcan las
multiples dimensiones de la vida humana, asi como propiciar unas relaciones
distintas, positivas y transformadoras entre la educacion y el desarrollo social”.

(Castafio, 2011: 205)

Lo anterior implica el reconocimiento de diversas epistemologias,
cosmovisiones, éticas y estéticas, e implica propiciar la autonomia de los saberes

locales en la construccion y produccién de conocimiento mediante la comprension
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de las distintas manifestaciones culturales, formas de conservacion de la

naturaleza, dinamicas sociales y procesos econémicos y politicos.

5.2. La Gestion de la diversidad cultural en la Region Atlantica colombiana.

Aunque en el apartado anterior se han mencionado algunas experiencias y
aspectos relacionados con esta regién, en la que se situa nuestro estudio,
consideramos relevante aportar otros proyectos e iniciativas educativas enfocadas

al trabajo etnoeducativo e intercultural.

La investigacion realizada por Hernandez, Simarra y Hernandez (2004),
publicada en el documento Enfoques y Caminos en la Construccion de los
Procesos de Etnoeducacion, aborda diferentes ambitos, los autores plantean los
principios, objetivos, referentes teoricos, aspectos de las comunidades
afrocaribefas, realizando un diagnéstico del panorama de violencia politica y
conflicto armado en el Caribe en el Pacifico colombiano, como también de las

problematicas de exclusion y persistencia del racismo.

Una aportacion destacada de este trabajo es la realizacion de un andlisis de
la etnoeducacién en el Caribe, tomando en cuenta el estado actual y los
desarrollos que se han presentado en los contextos urbanos de la region, donde

se desarrollan diferentes experiencias en diversos centros educativos.

Se detienen en los aspectos a tener en cuenta en las instituciones
educativas, tales como sistemas de evaluacion, elaboracion de curriculo,
objetivos, areas y talleres pedagdgicos necesarios en los procesos

etnoeducativos, los cuales se nutren de elementos como el reconocimiento ante
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otras culturas, contenidos referidos al reconocimiento de la identidad cultural,
econémica y politica de las colectividades, como también la interculturalidad

inspirada en el principio de solidaridad (Hernandez et al.,2004).

En este sentido consideran importante el uso del método de Investigacion
Accion participativa, que permite revelar el sentido activo y participante de

cualquier herramienta que esté dirigida a ampliar los horizontes de conocimiento.

Como parte de un trabajo adelantado a lo largo de varios afos, este
documento no soélo contiene las propuestas para el desarrollo de la
etnoeducacion, sino que presenta resultados y caracteristicas de algunos
proyectos en marcha. Ademas, propone una conceptualizacion ligada al contexto
regional, yendo mas alld& de otras propuestas centradas solo en aspectos
culturales, para considerar los problemas mas urgentes de la poblacién ligados al
conflicto armado y al empobrecimiento historico en que han vivido las poblaciones

negras e indigenas en ésta y otras regiones del pais.

Rojas (2011) abunda en que la mayor parte de las experiencias significativas
en la Regidn del Caribe colombiano, se desarrollan en Cartagena de Indias; se
encuentran instituciones educativas que trabajan los planteamientos de la Céatedra
a través una estrategia de transversalidad que puede realizarse de muy diversas
maneras y puede involucrar tanto practicas y espacios curriculares como

extracurriculares.
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Hay Instituciones educativas que articulan la Céatedra en los planes
curriculares de manera transversal, por proyectos y desde las areas de espafiol,

ciencias naturales, ciencias sociales, religion, mateméticas, ética y valores.

Existen diferentes formas de implementacion desde la transversalidad e
interdisciplinariedad en los planes de estudio, hasta el desarrollo de
conversatorios planeados por comités interculturales y aprovechamiento de los

espacios en las asambleas de padres de familia.

Se ha desarrollado una amplia experiencia de investigacion con estudiantes;
ademas, para ampliar el trabajo desde otras disciplinas del conocimiento, se
plantea una propuesta pedagogica innovadora que ayuda a realizar una
investigacion participativa y a desarrollar algunos ejes tematicos transversales,
para de esta manera fortalecer los contenidos de la Catedra desde otras areas; de
esta manera no se trabaja la Catedra como una simple asignatura, independiente

de las otras, sino que se interrelaciona con las distintas areas del conocimiento.

Dentro de las experiencias documentadas en la investigacion de Rojas
(2011), se encontré un pequeiio numero de Instituciones en las que el trabajo
etnoeducativo se desarrolla con temas relativos al patrimonio. “Aunque muchas
de ellas realizan este trabajo sin vincularlo explicitamente a una preocupacion
expresada en términos de patrimonio, dado que ésta es una linea reciente y con

escasa vinculacion a las practicas educativas”. (Ibidem: 165).
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La insercion del patrimonio cultural al curriculo es una estrategia de
conservacion de la cultura local, en la que suele involucrarse, a través de

proyectos, a los estudiantes, padres de familias y miembros de la comunidad.

Las actividades desarrolladas al respecto, se relacionan con la investigacion
del patrimonio cultural y ambiental a través de salidas de campo o recorridos que
se hacen en la comunidad para recoger, mediante guias de observacion y
evaluacién, de entrevistas y cartografia social, temas culturales de interés para
desarrollar estrategias pedagogicas que contribuyan a resignificar la riqueza
cultural de la poblacion e implementar un proyecto de turismo cultural como

estrategia para la conservacion del patrimonio local.

Asimismo, otras Instituciones llevan a cabo proyectos relacionados con el
patrimonio inmaterial, tradicion oral y literatura, territorio y medio ambiente,
Céatedra afrocolombiana, fortalecimiento identitario, a través de actividades como,
muestras folcléricas y dancisticas, artesanales; realizando investigaciones sobre
la musica el arte y el rescate de algunas costumbres y tradiciones culturales de la
comunidad, entre otras, con el objetivo de promover estrategias encaminadas al
rescate y fortalecimiento de la identidad étnica y cultural y a la vez sensibilizar y
concientizar a la comunidad sobre la importancia y conservacién del territorio
ancestral; los docentes consideran que esto ayuda a mantener la identidad
cultural y a fomentar que la educacion no esté alejada de la realidad socio —

cultural de las comunidades y del pais.
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Dentro de los trabajos realizados con respecto a la conservacion del
patrimonio cultural, destacamos la labor realizada por algunas Instituciones
educativas con miras a valorar y fortalecer la lengua criolla palenquera, que
combina una base léxica espafiola con las caracteristicas gramaticales de las
lenguas banties, como legado cultural ancestral. Esta lengua se habla en San
Basilio de Palenque, localizado 50 Km. al sur oriente de la ciudad de Cartagena

de Indias.

San Basilio de Palenque es el primer territorio libre de Ameérica, y ha
conservado y amalgamado costumbres, ritos y formas de expresion de
comunidades africanas como la Bantu, Kikongo y Kimbundu, (Escalante, 1979);
su comunidad sobresale en el contexto colombiano e internacional por una
particular realidad historica, social y cultural, que se ha traducido en formas
complejas y creativas de organizacion e institucionalidad local y en una riqueza
social y cultural ampliamente reconocida, a tal punto que en 2005 fue declarada

Patrimonio Oral e Inmaterial de la Humanidad por la UNESCO.

Con respecto a las comunidades indigenas, gran parte de las
investigaciones se han realizado desde el ambito socioldgico u antropolégico; en
el plano educativo, objeto de nuestro estudio, encontramos algunas experiencias
significativas con poblaciones wayu en el departamento de la Guajira y el
departamento del Magdalena con poblaciones indigenas de la Sierra Nevada de

Santa Marta.
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Aspectos como el reconocimiento a los saberes, tradiciones y formas de
vida de las diferentes grupos culturales presentes en la escuela, han sido
trabajados y evaluados en investigaciones como la realizada por Unda et al.,
(2007), con indigenas wayu, cuyos resultados muestran la importancia de trabajar
desde los saberes y tradiciones de las diferentes culturas como un medio eficaz

de favorecer el dialogo y la complementariedad entre ellas.

La propuesta etno e intercultural para el fortalecimiento de la aplicacion
practica de la etnoeducacion a través de la ensefianza de lenguas en una
comunidad wayu realizada por Lozano y Mejia (2007), gira en torno al disefio de
una herramienta didactica intercultural y trilingile que se concreta en la
elaboracién de una cartilla de ensefianza del inglés y el refuerzo de la lengua

wayu.

A través de la cartilla se pretende “contextualizar la ensefianza del inglés
(asignatura obligatoria) a través de un disefio intercultural y multilingtie; Wayunaiki
(lengua de la comunidad wayu), espafiol e inglés sin darle primacia o mayor

importancia a alguna de estas lenguas”. (Lozano y Mejia, 2007:34).

En este proyecto todo el proceso de elaboracion del material se trabajo de
manera conjunta con docentes, alumnos y miembros de la comunidad en la
revision, correccion, recopilacion de nuevos datos y traduccion de las partes
correspondientes al Wayunaiki. Los autores pudieron constatar que
“asombrosamente, una gran mayoria de maestros en los colegios desconocen por

completo el Wayunaiki, lengua que hablan sus estudiantes, y los que la manejan y
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son indigenas, utilizan soélo el espafiol para dictar sus clases” (Lozano y Mejia,

2007:38).

Se trata de un material, novedoso e innovador, de apoyo para la ensefianza
de la lengua inglesa de una forma contextualizada, en el cual todos los ejercicios

practicos tienen que ver con la realidad del indigena wayu.

La investigacién desarrollada por la Fundacién Promigas (2010), en el
Municipio de Manaure (Departamento de la Guajira) en tres Centros y una
Institucion  Etnoeducativa sobre educacion propia: una experiencia de
construccion colectiva con comunidades wayl, comprende dos grandes
estrategias, la primera relacionada con el mejoramiento del bilinglismo y la
interculturalidad y la segunda alude a las relaciones sociales y el trabajo colectivo

de los docentes, estudiantes, equipos de gestion educativa y la comunidad.

El proyecto busca fortalecer tanto el derecho constitucional a la diversidad
cultural y linglistica y a la consecuente etnoeducacion, como a la autonomia
institucional de los planteles para desarrollar sus proyectos etnoeducativos
comunitarios, mediante un dialogo de saberes entre los actores formativos que
conjugue lo indigena y lo occidental, reconociendo tanto la diversidad como las

profundas interdependencias actuales.

A nivel local, pretende el fortalecimiento de un proyecto etnoeducativo
comunitario pertinente, que ponga en didlogo el plan global de vida del pueblo
wayuu, las expectativas de las comunidades que hacen parte de la escuela, los

proyectos de los directores y maestros como intelectuales indigenas y las
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demandas que se derivan de las caracteristicas culturales de los nifios y jovenes

wayu.

A nivel nacional, el proyecto busca alternativas que permitan, de una parte,
desarrollar propuestas etnoeducativas acordes con el proyecto de nacion
multiétnica y multicultural y, de otra, el ejercicio de una ciudadania cultural que
haga posible la participaciébn econémica, social, politica y cultural de los indigenas

como ciudadanos colombianos diversos. (Martin et al., 2010).

Como resultado de este trabajo se elaboraron cinco cartillas, que permiten
mantener la ensefianza del wayunaiki a lo largo de la etapa de educacion
Primaria; miembros de los equipos desarrollaron un paquete de capacitacion para
la apropiacion del wayunaiki como lengua escrita y han logrado sensibilizar a sus
compaferos para que el wayunaiki pase a ser la lengua de ensefanza,
manteniendo la importancia de la apropiacion del espafol, pero con una
metodologia adecuada y diferente a la que se venia empleando, ya que se
impartia la clase de wayunaiki por lo general dos horas cada semana, sin un
programa estructurado a lo largo de la escolaridad primaria y sin que los maestros

pudiesen contar con materiales adecuados.

El espafiol era la lengua de ensefianza, y aunque se recurriera al wayunaiki
para explicar contenidos de dificil comprension para los nifios, se hacia en una
perspectiva de transicion en la cual la lengua indigena era mas un recurso que un

fin educativo en si. (Martin et al. 2010).
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En el aspecto intercultural, la mayoria de ensefianzas se concentraban en
aspectos nacionales y la cultura propia era mas un recurso didactico para el
aprendizaje de contenidos nacionales y ademas la catedra de cultura wayuu no
lograba impactar las demas é&reas curriculares y tampoco contaba con un

programa estructurado y claramente diferenciado a lo largo de la escolaridad.

Los investigadores consideran que los maestros han avanzado en la
necesidad de profundizar las interdependencias entre o que se ensefia y aprende
en las aulas y lo que se vive y se practica en la familia y la rancheria del nifio;
ademas abundan en que comprension de estas relaciones permitio el desarrollo
de los materiales educativos, la construccion del plan de estudios intercultural y el

desarrollo de los proyectos de aula-comunidad.

El sentido y enfoque del trabajo colaborativo se traduce en que “los equipos
convocados han participado de un proceso de investigacion-accion, en el cual la
asesoria externa ha proporcionado elementos pedagogicos y didacticos en el
campo etnoeducativo, los docentes participantes han aportado sus saberes y
practicas como wayu, y su experiencia profesional e institucional; las directoras,
su amplia trayectoria, el apoyo y la coordinacién requerida; los padres y madres
de familia sus saberes y expectativas frente al trabajo intercultural bilingtie”.

(Martin et al, 2010: 99).

Consideramos que los resultados de esta experiencia son relevantes en la

medida en que involucra toda la comunidad educativa en un proyecto basado en
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el trabajo colaborativo de todos los actores involucrados y fomenta las relaciones

interculturales a partir del dialogo de saberes y el bilinglismo.

En la investigacion realizada por Sanchez (2006) en Santa Marta
(Departamento del Magdalena), el autor disefia y aplica un programa de
formacién docente en educacion para una ciudadania democratica e intercultural.
Dicho programa esta basado en tres dimensiones: sentimiento de pertenencia,

competencia ciudadana y participacion ciudadana.

Sanchez (2006), parte del andlisis de necesidades formativas del
profesorado en instituciones educativas situadas en contextos multiculturales y
con problemas de desigualdad e injusticia social, en relacion con las dimensiones
planteadas y a partir de este diagndstico elabora el programa de formacion, el

cual es evaluado a través de todo el proceso formativo.

Para el autor, la educacion para una ciudadania democratica e intercultural,
puede responder a la realidad de la sociedad colombiana ya que permite
reconocer las diversas culturas, valorar las diferencias y convivir e interactuar con
ellas y por otro lado ensefia a ser criticos frente a todo aquello que excluye,
silencia y permite la injusticia social hacia los grupos étnicos y otros colectivos

vulnerables en el sistema social.

En las diferentes investigaciones resefiadas, muchas experiencias muestran
como la escuela ha llevado a cabo una labor de rescate de las tradiciones

culturales valorando la identidad cultural de los estudiantes y comunidades,
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favoreciendo estrategias de aprendizaje, participacion y de formacion en la

convivencia, en valores comunes.

No obstante, el fortalecimiento de la propia identidad, el reencuentro con los
fundamentos de la propia cultura y refuerzo de la solidaridad de grupo no deben
convertirse en barreras para el dialogo y la complementariedad cultural; la escuela
debe investigar y retomar lo mejor de la cultura propia, mas no desde una
perspectiva arqueologica de recuperacidbn por si misma, sino desde una
perspectiva de recuperacion de los saberes y practicas culturales que aportan a la
solucion de los problemas del presente, a la renovacion de la cultura, en tanto
prepara para enfrentar las nuevas realidades resultantes de la interaccion entre

las personas y de éstas con el entorno.

En Colombia, como en muchos paises latinoamericanos, la educacion
intercultural se ha interpretado como aquella destinada a grupos indigenas y
afrodescendientes, sin embargo, creemos que empieza a darse el transito, de
forma muy timida, hacia una educacion intercultural para todos. Sin duda una
comprension limitada de la educacion intercultural reduce la posibilidad de
interpelar, involucrar y comprometer al conjunto de la sociedad en la defensa dela
alteridad y de los derechos de los pueblos indigenas, afrodescendientes y otras

minorias culturales, tanto en el plano educativo como social.
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SEGUNDA PARTE

ESTUDIO EMPIRICO

1. DESCRIPCION Y PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA



1.1. Situacion en Espafa

En Espafia el fendmeno de la multiculturalidad social y educativa esta
fuertemente influido por la politica general de inmigracion que se desarrolla en
determinados momentos y por sus componentes econdmicos y sociales. La
multiculturalidad enfocada desde una perspectiva exclusivamente educativa puede
interferir en la obtencion de los frutos deseados. No, obstante, desde la perspectiva
de la educacion, el sistema educativo como elemento fundamental en la formacion
de los ciudadanos, es un buen instrumento para conseguir una estabilidad en este
mestizaje cultural que caracteriza

la realidad social espafiola.

La educacion debe dar respuesta a las necesidades de estos nuevos grupos
sociales y encontrar férmulas para integrar estas nuevas culturas, de forma que se

respeten las peculiaridades de las mismas.

La educacion es y seguira siendo afectada por la realidad de la sociedad que
la envuelve, por lo cual ha de tener como referente el contexto en el que se inscribe
y ayudar a mejorarlo e incluso a transformarlo. Por ende, los cambios culturales,
sociales, y econdmicos, tienen incidencia en los planteamientos educativos que han
de reestructurarse y modificarse tanto en la practica como en los procesos de
investigacion y reflexion del docente. Las escuelas se han convertido en campos
culturales configurados de forma compleja y diferenciada, ya no es posible seguir

pensando en escuelas culturalmente homogéneas.
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Es importante tener en cuenta que la escuela ya no opera en un medio estable
de socializacion, la pluralidad cultural plantea un nuevo escenario en el cual todos
los actores deben construir un modelo educativo que permita comprender la realidad
plural de las culturas y que a su vez convierta a la escuela en una generadora de

construccion cultural.

Frente al reto planteado por la Interculturalidad diversos autores proponen un
modelo educativo holistico que conceptualiza la escuela como un todo
interrelacionado, es decir, plantea que el medio escolar como totalidad, es un
sistema integrado por un nimero de factores identificables, tales como las actitudes
y valores del personal, los procedimientos y estrategias de la evaluacion, el curriculo
y los materiales de ensefianza. Para ello resulta imprescindible la colaboracion de
toda la comunidad educativa especialmente, como destaca Hargreaves (2003) es
necesario fomentar relaciones de trabajo mas cooperativas que ayuden a crear

culturas de cambio educativo.

El autor sefiala la necesidad de que los docentes colaboren entre si con
confianza, honestidad, franqueza, audacia y compromiso con el perfeccionamiento
constante, reafirma el valor de la colaboracion profesional de los docentes dentro del
ambito escolar, pero sostiene que es necesario extender esa colaboracién mas alla

de los limites fisicos del establecimiento escolar.

Ademas de lo anterior Hargreaves plantea que las estrategias de cambio
deben estar mas dirigidas a convertir las escuelas en lugares de trabajo que

reconozcan y respalden las relaciones afectivas de los docentes con sus alumnos
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como una base vital para el aprendizaje sin olvidar que las relaciones de los
docentes con los padres también deben ser emocionalmente significativas, es decir
que el docente debe “reinventar su sentido de profesionalismo”, ya que ensefar bien
no se reduce a ser eficiente, adquirir competencia, dominar las técnicas y poseer los
conocimientos indicados. La buena ensefianza esta imbuida de placer, pasion,
creatividad, desafio y jubilo y por ende implica también un trabajo emocional

(Hargreaves, 2003).

Dominguez (2006), plantea que las instituciones educativas deben convertirse
en nuevos ecosistemas multiculturales, lo cual implica un compromiso de respuesta
al proceso intercultural a traveés de una reestructuracion y adaptacion de los
métodos de ensefianza —aprendizaje, el disefio de materiales didacticos unidos a la
actualizacion y formacion permanentes del profesorado, para poder dar respuesta a
la nueva complejidad educativa ya que la diversidad cultural en las instituciones
educativas requiere y exige un docente creativo, indagador e innovador y sobretodo
previsor de los retos del aprendizaje de los estudiantes, de la complejidad de la vida

institucional y de la continua evolucion de los contextos pluriculturales.

Esto demanda la elaboraciéon de una nueva realidad y de una reflexion y
analisis profundo de la tarea docente en las instituciones educativas y en el marco
de cada area en particular. En diversas publicaciones Medina, defiende un estilo de
ensefianza-aprendizaje comprometido con un discurso intercultural que genere
espacios de intercomunicacion de valores, actitudes, sentimientos, codigos no

verbales y modalidades de mejora comprometidamente interdependientes,
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trabajando en complementariedad las tareas de su cultura e identidad de

aprendizaje, en colaboracién con otras culturas y perspectivas (2008).

Frente a esta nueva realidad el docente debe replantearse las actitudes, las
concepciones y las imagenes que tiene de las diferentes culturas y la forma como
interactla en ellas, a nivel del aula, de la escuela y de la comunidad; el profesorado
debe estar preparado para comprender y enfrentar el reto de educar en esta nueva
sociedad a través de un modelo de formacién, que no se limite s6lo al dominio de
competencias, sino que indague y reflexione sobre el conocimiento profundo de los
valores y aportaciones de otras culturas, sobre la necesidad de establecer
relaciones empaticas y emocionalmente significativas entre los miembros de la
comunidad educativa y la sociedad en general.

1.2. Situacién en Colombia

Colombia es un pais pluriétnico y multilingte en el que se diferencian de la
sociedad mayoritaria tres grupos étnicos reconocidos: la poblacién indigena
(3,43% de la poblacién total), la poblacion afrodescendiente que comprende la
poblacién raizal del Archipiélago de San Andrés, Providencia y Santa Catalina, los

Palenqueros de San Basilio (10,62%) vy la poblacibn Romani o gitana (0,01%).

La mayoria de estos grupos tienen una o varias lenguas propias (aparte del
espafiol) que son usadas con fines sociales, religiosos o0 comerciales; se
encuentran 75 lenguas amerindias (Arango & Sanchez, 2004), dos lenguas
criollas y el romani (lengua de los ROM). Estas lenguas se hablan diariamente y

son parte de la vivencia cultural de las etnias que las poseen.
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El contexto de interculturalidad da lugar a implementar nuevos métodos
educativos en los que la empatia y la colaboracién son herramientas claves para
gue las relaciones entre iguales, que se dan en situaciones diversas de aprendizaje,
emerjan desde el respeto y la tolerancia; por ello, la necesidad de analizar las
identidades culturales del aula desde un punto de vista colaborativo requiere de
nuevos modelos formativos, pautas, métodos y actuaciones didacticas enfocadas al
trabajo formativo en el comportamiento social de nuestros estudiantes dentro de la

escuela y su proyeccion fuera de ella.

En Colombia, los movimientos populares indigenas y afrodescendientes
desde la década de los 70s, no sélo luchan por una respuesta a su problematica
politica social y cultural, sino ademas educativa. Por lo tanto, asumen una
posicion critica frente al papel que juega la escuela en la desintegracion de sus
culturas dado que hasta ese momento, a pesar de la multiculturalidad presente en
el pais, las respuestas educativas a esta realidad eran concebidas y basadas, de
una parte, en el modelo que Forquin (2001) denomina neutralismo cultural el cual
“supone reducir el curriculum a un conjunto de valores instrumentales, de
herramientas cognitivas generales que valen para todo el mundo en la medida en
gue excluyen toda idea de valor, toda referencia axioldgica e intelectual, cultural e
historica particular’ (p.139), y de otra parte, el modelo etnocentrista asimilacionista
gue impone a todos los alumnos las referencias y postulados caracteristicos de la

tradicion cultural dominante.

Conscientes del papel “normalizador’ de estas respuestas educativas a la
multiculturalidad, los movimientos indigena y afrodescendiente, empiezan a crear

161



y a desarrollar programas y proyectos de investigacion que ayuden a definir y a
poner en practica un modelo educativo que responda a sus necesidades y
proyectos de vida (Rojas y Castillo, 2007). Como respuesta a estas luchas
reivindicativas la Constitucion politica de Colombia de 1991, en su articulo 10 y
posteriormente la Ley general de educacion de 1994 contempla la etnoeducacion

como la modalidad educativa a desarrollar en las comunidades étnicas.

1.2.1. La Etnoeducacioén

El término etnoeducacion surge partir de la reinterpretacion del concepto de
etnodesarrollo, cuyo autor, el antropélogo mexicano Bonfil (1982), lo propuso para
conceptualizar la educacion bilingie intercultural. En Colombia, el concepto se
reinterpreta hacia el enfoque social, debido al que el término etno y desarrollo
traia implicito el enfoque de “raza” y “desarrollista”, cuya corriente se pretendia
superar. El trabajo de reconceptualizacion, adecuado a la realidad de los
procesos colombianos, fue realizado por el primer grupo del Programa de
etnoeducacion del Ministerio de Educacion Nacional (MEN) en conjunto con

representantes de las comunidades indigenas entre los afios 1987 y 1990.

El Ministerio de Educacion Nacional de Colombia (MEN, 1991) define la
etnoeducacion como un proceso a través del cual los miembros de un pueblo
internalizan y construyen conocimientos y valores al desarrollar destrezas de
acuerdo con sus necesidades, aspiraciones e intereses que les permiten
desempefarse adecuadamente en su medio y proyectarse con identidad hacia

otros grupos humanos.
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El enfoque etnoeducativo concibié los cambios a tener en cuenta en las
relaciones de la sociedad hegemonica con las culturas de los grupos étnicos
proyectandose hacia el reconocimiento mutuo “mediante el analisis critico de los
elementos culturales propios, adaptados, enajenados e impuestos y la interaccion

dinamica de unas culturas con otras”. (MEN, 1991).

Asi, la etnoeducacion se convierte en una estrategia viable y valida que
permite a los grupos étnicos identificar y desarrollar propuestas de educacion que
respondan a sus intereses, necesidades y aspiraciones, de acuerdo con sus
caracteristicas culturales, econdémicas, sociopoliticas, linguisticas, etc. en una

dimension de articulacion intercultural.

Ademas de la etnoeducacién promovida, desde y por el estado, como
espacio de educacion formal, con grados relativos de autonomia, (Romero-
Medina, 2010) sefiala que dentro de este proceso de reconocimiento a la
diferencia en la manera de comprender los sentidos y practicas educativas,
también surge la educacion bilingtie, dirigida a indigenas, raizales y palenqueros
y la educacion propia, centrada mas en la oralidad y la tradicion; este enfoque
educativo depende de los patrones culturales propios de cada grupo étnico, para
lo cual no es necesario ir a la escuela y es definida por la comunidad de acuerdo

a la tradicion y a las dinamicas de transformacién propias de cada cultura.

1.2. 2. La Céatedra de Estudios Afrocolombianos (CEA).

La participacion de las comunidades afrocolombianas en los procesos

etnoeducativos, generd un movimiento académico y comunitario que coadyuvoé en
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la reglamentacién del articulo transitorio 55, de la Constitucién politica que ordena
expedir una Ley, que reconozca a las Comunidades afrocolombianas, que han
venido ocupando tierras baldias en las zonas rurales de las riberas de los rios, el
derecho a la propiedad colectiva y los mecanismos para la proteccion de la
identidad cultural, que dio origen a la Ley 70 de 1993, también denominada Ley

de Comunidades Negras, y sus decretos reglamentarios.

Todos estos procesos previos dieron lugar a la conformacién de la Comisién
Pedagogica de Comunidades Negras, para asesorar en materia de etnoeducacion
afrocolombiana al MEN y contribuir a resolver los problemas educativos de las
minorias étnicas afrodescendientes en su propia sociedad y participar en la
elaboracién de proyectos educativos acordes con la realidad multicultural de ésta.

(Rojas, 2008).

Como consecuencia de lo anterior, se realizaron eventos que recogieron
experiencias y trayectorias del caribe colombiano, la costa pacifica y otras
regiones del pais como el Primer encuentro de educaciéon afrocolombiana en 1989
o el Primer congreso pedagogico de comunidades negras, actos que derivaron en
un conjunto de perspectivas y conceptualizaciones sobre lo etno-

afrodescendiente que dio lugar al nacimiento de la CEA.

A través de la Catedra de Estudios Afrocolombianos se pretende contribuir a
la redefinicién y transformacion de las relaciones interculturales en el conjunto de
la sociedad; pasando asi de la postura meramente etnoeducativa, que se acerca

mucho a los postulados segregacionistas, que atendiendo a una preservacion
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de la identidad, defienden una diferenciacion de los programas educativos sobre
la base de criterios de pertenencia comunitaria, sociocultural o etno-cultural, a una
postura integradora que favorezca el respeto, el intercambio, el dialogo y el

enriquecimiento mutuo de todas las culturas (Forquin, 2003).

La Catedra de Estudios Afrocolombianos, es un proyecto educativo que
contiene una serie de aspectos novedosos sin antecedentes directos en las
politicas de etnoeducacién. Tiene como propdsito la inclusién en el sistema
educativo de estrategias pedagogicas para la visibilizacion de las trayectorias
afrodescendientes en el pais y la erradicacion del racismo y demas formas de
discriminacion, en los niveles de basica y media. Un primer rasgo que la distingue
de la etnoeducacion es que no es una estrategia dirigida exclusivamente a la
poblacién afrodescendiente, sino al conjunto de la poblacion vinculada al sistema

educativo nacional, incluyendo a los afrodescendientes.

La CEA se inscribe en el proceso de construccion conceptual y desarrollo de
la etnoeducacién en Colombia. Es una herramienta para la investigacion, el
analisis y la reflexion sobre la historia y la problematica de las poblaciones
afrodescendientes, y ofrece alternativas pedagogicas para la construccion de una

cultura de respeto y valoracién de la diversidad étnica y cultural.

La Catedra no solo se aplica a los afrodescendientes, sino a toda la nacion,
en este sentido busca que todo el alumnado conozca los valiosos aportes de la
poblacién afrocolombiana a la construccion de la nacion. Al construir los

contenidos de la catedra sobre temas, problemas y actividades pedagogicas
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relativas a las comunidades afrocolombianas, afroamericanas y africanas se ve

afectado el conjunto de las actividades curriculares.

1.2.2.1. Objetivos de la Catedra de Estudios Afrocolombianos:

- Conocer y exaltar los aportes historico-culturales, ancestrales y actuales de

las comunidades afrocolombianas a la construccion de la nacién colombiana.

- Replantear los enfoques pedagogicos y didacticos que orientan la
elaboracion de textos y materiales de estudio en relacion con la realidad

multicultural del pais.

- Propiciar el desarrollo de actitudes de comprension y respeto de la
diversidad étnica y cultural existente en el pais proscribiendo los prejuicios y

estereotipos discriminatorios.

- Aportar al debate pedagogico nacional nuevos enfoques sobre posibilidades
conceptuales y metodoldgicas de asumir la multiculturalidad e interculturalidad

desde el quehacer educativo.

- Generar criterios para la formacion y evaluacion de docentes con el referente

de la diversidad étnica y cultural de la nacion.

En sintesis podemos decir que la Céatedra presenta dos dimensiones en su
aplicacion, la primera referida a las instituciones educativas de poblacién no
afrodescendiente o mayoritariamente mestiza, donde tiene el propdsito de
avanzar en la sensibilizacion y motivacion a la sociedad para que conozca,

reconozca y respete la cultura afrocolombiana.
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La segunda hace referencia a instituciones de poblacion mayoritariamente
afrodescendiente, donde la connotacion difiere de la primera en que se pretende
promover y avanzar en el proceso de renovacion curricular que lleve a permear
todas las areas y procesos de formacion, desde una perspectiva etnocultural que
facilite la construccion y creacion desde el curriculo de acciones de desarrollo,

reconocimiento y diadlogo entre culturas.

Tanto la etnoeducacion como la Céatedra de estudios afrocolombianos, han
tenido criticas por parte de algunos investigadores, (Sanchez, 2006), considera
gue ademas de ayudar a fortalecer los procesos de las identidades étnicas y
culturales de los diversos grupos colombianos, deberia ir mas alla y encauzarse
hacia la inclusion y justicia social, teniendo como uno de sus principales
fundamentos la concepcidén de una democracia real y sin desigualdades y apostar
por desarrollar capacidades ciudadanas que respondan a la problematica social,
econdomica y politica de Colombia, de cara a trabajar por una sociedad mas

justa, pacifica y democratica.

Por otro lado, (Rojas, 2008), abunda en que las acciones del estado
colombiano para implementar la politica etnoeducativa, expresan una tension
entre la aplicacion de la politica nacional, que solo introduce de manera marginal
acciones en relacion con la multiculturalidad y la puesta en practica de una

politica especifica para las poblaciones de los grupos étnicos.

A través de lo expresado anteriormente podemos darnos cuenta de que,

aunque por razones muy diferentes, la multiculturalidad es una realidad presente
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tanto en Colombia como en Espafia. Hecho que se extiende a todos los sectores;
politica, religion, sociedad, y por supuesto, al que nos ocupa, el sistema educativo.
Por este motivo, tanto las autoridades gubernamentales como educativas,
investigadores, docentes; conscientes de esta pluralidad cultural, aunan esfuerzos
para que la escuela, reflejo de la sociedad, se convierta, como lo expresa
Dominguez Garrido, “en el espacio en que las diferentes culturas sean capaces de
convivir, aprender a relacionarse y construir un verdadero espacio de reciprocidad y

respetuosa comunicacion.”(Dominguez, 2006).

Sin duda, la autora nos habla de la Educacion intercultural como modelo
educativo en el que el respeto, la tolerancia, la empatia generan climas de
intercambio y de reconocimiento entre culturas; la escuela entra, una vez mas, a
jugar un papel importante dentro de todo el entramado social ya que favorece el
encuentro entre culturas diferentes y puede, a través de un modelo educativo
intercultural, evitar que ese encuentro no implique una mera asimilacion, sino que
conlleve al enriquecimiento de todos: de la cultura mayoritaria y minoritaria.

Evidentemente, para que la escuela sea el lugar donde emerjan los cambios
frente a la realidad multicultural de estas sociedades, es necesario que los métodos,
estrategias y modos de ensefiar se planteen desde un enfoque intercultural, por ello
nos preguntamos:

- ¢Qué métodos o metodologias utilizan los docentes tanto en Colombia como en

Espafia para trabajar la educacion intercultural?

- ¢ Reflejan estos métodos los principios de la educacion intercultural?
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- ¢ Podemos establecer relaciones de semejanza y diferencia entre ellos?
A estas cuestiones trataremos de dar respuesta en las diferentes fases de la

investigacion.

2. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

2.1. OBJETIVO GENERAL
Comparar los enfoques metodolégicos utilizados en Educacion intercultural en
Malaga y en los departamentos de Magdalena, Bolivar y Guajira, con el propésito de

establecer e identificar relaciones de semejanzas y diferencias entre ellos.

2.2. OBJETIVOS ESPECIFICOS
- Realizar un diagnéstico de los enfoques utilizados por los docentes para trabajar la

interculturalidad.

- lIdentificar las estrategias metodoldgicas interculturales, utilizadas por los docentes

de las poblaciones objeto de estudio.

- Relacionar e identificar los elementos comunes y no comunes que puedan existir

entre las diferentes estrategias utilizadas por los docentes educacion intercultural.

- Socializar con los docentes de Malaga (Espafia) las estrategias utilizadas por los

docentes de Bolivar, Magdalena y Guajira (Colombia) y viceversa.

169



3. METODOLOGIA

3.1. Descripcion de la muestra

3.1.1. Distribucion general de la muestra.

La muestra recogida incluye un total de 212 maestros de educacion primaria
de las poblaciones de Santa Marta, Juan y Medio y San Basilio de Palenque
(Colombia) y Malaga (Espafia). Los docentes se distribuyen en los dos contextos

como se puede ver en la siguiente tabla:

Tabla 8. Distribucién general de la muestra.

Pais

Colombia Espafia

Frecuencia % Frecuencia %
105 49,5% 107 50,5%

La composicién global de la muestra, de acuerdo con las principales

3.1.1.1. Distribucion conjunta de la muestra por género

Tabla 9. Distribucién del nGmero de profesores encuestados por género

Género Frecuencia | Porcentaje
Femenino 148 69,8
Masculino 64 30,2

Total 212 100,0
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Femenino
M Masculino

Grafico 1. Distribucién del numero de profesores de la muestra por género

Como podemos observar en la tabla y en el grafico anterior, la mayoria de la
muestra esta formada por mujeres (69,8) y en una menor proporcion por hombres

(30,2). Todos los encuestados se identificaron en su respuesta.

3.1.1.2. Distribucion conjunta de la muestra por afios de experiencia docente

Tabla 10. Distribucién del numero de profesores encuestados por experiencia docente.

Afos Frecuencia | Porcentaje
uno a cinco 25 11,8
seis a quince 82 38,7
dieciséis a treinta 75 35,4
Mas de treinta 30 14,2
Total 212 100,0
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Grafico 2. Distribucién del numero de profesores de la muestra por afios de experiencia docente.

Se observa que la mayor parte de participantes en la muestra, se sitlan
entre los seis a quince afios de docencia (38,7); seguidos de aquellos que tienen
entre dieciséis y mas de treinta afios de experiencia (35,4%). EIl porcentaje de
aquellos con menor nimero de afios en el ejercicio de la profesion (11,8), es

bastante similar a los que tienen una gran experiencia en la docencia (14,2).

3.1.1.3. Distribucién conjunta de la muestra por titulacion

Tabla 11. Distribucion del nimero de profesores encuestados por titulacion

Titulacién Frecuencia Porcentaje
Licenciado (a) 127 59,9
Maestro (a) 83 39,2
Doctor (a) 2 9
Total 212 100,0
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Titulacién M Licenciado (a)
B Maestro (a)
M Doctor (a)

Grafico 3. Distribucién del numero de profesores de la muestra por titulacién.

Podemos agrupar las titulaciones de los docentes participantes en la
muestra, segun los porcentajes, de la siguiente manera: el 59,9 %, la mayoria son
Licenciados en diferentes especialidades educativas; el 39, 2% tiene titulacion en

Magisterio y un 0,9% el titulo de doctor.

3.1.1.4. Distribucién conjunta de la muestra por grupo de edad.

Tabla 12. Distribucion por grupo de edad

Edad Frecuencia | Porcentaje
Mayor de 20, menor de 50 147 69,3
50 o mas 65 30,7
Total 212 100,0
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[ Mayor de 20, menor de 50

M 50 afios 0 méas

Grafico 4. Distribucién del numero de profesores de la muestra por edad

Como se muestra en la tabla y en el gréafico la mayor parte de los docentes
integrantes de la muestra son jévenes, el 69,3% se encuentra en edades

comprendidas entre 20 y 50 afos; el resto, 30,7% supera los 50 afios.

3.1.2. Distribucién de la muestra por contextos.

La composicion de la muestra para cada contexto, segun las variables de

identificacion de los encuestados, se presenta a continuacion.

3.1.2.1. Distribucion de la muestra por contexto y género

Tabla 13. Distribucién por contexto y género

Femenino Masculino
Frecuencia % Frecuencia %
Colombia 71| 33,5% 34 16,0%
Espafia 77| 36,3% 30 14,2%
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Gréfico 5. Distribucion por contexto y género

Los resultados muestran que por género, el reparto de la muestra entre

hombres y mujeres es similar en los dos contextos.

participantes son mujeres y el 16% hombre.

incremento en el género femenino que alcanza un 36,3%; y el masculino (14,2%)

presenta una ligera disminucion con respecto al contexto colombiano.

3.1.2.2. Distribucién de la muestra por contexto y afios de experiencia

En Espafia se observa un ligero

En Colombia el 33,5% de

docente.
Tabla 14. Distribucién por contexto y afios de experiencia docente
uno a cinco seis a quince dieciséis a treinta Mas de treinta
F % f % f % f %
Colombia 12| 57% 39| 18,4% 40 18,9% 14 6,6%
Espana 13| 6,1% 43 20,3% 35 16,5% 16 7,5%
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Grafico 6. Distribucién por contexto y afios de experiencia docente.

La experiencia docente en los dos contextos es muy similar. Se observa una
ligera diferencia en los rangos de dieciséis a treinta afos, en Colombia alcanza un
18,9% y en Espafia un 16,5%; y de seis a quince, los docentes de la muestra que,
en el contexto espariol (20,3%), se sitlan en este rango de afios de experiencia

superan a los del contexto colombiano (18,4%) en un 1,9%.

En el rango de uno a cinco afios la diferencia es minima, 0,4% del contexto
espariol por encima del contexto colombiano; en los docentes que tienen mas de

seis quinquenios de experiencia un 0,9% marca la diferencia entre los contextos.

3.1.2.3. Distribucion de la muestra por contexto y titulacién.

Tabla 15. Distribucién por contexto y titulacion

Titulacién
Licenciado (a) | Maestro (a) Doctor (a)
Colombia 96 9 0
75,6% 10,8% ,0%
Espafa 31 74 2
24,4% 89,2% 100,0%
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Grafico 7. Distribucién por contexto y titulacion

Los resultados expresan grandes diferencias en esta variable de
identificacion entre los dos contextos. El 75, 6% de los docentes del contexto
colombiano son Licenciados. Es importante aclarar que estos docentes son
Licenciados en Ciencias de la Educacion en diferentes modalidades; por otro
lado, en Colombia, estos licenciados tienen acceso a ejercer la docencia, tanto en
Educacion primaria como en Educacion secundaria; aunque también existe la

Licenciatura en Educacién primaria.

En el contexto espafiol la mayor parte de los docentes de la muestra, 89,2%,
son Maestros en diferentes especialidades; aquellos que han marcado la opcion

Licenciado (a), poseen, ademas, el grado o diplomado en Magisterio.

En el contexto espafiol encontramos 2 maestros que han realizado un

doctorado.
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3.1.2.4. Distribucion de la muestra por contexto y grupo de edad.

Tabla 16. Distribucion por contexto y edad.

Edad
Mayor de 20,
menor de 50 50 0 mas
Colombia 84 21
80,0% 20,0%
Espafia 63 44
58,9% 41,1%
I Mayor de 20, menor de 50
50 afios 0 mas
75
50
25
|| ||
Colombia Espafia

Gréfico 8. Distribucion por contexto y edad.

El contexto con un porcentaje de maestros de mayor edad, 50 afios 0 mas,
es el espafiol con un 41,1, en el contexto de Colombia alcanza el 20. En el rango
de edad comprendido entre 20 y 50 afios, el mayor porcentaje corresponde a la
muestra de Colombia, 80, y en Espafia alcanza el 58,9. La edad media de los

docentes colombianos es de 40 y la de los espafioles es de 45.
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3.2. DISENO DE LA INVESTIGACION

El disefio de la investigacion es mixto, que permite recolectar, analizar y
vincular datos cuantitativos y cualitativos en un mismo estudio para responder a
preguntas de investigacion (Tashakkori y Teddlie, 2009); se usan métodos de los
enfoques cuantitativo y cualitativo y pueden involucrar la conversién de datos

cuantitativos y viceversa (Mertens, 2005).

Algunas de sus caracteristicas son:

« Se recolectan simultaneamente datos cuantitativos y cualitativos, a
varios niveles o en diferentes secuencias, a veces se combinan los dos
tipos de datos para arribar a nuevas variables y temas para futuras

pruebas o exploraciones (Creswell, 2005).

+ Se realizan analisis cuantitativos y cualitativos sobre los datos de ambos

L)

tipos durante todo el proceso. Se cuantifican datos cualitativos, se
cualifican datos cuantitativos, se comparan categorias cuantitativas con

temas y se establecen contrastes multiples.

O/
%

Los resultados se reportan hasta el final, aunque pueden elaborarse

reportes parciales.

72
%*

Se comparan datos cuantitativos y cualitativos y se mezclan, originando

otros

+» Son disefios para lidiar con problemas sumamente complejos.
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% Los resultados se generalizan, se puede desarrollar teoria emergente,

probar hipotesis, etcétera.

+ Cada disefio es practicamente Unico y sus secuencias pueden variar.

Por lo tanto, la esquematizacion dependera del estudio en particular.

Los disefios mixtos se fundamentan en el concepto de triangulacién, que
durante afios impulsé el enfoque cualitativo, al referirse a la triangulacién de
fuentes para verificar los datos; pero en el enfoque mixto, tal concepto tiene

mayores implicaciones y es el fundamento central de la propuesta mixta.

3.3. INSTRUMENTOS DE RECOGIDA DE LA INFORMACION

Los instrumentos de recogida de informacion utilizados en esta investigacion
combinan el de encuesta a través de un cuestionario, con la aplicacion de
entrevistas, grupos de discusion y observacion de la realidad cultural de las aulas

de caracter mas cualitativo, permitiendo asi la complementariedad metodoldgica.

3.3.1. Cuestionario

Las dimensiones y preguntas del cuestionario han sido elaboradas en
complementariedad con otros cuestionarios (Dominguez, 2006; Gil, 2008 Grupo
INTER; Alonso, 2011). Las dimensiones se seleccionaron, teniendo en cuenta las
preguntas de investigacion, la fundamentacién teorica y los objetivos de la

investigacion.

Las dimensiones seleccionadas reflejan los aspectos mas representativos

del enfoque intercultural planteados por autores como Banks, (2009); Medina,

180



(2002, 2006, 2009); Medina y Dominguez, (2005); Mandt (2008), Gil (2008);

Aguado, (2003).

Las cuatro dimensiones del cuestionario:

Formacién en educacion intercultural.
- Clima escolar intercultural.

Valoracion y percepcion frente a la diversidad cultural: planteamiento

educativo intercultural.

Estrategias didacticas (actividades, materiales y recursos).

El cuestionario esta compuesto de 70 items, de los que 9 son preguntas abiertas
distribuidas en las 4 dimensiones. El resto de items, han sido valorados por los
docentes en una escala tipo Likert que va de 1(totalmente en desacuerdo) a 6

(totalmente de acuerdo).

Estas dimensiones y sus respectivas cuestiones fueron elaboradas teniendo
en cuenta las aportes de los autores antes mencionados en complementariedad
con otros cuestionarios (Gil, 2008 Grupo INTER; Dominguez, 2006, Alonso, 2011

Ruiz, 2011).

3.3.1.1. Fiabilidad y validez.

La validez la hemos analizado desde la técnica del juicio de expertos; se han
seleccionado 15 expertos, de ambos contextos, en diversos ambitos: didactica,
interculturalidad, modelos educativos, etnoeducadores; a quienes se solicitdé que

lo estimasen teniendo en cuenta 6 criterios: claridad, coherencia, pertinencia, rigor
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y sencillez, que fueron aplicados tanto a las preguntas abiertas como a las
cerradas. Al igual que en el cuestionario, les solicitamos que lo evaluasen de 1 a 6
(siendo 1 la calificacion mas baja y 6 la méas alta), segun los criterios

mencionados.

Se aceptaron las preguntas que obtuvieron puntuacion de 5 de acuerdo con
los criterios propuestos y se reelaboraron y adaptaron las que fueron valoradas
con una puntuacion de 4 o puntuaciones superiores y se rechazaron las restantes.
Por sugerencia de expertos del contexto colombiano, fue necesario adaptar las

preguntas al Iéxico utilizado en este pais.

El andlisis de fiabilidad del cuestionario fue realizado mediante la obtenciéon

del alfa de Cronbach, 0,843 que implica una significativa fiabilidad.

Tabla 17. Estadisticos de fiabilidad

Alfa de Cronbach N de elementos

,843 70

3.3.2 Entrevista

De acuerdo con el disefio de la investigacidn, realizamos entrevistas a un
grupo de docentes de cada contexto, los cuales fueron seleccionados teniendo en
cuentas las respuestas dadas al cuestionario en cada una de las dimensiones.
Se eligieron entre los docentes que habian valorado las preguntas del
cuestionario a partir de 4 (de acuerdo); también fueron entrevistados los

directores o directoras de los Centros, asi como algunos jefes de estudio.
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Optamos por realizar una entrevista semi-estructurada, que permite
estimular la libre expresion del entrevistado durante la conversacion, aunque las
preguntas tengan una determinada direccion (Flick, 2002). Las preguntas de la

entrevista fueron seleccionadas del cuestionario a partir de cada dimension.

Se realiz6 un total de 18 entrevistas en cada contexto que fueron grabadas,
previo consentimiento de los entrevistados, al tiempo que se tomaban algunas

notas de impresiones y datos claves, surgidos durante el proceso.

3.3.3. Grupos de discusion.

La segunda técnica cualitativa de recogida de informacion fue la realizacion
de grupos de discusion, que permitieron, contrastar las informaciones obtenidas
en las entrevistas individuales, en un ambiente distendido, en el que surgieron

respuestas complementarias a las preguntas formuladas durante las entrevistas.

Se organizaron 8 grupos de discusion, 4 en cada contexto; con un numero
gue oscilé entre 7 y 8 participantes. La seleccidn se realizo siguiendo los mismos
criterios que en las entrevistas, procurando que participaran otros docentes y

siempre los directores y directoras de las instituciones.

Se plantearon preguntas similares a las formuladas en las entrevistas y el
cuestionario, se les invitaba a reflexionar acerca de las estrategias metodoldgicas,
materiales y recursos, utilizados en las aulas y el Centro atendiendo a la
diversidad cultural presente; asi como a compartir sus percepciones Yy

experiencias educativas en entornos complejos tanto a nivel cultural como social.
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En todo momento se intentd dirigir la discusion hacia los principales temas
de la investigacién, a través de oportunos feedback, retomando algunas
respuestas de los participantes (Hennink, 2007) para mover el debate hacia las
cuestiones claves, lo que en algunos momentos resultaba dificil de gestionar, ya
gue, en muchas ocasiones, los participantes aportaban muchos puntos de vista y
cuestiones a la vez y era necesario recordarlas y retomarlas para obtener

suficiente profundidad en la discusion.

3.3.4. Observacion participante

La metodologia de observacidn participante es una técnica etnografica muy
adecuada, para conocer el desarrollo de las interacciones, percepciones y
concepciones de los diferentes grupos en contextos de diversidad cultural; por
otro lado y teniendo en cuenta los objetivos de esta investigacion, nos ha
permitido contrastar in situ las informaciones obtenidas en las entrevistas, grupos

de discusion y las respuestas de los docentes al cuestionario.

Las observaciones se llevaron a cabo en la totalidad de los Centros
participantes en la investigacion, en cada aula procuramos observar, participar y
trabajar entre 2 y tres horas maximo, aunque permaneciamos en los Centros

practicamente toda la jornada.

Para registrar las observaciones, se elabor6 una plantilla de observacién (ver
anexo 6) , a partir de los items seleccionados en cada dimensién; el andlisis se

realizd con ayuda del software Atlas. Ti 6.0, realizando la codificacion a partir de
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cada item. Se elaboré una escala de observacion con valores que iban de 1

(nunca) a 6 (siempre), el andlisis se llevd con ayuda del programa SPSS 19.0.

4. ANALISIS DE LOS RESULTADOS

4.1. ANALISIS DE LOS RESULTADOS DEL CUESTIONARIO, LAS

ENTREVISTAS, LOS GRUPOS DE DISCUSION Y LAS OBSERVACIONES

4.1.1. DIMENSION I: FORMACION EN EDUCACION INTERCULTURAL.

4.1.1.1. ANALISIS DE LOS RESULTADOS DEL CUESTIONARIO

Las preguntas que definen esta dimension han obtenido un coeficiente de

fiabilidad Alfa de Cronbach de 0, 845, es significativo y de elevado valor.

Estudiaremos cada item analiticamente y presentamos los resultados de los

mismos.

1. Lainterculturalidad es un principio que esta presente en la mayoria de las

actividades formativas.

Tabla 18. Estadisticos descriptivos item1.

La interculturalidad es un principio que esta presente en la
mayoria de las actividades formativas

Frecuencia | Porcentaje valido
totalmente en desacuerdo 5 02,4
en desacuerdo 27 12,7
poco de acuerdo 11 05,2
de acuerdo 75 35,4
muy de acuerdo 39 18,4
totalmente de acuerdo 55 25,9
Total 212 100,0
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En la tabla se puede observar que un 79,7% de los docentes encuestados
ha realizado actividades formativas relacionadas con la interculturalidad;
valoraciones de 4 a 6, siendo un 25,9% los que otorgaron la maxima puntuacion a
este item; el 35,4% del total de participantes se ubica en la puntuacion 4 (de

acuerdo).

2. La formacién recibida ha contribuido a que genere procesos y métodos
de indagacion acerca de:

2.1 La formacion ha contribuido a que genere procesos y métodos de
indagacion acerca de las estrategias de E/A coherentes con las necesidades

interculturales.

Tabla 19. Estadisticos descriptivos item 2.1.

P2.1 Las estrategias de E/A coherentes con las necesidades
interculturales.

Frecuencia | Porcentaje valido
totalmente en desacuerdo 4 01,9
en desacuerdo 33 15,6
poco de acuerdo 13 06,1
de acuerdo 84 39,6
muy de acuerdo 50 23,6
totalmente de acuerdo 28 13,2
Total 212 100,0

Los resultados de las respuestas evidencian, agrupando los valores
superiores (4, 5, 6), que un 76,2% considera que la formacién recibida ha

contibuido a generar procesos y métodos de indagacion acerca de las estrategias
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de Ensefianza- Aprendizaje coherentes con las necesidades interculturales.

La valoracién més alta 40,0% se sitia en el valor 4 (de acuerdo). En los
valores bajos de la escala, destaca el porcentaje de los encuestados que esta en

desacuerdo con esta question alcanzando un 15,7%.

2.2 La formacién recibida ha contribuido a que genere procesos y métodos
de indagacion acerca de los medios didacticos acordes con las necesidades

interculturales.

Tabla 20. Estadisticos descriptivos item 2.2.

Los medios didacticos acordes con las necesidades
interculturales.

Frecuencia Porcentaje valido
totalmente en desacuerdo 7 03,3
en desacuerdo 40 19,0
poco de acuerdo 16 07,6
de acuerdo 79 37,6
muy de acuerdo 42 20,0
totalmente de acuerdo 26 12,4
Total 210 100,0

En coherencia con los items anteriores la tendencia en la contestacion de
éste, muestra que los docentes encuestados estan de acuerdo (4) en que la
formacion recibida también ha contribuido a generar métodos y procesos de
indagacion acerca de los medios didacticos coherentes con las necesidades

interculturales en un 38%.

Aunque el 76,6% de las puntuaciones se sitlan en los valores mas altos
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4,5,6 (de acuerdo, muy de acuerdo, completamente de acuerdo respectivamente),
resaltamos dentro de los valores bajos (1,2,3) el 23,6% de docentes que estan en
desacuerdo, lo cual est4d estrechamente relacionado con las experiencias
formativas realizadas por los docentes que aparecen en la pregunta abierta de
esta dimension y con los resultados obtenidos en los grupos de discusién, que
establecian que la formacién recibida “es importante pero muy tedrica, no hay

cursos especificos dirigidos a profundizar en este aspecto”.

2.3 La necesidad de generar un clima y un sistema interactivo y empatico y

de gran equilibrio comunicativo y emocional.

Tabla 21. Estadisticos descriptivos item 2.3.

La necesidad de generar un climay un sistema interactivo y
empatico de gran equilibrio comunicativo y emocional.

Frecuencia | Porcentaje valido
totalmente en desacuerdo 2 9
en desacuerdo 15 7,1
poco de acuerdo 3 1,4
de acuerdo 68 32,2
muy de acuerdo 65 30,8
totalmente de acuerdo 58 27,5
Total 211 100,0

Los valores positivos (de acuerdo, muy de acuerdo, y totalmente de
acuerdo) muestran que la formacion recibida ha contribuido a que los docentes
generen procesos y métodos de indagacion acerca de la necesidad de crear un
clima interactivo empatico y de gran equilibrio emocional, lo afirman un 90,4% de

los encuestados.
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Coincidiendo con los resultados obtenidos en los grupos de discusion, que,
en voces de los docentes, establecian que “es fundamental genera un buen clima
en la clase y en el centro, no s6lo en contextos de ensefianza-aprendizaje
intercultural sino en todos los contextos” ya que ello facilita la interaccién entre los

miembros de la comunidad educativa.

3. Escriba las experiencias formativas que ha realizado atendiendo a sus

necesidades y expectativas interculturales.

En este item, hemos empleado el andlisis de contenido agrupando las
numerosas frases en torno a unidades tematicas de acuerdo a las diferentes
modalidades de formacion, asignando a cada una de ellas un valor para procesar

la informacién con el programa SPSS.

Tabla 22. Estadisticas descriptivos item 3.

Experiencias realizadas atendiendo a las necesidades y expectativas interculturales.

Frecuencia | Porcentaje valido

Resolucién de conflictos. 2 00,9

Educacion en valores. 13 06,1

Exposiciones, participaciones, dindmicas y técnicas grupales. 18 08,5

Estudios interculturales, escuela inplu;iva, voluntariado en centros de atencion a 3 014
inmigrantes. '

Uso de internet y TICS e intercambios con otros paises. 12 85,7

Conocimiento de otras culturas. 5 02,4

Reuniones y grupos de trabajo con colegas. 10 04,7

Jornadas congresos, cursos, foros, talleres sobre interculturalidad. 19 09,0

Diplomatura y licenciatura en etnoeducacion indigena y afrocolombiana. 16 07,5

Participacion en seminarios, foros dg ciuqadania, multiculturalidad, género, 29 10,4

convivencia.
Proyectos de coeducacion y escuela de paz. 10 04,7
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Proyectos interdisciplinares e interculturales. 9 04,2

Visitas a comunidades, museos, bibliotecas, otros centros, intercambios interculturales. 9 04,2
Master sobre interculturalidad, multiculturalidad, espafiol lengua extranjera. 6 02,8
Practicas de conocimiento de la comunidad. 4 01,9

Curso sobre tratamiento educativo de la diversidad cultural. 9 04,2

Curso de lengua palenqguera, lenguas indigenas, inglés francés. 9 04,2

Curso sobre funcionamiento de las ATAL. 1 00,5

Talleres sobre competencia comunicativa intercultural, identidad cultural 20 09,4
Ninguna 15 07,1

Total 212 100,0

Las experiencias formativas de los docentes en Educacion Intercultural son

variadas y abundantes, situandose en los porcentajes mas altos (10,4%) aquellas

relacionadas con:

La participacion en Seminarios, Foros de ciudadania, multiculturalidad,
género, convivencias, etc.;

Realizacion de Talleres sobre competencia comunicativa intercultural e
identidad cultural (9,4%, en el contexto colombiano).

Asistencia a Congresos, Jornadas, Cursos, Foros, Talleres sobre
interculturalidad (9,0%).

Exposiciones, participaciones, dinamicas y técnicas grupales (8,5).
Diplomatura y Licenciatura en Etnoeducacion indigena y afrocolombiana
(7,5%).

Cursos sobre educacioén en valores (6,1%).

Cursos sobre el uso de Internet y de las Tics e intercambios con otros
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paises (5,7%).
- Proyectos de Coeducacioén y Escuela de Paz (4,7).

Estas modalidades de formacién alcanzan una puntuacion global de 61,3%.

Con un 4,2%, encontramos las experiencias formativas relacionadas con:

- Reuniones y grupos de trabajo con colegas.
- Proyectos interdisciplinarios interculturales.
- Visitas a comunidades, museos, otros centros e intercambios culturales.
- Cursos sobre tratamiento educativo de la diversidad cultural.

- Cursos de lengua palenquera, lenguas indigenas, inglés, francés.

Las experiencias formativas menos realizadas corresponden a:

Master sobre interculturalidad, multiculturalidad, espafol lengua extranjera

(2,8%).

- Conocimiento de otras culturas (2,4%).

- Practicas de conocimiento de la comunidad (1,9%).

- Estudios interculturales: escuela inclusiva, voluntariado en Centros de
atencion a inmigrantes (1,4).

- Resolucién de conflictos (0,9%).

- Cursos sobre el funcionamiento de las Aulas Temporales de Adaptacion

Linguistica (ATAL). (0,5%).

Un 7,1% de los docentes encuestados manifiesta no haber realizado
ninguna experiencia formativa con respecto a la interculturalidad, frente al 88%%

gue si han tenido formacion en este ambito.
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Las valoraciones obtenidas en esta dimension sobre formacién en educacién
intercultural, evidencian que los docentes estan de acuerdo en que la formacién
es un elemento clave en el compromiso intercultural, basico para generar
modelos, métodos y estrategias educativas acordes con el escenario de

diversidad cultural presente en las escuelas.

4.1.1.1.1. ANALISIS DEL CONTRASTE DE LOS RESULTADOS ALCANZADOS

EN AMBOS CONTEXTOS: COLOMBIA-ESPANA.

Tabla 23. ANOVA de la Dimensioén |. Colombia-Espafia.

ftem F Sig.

1 9,185 ,003
2.1 6,642 ,011
2.2 ,918 ,339
2.3 5,196 ,024

Hemos realizado el andlisis de varianza (ANOVA), para conocer si existen
diferencias entre los resultados obtenidos en cada pais; como se puede constatar
en la tabla anterior, en esta dimension Formacion en Educacion Intercultural,

encontramos que existen diferencias significativas entre las medias de los items:

1. La interculturalidad es un principio que esta presente en la mayoria de las

actividades formativas.

2.1. La formacion recibida ha contribuido a que genere procesos de indagacion
acerca de las estrategias de ensefianza-aprendizaje coherentes con las

necesidades interculturales.

2.3 La formacién recibida ha contribuido a que genere procesos de indagaciéon
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acerca de la necesidad de construir un clima y un sistema interactivo empatico y

de gran equilibrio comunicativo y emocional.

Tabla 24. Media de los items 1, 2.1, 2.3

ftem 1 2.1 2.3
Colombia 4,61 4,30 4,86
Espafia 4,05 3,85 4,50

En la tabla se pueden observar las medias correspondientes a los items en
los cuales se encontro diferencia significativa. En los dos contextos los docentes
se situan en los valores positivos (4, 5) de acuerdo, muy de acuerdo; excepto en
la pregunta 2.1 en que la media de Espafa (3,8) es ligeramente inferior a la media

alcanzada en el contexto colombiano.

A través de los graficos realizados a partir de las tablas de contingencia de
cada item, podemos tener una idea clara de en qué valores de la escala se dan

las diferencias en cada contexto.
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Gréfico9.

Totalmente de acuerdo

Muy de acuerdo

De acuerdo

Poco de acuerdo

En desacuerdo

Totalmente en desacuerdo

Con respecto al item 1 el numero de docentes (18) que, en el contexto
espariol, esta en desacuerdo en que la interculturalidad es un principio que esta

presente en la mayoria de las actividades formativas, supera el del contexto

colombiano (9).

También se observa diferencia entre aquellos que en el contexto colombiano
estan completamente de acuerdo (35) frente a los 20 del contexto espafiol, sin
embargo en los valores 4 y 5 la frecuencia es similar en los dos contextos. Por

otro lado la media obtenida sitla a los docentes del contexto espafiol en un 4,05y

iftem Contraste de las frecuencias entre ambos contextos.

Colombia
Espafia
20
— 35
|—20
— 19
—38
37
N
4
18
I
4
1

a los del contexto colombiano en un 4,65.
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Gréfico 10. item 2 Contraste de las frecuencias entre ambos contextos.

Totalmente de acuerdo

Muy de acuerdo

De acuerdo

Poco de acuerdo

En desacuerdo

Totalmente en desacuerdo

En el item 2.1 las diferencias mas significativas la encontramos en el valor
maximo (6), en el contexto colombiano el nUmero de docentes (20) que estan
totalmente de acuerdo, en que la formacion ha contribuido a generar procesos de
indagacion sobre las estrategias de ensefianza-aprendizaje coherentes con las
necesidades interculturales, es superior a los del contexto espafiol (8); y en el
atributo 4 (de acuerdo), en que la diferencia en el nimero de docentes (12) es la

misma pero a la inversa.

diferencias.

8
——20
—22
—28
48
36

A

. }—8

19
—14

B

1

En los valores inferiores no se observan grandes
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Gréaficoll. item 2.3 Contraste de las frecuencias entre ambos contextos.

Colombia
Espafia
Totalmente de acuerdo. — 24
— 34
2
Muy de acuerdo }Tj 33
}7 38
De acuerdo —30

] 1
Poco de acuerdo =

2

En desacuerdo -j 10
I

2
Totalmente en desacuerdo -}

El grafico correspondiente al item 2.3 nos muestra que la diferencia mas
notable se da en el valor maximo (6); la frecuencia en la seleccién de este valor
es mayor en los docentes del contexto colombiano; aunque, como sucede en los
dos items anteriores, los del contexto espafiol que estan de acuerdo en que la
formacion recibida, ha contribuido a que generen procesos de indagacion acerca
de la necesidad de construir un clima y un sistema empatico y de gran equilibrio

comunicativo y emocional, son mayoria.

En los valores inferiores, la frecuencia en la seleccibn es menor en el
contexto colombiano, ningun docente eligié el valor minimo: totalmente en

desacuerdo.

En esta dimension las diferencias mas significativas las podemos observar

en la pregunta abierta item 3. Las modalidades formativas difieren de un pais a
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otro, en Colombia por ejemplo, estdn enfocadas hacia la etnoeducacién indigena
y afro y la implementacion de la Catedra de Estudios Afrocolombianos. En Espafia
las experiencias formativas son mas variadas: educacion en valores,

coeducacion, resolucion de conflictos, foros y talleres sobre interculturalidad, etc.

No obstante, si tenemos en cuenta la media alcanzada en los dos contextos
y los porcentajes alcanzados en los andlisis descriptivos de los items que forman
esta dimensién, los resultados son positivos con respecto a las diferentes

cuestiones planteadas.

4.1.1.2. Analisis de las entrevistas y grupos de discusion.

El proceso de analisis se llevo a cabo con ayuda del programa informatico
Atlas ti 6.0. Se llevé a cabo el proceso de segmentacion de los documentos con el
fin de crear unidades de significado que fueron categorizadas, dando lugar a la
creacion de coédigos que permitieron sintetizar la informacion en redes vy

representaciones graficas representativas del analisis realizado.

Esta metodologia permitio establecer relaciones entre los datos vy
agrupaciones con el fin de dar significado interpretativo a todo el volumen de

informacion recogida.

4.1.1.2.1 Contexto colombiano.
4.1.1.2.1.1. Entrevistas y grupos de discusion.

En este apartado se describen los resultados correspondientes a las 18
entrevistas y los 4 grupos de discusién realizados en este contexto. El grafico

siguiente muestra el proceso de analisis de la informacion con el software Atlas ti
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6.0. Aunque en el grafico aparecen representadas todas las citas, en la
descripcién de los resultados hemos extraido las méas significativas. La totalidad
de las anotaciones y opiniones expresadas por los docentes puede verse en el

anexo 5.

Figura 4. Representacion grafica del analisis de las entrevistas y grupos de discusién. Dimension I. Colombia.
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Los docentes expresan haber realizado cursos en diferentes aspectos
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relacionados con la interculturalidad como se observa en algunas respuestas:

(1.1.1.) 2:2: “He realizado un curso sobre la ley general de educacion para trabajar
con minorias étnicas en el curriculum de manera integrada”; 2:4. "He participado en
un curso sobre competencia ciudadana y respeto a la diversidad”; 2:3 ‘“también

hemos hecho cursos sobre la cultura wayu”.
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Con respecto a la participacion en seminarios, estan relacionados con el
conocimiento de las culturas y formas de trabajar la interculturalidad. La casi
totalidad de seminarios realizados hacen referencia al trabajo con la poblacion
afrodescendiente:

(1.1.2.) 2:100 “sobre todo acerca del manejo de la cultura afrocolombiana”; 2:108.

“Participé en un seminario sobre lengua palenquera”; 2:106 ‘realicé uno sobre

trabajo con comunidades de negritudes en proyectos de interculturalidad”; 2:120 “he

hecho algunos seminarios sobre interculturalidad”.

Creemos que se debe a la puesta en marcha e implementacion de la
Cétedra de Estudios Afrocolombianos (CEA), como una asignatura que debe ser

estudiada en todos las instituciones educativas.

No obstante, debemos puntualizar que, actualmente, la CEA no es estudiada
en todos los centros educativos, solo en aquellos en los que hay profesores
formados para ello que, normalmente, son afrodescendientes. En el resto de
Centros el conocimiento de esta asignatura, solo se da en ocasiones puntuales,

como el dia de la afrocolombianidad.

Una de las modalidades formativas en la que mas han participado los
docentes de este contexto son los talleres, sobre todo relacionados con la

educacion en valores.

Tanto en las entrevistas como en los grupos de discusién, los docentes
manifiestan la necesidad de trabajar la educacién en valores con los alumnos;

dados los contextos en que se encuentran algunas escuela, zonas deprimidas y
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sobre todo por la poblacion formada, en gran parte, por familias desplazadas por

la situacion de violencia que se vive en muchas regiones del pais.

Son estudiantes, afros, indigenas y mestizos, que han vivido situaciones de
desarraigo que requieren una atencién especial, que tratan de brindar los
docentes, en muchas ocasiones con ayuda de otros especialistas. Sin duda la
educacion en valores, el fortalecimiento de la autoestima en este tipo de poblacién
es una necesidad de la que los docentes manifestaban lo siguiente:

(1.1.3.a.): 2:117: “He participado en talleres sobre educacion en valores, creo que

es fundamental cuando se trabaja en el contexto de mi escuela”.

2:12: “Hemos hecho varios talleres sobre formacién en valores, con la ayuda de la
psicologa del colegio”. (1.1.3.a.)

2:102: “Los unicos talleres en los que participado han sido sobre educacion en
valores, porque me parece importante que los alumnos aprendan a respetarse”.,
(1.1.3.a)

Una gran parte de los docentes entrevistados y participantes en los grupos
de discusion, han participado en diferentes Jornadas relacionadas con la
competencia intercultural y sobre cémo trabajarla de manera integrada con las
otras competencias. Como se puede ver en el gréfico, el codigo 1.1.4, ademas de
las visibles, muestra 10~ anotaciones mas en las que los docentes expresan la
formacion en éste ambito. Sefialamos algunas:

(1.1.4.) 74:9: *hemos participado en varias Jornadas sobre competencias y como

trabajarlas desde un enfoque intercultural”; 74:5: “Desde hace dos afios venimos

trabajando en unas Jornadas de formacion sobre la competencia intercultural y su

integracion en las diferentes areas” (1.1.4.); 2:6 “he participado en una sobre la

dimensién intercultural aplicada a distintas asignaturas” (1.1.4.).
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Subrayamos que la formacion sobre competencia intercultural es para
los docentes, bastante “novedosa”’, como lo expresan algunos. Ya que si
bien, se trabaja por competencias, el integrar esta competencia en el disefio

de todos los contenidos en las diversas asignaturas, no se realiza.

En una sociedad pluricultural, como la colombiana, la escuela y los
procesos de ensefanza-aprendizaje que se llevan a cabo en ella, deben

reflejar esta realidad.

Los docentes expresan haber realizado diplomados en Etnoeducacion
(1.1.5.) en la Universidad de la Guajira y en el Instituto Manuel Zapata Olivella de

Cartagena de Indias. (Ver anexo)

En las entrevistas y en los grupos de discusion encontramos docentes que
manifiestan no haber tenido ninguna experiencia formativa relacionada con la
interculturalidad (1.1.6); pero dentro de este grupo algunas matizan que en
algunos contextos han aprendido de los nifios, sobre todo en lo referente a lo que
es su cultura:

1.1.6.a. “Creo que cuando llegamos a trabajar en Palenque, entramos en un

proceso de aprendizaje a través de los nifios, entonces trato de abrir espacios en

los que ellos hablen de sus vivencias en el pueblo, los nifios tienen muy arraigado

el rescate de la tradicién oral, los abuelos y abuelas siguen contando cuentos vy

leyendas a sus nietos y nietas”.

Otros expresan, que la experiencia propia, o de los colegas, no suple la
formacion, pero ayuda a desenvolverse en el trabajo con diferentes culturas. Esta

situacion es comun, en aquellos centros en los que hay docentes que han
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realizado diplomados en etnoeducacion o han tenido alguna formacién en este
sentido, son los encargados de coordinar las actividades, orientar y fomentar el

trabajo intercultural entre el resto de comparfieros.

Los docentes lo manifestaban asi:

71:1: “Aunque no he recibido formacion dirigida al trabajo en educacion intercultural
en cada area trabajamos los valores como el respeto, la tolerancia, soy nueva en el
Centro, trato de consultar con los compafieras y compaferos que tienen mas

experiencia para enfocar los temas y el trabajo” (1.1.6.b).

Las respuestas de los docentes al item sobre las experiencias formativas
interculturales, pone de manifiesto la variedad de modalidades formativas en las
gue han participado. Por otro lado, se percibe el interés de los docentes
participantes en los grupos de discusion, en continuar formandose en este ambito
y adecuar sus métodos de trabajo a la realidad sociocultural de los contextos en

los se desempefian.

En las respuestas dadas en las entrevistas y grupos de discusion con
respecto al item las experiencias formativas han contribuido a generar
estrategias de ensefianza-aprendizaje coherentes con las necesidades
interculturales del Centro, los docentes expresan que ha servido para
implementar estrategias para trabajar la identidad y el autoreconocimiento en la
poblacién estudiantil afrodescendientes e indigena:

70:2: “Trabajamos sobre todo el conocimiento de cada cultura y del respeto hacia

ellos mismos y hacia las otras culturas, partimos del fortalecimiento de la identidad,

primero tratando de que se reconozca a sus ancestros y su historia”. (1.2.1.).
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En lo expresado por esta docente se refleja la forma como se trabaja la
puesta en practica de los lineamientos de la Céatedra de Estudios
Afrocolombianos. Durante esta investigacion hemos encontrado grupos de
docentes, organizados y comprometidos con el trabajo de la Céatedra, labor que
no se queda solo en la escuela, sino que es presentada al resto de la comunidad,

y también en eventos, Foros y Congresos en los que participan.

Con respeto a la poblacion indigena, otra docente manifestaba su
preocupacion por la pérdida de algunas costumbres en los estudiantes de algunas
comunidades:

70:9: Aspectos tan importantes como el vestido, algunos estudiantes se

averglenzan de su forma de vestir, cuando entran en contacto con la otra cultura

(dominante), entonces tratamos a través de charlas de que vean la importancia de

conservar su identidad que también se refleja en la forma de vestir, en el hecho de

llevar el pelo largo, eso tiene un significado para el indigena”. (1.2.1).

Es evidente la necesidad de realizar un trabajo alrededor de la identidad en
los grupos minoritarios en Colombia, con mayor énfasis en la poblacion
afrodescendiente, cuya historia y la manera como poblaron el continente
americano, aun pesa y condiciona, en muchos ambitos, las relaciones con el resto

de la poblacién.

Dentro de este trabajo sobre identidad y autoreconocimiento, ocupa un lugar

importante la labor educativa desarrollada a nivel de la comunidad, pero como lo
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expresaban los docentes, se enfoca hacia los alumnos y alumnas,; por otro
también manifiestan la satisfaccién del trabajo realizado:
1.2.1.a. 70:1 “Sin embargo, hemos venido trabajando en ese proceso y hemos
hallado una oportunidad, el mejor escenario para nosotros llevar a cabo todo este

proceso de etnoeducacion que se viene adelantando esta viendo sus frutos sobre

todo en los nifios”

La formacion recibida también ha servido para tener en cuenta la diversidad
étnica, en aquellos centros en los que aun no han empezado a implementar la
CEA o los principios de la etnoeducacion. Las siguientes citas ejemplifican esta
afirmacion:

(1.2.2.) 69:1 “La verdad es que hasta hace unos tres o cuatro anos enfocabamos la

diversidad, la diferencia, desde el aspecto cognitivo, pero a raiz de un curso que

realizamos, empezamos a tener en cuenta la diversidad étnica” 69:2 ‘el

conocimiento profundo de los diferentes grupos étnicos de nuestra institucion; ese

tipo de trabajo lo hemos empezado a realizar hace muy poco”. (1.2.2).

También destacan que los cursos, jornadas o seminarios realizados les han
servido para trabajar de manera ladica y creativa los contenidos en diferentes

asignaturas:

(1.2.3) 71:4: “Creo que la formacion se ve reflejada en el trabajo y las actividades
gue realizamos; personalmente ha sido de mucha ayuda en mi quehacer diario en
este contexto pluricultural. He podido desarrollar y explotar la creatividad ya que he
tenido que desarrollar estrategias para que los estudiantes miraran la
etnoeducacién como algo importante para ellos, buscar la forma de contextualizar

los contenidos, que fuera un aprendizaje significativo para los estudiantes.”
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Para otro grupo de docentes participantes en las entrevistas y en los grupos
de discusion, ha sido decisiva la formacion recibida sobre el trabajo por
competencias desde un enfoque intercultural. Se presentan a continuacion
algunas respuestas:

(1.2.4) 2:17: “Aunque antes tenia en cuenta algunos aspectos de las diferentes

culturas, ahora soy mas consciente en el momento de disefiar los contenidos y las

actividades en cada una de las asignaturas; trato de que en ellas se refleja la

diversidad cultural”

En los grupos de discusion se reflejaba la conformidad de los participantes,
ante la necesidad de fomentar el conocimiento de la historia de los diferentes
grupos étnicos:

(1.2.5) 2:8 “Claro que si. Por ejemplo las estrategias de ensefianza aprendizaje

relacionadas con el desarrollo de guias, talleres con los padres de familia, por la

necesidad que hay en la institucion de que los padres conozcan su cultura y la de
los demas”.

Las respuestas de los docentes a las dos cuestiones de esta dimension,
evidencian que existe preocupacion en el profesorado por formarse en educacion
intercultural; las diversas modalidades formativas han contribuido a que se den
cambios en los enfoques educativos, que afectan, en algunos centros, a todas las

areas; y en otros, en actividades puntuales.

Por otro lado la casi totalidad de los docentes, reconoce trabajar la
educacion en valores, sobre todo fomentar el respeto entre el alumnado
independientemente del grupo cultural al que pertenezcan, sin dejar de lado la

afectividad y la empatia.
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4.1.1.2.2. Contexto Espafiol.

4.1.1.2.2.1. Entrevistas y grupos de discusion.

En este apartado realizaremos el andlisis de las respuestas de los 18

docentes que fueron entrevistados y de los 4 grupos de discusion llevados a cabo

en Mélaga. En la figura siguiente se puede observar el andlisis realizado con

ayuda del software Atlas ti. 6.0.

Figura 5. Representacion grafica del andlisis de las entrevistas y grupos de discusion. Dimension I. Espaiia.
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En este contexto, al igual que el contexto colombiano, los docentes han
realizado variadas experiencias formativas como se puede observar en las
manifestaciones de los docentes presentadas en las siguientes citas:

(1.2.1) 57:2: “Pues a casi todas las Jornadas de interculturalidad que ha convocado

el CEP de Malaga he asistido aunque sea como oyente, cuando no hay plaza. He

tratado de enriquecerme de cosas que se estan haciendo en otras escuelas, de las
experiencias de otros compafieros y que yo puedo aplicar en mi centro. Que ya no

era el marco tedrico que me habian inculcado en la universidad, ya era la practica

intercultural en la escuela”.

En conversaciones con esta joven docente, expresaba su descontento por el
abismo existente entre lo que ensefian en la Universidad y la practica diaria en el

aula de clases.

Otra modalidad formativa son los seminarios:

(1.2.2) 60:2 “desde hace 8 arios soy profesora de ATAL y alli si me he formado con
Seminarios.”, 60:1 ‘he hecho un seminario sobre danzas interculturales” (1.2.2);

62:1: “Participe en un seminario muy interesante sobre culturas del mundo” (1.2.2).

La realizacion de talleres en los que tratan temas relacionados con las
costumbres de diferentes culturas. En este contexto como en el colombiano,
muchos docentes trabajan la educacion en valores, a través de los proyectos,
como Escuela espacio de Paz, o directamente sobre educacién en valores:

67:4 “En general, aunque las comparfieros no lo dicen, si hemos realizado muchos

talleres que tienen que ver con la interculturalidad, con los valores, llevamos

muchos afios en el centro con el proyecto de paz y hemos hecho cursos de los que

te he hablado de educacion en valores”. (1.2.3).
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Los docentes valoran de manera positiva la asistencia a las jornadas,
talleres y congresos, por la oportunidad que brindan de entrar en contacto con
otros colegas e intercambiar experiencias y materiales, que pueden utilizar y

adaptar a sus respectivos Centros.

Entre los docentes entrevistados y participantes en los grupos de discusion,
encontramos algunos que expresan no haber tenido ninguna experiencia
formativa relacionada con la interculturalidad:

(1.2.49 63: 2: “Para mi formacion me han sido utiles los cursos sobre pedagogia

sistémica, creo que me han aportado mas que un curso especifico sobre educaciéon

intercultural”. No, no he tenido formacion en este ambito”

En muchas de las respuestas de los docentes encontramos un elemento
positivo, al menos, no se obvia la realidad y se buscan formas y estrategias
puntuales de dar salida a la atencién a la diversidad cultural, aunque no se haya

tenido formacion especifica en interculturalidad.

Por otro lado también dan cuenta de la inmediatez, con la que a veces se

trata este aspecto, sin planificacion y sin un disefio previo de contenidos.

Otros docentes manifiestan que, aunque no han tenido experiencias
formativas en interculturalidad, han tenido una formacion que les ha servido para
desarrollar su labor educativa en contextos de diversidad cultural:

46:1 “Exactamente cursos sobre interculturalidad no he realizado, lo que si he
hecho es mucha formacién sobre de qué manera puedo facilitar respuestas a

situaciones que den salida a todas las circunstancias individuales no ya de paises

ni de religion y de lenguas, también de situaciones familiares...” (1.2.4)
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Los docentes del contexto espafiol, igual que en el de Colombia, también
consideran que la experiencia docente, las vivencias, les ayudan a desarrollar el
trabajo en contextos multiculturales. Las voces de los docentes asi lo expresan:

60:3: “Empecé a tenerla cuando trabajaba en un centro en Torremolinos. Alli

hicimos un grupo de trabajo sobre el juego como medio de integracion”. (1.2.4.1)

59:1: “En cuanto a la formacién, durante el periodo de formacién en la universidad
digamos que fue nula, porque los temarios no contemplaban esta realidad. La
educacion intercultural, nos ha llevado a acometerla, la realidad del cambio social

que se estaba produciendo”. (1.2.4.1).

Se trata de un docente con mas de 30 afios de experiencia docente.

Las experiencias docentes, a las que aluden la casi totalidad de los
participantes, se refieren al trabajo en escuelas de educacion compensatoria y en
pocos casos en escuelas rurales en la costa de Malaga donde hay presencia de

alumnado extranjero.

A lo largo de todas las entrevistas y grupos de discusién se evidencia la
relacion estrecha, que hacen los docentes y sobre todo la Administracion

educativa entre Ensefianza Compensatoria e interculturalidad.

Las siguientes citas corresponden a docentes que trabajan o han trabajado
en escuelas de educacién compensatoria de Malaga, dado que al establecer
contacto con la oficina de interculturalidad de la Delegacion de Educacion, para
obtener los permisos de acceso a los Centros Educativos, se nos dio una lista de
los que trabajan interculturalidad y una credencial para acceder a ellos.
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Las voces de los docentes expresan:

56:1: “No he hecho cursos ni jornadas pero a los colegios de compensatoria llegan
un montén de nifios que vienen de diferentes paises, pues trat6 de bajar

actividades de Internet, voy probando poco a poco”. (1.2.4.1).

49:1 “Llevo ocho anos trabajando en este centro de educacién compensatoria, y la
verdad es que la formacion en si la vas adquiriendo con el dia a dia en este tipo de
centro. Alli es donde creo que me he desarrollado mas en el tema de la
interculturalidad investigando a nivel particular y buscando informacién en funcion

de las necesidades del alumnado”. (1.2.4.1).

Cuando esta docente habla del curriculum adaptado y de apoyo, se refiere a
adaptaciones de tipo pedagodgico, cognitivo, social. No se trata de “adaptar’ el
curriculo, teniendo en cuenta las caracteristicas culturales de los grupos
presentes, incluyendo en él, estrategias que fomenten las relaciones y generen
conocimiento entre las diferentes culturas que existen en el Centro, ademas de la

Gitana.

Lo expresado por este grupo de docentes muestra, en parte, la labor
desarrollada por ellos en este tipo de Centros y en cierta forma el aprendizaje que
implica para ellos. Lo preocupante es que, como hemos dicho antes, desde la
propia Administracion se continle asociando educacion compensatoria e

interculturalidad.

En, la casi totalidad de Centros de Educacién Compensatoria que visitamos
durante esta investigacion, existe un Proyecto de Educacion Intercultural, pero
las respuestas de los docentes, tanto en las entrevistas como en los grupos de

educacion, se enfocaban mas al desarrollo de actividades dirigidas a “compensar”
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necesidades y problemas de tipo cognitivo, como hemos sefialado antes, que a
un trabajo sobre educacion intercultural. Encontramos Centros que desarrollan

actividades en este sentido, pero, normalmente, no de manera sisteméatica.

Con respeto a la realizacion de cursos relacionados con la interculturalidad
los docentes expresan:
1.5: “En la universidad cursé una asignatura que tenia que ver con la

interculturalidad, pero era todo mucho a nivel teérico, pero bueno fue una primera

toma de contacto”,

Otros docentes se han expresado en estos términos sobre la formacion

recibida en la universidad con respecto a la interculturalidad

Un numero significativo de docentes ha realizado cursos sobre cultura
gitana; sobre esta experiencia formativa manifiestan lo siguiente:

(1.5.1.a) 66:3: “Hemos hecho cursos en el centro, sobre cultura gitana, como sabes

el centro esta en un sector habitado mayoritariamente por personas de esta etnia’.

63:1: “Trabajamos sobre la cultura gitana dos o tres cursos con ensefiantes gitanos

y aqui en el Centro también hicimos uno sobre cultura”.

66.6 “He participado en varios Congresos nacionales de ensefiantes con gitanos y
hemos conocido los origenes del mundo gitano, muchas cosas no eran adaptables

a nuestra realidad y otras si nos abrian algunas perspectivas de trabajo”. (1.5.1.a).

Dentro de la modalidad de cursos, los docentes manifiestan haber realizado
cursos sobre educacion intercultural en modalidad on-line o presencial, sobre uso
de las Tics, sobre elaboracion de materiales o como profesora de ATAL (Aulas
temporales de adaptacién linguistica). Extractamos algunas manifestaciones al

respecto:
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(1.5.1. b) 66:1: “Como ATAL si he realizado bastantes actividades de formacion,
sobre el uso de las Tics, enfocadas a la interculturalidad, jornadas de
sensibilizacion, disefio de blogs, diversos cursos tanto teéricos como practicos

sobre la interculturalidad.”

Durante las entrevistas y grupos de discusién, pudimos constatar que el
profesorado de ATAL, tiene una formacién muy variada en interculturalidad y que
la llevan a la practica en los Centros a los que acuden. Sin embargo, sus visitas a
las escuelas, se reducen a una o maximo dos veces por semana, dado que un

solo docente debe atender a tres o cuatro Centros.

Ademas, de nivelar a los alumnos extranjeros en el manejo de la lengua
vehicular, deben organizar las actividades interculturales, que a menudo se
reducen a organizar la semana intercultural o colaborar en la elaboraciéon del Plan
de Acogida, porque como lo expresaba un docente no hay tiempo para hacer mas

y en muchas escuelas el profesorado no se implica.

Al preguntar al profesorado participante en los grupos de discusion y en las
entrevistas, si estas experiencias formativas, han contribuido a que generen
estrategias de ensefianza-aprendizaje coherentes con las necesidades del
centro, practicamente todos, responden afirmativamente. Incluso aquellos que no
la han tenido, consideran que la experiencia y la practica educativa en
determinados contextos, les ha llevado a disefiar estrategias que respondan a la

diversidad cultural presente en las escuelas donde desarrollan su labor educativa.
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Los docentes expresan que la formacién les ha llevado a controlar mejor
algunas situaciones derivadas de la interaccién entre diferentes culturas, a
adquirir conocimientos que ayudan a generar respeto y enriguecimiento mutuo:

49:2: “Si. Como te decia antes, la practica en este tipo de centros te forma de

verdad y a través de la investigacion de actividades pues me ha servido para

defenderme en situaciones que no controlaba ni conocia antes”. (2.1)

Ante esta intervencion todos los participantes en el grupo de discusion,
asienten y hablan a la vez, utilizando expresiones como: “a veces es complicado,
al principio tienes que aprenderte un poco su jerga, su forma de hablar, porque no
te entienden” o “si, pero poco a poco les vas ensefiando y al menos aqui, a veces,
se expresan de otro modo”; otro docente afirmaba “no es tanto el lenguaje, como
algunas costumbres de los nifios gitanos, que de verdad chocan, y que hay que
tratar de entender y moldear, al menos para mejorar la convivencia con los

demas”.

Otro grupo considera que la formacidén le ha servido para enfocar los

contenidos de las diferentes areas hacia la interculturalidad:

(2.2) 60:4: “Si claro. Te das cuenta de que si enfocas una misma actividad, hacia la
interculturalidad, te enrigueces, por una parte, el alumno inmigrante se siente mas
importante, su autoestima se eleva y por otra parte el alumnado de aqui pues se

enriquece”,

Para otros docentes la formacion ha servido para reflexionar, para ver la
enseflanza de otra manera; llevar a la practica lo aprendido y diversificar las

actividades:
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(2.3) 66:8: “Si, pienso que ademas es un punto de reflexidn, existe esa realidad, esa
necesidad y cuando haces algun curso de formacién te sirve para reflexionar sobre

como puedes encauzar tus actividades.” (2.3)

47:2: “Si, me han hecho ver la ensefianza de otra manera, me doy cuenta de que
hago algunas dinamicas que, antes de tener esa experiencia, no las llevaba ni las

realizaba”. (2.3)

También manifiestan que la formacion recibida ha sido importante para el
disefio y desarrollo de proyectos teniendo en cuenta las caracteristicas del
alumnado del centro y para valorar la importancia del trabajo colectivo en la
institucion:

(2.4). 51:2: “‘Hemos desarrollado proyectos en el centro, para poner en practica

estos conocimientos y hacerles mas facil la adaptacion a los nifios que llegan.

Sobre todo lo que he aprendido de la formacion, es la necesidad del trabajo en

grupo, de todo el colectivo y que todo el profesorado esté implicado en una misma

idea. Cuando todo el centro entiende que un proyecto de interculturalidad es un
proyecto interesante, importante, porque ademas de facilitarle a los nifios la

insercion en el mundo educativo, nos ayuda a nosotros a formarlos a ellos y nos

hace mas facil nuestro proceso de ensefanza-aprendizaje”.

Y para aprender de las experiencias, actividades y estrategias que presentan

otros comparieros en los distintos encuentros formativos:
(2.5) 57:3: “Si, porque era el testimonio de maestras que tenian las misma riqueza
cultural en su aula o centro y a veces no sabes como orientarla o trabajarla y

cuando escuchas e interactias con compafieros y comparfieras que tienen mas

experiencia que tu te da unas pautas eso enriquece”,

Finalmente, para un grupo de docentes, la formacién también ha contribuido

a orientar la elaboracion del Plan de Acogida, que figura en la LEA (Ley de
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Educacion de Andalucia), como una de las propuestas de la Administracién
educativa para la atencion a inmigrantes:
2.6 52:2: “Hemos trabajado mucho el plan de acogida en el cual tratamos de
gue los estudiantes nuevos minimicen algo ese miedo a lo desconocido cuando
salen de su pais y llegan a un nuevo entorno; tratamos de ayudarles en ese

proceso de integracion en el centro ya muchas veces ni siquiera hablan el mismo

idioma”

El conjunto de las respuestas de los docentes, a las preguntas de esta
dimension: las experiencias formativas en educacion intercultural y estas
experiencias han contribuido a generar estrategias de ensefianza-
aprendizaje coherentes con las necesidades interculturales de los centros
educativos, evidencian que, sin duda, muchos de los participantes en esta
investigacion, han recibido formacion con respecto a la interculturalidad y que hay
inquietud por formarse para trabajar en contextos de pluralidad cultural tanto en el

contexto colombiano como en el contexto espafiol.

Por otro lado, los participantes en las entrevistas y grupos de discusion, han
expresado su deseo e inquietud de dar respuesta, a través de la implementacion y
disefio de estrategias acordes con la realidad multicultural de los contextos, a las
necesidades especificas de los diferentes grupos en materia educativa, como
base para avanzar hacia el entendimiento, dialogo y complementariedad entre

ellos.
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4.1.1.3. TRIANGULACION DE LOS DATOS OBTENIDOS

Las respuestas de los docentes al conjunto de preguntas de esta dimension,
ponen de manifiesto su interés en formarse y en adaptar las préacticas y
estrategias educativas al escenario de diversidad cultural presente en los Centros

educativos.

Destacamos el alto porcentaje de docentes (79,7), que consideran que “El
principio de interculturalidad esta presente en la mayoria de sus actividades
formativas; en consonancia con las voces de los docentes de ambos contextos,
gue en las entrevistas y grupos de discusion manifestaban haber realizado
diversas modalidades formativas como, cursos, talleres, jornadas, diplomados (en
el contexto colombiano) y haber participado en Foros y Congresos, relacionadas

con la interculturalidad.

Los docentes de ambos contextos se sitian en las valoraciones mas altas en
sus respuestas a la variable “Estas experiencias formativas han contribuido a que
genere estrategias de ensefianza-aprendizaje coherentes con las necesidades
interculturales del Centro”; coincidiendo con las expresiones de los docentes en
las entrevistas y grupos de discusién quienes consideran que la formacion si les
ha servido para generar estrategias de acuerdo con la diversidad cultural de las

instituciones en que trabajan.

Los docentes del contexto colombiano expresaban que la formacioén les ha
permitido implementar estrategias para trabajar la identidad y el

autoreconocimiento en la poblacién indigena y sobre todo afrodescendiente.
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Tanto en las entrevistas como en los grupos de discusion el profesorado
participante de Espafia y de Colombia manifestaban que a partir de los cursos,
talleres, seminarios recibidos han disefiado y desarrollado proyectos teniendo en
cuenta la diversidad cultural del alumnado, han empezado a trabajar de manera
integrada la interculturalidad y a diversificar las actividades de acuerdo con las

caracteristicas del alumnado.

Con respecto a las diferencias encontradas y de acuerdo con los objetivos
de este trabajo, el ANOVA aplicado, evidencia diferencias significativas en tres de
los cuatro items que forman esta dimensidn, que se aprecian en las frecuencias
de los valores superiores. Considerando la media obtenida en estos items y los
valores globales alcanzados en ambos contextos, en esta dimensidén los

resultados son positivos con respecto a las diferentes cuestiones planteadas.

En la pregunta abierta de esta dimension “Escriba las experiencias
formativas que ha realizado atendiendo a sus necesidades y expectativas
interculturales”, se aprecian diferencias entre los dos contextos, principalmente en

los contenidos y en algunas modalidades formativas.

De acuerdo con las respuestas a esta pregunta y lo expresado en los grupos
de discusion y entrevistas, la formacion recibida por los docentes participantes del
contexto colombiano, esta mas enfocada hacia la etnoeducacion indigena y
afrocolombiana y a la implementacion de la Catedra de Estudios Afrocolombianos
(CEA) y algunos han realizado jornadas sobre competencia intercultural; en el

contexto espafiol las experiencias formativas son mas variadas; el profesorado de
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la muestra seleccionada, responde y manifiesta haber realizado cursos,
seminarios, talleres en educacidn en valores, coeducacion, resolucion de

conflictos, foros y talleres sobre educacion intercultural

Esta dimensién no fue incluida en la escala de observacién, dado que los
items observados en las otras dimensiones reflejan en qué medida, la formacion
en educacion intercultural recibida por los docentes, ha contribuido a generar un
clima escolar favorable al didlogo y a la complementariedad entre las diferentes
culturas; a la realizacion de un planteamiento educativo intercultural y a generar
estrategias didactica y actividades coherentes con la diversidad cultural de los

Centros educativos.

4.1.2. DIMENSION II: CLIMA ESCOLAR INTERCULTURAL.

4.1.2.1. ANALISIS DE LOS RESULTADOS DEL CUESTIONARIO.

El coeficiente de fiabilidad Alfa de Cronbach de esta dimension alcanza

0,929 que puede considerarse alto.

Como en la anterior dimension, estudiaremos cada item considerando el

porcentaje de encuestados que valora cada uno de ellos.

4. La dimensién étnico-cultural y el conocimiento de la historia de las
minorias étnicas debe incluirse de manera transversal en los curriculos,
planes de estudio y proyectos institucionales de los establecimientos

educativos.
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Tabla 25. Estadisticos descriptivos item 4.

La dimensidn étnico-cultural y el conocimiento de la historia de las
diferentes culturas debe incluirse de manera transversal en los curriculos,
planes de estudio y proyectos institucionales de los establecimientos

educativos
Frecuencia Porcentaje valido
totalmente en desacuerdo 2 00,9
en desacuerdo 4 01,9
poco de acuerdo 2 00,9
de acuerdo 50 23,6
muy de acuerdo 45 21,2
totalmente de acuerdo 109 51,4
Total 212 100,0

En este item, el 96,2% de los participantes se sitla en los valores mas altos
(4, 5, 6), de los cuales mas de la mitad, el 51,4% corresponden al valor maximo,
completamente de acuerdo. Es relevante el hecho de que la casi totalidad de los
docentes participantes consideren importante la inclusion de la dimensién étnico-
cultural y el conocimiento de las minorias étnicas de manera transversal en el
curriculo, planes de estudio y el PEC, y en el caso de Colombia el PEI (Proyecto,

Educativo Institucional).

5. El respeto y la atencion a la diversidad de los alumnos del Centro

Educativo deben afectar al medio escolar en su totalidad.
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Tabla 26. Estadisticos descriptivos item 5.

El respeto y la atencién a la diversidad de los alumnos del Centro
Educativo deben afectar al medio escolar en su totalidad

Frecuencia Porcentaje valido
totalmente en desacuerdo 6 02,8
en desacuerdo 9 04,3
poco de acuerdo 2 00,9
de acuerdo 48 22,7
muy de acuerdo 45 21,3
totalmente de acuerdo 101 47,9
Total 211 100,0

El respeto y la atencion a la diversidad de los alumnos en el Centro
Educativo se ubican en los valores mas altos (4, 5, 6), con un 92% de los
participantes, de los cuales el 70% lo ponderan con las maximas puntuaciones, 5,
6 (muy de acuerdo, totalmente de acuerdo). En los valores inferiores, totalmente
en desacuerdo, en desacuerdo y poco de acuerdo encontramos en conjunto un

8,0% de los docentes encuestados.

6. El respeto y la atencion a la diversidad de los alumnos deben ser

atendidos en todas las decisiones educativas no de forma puntual y aislada.

220



Tabla 27. Estadisticos descriptivos item 6.

El respeto y la atencién ala diversidad de los alumnos deben ser
atendidos en todas las decisiones educativas no de forma puntual y

aislada
Frecuencia Porcentaje valido
totalmente en desacuerdo 2 00,9
en desacuerdo 7 03,3
en desacuerdo 3 01,4
de acuerdo 49 23,2
muy de acuerdo 47 22,3
totalmente de acuerdo 103 48,8
Total 211 100,0

En consonancia con el item anterior, el 94,3% de los docentes corresponde
a los valores superiores, de los cuales el 71% se ubica en los valores maximos, 5,
6. Ambos items, coincidentes con los resultados obtenidos en la observacion en la
gue pudimos constatar un clima generalizado de respeto y armonia entre los

miembros de la comunidad educativa.

7. Desde el Centro se ayuda a todos los implicados, profesores, familias,
alumnos, a comprender las experiencias personales/académicas propias de

referentes culturales diversos.
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Tabla 28. Estadisticos descriptivos item 7.

Desde el centro educativo se ayuda a toda la comunidad educativa a comprender las

experiencias personales propias de referentes culturales diversos

Frecuencia Porcentaje valido

Profesores  totalmente en desacuerdo 1 00,5
en desacuerdo 21 10,2

poco de acuerdo 6 02,9

de acuerdo 77 37,4

muy de acuerdo 52 25,2

totalmente de acuerdo 49 23,8

Total 206 100,0

Familias totalmente en desacuerdo 1 00,5
en desacuerdo 27 13,3

poco de acuerdo 11 05,4

de acuerdo 78 38,4

muy de acuerdo 52 25,6

totalmente de acuerdo 34 16,7

Total 203 100,0

Alumnos totalmente en desacuerdo 1 00,5
en desacuerdo 20 09,8

poco de acuerdo 8 03,9

de acuerdo 74 36,1

muy de acuerdo 54 26,3

totalmente de acuerdo 48 23,4

Total 205 100,0
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La casi totalidad de los participantes se ubican en los valores més altos de la
escala (4, 5, 6); si sumamos los porcentajes obtenemos, en el subitem profesores
un 86,4%, en el subitem familias un 80,7% y en el subitem alumnos un 85,8%,

dentro de éstos valores.

Como se puede observar en la tabla, el porcentaje mas alto en los tres sub-
items corresponde al valor 4 (de acuerdo), con variaciones minimas: profesores,

37,4%; familias, 38, 4% y alumnos, 36,1%.

En los valores negativos, un 10,2% se considera en desacuerdo con que a
los profesores se les ayude desde el centro educativo a comprender las
experiencias personales/académicas propias de cada cultura. En cuanto a las
familias, el 13,3% también esta en desacuerdo con esta afirmacion y con respecto
a los alumnos encontramos que un 9,8% de los docentes encuestados considera
gue no se ayuda a los alumnos a la comprension de experiencias de otras

culturas.

8. En esta pregunta cuestionamos a los docentes acerca de la promocion de
actitudes y conductas que apoyen el respeto a las minorias étnicas desde el

Centro.
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Tabla 29. Estadisticos descriptivos item 8.

Se promueven valores, actitudes y conductas que apoyen el respeto a las
minorias étnicas

Frecuencia | Porcentaje valido
totalmente en desacuerdo 2 00,9
en desacuerdo 6 02,8
poco de acuerdo 4 01,9
de acuerdo 58 27,5
muy de acuerdo 55 26,1
totalmente de acuerdo 86 40,8
Total 211 100,0

En este item las valoraciones son altas; asi, el 94,4% de los docentes se

situa en los valores positivos de la escala, de acuerdo, hasta completamente de

acuerdo; de los cuales un 70% corresponde a los valores maximos (5,6), en

consonancia con las voces de los participantes, tanto en los grupos de discusion

como en las entrevistas, en los que dan gran importancia a la educacion en

valores como el respeto a las diferencias, la tolerancia, la empatia y el

reconocimiento de la diversidad como elemento enriquecedor.

La suma total de los valores inferiores sélo alcanza un 5,6% de docentes

gue estan poco de acuerdo, en desacuerdo o completamente en desacuerdo.

9. En este macro-item los participantes valoran diferentes actividades

propuestas para establecer relaciones entre escuela/hogar/comunidad.
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Tabla 30. Estadisticos descriptivos item 9.

Se establecen relaciones entre escuela’hogar/comunidad mediante la realizacion de
actividades como:

Frecuencia Porcentaje valido
Charlas totalmente en desacuerdo 15 07,3
en desacuerdo 15 07,3
poco de acuerdo 12 05,8
de acuerdo 67 32,5
muy de acuerdo 52 25,2
totalmente de acuerdo 45 21,8
Total 206 100,0
Entrevistas  totalmente en desacuerdo 16 08,3
en desacuerdo 21 10,9
poco de acuerdo 17 08,9
de acuerdo 69 35,9
muy de acuerdo 39 20,3
totalmente de acuerdo 30 15,6
Total 192 100,0
Visitas totalmente en desacuerdo 16 08,2
en desacuerdo 31 16,0
poco de acuerdo 20 10,3
de acuerdo 70 36,1
muy de acuerdo 33 17,0
totalmente de acuerdo 24 12,4
Total 194 100,0
Encuentros totalmente en desacuerdo 19 09,9
en desacuerdo 27 14,1
poco de acuerdo 20 10,4
de acuerdo 67 34,9
muy de acuerdo 31 16,1
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totalmente de acuerdo 28 14,6
Total 192 100,0
Talleres totalmente en desacuerdo 19 09,9
en desacuerdo 31 16,2
poco de acuerdo 19 09,9
de acuerdo 66 34,6
muy de acuerdo 23 12,0
totalmente de acuerdo 33 17,3
Total 191 100,0

La suma de los porcentajes de los valores positivos 4, 5 ,6 (de acuerdo, muy
de acuerdo, completamente de acuerdo) nos indica que la mayoria de los

docentes se sitlan en éstos.

Asi, obtenemos que las actividades mas ponderadas son las charlas con un
79,6% y las entrevistas con un 72% seguida de los encuentros 66%; las visitas

66% y por ultimo los talleres con un 64%.

Los valores inferiores (completamente en desacuerdo, en desacuerdo, poco
de acuerdo) alcanzan en las charlas, en conjunto, el 20,4%; en las entrevistas un
28% de los docentes encuestados; las visitas y encuentros con un 34% vy el
porcentaje mas alto, 36, dentro de estos valores, corresponde a la realizacién de

talleres

Teniendo en cuenta los resultados de la encuesta, podemos asumir que en
los Centros participantes la realizacion de estas actividades como estrategia para

establecer relaciones entre la Comunidad Educativa es importante, siendo las
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charlas, tanto formales como informales, la mas destacadas, como pudimos

constatar en las observaciones realizadas.

10. Escriba otras actividades realizadas en el Centro que ayudan a

establecer relaciones entre escuela/hogar/comunidad.

Tabla 31. Estadisticos descriptivos item 10.

Escriba otras actividades que ayudan a establecer relaciones entre la escuela y la comunidad.

Frecuencia | Porcentaje valido

Semana intercultural. 25 11,8

Talleres y visitas a las familias y comunidades. 14 06,6

Eventos deportivos, celebracion de fechas especiales, ferias 27 12.8
gastronémicas con la participacion de la comunidad. '

Participacion de las familias en la elaboracién de tesauros de las 3 014
diferentes lenguas. '

Talleres sobre artesania tradicional dirigidos por miembros de la 7 03.3
comunidad, trabajo en equipo. '

Encuentros, jornadas culturales que permiten reflejar las costumbres y
. 15 07,1
tradiciones de cada cultura.

Aprendizaje por parte de los docentes de las lenguas de los grupos 16 076
culturales presentes. '

Proyecto escuela de padres: ed. en valores, ed. sexual, ed. ambiental, 24 114
cursos de aprendizaje del espaiol. '

Socializaciones, convivencias, compartir, experiencias y
o . p 22 10,4
conocimientos con las comunidades, charlas con café.
Desarrollo de fichas pedagdgicas que involucran a la familia y
. 14 06,6
comunidad.

Ninguna diferente a las mencionadas. 31 14,7

Teatro para madres, cursos de espafiol para padres. 13 06,2

Total 211 100,0
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Como se observa en la tabla n° 31, el porcentaje més alto 14,7, corresponde
a aquellos docentes que reconocen no realizar ninguna actividad diferente a las
mencionadas en el item 9 (charlas, visitas, encuentros, entrevistas y talleres);
sumando el resto de porcentajes tenemos un 85,3% que han realizado otro tipo
de actividades, entre las que se pueden destacar con un porcentaje superior al

10%:

- Realizacion de eventos deportivos, celebracion de fechas especiales, ferias

gastrondémicas con participacion de la comunidad (12,8%).

- Semana intercultural (11,8%).

- Escuela de padres desde las que se orientan cursos de educacion en valores,
educacion sexual, educacion ambiental, cursos de aprendizaje del espafiol

(11,4%).

- Socializaciones y convivencias en las que comparten experiencias y
conocimientos con las comunidades, charlas con café sobre temas diversos

(10,4).

Actividades que han obtenido una valoracion inferior al 10%:

- Aprendizaje por parte de los docentes de la lengua de los grupos presentes

(7,6%).

- Encuentros y jornadas culturales que permiten reflejar las costumbres y

tradiciones de cada cultura (7,1%).
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- Desarrollo de fichas pedagdgicas que involucran a las familias y a la comunidad

(6,6%).

- Teatro para madres, cursos de espafiol para las familias (6,2%).

- Talleres de artesania tradicional dirigidos por miembros de la comunidad, trabajo

en equipo (3,3%).

- Participacién de las familias en la elaboracion de tesauros en las diferentes

lenguas (1,4%).

Este grupo de actividades alcanzan una valoracion global de 38,8%,
destacandose por su baja puntuacion la realizacion de talleres de artesanias
tradicionales y la participacion de las familias en la elaboracion de tesauros en las

diferentes lenguas.

11. Promocion del pluralismo linguistico. Este macro-item comprende los
aspectos relacionados con la utilizacion, difusién y aprendizaje de las

lenguas de los grupos presentes en el Centro y aula.

11.1 Promocién del pluralismo linglistico a través de la ensefianza de otra

lengua.

Tabla 32. Estadisticos descriptivos item 11.1.

Ensefianza de otra lengua

Frecuencia Porcentaje valido
totalmente en desacuerdo 26 12,4
en desacuerdo 34 16,2
poco de acuerdo 15 07,1
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de acuerdo 75 35,7

muy de acuerdo 26 12,4
totalmente de acuerdo 34 16,2
Total 210 100,0

El 64,3% de los docentes estdn de acuerdo, muy de acuerdo o
completamente de acuerdo en que el pluralismo linglistico se promueve a través
de la enseflanza de otra lengua, incluida la lengua inglesa. Los valores inferiores

(1, 2, 3) alcanzan un 35,7%.

11.2 Promocion del pluralismo linguistico a través de la utilizacion de

expresiones de las lenguas de los grupos presentes.

Tabla 33. Estadisticos descriptivos item 11.2.

Utilizacion de las lenguas de los grupos presentes

Frecuencia Porcentaje valido
totalmente en desacuerdo 26 12,6
en desacuerdo 45 21,7
poco de acuerdo 15 07,2
de acuerdo 67 32,4
muy de acuerdo 37 17,9
totalmente de acuerdo 17 08,2
Total 207 100,0

Con respecto a la utilizacion de expresiones en la lengua de los grupos
presentes, mas de la mitad de los docentes el 58,5%, se ubica en los valores

superiores, soélo el 26,1% de éstos corresponden a los valores maximos 5 y 6;
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frente al 34,3% correspondientes a los valores mas bajos 1 y 2 (totalmente en

desacuerdo y en desacuerdo).

11.3 La utilizacién de recursos escritos en la lengua de los grupos

presentes: carteles de bienvenida, poesias, cuentos, juegos.

Tabla 34. Estadisticos descriptivos item 11.3

Utilizacion de recursos escritos en lalengua de los grupos presentes

Frecuencia Porcentaje valido
afiches totalmente en desacuerdo 29 14,4
en desacuerdo 35 17,3
poco de acuerdo 10 05,0
de acuerdo 52 25,7
muy de acuerdo 40 19,8
totalmente de acuerdo 36 17,8
Total 202 100,0
poesia totalmente en desacuerdo 31 16,0
en desacuerdo 40 20,6
poco de acuerdo 14 07,2
de acuerdo 62 32,0
muy de acuerdo 30 15,5
totalmente de acuerdo 17 08,8
Total 194 100,0
cuentos totalmente en desacuerdo 35 17,6
en desacuerdo 35 17,6
poco de acuerdo 12 06,0
de acuerdo 57 28,6
muy de acuerdo 38 19,1
totalmente de acuerdo 22 11,1
Total 199 100,0
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juegos totalmente en desacuerdo 30 14,9
en desacuerdo 26 12,9
poco de acuerdo 10 05,0
de acuerdo 63 31,2
muy de acuerdo 37 18,3
totalmente de acuerdo 36 17,8
Total 202 100,0

En este subcomponente correspondiente a la utilizacion de recursos como:
carteles, poesias, cuentos y juegos, en la lengua de los grupos presentes, el
mayor porcentaje, dentro de los valores positivos (4, 5, 6), corresponde al recurso
juegos con un porcentaje global de 67,3, seguido de los carteles con un 63,3%,

los cuentos con un 58,8% y por ultimo las poesias un 56,3%.

Como lo indican los porcentajes anteriormente descritos y analizados,
podemos decir que la promocion del pluralismo linglistico no ocupa un lugar
relevante dentro de las actividades realizadas por los docentes; lo cual esta en

consonancia con lo expresado por los docentes en las entrevistas.

12. Escriba las actividades que se llevan a cabo para fomentar o

estimular el conocimiento y reconocimiento de las diferentes culturas.

Como en la pregunta abierta de la primera dimensién, hemos realizado el
analisis de contenido agrupando las frases de los docentes, en torno a unidades

tematicas de acuerdo a las diferentes actividades realizadas.
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Tabla 35. Estadisticos descriptivos item 12.

Actividades que se llevan a cabo para fomentar o estimular el conocimiento y reconocimiento de las

diferentes culturas

Porcentaje
Frecuencia valido
Actividades ludicas, teatro, simulaciones, juegos tradicionales, musicas del 32 15.1
mundo, narraciones, peliculas. '
Izadas de bandera, celebracion fechas especiales: afio nuevo chino,
. . 13 06,1
ramadan, navidad.
Semana cultural/intercultural, muestras culturales, festivales de danzas 31 14.6
folcloricas, comidas, exposiciones. '
Visitas a las familias/comunidad y de éstas al Centro, bienvenida y acogida. 12 05,7
Intercambio de experiencias, integraciones, convivencias, encuentros. 15 07,1
Rescate de la tradicion oral, reconocimiento de personajes internacionales,
) ; 14 06,6
nacionales y de la comunidad de cada cultura.
Proyecto interdisciplinario etnoeducativo, sendero ecolégico, intervencion en 13 06.1
el barrio. '
Charlas a las familias y alumnos sobre la etnoeducacion, diversidad cultural. 13 06,1
Ninguna. Sélo actividades académicas. 19 09,0
Utilizacion de las lenguas de los grupos presentes, decoracién del centro con 20 09 4
carteles murales, banderas. ’
Audiciones de cuentos interculturales, aulas abiertas, asambleas generales y 11 05.2
de aula. '
Proyecto escuela espacio de paz, actividades de desarrollo: ed. emocional,
. - . 6 02,8
autoestima, habilidades sociales.
ATAL, apoyo a estudiantes y familias mediante intérpretes. 13 06,1
Total 212 100,0

Las actividades llevadas a cabo para fomentar o estimular la participacion de

los alumnos pertenecientes a otras culturas son variadas.

Se sitlan en los porcentajes mas altos (15,1%), aquellas relacionadas con:

- Laludica, el teatro, las simulaciones, los juegos tradicionales.
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- La utilizacion de musicas del mundo, las narraciones, visionado de

peliculas interculturales.
En segundo lugar con un 14,6% se encontramos:

- Larealizacion de la semana cultural e intercultural.
- Festivales de danzas folcldricas (contexto colombiano), las comidas
tipicas y las exposiciones sobre aspectos relacionados con cada

cultura.
Alcanzan un 9,4%:

- La utilizacion de las lenguas de los grupos presentes.

- Decoracion del Centro con carteles, murales, banderas de cada pais.

La realizacion de convivencias, el intercambio de experiencias, las
integraciones y los encuentros, con un 7,1% son consideradas actividades
relevantes que ayudan a fomentar la participacion del alumnado de otras

culturas.

Las actividades encaminadas al rescate de la tradicion oral y el
reconocimiento de personajes internacionales, nacionales, de la comunidad
en las diferentes culturas presentes en el Centro obtienen un 6,6%. Estas

actividades se realizan s6lo en el contexto colombiano.

En este mismo contexto encontramos con un 6,1% las actividades derivadas

de la utilizacién del Proyecto Etnoeducativo:

- Laimplementacion de senderos ecoldgicos.
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- Intervenciones e investigaciones por parte de docentes y alumnos en el
barrio o comunidad.
- Con el mismo porcentaje (6,1) encontramos las charlas a las familias y

alumnos sobre etnoeducacion y diversidad cultural.

En el contexto espafiol con un 6,1% se encuentran:

- Las actividades realizadas por los docentes de las Aulas Temporales de
Adaptacion Linguistica (ATAL).
- Apoyo a los estudiantes y familias mediante la utilizacion de intérpretes,

para aquellos que no hablan espafiol.

El 6,1% de los docentes realizan actividades como:

Celebracion de fechas especiales: el afio nuevo chino, el ramadan, la

navidad (contexto espafiol) y las izadas de bandera (contexto colombiano).

Esta actividad, realizada cada dos semanas, es de gran importancia en
Colombia, ya que como lo expresaban los docentes, tanto en las entrevistas,
como en los grupos de discusion, es aprovechada para trabajar y presentar a toda
la comunidad educativa diferentes aspectos regionales, culturales, folcloricos y

ademas para fomentar el trabajo colaborativo entre alumnos-docentes-familias.

- Las visitas a las familia/comunidad y de éstas al Centro, las actividades de
bienvenida y acogida, sobre todo a aquellos alumnos que se incorporan de

manera tardia, obtienen un 5,7%.
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Las actividades de bienvenida y acogida se realizan sobre todo en el
contexto espafiol y estdn comprendidas dentro del programa de atencién al

alumnado inmigrante que se desarrolla en Andalucia.

Con un porcentaje de 5,2 encontramos:

- Las audiciones de cuentos interculturales.
- Las actividades en aulas abiertas en las que se mezclan estudiantes de
diferentes edades y grados.
- Las asambleas generales y de aula.
Por dltimo, con un 2,8%, encontramos:
- Las actividades en torno a proyectos como Escuela Espacio de Paz en los
gue se implementan estrategias encaminadas al desarrollo de la educacion

emocional, la autoestima y habilidades sociales.

Un 9,0% de los docentes manifiesta no realizar ninguna actividad en este

ambito, limitandose a la realizacion de actividades académicas.

Los porcentajes obtenidos en las diferentes actividades estan en
consonancia con lo expresado por los docentes en las entrevistas grupos de

discusion.

13. Describa las normas y procesos de convivencia disefiados en el Centro

para desarrollar el principio de la interculturalidad.
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Tabla 36. Estadisticos descriptivos item 13.

Normas y procesos de convivencia disefiados en el centro para desarrollar el principio de la

interculturalidad

Frecuencia | Porcentaje Véalido
Las desconozco. 13 06,1
Plan de acogida/manual de convivencia/. Reglamento de
A X . 31 14,6
Organizacion y Funcionamiento (ROF).
Educacién en valores: respeto, a la propia y a las demas culturas,
. L . 62 29,2
empatia, solidaridad, tolerancia...

Accién tutorial: grupos interétnicos, socializaciones, debates,

20 09,4
pactos de aula.

Asambleas de clase, dinamicas intergrupales, charlas con la

SR - 31 14,6
participacion de representantes de la comunidad.
Jornadas interculturales. 8 03,8
Lecturas, talleres de integracién, acompafiamiento lector, 15 07.1
monitores, puertas regaladas. '

Actividades ludicas: juegos, dramatizados, deportes. 5 02,4
Convivencias familias-docentes. 17 08,0

Kuagros: org. de nifios/as encargados de velar por la buena
. ) 10 04,7

convivencia dentro y fuera de las aulas

Total 212 100,0

- La educacion en valores ocupa un lugar de relevancia dentro las
normas y procesos de convivencia de los diferentes Centros, como
podemos constatar en la tabla con un 29,2%.

como el respeto a la propia y a las demas culturas, la empatia, la

solidaridad y la tolerancia.

Con una frecuencia y un porcentaje mucho mas bajo, 14,6%, exactamente la

mitad, se situan:
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- El Plan de acogida, el Manual de convivencia y el Reglamento de
Organizacion y Funcionamiento (ROF), particularmente en el contexto
espaiiol.

- Las asambleas de clase.

- Las dindmicas intergrupales.

- Las charlas con la participacion de representantes de la comunidad,

este Ultimo aspecto sobre todo en el contexto colombiano.

En los porcentajes mas bajos 9,4, se situan:

- La accion tutorial.

- La organizacion de grupos interétnicos.

- Los debates.

- Los pactos de aula.

- Las convivencias de familias y docentes 8,0%.

- Actividades como lecturas, talleres de integracion, acompafiamiento lector,
utilizaciéon de alumnos-monitores, puertas regaladas obtienen un 7,1%.

- En el contexto colombiano y especificamente en San Basilio de Palenque,
las normas y procesos de convivencia se realizan a través de los Kuagros
(4,7%), modelo de organizacion social de toda la comunidad, en la que
ocupan un lugar relevante los mayores y que es utilizado también en la

escuela.

El menor porcentaje, 2,4, en esta pregunta abierta, corresponde a:

- Las actividades ludicas, como juegos, dramatizados, deportes.
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Entendemos que este porcentaje mas bajo se debe a que estas actividades
son mencionadas en repetidas ocasiones, tanto en la pregunta abierta anterior

COMo en otras posteriores.

Un 6,1 por ciento de los participantes manifiesta desconocer las normas y
procesos de convivencia disefiados en el Centro para desarrollar el principio de la

interculturalidad.

4.1.2.1.1. ANALISIS DEL CONTRASTE DE LOS RESULTADOS ALCANZADOS
EN AMBOS CONTEXTOS: COLOMBIA-ESPANA

El ANOVA aplicado a esta dimension presenta los siguientes resultados
recogidos en la tabla n° 37. En los dos contextos, colombiano y espafiol existen
diferencias significativas los siguientes items:
5. El respeto y la atencion a la diversidad de los alumnos del Centro educativo
deben afectar al medio escolar en su totalidad.
6. Los anteriores aspectos deben ser atendidos en todas las decisiones
educativas no de forma puntual y aislada.

7. Desde el centro educativo se ayuda a toda la comunidad educativa a
comprender las experiencias personales propias de referentes culturales diversos:
este item comprende tres subcomponentes (profesores, familias, alumnos), hay

diferencias en los correspondientes a profesores y alumnos.

8. Se promueven valores, actitudes y conductas que apoyen el respeto a las

minorias étnicas.

9. Se establecen relaciones entre escuela/hogar/comunidad mediante la

realizacion de actividades como: entrevistas y visitas.
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11.1. EIl pluralismo linglistico es promovido a través de la ensefianza de otra

lengua.

11.2. A través dela utilizacion de expresiones de las lenguas de los grupos

presentes.

11.3. A través de la utilizacidon de recursos escritos en

presentes: afiches.

Tabla 37. ANOVA Colombia-Espafia. Dimensién II.

la lengua de los grupos

ftem F Sig.

4 2,810 ,095

5 27,168 ,000*

6 10,403 ,001*
Tprofesores 5,139 ,024*
7familias 2,950 ,087
7alumnos 7,837 ,006*
8 4,217 ,041*
9charlas ,029 ,865
9entrevistas 11,259 ,001*
9visitas 5,806 ,017*
9encuentros 1,813 ,180
Otalleres , 728 ,395
111 42,092 ,000*
11.2 6,199 ,014*
11.3carteles 14,501 ,000%
11.3poesia 1,896 ,170
11.3cuentos 1,607 ,206
11.3juegos 2,412 ,122
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En la tabla n°® 38 se muestra la media de aquellos items en los cuales el
ANOVA, marca diferencias. En los items 5, 6, 7profesores y 7alumnos, aunque
hay diferencia significativa, el promedio se sitla entre los valores 4 y 6 de la
escala (de acuerdo y totalmente de acuerdo).

En relacion con el item 9 (se establecen relaciones entre
escuela/hogar/comunidad mediante la realizacion de actividades como charlas,
entrevistas, visitas, encuentros, talleres con las familias), se presenta una
diferencia significativa entre las medias de los subcomponentes entrevistas y
visitas; la media de Espafia se sitia en el atributo 4 (De acuerdo) y la de
Colombia en el 3 (Poco de acuerdo). En los otros subcomponentes no se aprecia

diferencia entre las medias.

En el resto de items el promedio esta comprendido entre el valor 3 (poco de
acuerdo) y el 4 (de acuerdo), las medias mas bajas corresponden al contexto

colombiano.

Tabla 38. Media de los items 5, 6, 7p, 7a, 8, 9e, 9v, 11.1, 11.2, 11.3 a.

ftem Colombia Espafia
5 4,56 5,41
6 4,85 5,33
7profesores 4,30 4,67
7alumnos 4,26 4,72
8 4,82 5,12
9entrevistas 3,62 4,31
9visitas 3,51 4,00
111 3,02 4,32
11.2 3,20 3,71
11.3 afiches 3,29 4,17
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En los subcomponentes 11.1 y 11.2 (la enseflanza de otra lengua), en
Colombia los docentes se sitian en el valor 3 (Poco de acuerdo), estos resultados
estan relacionados con la poca difusibn de las lenguas vernaculas a nivel
nacional. También encontramos diferencia en el subcomponente 11.3carteles, los
docentes en Colombia estdn Poco de acuerdo en la utilizacién de este recurso
escrito en la lengua de los grupos presentes. En Espafia se sitian en el valor 4

(De acuerdo).

En los graficos siguientes, realizados a partir de las tablas de contingencia,
mostramos las frecuencias en cada uno de los valores de la escala y las

diferencias en cada contexto con respecto a los items antes sefialados.

Gréafico 12. item 5. Contraste de las frecuencias en ambos contextos.

Totalmente de acuerdo —36 —65 Colombia

Espafia

Muy de acuerdo T—— o1

De acuerdo — 31

Poco de acuerdo T1— 2

En desacuerdo T 19

Totalmente en desacuerdo T _—1+—5
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Gréfico 13. item 6 Contraste de las frecuencias en ambos contextos.

Colombia
Totalmente de acuerdo — 3 60 Espafia

Muy de acuerdo 20’727

e 18
De acuerdo 31

En desacuerdo |} 3

En desacuerdo J-—1

Totalmente en desacuerdo -1 1

El analisis de los items 5 y 6 lo realizamos de manera conjunta ya que se

refieren a los mismos aspectos.

Como lo muestran las frecuencias obtenidas, en los dos contextos casi la
totalidad de los docentes consideran que el respeto y la atencién a la diversidad
de los alumnos deben afectar al medio escolar en su totalidad y que deben ser

atendidos en todas las decisiones educativas no de forma puntual y aislada.

En el item 5 encontramos leves diferencias en los valores inferiores, ya que
el numero de docentes, que en el contexto colombiano, se sitian en aquellos
alcanza una frecuencia de 16, mientras que en el contexto espafiol encontramos
s6lo 1. Por otro lado los docentes que se consideran totalmente de acuerdo con
la afirmacion planteada en este item, en el contexto colombiano, 36, es inferior al

del contexto espafiol, 65.
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En el item 6 la situacion es practicamente idéntica, se da una leve variacion
en los valores inferiores, el numero de docentes que en el contexto colombiano se
sitan en los valores inferiores disminuye a 10 y aumentan aquellos que estan

totalmente de acuerdo a 43.

Gréfico 14. item 7profesores. Contraste de las frecuencias entre ambos contextos.

Colombia
Espafia
Totalmente de acuerdo 1225
Muy de acuerdo — 20 32
38
De acuerdo }’:39

Poco de acuerdo '3:772 4

En desacuerdo 5 16

Totalmente en desacuerdo [ 1

Las variaciones en este item, las encontramos en los valores 5 (muy de
acuerdo) y 2 (en desacuerdo); ningun docente ha seleccionado el valor 1 en el

contexto espafiol.

La frecuencia en los valores inferiores (1, 2, 3), en el contexto colombiano es
de 21, mientras que en el contexto espafol es de 7; no obstante, en términos
generales, consideramos que los docentes de los dos contextos estan de acuerdo
en gue desde el centro se ayuda a los profesores a comprender las experiencias
propias de referentes culturales diversos. Por otro lado el valor de la media en

ambos contextos es de 4.
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Gréaficol5. item 7alumnos. Contraste de las frecuencias entre ambos contextos.

Colombia
Espafia
Totalmente de acuerdo — 26
! 22
Muy de acuerdo = 31
De acuerdo ’Tﬁ a8
Poco de acuerdo J— 3
[ " +—5
R ——
En desacuerdo — 16

Totalmente en desacuerdo  T}— 1

En estrecha  relacién con el item anterior, en éste las frecuencias son
muy parecidas. En los valores superiores, el nimero de docentes que esta muy
de acuerdo en que desde el centro educativo, se ayuda a los alumnos a
comprender las experiencias personales propias de referentes culturales diversos,

es mayor en el contexto espafiol.

El nimero de docentes que han elegido los valores inferiores en los dos
contextos es practicamente igual al del item anterior. La media obtenida tanto en

el item 7profesores, como en este item sitla a los participantes en el valor 4.
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Gréafico 16. item 8 Contraste de las frecuencias entre ambos contextos.

Colombia
Espafia
- 48
Totalmente de acuerdo —
Muy de acuerdo — 24}7 31
22
De acuerdo — 36

m—2
Poco de acuerdo 5

3
En desacuerdo i

Totalmente en desacuerdo | »

En este item, el ANOVA presenta una diferencia que podemos considerar no
muy significativa (0,41), lo cual también puede observarse en la media alcanzada

en cada contexto 4,8 en el contexto colombiano y 5 en el espafiol.

Por otro lado, como vemos en el grafico, las frecuencias alcanzadas en los
dos contextos presentan algunas diferencias minimas en los valores superiores.
Realizando la suma global de estos valores, en el contexto espafiol se obtiene

una frecuencia de 101 docentes y en el colombiano de 98.

En los valores inferiores los resultados son similares a excepcion del valor 1

en el que no se encuentra ningun docente en el contexto espafol.
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Gréafico 17. item 9 entrevistas. Contraste de las frecuencias entre ambos contextos

Colombia
Espafia
Totalmente de acuerdo 10 20
Muy de acuerdo 23
15
30
De acuerdo 39

Poco de acuerdo -}6
En desacuerdo -
14

Totalmente en desacuerdo T — —— 13

De acuerdo con las frecuencias que vemos en el gréafico, hay variaciones
entre los dos contextos en los valores superiores (4, 5, 6), en cuanto al nimero de
docentes que han seleccionado cada uno de ellos; sin embargo al realizar la
suma total encontramos que en el contexto colombiano la frecuencia es de 65

docentes y en el espafiol es de 63.

La diferencia en el numero de docentes de cada contexto es mayor en los
valores inferiores; la frecuencia de docentes que estan poco de acuerdo, en
desacuerdo o totalmente en desacuerdo, en que se establecen relaciones entre
escuela, hogar y comunidad a través de entrevistas, es mayor, 33, en el contexto

colombiano frente a los 21 del contexto espafiol.
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Gréfico 18. item 9 visitas Contraste de las frecuencias entre ambos contextos.

Colombia
Espafia

T 14
Totalmente de acuerdo - 10

Muy de acuerdo —19

34
De acuerdo }1 36

Poco de acuerdo T 6

En desacuerdo 9

Totalmente en desacuerdo | ———1 11

Los docentes de los dos contextos estan de acuerdo, casi en igual numero,
en que las visitas son una actividad a través de las cuales se establecen
relaciones entre escuela, hogar y comunidad. Hay diferencias en los valores 5y 6,
gue sitian a los docentes de Malaga en una media de 4, y a los de Colombia en

un 3,5.

También en los valores inferiores se evidencian diferencias entre los dos
contextos, sobre todo en el valor 2 (en desacuerdo) en el que el nimero de

docentes del contexto colombiano, 22, supera a los del contexto espafiol.
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Gréfico 19. item 11.1. Contraste de las frecuencias entre ambos contextos.

Colombia
Espafia
—28
Totalmente de acuerdo | — 6
Muy de acuerdo — +— ¢ 20
37
De acuerdo ’}: 38
Poco de acuerdo -%7
8
e
En desacuerdo 10 24
5
Totalmente en desacuerdo = - o1

Las diferencias en los valores superiores e inferiores son evidentes. El
namero de docentes del contexto espafol que se sitla en los valores mas altos es

superior a los del contexto colombiano.

En el contexto colombiano la mitad de los docentes participantes en la
encuesta (56) estan poco de acuerdo, en desacuerdo o totalmente en desacuerdo
en que el pluralismo linglistico es promovido a través de la ensefianza de otra

lengua en los centros en los que trabajan.

Estas diferencias se deben a que al responder a esta pregunta los docentes
han tenido en cuenta, ademas de la ensefianza de lenguas de grupos
minoritarios, la ensefianza del inglés. En Colombia, el inglés, no es una lengua
gue se ensefie en los de centros publicos de Educacién primaria a diferencia de lo

gue ocurre en Espafia. Por otro lado, como ya hemos expresado, la ensefianza
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de las lenguas vernaculas, no se realiza de forma generalizada en el sistema

educativo colombiano.

Gréfico 20. item 11.2 contraste de las frecuencias entre ambos contextos.

Colombia
9 Espafi
Totalmente de acuerdo |— 1 8 spana
—19
Muy de acuerdo
’ 18
40
De acuerdo T —
Poco de acuerdo g 11

2

En desacuerdo — 22

— 23
Totalmente en desacuerdo Jmmd— 4 X

En este item, como en los que componen la pregunta 11, sobre la promocion
del pluralismo linglistico, en el contexto colombiano las frecuencias de los valores
superiores son mas bajas que en el contexto espafiol; aunque en los valores mas
altos (5 y 6), el numero de docentes es similar, si se aprecia diferencia en el valor

4 (de acuerdo).

La diferencia es obvia en los valores inferiores, mas de la mitad (60), de los
docentes participantes en el contexto colombiano consideran que no se promueve
el pluralismo linglistico a través de la utilizacion de expresiones de las lenguas de
los grupos presentes. Dentro de estos valores de la escala la frecuencia mas alta

corresponde a los mas bajos: en desacuerdo y totalmente en desacuerdo.
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Gréfico 21: item 11.3 afiches Contraste de las frecuencias entre ambos contextos.

Colombia
Espafia
Totalmente de acuerdo — 23
—13
Muy de acuerdo 25
—15
26
De acuerdo —
—26
Poco de acuerdo R 6
N
I— 15
En desacuerdo — 20
s

Totalmente en desacuerdo =

23

La dinamica en la seleccion de los valores, por parte de los docentes, es
similar en los subcomponentes del item 11, en cuanto a las diferencias en los dos

contextos.

El nimero de docentes que estan de acuerdo en que el pluralismo
linglistico, se promueve a través de recursos como afiches escritos en la lengua
de los grupos presentes, es igual en los dos contextos; pero, en los valores 5y 6,
se evidencia un mayor numero de docentes del contexto espafiol, que estan muy
de acuerdo y totalmente de acuerdo en que utilizan este recurso, para promover

la utilizacion de otras lenguas, tanto en la clase como en el Centro.

Es significativo el nimero de docentes que, en el contexto colombiano, estan
totalmente en desacuerdo con la afirmacién planteada en este item, con relacion

a la frecuencia en la elecciéon de este valor en el contexto espafiol.
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Los resultados muestran que, en el contexto colombiano, los docentes
participantes estdn poco de acuerdo en la utilizacion de este recurso escrito para
promover la utilizacion de las lenguas de los grupos presentes; los docentes en
Malaga, estan de acuerdo en su utilizacion, en consonancia con lo observado
durante las visitas a los Centros: Afiches y carteleras en diferentes lenguas:
arabe, inglés, francés, chino, tanto para dar la bienvenida a los nuevos alumnos,

para sefalizar las diferentes dependencias de los Centros.

4.1.2.2. ANALISIS DE LAS ENTREVISTAS, GRUPOS DE DISCUSION Y

OBSERVACIONES.

4.1.2.2.1. Contexto Colombiano.

4.1.2.2.1.2. Entrevistas y grupos de discusion.

El analisis cualitativo de esta dimensidn se realizo de igual manera que en la
primera sobre Formacion en Educacion Intercultural, dado que las preguntas son
similares tanto en las entrevistas como en los grupos de discusiéon. No obstante, a
medida que se realiza el analisis y la descripcion, en muchos casos se enfatiza la
procedencia de las citas transcritas: si pertenecen a entrevistas o a grupos de

discusioén, cuando ello es necesario.

Como se puede observar en el grafico n° las manifestaciones de los
docentes, con respecto a las cuestiones planteadas han sido abundantes. Hemos
extraido aquellas que consideramos relevantes para el objeto de esta

investigacion
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Figuran® 6. Representacion grafica del analisis de las entrevistas y grupos de discusién. Dimension Il. Colombia
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| preguntar a los docentes acerca de las actividades que realizan en la

institucion para promover valores, actitudes y conductas que apoyen el respeto a

las minorias étnicas, encontramos diversas respuestas que hemos codificado y

agrupado por tematicas con la ayuda del software Atlas ti.
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En consonancia con las experiencias formativas realizadas sobre
interculturalidad, los docentes de este contexto dan una gran importancia al
trabajo sobre la identidad de los diferentes grupos étnicos, realizando actividades
encaminadas a lograr que los alumnos y alumnas aprendan a valorarse y a
valorar su cultura a través del autoreconocimiento, de identificarse con su legado
cultural y con lo que representa y significa la pertenencia cultural. Al respecto el

profesorado expresaba:

2:25: “Esto lo hemos trabajado mucho en la escuela, por ejemplo en guias sobre el
arbol genealégico de cada uno, alli el nifio se va a identificar, se va auto reconocer;
las guias se desarrollan desde pre-escolar hasta quinto. Los alumnos se dan

conocer junto con su familia a los demés a través de la socializacion en clase
(3.1.1.a)

68:10: “Todo estéa en el Plan de Estudio. Elaboramos los contenidos de manera
gue haya una continuidad en cada grado: asi partimos de los origenes, de como se
form6 Palenque, quién fue su fundador, qué son los palenques, dénde estan
ubicados los principales palenques en nuestro territorio, a qué se llamé cimarrén.”
(3.1.1.a.).

En esta misma linea los docentes, manifiestan la importancia de promover el
conocimiento y reconocimiento de las aportaciones de los diferentes grupos

étnicos a la historia del pais en diferentes ambitos:

(3.1.1.b.) 2:23: “Trabajamos el reconocimiento de la cultura, de la tradicién oral,
mostramos todo eso al resto de la instituciébn. Mas que mostrarlo es sentirlo desde
la base de los valores, desde las creencias, de lo que somos y de lo que podemos
proyectar”, (2:19): “La historia no cuenta las aportaciones significativas de los
ancestros africanos e indigenas a la historia colombiana, a través de los
dramatizados recreamos un poco la historia haciendo énfasis en esas

aportaciones”. (3.1.1.b.).
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La educacion en valores, forma parte de las actividades realizadas en los
Centros para promover actitudes y conductas de respeto hacia las minorias
étnicas. Destacan la importancia de realizar actividades que fomenten valores
como el respeto, la igualdad, la tolerancia; aunque reconocen que a veces es
complicado:
(3.1.2.a) 2:27: “En el colegio se trabaja mucho con la ética y los valores, sobre todo
con los estereotipos hay mucha exclusién hacia la comunidad afro dentro del

centro. Basicamente el respeto y la igualdad como una aproximacion a la

tolerancia”.

Los docentes, consideran necesaria e importante la realizacion de
actividades que fomenten, en los alumnos y alumnas, el respeto hacia si mismos
y hacia los demas, como una forma de construir un clima agradable y armonico
dentro de la institucion:

(3.2.2.b) 2:28: “En las mafianas se hacen los buenos dias y se habla mucho del

respeto hacia los comparieros. También hay una sicologa que viene a trabajar con

los alumnos en talleres sobre el respeto, la autoestima, sobre valores”, 71:5:

“Trabajamos para crear ese perfil de estudiante que permita crear un nuevo

ambiente y un buen clima institucional donde todos nos aceptemos Yy nos

respetemos”. (3.2.2.b).

La realizacion de eventos como la izada de la bandera, es otra de las
actividades aprovechadas por los docentes para promover actitudes, valores y

conductas de respeto hacia las minorias étnicas.

La izada de la bandera es una actividad institucional que se realiza en todos

los centros educativos, en ella se rinde homenaje a la bandera y es un acto en el
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gue participa, normalmente, toda la comunidad educativa. Se realiza quincenal o

mensualmente y se abordan diferentes teméaticas.

Los docentes expresan que en este acto desarrollan actividades
relacionadas con las diferentes culturas:
(3.1.3.a) 69:3: “Quizas donde mas se ha trabajado la interculturalidad es en las
izadas de bandera que se desarrollan cada quince dias, esta actividad en la que se
involucra todo el colegio, esta enfocada a resaltar cada una de las regiones de
nuestro pais con todo lo que ello implica, costumbres, poblacion, tratamos que cada
etnia se refleje junto con su forma de vida y su historia, quizas no profundamente,
pero tratamos de generar algo de conocimiento en los estudiantes ya que son ellos

quienes investigan, elaboran, carteleras, afiches, presentan danzas tipicas de esa

region, las comidas”.

De igual manera manifiestan que realizan eventos y actividades relacionadas
con la poblacion afro e indigena, en las que no solo se involucra la comunidad
educativa, sino otras instituciones que son invitadas a participar:

(3.1.3.b) 70:5: “Tratamos de dar a conocer las diferentes culturas que tenemos en el

centro, por ejemplo ahora tenemos la semana cultural en septiembre, cada sede va

a representar una cultura: una la wayuu, otra la afro, otra la wiwa y asi

sucesivamente para que nos conozcamos y nos respetemos”.

El disefio de Proyectos de investigacion relacionados con los diferentes
grupos étnicos, sus costumbres, formas de vida, caracteristicas, son actividades
realizadas, en algunas escuelas. En las investigaciones llevadas a cabo se

implica a todos los alumnos y a las familias.

Algunas expresiones del profesorado son:
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(3.1.4) 68:5: “Los estudiantes investigaron sobre la historia del pueblo, de nuestros
personajes, del significado de nuestros ritos y costumbres, de doénde vienen.
Después todo eso lo plasmamos en carteleras, dibujos; luego hicimos lo mismo
pero con personajes afro de fuera de nuestro contexto”.

70:7: “Estamos haciendo unos proyectos sobre las costumbres de los kogi, los
wiwas y los wayu, en qué se parecen y en qué se diferencian. Es un trabajo de
investigacion muy amplio y muy interesante, ya que tendemos a creer que todos
son iguales y hay también particularidades en cada una de las culturas y es
importante que las conozcan, porque de pronto los tratamos de la misma forma y

nos equivocamos” (3.1.4).

En las entrevistas y en los grupos de discusion, el profesorado expresaba la
necesidad de abrir las puertas a las familias: 2:30: “De manera institucional se trabaja
mucho la integracién, siempre tenemos espacios abiertos para que los padres y alumnos
participen” 3.1.5.b; de que se involucren en el proceso de ensefianza-aprendizaje,
como pilares fundamentales en el fomento del conocimiento y respeto entre las
diferentes culturas. Dentro del grupo de la familia, consideran fundamental la
presencia de los mayores de la comunidad, tanto de la poblacién afro como
indigena, como portadores de la palabra, de la tradicion oral, de la sabiduria
ancestral:

(3.1.5.a) 68:7 “Hemos traido personas mayores al colegio para que hablen a los

nifos de lo que ha sido Palenque, de su historia, de la importancia de este pueblo,

en el proceso de emancipacién de los pueblos negros en América Latina”; 2:20:

“Recuperamos la riqueza de las personas mayores de la comunidad” (3.1.5.a); 2:18

“Los nifios llegan donde sus padres, sus abuelos las personas mayores de la

comunidad y empiezan a investigar”. (3.1.5.a).

Las respuestas a esta pregunta, confirman que el profesorado participante

en las entrevistas y grupos de discusion, realiza actividades encaminadas a

257



fomentar el conocimiento y respeto hacia los grupos culturales minoritarios. En
muchas de las actividades, que manifiestan llevar a cabo en las escuelas, se
ponen de manifiesto los lineamientos y el enfoque intercultural de la

etnoeducacion y sobre todo de la Catedra de Estudios Afrocolombianos.

Con respecto a la segunda pregunta formulada ¢ A través de qué actividades
crees que puedes fomentar el uso y aprendizaje de alguna lengua minoritaria en
tu Institucién Educativa?, es necesario aclarar que, este aspecto, se trabaja en

muy pocos escuelas.

Los Centros en los que se realiza un aprendizaje mas profundo de alguna
lengua vernacula son los de Juan y Medio y Palenque, al formar parte del Plan de
Estudio y del PEI (Proyecto Educativo Institucional). En otras instituciones se
realiza en ocasiones puntuales, gracias al esfuerzo y empefio de reducidos

grupos de docentes.

En Centros, en que el aprendizaje de las lenguas minoritarias esta incluido
en el PEI, los docentes expresaban, que no todas las lenguas se trabajan de la
misma forma, hay algunas que se trabajan como una asignatura mas y otras, de
momento, solo en aquellas sedes donde es mayoritaria la presencia de alumnado
gue habla esa lengua. Esto se debe a la dificultad de encontrar profesores que
las impartan:

(4.2.1) 70:12: “El wayunaiki se da a todo el alumnado, pero el kogian, la lengua de

los kogis o el iken la lengua de los aruhacos esta siendo trabaja de manera aislada

en las diferentes sedes, no para todo el alumnado, sino en funcién de cada grupo
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cultural. Aspiramos que en un futuro, si no somos bilingues, al menos manejar las

bases de cada lengua”.

En esta escuela, tanto la directora, como los docentes participantes en el
grupo de discusion, manifestaban su deseo de que las lenguas de los diferentes
grupos que hay en el colegio, fueran aprendidas por todos (ademas de la
poblacion afrodescendiente, hay alumnado de cuatro grupos indigenas con

lenguas vernaculas diferentes).

En la poblacion de Palenque, el aprendizaje de la lengua palenquera se da
en todos los niveles educativos:

(4.2.1.a) 70:6 “Somos dos profesoras que damos la asignatura de lengua

palenquera, dos horas a la semana. Nos reunimos, preparamos y elaboramos los

materiales y recursos necesarios, esta incluida desde pre-escolar hasta

bachillerato.”

La lengua palenquera tiene una base lexical de origen bantl y es hablada
por los mayores de la comunidad. Las nuevas generaciones, practicamente no la
hablan y su recuperacion es una labor en la que esta implicada, no solo, la
comunidad educativa, también se trabaja en ello desde la Administracion, o desde

instituciones como la Casa de la Cultura.

En general los docentes manifestaban que se encuentran con muchas

dificultades para promover el uso de estas lenguas, y lo expresaban asi:

(4.2.2) 2:40: “Se trabaja poco ya que se ha perdido mucho la lengua palenquera,

tenemos una dificultad es que ellos no quieren hablar en lengua, les da vergliienza”
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Aunque se presentan dificultades, los docentes manifiestan que realizan
actividades, visitas a personas de la comunidad que hablan la lengua, o son
invitadas a la escuela a contar historias en lengua vernacula a los nifios. Expresan
gue es una manera de fomentar el uso y aprendizaje de las lenguas minoritarias:

(4.2.4) 2:54: “En las izadas de bandera también manejamos esa lengua a través de

poesias, tratamos de motivar a los nifios y también a los padres de familia para que

dejen el temor y empiecen a rescatar todo ese legado que tiene la cultura
afrocolombiana”

En otras escuelas encontramos docentes, que manifestaban utilizan
vocabulario de estas lenguas o que han elaborado tesauros que ayudan a los
otros compafieros y a los alumnos a conocerlas y, en cierta medida, a
comunicarse:

(4.2.6) 2:50: “Nos falta mucho, sélo trabajamos un poco de vocabulario de la lengua

palenquera”; 2:45 ‘introducimos vocabulario en lengua palenquera, hicimos un

diccionario en esta lengua como apoyo para los docentes”. (4.2.6); 2:53: “Estamos
elaborando un glosario de palabras y expresiones de las lenguas minoritarias, para

gue tanto los docentes como los otros estudiantes se familiaricen y se vayan

apropiando de esa lengua.” (4.2.6).
Algunos docentes manifiestan que no realizan ninguna actividad para

fomentar el uso y aprendizaje de las lenguas minoritarias (4.2.3) porque en su

Centro no hay especialistas que puedan impatrtirlas (4.2.7).

En el lado opuesto, encontramos docentes que reconocen las dificultades y
el desconocimiento de las lenguas vernaculas, pero intentan realizar un trabajo,

contratando profesores que puedan ensefiarlas o realizando investigaciones:
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(4.2.5) 2:41: “En las investigaciones que hemos hecho si encontramos diccionarios,
y materiales que nos ayudan a trabajar el vocabulario”, 70:10 “Consideramos que
un elemento que identifica a un grupo es su lengua, por eso se contratd un profesor
para que la refuerce tanto a los profesores como a los alumnos, sobre todo a
nosotros, al menos para tratar de entenderlos, porque ellos hablan espafiol pero a

veces, hablan en su lengua y perdemos la comunicacion”.

El aprendizaje y uso de las lenguas vernaculas en Colombia es bastante
complejo, dado que no existe una politica a nivel gubernamental. Las lenguas, se
hablan sélo en las comunidades y no se fomenta su aprendizaje entre el resto de

la poblacion.

Con respecto a la lengua palenquera, es aun mas complicado, puesto que
su uso se reduce a la poblaciéon de San Basilio de Palenque y como lo han
expresado muchos docentes, tiende a desaparecer, ya que las nuevas
generaciones no la hablan porque en muchos casos, los padres no la transmiten y
en otros “a los jovenes les da verglenza” y no la usan. A esto se une la falta de
especialistas que manejen esta lengua, o que no ocurre con muchas lenguas
indigenas, en las que existen profesores indigenas que la pueden impartir no solo

en sus comunidades, sino al resto de la poblacion.

A pesar de las dificultades manifestadas por el profesorado, en las
entrevistas y sobre todo en los grupos de discusion, es evidente el interés que
existe por adquirir conocimientos y difundir el aprendizaje de las lenguas
minoritarias, al menos las que estan presentes en sus respectivas Instituciones

educativas.
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4.1.2.2.1.2. Observaciones.

En el analisis de las observaciones realizadas hemos tenido en cuenta, de
un aparte, los datos numéricos de la escala que van de 1 (nunca) a 6 (siempre);
el andlisis descriptivo de las puntuaciones de cada item, se llevé a cabo con el
programa estadistico SPSS 19.0. Y de otra, la informacion cualitativa
(ejemplos y observaciones) que ha sido codificada y categorizada de acuerdo con

cada dimension e item con el programa Atlas. Ti 6.2.

En el analisis se describe y analiza cada item atendiendo a la media
obtenida desde el valor mas alto al mas bajo y se ejemplifican con las practicas

observadas correspondientes a cada valoracion.

Tabla 39. Estadisticos de las observaciones Dimensién Il. Colombia

El Se realizan Se realizan actividades | Se ensefa otra
profesorado actividades que como: charlas, lengua o se
presta ayudan a fomentar entrevistas, visitas, utilizan
atencién a el respeto y la encuentros, talleres recursos
los atencion a la para establecer escritos en las
estudiantes diversidad de los relaciones con las lenguas de los
en un clima estudiantes familias y comunidad. grupos
de igualdad. presentes en el presentes.
centro.
Media 5,67 4,00 4,00 2,67
Moda 6 3 2 1

En esta dimensién el valor de la media global es 4,0. El item que obtiene la
media mas alta es el 1 el profesor presta atencién a los alumnos en un clima
de igualdad, con 5,6 (con mucha frecuencia). Como se puede observar en la
figura n°® 7, las observaciones realizadas muestran que en la casi totalidad de las
Instituciones educativas hay un clima empatico en el que predomina el didlogo, y

la cercania (1.1)
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Figura n°7. Representacién grafica del analisis de las observaciones. Dimension Il. Colombia.
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Algunas de las anotaciones realizadas durante la observacién lo

constatan:
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1.1.2 “Hay un clima de trabajo en el que predomina el buen humor y la
comunicacion fluida entre alumnado y profesorado”; 1.1.1 “Clima de trabajo
agradable en el que los docentes utilizan mucho refuerzo positivo hacia los
alumnos: palabras de animo, abrazos, pequefios regalos como dulces,

galletas...”

En general no se observa un trato especial o diferente en razén a pertenecer
a determinado grupo étnico (1.2.1); aunque en algunas ocasiones pudimos
observar que se tiende a sobreproteger a algunos alumnos que, a veces, reciben
un trato discriminatorio por parte de los compaferos; esto suele suceder con

alumnos afrodescendientes.

El profesorado fomenta la participacion de los alumnos indigenas y

afrocolombianos en igualdad de condiciones (1.2.2).

El item 2, se realizan actividades que ayudan a fomentar el respeto a las
diferentes culturas presentes, obtiene una media de 4 en la escala de

observacion (con frecuencia).

Se llevan a cabo actividades para potenciar el conocimiento y visibilizacion
de la cultura afrocolombiana como estrategia para fomentar el respeto, un ejemplo

de estas practicas:

2.2.1: 77:30 “los alumnos realizan trabajos de investigacion sobre la cultura
afrocolombiana, biografia de personajes célebres como Manuel Zapata

Olivella médico y escritor afrocolombiano nacido en Cartagena de Indias, su
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obra y aportaciones a la historia del pais. Sobre el legado de los ancestros

africanos en el aspecto religioso, folclérico, artesanal, medioambiental, etc.”

Las actividades que mas se realizan en todos los Centros visitados son las

encaminadas a potenciar el respeto y la igualdad a través de:

2.2.2: 77:30 “talleres y trabajos sobre valores como igualdad, respeto
tolerancia”. También se aprovechan las izadas de bandera para promover el

respeto a la diferencia (2.2.3).

Se realizan muchas charlas y dialogo con los alumnos para ayudar a

fomentar el respeto y la buena convivencia:

(2.2.1) 77:28 “se explica a los alumnos porqué a sus companeros indigenas
se les permite llevar un gorro dentro de la clase (tiene un significado dentro
de sus tradiciones, llevarlo a determinadas edades) y a los demas se les

prohibe llevar gorras (es una moda y va contra las normas del Centro)”.

Las conversaciones y charlas sobre educacion en valores son una constante
en todos los Centros; se enfatiza en el respeto a la diferencia, al ser humano
independientemente de la cultura, clase social, sexo, religibn, a la que se
pertenezca (77:38). Las charlas son llevadas a cabo por los docentes y por

especialistas invitados: psicopedagogos o psicélogos.

En la Institucion educativa de Juan y Medio, los docentes visitan las
comunidades indigenas para conocer sus costumbres e incluirlas en los

contenidos y actividades (2.6) “queremos que ellos sientan que su cultura es
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respetada, que sepan que cuando sus hijos vienen a la escuela sus creencias y

costumbres se tienen en cuenta”.

Se observo la realizacion de actividades ludicas como el teatro: (2.4) 77:25
‘representacion teatral sobre vida de personajes historicos de los diferentes
grupos étnicos”; juegos de rol y dramatizados para trabajar la empatia y el

respeto al comparfiero (77:33).

Con respecto a la celebracion de fechas especiales relacionadas con los
diferentes grupos étnicos, el dia de la afrocolombianidad (2.1: 77:23), aunque de

manera puntual es celebrado en todos las Instituciones educativas.

Queremos destacar la situacion de la Institucion educativa de San Basilio de
Palenque, coincidiendo con nuestra estancia de investigacion, se estaba
reestructurando el PEI (Proyecto Educativo Institucional), lo que nos brindo la
posibilidad de asistir a 2 reuniones a las que, no solo acudian los docentes,

también los representantes de la Comunidad y de la Casa de la Cultura.

Dado que San Basilio de Palenque es Patrimonio Cultural Inmaterial de la
Humanidad, las aportaciones de los representantes comunitarios deben ser
tenidas en cuenta en la mision y vision de la Institucion Educativa, para garantizar
gue la herencia cultural africana (lengua, costumbres, tradiciones) se sigan

transmitiendo a las nifias y nifios desde la escuela.

Pudimos observar cierto descontento entre algunos docentes, que
manifiestan sentirse un poco “vigilados” y hasta “controlados” por la comunidad.

(3.1) 77: 42.
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Con respecto al item 3, se realizan actividades como charlas, visitas,
encuentros, entrevistas, talleres, para establecer relaciones con las familias
y comunidad, con una media de 4 (con mucha frecuencia); se observé que hay
Centros en los que existe mucha relacién entre el profesorado familias y
comunidad, colaborando estrechamente en los proyectos, investigaciones y
actividades diversas: por ejemplo en las salidas al sendero ecoldgico los guias
son padres o lideres comunitarios, ademas segun lo expresado el docente
organizador del proyecto y de las actividades “en la recuperacion de las antiguas
rutas indigenas la participaciéon y colaboracion de la comunidad fue decisiva,
porque son ellos, sobre todo los mayores, quienes sabian de su existencia”

(3.1.1a) 77:48.

Hay mucha participacion en las actividades programadas por las
asociaciones de padres y madres: mercadillos solidarios, rifas, festivales, etc.

(3.1.1b).

Los padres y mayores colaboran activamente en la realizacion del proyecto
de rescate de los juegos tradicionales, puesto que son la fuente de informacién de

los alumnos investigadores. (3.1.1c) 77:46.

Otra actividad observa fue la realizacion de diversos talleres (3.1.3) de
educacion sexual (3.1.3a) para madres y alumnas, dado que en la poblacién de
San Basilio de Palenque son muy frecuentes los embarazos en las adolescentes y

preadolescentes.
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Talleres sobre autoestima y buena convivencia (3.1.3b) en este Centro de
Santa Marta, hay una gran cantidad de familias desplazadas, por la situacién de
violencia que se vive en algunas zonas del pais, con nifios que han sufrido
situaciones violentas y de desarraigo que requieren mucha ayuda psicolédgica y
psicopedagogica. En esta situacidbn se encuentran familias pertenecientes a
minorias étnicas y de la poblacién mayoritaria; tuvimos oportunidad de participar

en uno de los talleres al que acudié un nimero significativo de familias.

En otro Centro, visitado en Santa Marta, acudimos a un taller organizado por
el equipo de psicopedagogia de la institucién para los padres y madres, sobre
como detectar si sus hijos estan siendo victimas de matoneo (bullyng), dado que

hay sintomas que pueden y comportamientos observables en la casa.

Otras actividades observadas fueron: la realizacion de talleres de artesanias
tradicionales por parte de los padres y madres en los que participaron los alumnos
y el profesorado como aprendices y las visitas de los mayores de la comunidad
para hablar con los alumnos y contarles sobre sus tradiciones y costumbres;
ensefarles por ejemplo (3.1.2) 77: 45, la lengua palenquera o sobre las formas

indigenas tradicionales de cultivo (77: 41).

Las actividades mencionadas para fomentar las relaciones entre familias,
escuela y comunidad, fueron observadas en cinco de las nueve Instituciones

visitadas.

Por otro lado encontramos Instituciones en las que se observo poca relacion

entre el profesorado, familias y comunidad. Las familias acuden a los Centros
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para las reuniones de entrega de notas o cuando son requeridos para alguna
tutoria. En algunos casos, son los padres quienes solicitan entrevistarse con los

docentes para conocer e interesarse por el rendimiento académico de sus hijos.

El ultimo item sobre el que se realiz6 la observacion en esta dimension se
ensefla otra lengua y se utilizan recursos escritos en las lenguas de los

diferentes grupos culturales, obtuvo la media mas baja 2,6 (algunas veces).

Esta practica se observo en cuatro de los nueve Centros visitados, en 2 de
ellos la ensefianza de las lenguas vernaculas forma parte del curriculum. Asi, las
lenguas indigenas como el wayunaiki, (lengua de los indigenas wayu) se ensefa
a todos los alumnos como una asignatura mas con una intensidad de 3 horas a la
semana, para lo cual cuentan con profesores bilingues, cuya lengua materna es el

wayunaiki (4.1.1).

Otras lenguas indigenas como el adamana, (de los indigenas Arzarios) y el
koguian (lengua de los Kogis), en este Centro se ensefian en las sedes® en las

gue la mayoria de estudiantes pertenecen a estos grupos.

En otras dos Instituciones observamos que, aunque la ensefianza-
aprendizaje de las lenguas de los grupos étnicos minoritarios, no estan incluidas
en el curriculum, algunos docentes intentan que los alumnos aprendan algo de

vocabulario koguian, dado que tienen alumnos de este grupo étnico. Esto lo

> En Colombia una Institucién Educativa esta formada por varias Sedes que dependen de un solo Rector(a) o
Director(a). En este caso la Institucion Educativa Sierra Nevada de Juan y Medio comprende 12 sedes
distribuidas a largo de poblaciones de la Sierra Nevada de Santa Marta.
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realizan con ayuda de los alumnos indigenas: (4.1.2) 77: 69 “hay algunos carteles

con vocabulario en koguian y su respectiva traduccién al espanol” .

Con respecto a la ensefanza-aprendizaje de la lengua palenquera en la
Institucion Educativa de San Basilio de Palenque la ensefianza-aprendizaje de
esta lengua es parte del curriculum (4.2.2), con una intensidad de 4 horas a la

semana y es ensefiada por docente bilinglies nativos del pueblo.

Resaltamos el hecho de que todos los carteles, avisos e informaciones estan
escritos en espafiol y lengua palenquera, no solo en el Centro, también en toda la

poblacién (nombres de calles, comercio, etc.).

En las Instituciones (2), en las que no se tiene la ensefianza de estas
lenguas inserta en el curriculum, los docentes utilizan recursos como poesias,
cuentos y vocabulario (4.2.3) 77: 67 para ensefiar a los alumnos; también invitan
a personas de la comunidad para que hablen a los alumnos en palenquero

“aunque a muchos les da vergienza” nos comentaba una docente.

Se observé el uso de un diccionario con vocabulario en lenguas indigenas y
lengua palenquera, los docentes comentan que “fue elaborado por ellos con

ayuda de padres y madres que hablan las lenguas” (4.2.1) 77: 66.

En mas de la mitad de los Centros en los que se realizaron las
observaciones no se ensefia otra lengua, ni se utilizan recursos escritos en alguna
lengua vernacula. Los docentes no ven necesario hacerlo, dado que la
ensefianza y difusion de las lenguas indigenas y de la lengua palenquera, no es

obligatorio ensefiarla a la poblacién mayoritaria. (4.3) 77: 70.
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4.1.2.2.2. Contexto espaifiol.

4.1.2.2.2.1 Entrevistas y grupos de discusion

Siguiendo el mismo esquema del analisis realizado en el contexto
colombiano, presentamos el correspondiente al contexto espafiol. Las citas
extraidas de las entrevistas y grupos de discusion son analizadas y comentadas;
dada la cantidad de citas, como en la anterior dimensién, aunque aparecen el

gréafico n° 8, sblo se retoman algunos ejemplos.

En este contexto, como en el anterior, los docentes manifiestan realizar, en
los Centros, actividades variadas, encaminadas a promover actitudes, valores y

conductas que apoyen el respeto a las minorias étnicas.

Tanto en las entrevistas, como en los grupos de discusion los docentes
expresan que el primer paso, cuando llega un alumno de otro pais es poner en
marcha el Plan de Acogida, recogido en las directrices de atencion a inmigrantes
de la LEA. Normalmente los encargados de organizarlo y elaborarlo, con la ayuda

de otros docentes, es el profesor o profesora de ATAL.

Es precisamente un profesor de ATAL quien explicaba en que consiste:

(3.2.1.a) 52:3: “El Plan de Acogida, pues empezamos por ensefiarle todo los
espacios del centro, implicar a otros compaferos, otros alumnos que se encarguen
de guiar y orientar al alumno nuevo un poco en el conocimiento del centro, es lo
gue llamamos alumno tutor. El Plan es, digamos, el primer paso para la integraciéon

a los nuevos alumnos en el colegio, de la clase.”
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Figura 8. Representacién grafica del analisis de las entrevistas-grupos de discusion dimension Il. Espafia.
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Otros docentes manifestaban la importancia del tutor o tutora en la acogida
al nuevo alumno, sobre todo, porque suelen llegar a lo largo de todo el curso, y
son los tutores los encargados de orientarle e introducirles en la clase:

(3.2.1.a) 49:3: “Tenemos una guia que nos sirve para dar la bienvenida al

alumnado, se presenta nos habla de su pais, nos cuenta sus experiencias

personales, normalmente el protagonismo lo tiene y se enriquece el mismo y luego

al aula y la clase”.

Una docente, aclaraba que el Plan de Acogida no es solo para inmigrantes,
gue también se realiza con el alumnado espafiol que se incorpora de manera

tardia al Centro.

Es evidente, por las expresiones de los docentes, el esfuerzo que realizan
porque, ese momento en que el alumno llega al Centro, sea de forma temprana o
tardia, no sea traumatico y tratan de que ese periodo de adaptacion e integracion
sea como decia una docente “mas llevadero, porque bastante tienen con dejar su

cultura...y a veces sin saber una palabra de espariol”.

Tanto en los grupos de discusion como en algunas entrevistas, se

observaban gestos y actitudes de absoluta empatia y compresion.

Otra actividad de la que hablan la casi totalidad de los docentes son los
eventos y celebraciones, como la semana intercultural, que en algunos Centros,

como lo expresaban algunos, varia cada afio:

(3.2.2.a1) 51:11: “Este curso tuvimos la semana intercultural hispano -marroqui,

donde nos han ensefiado su cultura, han venido las madres, involucramos a todos
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los miembros de la comunidad educativa; pero no solamente a nivel de
conocimientos tedéricos sino que hacemos comidas, talleres donde traemos distintos
tipos de conceptos de esa cultura por ejemplo el de tatuajes, el de baile; todo esto
nos ayuda a conocer todavia mas las culturas”.

Aunqgue es una actividad que estd muy arraigada en casi todos los Centros,
también encontramos algunos en los que no se realiza bien porque los docentes
no estan muy convencidos de la forma como se enfoca o lo toman como lo “tipico”
gue hay que hacer en estos casos, 0 porque consideran que no se trata de
celebrar una fecha especial o una actividad puntual sino de un trabajo diario y
continuo:

(3.2.2.a2) 52:4: "No hacemos semana de la interculturalidad, se huye en este

centro de los dias de...de las semanas de...porque el trabajo es un continuo,

entonces como es un continuo lo hacemos dia a dia”.

58:3: “Bueno... lo tipico de la semana intercultural donde poniamos una especie de
mercadillo, con stands de cada pais, comidas tipicas, artesanias, algunas madres

colaboraban y explicaban cosas...” (3.2.2.a2.).

Dentro de las celebraciones o eventos los docentes manifiestan que llevan a
cabo jornadas y talleres (3.2.2.b), en las que los alumnos se encargan de contar y
mostrar a sus comparieros las costumbres de sus paises respectivos; 0 relacionados
con el lugar de la mujer en diferentes culturas, eventos a los que son invitadas,
tanto especialistas en el tema, como madres de alumnos extranjeros, a compartir

con las demas.

La casi totalidad de los docentes participantes, estan de acuerdo en que se

deben potenciar el dialogo y la aceptacion entre los miembros de la comunidad
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educativa y el conocimiento y el respeto, independientemente de que se
pertenezca o no a un grupo cultural minoritario.

Expresan que aprovechan los eventos para trabajar los aspectos antes
mencionados:

(3.2.2.b2) “Tenemos muchas actividades a lo largo del afio que nos ayudan a
potenciar el dialogo y la aceptacion entre las diferentes culturas, aunque te repito
gue es algo del dia a dia, no es un momento puntual”. (3.2.2.b3): “Partimos de que
para que un nifio respete las diferentes culturas, debe conocerlas, sus origenes,
sus fiestas, sus normas...entonces cada semana o cada quince dias dependiendo
de lo que dé si nos dedicamos a conocer las culturas de los nifios que hay en el

Centro”.

Entre las actividades realizadas para promover actitudes y conductas que
apoyen el respeto a las minorias étnicas, los docentes consideran que es
prioritario establecer relaciones con las familias, acogerlas e involucrarlas en la
vida escolar. Aunque muchos manifestaban, que a veces es dificil que participen;
en otros casos hay una gran implicacion y en este sentido, destacan la labor
desarrollada por las Asociaciones de Madres y Padres (Ampas):

(3.2.3.a1) 63:1: “Otra actividad son las charlas con café, el objetivo es crear

espacios de encuentro con las familias, mas que espacios en gue se dieran charlas

por parte de los profesores, no tener una escuela de padres y madres al uso.

Tratamos de disefiarlas de manera distinta, vamos rotando a la familia responsable

de organizarlas entonces surgen tematicas muy variadas”.

Los docentes manifiestan sentirse satisfechos con la labor realizada con las

familias y consideran que ademas de ser un trabajo enriquecedor, contribuyen
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mejorar su calidad de vida, adaptando el Centro a sus necesidades, en algunos
aspectos como lo expresaba el director de una escuela:
(3.2.3.a2) 59:9: “Hemos adaptado un menu para los alumnos de religion
musulmana, respetando sus creencias, para los nifios que tengan la necesidad de
utilizar el comedor escolar, porque su situacién econdémica no les permite otro tipo
de solucién. Hemos traido a los padres, para que vean el comedor, la cocina, para
gue vean que realmente esta todo de acuerdo con sus creencias”. 59:8 “Puedo

decir que el trabajo con las familias es muy enriquecedor porque partimos de que el

centro hace una aceptacion de esa familia y la recibe” (3.2.3.a2).

En sus respuestas los participantes expresan encuentran muchas
dificultades, sobre todo con las familias de etnia gitana, ya que hay sectores de la
ciudad en los que las rencillas y problemas entre los mayores, influyen mucho en
el comportamiento de los alumnos en el Centro. A pesar de eso, como lo
expresaba un docente, buscan vias que permitan un acercamiento y una
aceptacion entre las familias, a través de espacios de reflexion y de encuentro:

(3.2.3.b) 51:5: “No te voy a engafiar, tenemos de todo, hay familias que se implican,

gue son comprensivas, que entienden que unir desde la diferencia es positivo, hay

otras que participan menos, que esto lo entienden menos, que no le dan la
importancia que nosotros le podemos dar. Nuestro trabajo, es a través de talleres,

intentar inculcar el tema de la interculturalidad, del respeto y tratar de conseguir que

se impliguen mas, pero no es una tarea dificil”.

El profesorado manifiesta que para promover actitudes y conductas que
apoyan el respeto hacia las minorias étnicas, es preciso educar en y desde el
respeto sin distinciones de clase, religion, cultura; ademas, fomentar la igualdad

en todo sentido:
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(3.2.4.a) 62:5: “Tu llevas viniendo mucho tiempo y habras observado la forma como
trabajamos y coémo se refleja eso en nuestros nifios y nifias y en las familias, lo que
realmente educa es el fomento del respeto, la consideracion, el tener ese carifio,

ese interés, ese cuido del uno al otro, eso es lo que realmente educa”.

Resaltan la importancia de fomentar relaciones y conocimiento entre las
diferentes culturas a través de actividades que les permitan estar en contacto,
relacionarse. Los docentes manifiestan que es necesario sensibilizar a toda la
comunidad educativa, para crear un clima de apertura frente a lo desconocido o

diferente; abundan en que, el desconocimiento puede generar problemas y miedo.

Queremos resaltar las voces de los docentes que expresan la necesidad de
trabajar desde la empatia, la cercania y el papel fundamental del maestro como
potenciador de las relaciones y conocimiento entre los alumnos; como propiciador
de la integracion y del respeto:

(3.2.5.¢c).44:5 “Considero que es importante que ellos perciban que es un sitio

agradable, que se les acoge, es fundamental. Entonces a ello ayuda mucho la

actitud del grupo y la actitud del grupo esta favorecida por los cauces y vinculos de

confianza que establece el maestro”

En aquellos Centros en los que hay presencia de alumnado de etnia gitana o
de origen marroqui, los docentes manifiestan que suelen realizar muchas
actividades con las ayuda de Asociaciones como la Asociacion Gitana y la
Asociacion Marroqui. El establecer estos mecanismos de colaboracion es
fundamental, ya que no sélo ayudan en la organizacion de actividades, sino que
se convierten en asesores de los maestros, en muchas situaciones que se

presentan por desconocimiento de las culturas. (3.2.5.e).
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Otras acciones mencionadas por los docentes en los grupos de discusién y
en las entrevistas, para potenciar el conocimiento y las relaciones entre las
diferentes culturas, como estrategia para fomentar actitudes que apoyen el
respeto a las minorias étnicas, son las actividades de aprendizaje compartido, en
las que los nifios grandes trabajan con los mas pequefios (3.2.5.9). En estas

actividades se profundizard un poco mas en el andlisis de la siguiente dimensién.

El disefio del Proyecto de educacion intercultural, es considerado relevante
para mejorar la convivencia y apoyar el respeto a las minorias étnicas, siempre
gue se trabaje de forma globalizada, ya que no se puede tratar la interculturalidad
en un solo apartado, tiene que ir desde la convivencia, los procesos de

enseflanzal/aprendizaje, las actividades extraescolares, en toda la vida del centro:

(3.2.6) 51:14: “En nuestro proyecto todo va completamente unido, los profesores lo
trabajan, hay semanas completamente dedicadas, como has visto a la

interculturalidad, pero siempre esta, digamos, latente en el centro”.

En algunos Centros, en los se ha llevado a cabo esta investigacion, existe el
Proyecto de educacion intercultural, pero en los grupos de discusion y en las
entrevistas, no es mencionado por los docentes y si alguno lo menciona, en
muchos casos, hay comparfieros que desconocen totalmente su existencia o
simplemente no se involucran en el trabajo realizado, excepto en la organizacion

de actividades puntuales, |éase semana intercultural, dia de la paz, etc.
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El enfoque y desarrollo del Proyecto de educacion intercultural, como lo
manifestaba una profesora de ATAL:

(3.2.6) 60.6: “Pues, mira depende del centro y de cémo se enfoque la
interculturalidad. Hay Centros en los que el proyecto es totalmente intercultural y no
se trabaja como algo puntual, sino que en el curriculum esta inserto y hay otros
Centros en los que queda un poco puntual, anecdético , o se limita a lo que es la

semana intercultural, el dia de los derechos humanos, dia de la paz y poco méas”.

Por ultimo, encontramos docentes que manifiestan que en su Centro, no
realizan ninguna actividad especial orientada a promover valores, actitudes y

conductas que apoyen el respeto a las minorias étnicas:

(3.2.7) 55:4: “A nivel de centro en general para mi gusto adolece un poco de
actividades conjuntas, no se promueven actividades en las que participemos todos,
0 se promueven de manera puntual. La verdad es que en cuanto al clima de
tolerancia es total, porque el nimero de inmigrantes es muy alto, entonces la

convivencia, el clima, no es especialmente para puntuarlo, pero es bueno”.

En esta linea, pero con una vision totalmente diferente, otros docentes
expresaban que, mas que actividades especificas, es necesario realizar un
trabajo continuo para crear un ambiente y un clima favorables a la aceptacion, al
didlogo y al respeto:

(3.2.7a) 63:6: “Creo que mas que actividades especificas es el trabajo continuo.
Que cada alumno sienta que tiene su lugar y que tiene espacio para traer su cultura
tanto él como su familia y que no hay una mayoria y que no es un tema que se
trabaje un dia o una semana y luego el resto del afio ¢,qué pasa?”; 62:4 “Bueno, las
actividades son importantes, pero me gustaria destacar que la historia no es una
actividad en concreto, no podemos celebrar el dia de la mujer, la semana

intercultural porque toca y después olvidarse, después no te respeto”. (3.2.7a).
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Las voces del profesorado, con respecto a la pregunta planteada:
actividades realizadas en la institucion para promover valores, actitudes y
conductas que apoyen el respeto a la minorias étnicas, reflejan que, en la casi
totalidad de Centros, se realizan actividades. Aunque las respuestas evidencian,
gue en muchos casos, se trata de actividades puntuales; consideramos que se
realiza un trabajo, que los docentes son conscientes de que la diversidad cultural

es una realidad presente en las escuelas que no se puede obviar.

Por otro lado, aunque en menor medida, encontramos un grupo de docentes,
mas comprometidos, que expresan la necesidad de realizar un trabajo continuo,
no solo actividades puntuales y aisladas, en el que se involucre toda la comunidad

educativa.

Continuamos con las respuestas expresadas por los docentes a la pregunta:
¢a través de qué actividades considera que puede fomentar el uso y aprendizaje

de alguna lengua minoritaria en su institucion educativa?

Encontramos docentes que expresan que se puede fomentar el uso y
aprendizaje de las lenguas de los grupos culturales presentes en el Centro desde
todas las areas, siempre que el profesor se impligue y esté dispuesto a
aprovechar los espacios que surgen en todo momento:

(4.2.1) 60:7: “A nivel de pequefas cufas, de vocabulario, diccionarios hechos por

los alumnos, con mdasica, el deporte, se puede trabajar desde todas las areas

incluso matematicas”.

Algunos docentes manifestaban que el uso de las lenguas minoritarias,
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normalmente, no pasa de aprender los saludos y algunas expresiones basicas:

“Cuando llega un alumno nuevo, por ejemplo marroqui, procuro darle la bienvenida

en su lengua, lo saludos, cuatro palabras que te aprendes”.

También expresaban que utilizan las fiestas, para introducir un poco de
vocabulario en la lengua de los grupos presentes en el Centro, utilizando
afiches, carteleras (4.2.3). Aunque, en menor medida, manifestaban realizar
intercambios con escuelas de otros paises y mantener correspondencia, con

docentes y estudiantes:

(4.2.6) 53:7: “Se esta haciendo un intercambio de cartas con nifios de Tanger, las
cartas vienen escritas en arabe y son los nifios marroquies con la profesora de
islamica, que entienden marroqui los que traducen, vienen videos, grabaciones de
cuentos en arabe, O sea, que el contacto con esa lengua si se tiene, porque la

mayoria de los nifios extranjeros son de esa cultura”.

Para algunos docentes el problema radica en que muchas lenguas
suelen ser muy complicadas de aprender y por supuesto de ensefiar. En
algunos casos por el nivel académico y cultural de los nifios de la clase y
otras porque, en el caso de las lenguas asiaticas, son muy complejas. Al

respecto una docente expresaba lo siguiente:

(4.2.4) 56:7: “Normalmente los nifios que llegan a este Centro que tienen otras
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lenguas son de paises del este o son asiaticos sobre todo chinos. Y la verdad es un
poquito complicado aprender algo”; 56:8: “Es bastante complicado, los nifios con
los que trabajamos en este centro no son nifios a los que les pueda sobrar, 0 sea
ya tienen bastantes problemas incluso con su propia lengua y el inglés, ya que
estamos en el programa de bilingliismo, como para para poder afadirles otra

lengua mas”.

De lo expresado por esta docente, podemos deducir que si el contexto en el
gue se encuentra el colegio fuese diferente, no una escuela de educacion
compensatoria y en otro nivel socio-economico-cultural, no seria complicado
ensefar a los alumnos alguna lengua de las presentes en el Centro.

Otros docentes, mas recursivos, manifiestan que en muchas ocasiones, son
los propios nifios, quienes se encargan de promocionar y dar a conocer su

lengua:

(4.2.7) 52:7: “Creo que lo podemos hacer a través de exposiciones que los mismos
alumnos hacen sobre su pais, pues ellos mismos generalmente leen poesias en su

lengua a los compafieros en el momento que hacen esa presentacion”.

Tanto en los grupos de discusion, como en las entrevistas, la alusién a los
saludos de bienvenida, carteles, afiches, estrategias para promover la lengua de
los grupos presentes en los Centros, ha sido unanime. Son, con diferencia, los

recursos mas utilizados:
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(4.2.9) 63:7: “Tratamos de que en la clase esté recogida esa lengua materna,
entonces, ponemos carteles en francés en arabe, en inglés” 52:5. “Hay pequefias
actividades que si se realizan en clase, carteles de bienvenida en distintos idiomas

cuando llegan alumnos de otros paises que tienen otras lenguas”. (4.2.9).

Una gran parte del profesorado reconoce, que la prioridad y la atencion se
centra sobre todo en que los alumnos, cuya lengua materna no es el espafol,

aprendan la lengua vehicular:

(4.2.8.c) 49:6: “La verdad es que no introducimos mucho su lenguaje, porque lo
gue nos planteamos de entrada es que ellos aprenden el nuestro, es la prioridad

para facilitarles el aprendizaje, no le dedicamos mucho tiempo conocer su lengua”

Consideran indispensable que los nifios aprendan “minimamente el espafriol,
porque si no comprenden una instruccion no podemos hacer mucho” expresaba
un docente. Para esta iniciacion en el aprendizaje del espafiol cuentan con los
profesores de ATAL, que les ayudan y facilitan la comunicacion.

Encontramos docentes que si pueden hacer mucho, aunque los alumnos
extranjeros no hablen minimamente el espafiol:

(4.2.8.c) 45:5: “Elaboro un material de conocimiento de la lengua especifico para

mi asignatura. Primero de forma visual, imagenes de saludos, colorear, tachar,

arriba, abajo; es que a veces hay nifilos que incluso en su propia lengua

desconocen, algunos conceptos, porque no han estado escolarizados y no vale que

tl como docente sepas escribir palabras en su lengua materna, asi que toca recurrir

al lenguaje visual, gestos, posturas, etc.”

En general, las respuestas del profesorado a la pregunta ¢ a través de qué
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actividades consideras que puedes fomentar el uso y aprendizaje de alguna
lengua minoritaria en tu institucién educativa?, reflejan que, en la mayoria de
los Centros se realizan, aunque no de manera profunda limitAndose, como ellos lo
manifestaban, a la elaboracién de carteleras, afiches, saludos de bienvenida,
algunas frases, etc. Por otro lado, hay docentes que ademas de lo anterior,
también suelen aprovechar momentos de la clase para introducir cierto

vocabulario.

Solo en uno de los grupos de discusion, los docentes hablaron de una
actividad en la que realizaron un trabajo sobre poesias escritas en las lenguas de
los grupos presentes, que fueron colocadas en las carteleras del colegio con la

traduccion al espaiiol.

No hay consciencia en el grupo de docentes, de la importancia de realizar un
trabajo sobre el uso y aprendizaje de las lenguas maternas del alumnado
extranjero, la principal preocupacion radica en que aprendan lo mas pronto

posible la lengua vehicular, para facilitarles la integracion y la nivelacion curricular.

4.1.2.2.2.2. Observaciones.

La media global alcanzada en el andlisis cuantitativo de la escala de
observacion en este contexto es 3,0. En el contexto espafiol el item 1 el profesor
presta atencién a los estudiantes en un clima de igualdad, obtiene una media
de 4,6 (entre con frecuencia y con mucha frecuencia) y una moda de 4, en la

escala de observacion.
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Tabla 40. Estadisticos de las observaciones. Dimension Il. Espafia.

El Se realizan Se realizan Se ensefia otra
profesorado actividades que actividades como: lengua o se
presta ayudan a fomentar el | charlas, entrevistas, utilizan
atencion a respeto y la atencion visitas, encuentros, recursos

los
estudiantes

a la diversidad de los
estudiantes presentes

talleres para
establecer relaciones

escritos en las
lenguas de los

en un clima en el centro. con las familias y grupos

de igualdad. comunidad. presentes.
Media 4,67 3,22 2,78 1,78
Moda 4 2 2 2

En la figura n°® 9 se puede ver el andlisis grafico de las observaciones
realizadas en cada item. La totalidad de las anotaciones y citas se recoge en el

anexo 6.

En las practicas observadas encontramos que en la casi totalidad de los
Centros no se da un trato especial a los alumnos en funcion del grupo cultural al
gue se pertenezca bien porque todo “fluye con naturalidad” (1.1) 79:22 debido a
gue se fomentan las relaciones entre toda la comunidad educativa, o no lo ven
necesario porque “hay tantos alumnos extranjeros y de etnia gitana que estamos
acostumbrados tanto los docentes como los alumnos a vivir en la diversidad” (1.1)

79:2, dando una atencion generalizada e igualitaria a todos los alumnos.

En siete de los nueve Centros visitados los alumnos extranjeros, cuya
lengua materna no es el espafol, acuden al Aula Temporal de Adaptacion
Linguistica (ATAL), s6lo en uno de los Centros, el alumnado es atendido dentro
del aula normal, la directora comenta que “esto les facilita mas la integracion y

aprendizaje del espanol” (1.2) 79: 21.

Al ser, la casi totalidad de los Centros de educacion compensatoria, los
alumnos que lo necesitan, inmigrantes y de etnia gitana, reciben clases de apoyo
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gue suelen darse dentro y fuera del aula normal. El alumnado inmigrante de
origen hispano suele nivelarse rapidamente y raras veces necesita adaptacion
curricular, “no ocurre lo mismo con los alumnos marroquies, gitanos y rumanos,

les cuesta mas” comentaba una docente de apoyo. (1.3) 79: 5.

Observamos que se fomenta la participacién de todos los alumnos en las

diferentes actividades:

“Los alumnos de tercer ciclo de un Centro, realizaron una presentacion de
canciones populares malaguefias en la Diputacion de Malaga, en la que
participaron todos los alumnos, incluso aquellos que aun no hablan espafiol;
la profesora encargada de la actividad comenta que lo importante es que
participen y se sientan parte del grupo, “ellos balbucean y se aprenden muy

bien la coreografia porque les gusta la musica”. (1.5) 79: 11.
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Figura 9. Representacién grafica analisis de las observaciones dimension Il. Espafia.
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En otro Centro asistimos a la realizacién de una asamblea, para elaborar las

normas de convivencia del grupo,

lo hacen entre todos y de manera

consensuada; los alumnos hacen sus aportaciones en un ambiente de respeto y

escucha (se nota que estan acostumbrados a este tipo de actividad) todos

participaban y ayudaban a los compafieros que tenian dificultad para expresarse
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en espafiol a exponer sus ideas. (1.5) 79: 19.

En general, en todos los Centros predomina un clima empético y de dialogo;
en una clase, cuya tutora llama la ONU (de 25 alumnos sélo cuatro son de origen
espafiol) se escucha musica de las diferentes culturas mientras los alumnos
trabajan, en un ambiente distendido y agradable. (1.4) 79:14. Se observa un buen
manejo del lenguaje paraverbal por parte de los docentes: gestos amigables, tono

de voz suave y agradable para dirigirse a los alumnos. (1.4) 79: 24.

Por otro lado, observamos se utiliza mucho refuerzo positivo, en general con
todos los alumnos, pero en particular con los que se les dificulta hablar o leer en
espaniol, tanto por parte de los docentes (puntos positivos, dulces, abrazos, etc.)

como por los compafieros (aplausos, choque de manos, etc.). (1.4) 79: 6.

El item 2 se realizan actividades que ayudan a fomentar el respeto a las
diferentes culturas presentes en el Centro, obtiene una media de 3,2 (algunas
veces) y una moda de 2, dado que la casi totalidad de las actividades que se

realizan son puntuales y ademas en pocos Centros (ver anexo 6).

Algunos ejemplos de las actividades observadas son:

(2.1) 79 : 33 Respeto a las creencias religiosas, los alumnos de religion
musulmana tienen un menu especial en el comedor escolar; ademas cuentan con
profesorado de religiéon isldmica y en los Centros donde hay mayoria de
alumnado que profesa la religion evangélica, normalmente de etnia gitana,

también cuentan con un profesor o profesora que da la asignatura.
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De acuerdo con lo estipulado en el Plan de Acogida, observamos que hay
docentes que preparan un power point para que los alumnos presenten su pais a
los compafieros, que normalmente incluye aspectos como: algunas costumbres,

la moneda, lengua, la bandera, fiestas tradicionales, etc. (2.2) 79: 34.

Observamos en varios Centros la celebracion de la semana intercultural con
la colaboracion de las familias y de ONGs como la Asociacion Marroqui y la
Asociacion Gitana (2.3) 79: 51, se invita a otros Centros a participar en esta
actividad. En general, todas siguen el mismo esquema “concursos, muestras
gastrondémicas, talleres (de henna, baile del vientre), adornos y objetos tipicos y

en algunos casos stands con libros de autores de diferentes paises”. (2.3) 79 : 47.

Se observo la presencia de ONGs que ayudan a difundir las culturas
marroqui y gitana a través de charlas a docentes y alumnos (2.4) 79:45), y
Mensajeros de la Paz que realiza actividades encaminadas a fomentar la buena
convivencia y el respeto y la educacion en valores. En un Centro cuentan con un
mediador intercultural de origen marroqui que ayuda de forma puntual tanto como
traductor, “aunque a veces es dificil porque muchas familias marroquies hablan
dialectos de las regiones de las que provienen, que el mediador desconoce”,

como en la resolucion de posibles conflictos.

En practicamente todos los Centros visitados, se observé que se potencia
mucho la educacién en valores como solidaridad (participan en campafas
solidarias), el respeto, la empatia ya sea a través de charlas (2.5) 79: 37, o de

proyectos como Escuela espacio de paz (2.5) 79: 40, con los alumnos “sobre todo
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de etnia gitana, que suelen provocar mas conflictos”. (2.4) 79: 38.

En algunos Centros no se observaron actividades dirigidas especificamente
a fomentar el respeto a las diferentes culturas, salvo alguna referencia puntual en
clase (2.6) 79: 50; en un Centro, ante todo se fomentan las relaciones y el
conocimiento, como base para generar respeto entre todos los miembros de la
comunidad educativa, independientemente de la cultura a la que se pertenezca.

(2.6) 79: 16.

Las observaciones correspondientes al item 3 se realizan actividades
como charlas, visitas, entrevistas, talleres, para establecer relaciones entre
las familias y comunidad, obtiene una media de 2,7 y una moda de 2 (raras

veces).

En este contexto, al igual que en el colombiano, observamos Centros en los
gue hay poca relacion entre el profesorado, familias y comunidad y otros (muy

pocos) en los que hay mucha relacién.

En los Centros en los que hay poca relacion se observo que se limita a
entrevistas puntuales en las tutorias para tratar asuntos relacionados con la
evolucion académica de los alumnos o cuando surge algun problema (3.1.1); o
acuden para recibir las notas de sus hijos, aunque no siempre es asi, hay Centros
en los que los docentes comentan “tenemos muchas dificultades para que los
padres vengan a interesarse por los nifios, sobre todo con las familias gitanas”

(3.1.2)) 79: 57.

Observamos que también suelen acudir, en algunos Centros, sélo cuando
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necesitan ayuda y asistencia para “rellenar papeles que no entienden por el
idioma o por desconocimiento de la gestion que deben realizar” o asesorias para

solicitar ayudas econémicas a ONGs a través del Centro. (3.1.3) 79: 87.

Queremos destacar un Centro visitado en el que se observé mucha relacién
entre el profesorado, familias y comunidad, el proyecto llevado a cabo en esta
Institucion educativa se llama “Escuela de relaciones”, en el que se realizan
diversas actividades orientadas a potenciar y fomentar las relaciones entre todos
los miembros de la comunidad educativa. Algunas de las actividades observadas

fueron:

(3.3.1) Las aulas abiertas, en las que participan activamente las familias;
padres que acuden a las aulas a contar cuentos a los nifios, a ensefarles a

elaborar materiales a partir del reciclaje, etc.

(3.3. 2) Teatro para madres, es un espacio para la reflexion en el que se
escriben libretos y se montan obras sobre la condicién de la mujer en la sociedad
actual. Asisten madres marroquies, espanolas, rumanas y nigerianas. “Tuvimos la
oportunidad de asistir a los ensayos de una obra basada en textos de Gioconda
Belli titulada “El Espejo” y a su posterior presentaciéon en la Universidad de

Malaga, donde fueron invitadas a un acto.”

(3.3.3) Charlas con cafés, es una manera diferente de gestionar y presentar
el AMPA, en la que cada 15 dias se reunen los padres y madres que lo deseen a
desayunar con docentes del Centro en el comedor escolar para tratar temas

relacionados con los alumnos y las familias; normalmente, asisten la directora, la
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jefa de estudio y los docentes que pueden hacerlo en ese momento. “Asistimos
a una charla en la que estuvo un psicopedagogo invitado para hablar sobre

ayudas y técnicas de estudio. Hubo mucha participacion”.

En otros Centros se observdé que algunas familias colaboran en la
organizacion de la semana intercultural, preparando las comidas tipicas, llevando
objetos decorativos de su cultura (3.3.4); en otro Centro hay madres que van

todos los dias a colaborar en el comedor escolar.

Aunque en la mayoria de los Centros existe el AMPA, no observamos que se
promuevan reuniones o actividades a través de estas asociaciones, salvo en el
caso antes mencionado y en otro Centro en el que asistimos a la realizacion de un
taller sobre buena convivencia en el que el director hablé sobre las relaciones
entre los alumnos y del respeto que debe existir entre las diferentes culturas,
pidiendo el apoyo de las familias en este sentido. Asistieron, sobre todo madres
marroquies, “que en muchos casos, no entendian mucho la conversacién”

(3.3.5)79: 79.

Actividades como encuentros, talleres, visitas, no fueron observadas en la

casi totalidad de los Centros {8}. (3.3).

El dltimo item de esta dimension se ensefia otra lengua y se utilizan
recursos escritos en las lenguas de los grupos presentes, obtiene una media

de 1,7 y una moda de 2,0 (raras veces).

En ninguno de los Centros a excepcion del inglés, no se ensefia una lengua

distinta a la mayoritaria y en algunos tampoco se usan recursos escritos en
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alguna de las lenguas de los grupos presentes. (4.5).

En los Centros en los que se utilizan recursos escritos observamos carteles
en las lenguas de los grupos presentes: de bienvenida (4.1.2); en algunos casos
los nombres de las distintas dependencias del Centro estan escritos en las
diferentes lenguas (chino, rumano, arabe, inglés) o saludos en varias lenguas.

(4.1.1.).

En otros Centros {2}, observamos la realizacion de una actividad sobre
poesias escritas en las distintas lenguas de los grupos presentes con la
traduccion al espafiol; que luego fueron expuestas en las paredes del colegio.

(4.2) 79 : 95.

En algunos Centros {3}, hay docentes que utilizan algin vocabulario en
arabe o rumano para dirigirse a los alumnos que hablan estas lenguas “a ellos les
gusta mucho cuando los saludamos o les decimos algo en su idioma” (4.3) 79:

97), nos comentaba una docente.

Por ultimo, encontramos dos Centros que mantienen correspondencia con
Centros extranjeros, uno en Tanger (4.4) 79: 102), y otro Saharaui (4.4) 79: 100.
Reciben cartas y videos que son traducidos por los alumnos que hablan estas

lenguas con ayuda de la profesora de religion islamica.

4.1.2.3. TRIANGULACION DE LOS DATOS OBTENIDOS

El anadlisis de las respuestas al cuestionario evidencia que en la variable “La

dimension étnico-cultural y el conocimiento de la historia de las minorias étnicas
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debe incluirse de manera transversal en los curriculos, planes de estudio y
proyectos institucionales de los establecimientos educativos”, la casi totalidad de
los docentes (96,2) se situa en los valores superiores (4, 5, 6); en las
observaciones se ha constatado que soélo en tres de los 18 Centros visitados en
ambos contextos, el conocimiento de la historia de las minorias étnicas esta

incluido en el PEI (Proyecto Educativo Institucional).

En algunos Centros tienen proyecto de educacion intercultural, pero no se
trabaja de manera transversal, se observa que se hace de manera puntual y

depende mucho de la voluntad del profesor o profesora.

Las variables relacionadas con “el respeto y atencion a la diversidad de los
alumnos y a la promocion de valores, actitudes y conductas que apoyen el
respeto a las minorias étnicas” también son altamente valoradas por los docentes
en sus respuestas la cuestionario; en consonancia con lo observado, el
profesorado de ambos contextos, presta atencién a los alumnos en un clima de
igualdad, en el que predominan la empatia, la apertura, la cercania y el diadlogo
constante; se fomenta la participacion de todos los alumnos con independencia

del grupo cultural al que pertenezcan.

En el contexto espafiol el Unico trato diferenciado que se observo, tiene que
ver con la asistencia de los alumnos extranjeros, cuya lengua materna no es el
espafol a las ATAL (Aulas Temporales de Adaptacion Linguistica) o clases de

apoyo en algunas asignaturas, a todos los alumnos que lo necesitan.

En las entrevistas y grupos de discusion el profesorado manifesté la
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importancia de realizar actividades que fomenten las relaciones y el conocimiento
entre las diferentes culturas, sus costumbres, creencias, formas de ver y entender
el mundo; sin embargo, las practicas observadas en muchos Centros se limitaban
a la realizacion de eventos puntuales, como la semana cultural o intercultural y la
celebracion de fechas especiales en las que se muestra el folclor, la gastronomia

de los distintos grupos.

Actividades importantes, pero que debian combinarse con otras que
profundicen en la singularidad de cada cultura, en su historia, sus aportaciones y
producciones en aspectos diversos: literatura, poesia, deportes, pintura, etc. La
realizacion de este tipo de actividades se observo en algunos Instituciones
educativas del contexto colombiano; los docentes que han tenido experiencias
formativas relacionas con la etnoeducacion estdn muy implicados en la
visibilizacion, reconocimiento y fortalecimiento de la identidad de los grupos

étnicos minoritarios, principalmente de los afrodescendientes.

En ambos contextos, se observo la realizacion de actividades orientadas a
potenciar valores como la igualdad, el respeto, la empatia, en consonancia con lo
expresado por el profesorado tanto en las entrevistas como en los grupos de

discusion.

Los porcentajes alcanzados en las diferentes actividades propuestas
(charlas, entrevistas, talleres, encuentros visitas, talleres), para establecer
relaciones entre las escuelas, familias y comunidad, evidencian, como pudo

constatarse en las observaciones, que el medio més utilizado son las charlas y las
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entrevistas. Los encuentros, visitas y talleres, aunque obtuvieron un porcentaje
alto en las respuestas al cuestionario, en las entrevistas y grupos de discusion
fueron poco mencionados en ambos contextos; se observé que en algunos
Centros del contexto colombiano se llevan a cabo y en menor medida, sélo en dos

Centros, del contexto esparfiol.

En general el profesorado considera importante la implicacién de las familias
en la vida escolar, las voces del profesorado asi lo expresaban y en el contexto
colombiano se enfatizaba el fomentar la participacion de los mayores
afrodescendientes e indigenas como transmisores de sabiduria y conocimiento

sobre la historia y saberes de estos grupos étnicos.

Conscientes de la rigueza y del valor que representan para fomentar el
conocimiento y el respeto hacia sus costumbres, se observo la realizacion de
visitas a las comunidades indigenas por parte de los docentes de un Centro,
como lo expresaba la directora, para aprender de sus costumbres e incluirlas en

los contenidos y actividades.

Las voces de los docentes manifestaban que hay familias que participan y se
implican en las diferentes actividades que se realizan y otra que no lo hacen;
observamos que en ambos contextos hay Centros en los que hay mucha relacién
entre el profesorado y las familias y otros en los que es menor, limitandose a
reuniones puntuales y esporadicas por motivos académicos y, a veces,

disciplinarios.

En el contexto colombiano se observaron actividades en las que hay mucha
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implicacion de las familias y la comunidad, como la realizacion de proyectos e
investigaciones, organizacion de talleres por parte de los lideres comunitarios en

los que participan los docentes y el alumnado.

En el contexto espafiol que la participacion de las familias es mas puntual;
colaboran en la organizacién de la semana intercultural, en los Centros en los que
se realiza 0 como ya se indico acuden solo a las reuniones de entrega de notas y
a entrevistas de tutoria. En este contexto destacamos un Centro en el que se
observaron actividades diversas dirigidas a fomentar las relaciones entre toda la
comunidad educativa y la disposicion e implicacion del equipo docente en
establecer vinculos enriquecedores entre las familias, comunidad y la institucion

educativa.

En las respuestas del profesorado a las preguntas del cuestionario sobre “la
promocioén del pluralismo linguistico a través de la ensefianza de otra lengua y de
la utilizacion de expresiones y recursos escritos en las lenguas de los grupos
presentes, mas del 50% del profesorado se situ6 en los valores superiores (4, 5,
6); porcentaje que difiere de lo expresado en los grupos de discusion, las
entrevistas y de lo observado en ambos contextos; la media obtenida en la escala

de observacion es de 1,78 en el contexto espafiol y de 2,67 en el colombiano.

En el contexto espariol la Unica lengua diferente que se ensefia y que forma
parte del curriculum es el inglés, de ahi lo elevado de los porcentajes y en cuanto
a la utilizacién de expresiones y recursos escritos en las lenguas de los grupos

presentes, los docentes manifestaron que se limitan, en algunos Centros, a los
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saludos y a la utilizacién de carteles de bienvenida. La totalidad de los docentes,
expresaron que todo el interés se centra en que alumnos aprendan espafiol en las

ATAL, lo cual fue constatado en las observaciones.

En el contexto colombiano, sélo en dos de los Centros visitados, el
aprendizaje de las lenguas de los grupos minoritarios, estad incluida en el
curriculum y se imparten a todo el alumnado como una asignatura mas. En otro
Centro se observo la utilizacion de recursos como diccionarios, cuentos y poesias

escritos en algunas de las lenguas vernaculas: indigenas y palenquera.

En este contexto, los docentes, manifiestan las dificultades que tienen para
poder ensefar las lenguas minoritarias, debido a que su ensefianza no esta
reglada para todos los Centros educativos, sélo para aquellos en los que son
habladas por la mayoria de la poblacion, es decir en los resguardos indigenas y

en San Basilio de Palenque.
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4.1.3. DIMENSION Ill. VALORACION Y PERCEPCION DE LA DIVERSIDAD

CULTURAL Y PLANTEAMIENTO EDUCATIVO INTERCULTURAL.

4.1.3.1. ANALISIS DE LOS RESULTADOS DEL CUESTIONARIO

El coeficiente Alfa de Cronbach de esta dimension alcanza 0,710; no es alto

pero puede considerarse valido.

14. Considera que en sus programaciones de aula tiene que haber

contenidos relativos al conocimiento de las diferentes culturas.

Tabla 41. Estadisticos descriptivos item 14.

En las programaciones de aula tiene que haber contenidos
relativos al conocimiento de las diferentes culturas

Frecuencia Porcentaje valido
totalmente en desacuerdo 1 00,5
en desacuerdo 6 02,8
poco de acuerdo 8 03,8
de acuerdo 68 32,2
muy de acuerdo 51 24,2
totalmente de acuerdo 77 36,5
Total 211 100,0

En la valoracién obtenida en este item se puede observar que un 92,9% de

los encuestados consideran importante la inclusion de contenidos relativos al

conocimiento de las diferentes culturas, situandose en los valores mas altos

(totalmente de acuerdo, muy de acuerdo, de acuerdo), siendo el 36,5% los que

otorgaron a este aspecto la maxima puntuacion (6). En los valores mas bajos se

sitan un 7,15%; de los cuales el 3,3% corresponden a los atributos mas bajos
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(totalmente en desacuerdo, en desacuerdo).

Cémo lo demuestran los porcentajes, las valoraciones dadas por los
docentes encuestados, evidencian la importancia que otorgan al conocimiento de

las diferentes culturas a través de la introduccion de contenidos relativos a éstas.

15. Es importante realizar actividades que permitan a los alumnos vivenciar

diferentes realidades culturales.

Tabla n 42. Estadisticos descriptivos item 15.

Realizacion de actividades que permitan a los alumnos vivenciar
diferentes realidades culturales

Frecuencia Porcentaje valido
totalmente en desacuerdo 0 00,0
en desacuerdo 4 01,9
poco de acuerdo 0 00,0
de acuerdo 55 25,9
muy de acuerdo 53 25,0
totalmente de acuerdo 100 47,2
Total 212 100,0

Con respecto a este item, relativo a la importancia de realizar actividades
gue permitan a los alumnos vivenciar diferentes realidades culturales, ninguno de
los encuestados se situ6 en el valor mas bajo (totalmente en desacuerdo) ni en el
3 (poco de acuerdo) y s6lo un 1,9% lo hizo en el atributo 2 (en desacuerdo). Del
99, % de encuestados que se sitian en los valores mas altos (completamente de

acuerdo, muy de acuerdo, de acuerdo), el 47,2% lo hace en el valor maximo (6).

Sin duda los docentes participantes consideran muy importante la realizacion
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de actividades que permitan vivenciar diferentes realidades culturales.

16 En este item cuestionamos a los docentes acerca de su actitud frente a
los posibles conflictos que puedan darse entre el alumnado por sus

diferencias culturales.

16.1 Ante l