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Andlisis del contexto y creacidn del equipo de trabajo

A lo largo de las sesiones de observacion ocupé diversos lugares en el aula (a un lado y
detrds) pero, fundamentalmente, ocupé un asiento en la parte de atrds de la clase que me
permitfa captar globalmente y con mayor perspectiva lo que sucedia. El rol de observadora
adoptado fue, fundamentalmente, el de no participante, aunque, en ocasiones, el tutor se

dirigia a mi expresamente para hacerme alguna consulta o realizar alglin comentario.

La tarea de observacién se vio favorecida en todo momento por la actitud del tutor y su
total aceptacién de mi presencia en el aula. Este se mostré muy interesado desde un
principio en conocer los “resultados” de la observacion y mi “opinién” respecto a su

actuacion docente.

“Oye, si td... como pedagoga... crees que hay algo que se puede

mejorar... me lo dices...” (Obs. 1, M, 85-86).

Antes de presentar el diagnéstico del aula, realizamos a continuacion una descripcion y
caracterizacién general del alumnado del grupo de 7° para facilitar una lectura
contextualizada de dicho informe. En un apartado posterior, realizamos un diagndstico
exhaustivo del alumnado con el fin de conocer el nivel de integracién de los grupos
étnicos minoritarios en la estructura global del grupo clase y una aproximacién, a través

del andlisis de entrevistas, a la identidad étnica del mismo.

7.2.2.1. El alumnado

La clase est4 compuesta por un total de 22 alumnos y alumnas. Uno de ellos, Daniel, se

incorporo al centro en el mes de Enero de 1996.

La presencia de alumnado de diversas etnias es muy elevado hasta el punto que el 50% de
la clase lo constituye alumnado autéctono y el otro 50% estd compuesto por alumnado

procedente de la migracién exterior. La distribucién es la siguiente®”:

85 Hemos evitado utilizar en la clasificacion las etiquetas que distinguen al alumnado nacido en Catalufia
(segunda generacién), procedente de la migracién interior como “no inmigrante” y al alumnado nacido en
Catalufia (segunda generacién) procedente de la migracidn exterior, como “inmigrante” porque somos
conscientes de las numerosas criticas que este “etiquetaje social” ha recibido desde numerosas disciplinas.
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Ignacio Carlos
Catalanes (o un Javier Daniel
progenitor cataldn) | Jesids Fernando
José
Migracién Angel Andrés
interior Ana Raquel
Migracién Ferida, Laila (marroquies)
exterior Luis (filipino)
Angs Fatima Rafik
Marruecos Said  Asis
Argentina Eduardo

Santo Domingo Marcos

Gran Bretafia Susana

La edad de la mayoria de los alumnos no inmigrantes se sitda entre los 12 y 13 afios. Sin
embargo, los alumnos inmigrantes son mayores que el resto de sus compaifieros y

compaifieras, con edades entre 13 y 15 afios.

Todos los alumnos viven en calles muy cercanas a la escuela menos Ands, un nifio
magrebi, que vive en Hospitalet, en las cercanfas de Barcelona. El nivel socioeconémico
de las familias de estos nifios es medio-bajo o bajo presentando, ademds, un elevado
indice de paro laboral, sobre todo entre las mujeres, que se dedican fundamentalmente a
tareas de servicio doméstico. Cabe sefialar que en algunas de estas familias se ha
producido la separacién o divorcio de los padres; seis alumnos del grupo se encuentran en
esta situacién (Susana, Laila, Fitima, Ana, Marcos y Carlos). A continuacién
‘presentamos un cuadro sintesis con la informacién acerca del lugar de nacimiento, afio de
llegada a Barcelona y procedencia de los padres del alumnado y, después, realizamos una

breve presentacién de cada uno de ellos.

Sin embargo, a lo largo de este trabajo y dado que nos interesa distinguir entre el alumnado procedente &
la migracién interior v la exterior, utilizaremos los términos “inmigrantes de segunda generacién” para
referimos al alumnado nacido en Catalufia cuyas familias proceden de la migracién exterior. Cuando
hablamos de “alumnado inmigrante” frente a “alumnado autGctono™ incluimos, en el primer caso, al
“alumpado de segunda generacion procedente de la migracién exterior”.




IGNACIO JAVIER JESUS JOSE CARLOS DANIEL FERNANDO
13 afios 13 afios 13 afios 13 afios 14 afios 12 afios 12 afios
Barcelona Barcelona Barcelona Barcelona Barcelona Barcelona Barcelona
Guadalajara No - No No No No No
(1994-95)
Tres Cuatro Tres Dos Seis Dos Dos
1 #2) ¢)) @ (6) 1 ¢y
Barcelona Tortosa Barcelona Jaén Barcelona Albacete Barcelona
Barcelona Zaragoza Barcelona Barcelona Barcelona Barcelona Barcelona
- — Barcelona — — Albacete Andalucia
Extremadura — Abuelo: Granada — Barcelona Abuelo: Navarra Aragén
Abuela: Barcelona Abuela: Galicia

86 Nacidos en Catalufia. Progenitores catalanes o uno de ellos nacido en Cataluiia.

285




AS FATIMA RAFIK SAID ASIS T*ZDUARDO MARCOS SUSANA
15 afios 15 afios 15 afios 14 afios 14 afios 13 afios 13 afios 12 afios
Larache Rabat Ténger Nador Marruecos Buenos Aires Yamasd Londres
(Marruecos) (Marruecos) (Marruecos) (Marruecos) (Argentina) R. Dominicana Gran Bretafia
1991 1994 1990-91 1993 1992 1990-91 1992 1992
No Ceuta A los dos No No No No No Italia
afios edad Francia (1984)
Andalucia (1992)
Madrid (1993)
Cinco Cinco Siete Seis Siete Dos Dos Dos
@ “@ ©® ® @ @ @ M
Marruecos Marruecos Marruecos Marruecos Marruecos Argentina R. Dominicana Gran Bretafia
Martuecos Marruecos Marruecos Marruecos Marruecos Argentina R. Dominicana Sudifrica
Madre (1993) 1986 Padre (1985) - 1992 1990 1989 1992
Padre (1995) Madre (1989)
Marruecos Marruecos Marruecos Marruecos Marruecos Argentina - Gales
Marruecos Aﬁggﬂfj&iﬁl Marruecos - Marruecos Argentina - Escocia

89 Nacidos fuera del Estado Espafiol.
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ANGEL . ANA ANDRES RAQUEL FERIDA LAILA LUIS
13afios 13 afios 14 afios 13 afios 13 afios 13 afios 12 afios
Barcelona Barcelona Barcelona Barcelona Barcelona Barcelona Barcelona
No No No No No No No
Tres Cuatro Dos Ocho Cinco Tres Cuatro
@ @ @ D o) M @
Granada Almeria Ledn Galicia Marruécos Marruecos Manila
(Filipinas)
Madrid Almeria Ledn Sevilla Marruecos Marruecos Santa Béarbara
(Filipinas)
1972-74 aprox. - 1971 --- - 1978 aprox. -—
- - Ledn Galicia Marruecos Marruecos Manila
(Filipinas)
— - Leén ‘Sevilla Marruecos Marruecos Santa Bérbara
(Filipinas)

87 Nacido en Catalufia. Ambos progenitores llegados a Catalufia procedentes de la migracion interior.
88 Nacido en Catalufia. Ambos progenitores llegados a Catalufia procedentes de la migracion exterior.
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* No _inmigrantes:

Ignacio: es un chico muy alegre y espontdneo. Ha nacido en Barcelona, al igual que sus

padres, pero recibe mucha influencia de sus abuelos maternos, originarios de
Extremadura. Durante cuatro afios vivié en Guadalajara. Muestra un gran aprecio
por “su pueblo”, Urrea (sus abuelos maternos compraron alli una casita), y
siempre explica lo bien que se lo pasa cuando va de Urrea a otros pueblos en
bicicleta. Todos los veranos, €l y su familia, se trasladan al pueblo. Al hablar,

Ignacio tiene un fuerte acento aragonés.

Javier: también ha nacido en Barcelona. Su padre es tortosino y su madre es nacida en

Zaragoza. Tiene algunos familiares que viven en Zaragoza y suele visitar esta
ciudad en vacaciones. Es un chico muy alegre y equilibrado. Suele relacionarse

frecuentemente con Ignacio.

Jesis: tanto Jestds como sus padres han nacido en Barcelona. Jesiis es de los pocos

alumnos de la clase que tiene un buen nivel hablado de cataldn puesto que, en
casa, aunque fundamentalmente hablan en castellano, Jordi suele habfé/r en catalan
con su padre. Jesis es un chico bastante maduro con el que se puede conversar
sobre muchos temas. Desde hace unos afios, tanto la directora, como los tutores
respectivos que han tenido a Jesds han seguido de cerca su evolucién puesto que
presenta un comportamiento afeminado que se expresa sobre todo en sus
movimientos y gestos. Todos los alumnos del colegio, en especial sus
compafieros y compaiieras de clase, lo saben y, lamentablemente, en ocasiones, es
insultado o criticado por sus posturas o ‘manera de hablar. A partir de un
sociograma realizado en el aula, se ha podido comprobar que Jesis "es la persona
mas rechazada por todos los chicos y chicas de la clase. Suele interaccionar con
Raquel, a ]a que le une una relacién de “amor-odio” porque constantemente se

estan peleando, y con Ferida.

José: ha nacido en Barcelona. Su madre, también, y su padre es nacido en Jaén. José es
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un chico algo distante y es dificil interaccionar con €l puesto que acostumbra a
mostrarse algo seco y esquivo. Suele relacionarse con mucha frecuencia con el

grupo de alumnos inmigrantes marroquies, en especial, con Asis y Said.
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Carlos: ha nacido en Barcelona. Vive con tres de sus hermanos en casa de su abuela.
Por lo visto, sus padres le han abandonado a €l y al resto de hermanos, en total
seis, y Carlos no sabe nada de ellos. Ni tan siquiera sabe si la abuela que estd a
cargo de él y sus hermanos es abuela materna o paterna. Carlos tiene un buen nivel
de cataldn hablado, aunque asegura que en casa s6lo hablan en castellano. Parece
que mantiene relacién con algunos familiares que viven en el Alt Penedés. Carlos
es un chico bastante callado; es muy aceptado por sus compaifieros quienes

reconocen en €l a una persona muy creativa y divertida.

Daniel: acaba de entrar este afio al colegio. Llegd, una vez iniciado el curso, después de
las vacaciones de Navidad. Daniel es nacido en Barcelona, al igual que su madre;
y su padre es originario de Albacete. Sus abuelos paternos también han nacido en
Albacete y su abuelo, por parte de su madre, ha nacido en Navarra y, su abuela,
en Galicia. Daniel llegé a la Escuela Cervantes con una fuerte depresién endégena.
La medicacion que tomaba le producia mucho suefio y le “tranquilizaba” tanto que
muchos dias en clase parecia que estaba ausente. Precisamente, el psicélogo que
sigue su caso, propuso el cambio de colegio como una posible terapia para la
depresién de Daniel. La verdad es que el cambio que ha experimentado ha sido
extraordinario y, después de unos meses, en Abril 0 Mayo puede decirse que
Daniel se habia integrado muy bien en el grupo y su estado anfmico y emocional

era mucho mejor al que presentaba cuando llegd a la escuela.

Fernando: al igual que sus padres ha nacido en Barcelona. Sus abuelos paternos son
andaluces y, los maternos, de Aragén. Fernando es un chico muy tranquilo, algo
serio o quiz4 timido, y con una gran capacidad de reflexién. Es apreciado por sus

compaiieros y suele interaccionar con todos los chicos y chicas de la clase.

* Alumnado autéctono (segunda generaciéon, migracion interior):

Angel: Angel es gitano. Su padre es de Granada y su madre de Madrid. Vive en
Barcelona, con sus padres y hermanos, pero toda su familia (tios, primos...) esti
en Granada y Madrid. Su familia es evangelista. Angel es el primer afio que estd
en la Escuela Cervantes. Es un chico muy, muy timido, pero en seguida se ha

integrado al grupo. En ninguna ocasién (ni en las entrevistas que he realizado al

289



Andlisis del contexto vy creacion del equipo de trabajo

alumnado, ni en los debates en pequefio grupo realizados a lo largo de la
aplicacién del programa, etc.) Angel ha manifestado abiertamente en clase que €l

pertenece a la etnia gitana.

Ana: los padres de Ana son de Almerfa. Ana tiene un fuerte acento andaluz. Muestra

mucho carifio por toda la familia que vive en Almeria y las vacaciones siempre las
pasa en el pueblo de su padre. Sus padres estdn separados y su madre no vive con
ellos. Ana interacciona con todos sus compaiieros y es especialmente apreciada

por los chicos con los que mantiene muy buenas relaciones.

Andrés: los padres y abuelos de Andrés son originarios de Le6n. Andrés llegé este afio a

la escuela. Padece una distrofia muscular progresiva que le obliga a permanecer en
una silla de ruedas desde que nacié. El hecho de que el colegio disponga de
ascensor y rampas facilita el desplazamiento de Andrés por todas las plantas de la
escuela. Es un chico muy alegre que siempre estd rodeado por compafieros que
quieren charlar o jugar con él. Todos los chicos y chicas del grupo estin

pendientes de cualquier cosa que Andrés pueda necesitar. i

Raquel: es una chica muy inquieta y alborotada. Siempre esta acompafiada de Jests. Su

padre es gallego y su madre sevillana. Raquel, aunque nacida en Barcelona, se
siente muy orgullosa de su origen gallego y andaluz y asi lo ha expresado a lo

largo de las actividades que hemos realizado.

e Alumnado procedente de la migracion exterior (segunda generacién):

Ferida: es la pequefia de cuatro hermanos. Sus padres son marroquies. Sus cuatro
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hermanos también nacieron en Marruecos y ella nacié cuando su familia ya se
habia trasladado a Barcelona. Es una chicgd bastante callada que suele formar grupo
con Raquel, Jests y Susana. Se defile como “marroqui”’. Aunque conoce las
costumbres de la cultura 4drabe, en comparacién con el resto de alumnos
marroquies, es la que menos detalles e informacién sobre su cultura expresa. Con

su familia habla en drabe y, en ocasiones, en castellano. No sabe escribir en drabe.
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Laila: Laila es una chica muy simpatica y alegre. Sin embargo, tiene un grado bastante
elevado de rechazo por parte de sus compafieros y compaifieras de clase. Sus
padres estdn separados y ella, junto a sus hermanos, viven con su madre hacia la
que Laila siente un gran carifio y aprecio. Laila y sus hermanos han nacido en
Barcelona. Laila, a través de su madre, conoce profundamente las caracteristicas y
costumbres de la cultura drabe y de la religion musulmana. Se define, también,
como “mitad catalana, mitad marroqui”’. En casa hablan fundamentalmente en

castellano. Cuando se enfada, habla en arabe.

Luis: Luis es el mediano de tres hermanos, todos nacidos en Barcelona. Sus padres son
filipinos. Estdn separados y Luis y sus hermanos viven con su madre. Luis se
define como “mitad cataldn, mitad filipino”. Nunca ha visitado el pais de sus
padres y conoce muy poco, por no decir nada, de las costumbre de ese pais. Luis
manifiesta que le gustarfa aprender inglés y visitar las ciudades donde nacieron sus
padres (Manila y Santa Barbara). Luis es un chico muy callado que siempre tiene

un semblante triste.

* Alumnado _inmigrante:

Anads: nacié en Marruecos. Lleg6 a Barcelona en el afio 1991 y fue a vivir con su tio. Su
madre lleg6 en el afio 1993 y su padre en 1995. En clase, suele “despistarse” con
facilidad y los profesores tienen que estar constantemente pidiéndole que esté
atento. En clase, suele relacionarse, principalmente, con sus compafieros de origen

magrebi.

Fatima: Fatima ha nacido en Rabat (Marruecos). Ella se siente muy orgullosa de haber
nacido en esa ciudad. Lleg6 a Barcelona en el afio 1994 y ya ha alcanzado un nivel
de castellano, hablado y escrito, bastante elevado. Los padres de Fitima estdn
separados. Ellay sus hermanos viven con su madre. Fitima conoce muy bien las
costumbres drabes y es una fiel seguidora de los preceptos de “El Cordn”. En el

sociograma realizado, Fatima aparece como una figura aislada.

Rafik: nacié en Marruecos. Rafik llegd a Barcelona en el afio 1991. Su madre habia

llegado en el afio 1985 y su padre en 1989. Rafik es chico muy simpdtico y alegre,
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apreciado por todo sus compafieros. Muestra un gran interés por aprender y
siempre estd dispuesto a participar en cualquier actividad que se le proponga. En
clase se muestra siempre muy atento. Rafik demuestra siempre ser una persona
honesta y noble. Tanto €l como su familia tienen un gran arraigo a la cultura drabe
y ala religion musulmana (la hermana de Rafik, de octavo curso, es la tnica chica

arabe del colegio que lleva pafiuelo cubriendo el cabello).

Said: también ha nacido en Marruecos (Nador). Llegd a Barcelona en el afio 1993 y

también pertenece a una familia con un fuerte arraigo a la cultura drabe. Said es un
lider (aunque €l muchas veces no lo quisiera ser porque es un chico reservado y
discreto) para todos sus compafieros: destaca en practicamente todas las

asignaturas, juega muy bien a fiitbol y, ademads, es un excelente compaiiero.

lleg6 a Barcelona el afio 1992 procedente de Marruecos. Es un chico alegre que se
relaciona bien con todos los compafieros aunque suele interaccionar mds con sus

compafieros marroquies: Said, Rafik y Ands.

Eduardo: nacié en Buenos Aires (Argentina). Llegé con sus padres a Barcelona en el

afio 1990. Es un chico muy desmotivado por todo lo relacionado con las tareas
escolares y suele ir a clase con los deberes sin hacer, lo que llega a provocar la
desesperacion del profesorado que ya no sabe qué estrategia seguir con €l.
Eduardo es bastante reservado. Se relaciona bien con sus compafieros, aunque

tiende a ser un poco solitario.

Marcos: nacié en Yamasd, un pueblo de la Repiiblica Dominicana. Sus padres estdn
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separados. Su madre llegé a Barcelona en 1989 y Marcos en 1992. Aunque vive
con su madre, Marcos muestra un gran carifio por su padre, que sigue en la

Repiiblica Dominicana, y por todos los familiares que alli dejo.

Susana: nacié en Londres. Su padre paci6é en Gales y su madre, aunque nacida en

Sudafrica, es de origen escocés. Sus padres estdn separados y, actualmente,
Susana vive con su madre, su padrastro y un hermanito de dos afios, fruto de la
relacion entre su madre y su padrastro. Susana es una chica muy madura que ha
vivido muchas experiencias culturales puesto que ha viajado, junto a su madre,

por paises como Italia y Francia. Ademads, su madre, le ha transmitido una gran
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cultura (ha viajado por paises como la India, Sudéifrica o Indonesia) y un espiritu
muy critico para con todo aquello que signifique racismo o intolerancia y ha
cultivado en Susana el placer de la lectura. Susana lieg6 a Barcelona en 1994 y ha
alcanzado ya un nivel muy elevado de castellano, tanto a nivel hablado como
escrito, e incluso escribe mejor en cataldn que otros compafieros suyos nacidos en

Barcelona. Al igual que Said, Susana es una lider de la clase.

7.2.2.2. El ambiente de aprendizaje

7.2.2.2.1. Ambiente fisico

El aula, situada en el tercer piso de la escuela, tiene unos 30m’ aproximadamente por lo
que no es un espacio excesivamente grande para permitir una distribucién amplia y
espaciosa de las mesas de los alumnos. A la falta de espacio se debe afiadir la existencia
de tres columnas que todavia merman mds el espacio y dificultan la distribucion de las

mesas.

La pared izquierda da a la calle y tiene tres grandes ventanales que proporcionan mucha
luz natural a la clase. En la pared derecha, nada mds entrar, hay una fila de colgadores
donde el alumnado cuelga sus chaquetas. Seguidamente, se encuentra un armario
empotrado de cuatro puertas en el que se guarda material y algunos libros. En la pared del
fondo, hay un mural de corcho pricticamente vacio que constituye el tinico elemento de
adorno de la clase. En la pared delantera estd la pizarra que tiene unas dimensiones

aproximadas de 2,5 m. x 1,5 m.

Los alumnos ocupan mesas individuales que poseen un cajén inferior en el que guardan
sus cosas. Las mesas se distribuyen en filas de dos, menos una mesa que, por estar al

lado de una columna, tiene que estar sola.
A lo largo del transcurso de las observaciones realizadas, la distribucién de los alumnos

ha cambiado tres veces lo que les ha permitido mantener una interaccién mas fuerte con

varios compafieros a lo largo del afio. Los cambios de sitio los establece el tutor, en
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ocasiones a demanda del alumnado, y su objetivo es conseguir unas relaciones
interpersonales variadas y positivas entre el alumnado. El criterio de asignacién depende

del tutor.

A continuacién se muestra la distribucién de alumnos;

— 1
Pizarra Columna O
Papelera
Mesa profesorado
Armarios
Ventana i . empotrados
Raquel José Laila Luis [Fernando |} Susana
Magrebf || Filipino
2" gen. 2" gen. Escocesa
Ana Jesuis Marcos || Ferida Eduardo || Andrés
i lvzl.ag:?f Argentino
Ventana - t
Fétima | [ Asfs Said || Carlos Rafik o
Magrebf || Magrebf Magrebi Magrebi Colgadores
Angel Ignacio || Ands Javier
Magrebf \

Colgadores Puerta entrada

7.2.2.2.2. Organizacién del tiempo vy del frabgjo

A partir de séptimo curso, cada asignatura es impartida por un profesor diferente. La
planificacién y organizacion de cada materia es tarea del responsable de la misma aunque
implica un trabajo comin y en colaboracién de todos los profesores de un mismo ciclo.
La secuenciacién de las diferentes materias queda plasmada en un horario semanal que

marca, desde principio de curso, el ritmo y el contenido de lo que sucede en el aula.

A continuacidn se recoge el horario semanal del grupo de séptimo curso:
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ﬁorario
Sociales Matematicas Castellano Matematicas
Naturales Castellano Cataldn Cataldn Catalédn
PATTIO
Castellano Gimnasia Sociales Naturales Castellano
MEDIODIA
Catalédn Naturales Inglés Inglés Inglés
Miisica Sociales Plastica Etica/Religién | Gimnasia

Aunque el horario escolar marca una secuenciacion y organizacién general de las materias,
la organizacion del tiempo y del trabajo que caracteriza a cada una de las
asignaturas sélo puede conocerse introduciéndonos en el aula y compartiendo dia tras dia

las experiencias concretas que tienen lugar en ese periodo de tiempo en el que la aguja

grande del reloj realiza un giro de 360°.

Asf pues, y a partir de las observaciones realizadas en el aula de séptimo curso, hemos
construido dos matrices (una para cada una de las asignaturas que imparte el tutor) en las
que se recogen y sistematizan las tareas realizadas a lo largo de las sesiones observadas y
se muestra, aproximadamente, el tiempo dedicado a cada una de ellas. Estas matrices se

presentan en la pagina siguiente.
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Matematicas

“Temas “tutoria”

Revisién de ejercicios
Correccion de
ejercicios

Exposicion magistral
Lectura de temas

Real. Ejercicios clase

Ciencias Naturales

Obs. 1 Obs. 2 Obs. 3 Obs. 4 Obs. § Obs. 6 Obs. 7 Obs. 8 Obs. 9 Obs. 10

Temas “tutorfa”

Revision de ejercicios
Correccién de
Le-jercicios

Exposicion

magistral

Lectura de temas

[ Real Ejercicios clase Toda la clase
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Del andlisis de las matrices anteriores, llama la atencién que en la mayoria de sesiones se
ha dedicado un tiempo, en unas ocasiones breve, en otras hasta toda la hora de clase, a
tratar temas que no tienen nada que ver con el contenido concreto de la asignatura, sino
con problemas, dudas, inquietudes de los alumnos, temas escolares, preparacion de

actividades para Navidad, etc. y que las hemos incluido en la casilla “Temas tutoria”.

El resto del tiempo, sobre todo a la hora de Matemadticas, queda cubierto por dos
actividades fundamentales: la primera, relacionada con el control y el seguimiento
individual de cada alumno, consiste en la revision y comprobacion de la realizacion de los
deberes; la segunda, la correccién de ejercicios en la pizarra. También la exposicion
magistral o presentacién de temas o conceptos nuevos por parte del profesor es una
actividad claramente diferenciada de las demés. La duracién de la exposicion es
relativamente corta, especialmente en Matemadticas, puesto que el tutor opta por realizar
una presentacién muy breve de conceptos nuevos que enriquece y profundiza a través de
lo que me he atrevido a denominar “explicacién en la accion”: el profesor, una vez
explicado un nuevo concepto, propone a los alumnos la resolucion de un problema que
pasa necesariamente por la utilizacién y aplicacién de lo que €l acaba de explicar. Suele
salir un alumno a la pizarra y el profesor le va guiando e indicando la secuencia de pasos o
razonamientos que se deben realizar hasta obtener la respuesta correcta, explicando a la
vez en voz alta para todo el grupo. Es por ello que, sobre todo en la asignatura de

mateméticas, la mayor parte del tiempo se dedica a la correccion de ejercicios en la pizarra.

En la asignatura de Ciencias Naturales se produce una interaccién mayor (mds frecuente y
con mas alumnos) entre el profesor y los alumnos, sobre todo durante la lectura o repaso
de temas. El profesor, tras la lectura de un tema, suele repetir los conceptos nuevos
utilizando explicaciones sencillas y con ejemplos cercanos a la vida diaria del alumno.
También suele realizar preguntas a diferentes alumnos para comprobar que éstos han

entendido lo expuesto en clase.

En resumen, podemos afirmar que la organizacién del tiempo y del trabajo esti
muy estructurada y marcada a través de ciertos rituales y situaciones de ensefianza-
aprendizaje claramente reconocibles tras pocas sesiones de observacion. La organizacion

de "una hora de clase" puede resumirse de la siguiente manera:

297



Capitulo 7

Clase de matemadticas:

10h. 11h.

Conversaciones tutor-grupo clase / Tutor da informacién
Comprobacién de que el alumnado haya realizado las tareas que se habfan encomendado

Correccién de ejercicios o realizacion de ejercicios en el aula

[:l Explicacién nuevo tema / introduccién nuevos conceptos

Clase de ciencias naturales:

12:20h. | 13h.

Comprobacién de que €l alumnado haya realizado las tareas que se habfan encomendado

Correccitn de ejercicios; al tiempo, repaso

Explicacion nuevo tema / introduccién nuevos conceptos / lectura nuevo tema

Comprobacién de que el alumnado haya realizado las tareas que se habjan encomendado

Explicacién nuevo tema / introduccién nuevos conceptos / lectura nuevo tema. Suele
incluir repaso tema anterior y referencia a conceptos ya estudiados.
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7.2.2.2.3. Clima en el aula

Como veremos mds adelante el clima de aula se encuentra totalmente mediatizado por el
modelo educativo, comunicativo y disciplinar que subyace a la actuacién docente del tutor;
en situaciones formales, es dificil describir cudl es el tipo de interaccién que existe
entre el alumnado, puesto que pricticamente no existe ocasion para que se produzca
interrelacién. En los momentos informales hemos podido observar que el grupo, en
general, mantiene un buen nivel de interaccion e integracién, aunque como veremos en
préximos apartados, algunos alumnos y alumnas quedan “aislados” u olvidados en el
sistema de relaciones grupales. Y, como acostumbra a ocurrir en esta etapa
preadolescente, chicos y chicas suelen forman grupos separados sobre todo cuando tienen

que “hablar de sus cosas”.

En cuanto a la actitud de los alumnos hacia el tutor del grupo, cabe sefialar que
todos muestran un gran carifio por €l y le hacen cémplice de sus dudas e inquietudes
personales. Son muiltiples las interacciones entre el tutor y los alumnos fuera del espacio
formal de la clase. Sin embargo, también es cierto que todos los alumnos demuestran
hacia el profesor Domingo una actitud ambivalente de miedo y admiracién. Por un lado, a
través de conversaciones informales con el alumnado y en algunas de las entrevistas en
profundidad que he realizado, he podido captar que los alumnos sienten un carifio especial
por su tutor y le califican como el "mejor profe del colegio". También explican que el
profesor Domingo se preocupa por ellos, a nivel personal, que quiere "lo mejor para
ellos" y que tengan la maxima preparacién académica una vez finalicen su etapa escolar en

el colegio.

“Se preocupa mucho por nosotros para que no aprendamos cosas
(malas) de los demas y, siempre, cuando hay una pelea, pues €l va y las

arregla” (Ana, E 1, 165-168).

“S{, se preocupa; se preocupa mucho por nuestro futuro y no nos trata
como crios; €l quiere que crezcamos, que nos desarrollemos la mente y
todo eso, no quiere que seamos como crios, no quiere eso” (Jesds, E I,

352-356).
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Sin embargo, por otro lado, pricticamente todos los alumnos con los que he podido
conversar, comentan que el profesor Domingo les produce mucho respeto e incluso,
muchos de ellos, han utilizado la palabra "temor" o "miedo". Los sentimientos
manifestados por los alumnos se transforman, en situacién formal de clase, en la
adopcién de ciertas actitudes, como se verd a lo largo del informe, tales como la baja

frecuencia de comunicacién alumnado -—--- > profesor y la falta de participacion en clase.

“Le tienen miedo por eso jeh? (los alumnos), porque Domingo... es
Domingo; es el jefe de estudios y... es el que expulsa y todo eso; puede

expulsar ;eh?” (Jesus, E I, 358-361).

Es por ello que el clima del aula, en situaciones formales, se caracteriza por un silencio
practicamente total (los alumnos no hablan entre ellos) que sélo se ve alterado por la
comunicacion que inicia el profesor, ya sea para dar alguna explicacién o hacer alguna

pregunta.
“Desde luego, en clase no hay interaccién entre los nifios; los dnicos
que veo que se comunican, muy sutilmente, sin que casi se note, son

Marcos y Ferida y también Fernando y Susana” (Obs. 1, M, 90-92).

“Se van corrigiendo los ejercicios.x)s\chicos no hablan entre ellos.

Hay un silencio total” (Obs. 4, M. 67-68).

7.2.2.3. Modelos de actuacion educativa

Ya hemos sefialado, en el capitulo tercero de este trabajo y, al inicio de este apartado, que
la investigacién etnogrifica realizada por el grupo de investigacién coordinado por
Bartolomé (1994b) y dirigida a descubrir las respuestas educativas que las escuelas
estaban proporcionando a la progresiva entrada en sus aulas de chicos y chicas de
diversos grupos culturales, en Barcelona, permitié establecer diversos modelos
(educativo, comunicativo y disciplinar) que expresados a través de varios elementos o

dimensiones nos ayudan a realizar un diagnéstico del modelos educativo multicultural que

300



Andlisis del contexto y creacidn del equipo de trabajo

subyace en la prictica educativa. Asi pues, a lo largo de los siguientes apartados,
describimos cada uno de estos modelos a partir de la informacién obtenida en las sesiones

de observaciénr ealizadas.
7.2.2.3.1. Modelo educativo

En cuanto al grado de participacion del alumnado en el proceso de ensefianza-
aprendizaje, cabe hacer varias apreciaciones. En primer lugar, la participacién espontdnea
de los alumnos es muy baja o practicamente nula. El alumnado participa en la medida en
que el profesor indaga, a través de preguntas directas a los alumnos, si el grupo estd
siguiendo la correccion de los ejercicios y comprueba si entienden la resolucion de los
mismos. Son frecuentes las interpelaciones de Domingo a sus alumnos para fomentar que
éstos participen o den su opinién sobre un tema concreto. Como observadora, he de
reconocer que me sorprendid el “mutismo” de los alumnos, tema que ya me habia
anticipado el tutor en conversaciones informales asi como la preocupacién que ello le
producia. Es evidente que uno de los factores que influye en la poca participacion activa y
espontdnea de los alumnos se debe a la propia organizacion del tiempo y del trabajo
comentada en el apartado anterior. Por ejemplo, en una clase de Matemadticas en la que el
75% del tiempo se dedica a la correccién de ejercicios (un alumno/a sale a la pizarra) y se
tarda entre 7 y 15 minutos en resolver cada ejercicio, el grupo clase participa como
"observador" de lo que estd aconteciendo en el escenario "pizarra" con los actores
"profesor y alumno que sale a corregir”. En la asignatura de Ciencias Naturales sucede
algo similar aunque no tan pronunciado, debido a que en la mayoria de las sesiones el
tutor dedica un tiempo considerable al repaso del tema tratado en los dias anteriores y lo
hace a través de preguntas constantes a diferentes alumnos, lo que permite construir
colectivamente, y no individualmente, como es el caso de Matematicas, el proceso de
ensefianza-aprendizaje. Cabe destacar que Rafik y Said, dos nifios inmigrantes magrebies,
sobresalen de sus compaifieros puesto que casi siempre son los primeros, y en ocasiones
los tinicos, en responder a las cuestiones que plantea el profesor. Rafik, ademds, estd
siempre dispuesto a ser el primero en salir a la pizarra o realizar cualquier tarea que

requiere la participacion voluntaria de alumnos:
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“Said y Rafik han llamado mi atencion porque estdn muy atentos toda la
mafiana a sus trabajos y ambos suelen ser los primeros en responder

cuando se lanza una pregunta” (Obs. 1, CN., 179-181).

“Eduardo saca unas fotografias y un libro de “Dragon Ball” y se lo
ensefia a Rafik (sentado detrds de él) pero Rafik no le hace caso, sigue

con su trabajo. Est4 volcado en los ejercicios” (Obs. 3, M. 36-38).

Contrasta con el bajo nivel de participacion espontdnea, el alto grado de atencion de los
alumnos que, salvo excepciones, se muestran atentos a todo lo que acontece en el aula, ya

sea la correccidn de ejercicios o el repaso de algiin tema.

En cuanto a la adaptaciéon a la diversidad cabe sefialar que no se ha observado
ninguna estrategia de adaptacién explicita, por parte del profesorado, al ritmo o a las
diferentes capacidades del alumnado. También debemos sefialar que el nivel de
rendimiento observado de los diferentes chicos y chicas es bastante homogéneo y no
existe ninglin alumno que por problemas de aprendizaje o ritmo de aprendizaje muy
distinto al de sus compaifieros necesite un tratamiento diferenciado. Sin embargo, cabe
destacar la preocupacidn del tutor por ofrecer distintas estrategias para la resolucion de
problemas puesto que comprende que cada uno de sus alumnos tiene un enfoque de
aprendizaje diverso. Ademads, tal y .como el profesor comenta, ninguno de sus alumnos
“aceptarfa” trabajar contenidos diferentes al resto de sus compafieros y compafieras. Cabe
destacar, también, que el tutor muestra un nivel de interaccién mayor con todos aquellos
alumnos que por uno u otro motivo tienen alguna dificultad de aprendizaje. Tal es su
preocupacién por que todos los alumnos entiendan lo que se trabaja en clase, que puede
llegar a “olvidarse” de la clase y centrarse tnica y exclusivamente en el alumno que

muestra alguna dificultad y guiarle y orientarie hasta que éste resuelve sus dudas.

En cuanto a la introduccidn sistematica de elementos multiculturales en el curriculum
hemos de sefialar que, en el aula observada, a excepcion de algtin comentario por parte del
profesor sobre alguno de los chicos (por ejemplo, hacer referencia a la cultura gitana

cuando habl6 de que tienen unos villancicos muy bonitos; o decir que podrian incluir un
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villancico en inglés, en honor a la chica escocesa de clase) priacticamente no han

aparecido.

Esta situacion contrasta, por un lado, con la preocupacidén explicita que muestra el tutor
ante la diversidad cultural; y, por otro, con la gran apertura y consideracién que a nivel de
centro muestra la escuela por todo lo relacionado con la Educacién Multicultural y, en
concreto, con la expresién y fomento de las caracteristicas propias de todos los grupos

culturales que en ella existen.

Esto nos hace pensar que las exigencias del curriculum ordinario y las caracteristicas
intrinsecas de cada asignatura provocan el desplazamiento de contenidos relacionados con
la diversidad cultural. Sin embargo, a través de las observaciones y los miiltiples
contactos informales que la observadora ha establecido con los alumnos inmigrantes del
grupo, se ha podido constatar que existe en ellos una conciencia clara de que el
profesorado, en especial su-tutor, Domingo, conoce, comprende y valora “su” cultura.
Recuerdo un dia, cuando realizaba la entrevista sobre identidad étnica a Asis, un chico
magrebi, que éste me explic6 que al dia siguiente probablemente ninguno de los alumnos
drabes de la clase vendria al colegio puesto que finalizaba el Ramadén y celebraban con
sus familias una gran fiesta que duraba todo el dia. Me quedé pensativa y dije en voz alta
“tendré que hablar con Domingo para cambiar el dia de la actividad de tutorfa” (justo al dia
siguiente tenfamos una sesién) y Asis me responde: “no hace falta. El ya sabe que los
drabes no venimos porque hacemos fiesta de Ramadan... sabe que lo hacemos todos los

afios. Todos los profesores del colegio lo saben... y nos dejan faltar a clase”.

También, a través de conversaciones informales, la observadora ha captado que el tutor
conoce bien a sus alumnos y que es capaz de interpretar o valorar las conductas o

comportamientos de sus alumnos teniendo en cuenta el grupo cultural al que pertenecen.

A partir de la descripcion de los elementos que configuran el modelo educativo del aula
observada, se desprende una serie de elementos claves que nos permiten identificar el
modelo de Educacién Multicultural vigente en el aula. En primer lugar, la participacion del
alumnado en el proceso de ensefianza-aprendizaje es muy baja; ésta solo se inicia a

demanda del profesor; sin participacidn, no existe didlogo; sin didlogo, la interculturalidad
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no tiene cauce. Al describir el clima del aula, hemos hecho énfasis, también, en la baja
frecuencia de comunicacién alumnado ---> tutor y en el “silencio” a nivel de grupo que
caracteriza las situaciones formales de ensefianza-aprendizaje. Por otra parte, se ha
constatado la inexistencia de elementos multiculturales en el curriculum ordinario, si bien
éste se ve enriquecido puntualmente por algunos comentarios del tutor a favor de la

diversidad cultural.

Respecto a estos elementos hemos sefialado anteriormente que esta situacién contrasta
tanto con la actitud (positiva y comprometida) del tutor respecto a la diversidad cultural asi
como con el modelo de Educacién Intercultural que a nivel institucional caracteriza a la
escuela. Asi pues, tal y como se desprende de las observaciones realizadag, cabria
caracterizar el modelo educativo de esta aula como un modelo de asimilacién
cultural aunque enriquecido ocasionalmente por las aportaciones del tutor o del

alumnado.
7.2.2.3.2. Modelo Comunicativo

A través del andlisis de las matrices realizadas con el fin de identificar el modelo de
comunicacion que se establece en la clase, puede observarse que el foco de afecto del
tutor es siempre aﬁlglio. El profesor dirige su exposicién a todo el grupo clase y estd
pendiente, ademds, de que todos los alumnos sigan y comprendan sus explicaciones y,
frecuentemente, se dirige a ellos pidiéndoles que estén atentos y/o preguntdndoles si
tienen alguna duda. Cabe sefialar, que el profesor combina adecuadamente esta atencién
colectiva al grupo con un foco de afecto restringido con aquellos alumnos que tienen
alguna dificultad en comprender algin concepto. En estos casos, su atencién se centra
dnica y exclusivamente en resolver, a través de distintas estrategias y ejemplos, cualquier
duda o dificultad que el alumno pueda tener. En ese sentido, Domingo no escatima
esfuerzos y es quizd una de las caracteristicas mds relevantes de su actuacién docente el
facilitar y fomentar en todos y cada uno de los alumnos, el grado de comprension
suficiente para adquirir un nuevo concepto o resolver un problema; si es necesario atiende

a cada alumno, individualmente, hasta conseguirlo:
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“Andrés, ;estds atento?, ;si?, ;lo entiendes? Ands, ;lo ves claro?, ;lo

entiendes?, ;seguro?” (Obs. 1, M. 55-56).

“Mientras Domingo intenta que Fernando entienda el ejercicio, se
levantan varias manos en la clase. Domingo se da cuenta de que
Eduardo no entiende el ejercicio. Primero pide a Laila que se lo explique
a Eduardo. Después vuelve a preguntarle pero todavia no lo entiende.
Le pide a Rafik que se lo explique. Rafik se lo explica bien, pero
Eduardo sigue sin entenderlo. Al final, Domingo se le acerca y le dice:
“supongamos que te tengo que pagar 15.000 pesetas por una semana de
trabajo, pero tengo que pagar 5.000 de Seguridad Social, jte daré
15.000 o 10.000?” -diez mil- contesta Eduardo “;por qué?” -para la
Seguridad Social...- “;lo has entendido”. Eduardo asiente con la

cabeza” (Obs. 2, M. 90-100).

El tono de voz es otra de las caracteristicas mds relevantes de la actuacién de Domingo.
Tal y como se desprende del andlisis de las matrices, el tono de voz que utiliza es, en la
mayoria de ocasiones, alto o muy alto. Suele hablar y explicar desde la zona de la pizarra
con una voz muy alta y, cuando quiere hacer énfasis sobre algo que estd diciendo, todavia
aumenta mas el tono de voz. Como observadora, debo reconocer que, desde un principio,
me Ilamé la atencién el que Domingo hablara tan alto?0; varias veces he visto como los
chicos de la primera fila se han puesto los dedos en los oidos intentando evitar tan
estruendosa voz. Tenga el/la lector/a presente esta caracteristica, pues pensamos que
constituye un elemento central en la determinacién del modelo educativo, comunicativo y

de disciplina que se establecen en €] aula.

“De todo el colegio, el que explica mas bien es el profesor Domingo,
porque hasta que no lo entiendes no para; a lo mejor te chilla para que

reacciones... explica bien” (Raquel, E I, 114-117).

90 1 4 observadora ha captado cémo el tutor ha ido modificando su tono de voz desde la sesién 4°-5* &
observacién, tras algunas conversaciones informales con él acerca de este tema: ha reducido el tono de voz
¢ intenta controlarse a s{ mismo para no aumentario.
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“El profesor Domingo es duro para que aprendamos. A mi me gusta
cémo es el profesor Domingo aunque grite o haga lo que quiera” (Laila,

E II, 435-437).

En cuanto al idioma hay que sefialar que el profesor tutor habla castellano como primera
lengua y catalin como segunda. En clase, siempre utiliza el cataldn, aunque en
conversaciones informales con el alumnado suele hablar en castellano. Este, por su parte,
suele dirigirse al profesor fundamentalmente en castellano, en situaciones formales,
dentro del aula, y siempre en esa lengua durante interacciones informales. La expresion
oral en cataldn por parte de los alumnos es muy poco frecuente. Cabe destacar un alumno
magrebi, Rafik, que cuando el tutor se dirige en catalan al grupo, o a él particulaﬁnente,

siempre responde en cataldn, haciendo un esfuerzo por expresarse en ese idioma.

La direccionalidad de la comunicacion se caracteriza por ser siempre, 0 la r{ayoria de
las veces, el profesor el que inicia la comunicacién. Son pocas las ocasiones en las que el
alumnado "toma la palabra”. En ese sentido, se establece un proceso de comunicacion que
depende de que el tutor inicie la interaccién. Esta actitud del alumnado, confirma lo que el
tutor nos habia comentado en conversaciones informales acerca de la “pasividad”, al
menos en cuanto a la interacciéon alumnos/as ----- > profesor, que se da en el grupo

estudiado.
“Si los mios no hablan... {si son zombies! hombre...” (R4, Domingo, 81).

“Es que si me vierais a veces... casi me¢ pongo de rodillas con los
chavales: “por favor jcontestadme! jdecidme algo!”; jde rodillas casi!

;eh?’ (R4, Domingo, 271-274),

El modelo que claramente identifica los procesos comunicativos en el aula observada es el
modelo de comunicacion unidireccional. Existe una falta de participacién del
alamnado en el proceso de ensefianza-aprendizaje. La frecuencia de comunicacion
profesor <---> alumnado es baja. Las interacciones entre ambos son muy pobres a pesar
de la constante demanda por parte del tutor de que el alumnado participe y exponga su

opinién.
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Frecuencia elevada por parte del
profesor. Sobre todo con los que
tienen problemas para ayudarios y
estimularlos. Muy baja por parte del

alumnado \

[Um diI'CCCiOIl al Centrada en explicaciones y en

La establece el profesor
précticamente siempre

resolver dudas y cuestiones.

También, en fomentar la
participacién del alumnado.
Foco amplio

Tono de voz alto o

Profesor: fundamentalmente en muy alto
cataldn. En castellano, en

situaciones informales.

Alumnado: fundamentalmente en

castellano

Modelo comunicativo

7.2.2.3.3. Tipo de disciplina
El modo de ejercer el control del profesor tutor del grupo se basa en la utilizacién de:

Conducta verbal

* tono de voz elevado: aunque es una caracteristica propia del modelo de comunicacién,
interacciona claramente con el modelo de disciplina. La manera de hablar del profesor
tutor impone respeto (;miedo?) a los chavales®l.

* frases utilizadas (a la hora de éorregir los ejercicios): "jmal!", "jno!", "{para!",

"pero..., j;por qué has quitado el signo?!"...

Cabe sefialar que también utiliza frases positivas cuando los chicos estdn haciendo bien

los ejercicios: "iBien!", "jmuy bien!, ... muy inteligente", "vale"...

91 Esta caracteristica no s6lo ha sido observada en el aula, sino que se ha podido comprobar que otros
profesores del centro "conocen" las caracteristicas del profesor Domingo: el jueves 7-12-95 comi en la
escuela y, durante unos minutos estuvimos juntos en la mesa Domingo, Pilar (P5) y yo. Domingo
hablaba con Pilar de que "tengo a los chicos controlados" ";0 no?", se dirige a mi, ";con quién se portan
mejor que conmigo"?; "; controlados...?, dice Pilar, querrds decir atemorizados".
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Conducta no verbal

Kinésica:

Son frecuentes las miradas directas y fijas sobre los chavales. Sobre todo cuando
pregunta a los chicos: clava la mirada en ellos y no parpadea, esperando la respuesta.
También se caracteriza por determinados movimientos que provocan en el alumnado una
constante situacién de "estar alerta". Por ejemplo, suele moverse de un lado a otro de la
clase con la cabeza cabizbaja, una mano en la cintura y la otra en la barbilla, como si
estuviera preocupado por algo o pensativo. También suele suspirar, sobre todo, cuando
algiin alumno estd resolviendo algin ejercicio en la pizarra. Los suspiros también ponen
"en guardia" a los chavales. Ademds de los suspiros, acompafia los movimientos por la
clase mirando una y otra vez el reloj como si "el tiempo se estuviera escapando” y "no

hemos hecho nada".

Proxémica:

La utilizacién del espacio y la distancia corporal también son caracteristicos de este
profesor. Cuando pregunta a los chavales, se sittia muy cerca de ellos; en ocasiones, se
apoya sobre la mesa de ellos y acerca su cabeza al alumno, de forma ladeada, para poder
captar mejor la respuesta. Si el alumno estd corrigiendo algin ejercicio en la pizarra
también suele situarse muy cerca de ellos e, incluso, cuando les guia en la resolucién del
ejercicio estd practicamente pegados a ellos (si a esto le unimos el tono de voz tan elevado

que suele utilizar...)

“Jestis ha salido a la pizarra a corregir unos ejercicios. Domingo estd a
su lado siguiendo todos y cada uno de los pasos de Jests: “Esto esta
muy mal. Pero, Jesds, jes que no sabes restar? Va, venga ... (al
tiempo que mira el reloj dos veces). (No ves que te falta una cosa muy
importante?... Va, venga... (Domingo suspira). Muy bien, muy bien...

(seguro? Esto estd equivocado...” (Obs. 3, M, 67-71).

Las normas explicitas en el aula incluyen: cada dia de la semana de entre los chicos y

chicas que se quedan a comedor, uno de ellos debe ayudar a poner las mesas y a dar de
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comer a los nifios pequeiios. Otra norma es que se elige el delegado y el subdelegado cada

dos semanas por votacién. El delegado se encarga de pasar lista cada dia en clase.

El faltar a la escuela sin un motivo justificado (ir al médico, estar enfermo, etc.) también

es una norma explicita que el tutor no se cansa de recordar a sus alumnos.

“No se puede faltar a la escuela a no ser porque estéis enfermos. “;Por
qué faltaste ayer?”, le pregunta a Javier, “porque me dormi”’, responde.
“Iremos mal ... os castigaré. No se puede faltar a la escuela a no ser por

un motivo justificado, que os quede claro” (Obs. 1, M, 26-30).

Tampoco estd permitido que los chavales hablen entre ellos en clase. Sin embargo,
Domingo, antes de que finalice la clase de matemdticas, siempre deja cinco minutos a los
alumnos para que hablen: “ya podéis hablar entre vosotros”. Es interesante observar c6mo
adn habiéndoles dado el permiso para hablar entre ellos e incluso moverse por la clase, en
muchas ocasiones el tutor debe insistir en que lo hagan porque los alumnos contintian en

silencio en sus sitios.

Ahora bien, tan importante 0 mas que el cumplimiento de las pautas anteriormente
descritas, el tutor es totalmente intransigente cuando la transgresion de la “norma” afecta a
nivel personal a algin alumno, a las relaciones entre los compaiieros o a la falta de respeto
hacia alguna persona. A continuacién se muestra un fragmento de los comentarios que
realizé Domingo a los alumnos a partir de una pelea que tuvieron algunos chicos del curso

de octavo a la hora del patio:

“Esto no va con vosotros. Yo sé diferenciar lo que es de esta clase y lo
que no. A mi no me gusta decir que no ha pasado nada, ya sois adultos
y yo os trato con madurez; ya habéis visto lo que ha pasado en el patio y
eso es un modelo muy negativo para vosotros, muy negativo y no lo
quiero para vosotros. A la escuela se viene a aprender y a estar con los
amigos. Pero hay que ser responsable con nuestras acciones. Yo no os
escondo nada. Sélo quiero que sepdis que ese modelo no me gusta para

vosotros y no voy a permitir que haya descontrol. Y el que se
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descontrole.. me lo llevo por delante, que para algo soy el Jefe de
Estudios (...) Hay que ser responsable; aqui se juega con los amigos
pero no quiero peleas, tiene que haber compafierismo” (Obs. 5, CN, 175-

200).

No se ha observado diferencias entre alumnos inmigrantes y no inmigrantes en referencia
a castigosy alabanzas. No se ha observado la utilizacién de ningtin tipo de castigo,
grupal ni individual. S6lo se ha observado la utilizacién de la estrategia de "poner
negativos" a aquellos alumnos/as que no traen los ejercicios hechos.

2 ¢k

“Mafiana pediré los deberes. Pondré “positivo” o “negativo” depende de

si los habéis hecho 0 no” (Obs. 1, M, 98-100).

“Domingo pide a los alumnos que pongan las actividades sobre la mesa
y va pasando rdpidamente por cada una de ellas, revisando los trabajos
y haciendo comentarios en voz alta: “;tienes todo?, positivo... ;jno lo

tienes?, negativo... Desde luego, sois unos vagos...” (Obs. 2, M, 44-47).

“El préximo dia, el que no traiga los ejercicios, le pondré una nota para
casa. Ya no espero mds... y habldis vosotros con vuestros padres...”

(Obs. 2, M, 64-66).

“Luis no ha hecho los deberes. Domingo le pone una nota en la agenda
y le dice: “eso me lo tienes que traer firmado por tu madre” (Obs. 3, M,

26-28).

La descripcion de los elementos que caracterizan el modelo disciplinar del aula observada
reflejan un modelo de disciplina externa caracterizado por la existencia de '/normas
explicitas que regulan el comportamiento del alumnado y por el control que se ejerce sobre
éstos. Los castigos, tal y como se ha comentado, no son usuales precisamente por el
cumplimiento por parte de los alumnos de las normas debido al control externo que el

tutor ejerce sobre el grupo. Una vez mds, al igual que sucede con el modelo educativo y
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comunicativo, este modelo se haya influido y mediatizado por las pautas de interaccién

que caracterizan la relacién tutor-alumnado.

. . L. Control externo por parte
Existencia de normas explicitas

del tutor
/ No son usuales los
T castigos; si las
. ol Disciplina reprensiones ante ¢l
O s¢€ permile la : incumplimiento de normas
interaccion entre eXtGma P

alumnos. Sélo
profesor <----->
alumno

Alabanzas, individuales, a los
alumnos que realizan bien las
tareas

Modelo disciplinar

7.2.2.4. El diagndstico del aula: la visién del tutor

Pensamos que es fundamental ofrecer al profesorado la posibilidad de iniciar procesos de
reflexién sobre su propia prictica a partir de un diagndstico inicial de la misma que
permita poner en marcha cambios o pequefias innovaciones que tengan como objetivo

mejorar la prictica educativa de los docentes.

Sin embargo, es muy dificil que el profesorado, inmerso en su prictica habitual, pueda
llevar a cabo este tipo de indagaciones reflexivas que suponen un proceso de observacion,
recogida de datos y reflexidon sobre los mismos. Y es un proceso dificil porque el
profesorado, normalmente, no ha sido formado para llevar a cabo este tipo de
investigaciones; ni dispone de un espacio y un tiempo para realizarlas; muchas veces
existe una faita de motivacién para llevar adelante estudios de este tipo e, incluso, no se
perciben como necesarios; otras, cuando el profeéorado siente realmente una necesidad de
mejorar su prictica educativa, se encuentra solo y falto de un grupo de personas que,

conjuntamente, deseen llevar a cabo un proyecto de innovacion.
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Asi pues, el diagnéstico del modelo educativo, comunicativo y disciplinar presentado en
los apartados anteriores, fue entregado al profesor tutor del aula de séptimo. Nos
interesaba, en primer lugar, compartir, contrastar y validar la informacién obtenida desde
el punto de vista de la persona que habia sido observada y, en segundo lugar, potenciar
los procesos de reflexion sobre la propia practica por parte del tutor. El tutor elaboré un
breve documento que recogia sus reflexiones en torno a lo que habfamos constatado en el

informe diagnostico.

Hemos querido recoger, aqui, algunos de sus comentarios pues nos parece oportuno
sefialar sus opiniones, concordantes o divergentes, acerca del diagnostico que hemos

elaborado sobre su propia practica docente.

En primer lugar, el profesor tutor reconoce que el alumnado posee una imagen éutoritaria
de él. Esta cuestién preocupa intensamente al tutor que se pregunta constantemente en qué
medida esta imagen provoca en el alumnado un cierto distanciamiento, una falta de

interaccién alumnado/tutor y una baja participacidn en el aula:

“La actuacion del profesor o mejor dicho su personalidad trasciende a
otros dmbitos educativos relacionados con los chavales. Si la imagen del
profesor es tenida como autoritaria pero justa y responsable (hablo
siempre de mi caso), los alumnos lo respetan’y obedecen dentro y fuera
del aula; en las materias que imparte y en la vida cotidiana de clase-
escuela. De todas formas, siempre dudo acerca de mi actuacion: no sé si
mi estilo autoritario les ayuda o por el contrario, les perjudica dado que
hay mds limitaciones en cuanto a la expresion y reconozco que ésta es

Jundamental en el proceso de ensefianza-aprendizaje (...)
Mi linea de trabajo (que al mismo tiempo esconde lo que importa

realmente: la representacion que tienen de mi los alumnos) no favorece

la participacion activa y espontdnea del alumnado” (pdg. 1-2).
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En cuanto al bajo nivel de participacion en el aula, el tutor comenta que:

“Es cierto que contrasta el alto grado de atencion de los alumnos con el
bajo nivel de participacion espontdnea; pero creo que hay que afiadir que
aquélla produce un “silencio” implicito que, por supuesto, puede

disminuir la frecuencia de ésta” (pdg. 4).

Fl tutor reconoce que la presencia de elementos multiculturales en el proceso de
ensefianza-aprendizaje es practicamente nulo. Piensa que ello se debe a la existencia de un
curriculum ya establecido al cual se debe limitar. Ademds, difiere respecto a nuestra
opinién en que su modelo de actuacion educativa estarfa definido por un modelo de

asimilacion cultural:

“En cuanto a la introduccion sistemdtica de elementos multiculturales,
creo que me siento limitado por el curriculum establecido. S6lo puedo
sugerir ciertos temas o determinadas aportaciones a la cultura de cada
alumnola asi como respetando las diferentes manifestaciones culturales.
No me siento, por ello, adscrito al modelo de asimilacion cultural puesto
que no hay que olvidar la percepcion que el alumnado pueda tener
acerca de la aceptacion de su propia cultura, en el aula y en el centro,
aunque reconozco la necesidad, por otra parte, que la realidad
multicultural precisa de un curriculum mds abierto y flexible que permita

la interculturalidad” (pdg. 6).

Por otra parte, el tutor se ha visto totalmente reflejado en la descripcién que en el informe
se realiza sobre el modelo comunicativo que se establece en el aula. Nétese la importancia
que cobra posar una mirada reflexiva sobre la propia practica para generar y potenciar la

necesidad de un cambio orientado a la mejora de aquélia:

“Estoy de acuerdo en la observacion del foco de afecto en cuanto a que,
por una parte, es amplio, me dirijo a todos en general y, por otra,
restringido, respeto las individualidades y las diferencias (...)

Reconozco lo expuesto sobre mi tono de voz: ha ido bajando a partir de

313



Capitulo 7

algunas conversaciones con M*® Paz (...) La direccionalidad de la
comunicacion se caracteriza por partir ésta de mi, generalmente. A
veces, la interacciones no se dan con la frecuencia deseable porque mis
alumnos/as captan un gran nivel de exigencia de mi hacia ellos lo que
reduce la espontaneidad necesaria para que partan de ellos las
interacciones. Estoy de acuerdo en cuanto al modelo de comunicacion
empleado (unidireccional). Veo la falta de participacion del alumnado en
el proceso de ensefianza-aprendizaje pero, gracias a la imagen-espejo
creada por M* Paz, me he planteado mucho mi relacion con los/as
nifios/as. Antes, quizds no hubiera dudado de que mi actuacion era lo
mejor para conseguir buenos/as alumnos/as (...) pero, ahora, sé que
con todo esto puedo desconocer totalmente amis alumnos” (pdg. 7-8). (
En cuanto al modelo de disciplina descrito en el informe realizado sobre el diagnéstico del
aula, el tutor reconoce su voluntad de ejercer un cierto control sobre el alumnado pero,
especifica, que su propdsito es el de fomentar el propio autocontrol del alumnado y

conseguir el establecimiento de una disciplina interna:

“Trato, es cierto, de ejercer control; pero a la larga pienso que ese
control que viene de mi se convierte en un autocontrol visto como
necesario por los alumnos. El hecho de que apenas tenga que castigarlos
lo define como un argumento vdlido. Se puede pensar que ellos se
sienten atemorizados y se evitan asi los castigos; pero de cualquier
forma también seria vdlida, como paso intermedio, la figura de la
autoridad del tutor asumida a la cual los/as chicos/as adjudican un poder
explicito. De cualquier manera nunca se aceptaria una autoridad injusta,
irresponsable, indiscriminada. Los/as muchachos/as respetan aquello
que consideran respetable. Aceptan mi autoridad porque les sirve, le
hace funcionar; resuelve litigios; les protege contra actos externos
despiadados o contra otros comparieros con actitudes negativas. Es
decir, todo esto les hace creible la educacion, la justicia, un universo de

valores, en definitiva” (pdg. 9-10).
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7.2.3. Diagnéstico del alumnado

En los siguientes apartados vamos a presentar, en primer lugar, los resultados obtenidos
en el test sociométrico realizado por el alumnado en el mes de diciembre de 1995, antes de
iniciarse el programa de accion tutorial y tres meses después de iniciado el curso escolar,
tiempo suficiente para que el grupo hubiera generado y establecido relaciones
interpersonales y grupales. Después nos acercamos al diagnéstico de la identidad étnica
del alumnado a partir de las respuestas obtenidas en la entrevista (I y II) realizada,

también, antes de la aplicacion del programa.

7.2.3.1. Nivel de integracién del alumnado

En la pagina 317 se presenta la disposicion gréafica del sociograma, tanto de las elecciones
emitidas y recibidas como de los rechazos que se producen en el grupo. Este grifico
permite observar la estructura del grupo asf como las interrelaciones que se producen entre

sus miembros.

El grupo presenta una estructura interna bastante cohesionada aunque el andlisis
sociométrico nos permite constatar que existen interrelaciones claramente diferenciadas,
interaccionando chicos y chicas de forma separada. Los chicos tienden a elegirse entre
ellos mismos y es, en las chicas, donde se aprecia una cierta apertura a la eleccién de

chicos, aunque mantienen un mayor nivel de eleccion entre si mismas.

El nivel de elecciones entre los diferentes alumnos y alumnas es considerable y se puede
apreciar un nivel de interacciones bastante rico entre los miembros del grupo, aunque cabe
sefialar ciertas peculiaridades. En el diagnéstico pormenorizado realizado acerca de la
situacion de los grupos minoritarios en relacion al resto de la clase (Anexo VII) haremos
mencion al colectivo de alumnos y alumnas marroquies puesto que es un grupo numeroso
(representa el 28,5% del grupo clase) y nos permité aventurar ciertas hipdtesis acerca de

su nivel de integracion.
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El grupo con mayor nimero de elecciones estd compuesto sélo por chicos. Asi mismo,
todos ellos pertenecen a un grupo cultural diferente al mayoritario. Es relevante sefialar
que cada uno de los cuatro alumnos mds elegidos pertenece a un grupo diferente: Ands
(marroqui), Angel (gitano), Luis (filipino, 2* generacién) y Eduvardo (argentino). De todos
ellos, Luis es el que més elecciones recibe por parte de las chicas. Angel, recibe sélo una,
por parte de una chica magrebi, que nos consta estd “enamorada” de él. Ands,
practicamente s6lo recibe elecciones por parte de sus compafieros magrebies. En realidad,
los compatieros a los que hacemos referencia (Rafik, Asis y Said) forman una “clique”, es
decir, se eligen entre si pero pocas veces eligen a otros miembros (cuando lo hacen, todos

coinciden en escoger a Ans, de ahi su popularidad) y reciben, también, pocas elecciones.

La situacién en el plano del resto de alumnos y alumnas que no tienen un nivel de
popularidad tan elevado nos permite constatar que el alumnado autéctono es el que menos
elecciones recibe, ganando en popularidad el alumnado perteneciente a grupos étnicos.
Cabe seiialar la existencia de dos figuras olvidadas, es decir, aquéllas que eligen a otras
personas pero no son elegidas: Fatima (marroqui) y José. Asi mismo, Ana y Laila
(marroquf) s6lo son elegidas por Fatima permaneciendo, también, altamente olvidadas por
el resto del grupo. No sucede lo mismo con las tres chicas restantes del grupo clase

puesto que estin mds integradas en el mismo.

En cuanto a parejas (personas que se eligen mutuamente), podemos sefialar que se
producen 3 de primer orden y 8 de segundo orden. Los alumnos magrebies se
caracterizan por establecer relaciones mutuas entre si mismos (s6lo Javier entra a formar
parte de este grupo) y por una expansividad baja'lo que les caracteriza como un grupo

bastante cerrado a relaciones externas con otros compaifieros y compafieras.

Llama la atencién que una de las elecciones mutuas de primer orden que se producen es la
de Luis (filipino) y Jesiis: el primero ha sido el més elegido del grupo y, el segundo, es el
mds rechazado. Algo similar sucede en el caso de Ands: ha sido uno de los mas elegidos

del grupo y, al mismo tiempo, es uno de los més rechazados.
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Vayamos con el nivel de rechazo del grupo. En primer lugar, cabe sefialar que existen
muy pocas personas del grupo con un alto o medio nivel de rechazo. La mayoria de
alumnos y alumnas reciben pocos o ningin rechazo por parte de sus compaifieros. Las
personas mds rechazadas, como ya hemos comentado son: Ands (marroqui) y Jesis.
Ands es rechazado por 5 de sus compaiieros: 3 chicas, de las cuales dos son, también,
marroquies, y dos chicos (Ignacio y Jesiis). Jesus es, sin duda, la persona del grupo con
un mayor nimero de rechazos (9 personas, practicamente la mitad de la clase). Cuando
realizamos una presentacion del alumnado del grupo en el apartado 7.2.2.1. |ya
comentamos que Jesds es un alumno que practicamente sélo se relaciona con dos chicas
(Ferida y Patricia) y presenta un marcado cardcter afeminado que sus compafieros y
compaiieras identifican claramente. Es por ello, lamentablemente, objeto de muchas

bromas y risas entre sus compafieros de clase.

Tras Anés y Jesis, las personas del grupo que presentan un nivel medio de rechazo son:
Patricia y Ferida (quizd por su relacién con Jests), y Asis (marroqui). Existen 4 rechazos
mutuos: uno de primer orden, entre un alumno y una alumna marroquies (Ands y Ferida)

y 3 de segundo orden entre el alumnado autéctono.

El grupo de alumnos marroquies es el que menos rechazos emite. Un tercio del grupo
general, aproximadamente, no emite ningiin rechazo. Las chicas no emiten rechazos hacia
sus compaifieras. Los chicos, si emiten rechazos hacia las chicas y también hacia los

chicos.

En el Anexo VII se describe de forma mas especifica y pormenorizada cudl es el nivel de
integracién de las minorias étnicas en el grupo general de la clase. Para ello, hemos
utilizado las categorias sociométricas elaboradas por F. Cabrera, J.V. Espin, M.A. Mari

y M. Rodriguez’® con el fin de interpretar de manera exhaustiva las interacciones que se

establecen entre el alumnado inmigrante y el resto de compafieros y compafieras.

92 En Bartolomé (1994b).
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7.2.3.2. Andlisis de las entrevistas al alumnado sobre “identidad étnica”

Entre octubre de 1995 y enero de 1996 se realizaron dos entrevistas individuales a cada
uno de los alumnos y alumnas de la clase; en total, 42 entrevistas. La duracién conjunta
de las entrevistas a cada uno de los alumnos varia entre 15 minutos y mas de dos horas.
Todas las entrevistas fueron grabadas en cassette y posteriormente transcritas.
Recordemos que, en la primera entrevista, se realiza un primer contacto con el alumno y
se tratan temas generales sobre su contexto familiar, social y educativo. La segunda
entrevista trata integramente sobre el tema de la “identidad étnica” y 16gicamente es la mds
rica y relevante para el trabajo que nos ocupa. Las entrevistas se realizaron tras dos meses
y medio de estancia previa en el centro lo que nos permitié conocer algunos datos sobre
los alumnos y alumnas antes de realizar las entrevistas y establecer una relacién de

confianza con ellos.
La informacién recogida en las entrevistas de cada uno de los alumnos ha sido organizada
y valorada basdndonos en el modelo de identidad étnica de Sodowsky, Kwan y Pannu

(1995).

Con el fin de sistematizar la informacién recogida se ha procedido a un andlisis de

contenido atendiendo a las siguientes dimensiones®:

* Idioma * Conocimiento’ * Interés * Obligaciones
* Amistad valores * Simpatias *  Matrimonio
* Funcionalidad del * Autoimagen * Identificacién

grupo étnico » Conocimiento ¢ Actitud hacia otros
¢ Mass media herencia grupos

¢ Tradiciones étnicas * Auto creencias
* Experiencias de ¢ Percepcion

discriminacién aculturacién

93 En el Anexo VIII se presenta el vaciado de las entrevistas realizadas en funcién de las dimensiones de la
identidad étnica propuestas por Sodowsky, Kwan y Pannu (1995).
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Idioma hablado en casa, con padres, hermanos y familia, en general.

Idioma hablado con amigos, del mismo grupo étnico y de otros grupos.

Relaciones de amistad con compatfieros y compatieras del mismo grupo y de

otros grupos étnicos.

Participacién en centros o asociaciones del propio grupo étnico y otros

Srupos. |

Actividades de organizacién étnica )

Actividades de vacaciones organizadas patrocinadas por el grupo étnico.

Radio, cadenas de television, programas

Periddicos, revistas.

Que expresan lo que el/la alumno/a o su familia hacen:

Comida
Celebracion de fiestas, acontecimientos
Pricticas religiosas

Posesién de objetos étnicos

Posibles vivencias del alumno relacionadas con experiencias

discriminatorias hacia él o ella por pertenecer a un grupo étnico

Conocimiento de los valores del propio grupo €tnico y de otros grupos.

Conocimiento de las tradiciones étnicas del grupo étnico: comida, bailes,

etc.

Autoimagen del alumno como perteneciente a un grupo étnico.
Imagen del propio grupo.

Estereotipos acerca del propio grupo y otros grupos.

Conocimiento de la herencia y el pasado histdrico del propio grupo y otros

£rupos.

Autoidentificacién del alumno con las creencias y costumbres del propio

grupo étnico.

Percepcién del alumno acerca de los procesos de aculturacién e integracion

vividos.
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Interés por el conocimiento del propio grupo étnico y otros grupos.

Sentimiento de seguridad y simpatifa y de preferencia asociativa con los

miembros del propio grupo en oposicién a otros grupos.

Autoidentificacién. Etiqueta étnica.

Sentimientos de identificacién con el propio grupo.

Actitud hacia otros grupos étnicos distintos al propio.

* Solidaridad y obligaciones respecto del propio grupo y otros.

» Importancia otorgada al matrimonio dentro del propio grupo.

A partir de la informacién recogida hemos realizado dos valoraciones de las entrevistas:

a) aproximacion cuantitativa: se ha procedido a una valoracién de todos los
alumnos y alumnas entrevistados, en cada una de las dimensiones de la
identidad, situdndolos en una escala tipo Likert, de 1 a 5. El valor mas bajo
hace referencia a una presencia nula del componente analizado, el valor 2
significa “poca o baja presencia”, el valor 3 “media”, el valor 4 “bastante” y el
valor 5 “alta”. Esta clasificacion nos ha permitido conocer el grado de
identidad étnica de cada alumno y realizar una valoracién general del grupo y,
también, de la situacion general del grupo de alumnos inmigrantes frente al

alumnado autéctono®™.

b) aproximacion cualitativa: hemos realizado una valoracién mas general del
grupo, recogiendo las cuestiones mds relevantes que respecto al tema de la
identidad étnica han surgido en las entrevistas.

94 En el Anexo IX se recoge la valoracién cuantitativa de cada uno de los alumnos y alumnas, asi como
los resultados obtenidos para el grupo clase, en general, y para el colectivo de alumnado autdctono frente
al procedente de la migraci6n exterior.

321



Capitulo 7

* Aproximacion cuantitativa al andlisis de las entrevistas

Una primera aproximacién cuantitativa al estudio de la identidad émica del alumnado a
través de la valoracion de las entrevistas realizadas antes de aplicar el programa de accion
tutorial, nos permite conocer cudl es el nivel de identidad étnica manifestado por los

alumnos en las dimensiones propuestas por Sodowsky, Kwan y Pannu (1995).

Si nos atenemos a una valoracion del grupo clase, en general, encontramos que existel una
elevada manifestacion (47,6%) de los elementos asociados con la identidad étnica externa,
es decir, con las conductas sociales y culturales observables del alumnado. En cuanto a la
identidad interna, en su dimension cognitiva, nos encontramos con que el grupo muestra
dos tendencias. Por un lado, aquellos alumnos y alumnas que muestran un nivel bajo -
(33,3%), por tanto, manifiestan un bajo conocimiento de los valores y tradiciones del
grupo al que pertenecen, un bajo conocimiento de la herencia y el pasado histérico del
grupo, etc. Y, por otro, aquéllos que se caracterizan por un grado bastante elevado en esta
dimensién (38,1%).

La dimensién afectiva de la identidad étnica, es en la que los alumnos, en general, han
mostrado un nivel mayor: un 76,2% han sido valorados con un nivel bastante alto o muy
alto en esta dimensién. Estos alumnos se caracterizan por manifestar sentimientos de
identidad positivos hacia el grupo al que pertenecen, un interés por conocer las
caracteristicas del propio grupo, y otros, y, en general una actitud positiva hacia el propio

grupo y los demas.

La dimensién moral de la identidad étnica interna ha aparecido s6lo en cuatro de/lés/
alumnos entrevistados. Como no se habian incluido en la entrevista preguntas directa y
explicitamente relacionadas con esta dimension séio hemos valorado aquelios alumnos (4)
que si han hecho mencién a cuestiones relacionadas con ella®®. Estos alumnos han
mostrado un grado muy elevado de compromiso y solidaridad con el grupo y reivindican

y defienden el matrimonio dentro del mismo.

95 La dimensién moral, por tanto, no se incluye en los graficos elaborados para no distorsionar la
representacion.
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En el siguiente grafico se presenta la valoracién de la identidad ética del grupo clase:

B1 Nula

B 2 Baja

H 3 Media

O 4 Bastante
m 5 Alta

Identidad externa ldentidad interna: Identidad interna:
cognitiva afectiva

Identidad étnica. Grupo clase.

Ahora bien, si realizamos una interpretacién de los resultados en funcién de si los
alumnos pertenecen al colectivo procedente de la migracién exterior o autdctono, podemos
encontrar diferencias significativas entre ambos grupos en cada una de las dimensiones
analizadas. Asi pues, vamos a realizar una interpretacion a partir de la cuantificacién de las
entrevistas realizadas para profundizar en el préximo apartado, desde una perspectiva

cualitativa, en los aspectos aqui sefialados.

* Ydentidad étnica externa:

El grupo de alumnado autéctono se encuentra muy repartido en la escala de valoracion,
agrupandose, fundamentalmente, en los niveles bajos de la escala. En general,
muestran muy pocas conductas relacionadas con el grupo al que pertenecen y menos
atn las identifican o las reconocen como propias o caracteristicas del grupo al que
pertenecen. Por el contrario, el colectivo de alumnos inmigrantes se sittia en un 62%
con una identidad étnica externa alta o muy alta. Es decir, muestran un alto grado de
implicacién en las conductas étnicas del grupo, reconociéndolas como propias,
participando en centros, “esplais” o asociaciohes relacionadas con el grupo étnico al
que pertenecen. El idioma emerge como un elemento importante en la caracterizacién

del grupo asi como la religion.
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Bl Autéctono

E Migracién exterior

Identidad étnica externa

Identidad étnica interna: dimension cognitiva

Quizi sea ésta una de las dimensiones que mds claramente diferencia el grupo de
alumnado autdctono del grupo procedente de la migracién exterior. El primero, se
caracteriza en un 90% por manifestar, en general, un grado de conocimiento nulo o
muy bajo en esta dimensidn. Desconocen los valores y tradiciones asi como la herencia
y el pasado histérico del propio grupo. No poseen una imagen clara de lo que significa
o puede significar pertenecer a su propio grupo étnico. No se caracterizan o se
identifican a s{ mismos como individuos pertenecientes a ese grupo, en el sentido, que
no tienen una imagen o autoimagen del mismo. Aventuramos dos posibles
interpretaciones de este hecho: la construccion de la propia identidad en un contexto
(familiar y social) predominantemente homogéneo conduce a una menor conciencia de
diferencia; por otra parte, el contraste cultural parece s6lo favorecer la reflexién en
cuanto a la percepcién del propio grupo étnico como diferente, en los g@:
minoritarios. Y, ciertamente, hemos podido constatar que un 82% del alumnado
inmigrante se sitia en un grado alto o muy alto en cuanto a esta dimensién. Conbcen
muy bien los valores y tradiciones del grupo étnico al que pertenecen, se
autoidentifican como miembros activos y seguidores de aquéllos y han reflexionado y
valorado en qué medida demuestran un apego a dichas costumbres. Poseen una imagen

clara y precisa de su pertenencia al grupo.
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Identidad étmica interna: dimensién cognitiva

Ydentidad étnica interna: dimension afectiva

Un 50% de alumnos del grupo autéctono manifiesta un grado bastante elevado en esta
dimensidn. Presenta un sentimiento de seguridad y preferencia asociativa por el propio
grupo. Sin embargo, el otro 50% se sitia en un nivel medio o bajo lo que significa
que, avn identificindose con su propio grupo, no atribuyen una elevada importancia a
esta dimensién; tampoco manifiestan un alto grado de interés y conocimiento del
grupo. No ha existido, en general, una elaboracién o reflexién del alumno sobre su

autoidentificacion y lo que ello significa. Sin embargo, nos encontramos con que en el

grupo procedente de la migracién exterior el sentimiento de identificacion étnica, de

apego al propio grupo, de una posicion madura respecto a su reflexiéon como miembros
de un grupo émico determinado y de actitud positiva, no sélo hacia su propio grupo,
sino, también, hacia los demds, emerge con gran fuerza: un 100% muestra un grado
alto o muy alto en esta dimensién. ;Es quizd la necesidad de reconocimiento y de
aceptacion e integracién en el grupo mayoritario lo que provoca estas actitudes?, ;quizd
el hecho de haber vivenciado, en alglin momento, pricticas de exclusién lo que les

hace m4s sensibles y solidarios con otros grupos étnicos?
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* 9Ydentidad étnica interna: dimension moral

Esta dimensién, como ya hemos comentado, ha emergido sélo en el colectivo de

alumnos procedentes de la migracidn exterior y, justamente, en el grupo de alumnado

magrebi. Estos alumnos y alumnas otorgan upa gran importancia a los valores de
solidaridad, ayuda y respeto que emanan de los mandamientos de su religién
musulmana. Claramente, la religion, se constituye en una guia para la accién, no sélo
respecto a los miembros de su propio grupo étnico, sino en relacién, también, con
otros grupos, y marca y define las normas, reglas y valores que dan sentido a su

proyecto de vida.

Reconocemos la limitacién que supone el hecho de que en la entrevista no se hubieran
previsto cuestiones relacionadas con esta dimensién pues ello ha dificultado -acceder a

los sentimientos y pensamientos del alumnado sobre estas cuestiones™. \

96 Recordemos que la entrevista estd construida a partir de la aproximacién a la identidad étnica que
sugieren Slonim (1991) y Phinney (1991). Autores como Sodowsky et al. (1995) fueron introducidos en
nuestro trabajo tedrico cuando las entrevistas previas al alumnado ya habian sido realizadas.
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« Aproximacion cualitativa al andlisis de la identidad étnica

Uno de los componentes mds relevantes de la identidad étnica externa es el que hace
referencia al idioma utilizado. En el grupo entrevistado nos encontramos con que sélo dos
de los seis alumnos nacidos en Barcelona, de ascendencia catalana hablan cataldn.
Ademds, no es el idioma que utilizan habitualmente ni en el seno de la familia, ni en la
escuela, ni con sus amistades. Los alumnos autdctonos conciben el uso de la lengua
catalana como un elemento fundamental para la identificacién con el grupo. Por ejemplo,
José se considera espafiol “porque casi no hablo cataldn” o a Jesis no le gusta ser cataldn
en el colegio “porque aqui casi nadie lo habla” y sf que es cataldn en su casa “porque mi
padre siempre me habla en cataldn”. Incluso a los alumnos inmigrantes como, por
ejemplo, Susana, les parece extrafio convivir con sus compafieros en una escuela catalana

en la que el uso del idioma cataldn est4 totalmente supeditado al del castellano:

“Es que como no hablamos en cataldn (se refiere a sus compafieros y
compafieras de la escuela) parece que no estamos en Catalufia, es muy
raro. Sélo conozco a una (chica) que habla en cataldn”(Susana, E 11, 196-

198).

En algunos casos, como el de José o el de Ana, se muestra una adquisicion de un
marcado acento andaluz o en el de Ignacio, aragonés. Ninguno de los alumnos catalanes
de segunda generacion habla en cataldn con la familia ni tiene un dominio del cataldn
hablado. En el caso de los alumnos inmigrantes magrebies la conservacién del idioma
drabe en la familia se extiende hasta el grupo de los alumnos de segunda generacion.
Algunos de ellos asisten a centros drabes donde aprenden a leer y escribir este idioma. Es
interesante sefialar que fuera de la familia, los alumnos magrebies, incluso entre ellos,
tienden a utilizar més el castellano que el drabe. Laila, una alumna magrebi de segunda
generacién comentaba que en casa, en general, habla en espafiol y drabe pero, son sus
hermanos, siempre en espafiol y que cuando ocurre algo que le afecta a nivel emocional le

sucede lo siguiente:

“Cuando me enfado hablo en arabe. ;Por qué? No lo sé... me sale de la

boca... me hacen enfadar... entonces los idiomas se me ponen por aqui
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(sefiala delante de su cara con las dos manos) y... le hablo en catalén, le
hablo en 4rabe, le hablo en espaiiol... y no sé en qué definirme, en qué

idioma hablo” (Laila, E I, 61-66).

La actitud de los alumnos inmigrantes hacia el aprendizaje del cataldn y el castellano es
muy variable:
“Cataldn, lo entiendo. Y quiero también hablarlo porque yo pienso |
que... el profe habla conmigo en catalan y yo respondo en castellano y

yo también quiero responderle en cataldn™ (Fitima, E I, 419-423).

“Del catalan me dicen (sus padres) que es un idioma mds y que tengo

que aprenderlo; cuantos mds idiomas, mejor” (Ferida, E I, 75-78).

“¢Te gustaria saber bien el cataldn? Si, porque si vas a algin trabajo o

algo, todos hablan cataldn” (Rafik, E II, 62-63).

“No sé.. es que al principio, cuando llegué aqui... allf, la gente habla
diferente de aqui y cuando vefa a la gente hablar aqui me daba
vergiienza hablar porque iban a decir “y éste de dénde es” y, luego, le
dije a mi madre que yo queria aprender a hablar, o sea, hablar como

aqui” (Marcos, E 1, 78-84).

“En casa, jen qué habldis?  castellano y, el cataldn, ti ;qué tal?
bien, ya sé algo.  Tus padres qué te dicen, que debes aprenderlo...
No, porque en Argentina no sirve el cataldn y me dicen que estudie mds ———
castellano. Cataldn, no... cataldn, alli no existe; sélo existe aqui en

Catalufia y ya estd” (Eduardo, E II, 97-101).

La aportacion de Eduardo nos hace pensar que el proyecto migratorio de la familia incide
directamente en los procesos de aculturacién del alumnado. Es interesante sefialar que uno
de los elementos que mas comentan los alumnos en referencia a este tema es que han
percibido cémo su integracion en una nueva cultura se manifestaba en la pérdida o

transformacion de su idioma original:
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