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1. Introduccion
Situacion educativa de Melilla

José Luis Lopez Belmonte

Coordinador del curso y miembro del
Consejo Escolar del Estado por STEs-|

La educacién intercultural en Melilla es, sin duda, un tema estratégico para el futuro
de la convivencia en la ciudad. Asi lo entendemos en SATE-STEs, que ha organizado con
éste diecinueve cursos de intercultura y propiciado la edicién de ocho publicaciones al
respecto’.

Con la organizacion de este curso presencial “Diversidad educativa y educacion intercul-
tural’, en esta ocasién con la Facultad de Educacion y Humanidades del Campus de Melilla de
la Universidad de Granada, quisimos dar a conocer lo que se esta trabajando en las aulas y en
las investigaciones educativas sobre este tema en Melilla. El contenido de este curso es com-
plementario del curso “Multilingliismo y Educacién intercultural I, impartido on line, que com-
pleta la formacién sobre el tema con materiales de los anteriores cursos de intercultura orga-
nizados por SATE-STEs (http://www.stes.es/melilla/archivos/triptico_curso_intercultura.pdf).

Esta publicacién “Diversidad educativa y educacién intercultural” recoge las ponen-
cias desarrolladas en el curso del mismo nombre?.

! «Construir desde la diversidad» en 1996 y «Aprendizaje del castellano para alumnado de habla
tamazight» en 2003, editados por la UNED de Melilla; “Experiencias Interculturales de Melilla”, “Aulas
Interculturales 1y II", coeditados por SATE-STEs y la Facultad de Educacién y Humanidades de la
UGR en Melilla en 2005, 2007 y 2009 respectivamente; “Agentes de igualdad en contextos educa-
tivos interculturales’, editados por SATE-STEs y Grupo Editorial Universitario en 2007; “Agentes de
igualdad en contextos educativos interculturales: Coeducacién’, “Agentes de igualdad en contextos
educativos interculturales: Espacios coeducativos”y “Agentes de igualdad en contextos educativos
interculturales: Mujer y Arte” editados por SATE-STEs y GEEPP en 2009, 2010y 2012.

2 Se incorporan la ponencia «El valor de la convivencia y el reto de la interculturalidad» de Miguel Angel
Santos Guerra, catedratico de didéctica de la Universidad de Malaga, que desarrollé en la inaugura-
cion del curso de intercultura de noviembre de 2009 y la ponencia “Estimulacion de las competencias
comunicativas linguisticas en educacién primaria”de Ana M. Rico-Martin, Lucia Herrera Torres, Laila Mo-
hamed Mohand y Maria José Molina-Garcia, profesoras de la Facultad de Educacién y Humanidades de
Melilla. Universidad de Granada. Falta la ponencia “Actuaciones interculturales en el aula” de la profe-
sora de la Facultad de Educacién y Humanidades del Campus de Melilla de la UGR, Gloria Rojas Ruiz.
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La situacién educativa de Melilla se caracteriza por ocho factores:

a)

La mayoria del alumnado en ensefianzas obligatorias la forma el alumnado me-
lillense bereber. En el curso 2005/2006, en los centros educativos de Melilla es-
taban escolarizados en educacién infantil de 3 afios un 37 % de melillenses del
grupo cultural europeo (incluyendo a los de origen romani), un 55 % melillenses
de origen bereber, un 7 % melillenses mixtos y un 1 % melillenses pertenecientes
a la comunidad hebrea?.

El alumnado de Melilla que no consigue el titulo mas elemental, el de Graduado
de Secundaria, es muy superior a la media estatal (uno de los mas elevados de
la OCDE), a pesar de que ultimamente ha mejorado (no tanto por medidas ma-
gicas de los ultimos afos, como porque desde hace catorce o quince afios, con
las denuncias de SATE-STEs, favorecimos la ampliacion de unidades del segundo
ciclo de Educacidn infantil). En las pruebas de acceso a la universidad de junio de
2003, del total de alumnado que se presentd, un 19% eran melillenses bereberes,
y de todos los que aprobaron sélo un 15% correspondia a este colectivo. Diez
anos después, en las PAU de 2012, los datos de los melillenses bereberes se am-
plian: representan el 39,9 % de los presentados y el 37 % de quienes las superan
(2). Del grupo de melillenses que no consiguen titulacién de Secundaria Obliga-
toria la mayoria se concentra en el alumnado melillense bereber.

Melilla tiene un porcentaje de variacién del alumnado no universitario entre los
cursos 2001-02 y 2011-12 de un incremento del 23,9%, cuando la media de Es-
pafa es un 15,8 %. En los 10 afos anteriores al curso 2005-2006, antes del gran
incremento de alumnado inmigrante en Espafia, Melilla encabezaba este por-
centaje de forma muy notoria (11,7 %, frente a un -9 %). Estos datos constatan la
desastrosa planificacion de lustros, ya que la escolarizacion del segundo ciclo de
educacion infantil y la ensefnanza obligatoria del 14-16 era infima“.

Las carencias educativas en Melilla son muy significativas. Ao tras afio, los “Infor-
mes del estado y situacién del sistema educativo” elaborados por el Consejo Es-
colar del Estado evidencian esas carencias: las aulas con mayor nimero de alum-
nado en educacion infantil, primaria, ESO, Bachillerato y Ciclos Formativos. No es
casual que en el Informe citado, el del curso 2009-2010 y anteriores, a propuesta
del firmante, incluyera:“El Consejo Escolar del Estado manifiesta su preocupacién
por el incremento del nimero de alumnos por aula, a pesar de que gran parte de
este alumnado cuenta con lengua materna (tamazight), lo que recomienda una
atencion mas especifica, presentando ademas un nivel preocupante de escola-
rizacién hasta los 2 anos . por lo que insta al MEC a que resuelva esta situacion™.

3 Fuentes: elaboracion propia

* Datos y Cifras del curso escolar 2012-13, MECD. Datos y cifras del curso escolar 2005-06, MEC

5 Informe sobre el estado y situacion del sistema educativo. Curso 2009/2010. Consejo Escolar del
Estado. MECD.
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En el curso 2010-2011, SATE-STEs elaboré un estudio y constatd que un 25
% de las aulas de educacién infantil y primaria tenian un nimero de alumnos por
clase superior al maximo permitido, incluso con el incremento del 10 % estable-
cido en la LOE, o sea ilegales®. Con la reciente ampliacién del nimero méaximo de
alumnos por aula, muchas de esas aulas ya no son ilegales, pero siguen estando
masificadas, llegando en algun caso a 34 alumnos y alumnas en aula de infantil
y primaria.

e) Segun la encuesta a hogares realizada en el tercer trimestre de 2003 y los da-
tos de la encuesta del Pacto Territorial por el Empleo.2005, en Melilla existia “sin
saber leer” o con un “indice de analfabetismo funcional” aproximadamente del
8,5%, destacando el hecho de que las mujeres triplican a los varones y que los
melillenses bereberes cuadruplican a los melillenses del grupo cultural de origen
peninsular. La media estatal segun el Instituto Nacional de Estadistica (INE) en
2000 era del 1 % de analfabetos’.

f) Habria que sefalar el hecho de que Melilla, junto a Ceuta, son los Unicos territo-
rios del Estado espafiol cuya comunidad escolar no dispone de sus respectivos
Consejos Escolares, impidiéndose asi que ésta pueda dictaminar la normativa
que nos afecta. Es claramente insuficiente la creacion de El Foro de la Educacion
de la Ciudad de Melilla, ya que no cuenta con atribuciones ni medios suficientes,
a pesar del esfuerzo de parte de sus integrantes.

g) Lafalta de centros educativos que urgentemente necesita Melilla impide que se
pueda atender adecuadamente al alumnado que en significativa medida presen-
ta desventaja educativa (no conocer suficientemente el castellano, lo que provo-
ca que éste no reciba el apoyo adecuado y el profesorado sea particularmente
agobiado por las duras condiciones laborales.

h) Existe una brecha muy acusada entre las condiciones socioculturales de los cen-
tros publicos y los centros concertados de Melillay de Ceuta, con un grave riesgo
de fragmentacién social. Como indica el ultimo “Informe del Consejo Escolar del
Estado’, Ceuta y Melilla presentan la mayor magnitud de la brecha socioecondmi-
cay cultural (0,98) del ESCS (indice de nivel socioeconémico y cultural formado

¢ A propuesta del firmante se aprobd “El Consejo Escolar del Estado manifiesta su preocupacion por
el elevado numero de alumnos por aula en educacién primaria, a pesar de que una parte de este
alumnado cuenta con lengua materna (dariya y tamazight), lo que deberia recomendar una aten-
cion mas especifica. Incluso sobrepasa el nimero maximo legal en centros publicos de Melilla (un
25% de las unidades superaban los 27 alumnos por clase) y centros privados de Ceuta. El CEE insta al
Ministerio de Educacién a la reduccién del nimero de alumnos y alumnas por aula en Educacion pri-
maria”. Informe sobre el estado y situacién del sistema educativo. Ceuta y Melilla. Curso 2009/2010.
MECD. Pagina 41. Aprobado en sesion del Pleno de 2 de junio de 2011.

7 Verénica Aznar San Isidoro e Isabel V. Torrente Bartomeu en “Aulas interculturales” (Edita. SATE-
STEs, Facultad de Educacion y Humanidades de la UGR y GEEPP. Melilla 2009).
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por el indice del mayor nivel educativo de los padres, el indice del mayor nivel
laboral de los padres y el indice del patrimonio cultural familiar) (8), mientras la
media nacional es de 0,62 y la media de los paises de la OCDE es de 0,43. Los cen-
tros concertados de Ceuta y Melilla obtienen el mayor indice socioeconémico y
cultural de toda Espana (0,22), los centros publicos obtienen el penultimo peor
indice (-0,76)8.

Figura 1
Valor medio del indice socioeconémico y cultural (ESCS) de las familias de los alumnos
espanoles por comunidades auténomas y por titularidad del centro. Airo 2009

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos de PISA 2009.

Con la particularidad de que mientras las cuotas anuales que pagaron los hogares
al centro privado alcanzaron una media estatal de 1.541 euros por alumno segun la En-
cuesta de Financiacién y Gastos de la Ensefianza Privada del curso 2009-2010 (INE 25.julio
2012), en Melilla (319) y Ceuta (286) se abonaron las cuotas por alumno mas bajas en
educacién no universitaria®.

8 “Informe 2012 sobre el estado del sistema educativo” del Consejo Escolar del Estado, editado por
el MECD. Pagina 76 a 78.

 Encuesta de Financiacion y Gastos de la Ensefianza Privada del curso 2009-2010 (Instituto Nacional
de Estadistica. 25 de julio de 2012. http://www.ine.es/prensa/np727.pdf).
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Si a los datos anteriores le afnadimos que en Melilla el porcentaje de alumnado ex-
tranjero en centros privados es del 2,82 %, muy inferior a la media estatal, el 18,05 % po-
demos comprender mejor la magnitud del peligro de fractura social™.

Estos datos demuestran la desventaja educativa en que se encuentra gran nimero
de nuestros jovenes, particularmente los de origen bereber, a pesar de los insuficientes
apoyos de la administracién educativa en educacién compensatoria. Las carencias, obvia-
mente, no se dan sélo en el ambito escolar, pero éste no ha sido capaz de compensarlo
eficazmente.

La situacion actual no es lo favorable que el sentido comun deberia recomendar,
pero bueno es reconocer que el ambiente ha evolucionado para mostrar una mayor sen-
sibilidad a estos temas interculturales, aunque, en algunos casos, sea solamente a nivel
“folkloérico”.

La importancia de la educacion en un espacio geografico y humano como Melilla no
deberia ser ajena a nadie. La educacién no es sélo un derecho de todos sus ciudadanos,
sino que se deberia convertir en tema estratégico para conseguir un futuro donde se re-
duzca significativamente la brecha que actualmente existe. Estas denuncias las llevamos
realizando afos desde SATE-STEs, en gran medida apoyadas desde el Consejo Escolar del
Estado, y no han tenido respuesta adecuada y suficiente de la Administracion.

El futuro podria generar focos de conflictos si no somos capaces de acortar signifi-
cativamente la brecha educativa que se esta propiciando. Toda persona sensata deberia
conocer esta situacion e impulsar soluciones que eviten estos desequilibrios.

El curso recibid patrocinio de la Consejeria de Educacion y Colectivos sociales de la
Ciudad Autonoma de Melilla, que contribuyd a su financiacion parcial (el MECD no habi-
lité fondos para tales actividades de formacién del profesorado), y la publicacion cuenta
con la colaboracién econdémica del Instituto de las Cultura de Melilla, apoyos ambos por
los que manifestamos nuestro agradecimiento.

19 A propuesta del firmante se aprobé “El Consejo Escolar del Estado insta al ME al cumplimiento
del articulo 87 de la LOE (equilibrio en la Admisién de alumnos y alumnas) con el fin de asegurar la
calidad educativa, la cohesion social y la igualdad de oportunidades distribuyendo adecuadamente
el alumnado extranjero entre los centros publicos y privados concertados. En Melilla el porcentaje
de alumnado extranjero en centros privados es muy inferior a la media estatal, el 18,05% (2,82 %)"
Informe sobre el estado y situacion del sistema educativo. Ceuta y Melilla. Curso 2009/2010. Consejo

Escolar del Estado. MECD. Pagina 26. Aprobado en sesién del Pleno de 2 de junio de 2011.
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2. Interculturalidad e inmigraciéon
en el ambito educativo

Francisco Lopez Rupérez
Presidente del Consejo Escolar del Estado

1. INTRODUCCION
1.1. Lanocion de interculturalidad

La nocion de interculturalidad concierne a las relaciones que se establecen entre
personas y grupos sociales pertenecientes a diferentes culturas y que propugnan el dia-
logo y el encuentro entre ellos, en el marco de un concepto de ciudadania que comporta
igualdad de derechos y de obligaciones.

Desde esta vision compleja y equilibrada del concepto de interculturalidad, cabe
subrayar tres aspectos clave del concepto: las relaciones entre diferentes culturas, el dia-
logo y el encuentro y las exigencias de una idea de ciudadania que pone el acento en el
compromiso con la comunidad civil que alberga a unos y a otros y que supone tanto la
garantia de los derechos como el cumplimiento de los deberes civicos.

En mi etapa de Consejero de Educacién en la Delegacién Permanente de Espafia ante
la UNESCO tuve la oportunidad de vivir directamente los inicios de lo que se convertiria
posteriormente en la Declaracién Universal de la UNESCO sobre la Diversidad Cultural. En
los debates que se generaron en las reuniones de las delegaciones de la amplia ndmina de
paises miembros, pronto emergié una idea finalmente asumida por todos que constituiria
una limitacién firme al reconocimiento y apoyo a la diversidad cultural, a saber, la Decla-
racién Universal de los Derechos Humanos como cédigo ético de caracter transcultural

(*) Francisco Lopez Rupérez es Doctor en Ciencias Fisicas por la Universidad Complutense de Madrid
y Catedrético de Instituto. Autor de una docena de libros y un centenar de publicaciones en revistas
especializadas espafolas y extranjeras, ha sido Director General de Centros Educativos del MEC,
Secretario General de Educacion y Formacion Profesional de dicho Ministerio y Viceconsejero de
Educacion de la Comunidad de Madrid y Presidente del Consejo Escolar de esta Comunidad Auté-
noma. Ha desempefado el puesto de Consejero de Educacién en las Delegaciones Permanentes de
Espafia ante la OCDE y ante la UNESCO.
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que condicionaba el reconocimiento de practicas y de concepciones que, al amparo de
la proteccion de la diversidad cultural, pudiera invocarse desde algunos paises miembros.

Se dispone, asi, en la comunidad internacional de un cuarto elemento orientador
de la interculturalidad y de sus limites, elemento sobre el que existe un consenso basico.

1.2. Interculturalidad, educacion e identidad

La Educacién constituye una institucién social secular a la cual las colectividades
humanas deben buena parte de lo que son. Desde un enfoque mas primitivo y simple o
mas complejo y evolucionado, lo cierto es que ha contribuido a la humanizacién del homo
sapiensy sigue constituyendo un elemento primordial de socializacién.

Desde esta perspectiva, el rasgo mas sustantivo de la Educacion es probablemente
la transmision del acervo, entendiendo por tal en este contexto la herencia cultural, inte-
lectual, cientifica, ética o moral que una generacion recibe de la precedente.

Justamente por ello, la Educacion es un elemento generador de identidades. Tal circuns-
tancia esta en la base, por ejemplo, de que las politicas educativas sean, en el marco de la Unién
Europea, potestativas de cada uno de los paises miembros y de que, al menos por el momento,
no exista, en sentido estricto, una politica educativa comun en el dmbito de la Unidn.

El conocido dramaturgo y novelista Max Aub (1903-1972), hijo de un matrimonio
judio de origen franco-aleman, afirmaba que “uno es de donde hizo el Bachillerato”. Lo
cierto es que cursé su enseflanza secundaria en el Instituto “Luis Vives” de Valencia y, a
pesar de su herencia multicultural, escribié toda su obra literaria en castellano. Después
de todo, la confesiéon de Max Aub resulta coherente con la naturaleza de la Educacion
como transmisora del acervo y, por ello, generadora de identidad. Esta circunstancia
pareceria entrar en contradiccion con la interculturalidad, pero unidad y diversidad le-
jos de ser conceptos contrapuestos pueden resultar complementarios si, en contextos
tradicionalmente interculturales, como es el caso de la Ciudad Auténoma de Melilla, se
admite y se propugna el desarrollo de un sistema de identidades multiples regido por
el principio de integracion.

1.3. Interculturalidad, inmigracion y rendimiento escolar

Descendiendo de lo general a lo particular, cabe centrar la atencién en el analisis de
la diversidad cultural en el dmbito propiamente escolar y, sobre todo, en la consideracion
de su impacto sobre el rendimiento escolar de los alumnos.

En el conjunto de Espafia, interculturalidad e inmigracién son realidades que van
de la mano. Como se vera mas adelante al analizar los aspectos demogréficos de la es-
colarizacién en Ceuta y Melilla, el andlisis del origen geografico de una inmigracién que
posee una naturaleza esencialmente econémica, evidencia la diversidad cultural que esta
presente en buena parte de nuestro sistema escolar.
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En lo que sigue, analizaremos la cuestion del rendimiento escolar en contextos in-
terculturales, principalmente en las Ciudades Autdnomas de Ceuta y Melilla. Se trata, en
fin de cuentas, de contribuir a un diagnéstico contextualizado que facilite la formulacion
posterior de algunas propuestas de mejora.

Para ello se revisaran, en primer lugar, aspectos demograficos, socioeconémicos y
socioculturales de la poblacién escolar en Ceuta y Melilla sobre la base de indicadores
significativos y fiables. A continuacion, se dirigira la mirada a algunos elementos de infor-
macién disponibles relacionados con los recursos. Tras el anterior intento de contextuali-
zacion, se pasara a analizar ciertos indicadores relevantes relativos al rendimiento escolar
en Ceuta y Melilla.

Finalmente, se concluira este texto con algunas reflexiones y propuestas de mejora basa-
das en los andlisis anteriores que resultan coherentes con otros estudios empiricos disponibles.

2. ASPECTOS DEMOGRAFICOS DE LA ESCOLARIZACION EN CEUTAY MELILLA
2.1. Ceutay Melilla como ejemplo de poblaciones espafolas interculturales

La realidad de Ceuta y Melilla la sitia como ejemplo de poblaciones espaiiolas inter-
culturales con una larga tradicion de convivencia, en su seno, de diferentes culturas. La In-
formacion disponible mas fiable no hace mas que reflejar, de un modo preciso, esa realidad.

Las figuras 1, 2 y 3 que se muestran a continuacion permiten comparar la poblacion
extranjera de Ceuta y Melilla, y su distribucién por edades, con el resto del territorio nacio-
nal. De su analisis se concluye, en esencia, lo siguiente:

« El porcentaje de poblacién extranjera en Ceuta es superior al del conjunto de Es-
pafa en los tramos de edad superiores, e inferior en los tramos de edad inferiores.

« El porcentaje de poblacién extranjera en Melilla es significativamente superior
al del conjunto de Espafa en la mayor parte de los tramos de edad superiores, e
inferior en la mayor parte de los tramos de edad inferiores.

« El porcentaje de la poblacién extranjera en el tramo de edad que comprende la
educacioén obligatoria (<16 aios) es inferior a la media espafiola en Melilla y muy
inferior en Ceuta.

- No obstante las anteriores diferencias, tanto en Ceuta como en Melilla la tenden-
cia observada es la de un aumento de tales porcentajes con la disminucién del
tramo de edad.
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Figura 1. Porcentaje de poblacién nacida en el extranjero por grupos de edad
en Espaiia, Ceuta y Melilla. Ao 2012

Fuente: Avance de la Explotacion Estadistica del Padron a 1 de enero de 2012. Instituto Nacional de
Estadistica y elaboracion propia.

Figura 2. Porcentaje de poblacién extranjera, en el grupo de edad de 16 afios y
menos, por comunidades y ciudades auténomas. Ao 2011

Fuente: Revision del Padrén Municipal 2011 (1 de enero). Instituto Nacional de Estadistica y
elaboracion propia.
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Figura 3. Porcentaje de poblacién extranjera por grupos de edad de escolarizacion en
ensefanzas basicas en Ceuta, Melilla y el conjunto del territorio nacional. Aiio 2011

Fuente: Revision del Padrén Municipal 2011 (1 de enero). Instituto Nacional de Estadistica y
elaboracion propia.

Por otra parte, la distribucion de la poblacién extranjera segun su origen geogréfico
adquiere, tanto en Ceuta como en Melilla, un perfil acentuadamente africano (mas del
ochenta por ciento) con respecto al que muestra la media nacional. Dicho perfil alude a
la tradicional presion migratoria transfronteriza desde el pais vecino que contribuye a la
consolidacion, con el tiempo, de una poblacién espaiola de origen drabe en ambas ciu-
dades auténomas. Las figuras 4 y 5 muestran, de un modo grafico, ese extremo.
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Figura 4. Distribucion porcentual de las areas geograficas de nacionalidad de los
extranjeros residentes en Ceuta con edades menores de 16 afios. Ao 2011
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Figura 5. Distribucidn porcentual de las areas geograficas de nacionalidad de los
extranjeros residentes en Melilla con edades menores de 16 afos. Afo 2011
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Fuente: Revisién del Padrén Municipal 2011 (1 de enero). Instituto Nacional de Estadistica y
elaboracion propia.
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3. ASPECTOS SOCIOECONOMICOS Y SOCIOCULTURALES DE LA POBLACION
ESCOLAREN CEUTAY MELILLA

3.1. Porcentaje de la poblacion con riesgo de pobreza o de exclusion social

Uno de los indicadores europeos que refleja situaciones socioeconédmicas desfavo-
recidas lo constituye el porcentaje de la poblacién con riesgo de pobreza o de exclusion
social. Se define como el porcentaje de personas que cumplen mas de una de las tres
condiciones siguientes:

1.

Renta disponible equivalente por debajo del umbral definido por el 60% del nivel
medio nacional, después de tomar en consideracion las transferencias sociales.

Condiciones materiales muy desfavorecidas, expresadas por el cumplimiento de,
al menos, cuatro de las siguientes circunstancias: a) no pueden pagar el alquiler
o los recibos de los servicios; b) no pueden mantener el hogar adecuadamente
caldeado; c) no pueden hacer frente a gastos imprevistos; d) no pueden comer
carne, pescado o proteinas equivalentes al menos cada dos dias; €) no pueden
pasar una semana de vacaciones fuera de casa; e) no disponen de automovil; f)
no tienen lavadora; g) no tienen TV en color; h) no disponen de teléfono.

Con edades comprendidas entre 0 y 59 afnos y en cuyos hogares los adultos, con
edades comprendidas entre 18 y 59 afos, trabajaron en el afio anterior menos
del 20% de su potencial total.

Las figuras 6 y 7 muestran las posiciones relativas de Ceuta y Melilla en el dmbito
nacional y en el europeo respectivamente. En ellas se advierte la posicion desta-
cada, en relacién con este indicador, de las dos ciudades auténomas, y particu-
larmente la de Ceuta, en comparacién tanto con las Comunidades Autbnomas
como con los diferentes paises miembros de la Unién.
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Figura 6. Porcentaje de la poblacién con riesgo de pobreza o de exclusion social
por comunidades y ciudades auténomas. Afio 2010

Fuente: Encuesta de condiciones de vida 2010. Instituto Nacional de Estadistica y elaboracioén propia.

Figura 7. Porcentaje de la poblaciéon con riesgo de pobreza o de exclusion social por
paises de la Unién Europea y las ciudades autbnomas. Aiio 2010

Fuente: Elaboracién propia a partir de datos proporcionados por EUROSTAT.
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3.2. Elnivel de formacidn de la poblacion adulta joven

El nivel formativo de la poblacién adulta joven -con edades comprendidas entre los
25y 34 aios- es otro modo de aproximarse a los factores de tipo sociocultural que sabe-
mos influyen sobre los resultados escolares. En la figura 8 se muestra la distribucion de
esta poblacién por niveles de formacién en Ceuta y Melilla y su comparacién con el total
nacional. En ella se advierte principalmente que la poblacion adulta joven de Ceuta y Me-
lilla se situa muy por encima de la media nacional en los niveles educativos inferiores vy,
consiguientemente, muy por debajo en los niveles superiores.

3.3. Elindice del nivel socioeconémico y cultural

Un indicador compuesto que caracteriza el entorno socioeconémico y cultural de la
poblacién de 15 anos es el definido por PISA (ESEC) sobre la base de tres indices parciales
que hacen referencia al nivel educativo de los padres, a su nivel laboral y al patrimonio
cultural familiar. Ademas de tratarse de un indicador consolidado, ofrece la inestimable
ventaja de su comparabilidad en el plano tanto nacional como internacional.

La figura 9 muestra el valor medio del indice socioeconémico y cultural (ESEC) de
las familias de los alumnos espafoles de 15 afos por Comunidades Auténomas. Como
puede observarse, Ceuta y Melilla se sitian, en relacién con este indicador, por debajo de
la media nacional y muy por debajo de la media OCDE. No obstante, Andalucia y Canarias
presentan valores del ESEC aun inferiores.

Figura 8. Distribucion de la poblacién con edades comprendidas entre 25 y 34 afios segun
el nivel de formacién en Ceuta y Melilla y su comparacion con el total nacional. Afio 2010

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos proporcionados por la Subdireccion General de
Estadistica y Estudios del Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte.
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Figura 9. Valor medio del indice socioeconémico y cultural (ESCS) de las familias de
los alumnos espaioles por comunidades auténomas. Aiio 2009

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos de PISA 2009

En resumen, y en lo que respecta a factores socioeconémicos y socioculturales de
Ceuta y Melilla, cabe afirmar lo siguiente:

El porcentaje de la poblacién en riesgo de pobreza y de exclusién social es superior
a la media nacional en Melilla (8,8 puntos porcentuales) y muy superior en Ceuta (16,6
puntos porcentuales).

+ El nivel formativo de la poblacién adulta joven (25-34 afios) en Ceuta y Melilla es
sensiblemente inferior al de la media nacional.

« El valor medio del indice de nivel socioeconémico y cultural (-0,55) se situa por
debajo de la media nacional (-0,31) aunque por encima de comunidades auténo-
mas como Andalucia (-0,57) o Canarias (-0,62).

4. ASPECTOS RELACIONADOS CON LOS RECURSOS EN CEUTAY MELILLA
4.1. La movilidad del profesorado

Sin ninguin género de dudas los recursos mas decisivos que se ponen a disposicion
de un sistema educativo son los humanos, y principalmente los del profesorado. Su voca-

cién, su estabilidad, su consideracion y la calidad de su desempefo constituyen factores
principales cuyo impacto sobre los resultados escolares es maximo.
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La figura 10 muestra el grado de cobertura con profesores del mismo territorio en
los concursos de traslados de personal docente de ambito estatal y su evolucion a lo largo
de la ultima década. En la comparacién con la media nacional se aprecia que tanto para el
cuerpo de maestros, como para los de Secundaria y de Régimen Especial, Ceuta y Melilla
se caracterizan por una considerablemente mayor proporcién de profesores y maestros
que la media nacional procedentes de otros territorios. Esta mayor movilidad podria tra-
ducirse en una mayor inestabilidad y estar afectando negativamente a las expectativas
del profesorado.

4.2, El niumero medio de alumnos por profesor

Aun cuando no se dispone de estadisticas publicadas sobre el gasto por alum-
no en las ciudades auténomas de Ceuta y Melilla disponemos de evidencia empirica
que nos indica que en Espafia el factor que correlaciona con mayor intensidad con el
gasto educativo es el nimero de alumnos por profesor, de modo que cuanto menor
es éste mayor es aquél. Por tal motivo, se ha elegido este indicador a efectos com-
parativos. La figura 11 muestra los valores que toma dicha ratio para las diferentes
comunidades y ciudades autbnomas espanolas. En ella se advierte que Ceuta y, par-
ticularmente, Melilla se encuentran en posiciones correspondientes al tercio superior
de la distribucion.

Figura 10. Resultados del concurso de traslados de personal docente de ambito
estatal. Cobertura con profesores del mismo territorio. Evolucion desde el curso
2002-2003 al 2010-2011

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos proporcionados por la Subdireccion General de
Estadistica y Estudios del Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte.
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Figura 11. Nimero medio de alumnos por profesor en centros de ensefianzas de
régimen general por comunidades y ciudades auténomas. Curso 2009-2010

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos proporcionados por la Subdireccion General de
Estadistica y Estudios del Ministerio de Educacién, Culturay Deporte.

No obstante, esas posiciones han de ser reconsideradas tomando en cuenta un fac-
tor que afecta a la comparabilidad al respecto de los diferentes territorios en condiciones
razonablemente homogéneas. Se trata del grado de ruralidad de la poblacion escolar, es
decir, del grado de dispersion geografica —o de concentracion- de la escolarizacion.



Interculturalidad e inmigracion en el dmbito educativo 27

Figura 12. Distribucion porcentual de los centros que imparten ensefianzas de régimen
general por tamaiio de municipio en Ceuta, Melilla y Espafia. Curso 2009-2010

Centros de Educacién Infantil y Primaria (1)

(1) Se consideran los centros de E. Infantil, centros de E. Primaria y los centros de E. Primaria y ESO.

Centros de Educacion Secundaria y especificos de Educacion Especial (2)

(2) Se consideran los centros de ESO y/o Bachillerato y/o FP, los de E. Primaria, ESO y Bachillerato / FP
y los centros especificos de E. Especial.
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Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos proporcionados por la Subdireccion General de
Estadistica y Estudios del Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte.

La figura 12 permite comparar ese aspecto de la escolarizacion en Ceuta y Melilla
con relacién a la media nacional. Se advierte en ella que toda la poblacién escolar en
dichas ciudades auténomas se escolariza exclusivamente en asentamientos urbanos de
entre 25.000 y 100.000; es decir, en las ciudades propiamente dichas lo que facilita agru-
pamientos escolares mas “compactos”.

En resumen, y en lo que concierne a diferentes aspectos relacionados con los recursos:

+ En Ceuta y Melilla, la cobertura de profesorado con residentes se situa cerca de
30 puntos porcentuales por debajo de la media nacional, lo que refleja una ma-
yor movilidad y potencialmente una menor estabilidad.

« El cien por cien de la poblacién escolar corresponde a asentamientos de entre
25.000y 100.000 habitantes

- Laratio alumnos por profesor se sitla en Ceuta en valores inferiores a Comunida-
des Auténomas con la mayor concentracién de la poblacién escolar en el conjun-
to de Espafia (Canarias, Andalucia y Madrid), y superiores en el caso de Melilla.

5. ALGUNOS INDICADORES DE RENDIMIENTO ESCOLAR
5.1. La tasa de idoneidad

La tasa de idoneidad es un indicador que alude al porcentaje de alumnos de una
determinada cohorte edad que cursa los estudios que corresponden a la edad que te6ri-
camente les corresponderia. Es, pues, un indicador inverso de retrasos y, por ende, de re-
peticiones; de modo que cuanto mayor sea dicha tasa, menor sera la magnitud del retraso
escolar; y viceversa. Asi, el caracter decreciente de las columnas representadas en la figura
13 esta indicando que el nivel de retrasos escolares, por su efecto acumulativo, se acentta
con la edad. Si se centra la atencion en el balance de final de la educacién obligatoria se
advierte en dicha figura que las tasas de idoneidad, tanto en Ceuta como en Melilla, son
inferiores a la de la media nacional, resultando particularmente reducidas en la ciudad
autéonoma de Ceuta, lo que da idea del alcance medio del retraso escolar.
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Figura 13.Tasas de idoneidad en las edades de 8, 10, 12, 14 y 15 afios en Ceuta, Melilla
y Espafa. Curso 2009-2010

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos proporcionados por la Subdireccion General de
Estadistica y Estudios del Ministerio de Educacién, Culturay Deporte.

5.2. PISAYy lainfluencia del nivel socioeconémico y cultural (ESCS)

Las pruebas de PISA aportan una informacion fiable y comparable, tanto en el plano
nacional como internacional, sobre el rendimiento escolar de los alumnos de 15 afos.
No obstante, y habida cuenta de la conocida influencia del nivel socioeconémico y cul-
tural sobre el rendimiento, resulta imprescindible contextualizar las cifras de logro a fin
de hacer posible la comparacién en condiciones homogéneas. Ello es posible mediante
procedimientos estadisticos que permiten corregir la magnitud de dicho efecto y situar
los diferentes paises o regiones en el mismo nivel de ESEC a efectos de comparacion.
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Figura 14. PISA 2009. Resultados en Lectura descontando la influencia del ESCS sobre
el rendimiento por comunidades y ciudades auténomas, promedio nacional y OCDE

Fuente: Elaboracion propia a partir de datos proporcionados por PISA 2009.

La figura 14 muestra los resultados en Lectura descontando la influencia del ESCS
sobre el rendimiento por comunidades y ciudades auténomas, asi como el promedio na-
cional y de la OCDE. De su analisis se deduce que si bien la correccion del efecto del ESEC
permite elevar la puntuacion de Ceuta y Melilla de 412 a 434, aun asi ésta se sitia muy por
debajo de los 491 puntos que corresponde a la media espainola corregida. Esa brecha de
57 puntos equivale a un retraso académico promedio de un curso y medio.

Es posible profundizar en tal fenémeno mediante andlisis cuantitativos como el que
se representa en la figura 15. En ella se comparan los resultados obtenidos en competen-
cia lectora, en relacién con el valor del ESCS distribuido por cuartiles, en Ceuta y Melilla,
en Espanay en el promedio de la OCDE. Lo primero que se advierte es la brecha notable
existente, en materia de rendimiento en lectura para un ESEC= 0, entre Ceuta y Melilla y
la media nacional. Pero esa brecha sigue siendo notable para el cuartil superior, es decir,
en los sectores de la poblacién escolar de elevado ESEC. Para el cuartil inferior la brecha
se incrementa significativamente. Este comportamiento es diferente -opuesto- al que pre-
senta el conjunto de Espafia con respecto al promedio OCDE; en este caso se observa que
la posicion de Espanfa es mas favorable que la media de la OCDE para los niveles bajos de
ESEC y méas desfavorable para los niveles bajos de dicho indicador.
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Figura 15. PISA 2009. Comparacion de los resultados en lectura en relacién con el
valor del ESCS distribuido por cuartiles en Ceuta y Melilla, en Espaiia y en el promedio
de la OCDE

Fuente: Elaboracion propia a partir de datos proporcionados por PISA 2009

De los anteriores analisis parece deducirse que otros factores, ademas del nivel so-
cioeconoémico y cultural, se dan cita en los sistemas educativos de estas ciudades auténo-
mas a la hora de explicar los bajos resultados obtenidos en PISA.

5.3. Elabandono educativo temprano

Otro de los indicadores de resultados escolares aceptado internacionalmente es el
de abandono educativo temprano, que representa el porcentaje de jovenes de entre 18 y
24 anos que o no han concluido la educacién secundaria obligatoria, o si lo han hecho no
prosiguen estudios posteriores. Aun cuando originalmente se empleé por Eurostat como un
indicador de cohesion social, la tasa de abandono educativo temprano se ha convertido en
un elemento significativo de caracterizacién inversa del nivel de calidad de los sistemas de
educacién y formacién en el seno de la Unién Europea. La figura 16 muestra las cifras de
abandono educativo temprano, segun el sexo, por comunidades y ciudades auténomas. En
ella se advierte una posicion muy retrasada de Ceuta y Melilla con un dato (32,2 %) 5,7 puntos
porcentuales por encima de la media nacional (26,5), lo que les sittia en penultima posicion,
solo por delante de Andalucia (32,5 %). No obstante, la brecha de género es notablemente
inferior debido a que la brecha con respecto a la media nacional para las mujeres (8,2 puntos
porcentuales) es bastante mayor que para los hombres (3,4 puntos porcentuales). Este com-
portamiento singular podria estar apuntando a factores de caracter sociocultural, suficiente-
mente extendidos, no propicios a la prosecucion de estudios por parte del sexo femenino.
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Figura 16. Abandono educativo temprano segun el sexo por comunidades y ciudades
auténomas.

Fuente: Elaboracion propia a partir de datos proporcionados por el Instituto Nacional de Estadistica.

Figura 17. Abandono educativo temprano segun la nacionalidad por comunidades y
ciudades autéonomas. Ao 2011

Fuente: Elaboracién propia a partir de datos proporcionados por el Instituto Nacional de Estadistica.
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La figura 17 permite, por su parte, analizar en términos comparativos el efecto de la
nacionalidad sobre el abandono educativo temprano. En este caso, y aunque la brecha
entre nacionales y extranjeros es de 29,3 puntos porcentuales, superior a la media nacio-
nal (20,6 puntos porcentuales) resulta inferior a una parte significativa de las Comunida-
des Auténomas.

6. CONCLUSIONES Y PROPUESTAS DE MEJORA

A la vista de la anterior descripcién empirica de algunos resultados educativos de
Ceuta y Melilla y de su contextualizacién social, econémica y cultural, cabe sefalar las
siguientes conclusiones:

La influencia de la interculturalidad en el ambito educativo sobre el rendimiento
académico esta ligada al nivel socioeconémicoy cultural de la poblacién correspondiente.

« No obstante, otros problemas estarian contribuyendo, junto con el anterior, a
explicar el retraso de las Ciudades Auténomas de Ceuta y de Melilla en materia
de resultados escolares.

« Es necesario una reflexion sistematica y profunda sobre los programas y las ac-
tuaciones, sobre su concepcion y su grado de eficacia, tanto en el nivel de los
centros educativos como del sistema en su conjunto que ilumine el futuro y per-
mita mejorarlo.

Este escueto diagndstico de poblaciones tradicionalmente interculturales, referido
al ambito educativo, es compatible y coherente con las conclusiones del estudio sobre
el abandono educativo temprano en las ciudades de Ceuta y Melilla promovido por el
Ministerio de Educacién y realizado por la Universidad de Granada?. A partir de ellos y de
la evidencia internacional disponible cabe aportar las siguientes propuestas de mejora:

a) Adoptar un enfoque sistémico que integre actuaciones a nivel del aula, del cen-
troy del sistema en su conjunto.

b) Promover una reflexion critica en el profesorado sobre sus propias practicas
docentes y profundizar en aquellas préacticas que se han revelado eficaces en
entornos semejantes: ensefanzas estructuradas que combinan, ademas, ele-
vadas expectativas con respecto a las posibilidades de los alumnos, exigencia,
apoyo personal y afecto. En coherencia con lo anterior, impulsar los cambios
necesarios en las practicas docentes, con el apoyo de programas efectivos de
formacion permanente.

2 Sanchez Ferndndez, Sebastidn y col. (2010). El abandono educativo temprano en las ciudades de
Ceuta y Melilla. Universidad de Granada y Ministerio de Educacién. Madrid.
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<)

Promover, desde los propios centros, actuaciones sobre las familias, mediante
una accion tutorial eficaz y la puesta en practica, por ejemplo, de “contratos fami-
lia-escuela para el éxito escolar”, inspirados en las experiencias disponibles con
resultados excelentes.?

Dotar a los proyectos educativos de los Centros de un enfoque que contenga
Planes de Mejora sobre aspectos concretos de la vida escolar que inciden en la
mejora de los resultados. Definir indicadores de avance, evaluarlos y actuar en
consecuencia guiados por esa informacion objetiva y fiable.

Implicar a los responsables educativos de las Ciudades Autbnomas, en coopera-
cién con la Delegaciones de Educacion y con los propios centros, en la definicién
de programas de control del absentismo escolar aprendiendo de las mejores
practicas de otras ciudades espafolas.

Potenciar por parte del Ministerio de Educacién y Cultura “Contratos-programa”
con los centros educativos que obtienen peores resultados con compromisos
reciprocos de mejora educativa, apoyandose en las experiencias disponibles en
algunas Comunidades Autonomas.*
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3. El valor de la convivencia
y el reto de la interculturalidad

Miguel Angel Santos Guerra
Universidad de Malaga

“Vivir es convivir. Y convivir es un

arte, al menos para los humanos. Si nos guid-
ramos solo por el instinto, como los animales, si
estuviéramos, como ellos programados a través
de nuestros genes, la convivencia entre noso-
tros seria infinitamente mds fdcil, seria mds o
menos automdtica” (Camps, V. Manual de civis-
mo. Ed. Ariel. Barcelona.).

1. ELVALOR DE LA CONVIVENCIA

La hermosa pelicula del director argentino Adolfo Aristiarain titulada “Un lugar en
el mundo” nos cuenta la historia de un maestro. Un auténtico maestro. Cuando los nifios
terminan la escolaridad el maestro les dice de manera profunda y convencida (cito de
memoria, perddneseme la imprecision):

Mds que estar preocupado por la cantidad de conocimientos que habéis adquirido en la
escuela, lo estoy por si en ella habéis aprendido a pensar y a convivir.

Aprender a convivir. He aqui una cuestion capital. Porque si nos cargamos de in-
formacion que utilizamos para ignorar, despreciar, oprimir o destruir a los otros, mas nos
valdria ser ignorantes. De lo que se trata en la educacion es de evitar que la sociedad se
convierta en un infierno, en un lugar donde los fuertes viven a costa de los débiles, donde
los listos se burlan de los torpes, donde los ricos explotan a los pobres, donde los blancos
matan a los negros... De lo que se trata en la educacion es de conseguir que cada persona
se convierta en un ciudadano capaz de respetarse a si mismo y de respetar a los otros
viviendo en paz. Una paz asentada en la justicia y no en la mera ausencia de conflictos.
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Utilizaré el concepto de valor en doble acepcién Valor es coraje, es decir una cuali-
dad del 4nimo que mueve a acometer resueltamente grandes empresas y a arrostrar los
peligros. Hace falta valentia civica para remar contra la corriente que nos lleva al indivi-
dualismo, a la competitividad, al conformismo, a la discriminacion, al relativismo moral,
a la creencia en buenos y malos... Hace falta valentia civica para defender causas que
de antemano sabemos que estan perdidas. Valor es también la cualidad que tienen las
cosas, las acciones y las personas por la cual son estimables. La convivencia es un valor.
Victoria Camps (1998) habla de “la cultura publica de la convivencia” La convivencia no es
solamente un conjunto de procedimientos sino que tiene un contenido moral: “expresa
unos valores morales y unas creencias acerca de la sociabilidad humana” Somos un conjunto
de personas, hombres y mujeres, libres e iguales ante la ley y formamos una comunidad
politica. Cada uno de nosotros, sin excepcidén, somos miembros de esa comunidad.

En su interesante libro “Ftica para ndufragos’; José Antonio Marina (1995) asienta el
principio de la ética en el consenso que establecemos los humanos acerca de nuestra
condicién de depositarios de derechos. Acordamos conferirnos derechos y nos compro-
metemos a respetarlos.

Es inevitable la convivencia. Somos cada uno precisamente porque estamos en re-
lacion con los otros. No llegariamos a ser plenamente humanos si no estuviésemos entre
nuestros semejantes. Lo que sucede es que la interaccidn humana engendra tensiones de
poder, influencia, dominacién, exclusién, discriminacion y —-lo que es mas grave- de ex-
terminio. Lapidariamente Sartre dijo “el infierno son los otros”. Lapidariamente podriamos
decir con no menor razdn que “la salvacién son los otros”. Gracias a que hay un “tu” puede
existir un “yo”. La sociabilidad nos permite alcanzar la condicidn de personas. El lenguaje
que utilizamos, la economia con la que vivimos, el pais en que habitamos, los conceptos
gue manejamos, tienen un origen social.

La convivencia exige la existencia de normas que deben ser consensuadas por to-
dos. El problema es que unos respetan y otros violan esas normas. El conflicto surge, se-
gun Victoria Camps (1998), por tres causas distintas aunque no excluyentes:

a) Muchos deseamos con recursos desiguales los mismos bienes, que son escasos.

b) Una parte muy sustancial de la humanidad siente pasién por dominar (y danar)
a los demas.

c) Los criterios egoistas predominan sobre los criterios altruistas.

Hay intereses individuales que son complementarios de los de los demas. Adam
Smith lo explica con la célebre parabola del parroquiano. A éste le interesa una cafia de
cerveza para apagar la sed y al tabernero disponer del dinero que aquel le paga. No siem-
pre asi, como sucede con los traficantes de drogas o de armas.

Convivir es vivir con otros. La convivencia es el arte de hacer que los demds se en-
cuentren bien con uno. Lo cual supone respeto a la forma de ser del otro y una forma de
actuacion que facilite la libertad de cada uno dentro de la justicia.
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2. LAIDENTIDAD PERSONAL

Amin Maalouf (1999) ha escrito un interesante libro que ha titulado con acierto
“Identidades asesinas”. Dice que es preciso hacer “un examen de identidad”. Resulta asom-
broso que unas personas maten a otras por motivos de raza, lengua, religion, sexo, géne-
ro, cultura... Lo cierto es que una forma de vivir fanaticamente la identidad nos conduce
al exterminio de los que no son como nosotros. ;Por qué no se puede convivir con otras
personas que tengan distinta lengua, nacionalidad, raza, diferente religion...?

;Con qué rasgos nos definimos? ;Qué es nuestra identidad? En términos genéricos
podriamos decir que es “aquello que nos permite diferenciarnos de cualquier otro”. Esta
claro que nuestro carnet de identidad dice pocas cosas relevantes al respecto. No hay dos
seres humanos idénticos. Incluso, aunque se lograra clonar a seres humanos la historia y
la cultura les haria diferentes en el mismo momento de nacer.

Cada persona esta definida por un conjunto multiple de rasgos o componentes (Ma-
alouf los llama “genes del alma”) que configuran la identidad.

a. Los componentes de la identidad son, basicamente, adquiridos

Los componentes identificadores son, en su mayoria, de naturaleza cultural. Incluso
los que son innatos estan condicionados, matizados, remodelados por la cultura y por
la historia. No es igual nacer negro en Tanzania que en Suiza. No es igual nacer mujer en
Noruega que en Argelia.

b. Los componentes de la identidad son multiples

En efecto, tenemos multiples pertenencias: somos europeos, espafioles, andaluces,
malaguenos, blancos, normales, sanos... Podriamos confeccionar una lista interminable.
Cuantos mas pertenencias tenemos, tanto mas especifica se torna la identidad.

Cada una deellas nos une a otras personas y, de alguna manera, nos separa de otros.
La condicion de hombre me hace igual que media humanidad. Mi condicion de leonés me
une a pocas personas. Soy espafnol con otros cuarenta millones de personas. Soy de Grajal
de Campos sélo con mil. Tomadas todas las pertenencias juntas hace que sea un individuo
irrepetible, Unico.

c. Los componentes de la identidad son diversos

No todos tienen la misma naturaleza, importancia o jerarquia. Dependiendo del
ambiente, de la idiosincrasia del individuo y del momento un factor puede cobrar una
trascendencia muy grande. Ser “catélico’, “espanol’, ser “bético”... puede cobrar una
importancia tan grande que determine un comportamiento violento o fanatizado. La
causa puede ser un ataque recibido (por ejemplo, de gitanos que ven sus casas que-

madas por los payos), un momento histérico (el paso de los protestantes por terreno
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de los catolicos irlandeses), un acontecimiento relevante (un partido del Betis frente
al Sevilla)...

El sentimiento de identidad sufre una exacerbacién que provoca comportamientos
inusitados, sobre todo cuando es el grupo el que actia de manera organizada. No respon-
der a esa exigencia fanatica hace que el individuo sea considerado como un traidor o un
desnaturalizado.

d. Los componentes de la identidad son cambiantes

El cambio se produce por causas diversas y afecta tanto a su naturaleza como a su
importancia o jerarquia. Esos rasgos evolucionan debido a movimientos culturales, a pre-
siones del grupo, a acontecimientos significativos...

No vivimos con la misma intensidad un rasgo de nuestra identidad en un lugar que
en otro, en un momento que en otro. No es igual ser homosexual en la época nazi que en
la actual, no fue igual ser republicano espafiol en 1934 que en 1950.

e. Los componentes de la identidad tienen diferente combinacion

La configuracidn de la identidad se debe al cruce de todos esos rasgos. La “identidad
no es una yuxtaposicion de pertenencias autdénomas, no es un mosaico: es un dibujo sobre la
piel tirante; basta tocar una sola de esas pertenencias para que vibre la persona entera’; dice
Maalouf en la obra citada.

Cada individuo es:

UNICO
IRREPETIBLE
IRREEMPLAZABLE
COMPLEJO
DINAMICO

La diferencia de personas puede ser entendida y vivida como una riqueza o como
una carga. Si esa diferencia se respeta y se comparte es un tesoro, si esa diferencia se utili-
za para discriminar, excluir y dominar se convierte en una amenaza.

“La identidad es un falso amigo. Empieza reflejando una aspiracion legitima y de stbito
se convierte en un instrumento de guerra” (Maalouf, 1999).

Las aportaciones de diversas disciplinas (socio-linguistica, psicologia social, socio-
logia de la educacién y sobre todo, la antropologia, han valorado las especificidades cul-
turales de las minorias, han conferido importancia al arte de convivir con el otro y al en-
riqguecimiento intercultural. Los medios de comunicacion social y la movilidad social han
contribuido al conocimiento y al acercamiento a otras culturas.



El valor de la convivencia y el reto de la interculturalidad 39

Algunas veces atribuimos a cada persona (en funciéon de uno de sus rasgos) una
forma de ser y de actuar como si la compartiese con todos los que lo poseen. Asi decimos:

“Los negros han incendiado..."
“Los chilenos se han opuesto..."

“Los arabes se niegan...".

De ahi nacen también los rasgos que, en un proceso atributivo equivocado, se pre-
tende colocar como una etiqueta a los que tienen una determinada pertenencia:

“Los catalanes son avaros..."
“Los argentinos son habladores..."
“Las mujeres son habladoras..."

“Los gitanos son vagos...".

La identidad de cada uno esta fraguada en la amalgamas de todas las pertenencias.
Puede o no haber alguna especial en la que podamos reconocernos como individuos.

Los demds, como en un espejo, nos devuelven la imagen de nuestra identidad. So-
mos, de alguna manera, como los demds nos ven, como nos vemos en ellos.
3. MULTICULTURALISMO E INTERCULTURALISMO

El debate pedagdgico esté larvado frecuentemente por el lenguaje. Sirve éste muchas ve-
ces para aclararnos y, otras, para confundirnos. Vamos a matizar, sin olvidar las acepciones plu-
rales y la carga semantica propia de términos polisémicos, la diferencia entre multiculturalismo
e interculturalismo. Algunos autores utilizan estos dos conceptos de forma indistinta, como si
fueran sindnimos. No hay verdaderos sinbnimos en el lenguaje. Cada palabra tiene su significa-
do peculiar. Lo haré de una forma esquematica, a pesar de perder algunos matices y precisiones.
Educacion multicultural:

- Tiene una dimension fundamentalmente estatica

+ Solo plantea la intervencién educativa cuando hay alumnos de diferentes etnias
(como si los otros no necesiten intervencién alguna).

- Plantea una vision atomizada, no globalizadora.
« Secentra en las diferencias.
- Hace un enfoque mas descriptivo que valorativo.

- Realiza un enfoque aditivo, de superposicién, tipo “mosaico”.
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Educacion intercultural:
- Tiene una visién esencialmente dinamica.

- Plantea ocasiones educativas cuando no hay en la escuela alumnos de diferentes
etnias.

« Hace un enfoque globalizador.
« Se centra preferentemente en las relaciones igualitarias entre las culturas.

+ Facilitay promueve procesos de intercambio, interaccion y cooperacién entre las
culturas.

- Pone el acento no tanto en las diferencias cuanto en las similitudes.

+ Realiza una aproximacién critica, valorando y analizando las culturas.

« Contempla el proceso educativo no como elemento segregador sino aglutinador.
- Hace un enfoque interactivo, de interrelacion, tipo “tapiz”.

« Cada individuo es distinto, si. Pero también cada cultura. Y no existe una Unica
cultura en la sociedad, aunque suele haber una cultura hegemonica. Este hecho
da lugar a la existencia de minorias étnicas.

“Toda minoria es objeto de discriminacién y marginacion y estd marcada por un sen-
timiento de inferioridad y vulnerabilidad. Estos grupos, que se organizan alrededor de
una identidad diferente a las pautas sociales dominantes y que reivindican el reconoci-
miento de esa identidad pueden religiosos, nacionales o étnicos” (Carbonell, 1996).

La movilidad social, la inmigracion, la reafirmacién cultural estdn haciendo -entre
otros factores- mas compleja la tarea de la escuela. Una escuela cada vez mas sensible a
las diferencias.

“El potencial de la diversidad no surge del aislamiento sino de la comunicaciény el didlo-
go enriquecedor entre las diversas culturas. S6lo a partir de esa vision dialéctica del plu-
ralismo cultural es posible hacia la escuela y la sociedad intercultural” (Carbonell, 1996).

Las respuestas sociales y educativas al multiculturalismo toman tres formas diferentes:

a. La asimilacién: las minorias son absorbidas y dominadas por la cultura hege-
monica. Bajo un enfoque etnocéntrico se persigue la homogeneizacién. La asimilacion
exige a las personas que estan en minoria un esfuerzo de adaptacién: aprende la lengua,
se suma a las costumbres, estudia la historia, adquiere las creencias... El asimilacionis-
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mo (ademas de atentar contra los derechos humanos porque no respeta la diversidad)
es empobrecedor y genera unas lacras importantes. Aunque algunos de los que estan en
minorias prefieren subirse al carro de la cultura dominante, no es ésta la mejor solucion.

La escuela asimilacionista se perpetua y se reproduce a si misma monoculturalmen-
tey, por tanto, también se empobrece. En algunos casos adopta unas pautas compensa-
torias que llegan al nucleo de la problemética.

b. Guetizacién: cada cultura permanece y se perpetuia en nucleos cerrados, en gue-
tos. (Aunque la asuncién del gueto la tiene la cultura minoritaria ya que la hegemdnica
se considera superior) La separacion es una forma negativa de vivir la diferencia. Asi se
sustituye el monoculturalismo por el biculturalismo o por el multiculturalismo.

En este proceso es determinante el papel de la cultura dominante. Su clausura, su
racismo, su xenofobia, explican ademas la segregacion como una opcién de las minorias.
“Ellos no quieren compartir nada con nosotros”. “Ellos son asi y no quieren cambiar”.

c. Interculturalismo: Reconoce la diferencia como un valor y opta por la pluralidad
cultural como un elemento dindmico y creativo de la sociedad. Se trata, pues, de un re-
conocimiento positivo de la diversidad y del mestizaje. El interculturalismo no acepta la
jerarquizacion cultural ni el etnocentrismo, al entender que todas las culturas son igual-
mente respetables.

El interculturalismo es un espacio de didlogo y de respeto. Es un dmbito de comu-
nicacién cultural, de intercambio, de cooperacion y de solidaridad. El conocimiento con-
duce a la valoracion del otro, al relativismo cultural y a una mayor apertura. (Decia Ches-
terton:“Viajar es comprender que estabas equivocado”). El interculturalismo no ignora los
conflictos: los afronta y los considera ocasiones de encuentro y de didlogo. El otro es una
oportunidad, no un problema.

Se ha de entender hoy la diferencia mas como un valor que como una condena.
Pero esto exige que la escuela tenga en cuenta esa diversidad para adaptarse a ella. Lo
cual supone conocery reconocer esa diversidad cultural, valorarla como un elemento po-
sitivo y adaptar a ella el curriculum escolar. Esa transformacién supone una remocién de
las concepciones y de las actitudes de los docentes y de las familias pero también unos
cambios importantes en la organizacion del curriculum. No se puede adaptar el curricu-
lum sin modificar la organizacién de los tiempos, de los espacios, de las estructuras, del
funcionamiento de la escuela.

Se trata de un cambio sustantivo no meramente accidental o anecdético. Es otra
filosofia. Otra concepcion. Estos son los pilares sobre los que se sustenta:

a) Hay muchas culturas y subculturas en una sociedad.

b) Todas las culturas merecen reconocimiento y respeto.
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c) Esunvalor el que haya culturas diversas que se relacionan entre si.
d) Laescueladebe dar respuesta a esa diversidad y no permanecer de espaldas a ella.

e) Laescuelano debeimponerlas concepciones, pautas de comportamiento y cos-
tumbres de la cultura hegemonica.

f) Esto supone cambios importantes en las formas de pensar y actuar del profe-
sorado.

g) El cambio conlleva importantes modificaciones en la estructura organizativa de
la escuela.

h) Este planteamiento tiene como finalidad la educacién de cada persona pero
también la busqueda de una convivencia democrética en la sociedad.

Los individuos pertenecen a una o varias culturas diferentes. Existe una cultura he-
gemdnicay también subculturas que se viven en contacto con ella. Cada uno de nosotros
estd inmerso no en una sino en varias culturas.

El multiculturalismo no consiste en una fragmentacién de la sociedad en comunida-
des encerradas en si mismas sino en la coexistencia de varias culturas que se relacionan,
intercambian e influyen mutuamente.

“El multiculturalismo sélo tiene sentido si se define como la combinacion en un terri-
torio dado de una unidad social y de una pluralidad cultural mediante intercambios y
comunicaciones entre actores que utilizan diferentes categorias de expresion, andlisis e
interpretacion” (Tourain, 1994).

Las culturas se caracterizan por tener un conjunto de formas de vida, costumbres,
representaciones sociales, creencias, rasgos, normas, mitos, ritos, valores, actitudes y co-
nocimientos que son compartidos por un conjunto de individuos en un marco temporal y
que son transmitidos por y dentro del mismo grupo. Esos rasgos evolucionan y se modifi-
can aunque tienen una relativa estabilidad que marca la identidad cultural.

El proceso de socializacién hace que las personas se incorporen a la cultura paulatina-
mente. Este proceso se realiza en la familia, en la escuela y en otras instancias sociales como
el grupo de iguales, las organizaciones informales, etc. Otra cosa distinta es la educacion que
supone la incorporacion critica a la cultura. La persona educada es capaz de discernir qué ras-
gos son aceptables desde un cuadro de valores y cudles son rechazables. La educaciéon ahade
todavia un componente mas que es el compromiso con la transformacion y la mejora cualitati-
va de los rasgos de la cultura. El individuo educado no sélo discierne sino que se compromete.

Existen dos peligros al afrontar la relacion entre las culturales que el interculturalis-
mo rechaza: la asimilacién y la guetizacion (Carbonell, 1996).
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4. LA CONVIVENCIA EN LA ESCUELA

La escuela es una institucién peculiar. Distinta a otras organizaciones, A su vez, cada
escuela es diferente a cualquier otra porque cada una encarna las caracteristicas gene-
rales de una manera peculiar y cambiante. Hay escuelas de gran tamano en las que la
convivencia es mas dificil. Hay escuelas que arrastran conflictos inveterados. Hay escuelas
con claustros mercenarios que tienen escaso interés por asuntos que vayan mas alla del
cuerpo de conocimientos transmisibles.

La convivencia en la instituciéon escolar estd condicionada por un conjunto de va-
riables que deben tenerse en cuenta cuando se analiza su potencial educativo (Santos
Guerra, 1994, 1995). Algunas de esas variables hacen muy dificil una convivencia auténti-
camente democratica.

a. La escuela es una institucion jerarquizada

La escuela es una instituciéon que esta transida por el principio de jerarquia. Una
jerarquia que tienen diversos componentes y dimensiones. Existe una jerarquia curricular
que deja el disefo y la ejecucién en manos de los profesionales. No hay auténtica parti-
cipacion de toda la comunidad en la elaboracién del Proyecto. Existe también jerarquia
evaluadora. El profesorado tiene la capacidad de sancionar los aprendizajes. Existe tam-
bién una jerarquia experiencial, ya que la edad del profesorado supera con creces la de
los alumnos/as.

En una estructura jerdrquica la democracia se convierte en un simulacro. Si el com-
ponente mas determinante del comportamiento es la obediencia (no la libertad) no se
puede hablar de una convivencia democratica. La convivencia no puede basarse en rela-
ciones sometimiento o de subordinacién (Maturana, 1997).

b. La escuela es una institucion de reclutamiento forzoso

Resulta paradodjico que se obligue a unas personas a acudir a una institucion para
que alli aprendan a ser libres y participativas. No en todas las etapas existe obligatoriedad
legal pero en todas se produce una obligatoriedad social. La escuela, como institucion
credencialista, acredita ante la sociedad que los alumnos han pasado con éxito por ella.
Esto hace que los que acuden a ella tengan que aceptar los cédigos de comportamiento
que en ella se imponen.

El conocimiento escolar tiene valor de uso (vale mas o menos, despierta un interés
mayor o menor, tiene utilidad amplia o escasa...) y posee también valor de cambio (se
canjea por una calificacion y, al final, por un titulo...). Hay que pasar inevitablemente por
la institucion escolar para tener una acreditacion que dé fe del paso exitoso por ella.

Convivir en esa institucion marcada por la meritocracia reviste una peculiaridad:
condiciona las relaciones. Genera dependencia y sumision. Para poder tener buen resul-
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tado hay que asimilar el conocimiento hegeménico, hay que aceptar las normas, hay que
someterse a las exigencias organizativas...

¢. La escuela es una institucion cargada de prescripciones

La escuela estd marcada por prescripciones legales y técnicas que condicionan la
convivencia. La comunidad escolar tiene en la legislacién un marco que posibilita y a la
vez constrifie la comunicacion.

Muchas de las reglas de funcionamiento de la escuela estan marcadas por la norma-
tiva. No son fruto del didlogo y la deliberacion de sus integrantes.

Lo que se hace en la escuela es altamente previsible y facilmente comparable con lo
que se hace en otra. Fragmentacidn en grupos, inclusién en aula, divisién del curriculum
en materias, un profesor en cada aula, descansos entre sesiones de clase...

La convivencia esta encorsetada en una estructura y un funcionamiento que repite
el cuadro horario con una fidelidad extrema.

d. La escuela tiene una institucion aglutinada por estamentos

Los mecanismos de representacion de la escuela se basan en la pertenencia a diversos
estamentos: profesorado, alumnado, familias y personal de administracion y servicios. La ar-
ticulacion de la participacién por estamentos crea una dindmica de actuacién presidida por
intereses mal elaborados. Parece que todos los padres y madres tienen las mismas preocu-
paciones cuando es muy probable que un padre progresista tenga mas cosas en comun con
un profesor de este mismo signo que con otro padre de ideologia conservadora.

Esta féormula dificulta los mecanismos de representacion, sobre todo en caso del
alumnado y de las familias (no tienen tiempos, ni lugar, ni buenas estructuras para que
funcione la representacion...)

e. La escuela es una institucion con acentuada dimension nomotética

En todas las instituciones se mezclan los componentes nomotéticos y los compo-
nentes idiograficos (Hoyle, 1986). La dimensiéon nomotética (homos=ley) subraya el papel
que las personas representan, lo que en la actuacion hay de interpretacién, la condicién
de personajes. La dimensién idiografica (idios=peculiar, personal) se refiere a la forma de
ser de cada uno, a su identidad personal. Ambas dimensiones se combinan de manera
diferente segun la cultura de cada institucion. El que es Director se ve obligado a adoptar
ese papel, a vestir, hablar y comportarse como tal.

La intensa presencia del componente nomotético condiciona la convivencia escolar.
Nos relacionamos como somos en la escuela, pero también como indican los papeles que
tenemos que representar.
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f. La escuela es una institucion androcéntrica

Aungque la escuela mixta esté ampliamente implantada la feminizacién sigue existien-
do al mantenerse los patrones androcéntricos como reguladores del comportamiento.

La convivencia en la escuela esta marcada por patrones sexistas, menos acentuados
que lo estaban hace tiempo, pero todavia muy sélidos (Santos Guerra,).

Para que una escuela sea coeducativa no basta que en ella estén mezclados los nifos y las
nifas. Quedan muchas vertientes que permanecen ancladas en el sexismo: la filosofia que ema-
na de los textos, las formas de comportarse, el lenguaje utilizado, las relaciones entre las perso-
nas, las expectativas sobre el alumnado, el aprendizaje del género (Arenas, 96; Oliveira, 1999)...

g. La escuela es una institucién con fuerte presion social

Aunque reiteradamente decimos que la escuela tiene que ser el motor que impulse
la transformacidn y la mejora de la sociedad, lo cierto es que la escuela sufre una presién
social que dificulta sus movimientos innovadores.

La sociedad vigila a la escuela para que en ella no se rompan las pautas cul-
turales hegemonicas. Basta que se produzca un hecho heterodoxo para que se le
echen encima agentes sociales que velan por el mantenimiento de lo “politicamente
correcto”.

Podria pensarse por estas caracteristicas de la escuela que no esté incapacitada para
la educacion intercultural (curiosa redundancia: no hay educacién auténtica que no sea
intercultural). No es asi. La escuela es también un lugar de encuentro, un espacio para la
reflexion y para la critica. La escuela es un lugar donde se aprende a pensary a convivir. Lo
que he pretendido con estas reflexiones anteriores no es matar el optimismo sino invitar
a la reflexién.

Construir una escuela democratica (Jares, 1998) es un excelente camino para que
aprendamos a respetar los derechos humanos.

“Nos movemos en un contexto de trabajo que debe dirigirse a la formacion de una ciu-
dadania sabia y capaz de interesarse por la participacién directa en los asuntos que de-
finen las prdcticas de la vida cotidiana” (Martinez Bonafé, 1998).

Conocer los problemas que la escuela tiene en su misma entraia para realizar una
tarea auténticamente democratica es el punto de partida para iniciar un esfuerzo bien
encaminado. No hay nada mas estupido que avanzar con la mayor eficacia en la direccion
equivocada.

Gimeno (1998) plantea cinco vertientes desde las que se puede construir una escue-
la democratica: acceso universal a la educacion, contenidos que favorezcan una forma-
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cién auténtica, practicas organizativas y metodoldgicas que no conviertan al individuo en
un mero consumidor de educacidn, relaciones interpersonales asentadas en el respeto y
vinculaciones enriquecedoras entre la escuela y la comunidad.

5. PORDONDE AVANZAR

Las esferas de intervencion son multiples y no excluyentes. Voy a plantear tres di-
mensiones, de mayor a menor amplitud. Una de ellas afecta a la politica y, por consiguien-
te, tiene un caracter mas amplio y globalizador. La segunda se refiere a las instituciones
educativasy a la exigencia de que ellas encarnen en sus estructuras y en su funcionamien-
to un compromiso intercultural. La tercera se refiere a la educacion de los individuos para
la convivencia.

5.1 Politicas de redistribucion frente a politicas de reconocimiento

No hay convivencia positiva sin justicia. No hay libertad verdadera sin ética. Seria
proclamar la libertad para el zorro y las gallinas. Lo cual supone una “igualdad compleja”
(Mulhall y Swift, 1992).

Nancy Frazer (1996) dice que existe una diferencia entre grupos que esta basada en
el injusto reparto de los bienes. Se trata de grupos desiguales al estilo de los grupos de
clase de los que hablaba Marx. Un ejemplo de esos grupos es el de ricos y el de pobres. La
solucién para estos problemas son las politicas de redistribucion.

Otros tipos de grupos son también desiguales, pero esa desigualdad se basa en una
injusticia de diferente tipo. La causa de la desigualdad es la negativa valoracidon que se
hace de uno de los grupos. Se trata de grupos al estilo de Max Weber. Un ejemplo de
estos grupos es el de heterosexuales y lesbianas. La solucién son las politicas de recono-
cimiento. No se trata de hacer dos grupos iguales sino de que tengan igual consideracién
y respeto.

En algunas situaciones hay que combinar ambas politicas que no son incompatibles
sino complementarias. Frazer pone como ejemplo la justicia de género que recaba ambos
tipos de politica. Las mujeres, por el hecho de serlo, tienen una situacién econémica peor
(tienen peor acceso al trabajo, estan peor remuneradas por los mismos trabajos, no acce-
den a puestos de direccion...). Estan peor consideradas y, a la vez, tienen menos poder
adquisitivo. En ese caso habra que poner en marcha politicas combinadas de redistribu-
ciéon y de reconocimiento.

5.2 Instituciones que educan
La escuela tiene una inquietante funcion homogeneizadora. Curriculum para todos,

espacios para todos, evaluaciones para todos. Da la impresidon de que se pretende alcan-
zar un individuo estandarizado que responda a los mismos patrones de conducta, que
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tenga los mismos conocimientos y que practique la misma forma de pensar. Aunque los
enunciados tedricos digan otra cosa, un repaso a la vida a de las escuelas nos ofrece exce-
sivos testimonios de un patrén homogeneizador.

La escuela deberia ser una encrucijada de culturas, pero se encuentra con el proble-
ma de que en ella se instala una cultura hegemoénica que tiende a la homogeneizacion.
Deberia ser una escuela para todos, pero es una escuela para

VARONES
BLANCOS
SANOS
NORMALES
CASTELLANOHABLANTES
CREYENTES
CATOLICOS
PAYOS
NATIVOS
MONARQUICOS

La escuela puede ser un instrumento de paz y de solidaridad (Tuvilla, 1994) o un
mecanismo que provoca e incrementa la segregacién y la discriminacion.

“La conservacién del nuevo emocionar debe ocurrir a través de los nifios de la comu-
nidad, de modo que el cémo vivimos con nuestros nifios es a la vez tanto la fuente y el
fundamento del cambio cultural, como el mecanismo que asegura la conservacion de la
cultura que se vive” (Maturana, 1997).

No se trata a mi juicio, fundamentalmente, de realizar acciones aisladas, sino de ins-
pirar un proyecto asentado en la apertura, en el didlogo, en la solidaridad, en la coopera-
ciény, en definitiva, en la justicia. Un proyecto que sea fruto de la reflexién y del compro-
miso de toda la comunidad educativa.

Ese planteamiento requiere una revisién de las pautas de comportamiento que
tiene la institucion. No es facilmente asimilable que un Centro que practica el ra-
cismo al hacer la seleccion de su alumnado haga luego un plan de actividades para
educar en la diversidad. Educamos como somos, no como decimos que los demas
tienen que ser.

Supone también que se disefe el curriculum en funcién de la diversidad y que se
desarrolle a través de estrategias creativas acomodadas a dichas exigencias (Roig, 1999).
Lo que se ha dado en llamar educacién en valores (;se podria hablar de educar de es-
paldas a los mismos?, ;no seria entonces lo que hacemos mera instruccion?, ;no seria
adoctrinamiento?) es una practica moral que ayuda a que cada alumno/a desarrolle al
maximo sus potencialidades, es una practica politica que se preocupa por la igualdad real
de oportunidades.
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Para construir un proyecto basado en y tendente a la convivencia hace falta volun-
tad de conversar, tiempos para hacerlo y espacios que faciliten el encuentro. “La existencia
humana tiene lugar en el espacio relacional del conversar” (Maturana, 1977).

El curriculum esta confeccionado por conocimientos, pero también por sentimien-
tos, por emociones y actitudes. Frecuentemente la escuela ha sido (y es) una “carcel de los
sentimientos de las personas. No podemos hablar de convivencia sin tener en cuenta la
esfera emocional de las personas. Hay parte de nuestro comportamiento que depende de
nuestras concepciones, pero lo que sustenta nuestra vida en tanto personas es el mundo
de las emociones y de las actitudes.

Segun Vinas (1999) existen cinco campos de actuacién de la institucién escolar res-
pecto a la educacion intercultural:

a. Ambito institucional: la escuela en su conjunto elabora un Proyecto en el que
hace presente una filosofia de inclusién, no de segregacién. Ese Proyecto se va concre-
tando en acciones intencionalmente destinadas a la formacién de actitudes y de practicas
respetuosas con la diferencia. Desde el Plan de Acogida en el Centro a las acciones creati-
vas de convivencia enraizadas en el entorno.

b. Ambito administrativo: hay situaciones complejas de tipo familiar que han de
ser diligentemente resueltas en lo que se refiere a la inscripcion, documentacion, registro
y expediente de los alumnos, en la informacién de las evaluaciones, en las actas de las co-
misiones de evaluacién.“Hay que tener especial cuidado para que pueda servir de apoyo
a la plena integracién escolar del alumno a nuestro Centro’, dice Vifas (1999).

c. Ambito curricular: todas las actuaciones tienen que acabar concretdndose en
el tiempo y el espacio del aula. El curriculum debe tener en cuenta la diversidad de cada
alumno.

d. Ambito de servicios: el curriculum no se compone solamente de experiencias de
aula. Hay otro tipo de actividades -que suelen llamarse de forma imprecisa extracurricula-
res- que deben integrar a todos los alumnos/as.

e. Ambito de recursos humanos: uno de los elementos mas enriquecedores de
la institucién escolar es la red de relaciones que se teje dentro de ella y que desvela las
actitudes de unas personas respecto a otras. Resulta imprescindible que todas las per-
sonas (profesores, padres/madres y alumnos muestren actitudes de respeto y aprecio
hacia todos.

Resulta claro que el profesorado es la pieza clave de ese reto que conlleva la educa-
cion intercultural (Jordan, 1999). No se puede hacer un buen tratamiento en la educacién
de las diferencias si el profesorado no esta sensibilizado y formado en esa trascendente
dimension.
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5.3 Instituciones que aprenden

El peligro de las escuelas es que repiten mecanicamente sus pautas de comporta-
miento sin instalar en sus mecanismos la reflexion necesaria. Se hace un curriculum para
el alumnado pero no para la escuela.

Las escuelas viven independientemente del éxito, es mas, sin definir qué es lo que
van a entender por éxito. Si la pretension (tedricamente) es formar ciudadanos criticos, to-
lerantes, solidarios, participativos, respetuosos, etc., habra que preguntarse si realmente
se consigue. ;Cémo saberlo? Mas aun, ;cémo saber por qué no se consigue?

La escuela tiene que aprender cdmo cambia la sociedad, qué nuevas exigencias se
plantean en ella. La escuela tiene que aprender como y en qué cambian los alumnos/as
y qué nueva configuracién psicoldgica y social tienen. La escuela tiene que aprender qué
cambios se producen en la ciencia didactica...

{Como lo puede aprender? Solamente si hace que su funcionamiento y su estructu-
ra estén transidas de los siguientes principios:

Permeabilidad: La escuela que se cierra sobre si misma, que se encapsula, que no
acepta la critica, que no lanza puentes con el exterior para que llegue hasta ella la opinién,
las expectativas y las necesidades de las personas y de los grupos, estd condenada a no
aprender, a perpetuar sus rutinas.

Colegialidad: Si la escuela balcaniza sus mecanismos (Hargreaves, 1996) es imposi-
ble que pueda afrontar las exigencias de la educacion postmoderna. La colegialidad exige
planteamientos abiertos, cooperativos, solidarios.

Flexibilidad: La rigidez es el cancer de las instituciones. Cuando la institucién no es
capaz de responder de forma rapida y 4gil a las exigencias del cambio se queda desfasada
y anquilosada. Su desadaptacién hace inutiles o perjudiciales los esfuerzos.

Creatividad: El problema de la innovacion es que los cambios se jerarquicen y se
burocraticen. Si es asi son cambios que producen comodidad mas que compromiso, fal-
sedad mas que autenticidad, mediocridad mas que valor.

Racionalidad: No es muy racional que se espere conseguir frutos aceptables en
convivencia en una institucion larvada por el autoritarismo. No es racional la espera de
que tengamos ciudadanos criticos en una institucion tendente a las repeticiones meca-
nizadas.

Reflexividad: hay que hacerse peguntas o reformular las que nos haciamos. Hay
que poner en tela de juicio las practicas. De esas preguntas brotara casi inevitablemente
una reflexion sistemdtica y rigurosa sobre la practica. De la comprension nacida de esa de
esa reflexion surgiran las decisiones de cambio.
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Los males profundos tienen remedios profundos. No se puede improvisar un pro-
fesorado comprometido si la seleccion del mismo en una sociedad se produce mediante
mecanismos depauperados. No se puede disponer de un profesorado competente si no
ha sido bien formado. No se puede conseguir un trabajo eficaz si las condiciones organi-
zativas no son las necesarias.

Otras soluciones son mas rapidas, aunque mas superficiales. El perfeccionamiento
del profesorado a través de la reflexién sobre su practica, la formacién de plantillas en tor-
no a proyectos, la estabilidad del profesorado en el desarrollo de proyectos ambiciosos, la
realizacién de experiencias de interculturalidad, la escritura y publicacién de los procesos
de innovacion...

No es facil. No es rapido. Pero es necesario avanzar. Los valores no se consiguen, se
persiguen. La dimension intercultural que busca una estructura integradora, que se basa
en actitudes solidarias, que tiene como fin la educacién en valores para una sociedad
democrdtica que extienda de manera efectiva el respeto a los derechos humanos (Singer,
1995; Cortina, 1994, 1996). Como dijo en el siglo XV Pico della Mirandola, en su Oracién
sobre la dignidad del hombre, hay que conquistar la humanidad.
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4, Las manifestaciones de la diversidad
cultural y su utilizacion educativa’
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1. LA DIVERSIDAD EN LA EDUCACION CON SISTEMAS UNIVERSALES, OBLIGATORIOS
Y GRATUITOS

Una caracteristica evidente de los contextos educativos de las sociedades actuales,
sobre todo, en los paises de nuestro entorno geopolitico, la constituye la diversidad ma-
nifiesta de los estudiantes. Como indicabamos en otro estudio (Sanchez, 2009), lo que
venimos denominando atencién a la diversidad surge como necesidad de dar respuesta a
la situacion creada con la conjuncién de dos de los principios mas basicos de los sistemas
educativos en las sociedades democraticas avanzadas: el de individualizacién y el de uni-
versalizacién. Efectivamente, la consideracién, al menos en teoria, de las implicaciones del
principio de individualizacidn (respeto a las caracteristicas de cada estudiante, de sus rit-
mos de aprendizaje, considerar su extracciéon sociofamiliar, sus intereses y motivaciones,
etc.) siempre ha resultado de gran influencia para el desarrollo de las practicas educativas,
ya que el hecho de tenerlas en cuenta supone un importante ejercicio de adaptaciéon de
las propuestas educativas a estos principios, que llegan a ser factores claramente condi-
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cionantes del quehacer escolar, que debe tenerlas en cuenta e incluso adaptarse a dichas
caracteristicas de cada uno de los alumnos.

La flexibilidad y adaptabilidad que supone la puesta en practica del principio de
individualizacién implica una evidente complejidad de los sistemas educativos y de los
programas y las précticas escolares que en ellos se desarrollan. No obstante, cuando esta
complejidad aumenta significativamente es al incorporar al sistema educativo, con carac-
ter obligatorio, el derecho a la escolarizacion de todos los ciudadanos, sean cuales sean
sus caracteristicas individuales, sociales, econémicas, de origen étnico y cultural, etc.

1.1. Fuentes de diversidad en educacion

Sin dnimo de agotar todas las posibilidades, podemos constatar como fuentes mas
importantes de diversidad en educacién, las siguientes:

v’ Las capacidades personales de los alumnos, incluyendo la sobredotacién inte-
lectual.

v’ Ladiversidad étnicay cultural

v’ Las situaciones sociales y familiares, especialmente las desfavorables
v’ La convivencia escolar y sus problemas

v’ El aprendizaje, con sus diferentes ritmos y sus problemas

Cualquier estudiante puede participar -y con toda seguridad participa- a lo largo
de su escolaridad de una o varias fuentes de diversidad, lo que le hace candidato a una
determinada atencién educativa, en funcion de las causas que influyan en su rendimiento
y su comportamiento dentro de los espacios escolares. Por tanto, resulta evidente que la
puesta en relacién del principio de individualizacién con el derecho y la obligacion uni-
versal a la educacién nos lleva a afirmar que la denominada atencién a la diversidad afecta
a todos y cada uno de los alumnos en varios momentos y situaciones de su escolaridad,
lo que nos conduce a aclarar y determinar con precision las causas —en plural, ya que en
la mayoria de los casos influirdn varias- de cada necesidad educativa para establecer las
actuaciones mas adecuadas para cada alumno en cada momento.

Por otro lado, también es importante sefalar que las fuentes de diversidad sefa-
ladas, aunque sean las mas frecuentes, tienen poco en comuin unas con otras si nos pa-
ramos a reflexionar en algunos aspectos que van a resultar decisivos para el desarrollo
y puesta en practica de las medidas educativas mas adecuadas para cada una de ellas
(Sénchez, 2012). Ademas, cuando vayamos profundizando en sus implicaciones y sus con-
secuencias, nos vamos a encontrar con que cada una de dichas fuentes de diversidad en
educacién cuenta, entre otras cosas, con diferente sensibilidad social y educativa ante
cada caso de diversidad, distintas incorporaciones a los discursos pedagdgicos, diferentes
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actitudes y expectativas de los profesionales, familias y companeros; y, sobre todo, con
una percepcion generalizada como fuentes de problemas, aunque de diferente tipologia.

1.2. Atencion educativa a la diversidad. Respuestas habituales

En el marco legal educativo espafiol actual, establecido por la Ley Organica de Edu-
cacion (LOE)?, se recoge, a modo de sintesis de las leyes anteriores, el concepto de nece-
sidades especificas de apoyo educativo (Capitulo | del Titulo Il), distinguiéndose entre el
alumnado con necesidades educativas especiales, al que se dedica la primera seccién,
y alumnado con altas capacidades intelectuales, en la secciéon segunda. Por su parte, el
capitulo Il del Titulo trata de la compensacién de desigualdades.

En definitiva, vienen siendo varias las formalizaciones que se han ido haciendo so-
bre lo que entendemos como respuestas educativas a la diversidad, que sintéticamente
podriamos resumir en:

v’ Educacién Especial: entendida, sobre todo en sus origenes, como respuesta a las
necesidades educativas originadas por alguna discapacidad o por sobredotacién
intelectual.

v’ Educacién Compensatoria: para la atencion a las necesidades educativa relacio-
nadas con situaciones sociales o familiares desfavorecidas.

v Tratamiento de las dificultades de aprendizaje que puedan producirse en cual-
quier momento de los procesos de escolarizacion.

v’ Atencién educativa al alumnado extranjero, generalmente encaminada a su inte-
gracion y su escolarizaciéon normalizada. Surge inicialmente para el ambito lin-
guistico, extendiéndose posteriormente a cualquier drea o campo curricular.

v’ Educacién multicultural y educacion intercultural, como respuestas diferenciadas
a la diversidad cultural®.

v’ Educacién inclusiva, que supone dar respuestas no excluyentes para ningun tipo
de diversidad, sean cuales sean sus origenes. Se trata de construir la educacion
para todos en y desde la diversidad. Es el concepto que mejor se relaciona, con
vinculos de mutuo refuerzo, con el de Cultura de Paz.

Ante ello, es facil de comprender que la flexibilidad y adaptabilidad que supone
la puesta en practica del principio de individualizaciéon implica una evidente comple-
jidad de los sistemas educativos, asi como de los programas y las practicas escolares
que en ellos se desarrollan. No obstante, cuando esta complejidad aumenta significa-

2 Ley Orgaénica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion.
3 Puede verse la comparacion que se hace en Sadnchez, 2007.
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tivamente es al incorporar al sistema educativo, con caracter obligatorio, el derecho a
la escolarizacion de todos los ciudadanos, sean cuales sean sus caracteristicas indivi-
duales, sociales, econdmicas, de origen étnico y cultural, etc., y es aqui donde la pers-
pectiva de la paz imperfecta que hemos visto nos ayuda a darle a estas caracteristicas
su verdadero sentido.

2. LA DIVERSIDAD CULTURAL. REALIDAD, PERCEPCION Y VALORACION

En el mundo actual es dificil que nos podamos encontrar con sociedades que no
cuenten como caracteristica propia la de la diversidad cultural. Incluso desde las concep-
ciones mas restrictivas del concepto de cultura, es dificil encontrar sociedades que no
cuenten con personas y grupos de diferentes origenes étnicos y culturales. En cambio, si
es cierto que la percepcidn y la valoracion de este rasgo evidente en las sociedades actua-
les, cambia significativamente segun quiénes experimenten las percepciones y hagan las
valoraciones, influidos por sus vivencias y por los valores, creencias, estereotipos y prejui-
cios que influyan en ellas.

En el caso espaiol, por ejemplo, podemos empezar por preguntarnos, como vimos
en otro trabajo (Sdnchez, 2006), por qué venimos utilizando las palabras multiculturali-
dad e interculturalidad de unos afos acd, con intensidad creciente en diferentes esferas
sociales y académicas (politicas, socioldgicas, antropolégicas, educativas, etc.) de nuestro
pais, si hace muchos mas afos que nos estamos moviendo en una zona del mundo espe-
cialmente influida por las relaciones interétnicas e interculturales.

Ciertamente, siempre ha existido en Espafia un amplio abanico de culturas, con sus
correspondientes manifestaciones, como la lengua propia, que han venido constituyendo
lo que se suelen denominar minorias nacionales (Kymlicka, 1996), principalmente vascos,
catalanes y gallegos. Lo que hace la Constitucién es valorar la diversidad cultural como
enriquecimiento para todos y no como un problema. En consecuencia, conocer las dife-
rentes culturas de nuestro pais se convierte en una actividad muy apreciada y extendida
entre la poblacion. Hablar y escribir sobre ella pasa a ser uno de los temas prioritarios de
los medios de comunicacion social, lo que se extiende incluso a los mensajes publicitarios.

Ademas, venimos contando desde siempre en nuestro pais -aunque con diferente
distribucién segun regiones, provincias e incluso comarcas y localidades- con minorias
étnicas, como, por ejemplo, los gitanos, cuyas importantes aportaciones a nuestra diver-
sidad cultural no siempre se han valorado como un enriquecimiento, a pesar de sus valio-
sas contribuciones en diferentes manifestaciones culturales. Mas bien se le suele percibir
con una fuerte carga de estereotipos negativos, con tendencia a una identificacion global
como colectivo problemadtico.

Tenemos pues, desde hace tiempo, una evidente diversidad cultural distribuida por
todos los rincones del pais, junto con minorias étnicas, como fuentes de argumentacion
para ser conscientes de la diversidad cultural como fenémeno social y antropolégico pre-
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sente en nuestro pais. En cambio, son los fenédmenos migratorios los que van a hacer que
se asiente entre nosotros la idea de la que la diversidad cultural es una caracteristica de
nuestra sociedad, con una carga ambivalente en su percepcién. Por un lado, se reconocen
los aspectos positivos de la variedad de culturas, sobre todo si las consideramos propias o
al menos cercanas; y por otro, tenemos una visidon negativa, cargada de prejuicios y este-
reotipos, de la diversidad cultural que proviene de las minorias étnicas o de latitudes del
sur, especialmente de Africa y América Latina.

Contamos, por tanto, al igual que en la mayoria de las democracias occidentales,
con varias fuentes de diversidad cultural: varias minorias nacionales dentro de un Estado,
grupos de inmigrantes de diferentes origenes y minorias étnicas de clara identidad. Ade-
mas, si tenemos en cuenta las caracteristicas comunes compartidas por varias personas,
derivadas de sus implicaciones respecto a otros criterios de pertenencia a grupos (profe-
sion, género, etc.), nos encontramos con un amplio abanico de grupos diversos, que se
pueden entender como grupos culturales en sentido amplio del término, conformadores
de nuestra sociedad.

Siguiendo en esta linea, vamos a realizar unas breves precisiones sobre las diferen-
cias y semejanzas entre multiculturalidad e interculturalidad. Centrandonos especial-
mente en los trabajos escritos en espafol, podemos apreciar varias diferencias entre el
significado de ambos términos, relacionadas con las evidentes diferencias entre los pre-
fijos. La multiculturalidad suele asociarse a la descripcion de una caracteristica de una
determinada sociedad, grupo o incluso individuo, resultando casi sinénimo de la propia
diversidad cultural; mientras que la interculturalidad se relaciona mas con la integracién
de las aportaciones de los diferentes grupos y con sus relaciones interactivas. También
se utilizan ambos términos para sefalar una diferencia de grado en las relaciones entre
los grupos étnicos. La multiculturalidad haria referencia a unas relaciones de coexisten-
cia o de situaciones de escasa convivencia, mientras que la interculturalidad serviria para
caracterizar relaciones de convivencia avanzada, incluso de mestizaje. Se produce una
diferencia cualitativa cuando hacemos referencia a la interculturalidad como valor hacia
el que orientar las actuaciones que tengan como finalidad crear condiciones sociales y
educativas favorecedoras de dicha convivencia.

En el caso de la interculturalidad, ademas de la diferencia de grado que ya hemos
seflalado, se produce un cambio cualitativo importante. No se trata sélo del estableci-
miento de contactos entre grupos y culturas, incluso de sus interacciones esporadicas,
sino fundamentalmente de un continuado flujo de relaciones de intercambio que en de-
terminados momentos pueden dar lugar a aportaciones culturales nuevas, distintas de las
originarias de cada grupo y a la vez integradoras de ellas.

En las relaciones interculturales no tiene por qué llegarse a un grado tan avanzado
de interaccién y de mestizaje que casi lleve a olvidar las caracteristicas originales de cada
grupo cultural antes de las relaciones con los demds grupos. No obstante, si es cierto que
se puede producir una cierta renuncia de algunas practicas culturales al entrar en contac-
to y comunicarse unos grupos con otros.
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En definitiva, podemos concluir reconociendo la complejidad de las relaciones entre
los grupos étnicos y culturales, a la par que admitiendo la multiculturalidad como una
caracteristica evidente de las sociedades democraticas, incluso de los individuos que for-
mamos parte de ellas, resultando en este sentido un término sinénimo del de diversidad
cultural, mientras que la interculturalidad supone un grado mayor de interacciéon entre
los grupos.

3. HACIA UNA VISION DE LAS REALIDADES EDUCATIVAS DESDE LA INVESTIGACION
PARA LA PAZ

Ha venido siendo habitual que al abordar educativamente las tematica de la
paz se haya exagerado su importancia como contenido en los desarrollos curricu-
lares -lo que, sin duda, es necesario-, en detrimento de su valoracién como estilo
de vida, como cultura institucional que dé sentido a todas las actuaciones que se
realicen en los centros educativos (Sanchez, 2007). Tenemos que intentar aprovechar
la vida -con sus manifestaciones de convivencia y sus conflictos- que tiene lugar en
los centros escolares para aprender de sus experiencias e igualmente intentar que
sus estructuras organizativas y burocraticas se alejen de posturas discriminatorias y
autoritarias.

Si desarrollamos la Educacion para la Paz solamente en forma de contenido para
su tratamiento en las aulas, sin considerarla en el ambiente del centro y en su vida diaria,
caeremos en el error de olvidar la importancia que el aprendizaje por imitacién y mode-
lado tiene para cualquier persona, pero especialmente para los nifios y jévenes. Pode-
mos estructurar buenos programas de contenidos y actividades educativas sobre la paz
para el aula, pero si las estructuras organizativas y de gestion del centro son autoritarias,
poco participativas y contrarias a la convivencia, de nada habran servidos aquellos, ya que
nuestros alumnos aprenderan, sobre todo, de las experiencias que asimilen del estilo de
vida y del ambiente del centro y menos de las tareas de aula, asociadas habitualmente a
aprendizajes estrictamente académicos.

En el mismo sentido, debemos utilizar educativamente la heterogeneidad presen-
te en los centros escolares como fuente de experiencias valiosas para nuestros plantea-
mientos. La diversidad cultural, de extraccién social y étnica es una de las caracteristicas
mas evidente en los centros educativos de las sociedades plurales. En muchos casos esta
diversidad puede percibirse como fuente de problemas, aunque sean mas las ocasiones
en que suponga un enriquecimiento que las instituciones educativas deben aprovechar,
especialmente para la practica de experiencias relacionadas con la Educacion para la Paz.
No podemos permitirnos el lujo de despreciar el enriquecimiento que para todos noso-
tros representa la variedad de culturas y de sus manifestaciones que cada vez esta mas
presente en las aulas.

En esta linea, nos encontramos con una interesante propuesta (Tuvilla, 2004) sobre
la creacién de espacios de paz en los centros educativos, basandose en los principios que
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se recogian en el Manifiesto 2000°. Este autor los considera como valores minimos para
crear espacios de paz en los centros educativos y los concreta en objetivos guia para cada
uno de los principios recogidos en él.

Resumiendo, asumir la paz como cultura institucional de los espacios educativos,
desde la perspectiva de la paz imperfecta, nos llevaria a incorporar los siguientes princi-
pios de andlisis y funcionamiento:

v’ Valoracién de la diversidad en general, y particularmente la cultural, como una
fuente de enriquecimiento para las relaciones que se establecen entre los grupos
y las personas presentes en los centros educativos, asumiendo, igualmente, el
consiguiente aumento de la complejidad en las actuaciones de todos los impli-
cados, especialmente de los profesionales que trabajan en ellos.

v' Asumir la imperfeccion de los contextos educativos como una de sus caracte-
risticas que van a condicionar todas las acciones que en ellos se desarrollen, en
el sentido que le dabamos al término al hablar de paz imperfecta: no podemos
esperar a que todas las situaciones de convivencia en los centros estén ausentes
de problemas para empezar a desarrollar estrategias formativas que la mejoren.
Lo mas conveniente no es esperar esa perfeccién, sino aprovechar las manifesta-
ciones de las interrelaciones interculturales e interpersonales positivas, aunque
no exentas de problemas, habituales en nuestros espacios educativos para utili-
zarlas como fuente de aprendizaje para la convivencia.

v Aprender a ver, percibir, reconocer y valorar las experiencias pacificas y novio-
lentas, en el sentido que senaldbamos en el primer epigrafe, que tienen lugar en
los centros escolares, para convertirlas en base de recursos educativos (Sanchez;
Mesa, 2002) para el aprendizaje de la Educacion para la Cultura de Paz.

v Asumir los conflictos, tal y como veiamos con caracter general, como una carac-
teristica consustancial de la vida y existen pocos lugares con mas vida que los
centros escolares. Por tanto, es practicamente imposible que exista un espacio
educativo (aula, patio, pasillo, despacho, centro, ...) donde no surjan conflictos.
Tenemos que aprender a convivir con ellos y, sobre todo, a aprovecharlos como
situaciones sobre los que organizar y desarrollar experiencias formativas para
aprender estrategias para su regulacién y resolucion.

v' Crear situaciones educativas que nos permitan aprender a vivir y disfrutar de una
convivencia no exenta de conflictos y problemas.

* Se trata de un documento de invitacién al apoyo a la Cultura de Paz, firmado por varios premios
Nobel, en el que se sefalan los siguientes principios determinantes de la Cultura de Paz: respetar
la vida, rechazar la violencia, compartir con los demas, escuchar para comprenderse, conservar el
Planeta y redescubrir la solidaridad.
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Por otro lado, existe otro campo de implicaciones educativas de la Investigacion
para la Paz, trabajado con anterioridad para los estudios de la paz en general (Hallak,
2000), (Tuvilla, 2003), (Sanchez; Tuvilla, 2009), aunque en menor medida que los vistos
hasta ahora. Se trata de la paz como criterio de calidad de las politicas educativas, como
fundamento tedrico e ideoldgico de los estilos de funcionamiento de los sistemas educa-
tivos, que nos ayudara a encontrar claves que van a resultar decisivas para el desarrollo de
la Cultura de Paz en las instituciones educativas.

Conviene empezar por asumir una necesaria vision de conjunto de los sistemas edu-
cativos. Su complejidad creciente, especialmente en las sociedades democraticas avan-
zadas, no nos debe llevar a perspectivas parciales y a conclusiones sectarias. Los estudios
e investigaciones parciales, al centrarse en aspectos concretos y profundizar en ellos, no
deben llevarnos a perder la vision global e interactiva del funcionamiento del todos y
cada uno de los componentes del sistema.

Asimismo, la perspectiva intercultural de la paz imperfecta nos lleva a mejorar el
grado de implicacién e identificacion positivas con el sistema educativo por parte de los
miembros de los componentes del mismo, frente a las actitudes contrarias a las propias
instituciones, que a veces no pasan de comportamientos exclusivamente reivindicativos,
sin que las criticas que deben facilitarse en toda institucion sélo nos lleven a la asocia-
cién de los fendmenos e instituciones educativas con terminologia e imagenes negativas,
como viene ocurriendo con apelaciones que se estan convirtiendo en habituales al refe-
rirse a las instituciones educativas, entre los que destacan, como vimos, expresiones como

" "

“violencia escolar”, “acoso escolar”, “fracaso escolar’, “agresion escolar’, etc.

Por sus caracteristicas de difusion y creacion de opinidn publica, un elemento fun-
damental para nuestro tema lo constituye, como hemos visto en un reciente trabajo (San-
chez; Tuvilla, 2009), la influencia de los medios de comunicacion social como creadores y
transmisores de opinién sobre la educacion y sobre la practica educativa.

Nuestro enfoque nos lleva a percibir las realidades educativas -especialmente en siste-
mas educativos universales, obligatorios y gratuitos- como escenarios cargados de comple-
jidad y de imperfecciones, situdndonos en las condiciones adecuadas para acercarnos a su
conocimiento y, por tanto, para poder realizar propuestas y acciones de mejora. Mas alla de
las practicas educativas orientadas hacia la educacién en los valores de la paz, que hemos
tratado anteriormente -y sin restarles ninguna importancia-, las aportaciones que se nos vie-
nen haciendo desde los trabajos sobre la paz imperfecta (Mufioz; Molina Rueda, 2009) tam-
bién nos ayudan a elaborar estrategias de estudio y de investigacion educativa para ofrecer
visiones mas completas de las complejas realidades educativas (Sanchez; Tuvilla, 2009).

Otro caso paradigmatico lo constituye la violencia escolar (Sdnchez, 2005), en el que
se pone de manifiesto la necesidad de analizarla y estudiarla desde enfoques mas ricos y
realistas, acordes con sus propias caracteristicas como objeto de estudio complejo y difi-
cil. Podemos observar que cuando se produce algun episodio violento, se suele dar una
de las consecuencias mas negativas de la violencia: la busqueda de culpables mas alla de
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los propios agresores. En el caso de la violencia escolar, aunque se identifique claramente
a los agresores e incluso asumiendo que la mayoria de los acontecimientos violentos no
tienen su origen en la propia institucion escolar, suele darse la tendencia a buscar culpa-
bles colectivos e institucionales: los estudiantes culpan a los profesores, los profesores a
los alumnos y a los padres, éstos a aquellos, muchos a la sociedad, algunos a los medios
de comunicacién, y -como no- todos a la administracién en cualquiera de sus instancias
(Direccion del centro, equipos directivos, servicios provinciales, servicios centrales auto-
némicos y estatales, etc.). Se consigue asi, de manera mas o menos involuntaria, la terrible
sensacion de que todos los agentes implicados en la educacion tienen algo de culpa en
las manifestaciones de la violencia y, peor aun, la impresiéon de que dificilmente va a ha-
ber relaciones lo suficientemente positivas entre ellos como para ser capaces de buscar
soluciones al problema.

Por todo ello, una de las instituciones menos violentas de la sociedad, como es la
escuela, aparece ante todos nosotros cargada de apelativos negativos como violencia,
agresidn y acoso, entre otros. Ante este panorama, ;quién va a entusiasmarse con ir o con
llevar a sus hijos a una instituciéon que tiene esta carga simbdlica tan negativa? Probable-
mente no sean muchos los casos en los que se utilice realmente este argumento a la hora
de decidir sobre la escolarizacion de los hijos, pero seguro que mas o menos consciente y
explicitamente influye la imagen que se tiene de las instituciones escolares.

En cambio, otras instituciones y organismos de la sociedad se cuidan mucho -y ha-
cen bien- de no asociar su nombre a denominaciones negativas como las anteriores. Por
ejemplo, los ejércitos de cualquier pais de nuestro entorno, que estan legitimados consti-
tucionalmente para el uso de la fuerza en determinadas circunstancias, hablan de fuerzas
de paz y de términos similares cuando realizan algunas de sus intervenciones armadas.
Paradojicamente, desde instituciones que son por naturaleza generadoras de situaciones
de convivencia, como las educativas, hablamos de violencia, acoso y agresion escolar ante
hechos que deben llevarnos, ante todo, a ser solidarios con las victimas y rigurosos con los
agresores, pero sin perder de vista que la mayor parte de las relaciones que tienen lugar
en ellas son de convivencia. Por supuesto que con problemas y con conflictos que a veces
cuesta resolver, pero que en la inmensa mayoria de los casos no llegan a degenerar en
actos violentos.

Como se nos ensefa desde los estudios de la paz, una de las mejores formas de
prevenir y disminuir los casos de violencia escolares es intentar que aun asumiendo la
existencia de estructuras y de espirales de violencia vayamos dandonos cuenta de que
también -y sobre todo- se producen actos pacificos que hay que potenciar entre todos
con el fin de que vayan generandose estructuras y espirales de convivencia. Del mismo
modo que los actos de violencia se refuerzan entre si y unos sirven de origen para que
se produzcan otros, las conductas favorecedoras de la convivencia también se potencian
entre si (Mufioz, 2001). Los espacios educativos constituyen unos lugares especialmente
apropiados para aplicar y contrastar estos principios tedricos, precisamente por sus carac-
teristicas sefaladas al principio, sobre todo el de universalidad. Contar con el privilegio de
tener un sistema educativo en el que permanecen, como minimo 12 afnos, todos los nifos
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y jovenes de una sociedad debe aprovecharse para reforzar todo tipo de aprendizaje que
potencie la formacién de los ciudadanos en los valores de la Cultura de Paz, empezando
por mejorar las relaciones entre los centros educativos y las comunidades sociales.

El estudio detallado de estos factores, que s6lo hemos apuntado, nos puede ayu-
dar a conseguir una conceptualizacion mds completa de las realidades educativas,
aprovechando las ventajas epistemoldgicas que nos ofrece la perspectiva de la Inves-
tigacion para la Paz.

4. UNA PROPUESTA EDUCATIVA INTEGRADORA: HACIA EL TRATAMIENTO
INTERCULTURAL DE LA DIVERSIDAD CULTURAL DESDE LA CULTURA DE PAZ

En esta revision de los dos conceptos basicos que definen este trabajo: la Intercul-
turalidad y la Cultura de Paz, podemos observar las profundas interrelaciones existentes
entre ellos, que podemos resumir en:

v Se comparten valores importantes como el respeto y la valoracion positiva de la
diversidad étnica y cultural, la solidaridad y la tolerancia.

v’ Existe una preocupacion mutua por los conflictos interpersonales e intergrupa-
les, pero también se acepta el conflicto como una caracteristica consustancial de
la vida, de los individuos y de los grupos, con la que hay que aprender a convivir,
para lo que resulta fundamental conocer bien su génesis y evolucion, asi como
saber gestionarlos, regularlos y resolverlos.

v" Se produce un contundente rechazo compartido de todo tipo de manifestacion
de la violencia, valorandose el fortalecimiento social y educativo de los conteni-
dos de la Interculturalidad y de la Cultura de Paz como uno de los mejores modos
de prevenirla y detenerla.

v Se asume la importancia de la educacién, en todas sus acepciones, como un me-
dio privilegiado para el aprendizaje de los conocimientos, los valores y los com-
portamientos derivados de la Interculturalidad y la Cultura de Paz.

En definitiva, podemos concluir que los planteamientos interculturales para la Cultura
de paz resultan valiosos como propuesta educativa para todo tipo de alumnado, a la vez
que sirven como una respuesta educativa a una fuente de diversidad: la diversidad cultural.

Como sintesis, podemos sefalar las siguientes consecuencias de la asuncién de la
Interculturalidad y la Cultura de Paz como cultura institucional de los espacios educativos:

v' Valoracién de la diversidad en general, y particularmente la cultural, como una
fuente de enriquecimiento para las relaciones que se establecen entre los grupos
y las personas presentes en los centros educativos, asumiendo, igualmente, el
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consiguiente aumento de la complejidad en las actuaciones de todos los impli-
cados, especialmente de los profesionales que trabajan en ellos.

v Asumir la imperfeccién de los contextos educativos como una de sus caracte-
risticas que van a condicionar todas las acciones que en ellos se desarrollen, en
el sentido que le ddbamos al término al hablar de paz imperfecta. Es decir, no
podemos esperar a que todas las situaciones de convivencia en los centros estén
ausentes de problemas para empezar a desarrollar estrategias formativas que la
mejoren. Lo mds conveniente no es esperar esa perfeccion, sino aprovechar las
manifestaciones de las interrelaciones interculturales e interpersonales positivas,
aunque no exentas de problemas, habituales en nuestros espacios educativos
para utilizarlas como fuente de aprendizaje para la convivencia.

v’ Aprender a ver, percibir, reconocer y valorar las experiencias pacificas y noviolen-
tas, en el sentido que sefalabamos en el primer epigrafe, que tienen lugar en los
centros escolares, para convertirlas en base de recursos educativos (Sanchez y
Mesa, 2002) para el aprendizaje de la Educacién Intercultural para la Cultura de Paz.

v Asumir los conflictos, tal y como veiamos con caracter general, como una carac-
teristica consustancial de la vida y existen pocos lugares con mas vida que los
centros escolares. Por tanto, es practicamente imposible que exista un espacio
educativo (aula, patio, pasillo, despacho, centro, ...) donde no surjan conflictos.
Tenemos que aprender a convivir con ellos y, sobre todo, a aprovecharlos como
situaciones sobre los que organizar y desarrollar experiencias formativas para
aprender estrategias para su regulacién y resolucion.

v’ Crear situaciones educativas que nos permitan aprender a vivir y disfrutar de una
convivencia intercultural no exenta de conflictos y problemas.

La riqueza y complejidad de nuestras realidades sociopoliticas y educativas necesi-
tan de andlisis multidimensionales, inter y transdisciplinares en los que la Investigacion
para la Paz puede ofrecer una perspectiva enriquecedora para intentar comprenderlas y
explicarlas adecuadamente.

Por todo ello es importante trabajar educativamente las manifestaciones de la diver-
sidad cultural con la finalidad de profundizar en su conocimiento mas alla de las percepcio-
nes superficiales. En el Anexo se presenta una propuesta abierta de manifestaciones de la
diversidad cultural para contrastarla, debatirla y trabajarla pedagdgicamente. Se ofrecen en
formato de tabla para ir situando y valorando en las correspondientes columnas cada una
de las categorias y subcategorias de las diferentes manifestaciones que se presentan, dejan-
do siempre abierta la opcién de incluir cualquier otra que se considere importante.

En la primera columna se proponen las posibles manifestaciones de la diversidad,
agrupadas en categorias que pretenden representar las diferentes situaciones de la vida
habitual de la ciudadania de las sociedades plurales caracterizadas por la diversidad cul-
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tural. En la columna denominada “escenario” se reflejarian los lugares, situaciones y con-

textos en los que aparece cada una de las manifestaciones de la diversidad cultural. La

tercera columna tiene la finalidad de recoger la frecuencia con la que aparece cada mani-
” "

festacion, estableciéndose una escala de cinco niveles que irian desde “nula” a “continua’,
pasando por “escasa’, media”y “habitual”.

En las siguientes columnas se pretende que se valoren, en una escala de 1 a 5, los
grados de interculturalidad, de visibilidad y de conflictividad de cada una de las manifes-
taciones. En la cuarta se evaluaria la intensidad y calidad de la interaccién entre los grupos
étnicos y culturales, desde la exclusion mutua (1) al mestizaje (5); en la quinta, se quiere
evaluar la visibilidad de cada manifestacidon de la diversidad cultural, desde la invisibilidad
(1) a la presencia totalmente visible (5); y en la sexta, la posible conflictividad, desde la
nula (1) a la alta posibilidad (5) de que existan conflictos derivados de cada una de las
manifestaciones.
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ANEXO: PROPUESTA DE MANIFESTACIONES
DE LA DIVERSIDAD ETNICA Y CULTURAL PARA
SU TRATAMIENTO EDUCATIVO

MANIFESTACION

ESCENARIO

FRECUENCIA
(entre Nula
y Continua)

GRADO DE
INTERCULTURA
(1:bajo--5:alto)

GRADO DE
VISIBILIDAD
(1:bajo-5:alto)

GRADO DE
ICONFLICTIVIDAD
(1:bajo-5:alto)

Vestimenta

Horarios

Habitos Comidas

y rutinas Conduccién

Paseos

Otras:

Culto

Fiestas

Religion Asociaciones

Vestimenta

Otras:

Sanidad

Ejército y FFAA

Docencia

Comercio

Profesiones
liberales

Profesiones
y oficios

Hosteleria

Construccion

Oficios manuales

Otras:

Aulas

Libros

Recreo

Educacion

formal Salidas

Actividades

Pasillos

Otras:

ONGs

Organizaciones

Educacion

Instituciones
no-formal

Asociaciones

Otras:
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Debates
formales
publicos

TV

Radio

Prensa

Foros

Otras:

Debates
privados

Familia

Trabajo

Amigos

Otras:

Estudios
sistematicos

Libros

Revistas

Investigaciones

Tesis

Otras:

Reflexiones
publicas

TV

Radio

Prensa

Conferencias

Otras:

Ocio adulto

Paseos

Cafés

Bares

Cines

Otras:

Ocio juvenil

Deporte

Grupos

Botellones

Redes sociales

Otras:

Ocio infantil

Parques

Calle

Deporte

Juguetes

Otras:
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Actividad
Econémica

Mercados

Empresas

Tiendas

Grandes
Almacenes

Bancos

Otras:

Instituciones

Estatales

Autondmicas

Locales

Otras:

Organizaciones

ONGs

Partidos

Sindicatos

Asociaciones

Otras:

Denominaciones

Personas

Lugares

Objetos

Otras:

Otras:

APELLIDOS
Y NOMBRE

RELACION
CON LA
FAMILIA

ESCOLARIZACION
IRREGULAR
(TARDIA,
ABSENTISTA, ...)

ACTITUD

NIVEL EN
MATEMATICAS

NIVEL EN
LENGUAJE

GLOBAL







5. Otra mirada sobre la
multiculturalidad y la interculturalidad

Angel Castro Maestro
angcastro@telefonica.net

Escritor

A modo de introito breve debo comenzar escribiendo que conviene saber que estoy
lejos de considerarme un teérico de nada y menos de algo relacionado con el proceso de
la educacion y de los asuntos transversales o frontales que dicho proceso genera.

Lejos también de pretender, no ya impartir doctrina y menos escrita, aunque fuera
basada en una practica educativa de veintiin afos —-podria decir de mas de veinte afos,
pero es s6lo uno mas y no estaria bien-y en todos los niveles salvo el que se llamé prees-
colary que en este momento, la verdad no tengo bien claro su nombre, porque distinguir
entre infantil y primaria me parece ruin, pero no es esto, no es esto lo que quiero escribir.

Lejos estoy también de los formalismos escritos que no sean la correccién a la que uno
debe siempre aspirar y despertar el legitimo y honrado afan de interesar al que lee. Dos as-
piraciones que, quizd, sean imposibles en una publicacién como esta, muy respetable, creo
que interesante para el curriculo de los intervinientes y quiza también, es de creer, para los
que asistieron a las ponencias, atraidos no sélo por el aumento de su acervo cultural, sino de
subir un punto en los papeles, malditos papeles si no son misivas de amor —que no lo son-
que conforman el baremo de salida a futuras oposiciones que les abran las puertas de este
trabajo, de futuro incierto, que es ser educadores en los tiempos corrientes.

Lejos estoy de ser un escritor de articulos cientificos aunque sea en publicaciones
de este tipo, pero como quiera que he participado muy gustosamente en este ciclo de
reflexiones y actividades, afronto esto no como lo que fue, una ponencia oral basada en
mi experiencia y en un esquema de conceptos y sus interrelaciones... yo no escribo nun-
ca —parece que es una malisima costumbre- lo que voy a decir, nunca lei nada ni lo hago
hoy al dar clases. Tengo un esquema de lo que he de decir y hacer y nada mas. Es por
esto que quiza lo que aqui suceda no serd lo que aquel dia acontecié... porque la vida es
irrepetible, cuanto mas las interacciones que asume uno en una ponencia abierta, con po-
sibilidad real de intervenir, de interrumpir inmediatamente, l6gicas digresiones, todo ello
segun la sensibilidad del grupo que no se conoce hasta que no estd sucediendo la cosa.
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Es por esto que, cuando cite —y procuraré hacerlo sélo cuando me venga bien a mi
que soy el que escribe- no voy a hacer ninguin caso de las normas APA (American Psico-
I6gical Asociation) que creo que son las que corresponderian a una publicacién como
esta, o las normas Vancouver ni otras de indole semejante... que si, son muy académicas
e internacionalmente taxonomizadas pero siempre consiguen un fijo, que el texto resulte
ilegible e ininteligible para los lectores. No hay quien se entere con tanta cita, tanto parén-
tesis, tanta nota a pie de pagina, y el caso es que he oido decir que un texto sin estos adi-
tamentos, sin la enjundia académico-cientifica, no merece la pena leerse. Aln corriendo
el riesgo de caer en ese escaso merecimiento de pena, yo no citaré segun esas directivas,
no voy a someterme a ese canon, esto no es un escrito cientifico, yo no voy a presentar
nunca este escrito como un mérito entre las publicaciones especializadas porque no lo es.
Es cuestidn de avisarlo por si el lector potencial que no haya dejado ya estas lineas, quiere
hacerlo ahora por este formal motivo.

El titulo de la intervencion en este ciclo organizado por SATE es el mismo que enca-
beza este escrito y comienza con las palabras “Otra mirada”. El contenido pues es la alteri-
dad. La obligatoria otra mirada sobre algo de lo que se escriben rios de tinta negra sobre
blanco... y el que mira de otra manera esta obligado —creo yo- a hacer las cosas de otra
manera, o al menos, intentarlo.

Los que estaban dispuestos a escucharme eran maestros y maestras, profesoras y
profesores en potencia porque creo que aun ninguno tenia trabajo en estas profesiones
escritas. Eran jévenes en edad de trabajar. La mayoria maestros, es decir, diplomados uni-
versitarios en Magisterio y haciendo una reflexién sobre estos estudios comenzé mi turno
que paso a fijar por escrito anunciando que asi, tal y como va a leerse, no sucedié y se-
guramente escrito quedard muy pequeno y muy estrecho porque faltan las personas, los
comentarios, las interacciones, las miradas, el curriculo oculto que existe siempre entre
un docente y los que se sientan en la clase, en suma lo que hace de este trabajo algo que
realmente se diferencia de los otros, que no hay dos dias iguales, pero bueno, aunque al
escribirlo eso no pueda consignarse es lo que uno tiene que hacer.

Los maestros son los Unicos profesionales de procedencia universitaria que no pue-
den participar en la formacién de sus futuros iguales. En las escuelas universitarias y en las
llamadas facultades de educacién donde se impartia la diplomatura universitaria en Ma-
gisterio, un diplomado, un maestro, no ha podido ser profesor si no se hubiera licenciado
en otra cosa. Los maestros no han podido nunca ensefiar a los maestros ni por su titulo ni
por su experiencia. Y lo hemos consentido durante todos estos afios. Ahora con los gra-
dos, cuando salgan las sucesivas promociones, se corregira esto, pero es extremadamente
grave que los maestros, con experiencia y con preparacion no hayan podido mas que par-
ticipar algunos y desde sus colegios, marginalmente como colaboradores de practicas...
y que licenciados en cualquier cosa, repito en cualquier estudio, sin experiencia escolar
alguna, sin saber lo que es un nifo o una nifa, sean los que impartan clases de didactica
en tal o cual asignatura... es tan surrealista como si una enfermera no pudiera ensefar a
un estudiante a pinchar inyecciones intravenosas o como si un aparejador no estuviera
cualificado para ensefar a medir una superficie construida.
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No es otra cosa que una aberracion consentida que tardara decenas de afos en sub-
sanarse, pues hemos de esperar a que se graduen los estudiantes, a que se doctoren y
a que consigan intercalarse en el tejido universitario de las facultades de formacion de
futuros maestros. Y esta aberracion institucionalizada imprime caracter. Convierte a esta
corporacion en obediente y sumisa asi como imprime también caracter en el curriculo de
la titulacion, pues a menos que el licenciado haya sido maestro antes, los intereses profe-
sionales iran muy lejos, muy desenfocados de la realidad educativa.

Ademas hemos consentido... y ahora incluyo al profesorado de ensefianza media
también, al cual pertenezco también, hemos consentido que las reformas que se siguen
padeciendo las hagan los técnicos tedricos, los psicélogos, los pedagogos, sin participa-
cién ejecutiva y/o asesora de esta parte del proceso educativo, de la parte docente, o de
la parte mediadora o como quiera que se diga ahora esto.

Habida cuenta de todo lo anterior, cuando uno se dirige a una concurrencia donde
abundan los maestros, debe siempre anteponer este razonamiento que sirve para de-
jar sentadas muchas cosas y hace que todos sepamos quien somos en todo momento
y lugar, es por eso que yo no pude perder la ocasién de comunicarlo, viniera o no a
cuento, que venia, como hago cada vez que me dirijo a los maestros, pero entro ya en
el verdadero motivo de la ponencia a la que fui invitado, siguiendo con la anafora con
la que comencé.

Lejos de esclarecer la entelequia de la interculturalidad y la mentira de la multicul-
turalidad, me interesa comprobar que todos sabemos de qué cosas no hablamos cuando
hablamos de estas cosas, que todos sabemos que las palabras no son inocentes, como
tampoco lo es el tono en que se emplean.

Lo que quiero es que demos una vuelta de tuerca a las palabras y las miremos tam-
bién desde dngulos inusuales, que no son los de costumbre, porque las palabras tienen
forma y tienen eco... y con esa resonancia y esa forma que tienen van haciendo efecto
en nuestra vida, en nuestra experiencia, en nuestro animo. Van haciendo efectos positi-
VoS y negativos... y lo mds importante, nos van dejado frios, sin efecto... es decir... hay
palabras enjundiosas y enormes que nos hacen el efecto de no hacernos efecto, que nos
dejan quietos, que son intrascendentes... podria poner algunos ejemplos, pero no es el
momento, aln no.

El caso es que estamos aqui, todos obligatoriamente obligados a intentar ponernos
de acuerdo en asuntos nada insustanciales, nada inermes, nada intrascendentes... y el
resultado, quiero pensar que no sera decepcionante, pero ese peligro queda... aun mas
después de que yo recuerde aquel poema de Bertold Brecht que decia en su parte final

“...Los de arriba

se han reunido en una sala,
hombre de la calle:

abandona toda esperanza... "
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Dadas sean las gracias a la tan vilipendiada globalizaciéon que hace que cualquier
rasgo curioso de cualquier rincon del mundo esté inmediatamente al alcance inmediato
de la curiosidad de la gente. Esta labor globalizadora es muy buena para la difusion de
asuntos pues, de no existir, jamas llegariamos a saber de lo mas lejano, de lo mas remoto.

La primera de las cuestiones estd cantada: ;realmente importa mucho a los presen-
tes el asunto de la diversidad cultural y la educacién intercultural? ;O es sélo asunto de
moda? ;O es la titulitis? ;O es que tenemos muy asumido que el vivir en esta ciudad con
cuatro religiones o cinco, con usos diversos, con costumbres distintas, hay que profundi-
zar sobre esto?

La segunda surge de la primera: jrealmente creemos que porque haya religiones,
lenguas, costumbres diferentes, la educacién es o tiende a ser, o debe ser intercultural?

No hay que dejarse llevar por las intenciones loables de atencidn al diferente y de
valorar la diversidad. Claro que hay que hacerlo, no sdélo intentarlo. Vivimos en un mun-
do mestizo donde no conozco nada que no sea producto de la mezcla, de la alianza, del
mestizaje, pero no nos enganemos... la educacion, la economia, la cultura, esta dirigida
por los que no atienden ni atenderdn nunca a la diversidad. A ninguna diversidad, salvo la
monetaria, porque con los cambios de moneda se gana mucho.

iUna sociedad multicultural es la que s6lo suma muchas culturas? O mejor dicho la
que solo suma varias religiones, formas de vestir, de comer, de rezar, de estar... jes eso la
multiculturalidad? Yo suprimiria la palabra cultura, porque ;Costumbres son culturas? ;El
ocio planificado es cultura? ;Las relaciones sociales lo son? ;Hay industrias culturales o
son sélo industrias?

Diversidad de modos de vida... eso es lo que cada uno trae para incorporarse a de-
terminada sociedad mestiza que sin embargo es monocultural, en una sola direccién y
que no atiende mucho al diferente, que no suele atender al que se sale del itinerario, que
uniformiza, que intenta reducir lo distinto...cada uno traerd lo que traiga, se adornaré con
lo que quiera pero la convencion social es Unica, univoca y aplastante.

Sélo en las artes creativas e individuales se suele permitir alguna diferencia, que
siempre es entendida como excentricidad, cuando no tildada de estrambética y a todos
los grupos dominantes, politicos y sociales de todos los colores le viene bien y son toleran-
tes con estas peculiaridades artisticas, presumen de ellas, mas no son ejemplo y fruto de la
diversidad cultural.Y es curioso porque en la calle, en los estratos a flor de acera, todos los
dias se produce el encuentro con la diversidad, pero no se tiene en cuenta.

No es la hora de la retdrica. Ya esta bien por mi parte. Hay que ser concreto porque la
historia no nos avala. Es necesario concretar:

1. Toda sociedad actual, oriental, occidental, norte o sur es monocultural, aunque
haya diversidad de costumbres, lo que impone globalizadamente la uniformidad.
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2. La Interculturalidad es una entelequia. No hay interaccién. Hay alguna relacion,
poca. Algunos préstamos, escasos. Hay influencias, pero se reducen a unos cuan-
tos arrojados y héroes que hacen bien en comunicarlo.

3. Una sociedad con sana diversidad cultural tiene que estar basada y legislada en
laigualdad de oportunidades, en la igualdad de ofertas, en la ausencia de pater-
nalismo.

4. La cultura no puede ser un lujo para consumo de los neutrales, para los confor-
mistas disfrazados de lo que sea, que se permiten el adorno de ser dogmaticos,
radicales y maximalistas sélo en los asuntos culturales.

5. Laculturaeslo que subyace a pesar de lo que flota, ademas de... eslo que queda
pese a lo que pese, a lo que diga aunque no venga bien, lo que estd aunque no
guste escucharlo siempre.

6. Las manifestaciones religiosas sélo son eso, religiosas y aunque haya una rica
cultura religiosa, no es de lo que hablamos.

7. Las diferentes lenguas son eso, lenguajes y es una riqueza, personal, social, inte-
lectual y cultural saberlas, pero no esgrimirlas como armas.

8. Las manifestaciones folkldricas son una riqueza de nuestro acervo, pero hay que
tener claro que algunas sélo son consideradas como actividades recreativas o de
ocio, no conviene confundir.

Por supuesto que seria deseable e incluso obligatorio disentir de estas y de otras
afirmaciones que van a quedar consignadas... para eso estaban pensadas, para remover.
Pero ya concluyo.

No es igual el voluntarismo politico de querer hacer bien las cosas, ni las promesas
electorales de todos los colores, ni siquiera el buenismo de algunas asociaciones que lo
que buscan es apaciguar las conciencias.

En nuestra escuela, en nuestro sistema educativo, las sucesivas reformas, la jerarquiza-
cién de propuestas,programas y métodos, la aparicién de las competencias, de los apren-
dizajes individualizados sobre el papel, la llegada de las normas de calidad, como si el pro-
ceso educativo pudiera compararse con los objetivos, indicadores y condicionantes de una
empresas cualquiera.... En nuestra escuela, todas esas cosas no han conseguido aun que
se eduque en la igualdad de los hombres y las mujeres, no ha conseguido que se sienta ni
siquiera la necesidad de preparar al profesorado, a todo el profesorado de todos los niveles
en este asunto. No tenemos claro que coeducar no es sélo educar a todos juntos, sino que es
algo de mucha mas enjundia, justicia y trascendencia ;como vamos a pensar que se puede
introducir asi, solo con este voluntarismo y subitamente el respeto por las diferencias, el
gusto por la atencidn a la diversidad, la justicia por el reconocimiento de todo lo anterior.
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Ahora, en esta hora del mundo. Ahora, en que mas que nunca todo se decide entre
los paralelos 34 y 42 del Norte, es cuando menos importa la diversidad salvo en el atolon-
dramiento folklorico.

Ahora estan, desgraciadamente, mds vigentes que nunca los versos de aquel aleman
preclaro, ;qué dirdn de él la sra. Merkel y sus adlateres?

“...Los de arriba

se han reunido en una sala,
hombre de la calle

abandona toda esperanza... "

Y tengo claro, muy claro que desde la educacidn, desde la escuela es como hay que
cambiar el mundo. Pero primero habria que cambiar la escuela.
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1. INTRODUCCION

El trabajo que se presenta a continuacién se enmarca dentro de la investigacion que,
sobre el Abandono Escolar Temprano, se ha desarrollo en las ciudades de Ceuta y Melilla,
fruto de un convenio de colaboracion entre el MEPSYD vy la Universidad de Granada. Lo
que se recoge en este capitulo es una parte del trabajo llevado a cabo por investigadores
de la Facultad de Educaciéon y Humanidades de los Campus de Ceuta y Melilla’ (ME, 2010).

La formacién es un factor esencial para asentar un modelo de crecimiento econé-
mico basado en el conocimiento; por esta razén nuestras sociedades aspiran a formar a
los ciudadanos mds y mejor, y a extender su formacion a lo largo de toda la vida. Por el
contrario, el abandono escolar temprano es un fenémeno no deseable para una sociedad
que considera la formacién de sus miembros como un elemento clave, tanto en la pro-
mocion individual como en el bienestar colectivo (Ministerio de Educacion, Politica Social
y Deporte, 2008). Asi, un abandono prematuro del sistema educativo suele traducirse en
fracaso social y puede aumentar el riesgo de exclusion social (Vaquero, 2005). Por esto, el
abandono escolar temprano es una de las cuestiones que mas interés despierta entre los
investigadores en materia educativa, social y politica.

(*) Inmaculada Alemany Arrebola. Profesora Contratada Doctora del Dpto. Psicologia Evolutiva y de
la Educacion de la Universidad de Granada en la Facultad de Educaciéon y Humanidades, Campus
de Melilla. Miembro del Grupo de Investigacién “Innovacién Curricular en Contextos Multiculturales”
(HUM-358) y del“Instituto de la Pazy los Conflictos”de la Universidad de Granada. (alemany@ugr.es).

4

! Las personas responsables de la investigaciéon en el Campus de Melilla de la Universidad de Gra-
nada son: Sebastian Sanchez Fernandez (Dir.), Inmaculada Alemany Arrebola (Coord.), Miguel Angel
Gallardo Vigil, M2 Angeles Jiménez Jiménez, M2 Carmen Mesa Franco, M2 del Mar Ortiz Gomez, Ana
Ma Rico Martin, Gloria Rojas Ruiz.
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Haciendo un balance de los ultimos treinta ainos se observa que los avances en la
Educacion en Espaia referidos a la universalizacién de la misma han sido importantes.
Ademas, las medidas educativas iniciadas con la LODE y reforzadas por la LOGSE (univer-
salizacion, gratuidad y ampliaciéon hasta los 16 aflos de la educacion obligatoria) favore-
cieron una mejora cuantitativa de los resultados obtenidos en las etapas de la educacién
obligatoria aproximandonos a las de otros paises europeos. Pero estas mejoras no se ob-
servan en términos cualitativos ya que es esta etapa la que presenta el mayor problema
de nuestro sistema educativo, es decir, el alto indice de fracaso escolar que se halla ligado
a los siguientes aspectos (CES, 2009):

Alumnos sin Titulo de Graduado en Secundaria Obligatoria.
« Abandono escolar temprano.

« Bajo nivel en competencias clave (linglisticas, como capacidad de procesar in-
formacién, y matematicas, como capacidad de abstraccion).

Estos aspectos tienen tres puntos en comun: se ciernen mds sobre la poblacién
masculina, comienzan a manifestarse en la etapa de Educacion Primaria, aunque son mas
graves en la de Secundaria, y afectan a todas las comunidades auténomas si bien en dife-
rentes grados (ME, 2010).

Espafa, analizando las tasas de abandono escolar temprano, en 2007 presentaba
uno de los porcentajes mas altos de la Unién Europea, el 31%, frente a la media europea
del 14.8% (MEPSYD, 2008), este porcentaje se hace aun mas revelador si se considera el
objetivo europeo para el afio 2010 de bajar al 10% las tasas de abandono, meta alcanzada
ya por Polonia, Eslovaquia, la Republica Checa, Austria y Finlandia.

Estudiando el abandono escolar en Espana se observa que el porcentaje es muy
diferente entre las distintas comunidades auténomas. Los datos indican que en el Pais
Vasco y Navarra el porcentaje es practicamente similar a la media europea. Las comunida-
des de Asturias, Galicia, Castilla-Ledn y Madrid el abandono se situan entre el 20y el 25%.
Le siguen Aragdn, Cantabria, La Rioja, Cataluiia, Comunidad Valenciana y Extremadura
cuyas cifras de abandono temprano estan en torno a la media espafiola, entre el 25%y el
35%, Finalmente, el resto de las comunidades espafolas superan el 35%. Por ultimo, son
las ciudades de Ceuta y Melilla las que presentan un abandono escolar temprano que se
sittia en el 50% (Roca, 2010).

Asi, el problema del abandono escolar temprano en Espaia preocupa tanto a la ad-
ministracion educativa como a la sociedad responsable que ve cdmo un colectivo nu-
meroso no logra introducirse en el mercado laboral por carecer de una formacién que
lo cualifique para ello. Por esto ha sido objeto de estudio de multitud de investigadores
tanto del &mbito de la Educacién como en el mercantil, por su incidencia en el propio
individuo y en la sociedad, que ve en peligro su cohesidn al existir riesgo de exclusién y
marginacion social y econémica.
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Por otra parte, para analizar el problema del abandono escolar temprano pa-
rece necesario delimitar el término y diferenciarlo del fracaso escolar, que no son
sinébnimos aunque ambos esconden el problema mds acuciante de nuestra educa-
cion. Se define el fracaso escolar como aquellos jévenes que no finalizan con éxito
la educacién secundaria obligatoria a la edad prevista, es decir, que no obtienen el
Titulo de educacién secundaria obligatoria. En relacién con el concepto abandono
escolar temprano se define como aquellos alumnos que al finalizar los estudios obli-
gatorios no continuan en el sistema educativo. Por tanto, la diferencia fundamental
entre los dos términos es la etapa educativa a la que hace referencia, obligatoria o
postobligatoria.

Con respecto a este Ultimo término, la definicién de la Unién Europea (Informe Sis-
tema Educativo y Capital Humano, 2009) y el expresado por el Instituto de Evaluacién del
Ministerio de Educacion -INECSE- (2007) es el que presentan aquellos “jévenes de 18 a 24
afos que hayan alcanzado como mdaximo la ensefianza secundaria obligatoria o anterio-
res niveles educativos (Clasificacion Internacional Normalizada de Educacién, CINEOQ, 1y
2) y no sigan estudios posteriores”.

En cuanto a las causas nos encontramos con una importante variedad de factores
que ejercen su influencia en el fenédmeno del abandono escolar temprano. Si bien, en un
principio, las investigaciones centraron el problema en el individuo (Lee y Burkhan, 2000)
dejando a un lado otros causas. Actualmente el enfoque se centra tanto en los factores
externos al sistema educativo (individuales, familiares, entorno social y los econdmicos)
como en los factores internos del sistema educativos (profesorado, centros y en los proce-
sos) (CES, 2009). En estos momentos se analiza la interrelacion de todos estos factores en
el contexto educativo, como sefala Gonzalez Gonzélez (2006, p. 4), “el abandono escolar
no es sino la etapa final de un proceso acumulativo y dindmico de desenganche [de la
escuelal” Por esto, las investigaciones e informes coinciden en sefalar que los factores
influyentes giran en torno a tres focos: individual, del entorno educativo y del ambiente
familiar y social.

- Caracteristicas individuales. Entre las que se destacan las capacidades, actitudes,
disposicion hacia el estudio, dificultades de aprendizaje, problemas de salud,
escaso conocimiento de la lengua de instruccién, baja autoestima... (Garfaella,
Gargallo y Sdnchez, 2001; Marchesi, 2003; Pérez Rubio, 2007).

«  Entorno educativo. La cultura de la escuela, su estructura y la dindmica académi-
ca pueden contribuir también al abandono escolar, como sefialan los estudios
de Railsback (2004) y Robledo, Cortez y Cortez (2004). Otros factores escolares
influyentes son: un entorno de aprendizaje insatisfactorio, interaccion negativa
con los profesores, tamano del centro, carencia o mal empleo de recursos dis-
ponibles, poco apoyo para alumnos con problemas educativos o de conducta,
discriminaciones en los centros debidas a aspectos religiosos, sexuales o de dis-
capacidad, lo que puede degenerar en acoso escolar (Ministerio de Educacion,
Politica Social y Deporte, 2008).
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«  Ambiente familiar y social. Dentro del dmbito familiar hay que considerar que el
nivel de estudios de los padres, sobre todo de la madre, influye en los resultados
académicos de los hijos (Marchesi, 2003; OECD, 2004 y 2009; Pajares, 2005; Escar-
dibul, 2008; Casquero y Navarro, 2008); de hecho el Informe PISA-2006 lo sefala
como el factor mas influyente aunque no sea determinante.

También hay que mencionar el clima educativo familiar, aunque el aspecto socio-
cultural o econémico puede influir en el abandono escolar temprano, no se puede consi-
derar como el mas determinante, ya que son las variables afectivas y relacionales las que
destacan como factor de rendimiento (Marchesi y Martin, 2002). En este sentido, Castejon
y Pérez (1998) y Buote (2001) coinciden en que las relaciones familiares positivas influyen
en el proceso educativo de los hijos.

En relacién con la clase social puede ser considerada como el atributo con mas peso
en el proceso de salida del sistema educativo (Fernandez Enguita, Mena y Riviere, 2010).
Las investigaciones concluyen que a medida que se asciende en la escala social, el rendi-
miento académico, los resultados y las expectativas futuras son mejores (Lozano, 2003).
Hay que destacar que la influencia de la clase social estd mediada por el nivel cultural y
que la mejora en el rendimiento depende més de este que del nivel de ingresos de la uni-
dad familiar (Llorente, 1990).

Por otro lado, los medios de comunicacién no son ajenos a esta problematica y actual-
mente cada vez son mas las noticias que tratan el abandono escolar temprano y el fracaso
escolarlo que ayuda a la sensibilizacién de la sociedad y a la concienciacién de los colectivos
mas implicados, como pueden ser los propios alumnos y sus familias (ME, 2010).

En esta linea, encontramos noticias tanto en la prensa nacional como local donde se
trata la situacion de la Educacion en Espafa comparandola con el resto de los paises de
la UE en lo que se refiere a las tasas de abandono escolar prematuro. También aparecen
articulos de divulgacién sobre informes realizados por distintos organismos e institucio-
nes que indican el bajo rendimiento académico de los alumnos en comprension lectora,
Matemédticas y Ciencias Naturales. Ademads, se recogen en los medios de comunicacién los
retos que se le plantea a la Educacién para las diferentes etapas educativas, desde Infantil
hasta Bachillerato.

En un ambito mas local, la preocupacion por el fracaso escolar y el abandono tem-
prano se manifiesta en los distintos periddicos locales, partidos politicos y Sindicatos que
consideran la situacién preocupante ya que son las ciudades de Ceuta y Melilla las que
presentan las mayores tasa de fracaso escolar de toda Espana.

Por todo lo anteriormente expuesto, es necesario realizar investigaciones sobre el
abandono escolar temprano en las ciudades de Ceuta y Melilla que reflejen las causas
que lo motivan asi como el perfil del alumno afectado para poder determinar posibles
soluciones y vias de intervencion. El trabajo que se presenta en este capitulo se centrara
en responder a los siguientes objetivos:
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1. Analizar el perfil escolar y sociofamiliar del estudiante de Melilla que abandona
prematuramente sus estudios en funcién del grupo cultural de pertenencia.

2. Elaborar propuestas preventivas y de intervencién para disminuir el problema
del abandono escolar temprano.

2. METODO
2.1. Participantes en la investigacion

El Ministerio de Educacion, a través de este estudio, solicitd evaluar el Abandono
Escolar Temprano entre los jovenes de edades comprendidas entre los 16 y 24 afios de la
Ciudad Auténoma de Melilla (ME, 2010).

Para ello se ha utilizado un muestreo no probabilistico de tipo causal o incidental,
puesto que se ha elegido directa e intencionalmente a los sujetos que iban a participar en
este estudio (Buendia, 1997), por su accesibilidad y la voluntad de colaborar.

Para la seleccidn de los participantes se partié de la base de datos suministrada por los
Institutos de Educacion Secundaria (IES) de la Ciudad Auténoma de Melilla, compuesta por
un total de 3362 sujetos que habian abandonado sus estudios, desde el afio 2000-2001 hasta
el 2008-2009. Sélo se pudo contactar con 940 personas, ya que el resto era ilocalizable con los
datos que se poseian. A éstos se les explicd el trabajo que se estaba realizando y se les ofrecié
la posibilidad de participar en el mismo; de ellos, sélo 190 sujetos accedieron, el resto alegd
haber continuado sus estudios con posterioridad o simplemente que no deseaba colaborar.

La muestra estd compuesta por 93 hombresy 97 mujeres, 91 son de procedencia eu-
ropeay 95 de procedencia bereber como puede observarse en las siguientes tablas (1 y Il).

Tabla I. Distribucién de los participantes en funcién del género.

Frecuencia | Porcentaje | Porcentaje vélido | Porcentaje acumulado
Hombres 93 48.9% 48,9% 48,9%
Mujeres 97 51% 51%5 100.0%
Totales 190 100.0 100.0

Tabla Il. Distribucion de los participantes en funcion de la procedencia cultural.

Frecuencia | Porcentaje | Porcentaje vélido | Porcentaje acumulado
Europea 91 47.9% 47,9% 47,9%
Bereber 95 50% 50% 97,9%
Hindu 2 1.1% 1.1% 99%
Otras 2 1.1% 1.1% 100%
Totales 190 100.0 100.0
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2.1. Instrumento

Para esta investigacion se construy6 un cuestionario ad hoc con el objetivo de ana-
lizar el perfil del alumno que abandona prematuramente el sistema educativo. El proceso
seguido en la construccion del Cuestionario de Abandono Escolar Temprano (AET) pasé
por distintas etapas hasta lograr el cuestionario definitivo, tal como se recoge en la figura
1 (ME, 2010).

FIGURA 1. Proceso de construccion del cuestionario AET.

(Fuente: ME, 2010)

Después de sucesivos analisis, el AET definitivo es una encuesta de opinién anéni-
ma. Las preguntas, en su mayoria, hacen referencia al periodo en el cual el joven dejé de
ir al instituto, a excepcidn de algunos items referidos a su situacion actual. El cuestionario
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final estd formado por cinco dimensiones o bloques: datos personales y familiares, aspec-
tos escolares, aspectos familiares y sociales, el abandono escolar y la iniciacion laboral, con
un total de 114 items (ME, 2010).

2.3. Procedimiento

El proceso seguido para la recogida de datos ha pasado por varias fases claramente
diferenciadas. En primer lugar, los investigadores implicados se dirigieron personalmente
a los IES para informar a los equipos directivos de la investigacion y solicitarles los datos
necesarios. Dichas bases recogian toda la informacion que el centro poseia de aquellos
alumnos que habian abandonado sus estudios antes de finalizar la etapa obligatoria de la
enseflanza secundaria desde el curso 2000-2001.

En la segunda fase del estudio se contacté con los sujetos para explicarles el objetivo
de la investigacion y pedirles su colaboracion. Puesto que no se disponia de mucho tiem-
po, se acordd que el primer contacto deberia ser via telefonica.

En la tercera fase se volvié a contactar con los sujetos, que voluntariamente habian
aceptado su participacion en la investigacion, con el fin de que respondieran al cuestio-
nario que previamente se habia elaborado. En este segundo contacto, algunos decidieron
abandonar, por lo que finalmente quedd un nimero de 190 sujetos.

Para facilitarles la labor y que no les supusiera una sobrecarga en sus quehace-
res diarios, se les ofrecieron varias posibilidades: ir personalmente a la Facultad de
Educacién y Humanidades y contestarlo en el despacho del grupo de investigacién,
llevarlo y contestarlo en el momento deseado, o via telefénica o a través de correo
electronico.

3. RESULTADOS

Para el andlisis de los datos obtenidos a través del cuestionario se ha utilizado el
paquete estadistico PASW 18.0 (antiguo SPSS) con el fin de dar respuesta a los objetivos
de la investigacion.

En este apartado se analizaradn los datos encontrados en funcion de dos variables:
escolares y familiares (ME, 2010).

En relacion con los factores escolares, los resultados indican que existen diferencias
significativas en cuanto a la edad de inicio en el colegio y la edad de abandonar el sistema
educativo. En cuanto al primero es el alumnado de procedencia europea el que accede a
la escuela con una edad media de 3,44 afos y los de procedencia bereber con una edad
media de 4.05. En relacién al segundo, edad a la que abandonaron los estudios, son los
alumnos de procedencia bereber los que abandonan antes (16,5 afios) que los de proce-
dencia europea (17,3 afos).



86 Inmaculada Alemany Arrebola

No se observan diferencias significativas en los cursos repetidos, ya que ambos res-
ponden entre 2y 3 (Meuropea: 2,30; M, =2,16). Al analizar las materias que solian suspen-
der, los datos indican que ambos grupos responden entre 2y 3 materias (M, .= 2,60; M, _
e =2:54), siendo las mas frecuentes: Matematicas, Idioma Extranjero y Lengua Espafiola.

Por lo que respecta al curso en el que se produjo el abandono del sistema educati-
vo, encontramos en primer lugar que en ambos grupos el mayor porcentaje se da en 3°
de ESO (24.1% en los de procedencia europea y 40% en los de procedencia bereber). En
segundo lugar que el grupo de origen europeo abandona en 1° de Bachiller (17.2%) y los
de procedencia bereber en 2° de ESO, con un 16.3%.

En relacién con el item sobre “quién tomé la decisién de abandonar” se observan di-
ferencias significativas, asi la muestra de origen europeo sefala, en mayor medida, que ya
tenia pensado y decidido abandonar los estudios y que la decision fue propia (87,9%); por
el contrario, los de origen bereber se muestran menos autdbnomos y se dejan aconsejar
mas (34.7% en los de procedencia bereber frente al 12,3% en los de procedencia europea)
(chi=10.96; p<.004).

Con respecto a los motivos que llevaron a estos jovenes a dejar los estudios sin tener
la cualificacion suficiente no se encuentran diferencias significativas en los participantes
de procedencia europea y bereber. En ambos casos las frecuencias superiores de respues-
tas se dan en “no querer seguir estudiando” (33% en los de procedencia europea 'y 26,3%
en los procedencia bereber) y en “ponerse a trabajar” (24,2% en los de procedencia euro-
peay 15,8% en los de procedencia bereber). Si existen diferencias en la opcién relaciona-
da con la“falta de dinero’, siendo mayor en el grupo bereber (3,3% en los participantes de
procedencia europeay 13,7% en los de origen bereber).

En relacion con la disposicion hacia el estudio, se encuentran diferencias significati-

vas entre ambos grupos en los siguientes items: “Hacer los deberes” (Meuropea: 259 M,
per=2:94; F=4.99; p=.027), “Gustar los temas tratados en clase” (Meuropea= 218 M, ... =248;
F=6.00; p=.015) y “Atraccion por los estudios” (M =1,92;M =2,40;F=11,70; p=.001),

europea bereber

en todos estos items las puntuaciones medias de los participantes de procedencia euro-

pea son mas bajas que en los de procedencia bereber. En el resto de los items no exis-

ten diferencias entre ambos grupos, los participantes responden que casi siempre solian

“llevar el material a clase” (M_,___=3,14 M =3,19), “atender a las explicaciones” (M
pea bereber

pea=2,85; M =2,96) y “llevarse bien con sus profesores” (M =3.03; M =2,82).

euro-

bereber europea bereber

Ademas, no se aprecian diferencias significativas entre los grupos en ninguna de las
conductas negativas, los resultados indican que casi nunca “llegaba tarde a clase” (M_,
ooea= 189 M =1,95), “faltaba el respeto al profesor” (M =1,55; M =1,60), “mo-

pea bereber europea bereber
lestar a sus compareros” (Meumpea=1,31; M =1,12), siendo ademas, en todos los casos,

medias inferiores a 2 puntos.

bereber

En cuanto a qué solian hacer cuando salian de clase, los participantes de origen be-
reber responden, en mayor medida que los de procedencia europea, “asistir a bibliotecas
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para hacer trabajos, estudiar.. .”(Meumpea=1 57 M e =2/09; F=16,19; p=.020). En elrestode
items no se observan diferencias significativas entre ambos grupos, éstos responden que
casi siempre “realizaba las tareas o deberes que me mandaban para casa” (M, .=2,68;
M, ... =2:84),"iba a clases particulares” (Meuropea=2,07; M., ....=1.92), “preguntar a la familia
las dudas que surgian” (Meuropea=2,21; M =2,22), y nunca o solo algunas veces “leia en
=1,03).

casa” (M =112, M

bereber

europea bereber

Analizado el contexto donde solian estudiar, los datos indican que existen diferen-
cias significativas entre el grupo de procedencia europea y el de procedencia bereber
en los siguientes items: “tenia espacio/lugar propio para estudiar y hacer los deberes”
(M =3,13; M =2,76; F=4,14; p=.004); “tenia tiempo suficiente para estudiar” (M

europea bereber eu-
onea=3128; M =2,81; F=10,14; p=.002), siendo en ambos casos la media superior en el
opea bereber
grupo de origen europeo. Por el contrario, en el item “asistia a algun lugar de ensefanza
religiosa (cristiana, musulmana, hebrea...)" el grupo de origen bereber presentan las me-
dias mas altas (M_, ___=1,45;M =1,85; F=6,86; p=.001).
pea bereber

En relacién al uso de la lengua de uso cotidiano, los resultados indican que los de
origen europeo usan con mas frecuencia exclusivamente el espafiol; en el grupo bereber
s6lo un 10% declara utilizar el bereber con mas frecuencia en su vida cotidiana.

En relacion con los factores socio-familiares no se observan diferencias significati-
vas en funcién del grupo cultural de pertenencia ya que ambos responden que nunca o
casi nunca se han dado las siguientes circunstancias: “algin miembro de mi familia tuvo
problemas importantes de salud, drogas, justicia...” (Meumpea= 148 M, ..=1,59)y “habia
discusiones fuertes en casa” (Meuwpea=1,61; M, e=1.71). Solo se encuentran diferencias
significativas en el item “mis padres pasaban su tiempo libre con mis hermanos y conmi-
go”siendo los de procedencia europea los que obtienen las mayores puntuaciones (M

=301, M, =2,70; F=3.44; p=06).

euro-

bereber

En cuanto a las circunstancias econémicas de la familia se analiza si trabajaban sus
padres en el momento de abandonar los estudios en ambos casos, los padres (Ryo rasam
EUROPEA:9’8%’ RNOTRABAJA BEREBER 23,7%; chi=5.59; p=.05) y las madres (RNOTRABAJA EUROPEA:6O%’
Ryo rrasasn seneser = 83/1%; chi=12.44%; p=.002) de la muestra de origen bereber presentan
porcentajes mas elevados de desempleo que en el caso de los participantes de origen
europeo, siendo estas diferencias significativas. En ambas comunidades, las madres pre-

sentan porcentajes mas elevados de paro.

También encontramos diferencias significativas relacionadas con el nivel de
estudios del padre y de la madre (chi=63.97; p<.000 y chi=50.84; p<.000, respecti-
vamente). Asi, el 36% de los padres de procedencia europea tiene estudios de Educa-
cion Secundaria frente al 43.8% de los padres de procedencia bereber que no tiene
ninguna titulacién. Por lo que respecta a las madres, el 31% de las mujeres europeas
tienen estudios de Educacion Secundaria frente al 13.8% de las de origen bereber.
Ademas, el 46.2% de estas Ultimas manifiesta que no tiene estudios frente al 5.7% de
las europeas (ME, 2010).
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En cuanto a los ingresos de la unidad familiar, los datos confirman que existen dife-
rencias significativas entre los grupos culturales, siendo los ingresos del grupo europeo
superiores a los del grupo bereber (chi=43.08; p<.000). Asi, los ingresos familiares del co-
lectivo europeo son mayoritariamente superiores a 1000 euros (64,4%) mientras que los
del colectivo bereber son inferiores a los 999 euros (48,7%).

También se le preguntd por la implicacién de la familia en los estudios de sus hijos,
los datos indican que existen diferencias significativas entre los grupos en los siguientes
items “mis padres acudian al centro para hablar con los profesores-tutores” (Meumpea:ZJ 7,
M, . e =2:46; F=3.65; p=.05), “mis padres creian que estudiar me ayudaria a encontrar un
buen trabajo (Meumpea=3,66, M, =318, F=11,55; p=.001) siendo mayor la puntuacién en

el grupo de procedencia europea.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Analizado el perfil escolar y socio-familiar del alumnado que abandona prematuramen-
te los estudios en funcion del grupo cultural de pertenencia encontramos las caracteristicas:

- En relacién con las caracteristicas escolares, los datos indican que existen dife-
rencias significativas en la edad de ingreso en la escuela, asi el alumnado de pro-
cedencia europea inicia su etapa de escolarizaciéon con 3.44 afios mientras que el
bereber comienza a los 4.05.

+ Los participantes de ambos grupos culturales suelen suspender, por término me-
dio, entre dos y tres asignaturas y repetir dos cursos escolares.

« Existen diferencias significativas en la edad media en la que se abandona los es-
tudios, siendo de 16.5 afos en los participantes de origen berebery de 17.3 afios
en los participantes de origen europeo. En ambos grupos la mayor proporcién de
abandono escolar se situa en el tercer curso de la ESO.

« Los participantes de origen europeo son los que manifiestan tener un espacio ade-
cuado y tiempo suficiente para estudiar. Por el contrario, los participantes de proce-
dencia bereber revelan asistir mas a la biblioteca para hacer los trabajos y estudiar.

« En ambos grupos las razones que les llevaron a tomar la decisién de abandonar
son: no querer seguir estudiando y ponerse a trabajar. Ademads, en el grupo de
procedencia bereber sefialan que otro de los motivos por el que han abandona-
do es la falta de dinero.

+ Los participantes de origen europeo sefalan, en mayor medida, que tenian las
ideas claras a la hora de decidir el abandono de sus estudios, mientras que los
participantes de origen bereber se muestran menos auténomos y siguen mas los
consejos de otras personas.
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- Analizadas las caracteristicas socio-familiares de los participantes, se observa las
siguientes caracteristicas:

« Elnivel de estudios de los padres de procedencia europea es, mayoritariamente,
de Educacion Secundaria frente a los del grupo de origen bereber que manifies-
tan, en mayor porcentaje, no poseer ninguna titulacion.

- Lamayor tasa de desempleo se encuentra en el grupo de origen bereber, siendo
las madres las que presentan mayores niveles de desempleo.

« Los participantes de procedencia europea consideran haber recibido mas dedi-
cacion de sus padres que los de procedencia bereber.

« El nivel de ingresos de la unidad familiar del grupo de procedencia europea es
superior al del grupo de procedencia bereber. Concretamente, las cantidades
que recibe el colectivo europeo son mayoritariamente superiores a 1.000 euros,
en comparacion a los de origen bereber que son inferiores a dicha cantidad.

Por ultimo, el grupo que ha realizado esta investigacion plantea las siguientes medi-
das relacionadas con la prevencién y la intervencion ante la problematica del abandono
escolar temprano (ME, 2010). Entre las medidas preventivas se encuentran las siguientes:

1. Trabajar desde la formacién inicial y permanente de los docentes.

Para prevenir el fracaso escolar y el abandono escolar temprano la motivacién y el
grado de implicacion de los docentes en la deteccién temprana de las dificultades
de aprendizaje es fundamental. Para ello, es necesario trabajar desde la formacién
inicial de los maestros contenidos relacionados con la prevencion y el refuerzo edu-
cativo. Este mismo interés formativo deberia llevarse a cabo desde los créditos obli-
gatorios del Master de Formacién de Profesorado de Educacién Secundaria, Bachille-
rato, Formacion Profesional y Ensefianzas de idiomas. Ademads, para el profesorado
de Secundaria es importante poner en marcha una serie de medidas de formacién
para afrontar las dificultades de la docencia actual.

Para la formacion permanente de los docentes de las diferentes etapas, se recomien-
da la coordinacion entre el Centro de Profesores y la Facultad de Educacién y Hu-
manidades, para la puesta de marcha de cursos relacionados con las competencias
necesarias para la atencion a las necesidades especificas de apoyo educativo.

2. Elaboracién de un protocolo de actuacion para la deteccion temprana de las dificultades
de aprendizaje.

Desde este equipo de trabajo se considera necesario para la prevencion del fracaso y
el abandono escolar que los docentes de las primeras etapas educativas dispongan
de un protocolo de actuacion para saber detectar las dificultades de aprendizaje en
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sus momentos iniciales y conocer los pasos a seguir en su proceso de intervencion.
Todos los colegios de Educacion Infantil y Primaria han de disponer de este docu-
mento y debe ser responsabilidad de la administracion educativa y de los equipos
directivos dar a conocer al profesorado dicho protocolo y motivarles para su utiliza-
cién en los momentos necesarios. En este sentido, recomendamos disminuir las ra-
tios en Infantil, puesto que como se ha comprobado en diferentes estudios una ratio
elevada imposibilita poder llevar a cabo un seguimiento continuado de los alumnos
y atender a las necesidades que pueden tener en cualquier momento del proceso
educativo. Para evitar el fracaso escolar en Secundaria la prevencién ha de venir des-
de las etapas de Educacion Infantil y Primaria.

3. Potenciar la labor de la orientacién educativa y del Departamento de Orientacién.

La orientacién educativa debe cumplir con una labor preventiva ante el fracaso es-
colary abandono temprano, siendo importante en todas las etapas educativas, pero
imprescindible en Educaciéon Secundaria Obligatoria. Teniendo en cuenta que las
funciones del Departamento de Orientacion se centran en el apoyo al proceso de
enseflanza-aprendizaje, en la elaboracién y seguimiento del Plan de Accién Tuto-
rial y en la puesta en marcha de un Plan de Orientacién Académico y Profesional,
ajustado a las caracteristicas del alumnado del centro. El orientador intervendra en
aspectos relacionados con la organizacién de los centros junto al equipo directivo
(especialmente el jefe de estudios) para evitar situaciones de fracaso y abandono
escolar. En este sentido, se debe procurar que no se concentren los alumnos repeti-
dores o los considerados “problematicos” en un mismo grupo y que se lleve a cabo
una distribucién equitativa de los mismos, o promover que la hora de tutoria en Edu-
cacién Secundaria Obligatoria se situe dentro del horario académico en una hora 'y
dia que favorezca la asistencia de los docentes y los alumnos.

4. Reforzar la labor del tutor y del Plan de Accion Tutorial.

Una de las figuras méas importantes en el apoyo a las dificultades de aprendizaje es la
del tutor, animando a continuar con los estudios y siendo la persona mas cercana a
los alumnos. Por este motivo, se recomienda que la figura del tutor de aula se valore
en el centro més de lo que se hace actualmente, procurando que, en la etapa de
Educacion Secundaria, sea una elecciéon voluntaria por parte del profesorado. Por
otra parte, es imprescindible que el orientador y el jefe de estudios refuercen la in-
formacion sobre las funciones y tareas del tutor, especialmente a los que ejerzan esa
figura por primera vez y a los recién incorporados a la funcién docente, favoreciendo
una actitud positiva hacia esta accion educativa.

5. Establecer mecanismos de coordinacion entre la etapa de Educacién Primaria y Educacion

Secundaria Obligatoria.

Otro de los aspectos que hay que destacar es las grandes dificultades curriculares
con las que se incorporan muchos alumnos a la etapa de Educacion Secundaria Obli-
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gatoria, unido a los problemas originados por el cambio de centro, el aumento de
profesorado en un mismo curso y mayores exigencias académicas. Como medida
preventiva, la puesta en marcha de mecanismos de coordinacién entre los equipos
docentes de Educacién Primaria y los de Educacién Secundaria Obligatoria, puede
ayudar a favorecer el transito del alumnado y una mejor atencion a las dificultades
de aprendizaje. Como instrumentos para una mayor coherencia pedagdgica entre
etapas, se sugiere un uso mas exhaustivo del informe del aprendizaje, con los ob-
jetivos alcanzados y las competencias basicas adquiridas por el alumno, que la LOE
dispone al término de Educacién Primaria, asi como las distintas evaluaciones de
diagnéstico marcadas por la Ley.

6. Ajustar la oferta de Formacién Profesional a las caracteristicas de la poblacién.

Uno de los objetivos principales de la LOGSE fue la mejora académica y social de
la Formacidn Profesional, intentando convertirla en estudios de primer nivel. El
propdsito de la LOE es continuar con esta intencion y ofertar unas ensefianzas que
capaciten para el desempenio cualificado de las profesiones y favorezcan una inte-
gracién sociolaboral satisfactoria. En este sentido, es necesaria una oferta realista de
Formacion Profesional, ajustandola a las caracteristicas del alumnado de Melilla. Es
importante ampliar las diferentes alternativas de los Programas de Cualificacion Pro-
fesional Inicial, como una buena salida profesional para aquellos alumnos que, ha-
biendo cumplido los 16 afos, no han obtenido el titulo de Graduado en Educacion
Secundaria Obligatoria, y se recomienda que la administracion educativa establezca
convenios con asociaciones profesionales, organizaciones no gubernamentales y
otras entidades empresariales y sindicales de la ciudad, para organizar estas accio-
nes formativas de la manera mas provechosa para el alumnado.

7. Favorecer la creacion de Escuelas de Padres.

La participacion de los padres en los centros educativos es una de las tareas mas
complicadas de esta profesion. El interés de los padres en la educacién de sus hijos
se centra mayoritariamente en los resultados académicos, siendo muy escasa su im-
plicacion en el resto de las actividades escolares. Seria importante facilitar cauces
para que las familias se impliquen mas en la Educacién, sobre todo, prestar especial
atencion a la transicion entre la Educacién Primaria y la Educacién Secundaria Obli-
gatoria. Por ello, se recomienda que en coordinacién con la administracion educati-
va, se creen las Escuelas de Padres, que oferten un programa formativo adaptado a
las caracteristicas de las familias del alumnado matriculado en los distintos centros,
poniendo un énfasis especial en la colaboracién de aquéllas que se encuentran en
situacion de desventaja sociocultural.

8. Mejoras en el programa de actividades extraescolares de los centros.

Otras de las medidas preventivas basicas para motivar a los alumnos a continuar en
los estudios son las que van encaminadas a que éstos se sientan identificados con
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su centro educativo, convirtiéndose en una alternativa importante para ocupar el
tiempo libre. Para conseguir este proposito, los centros han de ofertar un programa
de actividades extraescolares interesante, atrayente, abierta al barrio y de calidad.

En la actualidad, son muchas las organizaciones no gubernamentales que colaboran
con escuelas e institutos en la elaboracién de estos programas, ofreciendo apoyo edu-
cativo para las diferentes areas curriculares o actividades relacionadas con el desarro-
llo integral del alumno (educacién en valores, deportes, bibliotecas, ludotecas...). Por
otra parte, la Facultad de Educacién y Humanidades de Melilla, a través de la Universi-
dad de Granada, tiene establecidos convenios (PROA, con el Ministerio de Educacién,
y Practicas de Empresa, con las Consejerias de Educacion de las Ciudades Auténomas),
para llevar a cabo en los centros con programas de refuerzo escolar y de puesta en
marcha de talleres que éstos demanden (teatro, deportivos, de prensa...).

Entre las propuestas de intervencion se destacan las siguientes medidas:

1. Posibilitar espacios y tiempos para el profesorado con el objetivo de debatir y poner en

comun tanto las iniciativas como las dificultades que encuentran en su trabajo diario con
los alumnos con fracaso escolar y en riesgo de abandono escolar temprano.

La configuracion de redes de centros y de profesores en torno a un objetivo comun
puede convertirse en un poderoso aliado para enfrentarse a los problemas existen-
tes. En relacién con el abandono escolar temprano y para reducir el fracaso escolar
(primer indicador del futuro alumno que abandona), es necesario crear una red de
escuelas con el objetivo principal de intercambiar informacién y experiencias sobre
las iniciativas desarrolladas, asi como realizar proyectos comunes. Pero para que esta
iniciativa funcione es necesario que haya un coordinador que establezca cauces de
actuacion, bien virtual o presencial, para que haya seguimiento de las actuaciones
que se llevan a cabo y de las medidas que se toman. Asi, la creacién de una pagina
web puede ser una primera opcién para la difusién de la informacién y el conoci-
miento de las medidas tomadas por otros centros.

2. Elaborar un protocolo de actuacion para la intervencion en los casos de absentismo

escolar.

El alumno que abandona el sistema educativo de forma prematura, por lo general,
es un alumno con un historial de fracaso escolar; por esto, entre las primeras me-
didas a tomar se encuentra la elaboracién de una ficha de cada alumno donde se
recojan sus datos académicos y personales, asi como una hoja de seguimiento para
hacer un control de los alumnos que puedan necesitar de una atencién especializa-
da. La coordinacién con el Departamento de Orientacion es clave en este aspecto.
Por la importancia que tiene la edad de escolarizaciéon, es conveniente estudiar al-
gunas medidas educativas que posibiliten al estudiante elegir itinerarios u orientar
su formacidn académica desde 2° de la Educacién Secundaria Obligatoria, ya que la
tasa de abandono escolar en este curso es muy elevada.
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3. Ampliar las medidas de refuerzo educativo, tanto las centradas en el apoyo de las
diferentes dreas curriculares como en la dotacidn de estrategias para aprender a aprender
y en el desarrollo de habilidades para la resolucién positiva de los conflictos.

Uno de los principales problemas con los que se encuentra el profesorado es la falta
de motivacién hacia el trabajo escolar y cémo hacer alumnos activos en su propio
aprendizaje. Las medidas que se proponen se centran en la organizacion del aula,
un cambio en la metodologia del trabajo docente y en conocer el tipo de alumnado
para dotarles de las estrategias necesarias para aprender a aprender (Alonso, 2004).

Entre las medidas organizativas se destacan como mds urgentes: en primer lugar,
disminuir la ratio de alumnos por clase, porque ensefar a un grupo numeroso en Se-
cundaria es complicado y mas cuando el alumnado tiene una experiencia de fracaso
escolar. En segundo lugar, los desdobles en determinadas areas y los agrupamientos
flexibles, principalmente en aquellas materias y clases donde hay alumnos con fra-
caso escolar. En tercer lugar, recomendamos la incorporacién de mas especialistas
en Audicion y Lenguaje y Pedagogia Terapéutica, ya que la labor de estos profesio-
nales en la prestacién de apoyos psico-lingtisticos es esencial en este alumnado.

Ademas de las medidas organizativas y de la importancia de los cambios en la me-
todologia docente es imprescindible, en primer lugar, conocer las atribuciones que
hace el estudiante de su fracaso escolar y de esta manera poder incidir en el cambio
de actitud hacia sus posibilidades de éxito. En segundo lugar, dotar al alumnado
de estrategias para aprender a aprender porque un estudiante con problemas de
aprendizaje y desfase curricular necesita trabajar y saber aplicar un conjunto de re-
glas que le aseguren el saber utilizar sus conocimientos de forma que le permita
saber enfrentarse al entorno, resolver los problemas y tomar las decisiones oportu-
nas, y esto se consigue ensefiando al alumnado estrategias y técnicas de aprender
a aprender.
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7. Comunicacion y respeto:
Melilla intercultural

Yahfar Hassan Yahia
Miembro del Seminario Permanente de Lengua y Cultura Tamazight

1. INTERCULTURALIDAD

Se refiere a la interaccion entre culturas, de una forma respetuosa, donde se concibe
que ningun grupo cultural esté por encima del otro, favoreciendo en todo momento la
interaccion y convivencia entre culturas.

En las relaciones interculturales se establece una relacién basada en el respeto a la
diversidad y el enriquecimiento mutuo.

La interculturalidad se diferencia del multiculturalismo y del pluralismo por su inten-
cién directa de promover el didlogo y la relacién entre culturas.

En cualquier caso, para el desarrollo de la interculturalidad en Melilla y en sus aulas
es condicién sine qua non que las distintas instituciones del Estado adopten una actitud
positiva hacia el reconocimiento de la identidad cultural y linglistica de los melillenses
imazighen. Mi deseo de que reconozcan y respeten mi identidad implica también que yo
respete y reconozca la identidad de los demas, actitud que esta en la base de la capacidad
de enriquecimiento cultural.

La conclusion es que el fin de la educacion intercultural consiste en lograr la convi-
vencia, fruto del reconocimiento de las sefas culturales del otro, y lograr también el res-
peto y la valoracion mutua entre los alumnos en el dmbito de las aulas para que ese clima
de entendimiento y de tolerancia se traslade a la sociedad en la que vivimos.

2. ASIMILACION

Desde mediados del siglo XX, se ha abierto una discusion acerca de las politicas de
asimilacion cultural impuestas en diversos paises a los grupos culturales minoritarios o
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“minorizados’, y mas recientemente, sobre la necesidad de proteger la diversidad cultural
ante la eventual amenaza de los procesos de globalizaciéon econémica, politica y cultural
(Coronay Barriga, 2004; Lopez, 2001; Munoz, 2002).

El principal reto para la consecucién de una interacciéon entre las culturas de la ciudad,
principalmente las mayoritarias, es desarrollar propuestas basadas en el principio de reco-
nocimiento mutuo y en el didlogo critico y multidireccional (receptor y emisor), pues sélo asi
se podra consolidar una convivencia que permita establecer relaciones culturales igualita-
rias que trasciendan la coexistencia y construyan ambientes de comunicacién, conocimien-
to, cooperacién, valorizacién y respeto a nuestra rica diversidad cultural (Schmelkes, 2004).

La democracia se pone en cuestiéon cuando las variables como la cultura, la etnia, la
razay la diversidad son instrumentalizadas para dar privilegios y ventajas a ciertos grupos
y rechazar o minorizar a otros, entonces la capacidad de ofrecer igualdad de oportunida-
des se convierte en un reto importante para la democracia y la sociedad. La historia nos
ensefa que todo ser humano tiende, de forma innata, a reaccionar contra toda forma de
dominacién y exclusion, y tiene un deseo intrinseco de libertad.

3. EL CASO DE MELILLA

Melilla cuenta con las condiciones éptimas para jugar un papel importante en el fu-
turo de la cultura de los imazighen. Y este futuro empieza en la escuela. El reconocimiento
y aprecio por la diversidad cultural y lingUistica que nuestro Estatuto de Ciudad Auténo-
ma defiende debe hacerse efectivo desde los primeros aflos de edad. Si nuestra sociedad
es multicultural, nuestra escuela también lo debe ser.

La igualdad de oportunidades no puede ser una realidad si no existe en la escola-
rizacién obligatoria. No se trata de poner en competencia la ensefianza en castellano y
en tamazight, se trata de que ambas encuentren su funcién y su propio espacio. (Luisa
Abderraman/Ma2 Dolores Vidal).

La integracion cultural no debe plantearse en Melilla ni en ninguin otro lugar desde la
perspectiva de una mera asimilacién, sino de un enriquecimiento mutuo de las dos culturas
mayoritarias en la ciudad, fundamentalmente, como principio basico de la interculturalidad.

Aunque las bases para una educacién intercultural se encuentran contempladas en la
ley Organica del Derecho a la Educacién (LODE) y en la ley de Ordenacion General del Siste-
ma Educativo (LOGSE), dentro de los ejes transversales de trabajo curricular, es obvio que,
mientras no se cambien los procesos internos y la propia ordenaciéon académica que se de-
sarrollan en la educacion institucional, dificilmente podremos educar en la interculturalidad.

En tanto el otro grupo social mayoritario no vea reflejada su cultura en la escolari-
dad, o la vea menos que las otras, estamos simplemente frente a un problema de igualdad
de oportunidades.
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4. LA SITUACION BILINGUE EN MELILLA

La comunidad melillense afro-amazigh constituye la mitad de ciudadania de Melilla
en términos aproximados, con una lengua propia, distinta del arabe y, por supuesto del
castellano, llamada tamazight. En Melilla la mayoria de los profesores tienen en sus clases
estudiantes de los dos grupos étnicos y culturales mayoritarios. Esto viene implicando,
hasta hoy dia, el problema de que los estudiantes imazighen son asimilados en los proce-
sos de socializacion, y se enfrentan a la asimilacién cultural. De hecho, la participacion de
los imazighen en la vida publica y su aceptacién social ha implicado una pérdida lenta de
sus sefas de identidad.

BOUKOUS (1992) senala las siguientes caracteristicas sociolingiisticas de la lengua
tamazight:

1. No esta codificada (esta afirmacion es cuestionable en parte). En la medida que
la norma de su uso no es explicita por ninguna instancia (se ha progresado bas-
tante desde entonces tanto en Argelia como en Marruecos).

2. Es historica. Se ha probado este testimonio en la regién hace por lo menos cinco
mil afos.

3. Esauténoma respecto de la lengua drabe porque pertenece al grupo de lenguas
camiticas y no semiticas.

4. Esvital, en el sentido que constituye el idioma materno de muchos millones de
norteafricanos que la utilizan como medio de comunicacién en sus vidas coti-
dianas.

5. Tiene un valor simbdlico en el imaginario de sus usuarios que la perciben funda-
mentalmente como medio de expresién de la etnicidad e identidad tamazight.

5. PROTECCION DE LAS LENGUAS REGIONALES O MINORITARIAS

En teoria, las lenguas estan protegidas por las leyes. Pero dicha proteccién se queda
a menudo en papel mojado.

La UE practica una politica positiva hacia las lenguas regionales y minoritarias, con-
forme a la Carta Europea de las Lenguas Regionales o minoritarias y a la Carta de los Dere-
chos Fundamentales de la Unién Europea, cuyo articulo 22 declara que “la Union respeta
la diversidad cultural, religiosa y lingiiistica”.

Veamos las recomendaciones del Consejo de Europa a Espafia sobre la aplicacion
de la CARTA EUROPEA PARA LAS LENGUAS REGIONALES O MINORITARIAS' en Espafia en
relacién con el bereber en Espaia (Melilla) 22 supervisién y contrastemos con la realidad:
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PARTE |

1. OBJETIVOSY PRINCIPIOS PERSEGUIDOS DE ACUERDO AL ARTICULO 2, PARRAFO 1
ARTICULO 7 - OBJETIVOS Y PRINCIPIOS

1. Respecto al Bereber, dentro de los territorios en los que se usa el Bereber y de
acuerdo a la situacién del Bereber, Espana (Melilla) debe basar sus politicas, legislacion y
préctica en los siguientes objetivos y principios:

a. Elreconocimiento del Bereber como una expresién de riqueza cultural.

b. El respeto del area geografica del Bereber para asegurarse de que las admi-
nistraciones existentes o de nueva creaciéon no constituyan un obstaculo a la
hora de promocionar el Bereber.

c. La necesidad de accion resolutiva para promocionar el Bereber con el fin de
salvaguardarlo.

d. El facilitar y/o incitar el uso del Bereber, de manera oral o escrita, en la vida
publica o privada.

e. El mantenimiento y desarrollo de enlaces, en los campos cubiertos por esta
Comisidn, entre los grupos que usan el Bereber y otros grupos del Estado
que empleen una lengua usada en forma idéntica o similar, asi como el es-
tablecimiento de relaciones culturales con otros grupos del Estado que usen
lenguas diferentes.

f. La provisién de formas y medios apropiados para la ensefianza y el estudio del
Bereber en todas las etapas apropiadas.

g. Laprovision de aulas que permitan a los no hablantes del Bereber que vivan
en el drea donde es usado con el fin de que puedan aprenderlo si asi lo
desean.

h. La promocién del estudio y la investigacion del Bereber en universidades o
instituciones equivalentes.

i. La promocion de intercambios transnacionales apropiados, en los campos cu-
biertos por esta Comisién, para el Bereber usado de forma idéntica o similar
en dos o mas Estados.



Comunicacién y respeto: melilla intercultural 101

2. Espana (Melilla) debe eliminar, si no lo ha hecho ya, cualquier distincion injustifi-
cada, exclusion, restriccion o preferencia relativa al uso del Bereber y con la intencién de
desalentar o poner en peligro el mantenimiento o el desarrollo del mismo. La adopcién de
medidas especiales en favor del Bereber enfocadas a la promocion de la igualdad entre los
usuarios del Bereber y el resto de la poblacién o los que toman debidamente en cuenta
sus condiciones especificas no es considerado un acto de discriminacién contra los usua-
rios de lenguas mas extensamente usadas.

3. Espana (Melilla) debe promover, a través de medidas apropiadas, el entendimien-
to mutuo entre todos los grupos lingliisticos del pais y en particular la inclusién del respe-
to, el entendimiento y la tolerancia en relacién al Bereber entre los objetivos de la educa-
cién y la formacién ofrecidos dentro del pais y alentar a los medios de comunicacién de
masas a perseguir el mismo objetivo.

4, Para determinar su politica respecto al Bereber, Espaia (Melilla) debe tomar en
consideracién las necesidades y deseos expresados por los grupos que usan el Bereber.
Se anima a que se establezcan equipos, si es necesario, con el propésito de asesorar a las
autoridades en todo tipo de asuntos relacionados con el Bereber.

1 CETS no. 148. La Comisién fue adoptada por el Comité de Ministros del Consejo
de Europa en Estrasburgo el 5 de noviembre de 1992. Entrada en vigor para Espafia: 1 de
agosto de 2001. Las provisiones de la Comisiéon adoptadas por Espafia para el Bereber son
de aplicacion en Melilla.

“Ningun Estado o gobierno tiene derecho a despojar a un grupo cultural de su len-
gua materna”. “Hay un derecho a la continuidad cultural conservando la lengua materna,
una responsabilidad social que debe ser velada por los Gobiernos’, dice Nava, que habla
de una herencia humana que trasciende fronteras y generaciones. Y anade: “Todas las ex-
periencias linguisticas forman parte del mismo propésito humano de avanzar en conoci-
mientos, en el razonamiento, en la cognicién y las expresiones”.

Un indigena de México cuenta: “Me regand mi companero en Jalpa. Me dijo: ‘Tt sa-
bes tu idioma, ;Se lo has enseflado a tus hijos?, no. ;A tus nietos? tampoco. Pues mal
hecho, esa es tu herencia. Te vas a morir y ahi se va a acabar”.

2. DESAPARICION O EXTINCION DE LAS LENGUAS EN EL MUNDO

“Con cada lengua y cada cultura que se pierde, perdemos una posibilidad de pensar
el mundo de manera diferente”.

El 50% de las lenguas habladas en el mundo (entre 5.000 y 7.000) se encuentran
en peligro de desaparecer, segun la Unesco, que advierte de que cada 15 dias desapa-
rece un idioma.
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3. LALENGUA MATERNA COMO LUGAR DE CONSTRUCCION IDENTITARIA

La importancia de la consolidacion de la lengua materna en el desarrollo de la per-
sonalidad del nifo, en la estructuracién de su identidad, de su equilibrio psiquico y de
su autoestima, autoconcepto y motivacién, en el proceso de aprendizaje en general es
un hecho reconocido por los especialistas. Tampoco parece dificil imaginar que haya que
demostrar la interdependencia entre estos aspectos y una buena integracién. (TILMATIN).

Se constata que cuanto mas bajo es el concepto de los alumnos respecto de su cul-
turay lengua materna existen mayores posibilidades de que se menoscabe su autoestima
y recurran a conductas agresivas en su relacion con los demas... es decir, el alumno se
siente rechazado cuanto mas rechazada se vea su cultura en las aulas. Cuanto peor valore
su cultura e identidad, a causa de su infravaloracion en la escuela, peor imagen tiene de
si mismo, reaccionando, consciente o inconscientemente, con una conducta, tendente a
justificar y a emplear respuestas agresivas.

El tema de la identidad es crucial, ya que lo que se pretende es que los imazighen logren
la libre expresion de su propia identidad y el derecho a que ésta sea reconocida por las insti-
tuciones publicas y no rechazada por el simple hecho de diferir de la identidad de la mayoria.

En cualquier caso, de lo que se estd hablando es de unaimportante parte de la ciuda-
dania melillense que desarrolla sentimientos de pertenencia a una cultura determinada,
con unas caracteristicas lingUisticas y sefias de identidad definidas, que aspira a conservar
y transmitir a las nuevas generaciones, y evitar que éstas sean diluidas por la indiferencia
y la asimilacién.

4. TAMAZIGHT EN MELILLA

{Cémo se puede a la larga denegar su lengua y cultura a una parte mayoritaria tam-
bién de la poblacién, lo que se le da a otras partes del pais? ;Cémo refutar que el MEC
mide aqui claramente con distintos raseros?

Que el alumno valore y estime la lengua y cultura de sus padres deberia constituir
un objetivo prioritario en las aulas. Por otra parte se consigue el acercamiento de los otros
alumnos al conocimiento de la cultura de sus companeros imazighen, desterrando el des-
conocimiento y la ignorancia que lamentablemente siguen existiendo en las aulas hacia
la cultura tamazight.

Por norma las personas tienden a temer y a desconfiar de lo desconocido. Una vez
se conoce, la desconfianza desaparece abriendo paso a la comunicacion, al encuentro, a
la participacion y al respeto mutuo. La ignorancia y la indiferencia entre las culturas son
unos obstaculos en el camino de la convivencia y el entendimiento. No se puede apreciar
lo que no se conoce.
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El idioma materno es, ademds, de maxima importancia, igualmente, para facilitar
el aprendizaje de otros idiomas, sin olvidar el hecho de que personas bi- o multilingles
pueden tener un importante papel en la sociedad.

5. EL AULA INTERCULTURAL EN MELILLA: OBJETIVOS

« Incorporar en el disefo curricular el reconocimiento de la identidad colectiva del
segundo grupo mayoritario de la ciudad, sin eliminar y atendiendo a su cultu-
ra 'y lengua de origen, creando programas destinados a mejorar el rendimiento
escolar del grupo cultural minorizado, cubriendo sus necesidades linguisticas y
apoyando el desarrollo de su identidad cultural.

« Promover el respeto y la comprensién entre los distintos grupos culturales, favo-
reciendo una vision no etnocéntrica del mundo.

« Evitar el desligamiento entre la cultura exterior que rodea al alumnado y lo que
la escuela imparte, transformando los contenidos y las practicas pedagdgicas,
adecudndolas mas al entorno existente.

. Contemplar férmulas de discriminacion positiva: becas, dispensas administrati-
vas, clases de apoyo, etc.,, que eliminen las carencias estructurales que afectan a
la cultura y lengua del colectivo de poblacién sometido a un persistente proceso
de marginacion, y asimilacién.

« Preservar la cultura de estos nifos y promover el uso de la lengua tamazight.

« Integrar las diversas manifestaciones culturales propias de los imazighen en el
curriculo escolar.

« Favorecer el enriquecimiento mutuo de las dos culturas mayoritarias (hispana y
amazigh) como principio basico de la interculturalidad sin obviar, en la ensefian-
za aprendizaje, la lengua tamazight que partiendo de ella se facilite el conoci-
miento de otras lenguas. Toda lengua es autosuficiente para expresar el conjunto
de sus contenidos culturales y el Tamazight no es una excepcion. (Luisa Abderra-
man/Ma Dolores Vidal).

La accion de los estamentos publicos ha de estar a la altura de esta tarea, si tenemos
en cuenta que se trata de una lengua y una cultura que, durante mucho tiempo, han es-
tado infravaloradas, cuando no sometidas al olvido o a la indiferencia. La democracia, la
igualdad y la justicia en el tratamiento de la diversidad linglistica y cultural, en nuestra
sociedad y en nuestras aulas, hacen y hardn de nuestra ciudad un modelo ejemplar de
democracia, convivencia y prosperidad.
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6. TAMAZIGHT LENGUA MINORIZADA, IDENTIDAD IGNORADA

La convivencia armoniosa y pacifica entre los diferentes pueblos que configuran un
estado, una ciudad o cualquier sociedad civilizada ha sido, a lo largo de la historia y lo segui-
ra siendo, una de las mayores inquietudes de los gobiernos y uno de sus mas apremiantes
fines a conseguir y conservar. Los recursos y medios que se destinan para la consecucién y
mantenimiento en el tiempo de esta vital convivencia, sin la cual la paz social, el desarrollo y
el progreso se verian seriamente afectados, forman parte de la planificacion estratégica del
estado, cualquier estado. El asunto reviste una importancia de primer orden que requiere y
exige de las instituciones democraticas atencion, seriedad, tacto, coherencia y una vision de
futuro por encima de enfoques etnocentristas, raciales o religiosos.

El hecho diferencial es una de las manifestaciones mas elocuentes de la propia natu-
raleza, es el fendmeno césmico por excelencia. Y los humanos en el seno de la naturaleza
no somos salvo un elemento expresivo mas de este hecho diferencial.

Un pueblo se diferencia y distingue de otro, fundamentalmente, por dos elementos
altamente distintivos. El primero lo constituye la lengua materna, y el seqgundo el color de
la piel. Ambos elementos conforman la constitucién ideal y fisica del individuo y el grupo,
la base de sus propias sefias de identidad, de su pertenencia cultural que los identifica y
los dota de personalidad y raices propias.

Las diferentes lenguas no implican exclusivamente diferentes formas de expresar las
cosas, implican algo mucho mas trascendental: El pensamiento, la visién que se tiene del
mundo e implican también un espacio propio en el universo de las ideas.

La lengua materna representa uno de los factores constitutivos de la identidad pri-
maria, define al individuo y al grupo en su esencia y su singularidad, edifica su vision del
mundo, labra su personalidad y salvaguarda su cultura de la desaparicién y la extincion.
“Preservar la lengua originaria es preservar la identidad cultural” (Il Congreso Internacio-
nal sobre Lenguas y Dinamicas Identitarias).

Cuando se apuesta por la convivencia democratica entre los pueblos se esta apos-
tando, entre otras cosas, por la convivencia entre las diferentes lenguas de estos pueblos,
en condiciones de igualdad. Se habla de la convivencia entre distintas formas de pensar
y concebir el mundo. El respeto mutuo y la comprension reciproca entre los pueblos, en
el marco de una igualdad efectiva y real, son el eje imprescindible en torno al cual gira la
convivencia en armonia. Una armonia dificilmente sostenible si las autoridades educati-
vas, como en el caso de Melilla, se resisten a aceptar y reconocer en las aulas la realidad
pluricultural y multilinguista de la sociedad melillense, negandole a los alumnos imazig-
hen de la ciudad el reconocimiento de su lengua materna, la lengua tamazight; un dere-
cho democratico y constitucional que otros pueblos de Espafia vienen disfrutando desde
hace bastante tiempo, habiéndose consolidado y culminado con ello la transicién a la
democracia en el pais. Una transicion democrética, en materia linglistica, pendiente aun
de culminarse en esta emblematica ciudad de las cuatro culturas. La diversidad lingistica



Comunicacién y respeto: melilla intercultural 105

de las sociedades significa riqueza, por lo que la convivencia entre las culturas no debe
plantearse desde la perspectiva de una mera asimilacion, sino como un enriquecimiento
mutuo de las mismas como principio basico de la interculturalidad.

El respeto a un pueblo implica ineludiblemente respeto y reconocimiento a su mas
elevada sefa de identidad: Su lengua. Excluir, negar, rechazar, discriminar, por activa o por
pasiva, la lengua y cultura de un pueblo es atentar contra la democracia, la convivencia,
el orden y la naturaleza. “Melilla es una ciudad con muchos caracteres y una gran riqueza
cultural que busca avanzar en la interculturalidad desde un denominador comun para
todos los melillenses: su condicién de ciudad espanola y democratica” —dijo el Delegado
del Gobierno en Melilla, Abdelmalik El Barkani, en el debate de la Conferencia Final del
Proyecto Europeo FIRIR de ‘Formacién para la Identificacién y Registro de Incidentes Ra-
cistas’el 17 de noviembre de 2012.

JAHFAR HASSAN YAHIA

* Lengua minorizada es un término de sociolingdiistica que hace referencia a un idioma
que ha sufrido marginacién, persecucién o incluso prohibicién en algin momento de
su historia. Es, por tanto, un concepto que remarca la presencia de una accion coerciti-
va que lleva a un recorte en su utilizacién. Se diferencia del mds ampliamente utilizado
“lengua minoritaria’; que hace referencia al idioma utilizado por un pequerio niumero
de hablantes. En todo caso no son sindnimos y no siempre una lengua minorizada es
minoritaria, aunque tienda a ello. WIKIPEDIA
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8. Experiencias en el aula
del aprendizaje del espanol
como segunda lengua

Elvira Molina Fernandez
Maestra del CEIP Ledn Sola

El lenguaje no es ensefiado, debe ser aprendido a través de una
estructura informal de clase que aliente la interaccion social
(Morison, 1990).

1. PARA EMPEZAR...

Melilla muestra la diversidad cultural a cada paso, en la arquitectura, en la gastro-
nomia, en el vestido y también en la variedad de lenguas que se hablan y escuchan en la
ciudad. Como reflejo de la sociedad melillense, en los centros educativos se encuentran
hablas, lenguajes y lenguas entre las que sobre todo destacan el castellano y el tamazight.

Sin embargo, compartir el mismo espacio en la ciudad no parece suficiente para que
exista un mayor conocimiento mutuo entre las lenguas. De hecho, seguin Segura Vazquez,
la cuestién del analfabetismo en castellano supone una de las principales causas de ex-
clusion severa entre la poblacion melillense de los distritos IV y V (2009, pag. 46). Quizas
por ello, algunos centros educativos de la ciudad se convierten en entornos clave para el
contacto intenso y sistematico con el castellano por parte del alumnado de la ciudad que
no comparte esta misma lengua materna.

En este contexto proporcionar las herramientas y los recursos que aseguren un su-
ficiente conocimiento del castellano para el alumnado se convierte en un requisito com-
pensador fundamental al tratarse el castellano no sélo de un instrumento de relacién y
expresion, sino de la lengua vehicular del aprendizaje en las aulas de Melilla.

(*) Es maestra en el CEIP Le6n Sola de Melilla, doctora por la Universidad de Granada e investigadora
en el grupo de la misma universidad “Curriculum y Formacién del Profesorado”. Desde el afio 2009
desarrolla el programa Alehop con el que ha obtenido el Premio Acciéon Magistral en el 2010y el Se-
llo Europeo a la Innovacion en la Enseflanza y Aprendizaje de las Lenguas en el 2011 (emf@ugr.es).
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Por ello, a lo largo del siguiente texto vamos a desgranar los objetivos, organiza-
cién, principios metodoldgicos y actividades de Alehop, un programa que se lleva a
cabo en el CEIP Ledn Sola de Melilla para mejorar el conocimiento del castellano como
segunda lengua.

2. APUNTES SOBRE LA COMUNICACION DEL ALUMNADO AL INICIO DE LA
ESCOLARIZACION

El alumnado que se escolariza en el CEIP Ledn Sola, centro donde se desarrolla la
experiencia que vamos a exponer, procede de una de las zonas menos favorecidas de la
ciudad. Segun un estudio realizado en el 2009, en el distrito donde se localiza el centro
educativo la pobreza econémica alcanza a un 69,5% de la poblacion (Rontomé y Cantén,
2009, p. 28) y suele ir asociada a situaciones de desempleo, dificultades de acceso a servi-
cios basicos o analfabetismo en castellano.

Las situaciones del barrio y de las familias no son ajenas a los niflos y nifas que se
escolarizan en el centro. Cuando el periodo de escolarizaciéon de un estudiante comienza
en el segundo ciclo de Educacion Infantil, el alumnado se incorpora no sélo con un escaso
dominio del castellano, sino en muchos casos con un total desconocimiento del mismo.
No obstante, a lo anterior se suman las consecuencias que para el desarrollo personal y
educativo tienen las situaciones de vulnerabilidad que padecen, por ejemplo en cuanto
a una alimentacidn insuficiente o inadecuada, el contraste entre ciertas tareas ante las
que demuestran gran independencia frente a otras en las que demandan una total de-
pendencia para su adecuada realizacién, como en el caso de tareas de aseo, vestido, ali-
mentacion, pero también podemos observar falta de autocontrol, ansiedad, inseguridad
o desconfianza.

Por tanto, la situacion de vulnerabilidad sumada al desconocimiento del castellano
al incorporarse al centro educativo muestran un alumnado que en muchos casos no sélo
no se expresa ni comprende el castellano, sino que se muestra reticente a la comunicacién
en su lengua materna en el contexto escolar, parece desconfiado, timido o incluso, en
algunos casos triste.

En este contexto, la intervencién lingliistica en castellano no es tanta prioridad como
la de asegurar un entorno comunicativo seguro y confiado como requisito previo para
conseguir un clima donde el intercambio comunicativo sea un deseo y una necesidad de
todas las personas involucradas, no sélo un objetivo de la administracion educativa.

3. OBJETIVOS DEL PROGRAMA

Del anadlisis de la situacién linguistica que hemos comentado y amparados en la Or-
den EDU/849/2010 de 18 de marzo, que desarrolla la Ley Organica 2/2006 de 3 de mayo,
de educacion donde se recoge por primera vez, en su Capitulo VI, articulo 43, respecto



Experiencias en el aula del aprendizaje del espafiol como segunda lengua 109

al alumnado con carencias en el uso de la lengua en castellano que “recibird una aten-
cién educativa especifica que le permita adquirir la competencia lingliistica necesaria”;
nos propusimos disefar e implementar un programa especifico, intensivo y sistematico
que contribuyera al proceso de aprendizaje del castellano como segunda lengua entre
el alumnado del CEIP Leén Sold. Este programa se inicié en el 2009 con la intencion de:

- Favorecer el acceso al castellano desde la primera etapa de la escolarizacion (2°
ciclo de Educacion Infantil), porque segun las teorias sobre un periodo critico
(Lenneberg, 1967 y Klein, 1986), la plasticidad cerebral en la infancia facilita el
aprendizaje de idiomas.

« Crear un ambiente de estimulaciéon linglistica natural y dialogante a partir del
aprovechamiento de contextos naturales, porque son los contextos de interac-
cién social los mas adecuados para el aprendizaje de idiomas en la infancia (Kuhl,
2010; Krashen y Terrel, 1983). Se trata de crear un contexto donde el lenguaje
es un vehiculo de comunicacion, no sélo de trasmisién curricular; un escenario
donde el aprendizaje de la lengua se acerque a como se aprende naturalmente
cualquier idioma.

« Utilizar lenguajes universales como la magia, los cuentos, la imaginacién o el
afecto como herramientas de acercamiento y acogida que contribuyen a crear
un entorno de conversacion para el aprendizaje del castellano propicio, como
apuntan las investigaciones sobre el aprendizaje de segundas lenguas (Kennedy
et al,, 2008) en las que las variables afectivas y emocionales cobran mayor rele-
vancia que otras como la inteligencia.

« Potenciar y enriquecer lingiisticamente el contexto escolar como entorno prin-
cipal de aprendizaje del castellano, como instrumento basico para la inclusion
(Molina y Villena, 2011) no sélo escolar y académica, sino también social y ciu-
dadana.

« Priorizar el aprendizaje del idioma a partir de tematicas de relevancia en la vida
de los nifios y las nifas, reflexionando no sélo sobre “aprender a hablar” sino so-
bre todo “sobre qué vamos a hablar”.

+ Realizar una evaluacién continua, asi como de principio y fin, tanto al inicio del
curso escolar como al finalizar el mismo con el propésito de determinar la evolu-
cién y el impacto del programa y adoptar las actuaciones oportunas.

4. NECESIDADES ORGANIZATIVAS

La puesta en marcha del programa supuso incluir nuevas formas de organizacion
en el centro educativo. Propusimos un modelo en el que el trabajo con Alehop en el aula
se desarrolla con dos maestras a la vez, lo que posibilita, por un lado la participacion de
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todos y todas en las actividades; a la vez que se ofrece una atencion individualizada para
el alumnado al que mas afecta la diferencia linguistica y comunicativa. Esta organizacién
que comenzo a llevarse a cabo de forma experimental en el marco del programa Alehop
y en las aulas del segundo ciclo de Educacién Infantil, se ha ampliado hasta el primer ciclo
de Educacién Primaria al comprobar el éxito del programa avalado por el Premio Accién
Magistral en 2010 y el Sello Europeo a la Innovacién en la Ensefianza y Aprendizaje de las
lenguas en 2011. Durante el curso escolar, 2012-2013 trabajamos para ampliar esta orga-
nizacion a otros niveles y materias.

El programa se lleva a cabo con aproximadamente 400 nifnos y nifas del segundo
ciclo de Educacion Infantil y el primer ciclo de Educacion Primaria, es decir, con los nifios
y nifas de 3 a 7 afos del centro educativo. Se desarrolla con cada una de las clases dos
veces a la semana tanto en sesiones con todo el grupo clase, como en sesiones en pe-
queio grupo, pero siempre dentro del aula ordinaria y con todos los nifios y nifias. De
manera que la atencidn a la diversidad comunicativa y lingliistica se lleve a cabo desde el
principio de inclusiéon y normalizacién, donde las diferencias de niveles en la competencia
en comunicacion linglistica en castellano, en lugar de un problema se convierten en una
oportunidad y una estrategia de aprendizaje entre todos y todas.

4.1. Las sesiones en gran grupo: la asamblea Alehop

Las sesiones con todo el grupo clase son de utilidad para motivar al alumnado hacia
la comunicacion oral en castellano. En la asamblea Alehop escuchan los modelos lingliis-
ticos en los que se convierten los demds; incluso quienes parecen menos motivados hacia
la comunicacién, consiguen comunicarse gracias en parte a la observacién y la seguridad
que consiguen a partir de la conversacion con sus iguales.

Las propuestas de la asamblea Alehop se plantean desde una perspectiva inclusiva,
para que en ellas puedan participar a la vez los distintos niveles de comunicacién y de
conocimiento del idioma. Asi, por ejemplo, quienes tienen mayor destreza en el idioma
recurren a usos y estructuras linglisticas que enriquecen y sirven de modelo para quienes
se aproximan a ese nivel con un uso sélo funcional del castellano. A la vez que el grupo
practica habilidades de escucha y autocontrol cuando es el turno de expresarse de quie-
nes se encuentran en una fase inicial de la comunicacién, son mas timidos o tienen menos
conocimiento del idioma.
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Imagen 1. Asamblea Alehop

Con Alehop, las diferencias comunicativas no son un problema, sino una situaciéon
natural, habitual en las conversaciones cotidianas que desde el centro y desde los nifios y
ninas también asumimos con normalidad.

Para conseguirlo, enriquecemos los momentos de comunicacién con el uso de va-
rias formas de comunicacion (oral, visual, gestual) de forma simultanea, a modo de comu-
nicacion total. De esta forma, no sélo nos aseguramos de que todo el grupo tiene la po-
sibilidad de participar, sino que la normalizacién de la diferencia contribuye a conseguir
mayor confianza y seguridad en las posibilidades de los estudiantes.

Las propuestas en estas sesiones son diversas. Exploramos objetos, experimentamos
con objetos cotidianos, escuchamos, narramos y conversamos sobre historias, cuentos...
pero sobre todo, practicamos las utilidades del lenguaje oral para satisfacer necesidades, de-
seos, para elegir, para reflexionar, para cuestionar, para saber del otro o para emocionarnos.

4.2, Las sesiones en pequeiio grupo como momentos “en confianza”

Las sesiones en pequeno grupo se realizan de forma simultanea, dentro del aula
ordinaria, con otras propuestas que desarrolla la tutora como parte de su programaciéon
de aula. Esta organizacién nos permite compartir un mismo espacio mientras realizamos
actividades distintas simultaneas; asi es posible que mientras algunos estudiantes practi-
can sus habilidades con la escritura, otros opten por conversar con Alehop.
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Estas sesiones nos permiten tener un contacto mas personal con los nifios y nifas,
muchos de los cuales necesitan otros ritmos para sentirse comodos en la comunicacion; o
incluso para expresar determinadas ideas. Las sesiones en pequefo grupo se convierten
entonces en ese espacio donde expresan sus cuestiones mas personales que abordamos
de forma mas reflexiva y menos dinamica.

Esta modalidad organizativa ha permitido detectar precozmente necesidades adi-
cionales de diferente naturaleza (comunicativas, familiares, sociales o de salud) que inevi-
tablemente tenian repercusiones en el proceso de ensefanza y aprendizaje.

Imagen 2. Organizacion en pequeio grupo

5. PRINCIPIOS METODOLOGICOS

Tradicionalmente, la estimulacién del lenguaje se ha relacionado con la mejora de
las bases funcionales del lenguaje (respiracion, soplo, praxias, etc.); o bien con la adquisi-
cién de una lengua extranjera (generalmente inglés). Pero ninguna de las dos propuestas
anteriores satisfacia las necesidades del alumnado de nuestro centro educativo, que no
estan relacionadas con dificultades en la funcionalidad de los érganos implicados en el
habla; como tampoco suponen la adquisicion de una lengua extranjera, sino de una se-
gunda lengua que ademés es la elegida en el disefio curricular.

La escasez de experiencias en este sentido hacia urgente y necesario disefiar estrate-
gias que de forma sistemética y duradera facilitaran el aprendizaje del castellano al alum-
nado, a la vez que permitieran continuar con el curriculo de la etapa, para lo cual partimos
de los siguientes principios metodoldgicos:
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« Construir un espacio de intercambio comunicativo seguro y confiado.
«  Utilizar lenguajes universales como puente hacia la comunicacién oral en castellano.

« Aprovechar las situaciones de comunicacién cotidianas y naturales en el dmbito
escolar como fuente para el aprendizaje del idioma.

+ Incluir y normalizar todos los niveles a través del uso de varios canales de comu-
nicacién de forma simultanea.

« Abordar temas relevantes incluso en el inicio del aprendizaje del castellano.

A continuacién detallamos las estrategias y actividades desarrolladas para concretar
estos principios metodoldgicos.

5.1. Conversar en un contexto comunicativo seguro y confiado

Muchos de los estudiantes que se escolarizan en el centro educativo, ademas de des-
conocer el castellano, se muestran reacios a comunicarse en el ambito escolar de forma al-
guna (oral, gestual, con la mirada, con su lengua materna...). En el contexto escolar donde la
principal via de comunicacion es la oralidad, desconocer el idioma puede provocar descon-
fianza, inseguridad o nerviosismo. Una situacion que supone un nuevo handicap no sélo al
aprendizaje del idioma, sino al desarrollo personal y social de cada estudiante en la escuela.

Por el contrario, participar en una actividad en la que se puede prever qué va a pasar
o en la que la participacion se pueda llevar a cabo de varias formas, no sélo verbales, pue-
de contribuir a modificar estas sensaciones. Por ello, desde el programa Alehop tratamos
de recuperar la confianza en el otro y sentir la importancia y utilidad de la comunicacién
en el dmbito escolar como un objetivo clave para facilitar los procesos relacion, aprendi-
zaje y ensefanza.

Diario de clase:

Las sesiones del programa Alehop se inician y finalizan de la misma forma a través de for-
mulas que se repiten sesion tras sesion.“Hola, caracola” en el caso del saludo y para la des-
pedida “Colorin, colorado, este cuento se ha acabado y colorin colorete por la ventana sale
un cohete”. Después de realizar el cohete con las manos, todos los participantes en la sesion
nos abrazamos juntos y nos decimos “Ay.... Te quiero mucho, como la trucha al trucho”.

Pero para querer comunicar de forma relevante es necesario, no sélo conocer un
idioma, sino confiar en el interlocutor, en que desea escucharte, y en que esa escucha sera
constructiva. Durante Alehop, la comunicaciéon verbal no es la Unica, y en muchos casos
tampoco la principal. Las miradas, las sonrisas, las caricias, los gestos, lasimagenes o la en-
tonacidn, son recursos constantes que sirven en muchos casos como puente para lograr
las primeras verbalizaciones.
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Diario de clase:

Para descubrir al otro y el efecto que nuestros mensajes pueden tener en los de-
mas proponemos observar cdmo cambia la cara de un nifio o de una nifa cuando
los tocamos con suavidad. Al principio sélo se atreve una nifa que acaricia a su
companfero. Todos se rien cuando ven cdmo éste sonrie. Esta sonrisa anima a otro
nifo curioso que quiere comprobarlo él mismo, por eso comienza a acariciar a su
compafero. Poco a poco la iniciativa de unos anima al resto y en unos minutos
todos y todas comenzamos a tocarnos las manos, nos acariciamos la cara, nos son-
reimos, nos damos besos, nos dedicamos halagos, piropos, etc. Tantas sensaciones
animan la creacién de mensajes. Algunos son expresiones de sorpresa, gestos o
mensajes verbales espontaneos. Durante la actividad una de las nifas gritd jMis
manos hacen magia!

5.2. Los lenguajes universales como puente entre lenguas

Durante el proceso de adquisicién del idioma es necesario asegurar la comunicacién
también por otros canales que permitan el intercambio de mensajes aliin cuando el cono-
cimiento del castellano es limitado. Las nifias y los nifos comunican mensajes sin cesar
incluso antes de conocer su lengua materna. Esos lenguajes son los que trasladamos a
Alehop para que sirvan de puente hacia la expresion verbal en castellano. Hablamos de
los gestos, el movimiento, las expresiones faciales, los juegos, los cuentos, la musica, el
dibujo, pero también de la imaginacion o la fantasia.

La fantasia y la imaginacién estan presentes de maneras diferentes en el pro-
grama. De forma especial en el propio personaje Alehop, que vestida de forma di-
vertida con tutus, cascabeles, sombreros o varitas transmite a los nifios y nifas la
fantasia de los cuentos y la seguridad de compartir con ellos y ellas el lenguaje de
la imaginacion.

Diario de clase:

El curso ya llevaba varios meses iniciado, pero aquel dia se incorporaron a clase dos
ninos mas. Eran del CETI'. Parecian asustados. No se separaron ni un minuto el uno del
otro. Yo pensé que eran hermanos, pero estaba equivocada. Cada uno buscaba en el
otro la seguridad de lo conocido. Durante el recreo continuaron llorando. Las maestras
trataban de consolarlos. Tras el recreo Alehop fue a verlos al aula y al entrar Alehop
todos los nifos y nifas la saludaron. Ellos dos empezaron a reir. Querian tocar los cas-
cabeles del sombrero, querian coger la varita magica. Poco a poco se tranquilizaron y
lograron pronunciar sus primeras ideas en castellano.

' EI CETl es el nombre con el que en Melilla se conoce al Centro de Estancia Temporal de Inmigrantes.
Centro en el que residen junto con sus familias los migrantes sin documentacion.
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Diario de clase:

Alehop llegé a la clase con una caja llena de objetos que ofrecié a los nifios y las nifas
para que los investigaran. Unos pedian un objeto concreto, otros sefalaban primero y
luego repetian con ayuda de Alehop. Hubo quien dijo lo que queria hacer en lugar de
qué objeto coger. Pero todos y todas los tocaron, los olieron, los apretaron, los sopla-
ron, agitaron y descubrieron que sonaban fuerte o débil al soplar; que incluso algunos
sonaban al golpearlos o al agitarlos. Después todas y todos tenian muchas cosas que
decir, unos lo hicieron con apoyo de gestos y repitiendo palabras y otros elaboraron
mensajes complejos en castellano.

5.3. Las situaciones cotidianas y naturales

El aprendizaje de un idioma se lleva a cabo de forma natural en las primeras edades
en el contexto familiar y social sin necesidad de un espacio formal de aprendizaje. Sin
embargo, el uso linglistico que en los centros educativos se suele hacer del idioma tiene
que ver sobre todo con el curriculo, con lo que no siempre se facilita el proceso de acceso
a un idioma en el caso de quienes no tienen el castellano como lengua materna. Por ello,
desde Alehop tratamos de aprovechar las situaciones cotidianas que surgen en la vida del
aula para abordar el conocimiento del castellano desde una perspectiva natural y funcio-
nal. En estas situaciones hablar se convierte en una necesidad, en un deseo y no en una
mera respuesta a una pregunta del profesorado. Entre otras muchas cosas, podemos usar
el lenguaje de forma natural en el aula para:

« Ellenguaje oral para satisfacer necesidades. Hablar es util y es necesario que los
estudiantes quieran practicarlo, pero sobre todo es fundamental que demos la
oportunidad de hacerlo otorgando tiempo para que los estudiantes se expresen,
incluso cuando creemos saber lo que nos van a decir.

- Ellenguaje oral para elegir de entre varias opciones. Cuando planteamos varias
opciones, el niflo o la nifa se ve en la necesidad de expresar oralmente su deseo
si quiere verlo satisfecho.

« El lenguaje oral para resolver conflictos y comunicarnos de forma asertiva. En
el aula suelen surgir situaciones de desacuerdo, disputa o incluso conflicto que
usamos para practicar nuestras habilidades asertivas en castellano.

« Ellenguaje oral para participar. Ademas de espacios para la expresion, en el pro-
grama Alehop nos esforzamos para que las ideas, opiniones, propuestas que los
estudiantes manifiestan en las asambleas traspasen el sentido de palabra y se
conviertan en cambios, acciones o influencias en el proceso de toma de decisio-
nes en el programa.

- Aunque el contexto escolar no trata de reproducir el contexto, en cuanto a las
situaciones de comunicacién igual que en aquel, en el centro educativo se desa-
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rrollan con cotidianidad situaciones de vestido, aseo, alimentacion, de conflicto,
alegria, etc. Estas situaciones, bien por su caracter repetitivo o bien por la emo-
cién que contienen, resultan muy interesantes. Lograr una comunicacién satis-
factoria durante las mismas reduce las sensaciones de frustraciéon o ansiedad y
generan seguridad y confianza en uno mismo y en los demas.

Diario de clase:

Aliniciar cada sesion con Alehop nos sentamos formando un circulo y suele ser frecuente
que en este proceso surjan entre los nifios y las nifas conflictos por el lugar que ocupan.
Unos tiran del compafriero para quitarle el sitio. Otros sin mediar palabra empujan hasta
que consiguen un hueco. Algunos acuden a la maestra o hablan con el nifio o la nifa im-
plicada. Este tipo de situaciones las aprovechamos para acordar, entre todos, expresiones
que podemos usar en cada caso. Observamos las expresiones de la cara de los demds y
pensamos como se sienten. Pensamos y expresamos enunciados sencillos con apoyo de
gestos para quienes no conocen el castellano y resuelven el problema con un empujén o
un tirén del brazo. Comentamos las diferencias entre decir la misma frase con diferentes
voces y proponemos formas asertivas de hablar en el caso de los nifios y nifias que si
conocen el idioma. Nos preguntamos sobre cémo nos hemos sentado y hablamos sobre
como nos hemos sentido. Al final, todos han participado de acuerdo a su nivel y el que
antes no se atrevia a emitir ninguin sonido, hoy dijo su primera frase en castellano.

« Otras veces se trata de provocar las situaciones en las que hablar sea necesario:

Diario de clase:

La caja que hoy trae Alehop estd llena de marionetas, una de ellas emite sonidos que
solo los estudiantes saben descifrar. Cada vez que la marioneta emite sonidos son los
ninos y las nifas las que los dotan de significado y poco a poco ellos mismos constru-
yen una historia.

5.4. Incluir y normalizar los niveles de comunicacién

El CEIP Ledn Sola es un lugar de y para la comunicacidn, sin embargo, desde los 3
afos, los nifos y nifas que acceden a él pueden tener competencias muy diferentes en
cuanto a su destreza en castellano. Asi, un aula de 4 afos puede estar formada por algu-
nos nifos y ninas que todavia no hablen y muestren muchas reticencias hacia la comuni-
cacion. Otros que no conozcan nada el castellano, pero que si hablen su lengua materna
tamazight. Algunos que hablen varios idiomas como arabe, francés, tamazight, pero que
s6lo conozcan algunas palabras sueltas en castellano. Incluso algunos que sean capaces
de expresar ideas en castellano. Por tanto, en este contexto la diversidad es la normay con
normalidad y naturalidad es cdmo hemos optado por abordarla a través del programa
Alehop, que adopta una perspectiva de comunicacién inclusiva, donde cada tarea se pro-
pone usando varios canales de comunicacion: expresion oral, lengua de signos, objetos
reales, dibujos, imagenes, etc.
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Por otra parte, las ejecuciones de los nifios y niflas también varian segun el nivel
de partida y el proceso que siga cada uno. Asi a la misma pregunta planteada por un
nino “;Qué cuento quieres votar?” cada nifo o nifna puede responderla de formas dife-
rentes, unos sefalando su eleccién, otros con una palabra en castellano, otros con varias
palabras, o construyendo una estructura gramaticalmente correcta formada por varios
elementos. A unos y otros, el grupo le animaré a esforzarse algo mas en su respuesta, por
ejemplo alargando su frase, ahondando en los motivos que le han llevado a optar por un
cuento frente a otro, o proponiéndole una estructura a repetir y signar. De esta forma to-
dos nos convertimos en modelos y ejemplos tanto en la expresion oral como en la forma
de escuchar, incluso cuando nos encontramos en momentos iniciales de aprendizaje de
la segunda lengua.

5.5. Los temas relevantes

En el proceso de adquisicion de una segunda lengua, los estudiantes son capaces
de adaptar su lenguaje en funcién de su conocimiento del mismo, para después avan-
zar en el proceso. El recorrido por el nuevo idioma puede realizarse conociendo nuevo
vocabulario y estructuras gramaticas sobre, por ejemplo, los alimentos del supermerca-
do. Pero también lo podemos abordar desde el sentido de la vida saludable. De hecho,
desde el punto de vista de la forma, la pregunta “;Por qué coloreas tu dibujo?” puede
resultar muy similar a otra como la siguiente “;Por qué trabaja tu mama?”. Sin embargo,
entre ambas pueden existir diferencias en cuanto al contenido de las respuestas que ob-
tengamos del alumnado o de los temas con los que las relacionen. En este sentido plan-
teamos un aprendizaje de la segunda lengua a partir de temas que resulten relevantes
para los nifios y las nifas. Por ello, desde el programa Alehop proponemos plantear,
reflexionar y cuestionar temas de interés como base para llevar a cabo el aprendizaje
del castellano. Se trata no sélo de hablar, o de repetir determinadas estructuras, sino de
aprovechar las situaciones de conversacion y didlogo para reflexionar sobre qué vamos
a hablary cémo lo vamos a hacer.

Hablamos de Alehop como un programa que es “mucho mas que hablar’, en la me-
dida que mientras aprendiamos la segunda lengua, incluso en la etapa de Educacion In-
fantil, hemos abordado temas como la violencia de género, la division del trabajo por se-
xos, la resolucion de conflictos, la muerte, laimagen personal, las creencias religiosas, etc.

Diario de clase:

Terminamos de narrar el cuento de “Los tres cerditos”y empezamos a jugar a las pre-
guntas. Entonces uno de los nifios recordé el cuento y pregunté“;Por qué los tres cerdi-
tos se fueron de casa?”Los nifios y las nifias empezaron a proponer sus hipétesis, unos
con una palabra, otras con un gesto y algunas con enunciados completos: “porque son

mayores”“porque les pegan”“porque quieren vivir solos”...

s

Ademads, como recursos para provocar las situaciones de comunicacion en Alehop
hemos optado por los siguientes:
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Cuentos porque:

« Los textos literarios nos permiten hacer un uso del lenguaje oral mas correcto
que la comunicacion oral cotidiana.

+ Los dibujos de los cuentos apoyan el lenguaje oral y facilitan el paso de la des-
cripcién de iméagenes a la narracion de acontecimientos.

« Lanarracién permite incorporar y ampliar expresiones de los nifos y las nifas o
explicar el vocabulario como parte de una historia.

« Constituyen un paso inicial para disfrutar en el futuro de la lectura.

« Permiten incrementar los usos que hacemos del lenguaje oral: funcién imagina-
tiva, poética, instrumental, expresiva...

Juegos y experiencias porque:

« Son escenarios preferentes de aprendizaje en estas edades.

« Constituyen situaciones muy motivadoras que facilitan la participacion.
Imaginacion:

« Porque la imaginacién, la magia y la fantasia constituye un lenguaje universal
que todos los nifios y nifias entienden y disfrutan.

Imagen 3. Sesion de teatro con marionetas
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Canciones porque:

+ Facilitan la memorizacion de estructuras orales a través de la melodia, el ritmo y
la prosodia.

« Constituyen otra forma de “jugar” con el idioma.

« Las habilidades de ritmo y auditivas que desarrollan son fundamentales en la
correcta adquisicion de la conciencia fonoldgica.

Gestos e Imdgenes porque:

- Suponen formas de comunicacion anteriores a la oralidad que sirven de puente
y apoyo para la comprension del mensaje en aquellos casos en los que las habili-
dades comunicativas estan menos desarrolladas.

6. PLAN DE EVALUACION Y DISCUSION DE LOS RESULTADOS

Cada curso escolar iniciamos Alehop con una evaluacién de las destrezas comunica-
tivas del alumnado que participa en el programa de acuerdo a unos indicadores para cada
ciclo educativo segun el Marco de Referencias Europeo para las Lenguas. Esta evaluaciéon
se realiza a través de conversaciones naturales y de la observacion de cada nifio y nifia en
el contexto escolar, con los docentes y sus compaferos. Durante todo el programa segui-
mos la evaluacién individual de cada estudiante hasta que en el mes de mayo a partir de
la evaluacion final podemos establecer el impacto del programa en la evolucién de las
habilidades del alumnado con el castellano.

La evaluacién inicial nos permite establecer 3 niveles con respecto a las destrezas
comunicativas que representamos con cédigos de color rojo, amarillo y verde para indicar
desde mayor dificultad con la comunicacion en castellano, hasta un adecuado nivel. A
partir de diferentes niveles es posible establecer grupos heterogéneos de conversacion,
asi como personalizar las estrategias o valorar el proceso individual de desarrollo de cada
nino o nina con respecto a esta competencia.

Por otro lado, el andlisis entre la evaluacion inicial y final nos ha permitido tomar
decisiones con respecto a propuestas de mejora del programa, o comprender aspectos
que influyen en la evolucion de un estudiante, como el hecho de que su escolarizacion se
inicie en el primer ciclo de Educacién Primaria.
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6.1. Analisis de los resultados en el segundo ciclo de Educacion Infantil

A continuacién analizaremos algunos de los datos que extraemos a partir de este
proceso de evaluacion.

En la tabla siguiente se recogen las evaluaciones iniciales y finales obtenidas durante
el primer curso de implementacion del programa. Estos datos reflejan cémo el nivel rojo
permanece durante todos los niveles incluso cuando el alumnado ha sido escolarizado en
niveles previos. De hecho, al inicio del nivel de 5 afos, sélo un 40,5% del alumnado alcan-
zaba el nivel verde en comunicaciéon en castellano.

No obstante, la aplicacion del programa contribuyd a la mejora de los resultados en
todos los niveles, e incluso a la obtencion en el nivel de 4 afos de porcentajes del nivel
verde, superiores a los que se habian detectado al inicio del nivel de 5 afios. De la misma
manera, el resultado en verde del nivel de 3 afos superaba a la evaluacién inicial del nivel
de 4 anos del alumnado antes de comenzar con el programa. Por ello, las estimaciones
apuntaban a una mejora de todos en todos los niveles del conocimiento del castellano al
finalizar esta etapa educativa.

Tabla 1. Resultados en el primer curso de implementacion del programa

MEDIA DEL NIVEL DE 3 ANOS 2009-2010

Nivel Rojo Nivel Amarillo Nivel Verde
Inicio 57,8% 23,6% 18,7%
Final 14,1% 37,6% 48,4%

MEDIA DEL NIVEL DE 4 ANOS 2009-2010
Inicio 42,3% 19,8% 37,9%
Final 13,5% 27,3% 59,3%
MEDIA DEL NIVEL DE 5 ANOS 2009-2010
Inicio 26,8% 32,7% 40,5%

Final 19,3% 22,2% 58,5%

La evolucién positiva de los resultados se mantuvo también el siguiente curso es-
colar. Incluso nuestro propio aprendizaje, reflexion sobre las fortalezas y debilidades del
programa y los cambios introducidos colaboraron a mejorar aiin mas los resultados, por
ejemplo con respecto al objetivo de reducir el nivel rojo en desempeiio en castellano.
Ademés, seguimos observando una mejora progresiva en el alumnado a medida que par-
ticipa en el programa. De hecho, los niveles de 4 y 5 afos que acumulan al final de esta
evaluacién dos cursos de participacién en el programa Alehop obtienen resultados supe-
riores a los de los cursos antecesores.
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Tabla 2. Resultados en el segundo curso de implementacién del programa

MEDIA DEL NIVEL DE 3 ANOS 2010-2011

Nivel Rojo Nivel Amarillo Nivel Verde
Inicio 15,8% 59,8% 24.4%
Final 0,0% 42,9% 57,1%

MEDIA DEL NIVEL DE 4 ANOS 2010-2011
Inicio 17,6% 37,9% 44,5%
Final 2,7% 37,6% 58,1%
MEDIA DEL NIVEL DE 5 ANOS 2010-2011
Inicio 17,8% 26,5% 55,7%

Final 0,0% 32,6% 65,9%

Continuamos analizando la evolucion en el conocimiento del castellano el curso
2011-2012 en el segundo ciclo de Educacion Infantil.

Tabla 3. Resultados en el tercer curso de implementacion del programa

MEDIA DEL NIVEL DE 3 ANOS 2011-2012

Nivel Rojo Nivel Amarillo Nivel Verde
Inicio 29,2% 57,7% 13,1%
Final 0% 65,3 % 34,6 %

MEDIA DEL NIVEL DE 4 ANOS 2011-2012
Inicio 8,4% 50,7% 40,8%
Final 1,5% 38,4 % 60 %
MEDIA DEL NIVEL DE 5 ANOS 2011-2012
Inicio 4,1% 44,1% 51,8%

Final 0% 32,3% 67,7%

Este curso escolar también logramos eliminar el porcentaje de estudiantes con un
nivel rojo, casi en su totalidad, sélo permanece un 1,5% en el nivel de 4 aflos que corres-
ponde a un estudiante en proceso de valoracion psicopedagdgica. El descenso en el nivel
rojo va acompanado de un aumento de los niveles amarillo y verde dentro del mismo
nivel, pero también de forma progresiva en el resto de niveles. Finalmente, la primera pro-
mocion de estudiantes Alehop, es decir, alumnado que se ha beneficiado del programa
desde el nivel de 3 afnos, alcanza en un 67,7% el nivel verde.

Los niveles en la competencia en comunicacion linguistica en castellano que hemos
conseguido este curso escolar, cuando el alumnado se ha beneficiado durante 3 cursos
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consecutivos del programa, mejoran todas las evaluaciones conseguidas en cursos ante-
riores. No obstante, la tendencia que indicaba el curso anterior (en 4 afos el curso 2010-
2011 se alcanz6 una media de 58,1% del nivel verde) pronosticaba mayores niveles de
adquisicién que sin embargo no han sido tales (en el nivel de 5 afos el curso 2011-2012
logramos un 67,7% en el nivel verde) debido a la significativa variacion del alumnado en
las clases durante este curso escolar en el que muchos estudiantes se han incorporado
por primera vez sin conocimiento del castellano y por tanto, sin participacion anterior en
el programa. A este respecto, en todas las clases de Educacion Infantil de los niveles de 4
y 5 afnos se han incorporado nifios y nifas residentes en el Centro de Estancia Temporal
de Inmigrantes (CETI) una vez iniciado el curso escolar, algunos de quienes han causado
baja en el centro educativo antes de realizar la evaluacion final, con lo que, aunque se han
conseguido importantes logros en su comunicacion, dichos avances no se han reflejado
en las evaluaciones finales. Esta evolucién puede apreciarse en la siguiente gréfica que
representa las evaluaciones finales durante los 3 cursos de desarrollo del programa en los
3 niveles educativos del segundo ciclo de Educacidn Infantil.

Grafico1. Evaluaciones finales en % en los niveles de 3 y 4 afios durante los 3 afios de
implementacion del programa
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El nivel de 4 anos es el curso clave para que una parte significativa del alumnado
se afiance en el nivel amarillo a la vez que se sigue reduciendo el porcentaje de estu-
diantes con un nivel rojo en su competencia en comunicacion lingistica en castellano.
Los datos de estas graficas se refieren al logro de cada grupo y no contemplan las va-
riaciones de estudiantes que se producen en cada grupo-clase. Sin embargo, hemos
comprobado cémo cada estudiante consigue mejores usos en castellano en la medida
que se aprovecha del apoyo del programa antes y durante mas tiempo. Los cambios en
las escolarizaciones a los que nos venimos refiriendo, que se manifestaron con nuevas
incorporaciones en los grupos, han afectado con mayor intensidad a la competencia
en comunicacion linguistica del alumnado de mayor edad, en este caso de 5 afnos, cuya
tendencia, si bien continuda la tendencia de mejora que se inicia en afios anteriores, no
lo hace con la misma progresion.

6.2. Analisis de los resultados en el primer ciclo de Educacion Primaria
El curso 2011-2012 fue el primero en el que el programa Alehop comenzo a aplicarse
también con el alumnado del primer ciclo de Educacién Primaria, lo que convierte a los

datos que recogemos a continuacién en los primeros en relacién con este ciclo.

Tabla 4. Comparacidn de las evaluaciones iniciales y finales en el primer ciclo de
Educacion Primaria

10 EDUCACION PRIMARIA 20 EDUCACION PRIMARIA
Rojo Amarillo Verde Rojo Amarillo Verde
INICIAL 31,7% 36,8% 31,5% 29,4% 36,9% 33,8%

FINAL 11,3% 21,1% 67,6 % 8,3 % 17,8 % 73,8 %



124 Elvira Molina Fernandez

De la comparacion entre la evaluacion inicial del 1 nivel de Educacién Primaria y la
evaluacién final del mismo nivel observamos una significativa progresién entre el alum-
nado que consigue el nivel verde en comunicacion lingtistica en castellano, lo que corres-
ponde con un nivel A2 segun el Marco de Referencia Europeo de las Lenguas. Esta mejora
va acompafada a su vez de una progresiva disminucién de los estudiantes que se encuen-
tran en un nivel de desempefio comunicativo en castellano en niveles amarillo y rojo. Sin
embargo, no ha sido posible la eliminacién total del mismo porque en estos niveles se ha
situado también el alumnado que se ha incorporado a la escolarizacién este curso escolar,
sin conocimiento del castellano y por tanto sin la participacion previa en el programa.

En cuanto a los niveles obtenidos en el 2° nivel de Educacién Primaria observamos
que casi 8 de cada 10 estudiantes han logrado alcanzar el nivel A2 de competencia en
comunicacion linglistica segun el Marco de Referencia Europeo para las lenguas.

Estos resultados y sobre todo la satisfaccién que el alumnado muestra con el progra-
ma nos motiva para seguir trabajando en esta linea y en la medida de lo posible ampliarla
a otros niveles educativos del centro.
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1. PRESENTACION DE LA EXPERIENCIA

La situacion geografica de Melilla como ciudad fronteriza hace que el escenario de
la migracion se convierta en un fenémeno habitual. Las personas migrantes acceden con
frecuencia a la ciudad y desde las diferentes instituciones se deben tomar las decisiones
oportunas para garantizar la atencién adecuada mientras dure la estancia de esta pobla-
cién. En este sentido, se erigi6 el Centro de Estancia Temporal de Inmigrantes (CETI), don-
de se realiza el internamiento y primera acogida de esta poblacion ofreciéndoles unos
servicios basicos.

Esta situacion desvel6 nuevas demandas relacionadas con la necesidad de propor-
cionar servicios educativos a los menores residentes en el CETI. Las respuestas a esta de-
manda han variado a lo largo de los afios, primero con apoyos educativos dentro del CETI
y después con las primeras escolarizaciones en los centros de la ciudad (a las que nos
referiremos en adelante).

La diversidad social y cultural de la ciudad de Melilla requiere una respuesta a las
necesidades de una sociedad multicultural y multilinglie ante las que el sistema educa-
tivo no debe permanecer ajeno. Para los menores residentes en el CETI, cuyas culturas y

(*) Rogelio Paniza Prados, maestro en el CEIP Ledn Sol3, es licenciado en Psicopedagogia por a Uni-
versidad de Granada y participa en el programa ALEHOP desde el curso 2011-2012. (rogeliopaniza@
gmail.com).

(**) Ma Carmen Robles Vilchez, profesora del departamento de Didactica y Organizacién Escolar
en la Facultad de Educacién y Humanidades de Melilla, es doctora por la Universidad de Granada y
Coordinadora del Grado en Educacion Social en dicha facultad. (mcrobles@ugr.es).
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lenguas maternas son muy diversas, el centro educativo es el espacio ideal para llevar a
cabo esta labor ya que éste es un lugar de encuentro de culturas, donde debemos crear
un clima de confianza y respeto que excluya cualquier tipo de actitudes incompatibles
con una convivencia e integracion plenas.

Pero ademas, nosotros como docentes avalamos una escolarizacién equitativa y
para ello hemos de salvar el obstaculo que supone para los estudiantes el desconoci-
miento de la lengua vehicular del sistema educativo. El aprendizaje del castellano y la
integracion del alumnado migrante en el &mbito escolar, manteniendo el respeto a sus
costumbres culturales, se convierten en una tarea esencial dentro de la escuela. Por ello,
la atencidn a este alumnado en su aula de referencia constituird un elemento clave, como
expondremos después, para que la escuela inclusiva garantice la convivencia.

A lo largo de estas paginas expondremos la experiencia educativa en la adquisicién
del castellano como lengua extranjera desarrollada en el CEIP Ledn Solé con el alumnado
del CETI durante el curso escolar 2011-2012.

Actualmente este centro acoge en sus aulas a gran parte de los nifios y nifas de las
familias que ingresan en el CETI, que son escolarizados en idénticas condiciones que resto
de alumnado.

Nuestra intervencion desde Inmersiéon Linglistica aborda tanto aspectos relacio-
nadas con la socializacién como con la adquisicién del castellano como nueva lengua, y
todo ello intentando que pasen el maximo tiempo posible con su grupo de referencia.
De este modo, nos aseguraremos una rapida adaptacion e integracién en el centro, con-
vertimos al resto de estudiantes en implicados en el proceso educativo de este alum-
nado, favorecemos sentimientos de grupo y unidad y reducimos los estigmas del tipo
“ellos-nosotros”.

La interaccion con los companeros debe realizarse lo antes posible, de forma na-
tural y normalizada. Aunque en algunos momentos nos interese mediar, intervenir con
ellos dentro del aula, o bien realizar alguna actividad fuera del aula con algunos com-
pafieros que les ayuden y acompafen a lograr mayor confianza con el nuevo idioma o
en sus relaciones.

2. CARACTERIZACION DEL ALUMNADO DEL PROGRAMA DE INMERSION
LINGUISTICA

El CEIP Ledn Sol3, de titularidad publica, atiende en su mayoria a alumnado del ba-
rrio de “La Cafada de Hidum” perteneciente al distrito V de la ciudad, en las etapas de In-
fantil y Primaria. La realidad de esta comunidad fuera de las aulas es desalentadora, ya que
segun revelan los estudios socioldgicos sobre la ciudad llevados a cabo en esta zona en
el aino 2009 (Rontomé y Cantoén, 2009 y Segura Vazquez, 2009), muchas de estas familias
viven una situacion dramatica tanto desde el punto vista econémico como social.
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En el distrito donde se ubica el centro reside una poblacién que en su mayoria es de
origen amatzigh, por lo que nos encontramos con que un alto porcentaje del alumnado
que asiste al centro tiene como lengua materna el tamazighty desconocen el castellano.
Debido a ello, es de suma importancia que el alumnado se escolarice y asista de manera
regular desde la etapa de Educacién Infantil, con el objetivo de que lo antes posible, se
tome contacto con la lengua vehicular del curriculum y se compensen las desigualdades
que se puedan producir respecto al alumnado que accede al sistema educativo con cono-
cimiento del castellano.

Sin embargo, a causa de la no obligatoriedad que caracteriza la etapa de Educacion
Infantil, parte del alumnado del centro se incorpora al sistema educativo en la etapa de
Educacion Primaria y, en no pocos casos, lo hacen no sélo sin haber tenido ninguna expe-
riencia con el castellano sino ademas sin experiencia previa en la escolarizacion.

Al alumnado autéctono anterior, se suma otro cuyo perfil se relaciona con estu-
diantes que se incorporan al sistema educativo de forma tardia, bien procedentes de
Marruecos, o bien por reagrupamientos familiares tras residir sus familias durante afos
en Melilla. Por ultimo, un tercer perfil de alumnado es el residente en el Centro de Es-
tancia Temporal de Inmigrantes (CETI), que en los ultimos afios también estan siendo
escolarizados en cualquier etapa y nivel del sistema educativo, sin conocer la lengua
vehicular de éste.

A este respecto, el curso escolar 2011-2012 ha sido uno de los mas activos en cuanto
a numero de escolarizaciones, asi como de las modificaciones del estado del alumnado
procedente del CETI que no ha dejado de variar a lo largo de todo el curso escolar con
continuas incorporaciones y bajas en el centro educativo. Asi, al final del curso escolar las
cifras fueron las siguientes:

« 17 alumnos seguian escolarizados en el centro en el inicio del curso 2012-2013.
« 29 alumnos fueron dados de baja durante el curso.

« 8alumnos no llegaron a ser escolarizados

3. ANTECEDENTES EN LA ATENCION EDUCATIVA AL ALUMNADO RESIDENTE EN
EL CETI

En sus comienzos, el Centro de Estancia Temporal de Inmigrantes atendia a sus
"huéspedes” mas jévenes (aquellos que estaban en edad escolar) en sus instalaciones y
para realizar esta labor educativa el Ministerio de Educacion y Ciencia proporcioné los
docentes precisos. Sin embargo, el alargamiento de las estancias, la falta de integracién
y que esta escolarizacién no surtia el efecto deseado ya que los alumnos aunque eran
atendidos y escolarizados no lograban una adquisicién del lenguaje deseable, motivé
modificar ese sistema. Por ello, se valordé que estos nifios y nifias necesitaban una mayor
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integracion entre su grupo de iguales, es decir, debian estudiar en los centros de la ciudad
(Garcia, 2010; 265).

Esta defensa de la integracion escolar supuso que los estudiantes del CETI pasaran
al CEIP Ledn Sola y fueran atendidos junto a los alumnos de incorporacion tardia en un
programa de primera acogida y adaptacién linguistica.

Como vemos, durante estos afos la atencién educativa al alumnado residente en
el CETI ha pasado de un modelo segregador a organizaciones progresivamente mas in-
tegradoras. En este sentido también se pueden adivinar las propuestas pedagdgicas en
relacion al aprendizaje del castellano como lengua extranjera. Por ello a continuacion de-
dicaremos unas lineas a la caracterizacién de algunas de las posibilidades educativas.

4. ASPECTOS DIFERENCIADORES ENTRE PEDAGOGIAS DE INMERSION
LINGUISTICA INCLUSIVA Y AULAS DE ADAPTACION LINGUISTICA

Como todos sabemos, el sistema educativo debe garantizar el acceso a la escuela de
todos los nifos y nifas en edad escolar. Teniendo en cuenta esto, hay que prestar espe-
cial atencién a la lengua como uno de los aspectos que incide extraordinariamente en la
integracion del alumnado, posibilitando la consecucion de condiciones equitativas que
influirdn en la trayectoria escolar, vital y social de este. Por eso, en funciéon del tratamiento
que se dé al aprendizaje de la lengua vehicular, estara garantizada en mayor o menor me-
dida la integracién del alumnado.

En la actualidad existen distintos modelos de aprendizaje del castellano (Arroyo,
2012) pero basicamente se pueden clasificar entre aquellos que abordan la situacion des-
de la perspectiva compensadora y los que lo hacen desde una perspectiva inclusiva.

Afirma la autora que en los modelos compensatorios, desde los que se propone el
apoyo en las aulas de adaptacion linglistica de forma separada con respecto al grupo de
referencia (Aulas de Enlace, ATALS, Aulas de Acogida, ALISO,..), se ofrece una respuesta ne-
gativa ante el fomento de la diversidad. Ademas, no potencian las relaciones inter-grupales,
pues dominan los procedimientos tendentes a la asimilacién y a la marginacion, especial-
mente cuando por limitaciones y circunstancias socio-profesionales la ensefianza compen-
satoria termina aplicdndose de manera que se potencian sus efectos marginadores. En este
sentido, Martin (2003) expone que se ha observado como centros con alumnado migrante
siguen siendo comunidades monolinglies, ya que ni la administracion impulsa el mante-
nimiento y uso de estas lenguas ni el profesorado las incorpora a las practicas educativas.

Frente a estas organizaciones compensatorias, otras a las que nos referiremos como
de inmersion total o inclusiva, tratan de abordar el proceso de ensefianza y aprendizaje en
general y el de adquisicion de la lengua en particular en el aula ordinaria junto con el resto
del grupo. A la hora de abordar la ensefianza del castellano en los centros educativos nos
encontramos por tanto con dos visiones distintas posibles.
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Por un lado la mayoria de los centros optan por una propuesta conocida como aulas
de adaptacion lingtistica, cuyo objetivo tal y como afirma Arroyo (2012) consiste en apos-
tar por el aprendizaje del castellano y la adquisicion de habilidades sociales, costumbres y
normas propias de nuestra cultura, que le faciliten al alumnado su proceso de integracion
en la comunidad educativa. Este enfoque otorga gran importancia al conocimiento de la
lengua vehicular como paso previo para acceder al curriculum y como proceso de integra-
cién social. Estos programas van dirigidos a aquel alumnado que no tiene conocimientos
del castellano y que asiste a estas aulas como medida de caracter temporal y que no deberia
de prorrogarse mas de tres meses. En este sentido Arroyo (2012) propone una intervencién
breve que facilite un nivel basico de comunicacién durante el cincuenta por ciento del ho-
rario escolar mientras que el otro cincuenta se completara dentro del aula de referencia. Asi,
el trabajo se forja de forma conjunta entre el aula de adaptacion lingtistica y la de origen.

Estas aulas se organizan en pequefos grupos, que trabajan contenidos en funcion
de los objetivos marcados, con la finalidad de alcanzar una compresion basica de los men-
sajes orales habituales en la vida escolar y cotidiana en el menor espacio de tiempo. Estos
estudiantes volveran a sus aulas de referencia durante las especialidades debido a que
éstas exigen menores niveles de conocimiento del idioma. Bajo esta perspectiva, los es-
tudiantes son vistos como extranjeros que acceden al aula de adaptacién lingliistica para
establecer la comunicacién entre ellos.

De los parrafos anteriores se desprende la idea de que estamos ante unos progra-
mas que intentan proporcionar a los estudiantes las herramientas comunicativas y cultu-
rales para adaptarse al curriculum. Pensamos que esta perspectiva se acerca a lo que seria
una vision mas integradora que inclusiva, sobre todo cuando se observa que el alumnado
en muchas casos permanece en estas aulas periodos mucho mas largos de los recomen-
dados por el modelo y con una escasa coordinacién con el aula de referencia.

Por otro lado, nos encontramos con una visiéon de la Inmersién Linglistica que
apuesta por una verdadera educacion inclusiva. Esta propuesta hace que todos los nifios
puedan aprender en la vida normal de una escuela en la que la diversidad se entiende
como un valor afadido (Stainback y Stainback, 1999). Para lograrlo es necesario que ana-
licemos estos espacios inclusivos justificando su uso y valor en el proceso de ensefianza-
aprendizaje de la lengua vehicular por el alumnado migrante. En este sentido, nuestra
propuesta coincide con los principios marcados por Lépez Melero (2004) cuando afirma
que la diversidad del alumnado debemos verla como un valor que no implica superiori-
dad ni inferioridad. El aula debe ser vista como una comunidad de aprendizaje y convi-
vencia en la que el estudiante comprende que todos pueden aprender aunque con estilos
diferentes. Se utilizan metodologias que desarrollen el aprendizaje auténomo y se desa-
rrollan estrategias para “aprender a aprender”.

Cuando nos referimos a este modelo de Inmersién Linguistica inclusiva propone-
mos un planteamiento en el que todo el alumnado aprende con su grupo de referencia
convirtiéndose este en el escenario donde se producen todo tipo de aprendizajes, tanto
instrumentales como el de adquisicion de la lengua.
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Este modelo implica como sefala Vila (1998) que la adquisiciéon de una lengua hay
que hacerla desde una perspectiva comunicativa en la que prevalece la negociacién de
los contenidos en la interaccidn adulto-nifio. Cuando comenzamos el programa de Inmer-
sion Linglistica nuestros esfuerzos deben ir encaminados a la comprension de los men-
sajes antes que a la produccién de éstos. Por ello, es muy importante presentar la lengua
de forma contextualizada para conseguir que las nifias y los nifios puedan incorporarla en
procesos comunicativos en los que cada uno utilizard los recursos linglisticos que posee.

Durante el curso escolar 2011-2012 en el CEIP Ledn Sold trabajamos un modelo de
Inmersion Linguistica como un programa de ensefianza inclusiva, incluida la adquisicion
del castellano, tanto para el alumnado proveniente del Centro de Estancia Temporal de In-
migrantes como para el de incorporacion tardia. Desde este planteamiento, nifios y nifas
asistieron a sus clases con normalidad aunque éstas no se realizaran en su lengua mater-
na. La finalidad del programa era lograr una adecuada relacién y convivencia entre todos
los estudiantes, asi como la adquisicion del castellano como recurso para la comunicacion
efectiva en las actividades del aula, a partir por ejemplo de la practica de destrezas linguiis-
ticas a través de rutinas diarias, conversaciones, explicaciones, etc.

5. DESARROLLO DEL PROGRAMA DE INMERSION LINGUISTICA DURANTE EL
CURSO 2011-2012
El pasado curso 2011-2012, para apoyar el acceso al castellano de los estudiantes que
accedian a la escolarizacion desconociendo dicho idioma, como el caso del residente en el

CETI, el centro educativo proporcioné apoyo de Inmersién Linglistica en todas sus etapas.

Al finalizar el curso académico se habia atendido en el centro a un total de 71 estu-
diantes de los que:

« 25 fueron escolarizados en el segundo ciclo Educacion Infantil.

- 25 fueron escolarizados en el primer ciclo de Educacién Primaria.

- 10 fueron escolarizados en el segundo ciclo de Educacién Primaria.
« 11 fueron escolarizados en el tercer ciclo de Educacién Primaria.

« De estos estudiantes, 34 fueron dados de baja en el programa por los siguientes
motivos:

« Alumnado que logré los objetivos que le permitian seguir sin apoyo el
ritmo del grupo-clase de referencia.

« Alumnado que fue trasladado a la peninsula con sus familias.

- Alumnado que fue cambiado de centro educativo.
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5.1. Justificacion y organizacién del programa de Inmersion Lingiiistica

En el CEIP Ledn Sol3, el alumnado se incorpora al programa de Inmersién Lingiiis-
tica cuando el tutor o la tutora detecta una necesidad con respecto al uso del castellano
que dificulta la socializacion del estudiante y el desarrollo de su proceso de ensefanza
y aprendizaje.

Ante esta demanda, los docentes responsables elaboramos una evaluacién inicial
que permite determinar el nivel de competencia en comunicacion lingistica en caste-
llano segun el Marco de Referencia Europea para las Lenguas en el nivel A1y A2. Esta
evaluacién se adjunta a continuacion.

Figura 1. Hoja de Evaluacién Inicial para el Programa de Inmersién Lingiiistica
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En este objetivo de acompanar la adquisicién del castellano, ademas del apoyo des-
de Inmersidn Lingliistica, en el centro se cuenta con el programa Alehop. Este programa
surge, no tanto por las necesidades especificas del alumnado procedente del CETI, como
de las caracteristicas generales de los estudiantes del CEIP Ledn Sold. Se desarrolla desde
el curso 2009 para impulsar el acceso al castellano desde la Etapa de Educacion Infantil y
desde el curso 2011-2012, también al alumnado del primer ciclo de Educacién Primaria.
Este programa estd logrando excelentes resultados especialmente cuando la escolariza-
cién es temprana y el alumno asiste con regularidad.

Por ello, durante el curso escolar 2011-2012 los estudiantes de Inmersién Linguistica
del primer ciclo de Educacién Primaria han contado, por primera vez, con el apoyo del
programa Alehop durante dos sesiones semanales en el aula ordinaria. A las mismas hay
que sumar otras dos sesiones semanales que cada estudiante recibia junto con un pe-
queno grupo de estudiantes de distintas aulas y niveles fuera del aula de referencia, para
desarrollar talleres y actividades cuyas caracteristicas impedia que se realizaran en el aula
de referencia.

Por desgracia, estos apoyos no se han mantenido en el resto de ciclos, ya que tan-
to el segundo como el tercer ciclo de Primaria no contaban con el apoyo del programa
Alehop y sélo disponian de una maestra para realizar el apoyo de todo el alumnado de
Inmersion Linglistica de estos niveles.

El modelo organizativo desarrollado el curso escolar 2011-2012 priorizé el apoyo
inclusivo donde la inmersidn se producia junto con el grupo de referencia en el contexto
del programa Alehop, asi como en sesiones en pequefio grupo fuera del aula, con un for-
mato taller que posibilitaba la realizacidn de actividades mas activas y participativas, pero
no sélo entre el alumnado de inmersién, sino con grupos heterogéneos con cualquier
estudiante que quisiera participar. Algunas de estas actividades son las que comentamos
a continuacion.

5.2. Actividades desarrolladas

Las actividades de Inmersidn Lingliistica se han organizado a través del programa
Alehop y en talleres en pequeio grupo.

Las actividades del programa Alehop crearon un ambiente de estimulacion lin-
guistica natural y dialogante partiendo de contextos naturales donde los nifios y ni-
Aas eran los auténticos protagonistas. Propusimos realizar actividades de tematicas
relevantes que despertaban su interés y necesidad de expresarse. Uno de los recursos
mas utilizados fueron los cuentos que provocaron multitud de situaciones comuni-
cativas. Con algunos de estos textos los estudiantes se sintieron especialmente atrai-
dos e incluso identificados. Al observar las ilustraciones parecian necesitar contarnos
como era su vida antes de llegar a Melilla y al hacerlo establecian nuevos vinculos con
el resto del alumnado. En estos momentos de expresidén era posible intervenir fuera
cual fuera el nivel de conocimiento del idioma, porque el interés y la necesidad por
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hacerlos constituia motivacion suficiente para que desde una denominacién y con
ayuda de otras personas, surgiera una frase sencilla y de ella, una descripcién o una
narracion.

En los talleres de pequeiios grupos conformados por estudiantes de distintas aulas,
se practico el uso del castellano a través de situaciones de comunicacién y didlogo que
incitaban a los alumnos a comunicarse en espafiol para poder relacionarse y conseguir
integrarse en el juego o actividad oral que se requiriera en cada momento. A continuacion
se exponen algunas de las actividades realizadas:

Los talleres de fotografia proporcionaban a los alumnos la capacidad de elegir
sobre qué hablar y aprender (objetos, lugares, etc.). En las primeras sesiones
se realizaron fotografias en el colegio con la intencién de que todos los estu-
diantes conocieran el mismo. Asi, a medida que los alumnos hacian las fotos
aprendian el nombre de las zonas, lugares, dependencias, objetos, etc. Pero
también la fotografia sirvid para conocernos mejor, cuando la motivaciéon que
sintieron haciendo fotos les demando fotografiarse los unos a los otros. Nos
haciamos fotos para conocer y preguntar sobre nuestros nombres, edad, lugar
de nacimiento... e incluso las fotos nos ayudaron a describir y comparar per-
sonas y lugares.

Los talleres de conocimiento nos permitieron practicar situaciones comunicati-
vas tematicas que los alumnos pudieran vivir en la realidad o que les resultaban
cotidianas. Hablamos representando situaciones en “el restaurante”, en una “visi-
ta al médico” o al “supermercado”. Se trata de crear situaciones ficticias y repre-
sentarlas otorgando un papel distinto a cada nifio o nifa que después se inter-
cambiaban. Para realizar este tipo de actividades contamos con unos rincones
similares a los utilizados en la etapa de Educacion Infantil en los que tenian todos
los objetos necesarios para recrear los distintos ambientes.

En las sesiones de profundizacion tematica a partir de un tema provocador
(los animales, los medios de transporte, los dibujos animados, el mar, etc.) su-
gerido por el contexto o elegido por los nifios y nifas, se practicaba de la
forma mas natural posible estructuras y usos linglisticos conocidos u otros
nuevos con apoyo.

El programa de Inmersién Linguiistica priorizé las nuevas tecnologias fomentando
el uso del ordenador como un recurso altamente motivador para trabajar las compe-
tencias linguistica y digital. A continuacién destacamos algunas de las actividades de-
sarrolladas:

Uso del software del Instituto Cervantes “Mi Mundo en Palabras” una vez a la se-
mana. Este programa interactivo favorece la adquisicién de léxico y mejora la
competencia comunicativa.
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Figura 2. Presentacién del software “Mi mundo en palabras” del Instituto Cervantes

« Cuentos online interactivos, que eran escuchados por los alumnos y a partir de la
comprension de los mensajes se les daba la oportunidad de elegir entre diferen-
tes opciones para poder avanzar en la historia.

Por otro lado, el interés de los estudiantes por compartir, como el resto de sus com-
paferos y companeras, la realizacion de tareas de escritura, llevé a incorporar tareas de
iniciacion a la escritura desde una perspectiva comunicativa y funcional a través de las
siguientes actividades:

+ Inicio a la lectoescritura a través de sus nombres y apellidos, consiguiendo des-
pertar su interés por escribirlos y leerlos en castellano. Los juegos, bingos, com-
posicidn y escritura de sus nombres facilitaron la aproximacion al conocimiento
de las vocales y las consonantes del alfabeto. De esta forma a partir de la elabo-
racion de listas de alumnos conseguimos componer y aprender el abecedario al
completo.

Figura 3. Algunas actividades con el nombre del alumnado

+ Realizacién de tarjetas de presentacion en las que escribian sus nombres y ape-
llidos, su direccién, su edad y sus gustos e intereses. Finalmente hacian un dibujo
o colocaban una foto que los representara.
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« Consultay elaboracién de catdlogos de supermercados, juguetes, moda, mobilia-
rio, etc. que recortdbamos, pegdbamos, componiamos y en los que escribiamos
sobre diferentes tematicas, como por ejemplo los productos de las diferentes
comidas del dia, la ropa en cada estacién del afio, los muebles de una casa, etc.

« Escribir listas de la compra y de materiales para el colegio.

« Creacién de collages con distintos tipos de revistas y periédicos en los que los
alumnos recortaban y pegaban aquello que les interesaba y sobre lo que que-
rian escribir (podian ser palabras, frases, oraciones completas e incluso pequefas
descripciones y narraciones).

5.3. Relacion con el CETI

La relacion del centro educativo con el CETI se inicié a comienzos del curso escolar
con una reunion entre responsables, educadores, inspeccion, docentes y direccion del
centro educativo, ante la previsible escolarizacién de mas de veinte estudiantes.

En esa reunién se informé sobre las personas responsables, funciones, organizacion,
los cauces de coordinacién, el alumnado, etc. y se solicitd, por parte de los responsables
del programa en el centro, la tramitaciéon de un convenio con el Instituto Cervantes para
aprovechar los recursos y reconocimientos que esta institucién tiene en materia de apren-
dizaje del castellano.

La primera actividad de acogida con las familias y alumnado de las personas residen-
tes en el CETI se realiz6 con la colaboracion de un educador del mismo, una traductora y dos
docentes del centro educativo. Esta actividad sirvié para comunicar los horarios de entrada
y salida, familiarizarse con las dependencias del centro educativo, dedicar un tiempo a la
presentacion de las familias a los docentes tutores, formular preguntas o distribuir informa-
cién sobre uniforme, desayunos, autorizaciones sobre salidas, audio, imagen y video.

Figura 4. Instantanea durante la primera de las sesiones de acogida
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La actividad de acogida resulté muy util para que la llegada al centro de los nifios y
ninas se llevara a cabo de forma tranquila y segura, sin llantos en la mayoria de los casos.
Aunque, como las matriculaciones continuaron durante todo el curso, fue muy compli-
cado llevarlas a cabo con cada incorporacion de un grupo, sobre todo al final del mismo.

El contacto con el CETI se mantuvo de forma permanente durante todo el curso,
sobre todo a través de sus educadores, que en muchos casos han mediado entre el centro
escolary las familias en una tarea educativa que ha facilitado la adaptacion y colaboracién
en el proceso escolar.

No obstante, aunque el CETI otorga a las familias la responsabilidad en la relacion
con la escuela en algunos momentos, la situacion administrativa de las familias dificultaba
la autonomia en la toma de algunas decisiones. Asi ha ocurrido, por ejemplo, cuando era
necesaria la asistencia urgente de la familia al centro educativo para atender a un alumno
y la espera ha sido demasiado larga al no ser posible localizar a las familias o0 no contar con
vehiculo para desplazarse; o bien, cuando se han producido cambios de tutela que afec-
taban a la escolarizacion en el centro y no se ha consensuado un protocolo de actuacion
entre las instituciones. A este respecto, desde el centro educativo se solicité a la Direccion
Provincial de Educacién la realizacién de un protocolo entre instituciones sobre las pautas
de actuacién en caso de retirada de tutela a las familias.

6. LIMITACIONES EN LA IMPLEMENTACION DEL PROGRAMA DE INMERSION

Dedicamos las siguientes lineas a reflexionar sobre el desarrollo del programa en un
intento de continuar aprendiendo:

6.1. Sobre la escolarizacion

Aunque estamos satisfechos con los resultados obtenidos de los cambios en la orga-
nizaciéon y metodologia de trabajo, también somos criticos con los motivos que acompa-
Aaron a ese proceso de toma de decisiones. Y es que la escolarizacién de los niflos y nifas
del CETI en el curso 2011-2012 supuso un esfuerzo anadido para el equipo docente del
centro educativo que en anos anteriores habia contado con recursos personales para este
fin, algo que ese curso no fue posible incluso cuando la ratio profesor-alumno se incre-
mento significativamente.

Ese esfuerzo tuvo que ver con el papel de cada docente, sobre todo debido a la ne-
cesidad de una adecuacién metodoldgica. Pero también requirié esfuerzos adicionales de
todo el centro educativo porque en muchos casos fueron detectadas por el propio centro
escolar otras necesidades médicas o psicoldgicas que repercutian en el proceso de apren-
dizaje y relacién del estudiante.

Otras dificultades las encontramos al decidir el nivel de escolarizacion de cada alum-
no de acuerdo a los datos oficiales. Y es que la escolarizacién del alumnado en cada nivel
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se realizé en base a la edad que informé el CETI; sin embargo durante el curso escolar e
incluso al conocer a los nifos y nifas se detectaron algunas incongruencias que después
se confirmaron, no oficialmente, mediante las conversaciones con el alumnado.

6.2. Sobre la adaptacion al centro educativo

Aunque desde hace varios anos el centro educativo escolariza a nifios y nifas pro-
cedentes del CETI, muchos de los cuales son sudafricanos, durante el curso escolar 2011-
2012 aun existieron reticencias por parte de algunos estudiantes, lo que provoco, sobre
todo durante los primeros meses, conflictos y peleas durante los recreos ademas de las
quejas de algunas familias. Por ello, aparte de las actividades curriculares, se llevaron a
cabo acompanamientos al alumnado durante los recreos, en los que los docentes de
Inmersidn Linglistica mediaban en las relaciones, proponian juegos que involucraran
a todo el alumnado o visibilizaban los sentimientos hacia el alumnado sudafricano (con
caricias, abrazos, besos, juegos, canciones, piropos...) como modelo de normalizacién
de la relacion.

Figura 5. Instantanea durante uno de los primeros juegos en el recreo
entre todo el alumnado

Progresivamente los conflictos fueron disminuyendo y a ese proceso contribuy el
que el alumnado sudafricano, sobre todo en Educacién Infantil y primer ciclo de Educa-
cién Primaria, participara en un modelo inclusivo de Inmersién Lingiistica con apoyos
junto con su grupo en su aula de referencia.
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Figura 6. Instantanea durante un juego en el que estan acordando las normas

7. CONCLUSIONES Y PROPUESTAS SOBRE EL PROGRAMA

En cuanto al alumnado procedente del CETly a las relaciones que con esta institu-
cién se tuvieron, la escolarizacion en los centros educativos del alumnado procedente de
ésta debiera realizarse con exquisito cuidado, ya que se trata de una relacién entre insti-
tuciones del Estado y como tales debieran velar porque los procedimientos y los procesos
se realizaran de forma modélica. Por ello y a partir de la experiencia durante el curso 2011-
2012 nos atrevemos a proponer:

« Quelas escolarizaciones sean acompanadas de los pertinentes estudios médicos
y psicologicos al detectar necesidades en los nifios y nifas, y una vez informada
la administracion educativa de ello. Con esta informacion sera posible determi-
nar qué modalidad de escolarizacion sera la mas adecuada para atender las ne-
cesidades de cada caso.

« Que el CETI, ademas de las familias, se involucre en las relaciones con el centro
educativo, como si de una tutoria acompanada se tratara. Por ejemplo facilitando
el transporte hacia el centro educativo para los casos de urgencia; o proporcio-
nando servicios de traduccién a las familias en al menos algunas de las reuniones
con el equipo docente.

« Que la escolarizacion del alumnado procedente del CETI se realice de manera
igualitaria entre el resto de centros educativos de la ciudad, evitando asi la satu-
racién de los recursos de un solo centro educativo, y como medio para agilizar el
aprendizaje del castellano que no se produce con tanta rapidez en el CEIP Leén
Sold, ya que el resto de companeros y companeras usa el tamazight en sus inter-
cambios espontaneos, durante el recreo, los juegos, etc.



Atencion educativa al alumnado residente en el ceti: experiencia de centro 141

«  Que se establezca un protocolo entre instituciones implicadas en cuanto a las
funciones y actuaciones de cada una en los casos de retirada de la tutela de los
ninos y las nifas a las familias, para evitar, en la medida de lo posible, que estas
actuaciones se lleven a cabo durante el horario escolar y de forma traumatica
ante el resto de alumnado.

+ Que seagilice la informacion sobre las bajas en el centro educativo una vez aban-
donado el CETI, porque en muchas ocasiones desconocemos si las faltas de asis-
tencia corresponden a causas de enfermedad u otras.
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1. RESUMEN

En el articulo presento la metodologia utilizada a lo largo del proyecto de investiga-
cién y accion participativa llevado a cabo entre el 2010y el 2011, en la ciudad auténoma
de Melilla con un grupo de migrantes que residian en el Centro de Estancia Temporal
de Inmigrantes (CETI) de la ciudad. El proyecto, cuyo titulo es “Reconstruir la vida en la
Frontera’, constituyd un eje fundamental del trabajo de campo de la tesis doctoral que
estoy completando en el Dpto. de Antropologia Social de la Universidad de Granada. En el
articulo describo las actividades llevadas a cabo, las técnicas metodoldgicas seguidas, ex-
plicando su relevancia en la investigacion. En concreto, se han llevado a cabo una serie de
actividades: cursos y talleres relacionados con el arte y los medios audiovisuales, ademas

(*) Franchesco Bruno Bondanini. Doctor en Antropologia Social. Los temas principales de sus es-
tudios implican las migraciones internacionales, la construccién identitaria, antropologia visual,
metodologia participativa, el arte y los audiovisuales en la investigacién. Ha vivido, estudiado y tra-
bajado en Italia, Espafia, Portugal, Reino Unido y Alemania. Coordina del proyecto de accién social
participativa, investigacion y sensibilizacion “Macaré”. (fbondanini@gmail.com).
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y a Estibaliz Gonzélez por los comentarios al texto y por su colaboracién en el proyecto. Finalmente
agradezco a todas las personas que han participado en el proyecto, Maribel Beltran, Rocio Segura,
Isabel Torrente e Carlo Bondanini entre otras, y agradezco a todas las personas migrantes que han
participado activamente en “Reconstruir la vida en la Frontera”.
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de conferencias y exposiciones. En la segunda parte del articulo describo en profundidad,
a través de algunos ejemplos, de qué modo he utilizado estas técnicas en la investigacion.

El objetivo del articulo es ensefar las posibilidades del enfoque participativo en la
investigacion antropoldgica y la necesidad de apostar por estas técnicas con el fin de en-
tablar una relacion mas directa entre investigador e investigado.

2. INTRODUCCION:“RECONSTRUIR LA VIDA EN LA FRONTERA”

El proyecto se posiciona en el ambito de las acciones que estudian las migraciones
internacionales actuales, poniendo el acento en uno de sus espacios mas controvertidos:
las zonas sur de Europa y sus areas fronterizas que son lugares de control, confinamiento
y marginacion del sujeto analizado: el migrante irregular, tanto hombre como mujer, que
pasa por estos espacios de fronteras, en el intento de culminar su viaje migratorio hacia
el continente europeo. En este contexto, las fronteras representan espacios de control de
la movilidad de las personas, poniendo de manifiesto, por otro lado, las matrices de las
politicas europeas en el asunto.

Nuestro proyecto, partiendo del andlisis de las fronteras y de los centros de confi-
namiento, intenta encontrar respuestas a esta situacion a través de acciones dirigidas a:
hacer visible, reflexionar y sensibilizar sobre lo que esta pasando. Por otro lado, nuestra
accion quiere incrementar la calidad de vida de las personas migrantes que viven en el
CETI de Melilla a través de cursos y talleres que usan el arte y los medios audiovisuales. El
proyecto toma en consideracion estos instrumentos para mostrar una manera distinta de
trabajar con colectivos en riesgo de exclusion social.

“Reconstruir la vida en la Frontera” se desarrolla alo largo del 2010-2011 en la ciudad
autéonoma de Melilla. El proyecto se basa en actividades, tanto cursos como talleres, en
las que participan los migrantes, tanto hombres como mujeres, que estan residiendo en
el Centro de Estancia Temporal de Inmigrantes de Melilla. Las actividades no se desarro-
llan en el Campo, sino que priorizan la salida del mismo para fomentar la inclusién en el
espacio publico.

En concreto, se han llevado a cabo cursos/talleres de fotografia, video participativo y
de radio por un lado y distintos talleres de pintura y un curso de teatro por el otro.

El proyecto ha sido financiado por el centro de iniciativas de cooperacién al desa-
rrollo (CICODE) de la Universidad de Granada y ha contado con la colaboracién de la ONG
Melilla Acoge. Igualmente, la Delegacion del CICODE en Melilla ha colaborado en la coor-
dinacién de algunas de las actividades realizadas poniendo a disposicion los espacios y
facilitando permisos cuando ha sido necesario.
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3. LA METODOLOGIA PARTICIPATIVA EN EL PROYECTO DE INVESTIGACION Y ACCION

Las metodologias participativas tienen el objetivo de llevar a cabo cambios para 'y
con los participantes en el estudio (Pain & Francis, 2003:46). En un breve recorrido concep-
tual de las teorias y técnicas visionadas, describiré los trabajos que se han tenido en con-
sideracion para profundizar sobre este aspecto. Se van a explicar en particular: algunas de
las teorias y técnicas vinculadas al uso de los medios audiovisuales y el arte participativos
y su aporte en las ciencias sociales; en segundo lugar el papel de los participantes en la
utilizacién de estas metodologias y finalmente, se profundizara en la importancia de las
reflexiones e ideas que han surgido de estas actividades. Las metodologias participativas
miran hacia la creacion de un espacio donde poder escuchar las voces de los marginados,
con la obligacién de dar acceso a estas voces y creando lugares donde pueden ser escu-
chadas con el fin de remarcar los problemas y buscar soluciones que lleven a un cambio y
a una transformacion (Mand, 2012:151). En este contexto, las técnicas audiovisuales solici-
tan la creatividad y la innovacién de los participantes (De Lange, 2008:111).

En este camino tedrico considero prioritaria la contribucién, tanto de la teoria de
Paulo Freire (1970) a través de la pedagogia del oprimido y de Augusto Boal (1979), que
trasladé los principios de Freire al teatro; asimismo, me refiero a lo largo del proyecto, a
algunos estudios que toman en consideracion la participacion activa en la accién a través
de las metodologias del video participativo (PV), de la fotografia o photovoice (Wang 1999;
Singal 2007) photo elicitation (Collier, 1957; Harper, 2002), asi como del arte participativo
o participatory arts (PA), refiriéndome a la definicidn en inglés y, en particular, a la labor
de Maggie O’Neill (2001) a través del ethno-mimesis. En general, intento describir aquellas
investigaciones que toman el nombre mas amplio de accién participativa (PAR refiriéndo-
me al acrénimo inglés de Participatory Action Research); igualmente, considero las teorias
que interpretan la centralidad de la aportacion y de la colaboracién del sujeto estudiado
en el trabajo etnografico, por ejemplo, a través del trabajo de Lassiter (2005) y finalmente
las aportaciones de la Antropologia Visual, a través de los escritos de Banks (2001) y Wright
(1999), entre otros. Utilizo estas técnicas en el intento de sistematizar la metodologia uti-
lizada en la etnografia y el trabajo de accién social que se ha llevado a cabo en la ciudad
auténoma en colaboracién con los migrantes que residen en el CETI.

“Reconstruir la vida en la Frontera” coge algo de todas las técnicas mencionadas y las
adapta y transforma en la propia accion. Asi que, para entender la metodologia que se ha
aplicado es necesario conocer los principios detras de la PAR, del PA y PV principalmente,
explicar qué entendemos con una etnografia colaborativa y el porqué de la importancia
de la participacion del sujeto estudiado en la puesta en marcha del trabajo.

Lassiter considera la etnografia colaborativa como un acercamiento a la etnografia
que deliberada y explicitamente enfatiza la colaboracién a todos los niveles del proceso
etnografico desde la conceptualizacidn del proyecto, pasando por el trabajo de campo y
especialmente en el proceso de escritura (Lassiter, 2005:16). El autor indica con “etnogra-
fia colaborativa” aquella disciplina cuyo objetivo principal es colaborar con la comunidad
local en la escritura etnogréfica (Lassiter, 2005:17). Siguiendo esta direccién, Rappaport
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(2008) resalta las posibilidades de la etnografia colaborativa como una metodologia di-
ferente de la observacién participante tradicional y donde el sujeto participante tiene
control sobre la investigacion y donde “el conocimiento es creado de forma colaborativa”
(Rappaport, 2008:2) transformando el campo en un lugar para crear co-conceptualiza-
ciones en oposicion a un espacio de recoleccién de datos (Rappaport, 2008:7). En esta
colaboracion con los participantes en la investigacion, en definitiva, establecemos una
horizontalidad en la investigacién que demuestra nuestra conviccién en sus capacidades
y en su posibilidad de teorizar (Rappaport, 2008:25).

Siguiendo en esta trayectoria, es necesario profundizar mas en lo que concierne a la
implicacién de los participantes. Freire (1970) fundamento sus analisis en una pedagogia
que se interroga en la posibilidad para el oprimido de liberarse de su opresién. El autor
considera que para que el oprimido tome consciencia de sus posibilidades debe poder
reflexionar sobre su situacion con el resto del grupo y poner en marcha determinados
mecanismos que llevaran finalmente a su liberacién y a la eliminacion de la opresion.

Igualmente, el mismo autor brasilefio utiliza lo visual a través de dibujos, bocetos
y fotografias con el fin de conectar los participantes con su propio aprendizaje, combi-
nando accién y reflexién (Singhal, 2007:212-213). Los enfoques participativos y el uso de
instrumentos particulares, como los medios audiovisuales y el arte, son maneras directas
y eficientes para trabajar o investigar con y a determinados grupos. El enfoque de Freire
instaura la posibilidad de una creacion del conocimiento compartida (Carlson, 2006) con
un enfoque que se centra en el didlogo y la colaboracién con los participantes-oprimidos.
En esta linea, Freire habla de un proceso de transformacién mutuo que convierte al maes-
tro en estudiante y viceversa, haciendo hincapié en la“verdadera participacion” de los dos
sujetos con el fin de organizar la lucha del oprimido (Singhal, 2007:215).

Finalmente subrayaba como, una vez que el oprimido, tanto individual como colec-
tivamente, empieza a reflexionar en modo critico sobre su situacion social, crece la posi-
bilidad de romper la cultura del silencio y que lo audiovisual, especialmente si es utilizado
por las mismas personas oprimidas, podia ayudarles a reflexionar sobre sus experiencias,
articulando el descontento y clarificando las ideas para el accién (Singhal, 2007:216).

Los talleres realizados en el proyecto “Reconstruir la vida en la Frontera” constitu-
yeron una fuente de informacién y acercamiento a la problematica estudiada en la in-
vestigacion; éstos nacieron de la falta de actividades similares en la ciudad. Este tipo de
actividades que son necesarias en las condiciones en las que viven las personas en el Cam-
po? han determinado la posibilidad de interpretar el discurso que el participante crea en
torno a su situacion, y en definitiva, las narraciones surgidas de las actividades me han
brindado la posibilidad de interpretar las imagenes que construyen de si mismos y en
respuesta (o en didlogo) a los discursos dominantes. Es necesario, en este analisis, poder
descifrar algunas de estas representaciones.

2 En el texto me refiero al CETI (Centro de Estancia Temporal de Inmigrantes) utilizando los sinéni-
mos de Campo y Centro.
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4. INVESTIGACION Y ACCION PARTICIPATIVA

La Participatory Action Research (PAR) es una herramienta de analisis cualitativa que
toma en consideracién la participacidon activa de la muestra que se estd estudiando. La
investigacion, en este sentido, se apoya en la accidn y participacién activa del investigado.
Podemos definir esta herramienta como un proceso de investigacién, educacion y accién
(Hall, 1981) haciendo hincapié sobre la necesidad de una relacion mas cercana entre el
investigador y el investigado, es decir, que la PAR es una practica donde se cuestiona la
distincion entre investigador e investigado, ya que a los participantes se les da la oportu-
nidad de tener un rol activo en abordar las cuestiones que afectan a su familia, comuni-
dad y a ellos mismos (Gaventa, 1988). Esta practica toma referencias del Marxismo, de las
teorias de Freire sobre el empoderamiento y de los escritos de Gramsci (1947), entre otros
(Mclntyre 2003).

Finalmente, considero la PAR una herramienta indispensable alli donde idealiza el
cambio a nivel social del orden preestablecido, siendo un enfoque que hace explicita re-
ferencia al trabajo con los miembros de las comunidades que tradicionalmente han sido
explotados y oprimidos, en el esfuerzo de llevar a un cambio social (Maguire 1987). Igual-
mente, la PAR es un proceso en el cual las personas reflexionan sobre algunos aspectos de
su existencia con el fin de poner en marcha acciones que lleven a soluciones que traigan
mejoras en las personas implicadas (McIntyre, 2003:48).

Las actividades que se han desarrollado abarcan, en lineas generales, estos prin-
cipios y tienen en cuenta la relacién entre Arte y Etnografia, considerando la primera
en el sentido mas amplio de las artes visuales, incluyendo video, fotografias e instala-
ciones (Schneider 2008). Por otro lado, reflexiono sobre la importancia de los medios
audiovisuales en la construccién del discurso, particularmente en una época de demo-
cratizacion de los medios de comunicacion, donde el acceso a la informacién es mayor.
En esta linea, una comunicacion participativa puede ser definida como un proceso di-
namico y transformativo entre personas, grupos e instituciones, tanto individualmente
como de forma colectiva con el fin de explotar sus potencialidades y participar de su
bienestar (Singhal, 2007:213); siendo, en definitiva, una comunicacién que ya no pro-
cede Unicamente desde arriba, sino que puede ser producida desde abajo. Tanto por la
importancia de la auto-representacién de la persona migrante, como por la necesidad
de crear “otro” discurso, las herramientas empleadas han producido una informacién
cuanto menos diferente de lo que pudiera haber recogido simplemente a través de
entrevistas estandar.

5. FOTOGRAFIA Y VIDEO PARTICIPATIVO

La fotografia aplicada al trabajo etnografico, puede retratar, describir o analizar las
interacciones sociales (O’Neill 2002; Emmison and Smith, 2000) por un lado utilizando en
modo cientifico los datos fotogréficos, por otro la fotografia puede ser un instrumento de
narracion (narrativisation). Igualmente, puede ser un medio reflexivo (O'Neill, 2002).
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La metodologia de fotografia participativa, que algunos autores describen bajo el
nombre de photovoice, puede ser descrita como un enfoque no-tradicional a la fotografia
documental, un método que quiere permitir a las personas identificar, representar y mejo-
rar su propia comunidad a través de una especifica técnica fotografica (Wang, 1999:185).

La misma autora identifica distintos objetivos de la técnica photovoice: permitir a las
personas grabar y reflexionar sobre las fuerzas y miedos de la comunidad y promocionar el
didlogo critico sobre asuntos comunitarios a través de debates sobre las fotografias (Wang,
1999:185). Asimismo, este proceso permite compartir la propia realidad a través de la foto-
grafiay dar visibilidad a historias que anteriormente han sido silenciadas (Singhal, 2007:216).

A través de esta metodologia el investigador puede obtener informacién sobre la
situacién en la que viven los participantes y a través de un didlogo posterior a la toma de
fotos puede reflexionar con y a través de ellas. El relato fotografico se transforma, de este
modo, en un espacio de participacion para narraciones, discusiones colectivas y accion
(Singhal, 2007:217).

En “Reconstruir la vida en la frontera” se llevaron a cabo cuatro talleres de fotografia.
En cada uno de los talleres se hizo especial hincapié en unay otra técnica fotogréficay en
una u otra tematica. Por ejemplo, en un caso se profundizé en el autorretrato fotografico,
mientras que en otro en la fotografia del entorno.

De modo particular estaba interesado en la manera en que los migrantes se auto-
representaban o representaban a sus compafieros por un lado y, por el otro me interesaba
estudiar como veian el entorno en el que estaban obligados a vivir, si lo rechazaban, les
gustaba o simplemente lo percibian con una actitud indiferente. En todos los casos habia
un debate informal (en el sentido que lo hablabamos durante el taller) sobre el significado
de las fotos y en algunos casos pedia expresamente en clase hablar sobre el significado de
las imagenes. Fue fundamental que los participantes en los talleres tuvieran una forma-
cion suficiente para “construir”imagenes a las que iban a dar un significado determinado.
No se puede, o al menos es muy dificil, pretender que una persona que no sabe manejar
la cdmara fotografica (y sobre todo su lenguaje) pueda realizar un trabajo satisfactorio.
En este sentido, ha sido fundamental que los migrantes adquiriesen este lenguaje para
transformarlo en imagenes a través de la lente.

Cuando por ejemplo estudiamos el reportaje fotografico, nos paramos en el estudio
de los simbolos en las imégenes, vemos algunos ejemplos para luego poner en préctica
lo estudiado en un continuo debate entre teoria y practica. Seria inutil pretender que una
persona que no sabe manejar un medio pueda“hablar” a través de él. Los medios audiovi-
suales pueden ser un increible medio de transmision de las opresiones que una persona,
por ejemplo, no sabe o0 no puede transmitir con palabras, pero al mismo tiempo, si una
persona no sabe utilizar propiamente el medio no se llegara al resultado deseado. En este
sentido, a lo largo del trabajo realizado insisti mucho en la capacitacion/formacion de
los participantes, porque crei que no habrian podido expresarse si no hubieran tenido la
formacion adecuada para hacerlo.
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Mi formacion académica (soy licenciado en Ciencias de la Comunicacién y tengo un
diploma de operador de cdmara) hace que sepa utilizar, tanto la cdmara fotogréfica, como
la de video y que esto sea una ventaja en la eleccién de esta metodologia. Finalmente, de-
cir que si se quiere utilizar esta herramienta en la investigacion y permitir que sea utilizada
por los entrevistados, es fundamental ser conscientes de que se va a necesitar un tiempo
largo ya que habré que formarles en el uso del medio.

En el segundo taller de fotografia que se llevé a cabo en el mes de octubre del 2010
centré algunas de las clases en el autorretrato. Cada uno de los participantes tenia a su
disposicién un tripode y sabia cdmo poder realizar un autorretrato de si mismo, eligiendo
la postura, la expresion y, en definitiva, cdmo sacar la fotografia y, mas en profundidad,
como construir una representacién propia de si mismos.

Imagen 1 Imagen 2 Imagen 3

En el taller se reflexiona también sobre la posibilidad de construir imagenes dis-
tintas de las estereotipadas que presentan los medios de comunicacién de masa con
respecto a los migrantes. Estos tres ejemplos de arriba sirven, en primer lugar, para dar
una imagen distante de las que estamos acostumbrados a ver en los periédicos, princi-
palmente porque expresan normalidad. Es indudable que viven una situacién dura en
la realidad, pero es manifiesta la voluntad de representarse con normalidad y, en otros
casos, resaltando la heroicidad de haber conseguido alcanzar Europa. Las tres image-
nes son autorretratos en los que los protagonistas utilizan el lenguaje fotografico para
representarse.

En laimagen 1, el protagonista opta por el movimiento y por un autorretrato de
cuerpo entero. En la segunda, el fotégrafo es su sombra reflejada en la pared, mientras
que en la imagen 3 la persona detrds de la cdmara inmortaliza a través de un plano
detalle el ojo, que es la lente a través de la cual se construye la propia realidad. Igual-
mente, el ojo constituye uno de los rasgos mas caracteristicos de la persona y nos en-
sefa su origen. En los tres casos, los estudiantes escogieron las imagenes por propia
elecciodn, sin que los profesores pudieran intervenir en el resultado. Habia una media
de quince personas por taller y ocho camaras de foto digitales compactas. Cada dia,
durante aproximadamente dos semanas, se salia a la calle a sacar fotos y esto produjo
como resultado cientos de imagenes. Aunque son sélo algunas de las imagenes que
se sacaron en los talleres, en muchos casos la representacién que los participantes
ofrecian del contexto o de ellos mismos me sorprendio, y me sirvié de aprendizaje
para entender lo que la persona migrante llega a sentir durante su estancia o de lo
que quiere que se vea.
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Es importante subrayar que las personas generalmente cambian su actitud a medi-
da que transcurre el tiempo durante su estancia en el CETI. Si en un principio o al poco de
llegar a la ciudad todavia tienen vivo el “espiritu” aventurero que relatan en las entrevistas,
con el pasar de los dias interiorizan su condicién de migrante irregular, de “clandestino”
y sobre todo, interiorizan el hecho de que su estancia puede prolongarse durante anos,
consideracién que va madurando a medida que el tiempo pasa y que, obviamente, con-
diciona su estado de dnimo.

Caroline Wang esquematiza el photovoice dictando las “instrucciones para su uso™.
La autora define esta técnica en linea con los valores que caracterizan la PAR; que integra
a la fotografia documental un enfoque ciudadano (citizen approach), la produccion de co-
nocimiento y la accién social (Wang, 1999:187). Igualmente la autora remarca que esta
técnica deberia ser acompanada de un analisis participativo que siga tres etapas distintas:
la seleccidn, la contextualizacion y la codificacion; identificando en el photovoice un me-
dio eficaz a través del cual los participantes pueden narrar sus percepciones y experien-
cias (Wang, 1999:191).

Otra de las técnicas mencionadas y que se ha seguido a lo largo del trabajo ha sido
la del video participativo (PV)* A lo largo del afo se llevaron a cabo diferentes talleres de
una duracion de entre veinte y treinta horas en las que se alternaba la teoria sobre cémo
utilizar la cdmara de video y aprender a manejar su lenguaje, con las sesiones practicas
donde los participantes trabajaban de forma colectiva sobre algunas de las tematicas ele-
gidas. Al final del taller, los participantes, organizados en grupos, tenian que realizar un
cortometraje cuya historia, guion y grabacion estaba directamente controlado por ellos.

El PV es un instrumento que se utiliza, de modo particular, para trabajar en situacio-
nes de conflicto o con grupos en situacion de riesgo. Snowden (1984) por ejemplo, cree
gue esta técnica crea una nueva manera de aprendizaje que ensefia a las personas que
pueden decir y hacer cosas que anteriormente pensaban que eran imposibles.

El video participativo es una metodologia cualitativa que utiliza la expresion y la
creatividad (De Lange, 2008); a través de este instrumento se permite al participante co-
municar sus experiencias. Como en el caso de los otros medios, se da espacio al debate,
siendo lasimdagenes fruto de una reflexion colectiva que intenta cambiar el entorno social.
Asi que, lo que dice el participante a propdsito del producto es lo que da el sentido a lo
que él o ella piensan (De Lange, 2008:111) y han puesto en escena, mientras que el in-
vestigador desempena la labor de moderador, escuchando las voces de los participantes
(Gauntlet & Holzwarth, 2006:89).

3 Creo necesario recalcar el hecho de que todas las actividades que he llevado a cabo han seguido
las pautas elaboradas por estos autores adaptandolas al contexto en el que estaba trabajando, asi
como que todas las actividades no van necesariamente encasilladas en estos términos sino que es-
tas técnicas metodoldgicas (PA, PV, PAR etc) constituyen un punto de referencia que no he seguido
de forma asidua.

4 En el texto que sigue escribo PV siguiendo el acrénimo inglés de la expresion participatory video
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En uno de los videos que grabaron los migrantes, uno de los chicos graba el mar
y la playa desde donde él ha alcanzado la ciudad. En primera persona y hablando a una
audiencia imaginaria relata su travesia:

“en este mar, mirad, estuve ocho horas en este mar en movimiento, una catdstrofe. ;Y
quériesgo corri para llegar a este pueblo? a este pequefio pueblo... Mirad el agua, la sal,
este mar en agitacion, que riesgo corri (...)"

En otra parte del video, siempre hablando al publico:

“Vemos la plage de Melilla, en espanol la “playa” y alli vemos el puerto, es una buena
vista ;no? Ahora grabo el mar que estd agitado. Es el mismo mar que hice nadando para
alcanzar Melilla. Mirad a las olas del Mediterrdneo y al mar en movimiento, es asi, con
este mar, que entré al puerto de Melilla (...)"

A través del video, el autor nos muestra como ha llegado a Melilla y en un sentido
mas amplio nos hace participes de su viaje migratorio. Posiblemente lo hace para que
entendamos el significado de su migracion, el riesgo y las dificultades que ha soportado.
La falta de comunicacion entre el migrante y el ciudadano, en general, provoca que haya
mucho desconocimiento sobre la situacién de los migrantes. Los medios de comunica-
cién locales recogen sélo algunos aspectos de la migracion y siempre desde un punto de
vista externo. La posibilidad de describir en primera persona un aspecto de la llegada nos
devuelve la realidad del relato sin filtros. La consideracion de que el protagonista no se
vea en las imagenes, sino que sea sélo una voz hablante, puede ser interpretado como la
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voluntad de dejar a las imagenes (el movimiento del mar) y a las palabras todo el protago-
nismo y el drama de la historia.

En este apartado he presentado algunas técnicas aplicadas en el trabajo de cam-
po y que forman parte de la metodologia. Explicar estos conceptos es util para intro-
ducir en la tesis el proyecto que, de forma conjunta con los migrantes del CETI, he
desarrollado en la ciudad de Melilla. La idea de utilizar los medios audiovisuales esta
justificada, al menos, por dos razones: por un lado, como he puntualizado al inicio del
capitulo, los talleres han sido un acercamiento al sujeto estudiado, una manera para
conocer mas de cerca el contexto, de hecho, gracias a la realizacién de los talleres pude
conocer a un numero elevado de migrantes, que sélo como investigador hubiera sido
imposible; y pude entrar en espacios “privilegiados” desde el punto de vista de la ob-
servacion, como son el CETI, las Chabolas y, en general. Pude conocer mas de cerca el
dia a dia en la ciudad de los migrantes gracias al hecho de que era su “profesor”y que
pasaba mucho tiempo charlando con ellos. De hecho, en varias ocasiones, a raiz de los
talleres, algunos de los participantes me pedian grabarles mientras cantaban, bailaban
0 actuaban y en otros casos me hacian escuchar sus textos y sus canciones, pidiéndo-
me consejos y sugerencias.

Las consideraciones expuestas anteriormente sobre la posibilidad de utilizar los me-
dios audiovisuales y artisticos en la investigacion y el papel fundamental de la participa-
cién de los migrantes en los talleres, me han permitido utilizar el material producido por
ellos como una fuente de andlisis interpretativa. En este sentido, he investigado con los
migrantes no solo a través de las entrevistas, sino que el didlogo se ha desarrollado tam-
bién a través de estas otras fuentes de conocimiento, resultando un texto que se puede
considerar “hibrido’, fruto de la mezcla de las entrevistas, narraciones y de la interpreta-
cién de las actividades llevadas a cabo a través del uso de los medios audiovisuales y del
arte. Decir que, en todos los casos pedi autorizacién para poder utilizar el material de las
entrevistas, asi como el material de los talleres para la investigacion.

Maggie O’Neill (2002) invita al uso de metodologias renovadas (renewed methodo-
logies) que utilicen el arte o la fotografia, ya que, como indica la autora: “through art
works-performing arts/live arts, painting, poetry, literature, photography-we are able to
get in touch with our ‘realities; our social worlds and the lived experiences of others, in
ways which demand critical reflection” (O’'Neill, 2002:79). La posibilidad de profundizar
en las experiencias o en las narraciones de los entrevistados a través de otras técnicas
metodoldégicas que contemplen el uso del arte, por ejemplo, puede arrojar resultados
distintos y también una visién diferente del entrevistado, partiendo de su participacién
en la realizacién de la “obra”.

Finalmente, durante las entrevistas los migrantes me hablaban de cémo ellos utili-
zaban los medios audiovisuales en el camino migratorio. Uno de ellos me explicaba que
grabar y mostrar los sufrimientos del migrante para llegar a Europa deberia ser una de-
mostracion para que se entendiese lo que estan dispuestos a hacer para alcanzar una
mejora en sus vidas.
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Leonard, un chico subsahariano de unos treinta ainos que llevaba unos meses en el
CETl en el momento de la entrevista, me avisa “vas a estar triste, vas a ver la realidad con
tus ojos”. El me cuenta cdmo, algunos con su movil, grabaron la travesia en el desierto.
Me dice:

Leonard: Necesito comprar un teléfono (...) quiero un teléfono con opciones video.
Porque yo trabajo mucho con eso. Cuando camino veo algo que esta bien..."clac”
saco una foto. Cuando hay movimiento, hago videos, como con los enfrentamientos,
los problemas...yo hago un video, esta bien (...) Tengo un video de un amigo en
el desierto del Sahara. Ocho personas murieron alli. Lo he ensefado en el CETI. Es

posible verlo en youtube.
Francesco: Quiero verlo.
L: Vas a llorar de verdad.
F: No es malo llorar.

L: No. Vas a estar triste, vas a ver la realidad con tus ojos. Esta toda la gente muerta,
no se puede hacer nada. Cuando pasas, ves, sacas fotos, videos... cuando la cabeza
piensa...Todo el mundo dice:“Oh, se va a la aventura”. De Mali a Argelia, el Sahara. Tal
vez cuatro dias. No caminando. Con el autobus. Hay viento, polvo. Cuando el viento
se va, retomamos la ruta. Normalmente son dos dias de Mali a Argelia en el Sahara
cuando el coche es bueno. Pero nosotros tuvimos problemas, pasamos cuatro dias
alli. El agua se acabé. La gasolina se acabé. Un dia parado, bajo el sol. Después nos
pusimos a parar los coches que pasan por el desierto. Compramos gasolina. Cuando
se acabd, nos paramos. Demasiado sufrimiento. No tenemos eleccién, vivimos asi”.
(En Melilla, noviembre 2010).

6. MI AVENTURA: EL TEATRO COMO HERRAMIENTA DE EMPODERAMIENTO

En este ultimo apartado describo el curso de teatro que se ha desarrollado a lo largo
del invierno del 2011, entre los meses de enero y marzo. Pongo la atencion sobre la im-
portancia del teatro como herramienta de trabajo con un grupo de migrantes que viven a
la espera de la resolucidn del expediente de expulsién, y en un contexto coercitivo, como
es el Centro de Estancia Temporal de Inmigrantes (CETI). Igualmente, en el texto hago
hincapié en las posibilidades que brinda el teatro en el desarrollo de las potencialidades
de los participantes, como instrumento de empoderamiento y de transformacion social.

Los migrantes se encuentran estancados en su trayecto migratorio, anclados en una
tierra en medio, que no representa ya el viaje y tampoco la llegada, entre el pasado que
queda ya lejos y el futuro que se sitla, a veces, como algo imaginado y sofiado; se encuen-
tran en una situacién liminal, una etapa que se puede prolongar en el tiempo y que les
genera frustracion e incertidumbre. Y sin embargo, en esta situacion se puede alimentar
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la voluntad de expresar sensaciones, pensamientos y la necesidad de liberar emociones y
contar historias a través del instrumento de la imaginacion.

El curso ha desembocado en una obra de teatro escrita y representada por los parti-
cipantes, cuyo titulo es “Mi Aventura”y que se puso en escena el 28 de febrero de 2011 en
la Plaza Menéndez Pelayo de la ciudad autébnoma de Melilla, y el dia 01 de Marzo de 2011
en el teatro del Campus Universitario de la UGR en la misma ciudad.

La obra surge de la necesidad de presentar otra cara de la inmigracion, transformar
en arte el viaje (0 aventura) que han vivido. Particularmente, quiero subrayar el hecho de
que la obra fuese escrita e interpretada por los mismos migrantes, sin que fuésemos noso-
tros los autores (y tampoco los actores), “limitando” entonces nuestra labor a mostrar téc-
nicas teatrales, coordinar y motivar al grupo. Parto de algunos puntos esenciales que han
marcado el modo de desarrollar el taller, y que explicaré en profundidad en este apartado.

En primer lugar, considero de gran importancia la potencialidad de la expresion, tan-
to de la palabra como del cuerpo, como herramientas descriptivas que nos ayudan en la
reflexién sobre la situacién que estan viviendo las personas migrantes.

En segundo lugar, intento escapar de los discursos que representan la inmigracion
con tonos cercanos al victimismo. Para lograr esto, es necesario crear una actitud activa
en los actores-migrantes, motivarlos y darles la palabra, hacerles verdaderamente prota-
gonistas de sus historias. Al fin al cabo hay que evitar que sean nuestras preguntas las que
se formulen, y favorecer que sean las inquietudes y las preguntas que los migrantes plan-
tean, las que revelen las dindmicas de los procesos migratorios, a partir de su memoria
pero también de su imaginacion y creatividad, aumentando de este modo la teatralidad y
sobre todo la originalidad del trabajo. A la hora de disefar el curso, tomo como referente
aquel teatro que utiliza la fuerza del gesto en vista de una transformacion social, el teatro
que se forma como instrumento de lucha para una sociedad mejor, el teatro social que
parte desde abajo y que hace de la necesidad de cambio su alma.

El curso se llevd a cabo en la ciudad auténoma de Melilla. Los migrantes que par-
ticiparon, unos quince, eran en su mayoria hombres subsaharianos, con la participacion
minoritaria y fundamental de una mujer, que fue la protagonista, y el Unico chico argelino
que interpreté de modo ejemplar, diferentes pequenos papeles. Todos los participantes
eran migrantes del Centro de Estancia Temporal de Inmigrantes de Melilla (CETI). Ellos
representan un colectivo poco visible, relegados a la marginalidad del Campo, estén prac-
ticamente ausentes de los espacios publicos, entendidos como lugares de encuentro y
dinamizadores de la vida en comun’®. Los residentes del CETI de Melilla son percibidos por
las instituciones como personas “ilegales’, estan relegados al margen de la “fortaleza” que
es Europa y esperan, en esta condicién, la resolucién de su expediente. Interiorizan el pa-

® Hannah Arendt en su obra Vita Activa. La condicion humana (1996) delinea tres condiciones de la
existencia ligadas a los espacios naturales que el hombre comparte; una de estas es el actuar, la accion
que se desarrolla en el espacio publico donde los seres humanos interacttan a través del discurso.
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pel del“clandestino” que el Estado les asigna y ven como su trayecto migratorio se detiene
una vez que entienden que su estancia aqui sera larga, tal y como resulta ser en muchos
casos. Asi es que, cuando descubren la falta de posibilidades que caracteriza su estancia
en la ciudad, tienden a percibir y a aceptar la marginacién en el Campo.

En la obra que representaron, se puso de manifiesto el cambio de piel del migrante
que empieza siendo un “aventurero’, que deja su pais en busqueda de una vida diferente
y termina siendo “irregular’, una persona bloqueada en el Campo y no integrada en la
sociedad que él imaginaba distinta. En este contexto, la herramienta del teatro y las re-
presentaciones organizadas en la ciudad han intentado poner de manifiesto su situacién
y transformar su condicidn, en el intento de proporcionar al colectivo un espacio de visi-
bilidad y una posibilidad de participar en la vida de la ciudad.

La accion participativa llevada a cabo se basa en la realizacién de clases donde se
entrena a los actores en algunas técnicas de recitacion y respiracion, y que se alternan con
clases donde los participantes deben debatir el desarrollo de la representacién®. La obra
se escribe colectivamente, desde su inicio hasta el final. En una de las primeras clases se
escribe en la pizarra un esqueleto de la narraciéon con algunos puntos claves: se decide la
tematica, asi como el nimero de protagonistas y los pasajes mas importantes. A partir de
este esbozo, se va debatiendo todos los dias el desarrollo de la historia, se eligen los acto-
res, se decide que el contexto es el del viaje y que va a centrarse en algunas etapas funda-
mentales de la “aventura”. Se graban en video fragmentos de las clases para luego poder
volver a verlos en el intento de tener algun tipo de retroalimentacion. Los profesores asis-
timos en el proceso, coordinando al equipo y encargdndonos de proporcionar las pautas
para transformar la narracion del viaje migratorio en una obra de teatro, y en definitiva
en arte. En esta labor pusimos especial atencién en dos cuestiones, por un lado en que se
utilizasen la mimica y la gesticulacién de forma primordial respecto a la palabra, ya que la
mayoria de los participantes no sabian expresarse bien en castellano, y entendimos que lo
mas conveniente era que se hablara en francés. Y por otra parte, que se respetasen y tuvie-
ran en cuenta las opiniones de cada uno, mas concretamente, de la mujer protagonista y
del chico argelino que se encontraban en una situacion de minoria con respecto al grupo.

Los protagonistas no han seguido un texto escrito de la obra, sino que la memoria
de los acontecimientos y la fuerza de los gestos, han sido el motor natural de la misma
obra, dictando todo el proceso, y hemos optado por la necesidad de implantar una forma
conjunta y horizontal de actuacién, sin necesidad de un liderazgo impuesto desde arriba.
Hemos dado prioridad a la reflexion del grupo que hizo emerger nuevas preguntas y nue-
vas problematicas y, en definitiva, el curso ha sido una manera para que tomasen cons-
ciencia de sus posibilidades y contestasen de forma colectiva a las preguntas surgidas
durante la realizacién del curso que para ellos ha representado un esfuerzo importante
de evocacion y recuerdos, de volver a revivir aspectos del viaje que antes habian sufrido u

¢ El taller ha sido impartido en colaboracién con Estibaliz Gonzalez, con la ayuda de Carlo Bondanini
en las partes relativas a la escenografia y puesta en escena y finalmente, con el apoyo de la Delega-
cién del CICODE en Melilla.
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olvidado y que ahora debian poner en escena. El curso se impartia en el teatro del Campus
de la Universidad de Granada en Melilla, de lunes a viernes de modo intensivo.

El teatro es una herramienta que los migrantes utilizan para expresar sus sensacio-
nes y contar la “aventura” que han afrontado para llegar a Melilla. En la obra se mezclan
travesias, ilusiones, dificultades y emociones, todas narradas a través de gestos y acciones.
Es el intento de resumir en una obra lo que en realidad es un largo viaje a través de dis-
tintos paises buscando alcanzar Europa con el fin de mejorar sus propias vidas. La historia
construida por los mismos protagonistas quiere mostrar su propia realidad desde dentro,
sin tabues y con toques de ironia.

La historia narrada en la obra se puede resumir de este modo: la protagonista de
la historia decide salir de su pais en contra de la opinién de su familia que, siguiendo la
tradicion, quiere que se case con el hermano pequefo de su marido muerto. El sequndo
protagonista, en cambio, escapa de Camerun cansado de no tener oportunidades, y el ter-
cero, finalmente, se ve obligado a dejar Costa Marfil donde ha estallado la guerra civil. Los
tres se encuentran en la estacién de Agadez, una de las ciudades de transito en el camino
a Europa, y deciden seguir juntos para superar los momentos de dificultades y tener mas
oportunidades de llegar al destino. Durante el viaje tendran que afrontar varias pruebas y
abusos. De los peligros a los que deben enfrentarse, uno de los mas arduos es el encuen-
tro con las personas que controlan el paso de los migrantes de una ciudad a otra. En este
momento, el control sexual del cuerpo de la mujer representa una prueba muy dura, ya
gue en NUMErosos casos, se encuentra desamparada y debe negociar con sus compane-
ros para que no la dejen en manos de su propio destino. Pasando por parajes crudos y de
hambruna, consiguen alcanzar Melilla gracias a la amistad y a una gran voluntad. Una vez
en la ciudad se dardn cuenta de que sus suefios estan todavia lejos de poderse realizar.

Boal (1979) sostiene que la acciéon teatral puede llevar a empoderar a los oprimidos
a través de la expresion y de la puesta en escena de las propias opresiones. El curso de
teatro y la puesta en escena de “mi aventura” significé la toma de conciencia por parte
de sus actores sobre el poder salir de la marginalidad de la vida en el CETI a través de la
representacion de lo que ellos consideraban su viaje migratorio, una historia que no se
habia escuchado antes en primera persona, sino que se quedaba en los discursos dentro
del CETI, en las preguntas de la policia o en las entrevistas con las mediadoras sociales.
Reflexionando a fondo sobre el sentido de aquella obra y sus repercusiones, es necesario
considerar que efectivamente la obra constituyé un punto de inflexién en el cual los ac-
tores adquirieron poder a través de la actuacién y donde por otro lado los espectadores
llegaron a conocer la opresién que los actores ponian en escena. Boal cre6, araiz de sus es-
tudios y experimentaciones, el “teatro-foro” que supone una puesta en escena donde los
actores expresan su opresion y donde el publico tiene que participar de la obra, creando
alternativas a la situacién representada, intentando que el protagonista oprimido pueda
liberarse de su opresién. Aunque “mi aventura” no pueda considerarse un experimento
de teatro-foro ya que el final era cerrado y no podia intervenir el publico, por otro lado,
se representd delante de un publico que tenia que reflexionar a partir de la obra, un pu-
blico que no se esperaba lo que vio ya que constituy6 un experimento de accion partici-
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pativa donde los migrantes no son ya victimas de los acontecimientos sino que toman
protagonismo de su destino. En las dos ocasiones que se puso en escena, asistieron, entre
otras personas, mujeres que acudian a la ONG Melilla Acoge, migrantes residentes en el
CETI, estudiantes de la UGR y miembros de las instituciones de la ciudad, en particular
los trabajadores y trabajadoras del CETI. Para los actores, significo “desnudarse” delante
de la misma institucion, que no les permitia salir de alli, ensefiando qué significaba para
ellos estar en el Campo y, por otro lado, estaban mostrando la propia situacion a otras
personas que la“padecian’, con el fin de que pudiesen tomar conciencia del presente, en
vista de poder vivir activamente la estancia. El empoderamiento de los actores estd, no
en la rebelién a su situacion, sino mas bien en la toma de poder frente a la situacién, en
la posibilidad de ensefar su vision de los acontecimientos al publico, en la valentia con la
cual representaron algo que en otros casos es silenciado u ocultado. El empoderamiento
de los actores significo, por otro lado, tener el valor de hablar a un publico formado por
otros compaferos que conocian y compartian la historia y finalmente, el valor de contar
la aventura frente a algunas de las personas que les retenian en el Campo y que no le per-
mitian seguir su camino migratorio.

En la dltima parte de la obra los protagonistas ensefian cémo es su vida en el Campo:
pasean por el espacio, se aburren o se pelean. La denuncia de los actores de su situacién
frente a la institucién, a través de la puesta en escena fue sin duda una forma de resisten-
cia frente a la situacién. Por otra parte, el relato de la aventura, asi como los sufrimientos
del viaje entregaban al espectador una narracion compleja de lo que puede ocurrir, re-
marcando la excepcionalidad de la experiencia.

Recientemente, pude hablar con una de las personas que actué en“mi aventura” que
pudo salir de Melilla y que se encuentra en la peninsula. Me confesé: “estoy buscando una
escuela de teatro, porque me gustaria retomar lo que hicimos en Melilla, jme gustaria vol-
ver a actuar!”De los actores que participaron, muchos habian participado en otros talleres
anteriormente y éstos posiblemente fueron los que aprovecharon mas la experiencia de
trabajar en modo cooperativo y horizontal sobre una historia tan personal como es el viaje
migratorio.

Mas alla de los beneficios que pudo traer a los protagonistas, fue una metodologia
que me permitié trabajar en colaboracion con los participantes. La puesta en escena de
“mi aventura” finalmente puede considerarse un esfuerzo auto-etnografico, en el sentido
de que el autor (en este caso los autores) se posiciona dentro de su contexto social (Reed-
Danahay 1997:9) y se produce también un esfuerzo colaborativo entre el investigador (yo)
y los participantes (los actores-migrantes).

Es necesario profundizar en el concepto mencionado arriba, el empoderamiento
(o empowerment). Es posible reconducir el concepto al trabajo del educador Paulo Freire
(1970, 1989) y a su teoria de la liberacion de los pueblos oprimidos a través de la edu-
cacion. Hablando de empowerment nos referimos a una idea del poder en relacién a las
personas que intentan acercarse a éste (al poder), y al proceso de movilidad que las per-
sonas llevan a cabo para alcanzarlo. En las ciencias sociales, en particular, se estudia el
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fendmeno en relacion a los grupos que no lo tienen (el poder) y que a través de alguna
estrategia pueden llegar a conseguirlo; especialmente, se estudian aquellos colectivos,
como minorias marginadas o grupos discriminados que por razones distintas no tienen
poder de decisién. El concepto estd estrictamente relacionado con la idea del cambio de
poder, tanto de la adquisicion como de la pérdida del mismo.

Hablando de empoderamiento, describimos un proceso tanto individual como co-
lectivo, tanto interpersonal como comunitario (Hur, 2006). A nivel individual, nos empo-
deramos en relacién a lo que pensamos de nosotros: a través de la concienciacién de
nuestras capacidades y conocimientos, de nuestras potencialidades (Staples, 1990:32)
considerando nuestras capacidades; y luego, es liberdandonos de nuestros frenos como
nos empoderamos. Al nivel comunitario, en estricta relaciéon con el empoderamiento in-
dividual, los individuos “se unen para romper la propia soledad y silencio, ayudandose
mutuamente y aprendiendo del otro, desarrollan herramientas para una accién colectiva”™
(Boehm & Staples, 2004; Fetterson, 2002, en Hur, 2006: 530). En el paso de la conciencia-
cién alaaccion, el individuo toma conciencia de su poder, en otras palabras, se empodera,
actuando para mejorar su situacién y la de la colectividad. ;Pero qué es lo que moviliza al
individuoy a la colectividad, y empuja a tomar conciencia y buscar cambios? Mann Hyung
Hur afirma que:

“la existencia de malestares individuales y/o malestar social es el primer paso hacia el
empoderamiento. Se puede afirmar que la existencia de un sentimiento de impotencia
(falta de poder) es la premisa acordada que puede causar malestar social. Los malesta-
res alcanzan la superficie cuando un grupo de agentes empoderados reconoce a los des-
aventajados y oprimidos. En el primer escalén del empoderamiento, tanto los oprimi-
dos como los agentes empoderados han descubierto la realidad rodeada de patologias
psicosociales, como desventaja, opresion, alienacion y estratificacion” 8(Hur, 2006: 529).

En su etapa en el Campo, los aventureros se encuentran enjaulados y andan de ma-
nera confusa sin encontrar la salida. Los personajes han cambiado sus trajes de aventure-
ros por los de “residentes”, que son todos iguales. Igualmente, la heroicidad y exaltacion
del viaje se quedan a un lado; el Campo les ha transformado y recluido.

7 “Collective empowerment refers to processes by which individuals join together to break their so-
litude and silence, help one another, learn together, and develop skills for collective action” (Boehm
& Staples, 2004; Fetterson, 2002, en Hur, 2006: 530). Traduccién al castellano del autor.

8 “The existence of individual disturbances and/or social disturbances was the first step of em-
powerment. It can be said that the existence of a sense of powerlessness was the agreed upon
premise that can cause social disturbances. The disturbances have usually risen to the surface as a
group of empowerment agents recognized the disadvantaged and the oppressed. In the first step
of empowerment, both the oppressed and the empowerment agents have discovered the reality
surrounded by psychological and/or social pathologies, such as disadvantages, oppression, aliena-
tion, and stratification” (Hur, 2006: 529). Traduccion al castellano del autor.
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En la primera imagen, la protagonista antes de emigrar. En un breve mondlogo
explica al publico la decisiéon de salir del pais en el intento de escapar de su familia.
En el segundo fragmento de la obra, los migrantes siguen a un guia que les conduce
por el desierto. En el tercer fragmento, los migrantes andan sin rumbo en el CETI. En
la obra, como en los relatos, el viaje toma protagonismo. Los migrantes se identifican
como aventureros que superan una serie de obstaculos antes de alcanzar la meta. Estan
presentes numerosos simbolos y personajes que los protagonistas van encontrando a
lo largo del camino: por un lado, la presencia de Dios, por el otro, la idea de desafiar
al propio destino a través de un viaje muy complicado; igualmente, se presentan una
serie de personajes mas o menos positivos que complican el trayecto. El aventurero en
el momento en que la institucion lo enjaula, pasa a ser otra cosa, sus valores positivos
(la heroicidad, la tenacidad, etc.) se van borrando de la escena. En el CETI, los migrantes
pelean entre ellos y pierden el tiempo jugando a las cartas. En definitiva, durante la
estancia en el Campo los protagonistas (que se confunden ya con los otros actores) han
cambiado su perfil y sus caracteristicas.

El aventurero que no puede moverse ya no es aventurero. Siguiendo esta linea, el
migrante en el CETI asume su condicién de persona en exceso, de Otro, de irregular. Ade-
mas, su estancia, en el momento en el que se alarga no representa ya una etapa mas del
viaje, y parafraseando a Turner respecto a la condicién de liminalidad, “la transicién se ha
convertido aqui en una condicién permanente”(1988:114).Y es esta condicién permanen-
te, consecuencia del contexto, tanto geografico, social y juridico que viven los migrantes,
que les atrapa y convierte en residentes irregulares, personas en exceso que viven margi-
nadas en un Campo.

En la obra, considero finalmente otros aspectos relevantes: por un lado, el papel libe-
ratorio que ha significado la misma, por otro, el rol de la narracién colectiva como apoyo
al recuerdo del viaje individual y la importancia del trabajo en grupo.

Durante el curso, los participantes van construyendo de forma colectiva la histo-
ria, en un continuo debate (a veces acalorado). Loredana Sciolla (2005:21) identifica la
narraciéon como dispositivo que sirve para unir el pasado al presente, ya que “junta he-
chos y experiencias en una trama, que constituye un modelo especifico de conexién
de los eventos. Es al sujeto que narra, que habla infaliblemente a un publico (un ‘pu-
blico’aunque sea virtual), al que pide reconocimiento, al que se le puede atribuir una
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identidad®” En este sentido, el rol de la memoria es el de hilo conductor que partiendo
del presente, reconstruye narrando la historia individual.

7. CONCLUSION

El ejercicio teatral, en definitiva, ha servido a los participantes para reordenar los
acontecimientos y reflexionar a partir de la reconstruccion en la escena de la aventu-
ra. Por otro lado, me parecié interesante la construccién del discurso por parte de los
migrantes y también el hecho de que se eligié un lenguaje que eliminase la visiéon de
victima que atribuimos al migrante en el momento de su llegada. De este modo, la per-
sona migrante se pone en primer plano, convirtiéndose en el verdadero protagonista
de su narracién. Igualmente, volver a vestir los trajes del aventurero y tener que escribir
sus propios papeles hizo que se alimentase la imaginacién y la exaltacion del viaje. Los
participantes, en cierto momento del curso, me hablaron de las preocupaciones relati-
vas a la representacién: estaban preocupados por las reacciones del publico y por la de
otros migrantes. El miedo constante a ser expulsados y a las reacciones de algunos de
sus companeros, influyeron en el desarrollo de la historia, ejerciendo de filtros entre el
recuerdo y la narracion de los hechos; en este caso, los filtros sirvieron de detonante para
transformar las narraciones en un lenguaje universal que el publico pudiese entender
con el fin de acercarse a sus mundos.

La dicotomia memoria/identidad, asi como la posibilidad de la reflexién y auto-
reflexién en la construccién de una auto-etnografia han sido las herramientas mas im-
portantes que el teatro participativo ha brindado al estudio. Por otro lado, el teatro ha
puesto de manifiesto la posibilidad de que los migrantes pueden salir de la marginalidad
del Campo; en definitiva, los actores, a través de la expresién artistica, han exteriorizado
otra imagen de su colectivo. Finalmente, ha sido un esfuerzo para participar social y cul-
turalmente del espacio publico y, al mismo nivel, un esfuerzo para interactuar con otros
componentes de la sociedad.

Concluyendo, quiero remarcar la importancia de una metodologia participativa en
un trabajo de investigacién y accion. Considero que es fundamental implicar en todo el
proceso a los destinatarios de las actividades. La experiencia del trabajo con los migran-
tes del CETI ha dado luz a las posibilidades de un trabajo colaborativo con los sujetos
estudiados y por otro lado ha puesto de manifiesto la necesidad de entablar una relacién
diferente del investigador con el sujeto que se esta estudiando. Finalmente, es necesario
subrayar que los medios audiovisuales, asi como el arte, son instrumentos indispensables
en el andlisis debido a sus caracteristicas como potenciadores de la expresividad y la ima-
ginacion de la persona.

° “Inserisce fatti ed esperienze in una trama, che costituisce un modello specifico di connessione de-
gli eventi. E' al soggetto che racconta, che si rivolge immancabilmente a un pubblico (un“pubblico”
anche solo virtuale), a cui chiede riconoscimento, che puo essere attribuita un‘identita” (Sciolla 2005,
21). Traduccién al castellano del autor.
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1. PRESENTACION DEL CENTRO

El centro que nos ocupa es un centro educativo que considera la diversidad cultural
como un bien y fuente de riqueza. Su alumnado proviene de diferentes centros de Pri-
maria, tanto publicos como concertados, algunos ubicados en las zonas en las que his-
toricamente reside mayoritariamente la poblaciéon de origen étnico bereber, de lengua
tamazight y religion isldmica (Barriada Cafada de Hidum, Cabrerizas, Constitucion...), lo
que, en ocasiones, trae aparejado para el alumnado y su familia una dualidad contextual:
por una parte estan expuestos a la cultura escolar que representa los valores occidentales
y, por la otra, a su medio experiencial que les proporciona una cultura diferente, la ama-
zigh y musulmana.

El alumnado de compensatoria no reside en el entorno mas préximo y, como con-
secuencia, el centro tiene dificultades para actuar como dinamizador de los barrios de
procedencia.

1.1 Descripcion de las acciones de atencién educativa

Durante el pasado curso 2010-2011 iniciamos en el centro IES Juan Antonio Fernan-
dez Pérez de Melilla una serie de acciones encaminadas a disminuir el absentismo y el
fracaso escolar del alumnado de educacion compensatoria, entre las que destacamos:

(*) Ana Isabel Lara Castafio, maestra en Educacion compensatoria en el IES Juan Antonio Fernandez
de Melilla. Ha dirigido y coordinado diversos cursos y publicaciones de intercultura e igualdad de
género. (anailarac@gmail.com).
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+ Recogida de informacién sobre el alumnado de nueva matriculacion, a través
de entrevistas a los tutores de primaria, durante el mes de junio.

- Flexibilidad de la organizacion, permitiendo actuar por ambitos y con desdo-
bles para las dreas instrumentales, en las aulas de compensatoria.

+ Adaptaciones curriculares de aula y de criterios de evaluacion en todas las areas.
+ Trabajar, desde todas las areas, en las técnicas de estudio y habilidades sociales.

« Introduccion del uso de las pizarras digitales y estrategias de aprendizaje coo-
perativo en la metodologia diaria.

« Creacion del blog de aula que permita el intercambio de informacion.

+ Puesta en marcha de la Escuela de Familia que es el programa que se desarrolla
en esta memoria

2. DESCRIPCION Y PLAN DE LAS ACTUACIONES
2.1. Consideraciones Previas

Ademas del Proyecto que ahora se presenta, y que se ha ido gestando y desarro-
llando en los ultimos cursos, el centro participa en muchos otros a través de los cuales
intentamos que el nivel de calidad educativa aumente en beneficio de nuestros alumnos/
as. Algunos de estos planes, proyectos y programas estan incluidos y explicados en el pre-
sente Proyecto por entender que son acciones tendentes a compensar las desigualdades
que afectan a nuestro alumnado. Otros, en cambio, implican acciones que elevan el nivel
de calidad de cualquier centro educativo y, por tanto, no son objeto de comentario.

2.2. Programa de Compensacion Educativa

Las circunstancias geograficas, demograficas, culturales y econémicas de la ciudad
presentan caracteristicas singulares que han de tenerse en cuenta para situar en el con-
texto adecuado el programa de compensacién educativa y en particular nuestra “Escuela
de Familia”.

La lucha contra el absentismo y el abandono temprano de la escolarizacion es una
de las prioridades educativas de nuestra ciudad, teniendo en cuenta las altas tasas de
fracaso y abandono escolar que sufre Melilla. Existen comisiones para analizar los princi-
pales factores que influyen en el fracaso escolar, cuyas conclusiones destacamos: la escasa
implicacién de las familias en el proceso educativo de sus hijos, en muchos casos falta de
dominio de la lengua castellana, ratios elevadas, diversidad de los alumnos en las aulas,
desestructuracion familiar. ..
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A finales del curso 2009-2010, tras una reflexidn sobre posibles medidas de mejora
del centro, se decide, entre otras, incidir en el alumnado de educacién compensatoria, ya
que son los mas susceptibles de sufrir abandono junto con fracaso escolar.

2.2.1. Los objetivos propuestos son:
« Evitar el abandono escolar
« Subir el porcentaje de éxito en las calificaciones académicas
+ Mejorar el clima del aula 'y del centro
- Favorecer la incidencia de las familias en la vida del centro
« Incluir las pizarras digitales en las programaciones de aula.

2.2.2. Acciones:

2.2.2.1. Recabar informacion de los tutores de primaria

La primera accidn es conocer a través de los tutores de primaria los puntos fuertes y
débiles del alumnado de compensatoria adscrito al centro. Para ello, una vez son publica-
das las listas de alumnos adscritos al centro, se elabora una plantilla (fig.1) que nos facilita
la recogida de informacién en los centros de primaria. Esta accidon es bien acogida por
los tutores de primaria que nos muestran su disponibilidad e interés en facilitarnos todo
tipo de detalles sobre el alumnado y su situacion familiar. Ademas, tenemos la ocasion de
entrar en las aulas y hablar con el alumnado dando a conocer nuestro centro e intentando
quitar ansiedad al cambio de etapa.

ALUMNADO DE PRIMERO CURSO 2010-2011

Centro de procedencia:

APELLIDOS | RELACION CON | ESCOLARIZACION IRREGULAR | , .o \o | NIVELEN NIVELEN | - oo
Y NOMBRE | LAFAMILIA (TARDIA, ABSENTISTA, ...) MATEMATICAS | LENGUAJE
Figura n°1

Lo primero que resaltamos al finalizar la recogida de informacién, durante los tres
anos consecutivos de aplicacion del programa, es la heterogeneidad del grupo, las difi-
cultades econdmicas, casos de familias desestructuradas y el entorno desfavorecido de
los distritos 4° y 5°.

Para el proximo curso 2012-2013 ya se han elaborado los informes correspondientes
de los alumnos que habran de recibir compensacién educativa, resultando aproximada-
mente un 16% del total del alumnado del primer ciclo de la ESO, sin contabilizar a los
alumnos que tras la evaluacion inicial denoten un desfase curricular de mas de dos aios
y que aun desconocemos.



166 Ana Isabel Lara Castafio

Una vez establecido el grupo bajo los criterios de inclusién y atencién a la diversi-
dad, se establecen las siguientes medidas organizativas:

2.2.2.2. Desdobles y ambitos

El alumnado de compensacién educativa se distribuye en un grupo de primero y
otro de segundo. Estos grupos se desdoblan en las dreas de matematicas y ciencias de la
naturaleza (formando el ambito matematico), impartido por un docente adscrito al pro-
grama de compensacion educativa y las areas de lengua castellana y ciencias sociales, el
ambito de lingliistico, impartido por otro docente del mismo programa. El profesorado de
compensatoria también se puede encargar de la tutoria del grupo, de las horas de estudio
y del refuerzo de lengua castellana. De esta forma se reduce el nimero de profesores que
incide en el grupo y se facilita un mayor conocimiento de las dificultades, disponiendo de
mas tiempo para atenderlas y prevenirlas.

2.2.2.3. Actuaciones del equipo de aula

Antes del inicio de las clases, el profesorado que atiende al grupo mantiene la pri-
mera reunion. En ella, la persona que ejerce de tutora informa al resto del profesorado
de las dificultades que puede presentar cada alumno y alumna, asi como de su situacién
familiar-social y niveles de competencia en lengua y matematicas.

A partir de esta reunién se acuerda:

- Realizar una adaptacion de aula para cada area que atienda a las necesidades
que presenta el alumnado y permita abordar el curriculum sin dejar lagunas en
los conocimientos previos. Los cinco temas que cada departamento programa
para impartir al trimestre, en estos grupos pueden quedar reducidos a tres te-
mas. Para ello se selecciona el temario teniendo una idea no de curso, sino de
ciclo. El alumnado alcanzara todos los objetivos minimos a lo largo del ciclo. El
profesorado de compensatoria atiende al alumno a lo largo del ciclo.

- Realizar pruebas de exploracion inicial para matizar la adaptacion de la pro-
gramacion realizada y facilitar una ensefianza mas personalizada.

- Reforzar el area de lengua desde todas las areas.
La adquisicién de la competencia linguistica es facilitada por todo el profesorado
por lo que desde todas las areas concretamos un tiempo para la lectura com-
prensiva, la escritura y la correccién ortografica asi como la caligrafia, el orden y
la limpieza en sus cuadernos y producciones. Por ejemplo, en cada control incluir
ejercicios que impliquen la comprensién de textos adecuados al tema y nivel que
se evalla.

« Adaptar la evaluacién de estos alumnos valorando en mayor porcentaje las acti-
tudes hacia la materia y el trabajo diario.
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+ Trabajar desde cada é4rea las técnicas de estudio y estrategias de aprendizaje.

« Trabajar desde las tutorias un programa de habilidades sociales, autoestima y
técnicas de estudio.

+ Intervenir en las actividades complementarias y extraescolares programadas por
el centro — un mal comportamiento puede excluir al alumno de su participacion
en estas actividades, por las que demuestran un gran interés.

« Crear un blog de aula para el intercambio de informacién con las familias, el
alumnado y profesorado de PROA.

+ Incluir las pizarras digitales en la practica diaria como un recurso mas que fa-
cilita nuestra labor docente y favorece la motivacién y el interés del alumnado.

« Mantener reuniones de equipo de aula cuando fuesen necesarias para prevenir
situaciones de conductas disruptivas, abandono o fracaso.

« Mantener con las familias un intercambio de informacion fluida y abierta y parti-
cipar activamente en la Escuela de Familia.

2.2.3. Evaluacion

En funcién de las actuaciones programadas en el proyecto, valoramos el grado de cum-
plimiento y las dificultades encontradas, con la finalidad de realizar las propuestas de mejora
mas adecuados a nuestros planteamientos y a las caracteristicas de nuestro alumnado.

La evaluacién es anual para los objetivos generales y trimestral para las medidas
correctoras que puedan adoptarse.

Tras estos dos afos, podemos concluir que la organizacion por dmbitos y desdobles
ha permitido una mayor implicacion del profesorado en la tarea de tutorizar al alumnado,
lo que ha permitido prevenir el absentismo y reducir el fracaso. El profesorado de educa-
cién compensatoria valoramos como muy positiva esta medida organizativa junto con la
adaptacion curricular de aula.

Los resultados académicos del alumnado sitdan al grupo de compensatoria en la
media de aprobados en todas las areas por encima de la exigencia de calidad.

En general, el alumnado da muestra de satisfaccién con los resultados y las tareas
propuestas, sintiéndose orgulloso de su pertenencia al grupo.

El empleo de estrategias de aprendizaje cooperativo facilita, sobre todo en el alum-
nado que presenta mayores dificultades de aprendizaje, alcanzar sus objetivos y motiva a
todo el alumnado a alcanzar el éxito del grupo.
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La operatividad de las pizarras digitales de aula ha contribuido al éxito escolar al do-
tar al profesorado de una herramienta que puede mejorar su practica diaria. En concreto,
el empleo de la pizarra nos ha facilitado:

« Lacreacidon de un blog de aula, que facilita las tareas escolares y la comunicacién
con la familia.

« Lacreacién del blog de eco-escuela, donde encontramos el apartado escuela de
familia.

« Elrelacionar cada tema con un acontecimiento del que se hacen eco los medios
de comunicacion. De esta forma hemos contribuido, entre otras, a elevar la com-
petencia linglistica del alumnado de modo significativo para ellos.

« Labusqueday utilizacién de materiales ya realizados que contribuyen a motivar
al alumnado al presentar los contenidos de forma mas atractiva y facilitar la com-
petencia digital al alumnado.

Por ultimo, consideramos necesario, a raiz de los resultados académicos obtenidos
por el alumnado cuyas familias han participado en la escuela de familia, incrementar la
participacion de las madres y padres en la vida del centro a través del desarrollo y amplia-
cién de la Escuela de Familia.

3. PROYECTO DE ESCUELA DE FAMILIA INTERCULTURAL
3.1. Justificacion del proyecto Escuela De Familia
3.1.1. Investigaciones Previas

Diferentes trabajos de investigacion sefalan la importancia de la influencia fami-
liar en la autoestima y la actitud que el adolescente tiene hacia la autoridad escolar,
influidas tanto por la calidad de la comunicacién familiar como por la percepcién que
los adolescentes tienen sobre el grado en que sus padres valoran la escuela, los estudios
y el profesorado.

Diversos estudios subrayan la importancia de promover programas de formacién
a familiares, ya que contribuyen a incrementar el rendimiento escolar del alumnado. En-
tre estos destacamos el proyecto de investigacion INCLUD-ED, Estrategias para la Inclu-
sién y la Cohesién Social en Europa desde la Educacion (2006-2011), coordinado por el
CREA (Centro Especial de Investigacion en Teorias y Practicas Superadoras de Desigual-
dades). En este proyecto, donde se analizan las estrategias educativas que contribuyen
a superar las desigualdades y fomentan la cohesidn social, asi como las que generan
exclusion social, centrdndose especialmente en los grupos vulnerables y excluidos o en
riesgo de exclusion. En él se concluye que la creacién de espacios educativos y cultu-
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rales, donde las familias puedan aprender de forma activa, refuerza el tipo de interac-
ciones que han sido calificadas como positivas a la hora de incrementar el rendimiento
escolar del alumnado.

3.1.2. Nuestra experiencia: Escuela de Familia 2010-2011y 2011-2012

Desde el curso 2010-2011 hemos desarrollado, en el IES Juan Antonio Fernandez Pé-
rez de Melilla, una serie de estrategias encaminadas a disminuir el absentismo y el fracaso
escolar del alumnado de educacién compensatoria. Con la creacion de la escuela de fami-
lia pretendimos crear espacios de reflexion y analisis sobre temas especificos a través de
los cuales poder compartir experiencias relacionadas con la educacién. Periédicamente,
las familias y docentes se retinen para compartir ideas, propdsitos, experiencias y realizar
actividades en busca de solucién a los problemas de la familia y el centro, con el propésito
de contribuir, de ese modo colectivo, con la mejora y elevacion de la calidad del servicio
educativo y de armonizar las relaciones entre el centro, la familia y la comunidad.

Nuestro alumnado de educacidn compensatoria, en su mayoria de lengua materna
tamazight, proviene de familias con niveles altos de analfabetismo. Y, aunque ciertamen-
te, en ocasiones las familias no tienen suficiente formaciéon académica, son ellas quienes
deben acompanar a sus hijos e hijas en sus estudios.

Los buenos resultados académicos del alumnado cuyas familias acudian a la Escuela
de Familia nos hicieron contemplar la idea de ampliarla, durante el curso 2011-2012, a
todo el primer ciclo de la ESO. Nuestro reto, en el segundo afo, fue implementar una Es-
cuela de Familia que implicase a familias muy diversas, con diferentes culturas y grados de
alfabetizacién, y que en esa diversidad aprendamos unos de otros, pues entendemos que
laigualdad y la diferencia son valores compatibles y enriquecedores.

Compartimos, con los estudios anteriores, la creencia de que si familia y escuela tra-
bajan juntas, estaremos favoreciendo el éxito académico del alumnado.

En nuestra realidad observamos numerosas familias que, con independencia de su
cultura, en las diferentes reuniones que mantienen con el profesorado responsable de las
tutorias y sobre todo al finalizar el trimestre, en las reuniones de entrega de notas, ma-
nifiestan que no saben cémo ayudar a sus hijos/as en las tareas escolares, que no saben
cuando llevan tareas, ni cudndo tienen que estudiar para un examen, que no entienden
el suspenso en determinadas asignaturas y, lo mas penoso, que no saben cémo pueden
ayudarles a obtener el éxito escolar. Ante esta realidad y la preocupacion desde la accién
tutorial por lograr los mejores resultados para el alumnado, nos planteamos continuar
con esta aventura formativa, informativa y, sobre todo, de convivencia que conforma la
Escuela de Familia.

Nuestra primera accion fue concretar los intereses y demandas de las familias de
nuestra comunidad y realizar la programacion de las actividades formativas, de manera
estructurada y coherente.
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3.2. Objetivos Generales de nuestra Escuela de Familia

Son numerosos los objetivos que nos podemos plantear alcanzar en una escuela de
familia. Dichos objetivos dependeran de la realidad del centro, de sus necesidades y de la
disponibilidad econémica y de personal, ... La potenciacién de la relacién y colaboracién
mutua entre familia y profesorado es un objetivo que nos lleva a mejorar el rendimiento
delos alumnosy conseguir el éxito académico. Se da informacién y formacién a los padres
para que se impliquen en la educacién de sus hijos e hijas. Pero, ademas, el propésito de la
“Escuela de Familia” es que los padres y las madres conozcan y valoren la labor que el pro-
fesorado realiza con sus hijos e hijas y de ese modo, promover una actitud de solidaridad
y respeto entre las familias y el centro educativo.

Para nuestra escuela de familia intercultural destacamos tres objetivos:

- Sensibilizar a las familias en su necesaria participacion educativa y conseguir
incrementar la participacién colectiva y activa de las familias en el dmbito del cen-
tro escolar. La familias deben sentir que ellas también forman parte de la comuni-
dad escolar y que pueden y deben aportar sus intereses, expectativas, dudas, pro-
blemas, disponibilidad ...

- Destacar la importancia de la familia en la educacién. Todo el profesorado te-
nemos que reflexionar sobre el importante papel que puede tener la familia en la
educacion de sus hijos e hijas y cémo familia y profesorado tenemos que encon-
trarnos para facilitar la educacién del alumnado.

- Prevenir problemas al crear espacios de reflexion y andlisis sobre temas especifi-
cos de interés para las familias y el profesorado, a través de los cuales compartir ex-
periencias relacionadas con la educacién y armonizar las relaciones entre el centro,
la familia y la comunidad.

3.3. Cauces de Participacion de las Familias en el Centro

Hasta este momento, la participacion de las familias en la vida del centro se centraba
principalmente en su participacion en el consejo escolar y, en el plano individual, a través
de las reuniones de tutorias y entrevistas. Nuestra propuesta es ampliar esta participacién
por medio de las Escuelas de Familia. La participacion de las familias en el control y la
gestion de las escuelas —del Estado o subvencionadas- se realiza a través de los Consejos
Escolares de los centros. Esta participacidon es muy importante pero la consideramos insu-
ficiente. A nivel colectivo se hace necesaria una estrecha colaboracién entre el profesora-
do y la familia, para lo que es recomendable una formacion conjunta que marque pautas
comunes, que genere confianza, que responda a los mismos intereses y que persiga el
mismo objetivo: una educaciéon de calidad.
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3.4. Diseiio del proyecto Escuela de Familia en contextos interculturales

El proyecto se propone facilitar estrategias y recursos a las familias para trabajar los
diferentes aspectos que influyen en la educacién de sus hijos e hijas en ambitos como las
relaciones personales, la salud, el desarrollo (psicolégico, emocional, social) y los estudios,
posibilitando un cambio positivo en las familias con respecto al profesorado y a los valores
propios de la institucién escolar.

3.4.1 La secuencia para organizar nuestra Escuela de Familia es la siguiente:

- Elaborar un proyecto con objetivos, metodologia, temporalizacion, actividades y
evaluacién para darlo a conocer a la Comisiéon de Coordinacion Pedagédgica y al Conse-
jo Escolar y, una vez aprobado, establecer las pertinentes reuniones con las personas y
asociaciones implicadas. El proyecto Escuela de Familia implica no solo a la comunidad
escolar (familia, profesores, alumnado) sino a toda la sociedad.

- Las asociaciones que nos ayudan desde el exterior y forman parte de nuestra co-
munidad educativa son Proyecto Hombre y Guelaya: Ecologistas en Acciéon. Ademas, con-
tamos con personas expertas en diferentes temas como la nutricién o la actividad fisica y
el deporte que nos acompanaran en diferentes sesiones.

- Antes de cada sesién y segun lo programado, mantenemos una reunién con los
tutores y tutoras de primero y segundo de la ESO, otra con las representantes de Proyecto
Hombre, otra con Guelaya y por uUltimo con la persona experta en el tema, dando la opor-
tunidad de que todos nos sintamos participes en cada sesion y compartamos el éxito de
la misma.

- Proyecto Hombre colabora en la sesiones de Escuela de Familia y en las de tutoria,
aportando su experiencia en el trato con familias de adolescentes con problemas de com-
portamiento y consumo de drogas. La asociacién Proyecto Hombre realiza en horario de
tutorias diferentes talleres de autoestima y limites para el alumnado del primer ciclo de la
ESO, que es un complemento al tema que se tratard en las sesiones de Escuela de Familia.

- La asociacién ecologista Guelaya también colabora con la Escuela de Familia. To-
dos los terceros sabados de cada mes organizamos la reforestacion de un espacio publi-
co, actividad en la que las familias pueden participar, al mismo tiempo que compartimos
valores ecolégicos, desarrollando la competencia social y ciudadana y compartiendo el
tiempo de ocio.

Por ultimo, en cada sesién, nos acompafia una persona experta en el tema principal
atratar en ella.

Es necesario, que previamente al disefo Ultimo de cada sesidn, el contenido de la
misma sea consensuado en las reuniones semanales de tutoria, pues son los tutores y
tutoras los que trabajaran con el alumnado y sus familias el tema propuesto. Para ello, en
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las reuniones semanales de tutoria, aportamos materiales para que sean trabajados en el
aula. Todos estos materiales se cuelgan en el blog de eco-escuela, en el apartado familia,
por lo que estan disponibles para ser utilizados por todo el profesorado y familias intere-
sadas. De este modo hay familias que ya han podido leer el material y puesto en practi-
ca algunas de las cuestiones planteadas. http://ecoescuelahuerta.blogspot.com/search/
label/escuela%20de%?20familia

En el blog se encuentran las cartas a los padres, la guia informativa, las actividades
sugeridas a las tutorias, el contenido de las sesiones, la memoria de cada sesion, la reper-
cusion en prensa y las fotos.

3.4.2 Temporalizacion de la Escuela de Familia

La Escuela de Familia se estructura en dos sesiones mensuales con un caracter emi-
nentemente practico. Al tratarse de una actividad formativa, en cada sesion abordamos
un tema de interés comun y se completa con dinamicas de grupo y actividades conjuntas
(profesorado, alumnado y familia) al aire libre.

El programa de reuniones se lleva a cabo los terceros martes de cada mes con una
duracion minima de una hora y media y se complementan con actividades al aire libre en
colaboracion con la asociacién Guelaya, durante las mananas de los terceros sabados de
cada mes (visitar el apartado excursiones del blog de eco-escuela). En estas actividades,
fuera del horario escolar, el alumnado debe venir acompanado de sus familias. El objetivo
es que compartan momentos de ocio mientras realizamos una actividad del programa
eco-escuela.

3.4.3. Estructura de las sesiones
Durante las sesiones de los terceros martes de cada mes:
Estas sesiones estan establecidas en un calendario anual para facilitar la conciliacién de

la vida familiar tanto de las familias como las del profesorado. Ademas, siempre son en el mis-
mo lugar, la biblioteca del centro, y en el horario consensuado en la primera reunién. En ellas:
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a) Se analiza la tarea y casos practicos que tienen relacién con la sesién anterior. Se
pretende que las familias tengan un papel activo no solo en la participacién, sino
también en cuanto al trabajo a realizar en casa.

b) Se desarrolla el contenido propio de la sesién con ayuda de videos, imagenes.

c) Se evalua la sesién mientras tomamos un café. Esa informacién nos permite hacer
comparaciones, detectar disfunciones y redefinir objetivos.

Durante los terceros sabados de cada mes:

d) Sesiones al aire libre, en colaboracién con Guelaya, en las que profesores, familia
y alumnado llevamos a cabo una accién ecolégica que beneficia a la comunidad.

ECO-FAMILIA-CONVOCATORIA DE PLANTACION 22 DE ABRIL

EL PROXIMO SABADO 22 DE ABRIL CONTINUAREMOS REPOBLANDO CON FLO-
RA AUTOCTONA EL SOLAR PROXIMO A LA ESCUELA INFANTIL DEL REYES CATOLICOS,
PARA ELLO CONTAMOS CON LA COLABORACION DEL GRUPO ECOLOGISTA GUELAYA.
LA CITAES ALAS 11’30 h. EN LA CALLE GENERAL ASTILLEROS.

iANIMATE Y PARTICIPA!
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3.4.4 Participacion de las familias en la eleccién de los temas a tratar

En la sesion inicial de atencién a madres y padres motivada por el inicio del curso
e incluida en las actividades de adaptacion al centro, se les informa sobre el proyecto de
Escuela de Familia que deseamos implementar durante el curso, asi como de un listado
de temas que consideramos podrian ser del interés de las familias segun el resultado de
la encuesta del aio anterior.

Partiendo de la experiencia y evaluacion del aiio anterior, se elabora un triptico in-
formativo con los derechos y deberes de las familias, asi como cuestiones muy basicas so-
bre la animacion a la lectura y al ejercicio fisico, ademas de la temporalizacion y los temas
elegidos que en todo momento estan abiertos al cambio.
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El objetivo del triptico es que todas las familias dispongan, por escrito, de la infor-
macion necesaria para participar en el disefio del proyecto. Entendemos que las familias
podran implicarse mas si se sienten informadas. Para ello, el primer paso es asegurarnos
de que las familias conozcan la organizacién interna y funcionamiento del centro.

3.4.5. Metodologia de las sesiones de Escuela de Familia

La metodologia empleada para lograr los objetivos propuestos ha sido necesaria-
mente activa y participativa. El punto de partida es conseguir la motivacion suficiente
para despertar el interés de los padres y madres asistentes. Se trata de romper la pasividad
inicial, animandoles a implicarse con sus intervenciones, opiniones, dudas, sugerencias...
En cada sesion comenzamos propiciando un ambiente de confianza y de conocimiento
mutuo entre las familias. Se provoca la puesta en comun, el compartir dudas y experien-
cias con otras familias, abriendo paso a la reflexion.

La estructura de cada sesion sigue el siguiente esquema:

1° Bienvenida a las personas participantes con frases de agradecimiento por su pre-
sencia y refuerzo al esfuerzo de participar en la sesion.

2° Dinamica de grupo que favorezca el clima relajado y el conocimiento de las per-
sonas que participan.

3° Comentarios sobre la aplicacion en casa de la sesién anterior.
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4° Presentacion de los objetivos de la presente sesion.

5° Exposicion-dialogo - reflexion del tema principal que nos ocupa. Elaboramos
un material eminentemente visual para explicar el contenido de la sesién. De este
modo las familias que no dominan el idioma castellano no se sienten desplaza-
das y pueden seguir, en todo momento, la exposicién, que siempre estd abierta
al didlogo. Los contenidos a tratar estan seleccionados bajo el criterio de interés
para familia y profesorado y, en la medida de lo posible, por ser considerados
atractivos.

Las actividades que se les propone son breves, sencillas y acordes con los objeti-
VOs a conseguir en cada sesién y se basan en el trabajo en grupo, que hace que
las personas participantes se sientan mas cémodas y adquieran mayor soltura
para participar.

6° Trabajamos en pequeiios grupos interactivos para favorecer el dialogo y la par-
ticipacion de todas las personas asistentes. Los grupos son heterogéneos, lo que
supone una agrupacion diversa tanto en cuestiones de género, cultura como ni-
vel de conocimiento. Estas actividades estdn mediadas por la coordinadora y las
personas voluntarias de Proyecto Hombre.

7° Ofrecer una conclusion de todos los grupos.

8¢ Evaluacion de la sesidn. Las caracteristicas de la evaluacién de este proceso son
las siguientes:

« Evaluacién continua a lo largo de toda la experiencia.
« Coevaluacién, que propicia la responsabilidad compartida entre los agen-
tes implicados: familias, tutores, equipo directivo.
« Autoevaluacién de los profesionales implicados en el programa de cara a
introducir mejoras en el mismo.
Los criterios de evaluacion son los siguientes:
Interés manifestado por las familias sobre los temas propuestos.

Grado de participacion de las familias.

9° Merienda de convivencia. El ciclo formativo de cocina (aportan la elaboracién
de las meriendas para las familias con las que finalizamos las sesiones).

10° Despedida donde se agradece su asistencia y los invitamos a la préxima sesion.
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Diferentes momentos y reuniones de escuela de familia 2012.

3.4.6 Programacion de los contenidos por trimestres

Esta programacién estuvo abierta a todas las sugerencias y propuestas que pudie-
sen realizar las familias y tutores, adaptandola en todo momento a los intereses que ma-
nifestaron.

Los temas tratados han sido:

« Presentacion de los temas posibles a tratar

+ Autoestima

+  Nutricion

« Lacomunicacién en la familia

- Laimportancia del ejercicio fisico

« Toma de decisiones

« Higiene postural y del suefio

« Actividades ecoldgicas

- Jornada de convivencia con juegos cooperativos al aire libre
« Evaluacién y disefio de la nueva Escuela de Familia.

3.4.7 Evaluacién y seguimiento

Cada sesion termina con una puesta en comun de lo experimentado, sentido y
aprendido en ella. Ante la falta de alfabetizacién de parte de las familias que participan,
no estimamos conveniente el uso de cuestionarios escritos.

Las preguntas orales son del tipo:

«  ;Qué te ha parecido el tema tratado en la reunién? Bueno Regular Malo
« ¢(Tiene alguna sugerencia para mejorar la reunién de hoy?

« iCébmo crees que lo podras aplicar en casa?

«  iCémo te has sentido?

- ;Te gustaria repetir esta experiencia el préximo curso?

En la ultima sesion se realizard un cuestionario oral para conocer el grado de satisfac-
cién de los participantes y establecer nuevos objetivos.
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Como criterio de evaluacion se emplea el nimero de asistentes, su grado de satisfac-
Cién (tanto profesorado como familia) y el grado de implicacién a través de los debates, los
argumentos y las experiencias cotidianas que las personas participantes regalan al grupo.

Sesién n° Ne de familias Ne de personas que | N° de personas por Sugerencias de
Tema: asistentes intervienen grupos mejoray tema

La evaluacion del proceso se realiza de forma permanente después de cada activi-
dad desarrollada. Permite reorientar y retroalimentar el proceso de acuerdo con lo plani-
ficado y el ajuste sobre la base de las circunstancias que se manifiestan en el transcurso
de la ejecucion. En ella participan familias, tutores, equipo directivo, Proyecto Hombre y
coordinadora.

3.5. Las labores de coordinacion de la Escuela De Familia
Las funciones de la coordinacién antes de cada sesion se pueden concretar en:

Explicar a todas las personas implicadas directa o indirectamente los objetivos que
pretendemos alcanzar.

Coordinar a todas las personas que intervienen directamente y consensuar con ellas
el contenido de las sesiones asi como los materiales que se van a utilizar y subirlos al blog.

Desde el inicio se mantienen reuniones de coordinacién con los tutores para tomar
decisiones acerca de la organizacién de los horarios, contenidos a tratar, actividades, me-
todologia y criterios de evaluacién a llevar a cabo.

Las funciones de la coordinacion durante la sesion:

La persona que coordina es la que modera la sesién y se encarga de controlar el
tiempo y dar los turnos de palabra. Su funcién es la de facilitar un ambiente donde se pue-
da reflexionar y exponer opiniones, sentimientos, con el maximo respeto a todas las inter-
venciones. Ademas, realiza un seguimiento de todos los grupos y ofrece una conclusiéon
general para terminar con la evaluacién. Es fundamental que todas las familias puedan
participar durante las sesiones, que entiendan el mensaje, por lo que se hacen necesario
los resimenes, el centrar la atencidn en lo importante y el solicitar su participacion.

Las funciones de coordinacion tras la sesion
Las funciones de coordinacién terminan tras la elaboracién de una nota de prensa

para dar a conocer la actividad realizada a toda la comunidad y subir al blog un resumen
y evaluacion de la sesién, asi como su repercusién en la prensa y fotos.
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3.6. El Blog como elemento clave en la participacion

La mayoria de las familias son familias acostumbradas al uso de méviles y las nuevas
tecnologias estan al alcance de la mayoria de los adolescentes. Por ello, las hemos intro-
ducido en la participacion de las familias. El tutor/a es la persona encargada de dinamizar
la comunidad del aula virtual, por medio de los correos electrénicos y la SGD. A través de
ella, las familias conocen puntualmente todas las incidencias del alumnado, se responde a
las dudas planteadas por las familias asi como se les mantiene informados de los avances
del grupo. Al mismo tiempo, toda la informacién que genera la Escuela de Familia esta
colgada en el blog ecoescuela, apartado familia. Este blog esta abierto a la participaciéon
de las familias mediante los comentarios que se pueden realizar a cada entrada.

Todas estas acciones son posible gracias al programa 2.0, en el que el centro parti-
cipa. La involucraciéon y concienciacién del profesorado son pieza clave en este modelo:
sin su implicacién, este medio no sera vélido, ya que es fundamental una dinamizacion de
estos espacios para su correcto funcionamiento.

Las familias son la otra pieza y tenemos que tener en cuenta que no todas tienen la
formacion y conciencia de la importancia del uso de las nuevas tecnologias para la edu-
cacién de sus hijos e hijas. De aqui el importante papel que puede realizar la Escuela de
Familia en la alfabetizacion digital de la misma.

3.7.Valoracion de nuestra Escuela de Familia

Durante estos dos ultimos cursos la Escuela de Familia se ha desarrollado en un am-
biente agradable y de colaboracién, y con gran participacién e interés por parte de las
familias, profesorado y personas expertas asistentes.

Sin duda hemos sentado las bases para que las familias se sientan participes del
apasionante mundo de la educacién y éstas han respondido estando abiertas a cualquier
sugerencia o actividad propuestas por los profesionales de la docencia. Familia y escuela
tienen competencias especificas en la educacidon de nuestros jovenes, pero se han refor-
zado mutuamente gracias a la Escuela de Familia.

Es el alumnado el principal beneficiario de este esfuerzo realizado entre familia y
centro escolar. La institucion familiar es el principal ente socializador y educador en cues-
tiones tales como normas, costumbres, valores, comportamientos, creencias, actitudes y
expectativas. Sin el apoyo de sus familias es muy dificil que los jévenes desarrollen y man-
tengan estilos de vida que desde el centro proponemos.

También es motivadora la intervencion de los y las profesionales expertos, por su
poder de convocatoria y por la valiosa informacién que transmiten.

Para el disefio de futuras Escuelas de Familia nos gustaria contar con la figura de los
padres y madres representantes de clase, para que faciliten la comunicacién dentro del
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grupo de aula. También seria interesante organizar talleres que pueden ser impartidos
por los mismos padres o madres de acuerdo a los intereses que manifiesten. Por ultimo,
consideramos muy importante la alfabetizacion y la alfabetizacion digital de las familias
que asi lo demandasen.
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.Obj.etiv9 Consecucion del éxito escolar
institucional
Linea ACERCAMIENTO DE LAS FAMILIAS A LA VIDA DEL CENTRO A TRAVES DE LA ESCUELA DE FAMILIAY

estratégica

MEDIOS INFORMATICOS.

Objetivo FAVORECER LA IMPLICACION DE LAS FAMILIAS EN LA EDUCACION DE SUS HIJAS E HIJOS, AUMENTE EL
operativo RENDIMIENTO DEL ALUMNADO Y DISMINUYAN LOS COMPORTAMIENTOS DISRUPTIVOS.
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1. EL PLURILINGUISMO EN EUROPA

Las sociedades evolucionan, los pueblos se mueven, las personas dejan sus lugares
de origen y van en busca de un futuro mejor; de igual forma, sus lenguas y sus tradiciones
se mezclan entre ellas y luchan por coexistir. Este hecho debe llevarnos al convencimiento
de que, en este mundo global, el conocimiento de otras lenguas diferentes de la materna
nos puede asegurar posibilidades de éxito social y de compartir ese futuro mejor si adop-
tamos una actitud positiva hacia el aprendizaje de nuevas lenguas y para con las personas
que las hablan.

Dada la variedad linguistica y cultural del viejo continente, la politica lingUistica
europea se ha planteado como uno de sus objetivos centrales el desarrollo de la edu-

(*) Ana M.2 Rico Martin (amrico@ugr.es) es doctora en Filologia Espafiola y profesora Titular de Uni-
versidad de Didactica de la Lengua y la Literatura de la Universidad de Granada en la Facultad de
Educacién y Humanidades de Melilla. Sus principales lineas de investigacién son el plurilingtiismo,
la ensefianza bilinglie y la adquisicion de segundas lenguas, especialmente el espafiol-L2/LE, y la
formacién de maestros en contextos multiculturales. Pertenece al Grupo de Investigacion del PAIDI
“Innovacion curricular en contextos multiculturales” (HUM-358).

(**) M2 de los Angeles Jiménez Jiménez (mangeles@ugr.es) es doctora en Filologia Inglesa y pro-
fesora de Didéctica de la Lengua y la Literatura de la Universidad de Granada en la Facultad de
Educacién y Humanidades de Melilla. Sus principales lineas de investigacién son el plurilingtiismo,
la ensefanza bilingle, la adquisicion de segundas lenguas o lenguas extranjeras y la formacion de
maestros en contextos multiculturales. Pertenece al Grupo de Investigacion del PAIDI “Innovacion
curricular en contextos multiculturales” (HUM-358).
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cacion plurilinglie, ya como valor cultural ya como competencia. Para ello toma como
guia el Marco Comtn Europeo de Referencia para las Lenguas (MCER), cuya publicacién
original (Council of Europe, 2001) es considerada como punto de partida del pluri-
linglismo al convertirse en un instrumento Util para los paises miembros, con el fin
de desarrollar politicas de fomento del mismo en todos los ambitos: escolar, familiar
y social.

El Consejo de Europa, a través de su Divisidon de Politica Linguistica, no pretende sélo
proteger y fomentar las lenguas del continente sino, al mismo tiempo, favorecer que los
ciudadanos puedan desarrollar sus propias habilidades lingtiisticas, por esta razén este
organismo internacional trabaja en dos sentidos:

« Promovery mejorar el aprendizaje de idiomas para todos los ciudadanos.

« Apoyar todas las lenguas en los Estados miembros, ya sean mayoritarias o mino-
ritarias.

De ahi que en los ultimos afos y a raiz de esta implicacién del Consejo de Europa en
la enseflanza-aprendizaje de lenguas, los conceptos de multilingliismo, primero, y pluri-
lingliismo, después, hayan ido adquiriendo gran relevancia en las diferentes etapas de los
sistemas educativos europeos.

El MCER representa un esquema descriptivo que establece lo que un usuario com-
petente tiene que conocer para comunicarse de manera eficaz en una determinada
lengua; para ello sefala los descriptores de seis niveles de competencia, desde el mas
basico, denominado A1, al superior, o C2. Estos niveles son interpretaciones respecti-
vamente superiores e inferiores de la division clasica de basico, intermedio y avanzado,
trabajados con una orientaciéon comunicativa y socioconstructivista que entiende el uso
linglistico como una actividad contextualizada, interrelacionada con comunidades y
contenidos culturales.

Figura 1. Niveles comunes de referencia (Consejo de Europa, 2002, p. 25).

Donde:
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« Al permite al alumno interactuar de forma sencilla, plantear y contestar pregun-
tas que le permitan identificarse y referirse a areas de necesidad inmediata o so-
bre temas cotidianos.

« A2 considera descriptores que definen las funciones sociales y el desenvol-
vimiento de la vida diaria, el usuario es capaz de participar en conversaciones
con cierta ayuda y algunas limitaciones.

« BT permite al usuario mantener una interaccion mas fluida que en los niveles an-
teriores y hacerse entender en variadas situaciones y ante problemas cotidianos.

« B2 supone un avance de lo anterior, por el que se es capaz de argumentar efi-
cazmente y desenvolverse con facilidad en un discurso de caracter social, res-
petando las caracteristicas textuales de coherencia y cohesion.

« (1 representa una competencia comunicativa fluida y esponténea por la que el
alumno es capaz de comprender y producir una amplia variedad de textos exten-
sos y con determinada complejidad, dominando el sentido implicito de los mismos.

« (2 constituye para muchos el nivel de un hablante nativo; a pesar de que éste es
el objetivo ideal, en los planes de plurilingliismo no se trata de alcanzar el grado
de dominio nativo sino de estar capacitado para entender y para hacerse com-
prender en un intercambio comunicativo en la lengua de estudio.

Entre estos seis niveles pueden insertarse otros mas especificos (A2+, B1+ y B2+), aun-
gue suponen unos criterios de evaluacion del usuario mas subjetivos, no por ello menos tiles.

El MCER insiste en la diferenciacion de los conceptos de plurilingliismo y multilin-
gtiismo. Este ultimo es definido como “el conocimiento de varias lenguas o la coexistencia
de distintas lenguas en una sociedad determinada” (Consejo de Europa, 2002, p. 4). Si lo
extrapolamos al contexto escolar implicard la ensefianza-aprendizaje de distintas lenguas
extranjeras por los mismos alumnos.

Mientras que el término plurilingliismo hace referencia a la competencia comuni-
cativa de un hablante, a la que contribuyen todos los conocimientos y experiencias lin-
gliisticas que posee y que suponen la interaccién de las diferentes lenguas que conoce,
las que le permiten comunicarse con interlocutores de otras procedencias. Si trasladamos
este concepto al entorno educativo, supone la diversificacion de las lenguas que ofrece la
institucion educativa para desarrollar esa competencia plurilingte.

De igual forma, la competencia pluricultural, con desarrollo simultaneo a la anterior,
implica el contraste y la interaccién de los conocimientos culturales que posee el alumno
asociados a las diferentes lenguas que maneja, lo que favorece la desaparicion, o al menos
la reduccion, de estereotipos e ideas preconcebidas y fomenta el respeto por la diversidad
de lenguas y culturas.
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A pesar de ir de la mano los conceptos de plurilingtiismo y pluriculturalismo, las
competencias correspondientes suelen estar desequilibradas pues el conocimiento
de una cultura no implica necesariamente un buen conocimiento de la lengua que la
representa y viceversa. Esto se debe al caracter variable de ambas competencias, de
perfil transitorio y con configuracién cambiante, dependiendo de las circunstancias
y condiciones de los interlocutores de un acto comunicativo determinado donde se
haga precisa la variacion interlingliistica y la alternancia de lenguas para favorecer la
transmisién del mensaje.

Atendiendo a estas premisas, el MCER sefala que el concepto complejo de compe-
tencia plurilingtie y pluricultural tiende a:

+ Alejarse de la dicotomia supuestamente equilibrada de L1/L2 haciendo més hin-
capié en el plurilingtiismo, del que el bilinglismo es sélo un caso particular.

- Considerar que un individuo no tiene un repertorio de competencias diferenciadas
y separadas para comunicarse dependiendo de las lenguas que conoce, sino una
competencia plurilingtie y pluricultural que incluye el conjunto de esas lenguas.

- Destacar las dimensiones pluriculturales de esta competencia multiple, pero sin
que esto suponga necesariamente proponer nexos de union entre el desarrollo
de las capacidades que se ejercitan al relacionarse con otras culturas y el desarro-
llo del dominio lingtiistico comunicativo.

(Consejo de Europa, 2002, p. 167)

Segun este documento, definimos la competencia plurilinglie y pluricultural como
“la capacidad de utilizar las lenguas para fines comunicativos y de participar en una re-
lacion intercultural en que una persona, en cuanto agente social, domina —con distinto
grado- varias lenguas y posee experiencia de varias culturas” (Consejo de Europa, 2002, p.
167), ademas considera que los actuales ciudadanos europeos deben reflejar una toleran-
cia lingtiistica hacia los hablantes de lenguas diferentes a la propia.

2. EL PORTFOLIO COMO INSTRUMENTO DE AUTOEVALUACION

Uno de los instrumentos que, por iniciativa del Consejo de Europa, se han disefiado
para fomentar el plurilingtiismo es el Portfolio Europeo de las Lenguas (PEL) (Council of
Europe, 1997), que permite evaluar el conocimiento y los contactos culturales de una per-
sona respecto a otras lenguas diferentes a la materna, el aprendiz debe ir anotando en el
mismo su grado de dominio de las diferentes lenguas que conoce, por lo que se convierte
en un instrumento de autoevaluaciéon. Podemos decir que hay tres grandes rasgos que lo
caracterizan: es un documento creado pory para el aprendiz de lenguas, quien se convier-
te en su propietario, esta muy relacionado con el MCERy atiende a una serie de directrices
comunes a todos los disefios de PEL.
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Este documento ha tenido gran aceptacién en muchos paises europeos, cuyos mo-
delos estan adaptados al contexto educativo de cada pais después de haber pasado por
un proceso de examen y certificacién por parte de un comité de valoracién europeo.

El PEL se creé con dos objetivos:

- Complementar los certificados obtenidos a partir de exdmenes oficiales al do-
cumentar las experiencias previas del alumno en relacién con el aprendizaje de
lenguas fuera del contexto formal. Para ello, los términos de referencia seran los
seis niveles de competencia que senala el MCER.

« Desarrollar la capacidad de trabajo auténomo del alumno y las habilidades que
favorecen el aprendizaje permanente.

Y contiene tres componentes:

- El propio pasaporte de lenguas que se actualiza regularmente con una descrip-
cion de la identidad linguistica del usuario, el grado de dominio de la nueva len-
gua y su experiencia intercultural. Contiene una tabla de autoevaluacién donde
se especifican las competencias en las cuatro destrezas linglisticas basicas (leer,
escribir, hablar y escuchar) y el grado de consecucién de los seis niveles de com-
petencia sefalados en el MCER. Hay una version electrénica del PEL para adultos,
Europass Language Passport, creado conjuntamente por el Consejo de Europa y
la Unién Europea, y permite su cumplimentacién via online o bien descargarselo
en el ordenador personal.

« Una especie de biografia lingliistica que refleja los objetivos sobre las segundas
lenguas que pretende alcanzar el alumno y hace un seguimiento del progreso y
resultados del aprendizaje.

« Un dossier con muestras del trabajo personal del alumno que indica lo que es
capaz de hacer empleando las otras lenguas distintas de la materna.

3. NOCIONES BASICAS EN EL ENFOQUE PLURILINGUE

Antes de tratar el método Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lengua Extranjera
(AICLE) —conocido inicialmente en su versidn en lengua inglesa como Content and Lan-
guage Integrated Learning (CLIL)- y para comprender mejor sus principios didacticos, el
primer concepto basico que debemos abordar es el de bilingliismo.

Se han dado diferentes definiciones de este término atendiendo al grado de adqui-
sicion y dominio de una segunda lengua o lengua extranjera. Segun Baker (2006), bilin-
gliismo es la capacidad de usar mas de una lengua, pero se nos plantea la cuestion de
qué grado de habilidad debe tener el individuo para considerarse bilingiie. A este respec-
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to, Bloomfield (1933) considera bilingue al individuo que domina dos lenguas igual que
un nativo, definicién exigente que contrasta con la de Macnamara (1969) o la de Diebol
(1964), por ejemplo, quienes hablan de bilingliismo cuando un hablante domina una de
las lenguas pero en la segunda tiene competencia al menos en una de las grandes habi-
lidades linguiisticas —hablar e interactuar, escuchar, leer y escribir-. Frente a estos extre-
mos encontramos la opinion de Weinreich (1953), que considera bilingiie al hablante que
emplee dos o0 mas lenguas en alternancia y en distintos grados segun sus habilidades. A
pesar de estas diferentes interpretaciones del término, lo que se puede tener por cierto es
que las lenguas de una persona rara vez son socialmente iguales, tienen un peso y pres-
tigio dispar, y se utilizan para distintos propésitos, en diferentes contextos y con diversos
interlocutores.

Todas éstas son definiciones del bilingtismo individual, uno de los tipos mas ge-
nerales de bilingtiismo junto con el social, o empleado en sociedades o grupos sociales
donde se habla mas de una lengua en diferentes grados.

Respecto a las modalidades de bilingtismo individual, muchos autores han tratado
este tema en el ambito de la educacion (Baker, 2006; Brisk, 2006; Cloud, Genesse & Hama-
yan, 2000; Cummins & Swain, 1998; Krashen, 1997), pero tradicionalmente en la literatura
académica se han diferenciado dos tipos: sustractivo y aditivo. Sin embargo, en este siglo
XXl se han distinguido dos formas mds, aun poco consideradas en el dmbito educativo:
recursivo y dinamico (Garcia, 2009).

En el bilingliismo sustractivo, el alumno que habla dos lenguas va sustituyendo la pri-
mera de ellas por la segunda; como resultado, hablara sélo esta segunda lengua. De esta
forma, las funciones y destrezas en la lengua materna se van perdiendo y reemplazando
poco a poco por las de la otra. Este tipo de bilinglismo es frecuente entre los inmigrantes
de un pais con lengua mayoritaria diferente, la segunda generacién de éstos sera bilinglie
pero la tercera tendera al monolingliismo en esa lengua mayoritaria; en este contexto, la
pérdida de la lengua patrimonial es evidente.

En el bilinglismo aditivo, la segunda lengua se va afladiendo al repertorio linguistico
del individuo, asi ambas lenguas se mantienen. Entonces se considera que existe un doble
monolingliismo, pues, en el mejor de los casos, el hablante tiene las mismas habilidades
en ambas lenguas como si fuera monolingiie en cada una. Este modelo fue propuesto por
Lambert (1975) para programas escolares bilinglies en Canada.

El bilinglismo recursivo contempla la revitalizacién de las lenguas originarias de una
cultura minoritaria al mismo tiempo que se adquiere una nueva lengua. De esta forma,
esta lengua patrimonial adquiere nuevas funciones en esas sociedades y continda usan-
dose en diferentes grados durante ceremonias tradicionales por muchos miembros de la
comunidad. Se considera que este modelo va mas alla de un simple bilingliismo aditivo.

El bilingliismo dindmico es un concepto mucho mas complejo que los anteriores
y Garcia (2009) lo emplea para explicar el caracter no lineal de la adquisicién del bilin-
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gliismo. No existe una direccionalidad definida en la competencia bilingtie de algunas
sociedades en el siglo XXI, sino una multiplicidad de discursos multilinglies en actos co-
municativos de gran complejidad, tanto fisicos como virtuales. Este ultimo modelo de
bilingliismo estd asociado al de plurilingtismo.

Ademads de estas nociones basicas encontramos otras muchas relacionadas con el
plurilingliismo y los métodos de ensefianza que lo propician, algunas de las cuales con-
viene precisar en estas paginas, ain sabiendo que un buen nimero de ellas van a quedar
fuera por limitaciones de espacio’. Siguiendo a Vazquez (2012), recogemos de su Glosario
los conceptos que siguen.

La educacion bilingiie en el contexto de AICLE tiene como objetivo alcanzar una
competencia linglistica en una segunda lengua que vaya mas alla de los resultados de
la ensefanza habitual de idiomas, al mismo tiempo que se adquiere una competencia
coloquial en areas mas completas vinculadas a las Ciencias Naturales, Economia, Asuntos
Politicos y Culturales, segun sefiala Bludau (1996).

El entorno bilingiie seria, atendiendo al concepto de educacién bilinglie anterior,
un entorno geogréfico, privado o educativo donde se utilizan de forma activa dos len-
guas. En el caso de que éstas sean mas, el entorno pasara a ser multilingiie o plurilingtie.

La lengua meta es llamada, asimismo, lengua adicional por ser la que se aprende
después de la primera; tal denominacién reemplazaria los términos de “lengua extranjera”
0 “segunda lengua”. A pesar de esta diferencia temporal de adquisicién de ambas, existe
una competencia subyacente comtin por la que se emplea el mismo sistema cognitivo
central del individuo a la hora de usarlas, aunque sean muy diferentes. Relacionada con
estas diferencias encontramos la conciencia metalingiiistica, que se corresponde con el
saber sobre el propio lenguaje y otros adquiridos que deberian traspasarse a la nueva
lengua aprendida bajo la orientacion del profesor y la posterior autonomia de aprendizaje
del propio alumno.

Otro tipo de cognicidn que se trabaja a partir del plurilingliismo es la conciencia cul-
tural, referida ésta a la actitud de respeto, tolerancia y aceptacion de usos y costumbres
pertenecientes a culturas ajenas y que difieren de los nuestros.

Por otra parte, las habilidades lingiiisticas bdsicas en AICLE son la comprension au-
ditiva en forma de interaccién verbal en el aula, la comprensién lectora, que constituye
un objetivo de suma importancia, y la expresion oral de los contenidos que se tratan, pre-
dominando actos de habla declarativos. En cambio, la expresion escrita se trabaja mucho
menos y, habitualmente, elaborando etiquetas, diagramas, esquemas o respondiendo a
preguntas puntuales, pues no se suelen hacer redacciones de pequefos ensayos.

! Muchos de estos conceptos se han obtenidos de las paginas http://www.ticcal.org/sobre_aicle/
glosario.php y http://www.cambridgeesol.org/assets/pdf donde se puede hallar mas informacién
sobre la terminologia propia del enfoque AICLE.
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En cuanto a las dimensiones de AICLE son: |a cultura, el entorno, la lengua, el conte-
nido y el aprendizaje. Estas se trabajan atendiendo a diferentes factores: la franja de edad
de los alumnos, el entorno sociolingiiistico, el grado de exposicién a la lengua del progra-
ma AICLE, la lengua meta, el profesorado, los diferentes tipos de discurso, la presencia de
varias lenguas en el aula, la adecuacién del tema y la proporcién de lengua y contenido.
El tratamiento de tales elementos, dimensiones y factores dependera de la modalidad de
AICLE que se trabaje segun el centro educativo.

Como métodos diddcticos prevalecen los propios de una asignatura, sus objetivos
y contenidos, aunque pueden modificarse segun las necesidades, utilizando elementos
propios de la ensefianza de lenguas extranjeras.

Al emplear la expresion cambio de cédigo, aludimos al paso de la lengua adicional
a la primera lengua, lo que en AICLE es considerado como un recurso natural para suplir
la ausencia o el desconocimiento de un término concreto. Si hablamos de tolerancia del
error, muy importante también en esta metodologia, entendemos que el mensaje esta
antes que la correccién linglistica, por lo que en las evaluaciones del aprendizaje suele
haber un cierto consenso en que dos tercios de la calificacion se centran en aspectos con-
ceptuales y un tercio en la correccion lingdiistica.

4. EL APRENDIZAJE INTEGRADO DE CONTENIDOS Y LENGUA EXTRANJERA

A lo largo de la historia han existido varios métodos de ensefianza de lenguas ex-
tranjeras. A pesar de que cada uno se basa en diferentes corrientes psicoldgicas y peda-
gogicas, todos tienen un mismo objetivo: la ensefianza de idiomas. Uno de los mas cono-
cidos en la actualidad, por ser de los mas recientes, es el método comunicativo.

Este nace en Inglaterra con la filosofia de Chomsky y su objetivo principal es pro-
mover la interaccién entre los estudiantes, utilizando la lengua extranjera en situaciones
lo mas reales posible como la resolucién de problemas basados en su propia experiencia
(Brown, 2007).

De forma paralela, en Estados Unidos se esta trabajando en el enfoque naturalista,
metodologia cuyo objetivo principal es, asimismo, el desarrollo de la competencia comu-
nicativa; sin embargo, para sus creadores, Krashen y Terrell, el aprendizaje sélo se producia
cuando se entiende el mensaje, es decir, cuando contenian un input comprensible. Es por
esto por lo que los autores recomendaban el uso de recursos visuales, la repeticion cons-
tante de las ideas mas importantes y la eliminacidn de giros y frases coloquiales del Iéxico
utilizado (Ramos, 2009).

El enfoque comunicativo fue totalmente aceptado en Europa y, en la actualidad, es
uno de los métodos més usados para ensefar lenguas extranjeras. Sin embargo, como le
ocurrio al enfoque naturalista, ha recibido criticas. Segin Ramos (2003), éstas se debieron
principalmente a que no ayudaban lo suficiente al desarrollo de la lecto-escritura ni a ob-
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tener los conocimientos académicos necesarios para entender las explicaciones de clases
de areas no lingliisticas, que eran ensefiadas en la lengua mayoritaria.

Esta falta de relacion entre los contenidos linguisticos y otros no linglisticos dio lu-
gar a que a finales de los 70, en Estados Unidos, aparecieran varios enfoques con el mis-
mo objetivo: integrar ambos contenidos. El mas conocido es el Content-Based Instruction
(CBI) que, segun Brinton, Snow y Wesche (1989, p.vii), se definiria como “the integration
of content learning with language teaching aims”. A pesar de dicha integracién, la parte
mas importante de la docencia la constituye la lengua, no los contenidos de la materia no
linguistica.

Como deciamos anteriormente, una de las mayores preocupaciones de la Unién
Europea desde los aflos 90 es el desarrollo de la educacion bilingtie de forma efectiva,
de modo que los ciudadanos de los paises que forman parte de la misma lleguen a ser
plurilingtes. Este plurilingliismo es entendido como la capacidad del individuo para en-
tender otras lenguas y otras culturas en un enfoque global de intercomprensién, no como
el dominio de muchas lenguas por parte de los hablantes. En el MCER viene definido del
modo siguiente:

El enfoque plurilingiie enfatiza el hecho de que conforme se expande la experien-
cia lingtistica de un individuo en los entornos culturales de una lengua, desde el
lenguaje familiar hasta el de la sociedad en general, y después hasta las lenguas
de otros pueblos [...], el individuo no guarda estas lenguas y culturas en compar-
timentos mentales estrictamente separados, sino que desarrolla una competencia
comunicativa a la que contribuyen todos los conocimientos y las experiencias lin-
guisticas y en la que las lenguas se relacionan entre si e interactian. (Consejo de
Europa, 2002, p.4).

Los acronimos elegidos por la Unién Europea para referirse al tipo de bilingtiismo
deseado para la ensefianza de lenguas extranjeras son: CLIL (Content and Language In-
tegrated Learning), para el mundo anglosajon, y EMILE (Enseignement d'une Matiére par
I'lntermédiaire d’une Langue Etrangére) en los paises de habla francesa. A éstos podemos
anadir los derivados de la traduccion a otras lenguas como, por ejemplo, AICLE (Aprendi-
zaje Integrado de Contenidos y Lengua Extranjera) para el mundo hispanoy CLILiG (Content
and Language Integrated Learning in German) para el germano. CLIL (AICLE en espaiol) es
un término muy amplio que implica un enfoque innovador en el campo del aprendizaje y
representa un cambio hacia la integracion curricular. Ha sido definido del modo siguiente:

CLIL is an approach in which a foreign language is used as a tool in the learning of
a non language subject in which both language and the subject have a joint role.
(Marsh, 2002, p.58).

CLIL is an umbrella term that embraces any type of program where an additional
language is used to teach non-linguistic content-mater to all the children in a school.
(Garcia, 2009, p. 264).
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Este mismo término se usa muchas veces como sinénimo del utilizado en los
Estados Unidos, CBI; sin embargo, existen diferencias entre ambos en el sentido de que
en Estados Unidos se desarroll6 para ensefar inglés a inmigrantes que debian integrar-
se en aulas donde dicha lengua era la mayoritaria y se usaba como medio de ensefanza.
En Europa el contexto es bastante diferente puesto que se trata de aprender lenguas ex-
tranjeras usando éstas como medio de comunicacién en clase pero trabajando con conte-
nidos no linguisticos. Ademas, se entiende como un aprendizaje que iremos adquiriendo
alo largo de la vida y, por tanto, abarca desde la educacién infantil hasta la vida adulta.

También se ha denominado programa de inmersién lingtiistica, como se define este
tipo de ensenanza en Canad4, pero igualmente existen diferencias entre estas metodolo-
gias. Se debe principalmente a que el contacto con la lengua extranjera es mucho menos
intenso cuando se trata del AICLE, es decir, no son tantas las horas del curriculum que se
ocupan con este programa, y, ademas, se limita a una o dos asignaturas. El objetivo del
enfoque AICLE es formar bilingles funcionales tanto en destrezas receptivas como en las
productivas, por lo que no se pretende llegar a un nivel de dominio de la lengua extran-
jera similar al de la lengua materna, sino, como dijimos al inicio, a ser capaz de entender
y ser entendido.

Hay muchos tipos diferentes de programas AICLE dependiendo de la etapa educa-
tiva a la que vayan dirigidos y del nimero de horas que se les dediquen. Asi por ejemplo,
podemos encontrar programas de inmersién total (Canada), de inmersidn parcial, de un
50 0 60% de tiempo del curriculum (Espafia), y “duchas linguiisticas” requlares (regular lan-
guage showers), que son clases de unos 20 o 30 minutos en las que se imparten conteni-
dos no linguisticos a través de la lengua extranjera (Alemania).

Atendiendo al contexto en el que se desarrollan podemos diferenciar los siguientes
tipos (Arnau, 2001): la enseflanza por inmersion, la instruccion basada en contenidos, el
modelo de refugio y el modelo adjunto.

a) Ensefianza por inmersidn. Estan dirigidos a estudiantes que aprenden la segunda
lengua durante toda o gran parte de la jornada escolar. Por ejemplo, los castel-
lanohablantes que siguen la ensefianza en catalan. Se puede establecer una dife-
rencia en los tipos de inmersion dependiendo de algunas variables. Asi, segun cu-
ando se inicie la enseflanza en la segunda lengua, puede ser temprana, retardada
o tardia; por la proporcion del tiempo dedicado, total o parcial y de acuerdo con
el nimero de lenguas que se aprendan, la inmersion puede ser simple o doble.

b) Instruccion basada en contenidos. Se trata de seleccionar una asignatura del cur-
riculum o parte de ella. El contenido seleccionado se aprovecha para desarrollar
la competencia en la segunda lengua a la vez que proporciona conocimiento
sobre la tematica especifica. Los temas también se pueden seleccionar desde un
enfoque interdisciplinar. De este modo, el tema elegido servira para tratar con-
tenidos de diversas materias. A través de una variada gama de actividades, se tra-
ta de desarrollar de manera integrada las habilidades académicas y la lingiistica.
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c) Modelo de refugio o ensefianza protegida. Suelen ser cursos basados en conteni-
dos que son impartidos por un profesor especialista en el tema con el fin de re-
cibir una formacién complementaria hasta alcanzar el nivel del resto del grupo.
Van dirigidos a estudiantes con un nivel intermedio y son preparatorios para el
paso siguiente que seria la incorporacion a otros cursos impartidos totalmente
en la segunda lengua y con hablantes nativos de esa lengua. El profesor debe
adaptar su discurso a la competencia lingtistica de los estudiantes a través de
un ajuste del input y de una cuidada seleccion de los textos que se utilizan en
clase. Aunque pueden desarrollarse en cualquier etapa educativa, tienen gran
aceptacion a nivel universitario.

d) Modelo adjunto. Estos programas constan de dos mdédulos, uno de contenidos
(que comparten hablantes nativos y no nativos) y otro de lengua (dirigido sélo a
los no nativos). Estos médulos se complementan y coordinan en funcién de las
tareas propuestas. Por esta razon, requieren una intensa coordinacién entre los
profesores de ambos modulos, quienes deben programar, secuenciar los con-
tenidos y graduar las actividades. También estan dirigidos a estudiantes de nivel
intermedio y, principalmente, del dmbito universitario.

Con respecto al uso de la lengua materna, el enfoque AICLE mantiene su uso duran-
te las primeras etapas educativas. De esta manera, durante la Educacién Primaria los estu-
diantes tendran que estudiar materias en la lengua dominante y la misma en una lengua
extranjera, aunque, quizas, a un nivel mas bajo de exigencia. Durante la Secundaria, ya se
hard uso unicamente de la lengua extranjera en las asignaturas implicadas en el proyecto
(una o dos) pero en el resto se seguird utilizando la lengua dominante. La Unién Europea
apuesta por iniciar una segunda lengua extranjera en esta etapa con el fin de formar ciu-
dadanos plurilingles.

Otra diferencia con los programas anteriormente citados es que la lengua extranjera
debe seguir impartiéndose en clase como una materia mas del curriculo y de forma pa-
ralela a aquellas asignaturas que forman parte del proyecto bilingiie. Serd en esas clases
donde los estudiantes aprenderan la lengua como cédigo y el uso apropiado de la misma
con precision y fluidez.

Un aspecto también importante de este enfoque es que los contenidos linguisticos
y los no lingisticos se encuentran en el mismo nivel, es decir, no son mas importantes los
contenidos lingliisticos que los que no lo son y viceversa; en palabras de Coyle “with CLIL
we work with the foreign language and non-language content without specifying the
importance of one over another” (Coyle, 2006, p. 2).

Con respecto al profesorado que imparte las asignaturas de estos programas tam-
bién hay diferencia dependiendo del nivel al que pertenezcan. En Educacién Primaria,
generalmente las imparten profesores no nativos de la lengua meta y que suelen ser los
mismos que imparten la asignatura en lengua materna o los de lengua extranjera. En cen-
tros de Secundaria, lo habitual es que sean los profesores de la asignatura los mismos que
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impartan el contenido en la lengua extranjera. Hay veces en las que éstos pueden tener
el apoyo de un lector o maestro nativo para el refuerzo de destrezas orales, éste caso es
habitual en Espaia y en Estados Unidos. De cualquier modo, los profesores han de tener
un nivel avanzado de fluidez verbal sin necesidad de llegar al del nativo. En la siguiente
cita recogemos el testimonio de un profesor consciente de ello, al inicio de su docencia
se mostraba muy preocupado por el propio dominio de la lengua extranjera, hasta que se
dio cuenta de que no era necesario que fuera perfecto:

| was also worried about my language skills in doing CLIL until | realized that | didn’t
need to be a perfect model, like a native speaker. | don’t think such perfection
actually exists. (Marsh, Marsland & Stenberg, 2001, p.45)

Las investigaciones realizadas sobre este enfoque se centran en cuatro principios,
citados por Coyle (2002), que son denominados las cuatro Cs:

Contenido o materia objeto de estudio. Con este método, el aprendizaje del conte-
nido de la materia no lingiistica, junto con la adquisicion de habilidades inheren-
tes a la disciplina en cuestion, se convierten en el centro del proceso de aprendi-
zaje. La relacién entre lengua y otros contenidos curriculares hace que el objetivo
de la enseflanza se centre mas en el como ensefar haciendo uso de la lengua ex-
tranjera como medio de instruccién. Esta nueva perspectiva conlleva la necesidad
de una modificacion de las metodologias tradicionales puesto que implica el uso
de la lengua extranjera tanto por parte de profesores como de estudiantes en el
aula dentro de un contexto real e interactivo que comprometa al estudiante con
su propio aprendizaje. Este enfoque obliga a los profesores a trabajar de forma
cooperativa, de modo que el profesor de areas no linguisticas es mas consciente
de laimportancia que tienen las habilidades linguisticas y los conocimientos cul-
turales como parte de la formacion profesional y, por otra parte, los profesores de
lenguas extranjeras adquieren conocimientos de otras areas curriculares.

Comunicacién. Este segundo principio define la lengua como medio de comuni-
cacién y de aprendizaje al mismo tiempo, en otras palabras, la lengua vehicular
en el aula. Desde esta perspectiva la lengua es aprendida usandola en situacio-
nes reales que complementan los enfoques mas estructuralistas trabajados en
las clases de lengua extranjera. De esta forma se refuerza uno de los principios
que rigen el enfoque comunicativo que dice que la lengua debe ser una herra-
mienta de comunicacién util que permita actuar en contextos multilinguisticos.

Por otra parte, al centrarse la atencion en un tema especifico de una materia no
lingUistica, el miedo a cometer errores gramaticales disminuye y se fomenta el uso
de la lengua extranjera, algo que hace aumentar la motivacién hacia su aprendi-
zaje. En cuanto al profesorado, este método también le facilita la planificacion de
la ensefanza puesto que quien imparta lengua extranjera, al no ser especialista
en otras materias curriculares, tendrad que dejarse aconsejar y orientar por quienes
si lo sean al seleccionar los temas y términos que se van a trabajar en clase.
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«  Cognicién o procesamiento del conocimiento. El enfoque AICLE proporciona un
espacio apropiado para el desarrollo de destrezas cognitivas relacionadas con
las habilidades basicas e interpersonales (basic and interpersonal communication
skills, BICS) y la competencia linglistica cognitiva y académica (cognitive-acade-
mic language proficiency, CALP). Este enfoque implica un reto tanto para profeso-
res como para estudiantes puesto que ambos deben tomar en consideracién la
transferencia de informacién, de modo que las metodologias deberdn, necesa-
riamente, hacerse mas interactivas y participativas.

Por otra parte, cuanto mayor sea nuestro conocimiento de otras lenguas y cultu-
ras, mayores seran nuestras perspectivas y la amplitud de pensamiento.

En conclusién, se acentua la importancia de las habilidades metacognitivas en
el sentido de que los estudiantes tienen que percibir y responsabilizarse de su
propio aprendizaje, reconocer sus lagunas formativas y, en general, aprender a
aprender, habilidad basica para el desarrollo profesional.

« Cultura, referida a la consciencia del propio individuo y del concepto del ‘otro.
El cuarto y ultimo principio guarda relacién con la pluriculturalidad. Aprender
lenguas ayuda al entendimiento y a la tolerancia. Este aspecto es fundamental
para el desarrollo de destrezas basicas para la internacionalizacién y fomento
del plurilingliismo en Europa. En sociedades cada vez mas multiculturales, los
conocimientos de otras culturas se hacen necesarios no sélo en los procesos de
ensefanza-aprendizaje sino en la convivencia diaria.

El rasgo integrador del enfoque AICLE hace que haya que incluir cambios pedagé-
gicos en el sistema de ensefanza-aprendizaje. Basandonos en la propuesta de Mehisto,
Bertaux yFrigols-Martin (2009), senalaremos los mas relevantes:

+ Los profesores de materias no lingtisticas y los de lengua extranjera deben ac-
tuar asiduamente de forma coordinada para planificar la integracion real de con-
tenidos con las habilidades linguisticas y de aprendizaje, y para evaluar el progre-
so de los estudiantes y de los programas.

« Los profesores se haran entender haciendo uso de una gran variedad de estrate-
gias comunicativas, fundamentalmente cuando se trabaja con estudiantes de un
nivel bajo en la lengua extranjera.

- Reflexionaran sobre su propia practica, trabajando de forma cooperativa con
otros compaferos, y adaptaran su docencia a las necesidades de los estudiantes.

« Comentardan con los estudiantes su progreso en el desarrollo del programa y los
guiaran analizando sus logros o fracasos y estableciendo nuevas metas u obje-
tivos. Esta evaluacion formativa servira al alumno para mejorar su aprendizaje y
ser mas auténomo.
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Mayor acercamiento al mundo real. El aprendizaje debe estar unido a los inte-
reses de los estudiantes y al mundo real fuera del aula. Los profesores ayudaran
a los alumnos a aplicar el conocimiento adquirido dandoles la oportunidad de
practicar en contextos reales.

La colaboracién entre profesores y alumnos contribuird al aprendizaje construc-
tivista como experiencia agradable y util. Los profesores son los responsables de
identificar lo que es relevante para sus alumnos y de convertirlo en actividades
de aprendizaje, de modo que la implicacidn de éstos en el proceso sea total.

El profesor fomentara un clima de respeto que anime a los alumnos a participar
en clase sin miedo a cometer errores. Debe ayudarles a desarrollar su autoestima
y la interaccién social con sus iguales y con otros.

Entre las ventajas mas sobresalientes de esta metodologia encontramos las siguientes:

El empleo de material auténtico en clase hace que las situaciones trabajadas
sean mas reales y, por tanto, los alumnos encuentren mas posibilidades para su
uso, aunque no sea en un entorno inmediato. Por ejemplo, analizar planos o ma-
pas en una actividad de geografia ayuda a los estudiantes a adquirir cierta auto-
nomia en el uso de la lengua extranjera, algo que resultaria dificil realizar en una
clase tradicional de lengua extranjera.

De igual modo, el aprendizaje de determinadas reglas lingiiisticas en la clase
de idiomas y la aplicacién de las mismas en otras materias ayudard al alumno a
aumentar su motivacién para adquirir la lengua extranjera.

Este enfoque implica el desarrollo del conocimiento operacional entendido
como la habilidad de transferir y aplicar el conocimiento a nuevas situaciones
frente al conocimiento memoristico.

La competencia estratégica también se desarrolla al tener que usar la lengua
extranjera como medio de instruccién y de comunicacién, pues tanto alum-
nos como profesores han de ser conscientes de las necesidades linguisticas
en actos comunicativos con el fin de entender y hacerse entender en una len-
gua extranjera. Estas estrategias pueden ser de tipo verbales como no verbales
y ayudan a que la comunicacién sea mas eficaz, a la vez que compensan las
interrupciones producidas en el discurso por insuficiencia de la competencia
comunicativa.

A pesar de las muchas ventajas que pueda tener este enfoque, al ser tan reciente,
también presenta problemas que aln estan sin resolver, entre ellos:

Los profesores reciben muy poca formacion especifica relacionada con esta nue-
va metodologia.
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« Actualmente hay muy pocos profesores con titulaciones dobles (en lengua ex-
tranjera y otra area curricular), excepto en Austria y Alemania, donde los maes-
tros obligatoriamente tienen que especializarse en dos materias.

« Una de las soluciones podria ser contratar a profesores nativos de la lengua ob-
jeto de estudio; sin embargo, al proceder de otros paises, no estan familiarizados
ni con las costumbres ni con las programaciones curriculares de los paises donde
se apliquen estos programas.

- Lafalta de materiales disponibles para ser usados en el aula. Si, como solucién
al problema, utilizamos otros materiales publicados en paises extranjeros que
ya los hayan desarrollado, se corre el riesgo de que éstos no cumplan con los
requisitos curriculares de los paises en los que se imparten los programas o
bien que el nivel lingiistico no esté adaptado al que poseen los alumnos en
determinadas etapas educativas. Como consecuencia, hasta el momento ac-
tual, los profesores implicados en estos programas se ven obligados a elaborar
sus propios materiales.

+ Laevaluacién de los estudiantes implicados en estos programas obliga a tomar
decisiones en el ambito educativo sobre qué y como evaluar. Si los estudian-
tes tienen que pasar por un proceso de pruebas selectivas, jdeberian estar éstas
adaptadas a los programas AICLE?

5. CONCLUSION

Tras la lectura de las caracteristicas y los principios didacticos de AICLE, no es dificil
comprender la primacia de esta metodologia sobre otras mas tradicionales e, incluso, so-
bre aquellas que tienen cabida, asimismo, en la enseflanza comunicativa.

La razén de ello se encuentra en su forma de abordar el proceso de ensefianza y
aprendizaje de la nueva lengua. AICLE presenta una metodologia idénea para fomentar
la motivacion instrumental de los alumnos en tanto que supone el empleo de una lengua
extranjera para aprender contenidos de otras areas curriculares —por ejemplo, Matemati-
cas, Conocimiento del medio, etc.—, incluso temas tan atractivos como los deportivos o los
romanticos, y no como un fin de la propia ensefianza.

Por otra parte, los alumnos estan expuestos mas horas a la nueva lengua que con un
método tradicional, lo que produce mayor motivacién y confianza no solo en esa lengua
sino también en la materia trabajada en el aula.

Se ha comprobado que la metodologia de AICLE es efectiva incluso para el desarro-
llo de la competencia lingliistica general de escolares de Educacion Infantil, pues promue-
ve la produccion oral funcional en una lengua extranjera.
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Para terminar, el empleo de AICLE en otros idiomas fomenta la comprension de la
cultura al tiempo que desarrolla la competencia intercultural, objetivo también prioritario
de la Unién Europea para con sus ciudadanos y de gran importancia para la globalizacién,
motivo por el que esta metodologia debe su éxito en el viejo continente.
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13. Competencias interculturales,
curriculo y agentes participantes
en el sistema educativo

Jorge Cano Moreno
Departamento de Orientacion del IES Juan A. Fernandez Pérez

“Debemos aprender a vivir juntos como hermanos
0 perecer juntos como tontos".
Martin Luther King Jr. (1929-1968)

1. INTRODUCCION

La diversidad cultural ha estado siempre presente en el sistema educativo debido a
las diferencias regionales, linglisticas, entre zonas urbanas y rurales, etnias, etc. La aten-
cién a la diversidad cultural constituye un elemento bésico de toda intervencién educati-
va, pero ademas es preciso fomentar un medio escolar intercultural en el que se realice de
manera significativa y positiva el aprendizaje de todo el alumnado.

En este tema vamos a partir de varias premisas basicas: Todos los nifos quieren y
pueden aprender; el derecho que todos los nifios y nifias tienen a una educaciéon de ca-
lidad; las diferencias culturales constituyen una realidad que no puede ignorarse y la im-
portancia de tener en cuenta la diversidad cultural que nos caracteriza a todos y todas.

Para ello comenzaremos por delimitar los conceptos de cultura (centrado en el am-
bito educativo) e interculturalidad, refiriéndose este Ultimo a la interaccion, negociacién
y enriquecimiento entre culturas diferencidndose asi de la multiculturalidad, que hace
alusion a la existencia de diversas culturas (contextos multiculturales), pero sin ese pro-
ceso de comunicacion. Se hablara de agentes y agencias educativas, como la familia, la
escuela, la sociedad, el educando y el educador. Del mismo modo, se conceptualizard los
términos curriculo hasta llegar al curriculo intercultural. Se expondran qué entende-
mos por competencia intercultural y/o competencias interculturales, sefialando sus
dimensiones y caracteristicas basicas.

(*) Jorge Cano Moreno (orientacionhuerta@gmail.com), Jefe del Departamento de Orientacién del
IES. Juan A. Ferndndez Pérez de Melilla. Ponente en diversos cursos y publicaciones de intercultura
e igualdad de género.
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2. CONCEPTO DE CULTURA

El concepto de cultura es complejo y, también, confuso. Puede ser examinado desde
muy diferentes perspectivas: socioldgicas, antropoldgicas, educativas, histéricas, etc. ya
que con todas ellas esta vinculado. Por ejemplo, en educacién solemos hablar de la cul-
tura seleccionada y transmitida a través de los contenidos escolares, de la cultura de un
determinado centro escolar, de los modelos culturales con los que se identifica el alum-
nado, cultura de grupo, etc. Con estas expresiones estamos haciendo referencia a la pro-
duccién humana seleccionada para transmitir a través de las practicas escolares (cultura
seleccionada), a las producciones y manifestaciones de la comunidad que compone un
centro escolar y que lo hacen singular respecto a los demas centros (cultura de centro) o
a las producciones y manifestaciones de grupos de chicos y chicas que los definen y dife-
rencian de otros grupos (cultura de grupo) (Etxague, 2009: 8).

Por ello se han elaborado una multitud de definiciones de “cultura”, pero en todas
ellas aparecen una serie de conceptos y caracteristicas comunes. Tales como:

« La cultura se identifica con un determinado grupo social. Utilizamos concep-
tos como cultura urbana, cultura rural, cultura de la pobreza, cultura vasca, etc.
En este sentido, la cultura es el conjunto de significaciones compartidas por el
conjunto de los miembros de un determinado grupo social. Cualquier persona
adulta comenta en una conversacion habitual que “estos jévenes de hoy en dia
tienen una cultura diferente a la nuestra”.

« Los elementos que conforman una cultura son transmitidos a los miembros de
una sociedad a través de mecanismos de aprendizaje social. Estos aprendizajes,
una vez que se integran en la personalidad del individuo, definen su identidad
cultural. El aprendizaje cultural vincula al individuo con el grupo o sociedad que
genera los contenidos de su aprendizaje.

+ Cultura y sociedad son conceptos diferentes. Ambos se precisan mutuamente
para existir, pero no son lo mismo. Cultura es un conjunto de significaciones, pro-
ducciones y manifestaciones compartidas por los miembros de un grupo, mien-
tras que la sociedad es el espacio humano dindmico y vital en el que se consti-
tuyen los grupos; es el espacio humano en el que surge la cultura. La sociedad
es un grupo de personas interactuando. En una misma sociedad pueden existir
diferentes culturas o diferentes grupos culturales.

- En el contexto europeo occidental en que nos situamos podemos percibir dina-
micas culturales que se complementan y, al mismo tiempo, se contraponen. De
un lado asistimos a un proceso de homogeneizacién cultural entre los diversos
estados, facilitado e impulsado por dos factores fundamentales: el gran poder
de comunicacion y difusion de los medios de comunicacion de masas y los mo-
vimientos de poblacién. Estamos asistiendo a una globalizacién mundial de
los modelos culturales hegeménicos, a un proceso de integraciéon en un modelo
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global. Pero, por otro lado, frente a esta dindmica de globalizacién y homogeni-
zacion, se percibe otra dindmica en la que los grupos culturales intentan el enrai-
zamiento y la normalizacién de sus propias caracteristicas.

« La cultura es una realidad dindmica, en constante evolucién, que permite a los
individuos que participan de ella su adaptacién e integraciéon en un contexto
social determinado. La cultura evoluciona conforme evoluciona la sociedad, en
un proceso indisoluble de adecuacién mutuo.

Todas las culturas comparten una serie de rasgos comunes, llamados universales; es-
tos incluyen sistemas simbdlicos (cédigos verbales y no verbales), sistemas (de parentesco
y de rol) y sistemas de creencias y valores. Pero las manifestaciones de estos rasgos comu-
nes pueden ser Unicas en una cultura concreta. Cada cultura tiene su lenguaje propio y
sus claves no verbales que reflejan los rasgos Unicos de esa cultura en particular. De igual
forma cada cultura tiene su definicién propia de los roles masculino y femenino. Estas
diversas manifestaciones de los rasgos culturales no se advierten hasta que algin miem-
bro de otra cultura se pone en contacto con ellos. (Malik Liévano: 4). “Esto lleva consigo la
constitucién de una divisién dicotdmica entre el “nosotros” (grupo étnico) y el “ellos” (“los
demds” desde el grupo étnico protagonista) que influencia los procesos de cohesion y
separacion que se producen en el interior y en las zonas de contacto e interrelacién de los
grupos”. Apaolaza (1993: 16)

La cultura es, por tanto, “un sistema de valores compartidos, creados por un grupo hu-
mano para permitirle manejar su medio ambiente fisico y psicoldgico, social (...) Proporciona
un marco cognoscitivo general para una comprensién de su mundo y el funcionamiento del
mismo. Esto les permite interactuar con otras personas y hacer predicciones de expectativas y
acontecimientos. En algunas ocasiones se conoce a este marco de referencia como identidad
cultural’”(Asuncién-Lande, 1997:6).

Tomando como punto de partida dicha conceptualizacién es obvia la influencia de
la cultura en la persona (identidad, vision del mundo, metas vitales, valores, expectativas,
etc.), en el ejercicio de su rol social (como hombre, mujer, profesor, como director, como
alumno, como trabajador social, etc.) y el modo de relacionarse (con iguales, con la autori-
dad, en la esfera publica, en la privada, etc.).

La cultura se aprende desde el nacimiento y se transmite a las siguientes generacio-
nes. Cada generacion contribuye al bagaje del conocimiento y experiencia de su propia
cultura para permitirle adaptarse a los nuevos retos. Proporciona simbolos a las personas
asi como el contexto para comunicar algo de ellas mismas a otras personas. La habilidad
para comunicar algo acerca de si mismos les ha permitido a los grupos mantener sus cul-
turas y sobrevivir en ellas. (Malik Liévano: 5).

La cultura -entendida como elaboracién de significados compartidos, como univer-
so simbdlico que modula nuestra conducta -, es el foco de reflexién en educacién y la
diversidad es normalidad (Aguado, 2004: 35).
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3. CONCEPTO DE INTERCULTURALIDAD

La interculturalidad puede considerarse como una concepcién tedrica y prac-
tica de caracter universal que atiende la diversidad cultural de todas las sociedades
basandose en los principios de igualdad, interaccion y transformacion social. Implica
una opcion ética e ideoldgica de caracter personal, una forma de entender y vivir las
relaciones sociales y una manera de plantear y desarrollar la educacién (Lluch y Salinas,
1996; AECG, 1996).

Atendiendo a lo expresado en este concepto podemos distinguir cinco caracteristi-
cas que lo distinguen de otras aproximaciones conceptuales:

« Reconocimiento de la diversidad (opcion tedrica).

« Defensa de laigualdad (opcién ideoldgica).

«  Fomento de la interaccién (opcién ética).

« Dindmica de la transformacién social (opcién sociopolitica)

«  Promocion de procesos educativos que planteen la interaccion cultural en condi-
ciones de equidad (opcién educativa).

Baséandonos en lo anterior y siguiendo a (Etxague, 2009: 4) definimos la intercul-
turalidad como la convivencia activa y respetuosa entre culturas e identidades diferentes,
que se construye sobre la base de identidades propias (individuales y grupales) bien asen-
tadas. La interculturalidad es la Unica manera de integrar socialmente el choque entre
culturas diferentes y de convertir este choque en una oportunidad para el desarrollo
individual y social.

El interculturalismo se opone al racismo, al asimilacionismo y no es sinénimo (al
menosconceptualmente) del multiculturalismo, a pesar de que muchas veces se con-
sidere asi. Este ultimo surge como reaccién a las alternativas asimilacionistas o compen-
satorias, propugna el reconocimiento de la diversidad cultural y la valoraciéon de todas
las culturas por igual, pero en un plano separado, sin fomentar la interaccion entre las
mismas. Constituye asi un paso previo a la denominada etapa intercultural, que no sélo
aceptay valora las diferencias sino que ademas propugna el conocimiento mutuo, la inte-
racciéon y el intercambio de experiencias, valores y sentimientos.

Rodrigo Alsina 1997, entiende por multiculturalismo la coexistencia de distintas cul-
turas en un mismo espacio real, mediatico o virtual; mientras que la interculturalidad se
refiere a las relacidnes que se dan entre las mismas. Es decir, “que el multiculturalismo mar-
caria el estado, la situacién de una sociedad plural desde el punto de vista de comunidades
culturales con identidades diferenciadas. Mientras que la interculturalidad haria referencia a
la dindmica que se da entre estas comunidades culturales” (p.171).
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Como afirma Israel (1995:63) “la realidad es multicultural, plural y diversa es un hecho,
un punto de partida. Intentar que sea intercultural pasa por el desarrollo de dispositivos co-
municativos interculturales”.

La interculturalidad implica la creacién y asuncién de actitudes entre todos los
miembros de la comunidad educativa que favorezcan la convivencia entre personas dife-
rentes. La interculturalidad es una propuesta axioldgica y el interculturalismo es un ejerci-
cio de tolerancia (Tourifian, 2010).

4. AGENTES EDUCATIVOS

Recordemos el significado clasico: “el que obra por otro, persona o cosa que
obra y tiene facultad para hacer algo” En el proceso educativocadauno de ellos in-
fluye e intervienede distintas maneras, muchos elementos intervienen y se mezclan
entre si. En este apartado, distinguiremos entre elementos educativos y agencias
educativas.

5. ELEMENTOS
5.1. El educando

Es el sujeto y actor de la educaciény el que dota de sentido toda accién educativa. Es
el que debe lograr el aprendizaje, el que va conformandose a lo largo de toda esta accién
educadora.

Todo ser humano es educando, es actor de su propio proceso educativo en cuanto
es susceptible de recibir educacién, capaz de modificar su conducta, perfeccionar sus fa-
cultades, adquirir valores, etc. A la vez que esta tarea nunca se puede dar por concluida,
por lo que toda vida humana es un proceso continuo de educacion.

Sin la participacion del sujeto todo proceso educativo no tendria sentido. Sin su
accion decisiva, no se lograria formacion. Es decir, la educacion no podré ser nunca un
proceso pasivo, sino que es eminentemente activo en el que se requiere la participacién
del sujeto que se forma. Y sin el desarrollo de todas y cada una de las dimensiones del ser
humano, tampoco serd un proceso completo.

Y, esto sélo se lograra si cada educando es capaz de garantizar su aprendizaje
gracias a su actividad y a su respuesta creativa y participativa ante los nuevos entor-
nos en los que vive. Gracias a la educacién podra desarrollarse de forma plena, en el
sentido de ser él mismo y saber y poder plantear su propio proyecto de vida. Es decir,
ser protagonista de su propio proceso de aprendizaje entendido éste como la concrecidn
de aquellos fundamentos que van a regir y justificar toda esta tarea dirigida al desarrollo
pleno de cada individuo.
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5.2. El educador

Pero sin el concurso del educador, sin su ayuda y guia dificilmente seran posibles
los logros educativos del educando. Recordemos que un educador puede ser tanto una
persona, un objeto o un entorno. Nos influye, y nos ensefa, un libro, un padre, una peli-
cula, un hermano, un espacio natural, Internet, un aula, un amigo, un grupo musical, un
profesor, etc.

Resulta obvio que el educador no es el centro de la tarea educativa, pero sin él di-
ficilmente se lograria la generacion de cualquier tipo de aprendizaje. Es en la tarea que
desempena el educador donde se genera la educacién y se propician los logros formati-
vos pretendidos.

Sin embargo, el educador es, probablemente, el agente mas importante en el pro-
ceso educativo en tanto que organiza de modo directo la experiencia de aprendizaje de
los estudiantes. na reflexion sencilla permite resaltar que la experiencia educativa es un
proceso de interaccion social entre estudiantes y docentes donde la accién de estos ulti-
mos es de capital importancia.

Un buen docente puede hacer que la experiencia educativa de sus estudiantes sea
exitosa incluso en situaciones adversas. Un buen docente, puede conducir a sus estudian-
tes hacia el logro de aprendizajes fundamentales incluso con un mal curriculo, o con una
dotacidn limitada de recursos materiales ya que, a fin de cuentas, es su labor diaria la que
marca la experiencia de los estudiantes. Del mismo modo, excelentes curriculos, acompa-
Aados de maravillosos libros de texto, incluso en aulas bien equipadas pueden ser com-
pletamente inutiles si el docente no hace uso adecuado de esos recursos.

Si el ser humano es un ser necesariamente relacional, entenderemos que la educa-
cién, como todo proceso permanente dirigido a la optimizacion de la persona en todas
sus dimensiones, deba ser imprescindiblemente comunicativa. Es su condicién de posi-
bilidad lo que nos lleva a la comunicacion, ya que lo realmente esencial de la educacion
no es su funcién de transmisién de conocimientos, importante sin duda, sino la comu-
nicacién personal que se establece entre educador y educando. Esta estableciendo un
contacto con el otro, gracias al cual le hace participe de si mismo, a la vez que recibe del
otro los elementos necesarios para interpretar y comprender esa situacion y el escenario
en el que interactiian. La comunicacion es un elemento clave para el desarrollo de todo
individuo, y para el perfeccionamiento de los otros.

El educador es un elemento fundamental para llevar a cabo una educacion que sea
intercultural.

5.3.El contenido

La ensefanza es un proceso donde docentes, alumnos y contenido construyen un
triangulo didactico que se desarrolla en un contexto siempre particular.
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Dentro del marco pedagégico los contenidos son un conjunto de conocimientos
cientificos, habilidades, destrezas, actitudes y valores que deben aprender los educandos
y los educadores deben estimular para para que aquéllos los incorporen a su estructu-
ra cognitiva. Si bien es cierto que los contenidos son un conjunto de saberes o formas
culturales esenciales para el desarrollo y de socializacién de los educandos, la manera
de identificarlos, seleccionarlos y proponerlos en el curriculo tradicional ha sido realizada
con una visién muy limitada.

En efecto, contamos con tres tipos de contenidos, que se dan interrelacionados y
simultdneamente durante el proceso de aprendizaje, que son:

- Contenidos conceptuales (saber): Hechos, datos, conceptos...

- Procedimentales (Saber como hacer y saber hacer): reglas, técnicas, metodologia,
destrezas o estrategias, habilidades, procedimientos...

- Actitudinales (Ser y estar): valores, normas, actitudes.

Los contenidos deben ser trabajados criticamente. Todos los tipos de saber inclui-
dos los de la alta cultura del saber académico, deben ser reconstruidos criticamente
por los estudiantes. Se debe ir mas alla de la tradicién selectiva del conocimiento y los
significados apoyados por la cultura dominante y recoger una gama mas amplia de opi-
niones y voces.

A la hora de seleccionar los contenidos, debemos de tener en cuenta que:

a) Existen valores comunes deseables que, tomados como metas, pueden encami-
narnos a la construccién de visiones compartidas e ideales universales.
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b) Los contenidos especificos de cada cultura deben también trabajarse, sin caer en
una obsesién comunitarista.

¢) Podemos establecer unos contenidos universalizadores, a modo de competen-
cias interculturales, que posibiliten la comunicacion intercultural.

d) Debemos trabajar contenidos que desarrollen el juicio critico y la deliberacién,
como instrumentos fundamentales para construir ciudadanos interculturales.

6. AGENCIASY PODERES EDUCATIVOS

Denominamos asi a las estructuras dindmicas que intervienen directamente en el
proceso educativo. Actian como mecanismos de intervencion educativa y se caracterizan
por generar estimulos educativos, posibilitar puestas en accién, ofrecer normas de con-
ducta, proporcionar modelos, explicitar conocimientos y valoraciones. Suelen distinguirse
entre formalizadas (especificamente educativas): familia, sistema educativo formal, insti-
tuciones de ayuda...; y no formalizadas (que no poseen una explicita intencién educativa
aunque generen educacion): medios de comunicacién social (prensa, radio, television...),
usos y costumbres, diversiones, grupos humanos, etc.

6.1. Lafamilia

Podemos definir a la familia como un grupo de personas unidas por un vinculo afec-
tivo y emocional que conforman el primer marco de referencia y socializacion del indivi-
duo y que posee tres funciones especificas: afectiva, educadora y socializadora.
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Alo largo de estos ultimos afios hemos presenciado una significativa evolucién de la
estructura familiar: familia tradicional, familia nuclear, familia monoparental, familia post-
moderna, nuevos modelos de familia...

La funcién educativa de la familia se hace realidad como consecuencia gracias a las
siguientes condiciones:

+ Las relaciones familiares se basan en el afecto entre progenitores e hijos.

- Lafamilia puede ejercer una accion continuada y coherente.

«  Proporciona multiples ocasiones para desarrollar la accion modélica de los padres.

« Goza de todo el aval social para llevar a cabo su accién educativa.

Su accion es decisiva en los primeros afos respecto a:

+ Lasocializacién basica.

« Orientacion general de la vida.

« ldentificacion con el rol de género.

+ Actitudes y habitos personales y de relacién interpersonal.

Lo cual no significa que no se hallen posturas erréneas en la educacion familiar.
6.2. Laescuela

Esta institucién, por principio, posee unas condiciones favorables para educar,
ya que:

« Permite una amplia convivencia entre iguales.

- Enella se concentran los profesionales de la educacion.

+ Colabora a la igualdad de oportunidades.

+ Ejerce, tedricamente, una indudable influencia sobre su entorno social inmediato.
« Garantiza la preservacion de la cultura general de un pueblo.

« Favorece la evolucién y la dindmica cultural.

- Facilita la actividad laboral de los padres.
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« Ofrece la oportunidad de materializar proyectos educativos personales.

A pesar de la gran funcion que cumple la institucion educativa se la ha criticado
desde distintos puntos de vista:

«  Conservadora: Empezé en EEUU. Defiende que la ampliacién del acceso a la en-
sefanza media y superior ha ocasionado un descenso del nivel medio de exigen-
cia en el alumnado.

« Humanista:La formulan aquellos que dicen que la escuela ha perdido los valores
mas trascendentales de la vida, los morales y religiosos y asimismo, la acusa de
pragmatica.

« Neomarxista: La escuela lo que hace es perpetuar las diferencias de clase y en
realidad actua siempre bajo la proteccion del grupo dominante. La escuela no
facilita el cambio social.

« Tecnoldgica: La institucién escolar, aln en nuestros dias, tiene un acceso restringi-
do a los recursos TICs y presenta cierta resistencia ante las iniciativas innovadoras.

{Cudl es el futuro de la escuela?

La escuela no constituye un contexto aislado de la realidad social, por esencia esta
comprometida ideolégica, politica y éticamente con la sociedad (Del Arco, 1999: 277).

Si tenemos en cuenta los cambios producidos en la familia, en la sociedad..., a la es-
cuela se le pide que sea corresponsable de la socializaciéon primaria y tenga funciones de
suplencia de la educacién familiar. Pero, ademas, que compita por la captaciéon de alum-
nosy se organice al modo empresarial. Asimismo, la multiplicidad de fuentes informativas
obliga a formular nuevas metas escolares, a utilizar nuevas metodologias, a disefar un
nuevo rol del profesor.

El fendmeno de la globalizacidon exige que procure la educacién intercultural, el
desarrollo de valores como la paz y la tolerancia y el desarrollo de nuevos conocimien-
tos. Otras de sus nuevas finalidades es fomentar el pluralismo como expresion de de-
mocracia: subrayar los puntos de encuentro y fomentando el dialogo y respeto mutuo.
También debera tener en cuenta las transformaciones en el mundo laboral, procurando
que el alumnado egresado tenga unos conocimientos con mayor capacidad de trans-
ferencia, una actitud positiva hacia el cambio, para lo que deberad coordinarse con el
mundo laboral.

La escuela es, por tanto, un lugar privilegiado para potenciar la tolerancia, la convi-
vencia entre personas diferentes e inculcar el valor positivo de la diversidad. Es también
un lugar de encuentro y de construccién de las trayectorias del profesorado y del alumna-
do en un marco politico y cultural.
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6.3. Lasociedad

El ser humano se desarrolla y desenvuelve en una determinada estructura eco-
némico-social, constituida por componentes o elementos interdependientes o inte-
ractuantes que funcionan de una manera integrada para lograr unos determinados
propdsitos.

Dentro de la estructura social todos estamos vinculados de una u otra manera al
proceso educativo, se aprende en la vida, es decir, todos somos educando o educadores.
Se aprende, como ya se ha sefalado, en la familia, en la escuela, institucion organizada y
dirigida de manera sistematica por el Estado o sectores privados que conforma el sistema
educativo nacional.

La sociedad es la que, teéricamente, determina la finalidad ultima de la educacién
del cual no podemos apartarnos. La educacion que necesita una sociedad de acuerdo a
su sistema de valores, tipo de personas que espera que su escuela forme, la naturaleza de
su cultura, las necesidades e intereses de sus individuos, etc., tendra que determinarlo la
misma sociedad y lo concretard en los planes o estructuras curriculares.

Al mismo tiempo, como sociedad, hemos evolucionado de visibilizar familias con
casi un solo planteamiento ideoldgico, religioso, cultural y lingiistico a tener una mul-
tiplicidad de confesiones, estilos de vida, lenguas y expresiones culturales.La diversidad
cultural de origen y étnica es la que conforma lo que se conoce como sociedades intercul-
turales. Los nuevos retos sociales reclaman transformaciones educativas, lograr sociedad
integradora y pluricultural, solidaria, tolerante y critica.

6.4. El Estado

Histéricamente, en el contexto europeo, la intervencion directa del Estado en el sis-
tema educativo se produce con la Reforma protestante (siglo XVI) y alcanza una gran in-
tensidad en el siglo XVIIl con las monarquias del Despotismo llustrado. Las motivaciones
basicas que subyacen inicialmente al control del sistema educativo por parte del Estado
son varias, pero cabe resaltar, fundamentalmente dos: a) La extension de las ideas ilus-
tradas de progreso y razon, frente a la tradicién y a las supersticion y, b)el dogmatismo,
imputando a la Iglesia catodlica; otra, que se revelard con mayor claridad en el siglo XIX, de
caracter politico-econémica: el adiestramiento de las clases populares y su socializacién
para el trabajo en la naciente industria.

De esta forma, a partir del siglo XIX, la escuela se convierte en un magnifico instru-
mento de para imponer y afianzar el control estatal. Se establece la escolaridad obligato-
ria, se constituye una burocracia educativa, se disefian planes de estudios, etc. En suma,
para una determinada interpretacion el sistema educativo se transformé en una institu-
cién crucial para la uniformidad politica de los ciudadanos, entre otras cosas, por medio
de la imposicidn de la lengua nacional, la inculcacién de rudimentos de educacidn civica
y el adoctrinamiento en una historia ultranacionalista.
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En la actualidad, el control del Estado sobre la educacién suele hacerse analizando
el grado de centralizacién:

«  ;Quién controla el sistema educativo?: El Estado central y sus 6rganos, las Comu-
nidades Auténomas, las autoridades locales, los propios ensefantes...

+ ;Qué controla cada uno? Titulaciones y la provisién de profesorado, el curriculo,
la organizacidn escolar, los centros y los docentes tienen autonomia...

« ;Como controla? Planificacion, financiacion, inspeccion etc.

Un planteamiento mas riguroso intenta trascender el nivel descriptivo anterior: no
basta con determinar la distribucién del poder, sino hay que ver a quién representa el
Estado, a qué intereses favorece, como via para conectar el analisis a las funciones del sis-
tema. Asi, simplificando la significacion del papel del Estado en la educacién depende de
que se le considere como un instrumento neutral que regula la competicién de los grupos
sociales o como la expresién politica de la clase dominante.

Las formas de control del sistema educativo por parte del Estado son tres fundamen-
talmente: a) el control legal-la ley que define lo que se puede y debe hacer-, la organi-
zacion burocratica —que incluye entre otras cosas, el universalismo de las normas--, y la
tendencia hacia la direccion y gestién tecnocratica, que implica la transformacién de
los problemas politicos en presuntas cuestiones técnicas.

Los estados tienen que ver con la construccion de dindmicas y de politicas interculturales.

7. EL CURRICULO

Segun Zabalza (1988: 14), el curriculo es el conjunto de los supuestos de partida, de las
metas que se desea lograr y los pasos que se dan para alcanzarlas, el conjunto de conocimien-
tos, habilidades, actitudes que se considera importante trabajar.

Todos sabemos que el término curriculo hace referenciaal conjunto de objetivos,
contenidos, criterios metodoldgicos y técnicas de evaluacidon que orientan la actividad
académica (ensefanza y aprendizaje), ;Para qué educar? ;Qué ensefnar? ;Co6mo ensefar?,
;Cudndo ensefar? y ;Qué, cémo y cuando evaluar? También que mediante la construc-
cién curricular la institucién plasma su concepcién de educacién. De esta manera, el cu-
rriculo permite la previsién de las cosas que hemos de hacer para posibilitar la formacién
de los educandos.

El curriculo entendido como proyecto en el que se concretan las intenciones edu-
cativas se convierte en un instrumento de capital importancia paraguiar eficazmente la
practica escolar.El curriculo es necesario par asegurar una formacién comun y garantizar
la homologacioén de los titulos.
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Tradicionalmente, ha tendido a asegurar una uniformidad a base de reproducir la
cultura de una clase o grupo social dominante y, en consecuencia, entre los contenidos
del curriculo, se viene ignorando las peculiaridades, historia y cultura en general de los
grupos minoritarios. Por su parte, el curriculo escolar se basa en un modelo social y cul-
tural con el que la escuela estda comprometida. La socializaciéon del alumnado se hace a
través de este curriculo.

Sin embargo, en la actualidad, los programas educativos han puesto el énfasis en
las capacidades y en las diferencias individuales. Intentan realizar un esfuerzo justo y
aceptar la diversidad como algo positivo y enriquecedor, ayudando a que se hagan ex-
plicitas cuestiones que ayuden a derrumbar prejuicios y estereotipos con relacion a las
diferentes culturas.

Asi, el curriculo se convierte en uno de los pilares basicos para la accion educati-
va intercultural. Debe analizar conceptos y experiencias que incluyan a todos los gru-
pos, y confrontar temas sociales que incluyan sus rasgos sociales, teniendo en cuenta
la clase socioecondémica, el género, la orientacion sexual, la discapacidad... Ademads
de repensar el curriculo, debemos también reformular las estrategias de la interven-
cion educativa.

Un curriculo abierto a la diversidad del alumnado es aquel que:

« Ofrece a cada uno de ellos lo que necesita de acuerdo con sus capacidades, su
cultura o su género.

«  No sélo incorpora alguna unidad didactica relacionada con las distintas etnias, la
igualdad social o el papel de la mujer.

« Se plantea a todo el alumnado para que todos aprendan quienes son los otros y
que incluye, en su conjuntoy en cada uno de sus elementos, la sensibilidad hacia
las diferencias que hay en el centro educativo. (Arnaiz Sdnchez, 2004:22)
8. COMPETENCIA INTERCULTURAL
El concepto de competencia ha tenido muchas definiciones, provenientes de otros
tantos autores, sin embargo, segin Gonzi y Athnasou (1996), todas estas definiciones se
pueden englobar en tres grandes tendencias en la tipificacion de competencias, que son
las siguientes:
Las competencias a través de las tareas desempenadas.

1. Las competencias en términos de atributos personales.

2. Las competencias desde una perspectiva holistica
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3. La competencia intercultural identifica la habilidad de una persona de actuar de
forma adecuada y flexible al enfrentarse con acciones y expectativas de personas
de otras cultura, es decir, la habilidad de identificar, comprender y valorar adecua-
damente comportamientos, actitudes y expectativas laborales de personas pertene-
cientes a otros entornos culturales.

La competencia intercultural puede definirse como la combinacién de unas capaci-
dades especificas (Jandt, 1995), que Aguado (2003) clasifica en: actitudes positivas hacia la
diversidad cultural, capacidad o competencia comunicativa, capacidad de manejar conflic-
tos en situaciones interculturales, conciencia sobre la propia cultura y como ésta influye en
la visién e interpretacién de la realidad. En concreto, “aquellos conocimientos, habilidades y
actitudes que permiten diagnosticar los aspectos personales y las demandas generadas por la
diversidad cultural. Permiten negociar, comunicarse y trabajar en equipos interculturales y ha-
cer frente a las incidencias que surgen en la empresa intercultural mediante el autoaprendizaje
intercultural y la resolucion de problemas que consideren las otras culturas”. (Aguaded, 2006).

Consideramos, y asi serd abordado en el trabajo que presentamos, que la competen-
cia intercultural esta formada por tres componentes basicos:

El componente declarativo, relacionado con la cogniciéon: El conocimiento de otras
culturas, otras costumbres, otras formas de vida.. ., en definitiva con el saber.

« El componente procedimental, relacionado con lo metodolégico: El hacer y el
participar dentro de movimientos e instituciones sociales, pro-integracién cul-
tural.

- El componente afectivo-actitudinal, relacionado con los valores, sentimientos
y actitudes. Se trata de aceptar, valorar, respetar y convivir con otras culturas;
saber ser y estar entre y con los demas.

+ La competencia intercultural requiere que la persona disponga de unos referen-
tes conceptuales, de unos saberes que le permitan diagnosticar, relacionarse y
afrontar sobre bases vélidas y rigurosas. Esta informacion permitira a la persona,
a partir de indicadores visibles y relativamente objetivos, reconocer e identificar
la cultura tanto propia como ajenay plantear respuestas adecuadas a cada situa-
cién y necesidad intercultural.

9. INTERVENCION EDUCATIVA DESDE UN ENFOQUE INTERCULTURAL
La Educacién Intercultural se caracteriza por:

« Creer en el didlogo entre las culturas.

« Potenciar la comunicacion y el intercambio.
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+ Intentar superar la mera coexistencia de grupos culturales encerrados en limites
construidos por ellos mismos.

« Sedirige a todos los grupos, a todas las culturas.
- Valora positivamente el desarrollo de la propia identidad.

« Laidentidad propia, formada y afianzada, se abre al conocimiento y al intercam-
bio con las demas culturas.

« La interculturalidad aparece como una accién dindmica que caracteriza la vida
de las personas y de los alumnos y alumnas. Es un proyecto de vida que nunca
se acaba.

+ Ademads de reconocer el valor de todas las culturas obliga al didlogo e intercambio
entre ellas. La interculturalidad es mas comprometida que la multiculturalidad.

« Encierra un componente metodoldgico que obliga al encuentro, a la comunica-
cién, al intercambio...

Esta concepcién de la educacion intercultural se concretara en varias directrices globales:

+ Ladiversidad cultural es una cualidad positiva de la sociedad actual, y debe ser
asumida y respetada por el sistema educativo.

« Lafuncién de la escuela se debe orientar mas hacia el polo de la pluralidad, hacia la
reconstruccion de las diferentes herencias culturales de los grupos sociales, que ha-
cia la asimilacién o anulacién de la pluralidad en aras de la cultura Unica mayoritaria.

« Laeducacion debe satisfacer las necesidades particulares del alumnado de gru-
pos culturales diferentes, dotandoles de los conocimientos y habilidades necesa-
rios para su incorporacién y desenvolvimiento en el medio en el que viven.

+ Laeducacion debe contribuir al desarrollo de actitudes positivas hacia la diversi-
dad, combatiendo actitudes y conductas discriminatorias, racistas o xeno6fobas.

«  Debemos facilitar al alumnado la elaboracién de su propia identidad cultural
desde el respeto a la diferencia y desde la igualdad.

« Laeducacion debe jugar un papel activo en la identificacion del proyecto cultu-
ral de la sociedad en que se inserta.

+ Laescuela debe contribuir a la integracion social de los grupos humanos (multi-
culturales) que componen la sociedad. En definitiva debe contribuir al desarrollo
de la interculturalidad.
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Sin embargo, del mismo modo que no podemos admitir un planteamiento asimila-
cionista que nos lleve a un rechazo de todo lo que no se identifique con la cultura mayori-
taria, tampoco podemos aceptar un planteamiento pluralista que suponga un relativismo
cultural indiscriminado, desconexionado de su entorno y ajeno al juicio critico y moral;
tampoco podemos apoyar un planteamiento en el que “todo vale”.

La institucion educativa debe asumir sin complejos su funcién para ensefar la cultu-
ra propia de la comunidad que la sustenta a su alumnado. El centro escolar debe abrir la
cultura de su comunidad a todo el alumnado; y lo debe hacer a través de planteamientos
pedagogicos reflexionados, compartidos, abiertos y democraticos.

Ahora bien este papel activo asimilador de la escuela se debe matizar:

+ Debe ser entendido de manera flexible, alejado de radicalismos nacionalistas
hipertroficos.

«  Debe participar del reconocimiento de valores universales adscritos a otras cul-
turas: valores religiosos, filosoficos, literarios, etc.

« No se puede contraponer ni contradecir con la comprensidn y el respeto intercultural.

+ Aunque pretenda la integracion en una sociedad caracterizada culturalmente,
debe garantizar que los distintos grupos no pierdan su herencia cultural.

« Debe contribuir a la construccion de espacios de vida comunes, sustentados en
rasgos culturales basicos comunes y compartidos, que faciliten la integracion
desde la percepcion simultanea de la diversidad.

« Debe reforzar sobre todo aquellos aspectos culturales que permiten al alumnado
desenvolverse en el medio en que vive. La lengua es, en este sentido, uno de los
aspectos mas importantes.

« Y nunca puede ser ajeno al respeto a la autonomia intelectual del alumno y
alumna en su interrelaciéon con la comunidad. La asimilacion se debe basar en
la reconstruccion critica, auténoma y perfectiva de la cultura propia a partir del
didlogo constructivo con los demas.

Los objetivos basicos de toda propuesta de educacion intercultural serian (extraidos
de varios autores):

- Reconocer y aceptar la diversidad cultural de la sociedad actual y defender la
igualdad de oportunidades para todos los grupos etnoculturales.

« Aplicar los principios democraticos de justicia social favoreciendo la participa-
cién democrética.
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« Analizar las desigualdades sociales entre los estudiantes.

- Estimular y facilitar el éxito académico de todos los estudiantes proporcionando
una educacién y equitativa.

« Ofrecer a los estudiantes la oportunidad de ser criticos y productivos miembros
de una sociedad democrética.

«  Promover la accién social frente al racismo, la discriminacién y la xenofobia.

« Valorary aceptar la diversidad cultural como un elemento positivo para todos los
ciudadanos y ciudadanas.

- Fomentar los contactos e interacciones entre grupos culturales diversos dentro
y fuera de la escuela para desarrollar la capacidad de funcionar eficazmente en
medios multiculturales.

+ Apoyar cambios no sélo ideolégicos, sino politicos, econémicos y educativos
que afectan a todos los ambitos de la vida diaria.

« Propiciar la adquisicion de estrategias interculturales en todos los procesos de
ensefanza-aprendizaje y contribuir a la formacién de educadores interculturales.

« Extender la propuesta a todos los ambitos sociales, no sélo al educativo; y, en
éste, no sélo como atencién a minorias o inmigrantes; sino a todos y cada uno de
los participantes en educacion.

« Atender preferentemente a la calidad de las relaciones mas que a los medios y
apoyos puestos en juego.

+ Introducir nuevas estrategias en el aula, metodologias, formacién del profesora-
do, en el clima escolar y en las relaciones con los padres y comunidad.

10. CONCLUSIONES

En un mundo en el que cada vez dependemos mas los unos de los otros, desarro-
llar competencias interculturales ya no es una opcion, sino que resulta vital para nuestra
supervivencia. En este sentido, los educadores desempenan un papel clave en la gestién
del desarrollo voluntario de las competencias interculturales de las generaciones futuras.
(Darla Deardorff, 2009).

La formacién de ciudadanos, como uno de los retos que se le plantean hoy al docen-
te, requiere un espacio de convivencia. Este espacio de encuentro y convivencia ha de ser
sin duda alguna la escuela publica; solo dentro del espacio neutral de lo publico se puede
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garantizar la atencién a la diversidad y el didlogo intercultural. Un objetivo clave de toda
propuesta educativa es formar individuos auténomos capaces de dirigir por si mismos su
propia vida, trabajando en la mejora de la sociedad en la que participan.

Las escuelas son espacios interculturales. A ellas acuden alumnos y alumnas prove-
nientes de diferentes culturas:

« Alumnos y alumnas de aqui y otros que recientemente han llegado a nuestro
pais y tienen una cultura diferente.

« Alumnos y alumnas de aqui que se diferencian entre ellos porque pertenecen a
diferentes origenes sociales y tienen distintos rasgos culturales.

« Alumnosy alumnas nacidos y crecidos en barrios de casas altas y calles estrechas
saturadas de coches y alumnosy alumnas nacidas y crecidas en barrios que estan
casi fuera de la ciudad con casas bajas, amplias y con calles de poca circulacion.

« Alumnosy alumnas que leen y alumnos y alumnas que no leen.

« Alumnos y alumnas que salen mucho los fines de semana y alumnos y alumnas
que casi no salen de casa, etc.

« La cultura de origen de cada grupo, explicitada, seleccionada y transmitida en la
escuela no debe frenar el conocimiento de las demas culturas, abriendo al alum-
nado hacia una identidad que sustentada en su cultura mas cercana, participe de
una realidad multicultural e intercultural.

La interculturalidad, el intercambio positivo creemos que es la situacién natural de
convivencia entre personas. Pero determinadas situaciones sociales como la pobreza, la
falta de recursos, la marginacién, el analfabetismo, los complejos de superioridad o infe-
rioridad, la falta de identidad, ... provocan en algunas personas y en algunos grupos acti-
tudes violentas hacia los que nos son como ellos o hacia los que culturalmente perciben
como mas lejanos.

La sociedad intercultural debe provocar relaciones entre las culturas y la creacion de
sustratos comunes compuestos por los rasgos de ambas culturas mds apreciados por los
ciudadanos. Este sustrato no serd dbice, no deberia serlo, para que cada grupo preserve
sus propias sefas de identidad. Las sociedades actuales conceden gran importancia a la
educacién que reciben sus jovenes, en la conviccion que de ella dependen tanto el bien-
estar individual como el colectivo.

Siguiendo a Aneas (2003), el educador con competencia intercultural evaluaria apre-
ciativamente los aspectos de su propia conducta profesional, de las conductas de las otras
personas con las que ha de relacionarse, y los requisitos del trabajo y la organizacién des-
de la perspectiva de la cultura. Siendo capaz de dar respuesta a dichos requerimientos
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(técnicos, sociales e institucionales) mediante conductas fruto de la reflexion, la compren-
sion y la sensibilidad intercultural. Conductas fruto de una actividad dialdgica y critica,
en la que el conocimiento de uno mismo y la comprensién y respeto por el otro, sean las
bases sobre las que analizar las situaciones y plantear las respuestas mas adecuadas de
una manera proactiva.

En las aulas multiculturales el curriculo que se debe desarrollar es el denominado el
curriculo intercultural, que habra de conllevar objetivos, contenidos, metodologia y eva-
luacion curriculares. Ese curriculo debe ser el elemento natural a través del cual se desarro-
llan los métodos y las técnicas de ensefianza que el profesorado tiene capacidad de aplicar.

El modelo intercultural no sélo tiene en cuenta las diferencias entre las personas y
las culturas sino también las convergencias que existe entre éstas: los valores comparti-
dos, las normas de convivencia aceptadas, los intereses comunes.

La interculturalidad trata de superar la mera coexistencia espacial (multiculturalis-
mo) y buscar el didlogo entre personas procedentes de diversas tradiciones culturales y
las posibilidades que se abren con ese mismo didlogo. Reconoce las diferencias culturales
pero desarrolla relaciones e intercambios entre personas y culturas diferenciadas.
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RESUMEN

Se presenta el programa BIOEDUCAS, introduciendo un marco tedrico sobre
Educacidn para la Sostenibilidad, su necesario caracter intercultural, y la necesidad
de una cultura de paz. Se describen algunas propuestas didacticas y experiencias
realizadas, en la etapa Primaria y en posgrados, y se deducen algunas conclusiones
generales.

ANTECEDENTES

El proyecto BIOEDUCAS es ante todo una idea que naci6, al mismo tiempo, en todos
los continentes, en todas las culturas y en algunas personas.

La primera idea consistié en reconocer la dimensiéon ambiental en todo lo que hace-
mos, Y en su construccion, eso nos llevé a lo contrario, ;por qué no reconocer lo social en
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lo ambiental? Finalmente, el Objetivo 8 del Milenio, Establecer una alianza internacional
para el desarrollo, cobré fuerza como esencia de BIOEDUCAS.

Pero para que pueda existir una alianza internacional entre personas dispuestas a
trabajar por eso que llamamos DESARROLLO SOCIAL, hace falta que existan muchas alian-
zas nacionales.

Hace ocho afos, el Plan Propio de Investigacion de la Universidad de Granada finan-
ci6, en la Facultad de Educaciéon y Humanidades de Melilla, el proyecto “Hacia una Socie-
dad del Conocimiento y la Informacion. Divulgacion Publica de Conocimientos en la Ciudad
Auténoma de Melilla".

Finalizado el citado proyecto, un grupo de profesores, pertenecientes al grupo de
trabajo sobre Ciencia y Tecnologia Sostenibles, toman la iniciativa de aprovechar la expe-
riencia anterior y disefian un nuevo proyecto incorporando nuevas ideas:

1. Se amplia el ambito de actuacién y se extiende a todo el Campus de Melilla, in-
corporando profesorado procedente de todos los estudios universitarios que se
imparten en la ciudad de Melilla.

2. Se concibe un proyecto dirigido tanto a la comunidad universitaria, promovien-
do la sostenibilidad en los planes de estudio, como al publico en general de la
ciudad de Melilla, asumiendo el compromiso de extension universitaria y oferta
formativa no formal que deben caracterizar a las universidades publicas.

3. En el &mbito social, se establecen acuerdos de colaboracién con movimientos
sociales interesados en las diversas dimensiones de la sostenibilidad, dirigidos
hacia la creacién de una red de personas, ONGs e instituciones que trabajen jun-
tos, desde la cooperacion y la solidaridad, en la busqueda de un mundo mas
justoy equitativo en el reparto de los recursos, condicién minima para considerar
el desarrollo sostenible.

4. Se asume, en un mundo convulso y violento, una cultura de paz basada en el
didlogo, la comprensiéon mutua y la cooperacidn internacional para la resolucion
de los retos y problemas globales con los que se enfrenta la humanidad para
construir un mundo sostenible para todas las personas, culturas y naciones.

5. Asumiendo los Objetivos de Desarrollo del Milenio, nos comprometemos con el
desarrollo de una “Alianza Internacional” para un mundo sostenible. En este sen-
tido destacamos la iniciativa de Naciones Unidas sobre la“Década para la Educa-
ciéon de la Sostenibilidad (2005-2014).

6. Por ultimo, se promueve la diversidad cultural como patrimonio de la humani-
dad, junto con el Patrimonio natural, la biodiversidad, como dos caras de una
misma moneda.
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A partir de este planteamiento, BIOEDUCAS MELILLA nace para dar respuesta a los
problemas que nos afectan a todas las personas en todo el mundo y quiere ser una herra-
mienta al servicio de la Educacién para la sostenibilidad y el cumplimiento de los Objeti-
vos de Desarrollo del Milenio, partiendo de nuestro ambito local, Melilla, para sentirnos
parte de un Unico mundo.

Finalmente, sefalamos que, en el contexto de un curso de intercultura como este,
centraremos la atencion en la relacion sostenibilidad intercultural, como idea central del
desarrollo de nuestra propuesta. En aquellos casos en los que la informacién ya haya sido
publicada previamente, se sefalara la correspondiente cita para facilitar su localizacion.

INTRODUCCION

Alguien imaginé hace siglos un mundo feliz, y ese mundo feliz vendria de la mano
de la Ciencia y la Tecnologia. La racionalidad cientifica, por si sola, era capaz de crear las
condiciones necesarias para un mundo en paz. Sin embargo, pasé el siglo XX con el mayor
desarrollo socio-tecnolégico que jamds ha conocido la humanidad, y el mundo feliz no
solo no llegé, sino que parece estar bastante lejos todavia.

Se pensaba que a mayor desarrollo cientifico, mayor desarrollo tecnoldgico, y ello
tendria como consecuencia mayor progreso social. Sin embargo, no ha sido asi.

Pensar en un mundo mejor mediante el desarrollo de una Ciencia y una Tecnologia
al servicio de las necesidades humanas es una idea que ha quedado rota. A mediados del
siglo XX, Einstein, tras el proyecto Manhattan, por el que se desarrollé la bomba atémica
en EEUU, llamé la atencidn del publico en general y de la comunidad cientifica en particu-
lar sobre el control social de la Ciencia y la Tecnologia.

Los alimentos transgénicos se han planteado como una de las soluciones a la pro-
duccion de alimentos, en un mundo que aumenta su poblacién y pierde suelos agricolas
por la erosién, por agotamiento y por contaminacion. Sin embargo, el boom de la soja
transgénica en paises latinoamericanos se ha producido por su venta en Europa como
pienso para animales. Los europeos pagan mejor que los pobres del mundo y la empresa
transnacional Monsanto invirtié su dinero para producir alimentos para ricos.

La industria farmacéutica dedica en el mundo muchos millones de euros al afo
en investigacién para curar enfermedades. Pero, ;qué clase de enfermedades investiga?
iquién podra comprar después los medicamentos patentados? No es de extranar que
solo el 10% del dinero que se invierte en investigaciéon de medicamentos se dedique, por
ejemplo, a enfermedades tropicales. No hay muchos paises ricos que sufran enfermeda-
des tropicales.

{Por qué se ha invertido tan poco en la vacuna contra el paludismo? ;Porque las perso-
nas que sufren esta enfermedad son pobres en su mayoria y no podrian comprar la vacuna?
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;O es porque los sistemas de salud de estos paises estan tan desestructurados y empobre-
cidos que tampoco podrian asegurar la adquisicién de la vacuna para sus gentes?

El drama del SIDA/VIH en Africa es enorme. ;Cémo se va a parar una epidemia como
ésta en los paises africanos si los medicamentos patentados en EEUU valen miles de eu-
ros? Hasta la OMS ha tenido que tomar cartas en el asunto para permitir la produccién de
genéricos en los paises emergentes para su distribucion a bajo precio.

La Cienciay laTecnologia, que han provocado con sus aplicaciones la contaminacion
del mundo, es la misma que ha desarrollado instrumentos para realizar el seguimiento de
lo que contaminamos o las técnicas de descontaminacion. Sin duda, es una ambivalencia
dificil de entender, pero que precisa del control social que permita derivar hacia temas
como la Salud y el Medio Ambiente buena parte de los recursos que ahora se dedican para
el desarrollo de la industria armamentistica, por ejemplo.

Desarrollo cientifico y tecnoldgico ya no son sinénimos de progreso social, porque la
vieja idea de que la Ciencia es neutral y ausente de valores ha quedado obsoleta.

Los valores en la Ciencia y la Tecnologia existen, siempre han existido, y los hay cons-
titutivos de la propia Ciencia y Tecnologia, ;como podria tolerarse la falsificacién de resul-
tados experimentales para conseguir notoriedad o contratos? Si la honestidad y el com-
promiso social no son un valor cientifico, entonces lo sera el dinero. Y no nos lo podemos
permitir si queremos cooperar para un mundo sostenible.

Sirva este articulo periodistico, publicado en la prensa local el 5 de junio del 2009,
Dia Mundial del Medio Ambiente, en Melilla (Espafia), como presentacidon del proyecto
BIOEDUCAS-Melilla.

La informacion que se presenta a continuacion se ha estructurado en tres bloques.

En el primero, se hace una aproximacién teérica sobre la necesidad de que la educa-
cién para el desarrollo sostenible tenga caracteristicas interculturales. Para ello partimos
de la ensenanza de las Ciencias y las Tecnologias desde una perspectiva Ciencia-Tecnolo-
gia-Sociedad-Ambiente (CTSA).

En los dos bloques siguientes, se describen algunas experiencias y propuestas di-
dacticas desarrolladas en la etapa Primaria y en posgrado universitario.

Asi, en el segundo bloque se presenta una propuesta didactica para el tratamiento
de la biodiversidad en la etapa Primaria, con ejemplos concretos de tareas.

Y en el tercer bloque, se detallan experiencias de cursos de posgrado realizados en
universidades cubanas en donde el contexto multicultural cambia radicalmente, pues
es el profesorado el que tiene otra cultura, y ademas, es extranjero, una diferencia sutil
pero importante.
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Se finaliza este trabajo con algunas conclusiones generales derivadas de cada uno
de los bloques anteriores.

1. APROXIMACION TEORICA
1.1. BIOEDUCAS: una forma de hacer ciencia desde una perspectiva intercultural

La educacién intercultural ha seqguido un proceso de desarrollo fuertemente con-
textualizado desde el punto de vista social. Desde hace décadas, la educacién ambien-
tal permitié trasgredir las fronteras disciplinares, reconociendo el papel de lo social en lo
ambiental. Ahora BIOEDUCAS intenta reconocer el papel de lo ambiental en lo social y
cultural (Enrique, Cabo y Molina, 2010; Cabo y Enrique, 2010).

Al tiempo que se desarrollaba en la década de los 80 los primeros proyectos escola-
res de Educacion Ambiental en Espana, en el ambito de la Didactica de las Ciencias Experi-
mentales se iniciaba el denominado movimiento educativo Ciencia-Tecnologia-Sociedad
(CTS), como proyecto de reforma de la ensefianza de las Ciencias. Sin embargo, en Espaia
no empieza a divulgarse de forma sistematica la perspectiva CTS hasta la década de los 90.

Resulté facil relacionar la finalidad de la alfabetizacion ambiental con la alfabetiza-
cion cientifico-tecnoldgica, finalidad compartida en el movimiento CTS, en donde la A de
ambiente viene a recoger la dimension ambiental de forma especifica, para que podamos
hablar de CTS+A.

De la misma forma que se atribuye a los movimientos sociales ambientalistas el
origen social de la integracion en el curriculum de la educacién ambiental, los proble-
mas globales del planeta ponen encima de la mesa la necesidad de dar una respuesta
desde la educacién para la sostenibilidad, que primero se entendié casi exclusivamente
ambiental, pero después acabé englobando diversas dimensiones, incluyendo la di-
mension cultural.

Esa dimension, que en realidad es socio-cultural, pone en relacidn a la educacion
para la sostenibilidad global, con la educacién intercultural, y el movimiento CTS+A, lo
que constituye el nucleo central de BIOEDUCAS.

BIOEDUCAS se disefi6¢ con la intencién de hacer coincidir en un mismo proyecto de
trabajo las problematicas sociales y ambientales. Biodiversidad, Educacién y Ambiente
Social reinen ambas dimensiones alrededor de la educacién, formal, no formal e informal.

La finalidad de BIOEDUCAS es trazar puentes, en un marco transdisciplinar, hacia
una cultura de sostenibilidad global, por lo que puede enmarcarse en el ambito de la
Educacion para la Sostenibilidad, en respuesta a la llamada de Naciones Unidas para la
Década de la Educacién para la Sostenibilidad (2005-2014). De alguna manera, la esencia
de BIOEDUCAS es su caracter fronterizo.
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El objetivo general de BIOEDUCAS es promover la sostenibilidad en todas sus di-
mensiones y todas sus escalas geogréficas, comenzando por la casa propia, Melilla, desde
la educacidén para la sostenibilidad, la participacion social y la cultura de paz. Objetivo
general que se desglosa en los siguientes objetivos especificos:

Establecer redes de colaboracién mutua entre el Campus Universitario de Me-
lilla y los movimientos sociales locales alrededor del concepto de Desarrollo
Sostenible.

Realizacion de campanas conjuntas de sensibilizacion hacia el Desarrollo Sostenible
mediante proyectos formales y no formales de Educacion para la Sostenibilidad.

Disefo de materiales y recursos on line para la Educacion para la Sostenibilidad.

Apoyo a la creacion y desarrollo de observatorios, sistemas de gestién ambiental
y para la sostenibilidad en el Campus universitario y en la ciudad de Melilla.

Apoyo al cumplimiento de los Objetivos del Milenio y a la Década de la Educa-
cion para la Sostenibilidad (2005-2014).

Promover la lucha contra la exclusion social y el hambre en el mundo, y especifi-
camente en la ciudad de Melilla.

Promocién de alianzas internacionales para el Desarrollo sostenible en el Norte
de Africa, Latinoamérica y el Caribe.

Las lineas estratégicas elegidas en relacion a la Educacién para el Desarrollo Soste-
nible (EDS) son:

A. Fomentar procesos educativos -formales y no formales- y de sensibilizacién de ca-

lidad y coherentes con una cultura de la solidaridad, dirigidos a los actores de la
cooperacion, de la educacion y de la comunicacién, y potenciar la investigacion y la
evaluacién de la EDS.

Favorecer el conocimiento sobre las interrelaciones econdmicas, politicas, sociales y
culturales fruto del proceso de globalizacion.

Fomentar la participacion, la coordinacion y la complementariedad entre los dife-
rentes agentes sociales con competencias directas e indirectas en la EDS.

Por ultimo, enumeramos a continuacién el decalogo de partida de BIOEDUCAS:

1.

No hay Desarrollo Sostenible sin participacion social

2. No hay Desarrollo Sostenible si no se cumplen los Objetivos del Milenio
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3. Enunambito de trabajo internacional, no es posible resolver problemas globales
sin cooperacion internacional.

4. Lasostenibilidad ambiental es un objetivo estratégico para conseguir los Objeti-
vos del Milenio (condicién necesaria pero no suficiente para alcanzarlos).

5. Cualquier andlisis sobre sostenibilidad debe tener en cuenta tres variables estra-
tégicas: género, clase social y etnia.

6. El modelo econémico dominante no garantiza un Desarrollo Sostenible basado
en la equidad y la justicia social.

7. Lasostenibilidad requiere un andlisis sistémico de naturaleza transdisciplinar.

8. No hay Desarrollo Sostenible sin una Ciencia y Tecnologia al servicio de los inte-
reses humanos (pero no comerciales).

9. La Educacion para la sostenibilidad no puede resolver por si sola los problemas
estructurales, pero es necesaria para ello.

10. No hay Desarrollo sostenible sin una Cultura de Paz.
1.2. Algunas ideas sobre Educacion para la Sostenibilidad Intercultural

Una de las descripciones originales del desarrollo sostenible se atribuye a la Comi-
sion Brundtland: “El desarrollo sostenible es aquel que satisface las necesidades del pre-
sente sin comprometer la capacidad de las futuras generaciones de satisfacer sus propias
necesidades” (Comisién Mundial sobre Medio Ambiente y Desarrollo, 1988).

Desde el momento en que el desarrollo sostenible fue aprobado por primera vez
en la Asamblea General de las Naciones Unidas en 1987, se ha explorado también el con-
cepto paralelo de educacidn para apoyar el desarrollo sostenible (EDS). De 1987 a 1992, el
concepto de desarrollo sostenible maduré conforme los comités discutian, negociaban,
y escribian los 40 capitulos del Programa 21'. Las primeras ideas sobre la EDS se incluye-
ron en el Capitulo 36 de Programa 21, “Promoviendo la Educacién, Conciencia Publica y
Capacitacion”.

Las dificultades para consensuar una definicion precisa, reconociendo que se trata
de un concepto dindmico y que en un corto periodo de tiempo se ha ido transformando,
nos obliga a considerar como sinénimos Educacion para el Desarrollo Sostenible, Educa-
cién para la Sostenibilidad y Educacién sobre la Sostenibilidad, aunque sea posible en-
contrar matices diferenciadores entre ellos.

! Puede consultarse on-line en http://www.un.org/esa/dsd/agenda21_spanish/ (consultado el 28
de octubre de 2012)
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A su vez, entendemos la sostenibilidad como un concepto complejo en el que
tradicionalmente se consideran tres dimensiones: ambiental, econémica y social,
tanto en textos de organismos internacionales de Naciones Unidas como de la
Unidén Europea.

Sin embargo, de acuerdo con la iniciativa del Observatorio de la Sostenibilidad en
Espafia, que recurrié a una cuarta dimensién en uno de sus informes anuales, la cultural,
creemos que es necesaria su inclusion. De hecho, se habla de la sostenibilidad como una
revolucién cultural.

Nuestra posicion es que la sostenibilidad global debe cumplir unos minimos de ca-
lidad en lo que respecta a lo ambiental, social y econémico, pero de forma intercultural,
es decir, no existe un camino Unico o un procedimiento o técnica exclusiva para hacer el
camino. Por eso, queremos llamar la atenciéon sobre el hecho de que la Educacién para la
Sostenibilidad, para el Desarrollo Sostenible, o sobre Sostenibilidad, debe ser una educa-
Cion intercultural.

De hecho, entre los 18 principios de la Declaracion de Rio sobre el Medio Ambiente
y el Desarrollo (1992) destacamos los siguientes:

El desarrollo sostenible requiere de un mejor entendimiento cientifico de los proble-
mas. Los paises deben compartir conocimientos y tecnologias innovadoras para lograr la
meta de la sostenibilidad.

+ Laparticipacion completa de las mujeres es esencial para lograr el desarrollo sos-
tenible. También se necesitan la creatividad, ideales y valor de la juventud y el
conocimiento de los grupos indigenas. Los paises deben reconocer y apoyar la
identidad, cultura e intereses de los grupos indigenas.

+ La paz, el desarrollo y la proteccién ambiental son interdependientes e indi-
visibles.

BIOEDUCAS ha hecho suyos estos principios, por lo que hablamos de Educacion
para el Desarrollo Sostenible Intercultural, desde una Cultura de Paz.

O dicho de otra manera, los caminos para construir una sociedad sostenible no son
los mismos para todas las culturas, porque ni la dimensiéon ambiental, ni la social, ni la
econdémica, son las mismas en todos sitios, pero aun lo es menos la cultura, de donde se
toman los valores que guian los andlisis de la realidad, especialmente cuando esa realidad,
por decirlo de alguna manera, no es satisfactoria o sostenible.

Por ejemplo, Ebel y Kissmann (2011), de la Universidad Intercultural Maya de Quinta-
na Roo, José Maria Morelos, México, partiendo de un modelo que considera el desarrollo
sostenible como el proceso para alcanzar la sostenibilidad, establece que la sostenibilidad
de un acto humano siempre depende de las personas que la estan evaluando, sus conoci-
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mientos y del momento cudndo se realiza esa evaluacion. Por ello la sostenibilidad no es
nada fisico sino es mds bien un concepto abstracto, la fijacion de un objetivo.

En este sentido, resultan cuatro maximas que deben ser cumplidas en cada investi-
gacion con el objetivo de establecer un desarrollo sostenible:

1. Definir claramente cual es la comunidad en la que se basa la evaluaciéon del desa-
rrollo sostenible. Tenemos que precisar quiénes son nuestros modelos y evalua-
dores de la sostenibilidad.

2. La participacion permanente de las personas escogidas es indispensable. Esto
se refiere tanto a la definicién del objetivo de un posible proyecto de investiga-
cién como a la seleccidn de criterios de evaluacion de la sostenibilidad de este
proceso.

3. Para estructurar el proceso de evaluacién de un proyecto, se puede diferenciar
entre aspectos ecoldgicos, socio-econdmicos y socio-culturales. Pero, finalmen-
te, la evaluacién de la sostenibilidad tiene que ser integrada, respetando todos
estos aspectos a la vez y las posibles interacciones que resultarian.

4. Esrecomendable medir la sostenibilidad basada en el nivel de conocimientos de
la comunidad elegida. La metodologia participativa se describe mejor como un
conjunto de principios y un proceso de compromiso en la investigacion.

Finalmente, y si se habla de educacién para el desarrollo sostenible, deberiamos
incluir algunos apuntes sobre el paso de lo que hemos denominado en las ultimas dé-
cadas Educacion Ambiental, y lo que ahora denominamos Educacién para el Desarrollo
Sostenible.

La relacion entre Educacion Ambiental, desarrollo sostenible e intercultura (EADS)
no es una idea innovadora. Vega y col. (2007) describen un marco teérico para EADS en
base a principios derivados de una vision sistémica, la complejidad y la “glocalizacién”
(pensar y actuar global y localmente).

En realidad, la educaciéon ambiental y la educacion para la sostenibilidad son parte
de un mismo proceso, que ha ido transformando conceptos y metodologias. La educacién
ambiental cobra fuerza en el panorama internacional tras la Cumbre de Estocolmo (1972),
aunque con distintas velocidades en paises diferentes. En cambio, la cumbre de Rio (1992)
inicié el actual desarrollo de la educacién para la sostenibilidad.

Por ejemplo, si analizamos la evolucién de la conservacién de la biodiversidad, en
los aflos 70 preocupaba la extincidn de especies, y se hacian campafas para salvar las
ballenas o al 4guila imperial; en los 80 se organizaban campafas para salvar el bosque me-
diterraneo, el habitat del dguila imperial, pero en los 90 se comenzé a hablar de conservar
los recursos genéticos de la biodiversidad.
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Ese sutil paso para conservar “recursos naturales” en lugar de especies o habitat
marca la entrada de la economia como factor clave de la sostenibilidad. Asi que en un
principio la educacion ambiental trabajo preocupdndose por la sostenibilidad ambiental,
mientras que los 90 popularizé la integracion de lo ambiental, lo social y cultural, y lo
econdémico en el concepto de sostenibilidad. A partir de ahi, la educacién para la sosteni-
bilidad se puede analizar como una ampliacién de objetivos y contenidos de la anterior
educacién ambiental, si bien confluyendo con otro ambito de trabajo, la educacion para
el desarrollo humano, que tomé prestado el término “sostenible” como una extension na-
tural de su agenda de trabajo.

2. EXPERIENCIAS EN EDUCACION PRIMARIA. EL TRATAMIENTO DE LA
BIODIVERSIDAD LOCAL

2.1. Cultura cientifico-tecnolégica local

Queremos destacar sobre el curriculum oficial una importante innovacién, proce-
dente de la LOE del 2006. Nos referimos a las competencias bdsicas.

Las competencias bdsicas incluidas en los Reales Decretos, que también se aplican en
Infantil, son las mismas para todos los ciudadanos, y su desarrollo culmina con el final de
las etapas obligatorias. Por lo tanto, mas que un conjunto de conocimientos ambientales,
el desarrollo sostenible se apoya en un conjunto de capacidades y habilidades, asi como
en las actitudes y valores sociales.

Por ello, es de suma importancia considerar el desarrollo de las capacidades basi-
cas como un proceso continuo que comienza con los primeros afos de escolarizacién y
termina al final de la ESO. Son las competencias, y no los bloques de contenidos, los que
nos permitiran dan continuidad a un proceso formativo orientado hacia las actitudes, los
valores y los procedimientos (saber como, saber estar, saber ser).

Igualmente seran las competencias que se pretendan desarrollar las que implicaran
el establecimiento de objetivos formativos, de metodologias activas, de experiencias con-
cretas de significado local, asi como del entrenamiento en procesos de resolucién pacifica
de conflictos, o dicho de otro modo, en la preparacion de los futuros ciudadanos para la
participacién social en la toma de decisiones sobre problemas ambientales, incluyendo
entre ellos la conservacién de la biodiversidad.

Desde una perspectiva Ciencia-Tecnologia-Sociedad-Ambiente (CTSA), el desarrollo
de las competencias es lo que nos permitira la “alfabetizacion ambiental” de los futuros
ciudadanos, no solo por la competencia de interaccién con el mundo fisico, mas directa-
mente relacionada con el Conocimiento del Medio y las Ciencias Naturales, sino de todo el
conjunto de competencias, como las competencias sociales y culturales, la cultura de paz,
el aprender a aprender, sin olvidar otras competencias mas técnicas, como la matematica
o la digital.
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Y son las relaciones entre culturas (origen seméntico del término intercultura) las
que nos deben de preocupar, porque la Ciencia y la Tecnologia tienen un origen cultural,
y en estos momentos, en los que la economia globalizada de mercado hace suya la socie-
dad del conocimiento como motor econémico, supone una aportacién de la denominada
“cultura occidental’, que puede ser compartida o no, pero desde luego, en estos momen-
tos no parece capaz de generar soluciones ante la situacién ambiental de la tierra, ni la
situacion social de las personas, aunque si parece efectiva ante el principio de que los que
tienen capital consideran sostenible vivir de los beneficios, no del capital que poseen, por
lo que considerar los principios neoliberales como doctrina humana universal seria erré-
neo, desde el punto de vista de las necesidades basicas de la poblacion.

De esta manera, la alfabetizacién ambiental se encuadra en un proceso intercultu-
ral, en el que la cultura cientifica, y ambiental, entra en relacién con otras culturas, para
asimilarlas, para intercambiar con ella, y en consecuencia, para apropiarse de aquellos
elementos cientificos y culturales que resultan Utiles para resolver necesidades basicas en
comunidades.

A modo de ejemplo, presentamos algunas tareas relacionadas con el tratamiento de
la biodiversidad en Primaria, que forman parte de una propuesta mas amplia aparecida
en el libro “Hablemos de biodiversidad: Tratamiento didactico de la biodiversidad. El caso
de Melilla” (Enrique y col. 2012).

Las tareas que se describen a continuacion forman parte de una propuesta didactica
centrada en competencias. Se trata de un conjunto de tareas, secuenciadas para que pue-
dan tratarse tanto como una U.D. especifica 0 como tareas incluidas en otras U.D. Ambos
procedimientos forman parte de las estrategias de integracion de una perspectiva CTS en
el curriculum (Membiela, 2001).

2.2. Descripcion de tareas
Del total de las diez tareas recogidas en el libro “Hablemos de Biodiversidad”, se han

seleccionado las que a continuacién se relacionan conservando la numeracion con la que
las podemos encontrar en dicho libro.
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TAREA 4

RESPETANDO LAS CULTURAS. ¢QUE DICEN NUESTROS MAYORES
DE LA CONSERVACION DE LA BIODIVERSIDAD?

Descripcion

Utilizando las historias de vida de familiares, de padres y abuelos, se solicita a los escolares que hablen con
sus familias para que les cuenten cémo se conservaba la biodiversidad hace décadas. Se parte de la realidad
multicultural local, que hace dificil encontrar un aula homogénea desde el punto de vista del origen cultural.
Los escolares deben poner ejemplos de cémo se defiende y conserva la biodiversidad.

Se pretende construir la idea de que la biodiversidad actual es el fruto de todo lo bueno y lo malo que han
hecho las generaciones anteriores, y que se trata de un proceso continuo en el que cada generacién deja a las
venideras recursos naturales para que puedan seguir cubriendo sus necesidades basicas. La biodiversidad,
entonces, se relaciona con los servicios que proporciona a la especie humana.

En el caso local, se pondria de manifiesto que el parque periurbano de los “Pinos de Rostrogordo” tiene su
origen en la reforestacion realizada hace casi un siglo, y que existen tradiciones culturales de conservacion
de multiples culturas, como el respeto a la vegetacion en los alrededores de los morabos musulmanes que
una parte de los escolares conoce, o que es tradicion el respeto en el Islam por los arboles que dan fruto y
sombra, que no se deben cortar. También se pueden recoger historias sobre animales, por ejemplo, en caso
de migraciones de aves bien conocidas en la ciudad, y que han desaparecido, como la de los fumareles
(llamados con el nombre local de painos) o la desaparicion actual de las grandes bandadas de cuervos
que volaban por los alrededores de la ciudad. El medio marino también puede estar presentes a través de
historias de pescadores.

Esta actividad, que comienza con el encargo de la tarea, culmina con una puesta en comun de las historias y
datos mas relevantes.

La moraleja de la actividad debe ser que desde multiples culturas se han realizado acciones encaminadas a
la defensa de la biodiversidad, y que a pesar de ello, también hemos realizado acciones que han provocado
pérdidas en el medio local.

Competencias que desarrolla

a. Competencia en el conocimiento y la interaccion con el mundo fisico
b. Competencia social y ciudadana
c. Competencia cultural y artistica

Objetivos formativos

a. d. Reconocer en el medio natural, social y cultural, cambios y transformaciones relacionados con
el paso del tiempo e indagar algunas relaciones de simultaneidad y sucesion para aplicar estos
conocimientos a la comprension de otros momentos historicos.

b. Reconocer y apreciar la pertenencia a grupos sociales y culturales con caracteristicas propias,
valorando las diferencias con otros grupos y la necesidad del respeto a los Derechos Humanos.

Contenidos relacionados

a. B. Los seres humanos como componentes del medio ambiente y su capacidad de actuar sobre la
naturaleza.
b. Reconocimiento y valoracién de la diversidad cultural y lingiistica en Espaia.

Criterios de evaluacion

Analizar algunos cambios que las comunicaciones y la introduccién de nuevas actividades econémicas
relacionadas con la produccion de bienes y servicios, han supuesto para la vida humana y para el entorno,
valorando la necesidad de superar las desigualdades provocadas por las diferencias en el acceso a bienes y
servicios.




Bioeducas: biodiversidad, educacion y ambiente social: una propuesta de educacion para el desarrollo ... 237

TAREA 5

¢{QUE REGIONES DEL PLANETA ALBERGAN LAS MAYORES CANTIDADES
DE BIODIVERSIDAD MUNDIAL?

Descripcion

Si bien es importante partir de la situacion local, la conservacién/desaparicion de la biodiversidad es un
fendmeno global que afecta a todo el planeta. Por ello, y en relacion a la geografia y a las Ciencias Sociales,
se puede trabajar la relacion entre las zonas geograficas mas biodiversas, y la situacién econémica y social
de los paises.

A partir de un texto informativo creado al efecto, se puede proponer su lectura para responder a
preguntas. Las ejemplificaciones pueden basarse en la relacion entre los indices de desarrollo humano
de los paises, en tablas, y la biodiversidad de dreas ecuatoriales y tropicales del planeta, mencionando
los problemas actuales de conservacién en estas areas debido a intereses econémicos y al papel que las
poblaciones autéctonas que, siendo mayoritariamente pobres en el conjunto del planeta, han convivido
tradicionalmente con las mayores acumulaciones de biodiversidad sin destruirla.

Existe informacién abundante sobre la cuestion en el ambito iberoamericano, por ejemplo. Esto nos
permitird introducir el concepto de deuda ecoldgica.

Competencias que desarrolla

a. Competencia en el conocimiento y la interaccion con el mundo fisico
b. Competencia social y ciudadana
c. Competencia cultural y artistica

Objetivos formativos

a. ldentificar los principales elementos del entorno natural, social y cultural, analizando su organizacion,
sus caracteristicas e interacciones y progresando en el dominio de ambitos espaciales cada vez mas
complejos.

b. Analizar algunas manifestaciones de la intervencion humana en el medio, valorandola criticamente
y adoptando un comportamiento en la vida cotidiana de defensa y recuperacion del equilibrio
ecoldgico y de conservacion del patrimonio natural y cultural.

Contenidos relacionados

a. C.ldentificacion y localizacién en diferentes representaciones cartogréficas de elementos relevantes
de geografia fisica y politica del mundo.

b. Valoracién de la diversidad y riqueza de los paisajes del territorio espafol e interés por conocer
paisajes de otros lugares.

Criterios de evaluacion

Analizar algunos cambios que las comunicaciones y la introduccién de nuevas actividades econémicas
relacionadas con la produccién de bienes y servicios han supuesto para la vida humana y para el
entorno, valorando la necesidad de superar las desigualdades provocadas por las diferencias en el
acceso a bienes y servicios.
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TAREA 6
ZQUIEN CONSERVA LA BIODIVERSIDAD, LOS HOMBRES O LAS MUJERES?

Descripcion

Como continuacion de la actividad anterior, en la que se quiere analizar la biodiversidad como problema
global, y utilizando la misma tarea de lectura de textos, respuesta individual a cuestiones, y puesta en
comun, se puede poner de manifiesto que la responsabilidad compartida por todas las personas hacia la
conservacion de la biodiversidad no siempre es una realidad en todos los lugares.

El texto puede utilizar numerosas ejemplificaciones de paises africanos, en donde la relacion con la
naturaleza, la mayoria de las veces en actividades de subsistencia, son realizadas por mujeres, sin recibir
contraprestacién alguna.

Competencias que desarrolla

a. Competencia en el conocimiento y la interaccion con el mundo fisico
b. Competencia social y ciudadana

Objetivos formativos

a. Respetar las diferencias individuales (edad, sexo, caracteristicas fisicas, personalidad)
b. Reconocer y apreciar la pertenencia a grupos sociales y culturales con caracteristicas propias,
valorando las diferencias con otros grupos y la necesidad del respeto a los Derechos Humanos.

Contenidos relacionados

a. Rechazo de estereotipos y de cualquier tipo de discriminacion y desarrollo de la empatia con los
demas.
b. Valoracion del papel de los hombres y las mujeres como sujetos de la historia.

Criterios de evaluacion

Analizar algunos cambios que las comunicaciones y la introduccién de nuevas actividades econémicas
relacionadas con la produccidn de bienes y servicios han supuesto para la vida humanay para el entorno,
valorando la necesidad de superar las desigualdades provocadas por las diferencias en el acceso a bienes y
servicios.

3. EXPERIENCIAS DE POSGRADO. CONTROVERSIAS CON ALIMENTOS
TRANSGENICOS.

A continuacion, recogemos los resultados obtenidos tras la experien-
cia realizada en junio de 2011 en el marco del Mddulo sobre Percepcion So-
cial de la Ciencia y la Tecnologia en la “Maestria en Estudios Sociales de Ciencia y
Tecnologia” desarrollada en la Universidad de Cienfuegos (Cuba).

Los resultados que se describen sobre la experiencia han sido publicados (Cabo, En-
rique y Morales, 2012), y pueden consultarse on line (ver referencia en bibliografia).

En esta experiencia se establecieron como objetivos los siguientes:
+ ldentificar los contenidos CTS que afloran en los debates y discusiones provoca-

dos por el tratamiento de controversias socio-tecnoldgicas en el aula, en el caso
concreto de la produccién y consumo de alimentos transgénicos.
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« Optimizar la metodologia docente desde el punto de vista de la gestién del tiem-
po en contextos de cursos de posgrado concentrados en una semana.

« Analizar lainfluencia del contexto social y cultural en la percepcion de problemas
socio-tecnolégicos.

En una primera versién de la Maestria en la que participamos, la metodologia segui-
da fue la siguiente:

1. Se expuso, en un texto corto que fue presentado verbalmente al grupo, la exis-
tencia de controversias sobre la produccién y consumo de alimentos transgéni-
cos (15 minutos).

2. Se distribuyeron dos textos que presentaban dos posturas enfrentadas con dis-
tintas argumentaciones sobre los alimentos transgénicos, aproximadamente de
la misma extensién, y se dio tiempo para su lectura en el aula (aproximadamente
30 minutos).

3. Se pasé el cuestionario (aproximadamente 15 minutos).
4. Se realizé un debate en gran grupo de aproximadamente (1 hora).

El cuestionario utilizé el formato de eleccién multiple en donde se combina
lo cualitativo y cuantitativo, pues se solicita que se justifique, en una pagina como
maximo, la eleccion seleccionada en el cuestionario, dado que no solo nos interesa
saber cual es la opinién sobre la controversia, sino el por qué o cobmo se argumenta
la eleccion.

Para la elaboracion del cuestionario, se analizaron fuentes bibliograficas diversas
(desde articulos periodisticos hasta actas de congresos), de agentes sociales diferentes
(ecologistas, empresarios agricolas, administraciéon publica y consumidores) en donde se
identificaron posiciones o posturas variadas, que se utilizaron en la redaccién de las opcio-
nes de respuesta del instrumento, de forma que cada item que se podia elegir representa-
ba puntos de vista distintos y reales sobre la controversia.

Se pedia a los participantes que eligieran una de las seis opciones que se presenta-
ban (se puede consultar las opciones de respuesta en la Tabla 2) y que la justificaran en el
anverso de la hoja del cuestionario.

El analisis de las argumentaciones nos mostrd, en primer lugar, que la eleccion de
una postura Unica no representaba a todos los participantes, algunos discutian sus dudas
entre varias opciones en lugar de justificar la elegida.

Ademas, algunas de las argumentaciones no aportaban nada sobre el por qué se
habia elegido la opcién marcada en el cuestionario. Mas del 90 % de las respuestas no
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utilizaron ninguin argumento aportado por la lectura previa de textos a favor y en contra
de los transgénicos. Es decir, justificaron su eleccidn en funcién de creencias personales,
profesionales, ideoldgico-politicas, etc., preexistentes.

Un estudio previo (Enrique, Cabo y Rodriguez, 2006) nos permitié encontrar base
empirica para afirmar que la percepcién social hacia cuestiones especificas socio-cientifi-
cas presenta diferencias en sujetos de diferentes contextos sociales y culturales, como por
ejemplo, Espaiay Cuba. Sin embargo, debemos matizar que esto se ha encontrado en los
casos del Rio Jordan y de los alimentos transgénicos, sin embargo, no se han encontrado
diferencias en el caso del trasvase Ebro-Segura en el Plan Hidrologico Nacional espanol.
En este ultimo caso, la informacién mas accesible para la mayoria de personas ha sido “el
agua es de todos” como concepto y “solidaridad” como valor relevante para el caso. En
cambio, en el caso del Rio Jordan, el contexto sociopolitico ha sido mas relevante, por lo
que las ideas influyentes fueron las que interpretan el conflicto drabe-israeli, en donde si
han aparecido diferencias.

3.1. Propuesta sobre el tratamiento de controversias en cursos intensivos de
posgrado

A partir de la experiencia precedente, reformulamos el proceso. Desde un punto de
vista contextual, necesitamos tratar controversias especificas. Por ejemplo, pongamos dos
argumentos:

1. Sitenemos que discutir sobre la contaminacién genética de los transgénicos, po-
demos utilizar informes sobre evaluaciones de campo y afirmar que los cultivos
transgénicos contaminan los cultivos tradicionales de su entorno, pero en reali-
dad no poseemos informacién sobre todos los cultivos transgénicos. No existen
datos empiricos en todos los casos, por lo que podemos asumir el principio de
prudencia, pero no hacer suposiciones sin base empirica.

2. Si discutimos, por ejemplo, sobre la empresa Monsanto y sus semillas, esa
critica no afectara a transgénicos desarrollados en paises en donde la inves-
tigacion es exclusivamente publica y en donde no se crea negocio con esta
tecnologia.

Lo que se discute sobre transgénicos se puede cerrar en algunos casos con pruebas
experimentales, pero en otras ocasiones ello no es posible, entonces la toma de decisio-
nes no depende de poseer o no una informacion “objetiva”.

Asi que deberiamos trabajar con transgénicos especificos que sean controvertidos
especialmente en aquellos paises en donde se producen. ;Qué sentido tendria discutir en
Espaia sobre un maiz transgénico desarrollado en Cuba y no hacerlo sobre otra variedad
transgénica cultivada en Espana? Desde el punto de vista de la participacion social no
tendria sentido.
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Con respecto a la metodologia docente desarrollada en esta experiencia, hemos
ido apuntando algunos aspectos que consideramos necesario modificar, a partir de
los antecedentes. El proceso evaluado tras su aplicacién en junio del 2011 puede des-
cribirse asi:

v En una primera sesién, y aproximadamente durante 1 h-1.30 h:

3. Se presenta verbalmente la existencia de controversias sobre la produccién y
consumo de alimentos transgénicos en el ambito internacional y en el ambito
cubano.

4, Se pasa un cuestionario inicial para poner encima de la mesa las ideas, creencias,
posturas, etc., relacionadas con el caso.

5. Serealiza un primer debate en gran grupo sobre las posiciones respectivas y sus
argumentaciones.

v En un segundo dia, y aproximadamente durante 1.30 h-2 h:

6. Se presenta un dossier sobre transgénicos en Cuba utilizando la mayor diver-
sidad posible de fuentes cubanas, y se aportara una sintesis del mismo para su
lectura.

7. Seleelainformacién aportada, en la que se identificaran los agentes sociales im-
plicados, y los aspectos mas relevantes desde el punto de vista de las relaciones
CTS. Se discute en pequeno y gran grupo lo leido.

8. Se encarga una pequefa investigacién a realizar como trabajo independiente,
consistente en evaluar mediante entrevistas la percepcién social sobre culti-
vos transgénicos de algunas personas, dejando un tercer dia para el trabajo no
presencial.

v En un cuarto dia'y aproximadamente durante 2 h:

9. Los grupos exponen sus resultados y se realiza un debate final de gran grupo.

10. Se vuelve a pasar el cuestionario inicial.

3.2. Resultados obtenidos

En la tabla 1 se recoge la informacién utilizada como argumento por los participan-

tes. Como puede apreciarse en la misma, son las implicaciones éticas el argumento que

mayormente es utilizado, seguido de la contextualizacién de la controversia en Cuba y el
enriquecimiento de las empresas frente a las politicas publicas sociales.
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Tabla 1. Distribucién de los argumentos utilizados por los participantes

Implicaciones éticas 13
Contextualizan la controversia en Cuba 11
Enriquecimiento de empresas vs politicas publicas sociales 10
Principio de prudencia 7
Control social-dialogo publico 7
Biodiversidad (contaminacion génica) 5

Valoracién de riesgos 4
Salud de los consumidores 4
Problema no de la Biotecnologia sino de las personas/cientificos 4
Dios 1

El conjunto de argumentaciones que se utilizaron tanto para estar a favor como en
contra de la producciéon y consumo de maiz transgénico en Cuba ponen de manifiesto
que las informaciones aportadas al comienzo de la secuencia de actividades si estan pre-
sentes en las justificaciones personales. No todos los participantes las utilizaron todas,
pero si asumieron aquellas que les resultaron significativas.

Seguidamente, se indican los argumentos a favor, en contra y de réplica expuestos
tras un“juego de roles” en donde se agruparon los participantes formando grupos a favor
y grupos en contra:

Los problemas de salud y medio ambiente son debido al uso inadecuado.
Aumenta la produccion de alimentos de primera necesidad. Se ha
comprobado que no afecta a la salud y el medio ambiente. No se deben
Argumentos a favor cerrar puertas a los avances biotecnoldgicos. Evaluacién de riesgos
favorables. Se resalta el valor utilitario. Abordar los riesgos desde
dimensiones sociales y éticas para situarlos pero no para frenar el avance. A
favor con ética y prudencia.

No se tiene en cuenta el proceso completo de implementacién. No se sabe
cuanto pueden modificar el ecosistema. Efectos futuros sobre la salud
humana: ha transcurrido poco tiempo para saberlo. La no aceptacion por
parte de los campesinos de las semillas transgénicas. Econdmicamente,

;a quién puede beneficiar? Afectacion de la biodiversidad. Provoca dafos
sociales y para la salud. No hay falta de alimentos, solo mala distribucion.
Se utilizan para un fin, un monopolio: capitalismo. El uso y la propia
tecnologia son los culpables (mito del uso). Dafos superiores a los
beneficios. Necesidad de control de la salud, del mercado y de la propia
tecnologia. Plano contextual de las necesidades.

;Vamos a dejar de hacer algo por miedo al error? Hay que identificar

los riesgos. ;Por qué no aceptar y educar éticamente? Es un producto
totalmente cubano y se cultiva como el otro maiz. Didlogo entre expertos
y novatos: No se apela a este tipo de didlogo. La informacion es aportada
solo por expertos. Aplicacion del principio precautorio. ;Cuales son las
necesidades alimentarias y de quién? Defensa del uso racional de los
alimentos transgénicos. Falta transparencia informativa y percepcion
publica. ;Como explicar a los campesinos que no solo tiene una nueva
semilla sino mas tecnologia? No son necesarios para alimentar a la
humanidad. La biotecnologia es un nivel de dominacién (patentes).
Dominio de expertos.

Argumentos en contra

Argumentos de réplica entre
grupos a favor y en contra
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Tras la pequena investigacion en grupo realizada por los participantes, se presenta-
ron, mediante una puesta en comun, los resultados que seguidamente se exponen:

Se trata de nuevos conocimientos de la investigacion agricola con efectos en
la economia (reducir importacién de alimentos). Se confia en el proceso de
bioseguridad. Es una alternativa alimentaria. Confianza en las condiciones
“tecnocientificas y éticas”. Favorece el desarrollo social y ciudadano.

s . Falta in Formacién en los medios de comunicacion. Desconocimiento
Argumentos indecisos
personal del tema.

Disminucién de la productividad por falta de tratamiento especializado.
Aparicion de nuevas plagas. Necesidad de usar nuevos fertilizantes y
plaguicidas. El uso de alimentos transgénicos para pienso “pasara a las
Argumentos en contra personas”. A favor de mantener tecnologias tradicionales (guajiros).

No significa independencia alimentaria. Alteracion del ciclo evolutivo.
Implementacién incorrecta y no seguimiento. Son un riesgo para la salud
humana. Falta capacitacion y conocimiento.

Argumentos a favor

Finalmente, exponemos las conclusiones de consenso alcanzadas en el grupo de
discusion:

El problema no es la biotecnologia sino el uso de la misma. Principio de prudencia
(ambivalencia de uso). Consecuencias sobre la salud, el medio ambiente y la economia.
Presencia de valores éticos. Participacion social: Existe debate publico. No participan
todos los agentes implicados. Acceso a la informacién no generalizado (Internet). Au-
mento de produccién de alimentos (soberania alimentaria). Necesidad de control so-
cial de la tecno-ciencia. Percepcién de riesgo.

En la tabla 2 se presentan los resultados obtenidos en cada uno de los items que
compone el cuestionario que cumplimentaron al comienzo y al final del tratamiento de
la controversia.

Tabla 2. Grado de acuerdo con los items propuestos.
Medias alcanzadas al inicio y al final del tratamiento de la controversia

‘ Items (Escala Likert 1-5, donde 1 es Muy en Desacuerdo y 5 Muy de acuerdo) ‘ Media pretest ‘

1. Estoy de acuerdo con los ecologistas cuando reclaman el principio de 444 487
prudencia ante avances biotecnolégicos ) )

2. La Humanidad esta alterando a los seres vivos mediante seleccion artificial
en la agricultura y ganaderia, asi que no existe inconveniente en seguir 2.72 2.27
alterando las especies para el provecho de la Humanidad

3. La Biotecnologia para lo Unico que sirve es para enriquecer a las empresas
privadas. Creo que los gobiernos deberian crear leyes para conseguir que
los avances cientificos contribuyan a la mejora de la calidad de vida de
todas las personas y no solo de las que tienen dinero para consumir.

4. Soy creyente, y por tanto, creo que los cientificos juegan a ser Dios cuando
modifican a los seres vivos para su provecho. La obra de Dios debe ser 2.81 243
respetada.

5. No soy creyente, asi que no tengo en cuenta las creencias religiosas. El
avance de la Biotecnologia tiene que continuar, aunque se modifiquen los 2.85 2.57
seres Vivos.

6. En realidad no tengo claro si la biotecnologia es buena o mala. Tengo
dudas sobre la cuestion ante las razones a favor y en contra.

3.78 3.74

2.82 2.83
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Las actividades realizadas no han modificado radicalmente las opiniones y creen-
cias de los participantes. Pero ese no era el objetivo de la intervencién. Sin embargo,
las argumentaciones con las que justificaban sus posiciones se enriquecieron a partir
de las informaciones aportadas y las actividades realizadas, lo cual si era un objetivo
perseguido.

Existe un alto grado de consenso sobre el principio de prudencia. No obstante, el
principio de prudencia se utiliza como argumento ambivalente, tanto para apoyar como
rechazar los transgénicos.

Existe un ligero desacuerdo hacia la idea de que la Humanidad, al haber alterado
mediante seleccion artificial a las especies animales y vegetales que sirven de alimento
humano, es aceptable seguir haciéndolo mediante transgénesis. El problema no es la me-
jora de la produccion de alimentos mediante técnicas utilizadas en la llamada Revolucién
Verde u otras técnicas biotecnoldgicas, sino que se percibe como un salto cualitativo la
modificacion genética.

Los aspectos econdmicos no es un argumento en contra de los transgénicos en el
contexto cubano, pues se esta de acuerdo en que es posible establecer politicas publicas
que orienten la produccién para satisfacer necesidades humanas y no el enriquecimiento
de empresas. Este dato nos refuerza la necesidad de contextualizar el tratamiento de las
controversias, porque modifican, si no globalmente, si algunas dimensiones presentes en
la controversia, como es el caso de las consecuencias econdémicas. Las creencias religiosas
no parecen afectar a la controversia.

4, CONCLUSIONES GENERALES
4.1. Sobre el marco tedrico

Consideramos que la educacién ambiental se transformé en educacion para el desa-
rrollo sostenible debido a la integracién, bajo el “concepto paraguas” de la sostenibilidad,
de lo social, cultural y econémico con lo ambiental. La educacion para la sostenibilidad, tal
como ha sido pensada desde los organismos internacionales, presenta unas caracteristi-
cas interculturales en un doble sentido, sobre todo entre paises favorecidos y desfavoreci-
dos econdmicamente (los viejos ejes norte-sur), pero también entre la diversidad cultural
interna de cada pais.

Por otro lado, consideramos que la cultura cientifica entra en relacién con otras
culturas humanas, de forma que su relacién con la sociedad debe considerarse un caso
de relaciones interculturales. Se asume que todas las culturas son mestizas, que las
ciencias y las tecnologias reciben aportaciones desde multiples culturas, pero también
asumimos que se deben establecer puentes entre culturas, de forma que se produzcan
intercambios, pero respetando a las culturas tradicionales, porque lo contrario se trata-
ria de asimilacion cultural.
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4.2, Sobre propuestas didacticas en la etapa Primaria

El curriculum oficial actual responde a un modelo de ensefianza aprendizaje basado
en competencias. Este planteamiento supera la tradicional pedagogia por objetivos, y su-
pone un reto para el profesorado porque implica modificar la conducta docente.

Si bien no corren buenos tiempos para las innovaciones curriculares, consideramos
que el curriculum oficial de Primaria, partiendo del Conocimiento del medio natural, so-
cial y cultural, supone mas una oportunidad que una dificultad, para plantearse secuen-
cias de actividades organizadas en tareas desde una educacién para la sostenibilidad in-
tercultural.

4.3. Sobre experiencias de posgrado

Las experiencias realizadas apoyan la idea de influencia cultural en la percepcion
de problemas socio-tecnolégicos. Ello es trascendente en situaciones de controversias y
debates sobre problemas abiertos, en los que la cultura cientifica entra en relacién con el
contexto socio-econémicoy la cultura e identidad personal.

Por ello, los procesos de resolucion de problemas se hacen imprescindibles en la
toma de decisiones de asuntos socio-tecnolégicos controvertidos. De ahi que afirmemos
que una educacion para la sostenibilidad intercultural precisa desarrollarse desde una cul-
tura de paz.
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15. La diversidad cultural
desde una perspectiva de cultura de paz:
experiencias y procesos educativos en el aula

Estibaliz Gonzalez Santamaria
Antropéloga y Educadora Social

.. educar, ademas de ser una de las ingenierias mas dificiles,
es fundamentalmente un proyecto de valores”.
— Pedro Herndndez -

INTRODUCCION

Para abordar el fenédmeno de la diversidad cultural, bien sea desde una perspec-
tiva educativa o de investigacion, parece necesario comenzar haciendo que cada cual
se plantee qué sentido tiene para uno mismo este tema, es decir, qué pensamos sobre
la cuestion. Podemos entonces detenernos un momento y preguntarnos por ejemplo:
{por qué nos extraia y crea tanta inquietud el fenédmeno de la diversidad cultural?; o,
iconsideramos que nuestras sociedades son y debieran ser esencialmente homogé-
neas?, ;por qué?. Podemos cuestionarnos también sobre si es posible entender como
diversidad la cantidad de estilos de vida, creencias e ideologias que existen en nues-
tras sociedades, mas alla de la efervescencia de los flujos migratorios contemporaneos.
Reflexionemos sobre las relaciones sociales, sobre las posiciones de las personas im-
plicadas en lo que llamamos diversidad cultural. Reflexionemos por ejemplo, sobre el
papel que juegan las “diferencias’, y el valor social que otorgamos a esas “diferencias’,
ivalen unas diferencias mas que otras?, ;por qué?. Piensen, hablen con los demas, vayan
desentramando conceptos, ideas y experiencias propias o conocidas, reflexionen, qué
pensamos y cdmo vivimos la diversidad cultural desde nuestra propia persona. En esta
introspeccion, quizas nos encontremos con grandes discursos politicamente correctos

(*) Estibaliz Gonzalez Santamaria, Diplomada en Educacién Social y Licenciada en Antropologia So-
cial y cultural por la Universidad del Pais Vasco, trabaja actualmente en MPDL como Técnica del
convenio Red ciudadana por la Paz, desarrollando distintas iniciativas de accion social, proyectos
educativos, de sensibilizacion y formacién de adultos, con los que promover las practicas y valores
sociales propios de una Cultura de Paz. (estibalizgonsan@gmail.com).
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que, de pronto, no se nos aparecen tan armados como parecia, quizds empecemos a te-
ner conflictos entre emociones y pensamientos, experiencias vividas, ideas y discursos
morales o éticos. Esta bien. Lo mas probable es que terminemos por darnos cuenta de la
gran complejidad del tema, y eso nos genere cierta incertidumbre y desazén. Entonces
estamos en el buen camino. Habremos aceptado entonces que ni la realidad social, ni
la cultura en sus diversas expresiones, es una cosa estatica que se puede estudiar como
una lista de datos, sino que estd viva, que es compleja y susceptible de transformacion
a través de nuestras acciones y discursos.

Por supuesto que el objeto de este articulo no es hacer un decdlogo de respuestas
a preguntas de este tipo. Las hemos expuesto simplemente como estimulo para activar
la reflexividad de cada cual, e introducirnos en el tema con suficiente sensibilidad. Por-
que, como casi siempre, lo importante no son las respuestas (dudo que las haya simples
y verdaderas, al estilo escolar), la cuestion es generar preguntas que nos ayuden a tomar
conciencia e indagar sobre el fendmeno denominado diversidad cultural. A este respecto
hay una idea de partida muy importante, y es que todas las personas tenemos mucho que
decir porque la diversidad cultural no es sélo discursos intelectuales o politicos, son visio-
nes del mundo y las actitudes hacia este mundo. Por eso, adultos y menores de diferentes
condiciones sociales y culturales, tenemos discursos, prejuicios, estereotipos, y actitudes
que desmontar para construir formas mas pacificas y justas de relacidn social, y de gestién
de esa diversidad cultural.

En esta ponencia vamos a presentar las experiencias vividas a raiz de los talleres
sobre diversidad cultural que, en el marco de la Red ciudadana por la Paz -MPDL, venimos
realizando desde hace dos afos en varios centros educativos de la ciudad de Melilla. En
primer lugar, vamos a presentar el proyecto en el que se enmarca nuestra experiencia,
para asi exponer algunos puntos de partida tedricos que fundamentan nuestra practica.
A partir de la exposicion de algunos puntos tedricos importantes como la perspectiva de
la Cultura de Paz, la forma de conceptualizar la diversidad cultural, y algunas cuestiones
sobre metodologia, a continuacion se hard una descripcion de las tres sesiones que com-
ponen el taller, y para finalizar presentaremos algunas conclusiones generales sobre el
reto de la educacion intercultural.

1. “RED CIUDADANA POR LA PAZ’", UNA APUESTA PARA CONSTRUIR CULTURA
DE PAZ

En 2010, el Movimiento por la Paz el Desarme y la Libertad firmé con la Agencia
Espaiola de Cooperacién para el Desarrollo un convenio con proyecciéon nacional, que
se desarrolla en Barcelona, Sevilla, Cantabria, Madrid, y aqui en Melilla, denominado “Red
Ciudadana por la Paz: por un proceso positivo, dindmico y participativo que promueva el did-
logo y solucione los conflictos en un espiritu de entendimiento y cooperacién mutuos”.

En todos los territorios citados estamos desarrollando acciones formativas y de sen-
sibilizaciéon en varios ambitos de la ciudadania que resultan estratégicos porque tienen
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algo muy importante en comun, y es que juegan un papel clave en la construccién y tras-
mision de valores socio-culturales. Estos son el ambito educativo, el tejido asociativo, los
medios de comunicacién y la administracién publica. Todos ellos son colectivos meta por-
que comparten ese caracter proyectivo que facilita la socializacion o colectivizacion de
ideas, conceptos, formas de relacion y actitudes que favorecen una trasformacion social
hacia modelos de convivencia méas comunicativos, pacificos y de verdadero respeto de los
derechos humanos y la diversidad.

Como se puede apreciar en el subtitulo del convenio, nuestro propoésito fundamen-
tal es potenciar procesos sociales en los que se generen sensibilidades respecto a temas
de justicia y paz social, creando espacios participativos para la construccién de una ciuda-
dania comprometida con los valores de una Cultura de Paz.

He aqui un concepto clave al que debemos dedicar unos minutos de reflexion para
situarnos convenientemente ante el tema que nos ocupa. Entonces, ja qué nos estamos
refiriendo cuando hablamos de valores de una Cultura de Paz?

Desde diferentes organismos internacionales existen muchas aportaciones respecto
al significado de la Cultura de Paz, pero en general todos coinciden en la forma de concep-
tualizar la paz desde una perspectiva positiva, es decir, entendiendo que la paz es mucho
mas que la ausencia de guerra y que, por lo tanto, no implica simplemente la superacion
de conflictos armados, sino de la violencia cultural, estructural y directa cotidiana. En este
sentido la Asamblea General de las Naciones Unidas aprobé en el aio 1999 la“Declaracién
y Programa de Accién sobre una Cultura de Paz’, en la que afirma que la Cultura de Paz
la forman todos los valores, comportamientos, actitudes, practicas, sentimientos y creen-
cias, que acaban conformando la paz.

Desde esta perspectiva, la paz en su sentido mas amplio, no se genera a partir de
simples acuerdos politicos, econdmicos o militares, sino que es una cuestién de educacién
social y ciudadania que depende del compromiso de todas las personas. En este sentido,
Matsura Koichiro, Director General de la Unesco, expone que “la paz Unicamente puede
lograrse por nuestro comportamiento, nuestra actitudes y nuestro quehacer cotidiano. La
Cultura de Paz es una cultura universal que todos los pueblos comparten y es sustancial a
nuestra humanidad comun. Construyamos juntos ese mundo de paz. Cultivemos juntos la
paz... que cada cual se pregunte qué puede hacer por la paz cada dia*'

En esta direccion, nosotros consideramos que una verdadera Cultura de Paz esta
compuesta de valores fundamentales como la equidad y justicia social, la cooperacién y
participacién social desde valores de responsabilidad personal y colectiva, la armonia del
ser humano consigo mismo, los demas y la naturaleza; la transformacion pacifica de los
conflictos, y por supuesto, el respeto pleno y la promocidn de todos los derechos huma-
nos y libertades fundamentales.

! Matsura Koichiro, Director General de la Unesco.
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Vemos entonces que estamos hablando de la Paz en un sentido holistico, que com-
prende las dimensiones macro y micro sociales, y se refiere tanto a las relaciones de comu-
nicacién interpersonal, como intrapersonales, es decir, consigo mismo.

Desde esta perspectiva la educacion tiene ante si el gran reto de educar para que
las nuevas generaciones sepan solucionar conflictos de manera positiva, sin violencia, sin
considerar al otro como el enemigo, potenciando habilidades sociales y de comunicacién
que permitan al alumnado aprender a reflexionar sobre si mismo, pero también sobre
como son los demas, qué piensan y sienten los otros.

He aqui un concepto clave para trabajar sobre diversidad cultural, pensemos so-
bre esta pregunta, ;a quién nos referimos cuando hablamos de los otros? Antropo-
I6gicamente, los otros son aquellos de quienes nos diferenciamos por oposicién, es
decir, son quienes no forman parte de un nosotros. Entonces, de manera muy simplis-
ta podemos decir que son, los del otro equipo de futbol, los del otro barrio, los de la
otra empresa, los del otro colegio, los del otro partido politico, los de la otra religién,
los del otro pueblo, los del otro pais... Ya desde pequefios interiorizamos formas de
oposicion como, el colegio A contra el colegio B, el pueblo A contra el pueblo B, el
barrio A contra el barrio B, etc..., seguro que no nos suena extrafa esta forma de con-
ceptualizar en términos de rival a quienes hemos construido como ajenos a un grupo
con el que nos identificamos.

No cabe duda de que las personas tenemos una inclinacién gregaria, y efectiva-
mente necesitamos poder identificarnos y sentir pertenencia a un grupo, compartien-
do ideologias, actitudes, comportamientos...es decir elementos culturales. Ahora bien,
debemos tener en cuenta en qué términos se suele construir esa identificacion, y la
realidad es que se suele tratar de una disposicidon a diferenciarnos por negaciéon con
respecto a los otros, construyendo para ello estereotipos nocivos. Parece que aceptar
las diferencias cuesta porque tendemos a colocarlas arriba o abajo en una escala de
valores, a fin de saber dénde nos colocamos nosotros frente a eso que no somos, es
decir, a fin de saber qué valor ostentamos nosotros frente al otro. De manera resumida,
podriamos decir que en una forma muy convencional de entender el mundo, el otro es
esa amenaza que cuestiona nuestro valor y nuestras oportunidades, frente a quien me
debo reafirmar. No parece extrafo que en esta forma de conceptualizar las diferencias,
la diversidad cultural sea dificil de encajar.

Tradicionalmente las sociedades se han configurado sobre un modelo jerarquico
donde los grupos humanos compiten y rivalizan por su supremacia, y es sobre este mo-
delo, que se han normalizado los abusos, las guerras, los genocidios... Pero estaran de
acuerdo en que, que haya sido asi no implica que no se pueda cambiar, y que de hecho,
estén cambiando las formas de construir la pertenencia e identificacion de la persona
con los grupos u otras personas. La cooperacién y relaciones de solidaridad son sin duda
férmulas de organizacién social mucho mas inclusivas y donde las diferencias son més un
valor que un obstaculo.
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Ahora, para que las personas aprendamos a aceptar mejor la diversidad, hay una
cuestién ineludible, y es que tomemos conciencia y reflexionemos sobre nuestra manera
de relacionarnos con las diferencias, esas que tendemos a convertir en desigualdades.

Por este motivo, en el trabajo de aula hemos visto que es crucial trabajar con el alum-
nado sobre esta disposicion a diferenciarnos y desigualarnos de los otros, para que a partir
de ahi comprendan cémo es que vamos construyendo la realidad, y tendemos a fijarnos
mas en lo que nos diferencia que en lo que compartimos. Como veremos mas adelante,
el propdsito de los talleres que realizamos desde Red ciudadana por la Paz en Melilla, no
tienen tanto interés en trasmitir discursos sobre cdmo deben ser o queremos que sean las
cosas, Como en procurar experiencias para que el alumnado reflexione sobre cémo viven
su realidad y cdmo podemos transformarla.

Aqui entramos en otro momento clave, el de la metodologia. Los discursos predeter-
minados o politicamente correctos quizas se pueden aprender con lecciones magistrales al
estilo escolar, pero motivar la reflexién profunda y la curiosidad, requiere otro tipo de peda-
gogia. Nosotros en el contexto de la educacidén para la Paz, apostamos por la metodologia
socio-afectiva, es decir aquella que no trabaja exclusivamente con el intelecto y las ideas
0 conceptos, sino que atiende a lo emocional, a lo que sentimos y nos significan las cosas.

1.1. La metodologia socio afectiva:

Antes de entrar a describir los talleres, vamos a hacer algunas apreciaciones sobre
la metodologia utilizada en el disefio y ejecucion de los mismos. Es importante hablar de
metodologia porque ésta marcard la eficacia del proceso de ensefianza - aprendizaje y
desarrollo integral del alumnado, pero también del docente.

Segun un estudio de William Glasser* aprendemos: el 10% de lo que leemos; el 20%
de lo que oimos; el 30% de lo que vemos; el 40% de lo que vemos y oimos también; el 70%
de lo que discutimos con las demas personas; el 80% de lo que hacemos; y el 95% de lo
gue ensefamos a otras personas.

Es por ello que estos talleres estan disefiados desde una metodologia que tiene en
cuenta la dimensién comunicativa, social y afectiva del ser humano, y que parte de la pre-
misa de que la forma mas integral de aprender es haciendo, reflexionando sobre la viven-
cia experimentada en la accién, compartiendo con los demas esas reflexiones a través del
didlogo, y procurando comprometerse y actuar de acuerdo a las conclusiones extraidas
de la experiencia.

El proceso se puede seccionar entonces en tres momentos clave:

« Un primer momento que es el de hacer, donde ponemos el acento en la expe-
riencia sentida. Se trata de generar experiencias, bien sean de situaciones de la

2 Psiquiatra norteamericano nacido en el afo 1925.
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vida real, vivencias producidas a través de un juego o una dindmica, para produ-
cir cierto impacto emocionalmente significativo en los participantes.

« El segundo momento seria el de reflexionar sobre las vivencias experimentadas,
con lo que al hilo de cada dinamica, ejercicio o juego, se dedica un tiempo a
reflexionar y dialogar en conjunto sobre qué nos ha pasado en la accién y su
conexién con las situaciones reales de la vida cotidiana.

« Eltercer momento es el del compromiso y puesta en practica de las nuevas ideas,
es el momento en el que se puede decir que el proceso educativo concreto ter-
mina con éxito porque las personas participantes han interiorizado el aprendi-
zaje y lo pueden ponen en practica, aunque sea simplemente utilizdndolo como
nuevo referente a la hora de interpretar las situaciones de la vida cotidiana.

De la misma manera que al principio de este articulo deciamos que no es tan impor-
tante trasmitir respuestas como generar preguntas, es oportuno decir ahora que la pre-
gunta constituye precisamente una de las técnicas mas importantes de la metodologia
socio-afectiva. Las preguntas sittan al alumnado en un marco mental de aprendizaje, es-
timulan la reflexividad, inciden directamente en el cuestionamiento de ideas preconcebi-
das, animan a la creatividad, y mueven la curiosidad por dar respuestas a los interrogantes
que se nos plantean en la experiencia, en la accién vivida. En definitiva, generar preguntas
es una de las maneras mas eficaces de provocar impactos significativos, de involucrar el
deseo de aprender y procurar que los participantes sean protagonistas de su propio pro-
ceso educativo y de socializacion. En esta metodologia los educadores debemos entender
que siempre se trata de aprender a partir de nuestra cotidianidad, intereses y necesidades,
porque asi podemos resignificar las formas de ver el mundo, de sentir y de relacionarnos,
si no incidimos ahi, todo seran discursos prefabricados que no se corresponden con la
realidad de lo que vivimos.

El papel del educador es crucial en esta metodologia. Cualquiera que quiera poner
en practica esta forma de ensefanza debe despojarse de ese rol de educador como tras-
misor de conocimientos, y convertirse en un agente motivador del descubrimiento.Y para
construirnos como tal hay dos cuestiones fundamentales. Por un lado debemos entrenar-
nos en tres habilidades de la comunicaciéon humana; la capacidad de didlogo, la capaci-
dad de escuchay la capacidad de gestionar y estimular las emociones. Pero por supuesto,
es imprescindible que ademas la persona tenga interiorizadas reflexiones e ideas sobre la
interculturalidad, es decir, que tenga un proceso propio de reflexién sobre el tema, y que
por lo tanto esté abierto a descubrir y generar nuevas ideas. Al fin y al cabo, como apunta
Claxton Guy:“sea lo que sea lo que se enseiie, se enseia la propia personalidad”. Asi que,
si el docente no vive un proceso de reflexion y transformacién sobre lo que ensefa y sobre
los valores sociales, como es en este caso el de la diversidad cultural e interculturalidad,
rara vez podra estimular esa inquietud en su alumnado.

3 Claxton G. Viviry Aprender. Madrid, Alianza 1987
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2. EXPERIENCIAS EN EL AULA: DISENO Y PUESTA EN PRACTICA DE TALLERES
SOBRE DIVERSIDAD CULTURAL CON ALUMNADO DE SECUNDARIA.

Podemos entender que lo expuesto hasta el momento es una especie de sintesis del
marco teorico en el que se apoya nuestra experiencia a la hora de impartir talleres sobre
diversidad cultural en varios IES de Melilla. Una vez expuestas esas notas sobre teoria, que
aunque pequenas, fundamentan el disefio de los talleres, ahora vamos a describir como
ha sido la puesta en practica de los mismos.

En primer lugar hemos de decir que el taller denominado Diversidad Cultural, esta
pensado para realizarse en horario de tutoria y consta de tres sesiones de 55 minutos. A
la hora de planificar el calendario de estas sesiones, y en funciéon de cémo estd disefiado,
lo mas conveniente siempre es que las sesiones no se distancien mucho en el tiempo,
para que el alumnado tenga cierta sensacién de continuidad y las ideas se mantengan
en el tiempo que dista entre una sesién y otra. Esta es una cuestion clave porque, dentro
de nuestras posibilidades de accion en el sistema escolar, el taller se concibe para ser un
proceso y no una anécdota puntual del tipo “charla”.

A la hora de disenarlo se han tenido en cuenta varias cosas importantes: la primera
que no se trata de reproducir un discurso cerrado y politicamente correcto sobre como
deberian ser las cosas en cuestién de interculturalidad; la segunda, que la cuestién de
aceptar la diversidad cultural no es una cuestién unidireccional que coloca a unos grupos
sociales como receptores del mensaje, y a otros en el punto de debate, es decir que no
se trata de hacer que unos grupos culturales acepten a otros, sino que todos los grupos y
personas aceptemos las diferencias sin producir desigualdades.

Respecto a la primera cuestién, entendemos que la superacion de los discursos
estereotipados y politicamente correctos es una necesidad inmediata. En la practica
de aula se ve, y esto es muy significativo, que cuando se cuestiona sobre el tema, el
alumnado maneja un discurso cerrado sobre la diversidad cultural que ni sirve para des-
cribir la realidad, ni habla de la realidad que el alumnado vive y siente. Ante la pregunta
¢Son diferentes las personas de culturas distintas? La respuesta generalizada es no, y el
discurso conocido por todos es el de “Todas las personas somos iguales y tenemos los
mismos derechos”, un discurso bastante vacio que niega toda una realidad de diferen-
cias y desigualdades.

En la practica vemos que el alumnado sabe qué es lo que tiene que contestar, y lo
verbaliza como si se tratara de una leccién de libro, pero no contesta lo que percibe y
siente. Cuando se siguen planteando preguntas que cuestionan la premisa de igualdad,
a modo de resistencia el alumnado insiste en que ésa es la verdad, la respuesta acertada.
Pero no hay mucho que argumentar y en varias preguntas comprometidas el discurso
decae, y empieza un proceso de reflexién y construccién de ideas. El problema de los dis-
cursos politicamente correctos y cerrados es que si todos los aceptamos, es decir, si todos
damos a entender que los hemos interiorizado y que describen la realidad, ya no cabe
seguir hablando del tema. Hay que tener cuidado entonces con los discursos que pro-
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mulgamos porque generalmente son mas, declaraciones de buenas intenciones y deseos,
que descriptores de la realidad.

La metodologia socio-afectiva es bastante util en este aspecto porque trata de crear
experiencias conflictivas, en el sentido de que requieren una reflexion mas o menos pro-
funda que nos ponen en cuestidn, que nos revelan cosas intimas, que nos permiten des-
cubrir cosas. Los nifios tienen muy bien integrados los discursos herméticos, pero como
no tienen tanto miedo ni resistencias como mostramos muchas veces los adultos, no pue-
den sostenerlos mucho tiempo y enseguida empiezan a hablar de percepciones propias.
La idea es que sélo asi, sin miedo, podemos cuestionar nuestras visiones, y procurar nue-
vas ideas.

La otra premisa fundamental a la hora de disefar el material educativo, y que esté
muy relacionada con la anterior, es trabajar la diversidad cultural sin colocar a los grupos
culturales en posiciones de victimas y culpables, es decir, sin reproducir la idea de des-
igualdad que afecta a la diversidad cultural. La cuestién central en la que nosotros hace-
mos hincapié, tal y como expusimos en el momento de hablar sobre cémo conceptuali-
zamos a los otros, es que generalmente los grupos humanos tenemos cierta disposicién a
competir, y a colocar en una escala de valor a los que no son de nuestro grupo. Partiendo
de esta idea, una prioridad sera hacer que el alumnado tome conciencia del modelo de
estructura jerarquica por el que funciona esta forma de concebir la diversidad del mundo
social y sus relaciones.

2.1. Descripcion de los talleres

A continuacién vamos a describir como se han planteado las sesiones. Para ello se
va a seqguir el siguiente esquema: la actividad central con un breve resumen de la misma;
los objetivos; los conceptos clave relacionados; una sintesis del desarrollo de la sesién
como guia para la persona dinamizadora; y unas conclusiones generales donde se expo-
nen aquellas ideas mas relevantes que se han sustraido de la repetida puesta en practica
de cada sesion. Hay que decir, que este Ultimo apartado se refiere a las reflexiones parti-
culares que ha ido personalmente haciendo la que escribe y que por tanto, se trata sim-
plemente de apreciaciones sobre la practica que aunque no estan sistematizadas en un
protocolo de investigacion, sin embargo permiten descubrir formas de adaptar y mejorar
la practica educativa en materia de valores sociales. Por otra parte, es conveniente fijarse
en que, es sobre todo en el desarrollo de la primera sesién, donde se describe y hace mu-
cho hincapié en la actitud recomendable para el docente; paciencia, escucha, hilar ideas,
preguntar, reforzar positivamente al alumnado, dar tiempos de respuesta amplios, moti-
var el pensamiento, etc.
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12 SESION
Actividad: Lectura reflexiva del texto denominado ;Quién es quién?
Temdtica del texto:

Se trata de un cuento de creacién propia sobre un planeta donde la poblacion se
divide en dos grupos de pertenencia segun su forma del ombligo. Los que tienen el om-
bligo en forma de bolita son quienes por tradicion tienen el poder y controlan el devenir
del planeta, mientras que los que tienen el ombligo en forma de agujero, no tienen esa
misma posibilidad. El texto desarrolla una serie de ejemplos de lo que cada grupo puede y
no puede hacer en funcién de su condicién social, y termina subrayando que todos acep-
tan ese orden de las cosas porque siempre ha sido asiy la tradicion lo avala.

Objetivo:
« Que el alumnado reflexione sobre la forma en que, tradicionalmente, las des-
igualdades se construyen a partir de las diferencias que comportan las personas

(el sexo, el origen étnico, el origen social, etc...).

+ Que el alumnado comprenda la distinta carga simbdlica de los conceptos dife-
rente 'y desigual.

Conceptos clave:
- Diferencia versus Desigualdad: La idea central es distinguir entre lo que significa

diferente y lo que significa desigual, haciendo alusién a la desigualdad como el
distinto valor otorgado a las diferencias.

+ Raza / origen étnico cultural: Se introduce la idea de que no debemos utilizar
este término para referirnos a personas de otras culturas porque razas no hay
mas que una, la raza humana. Las diferencias fisicas indican origenes étnicos o
culturales distintos, pero no una biologia esencialmente distinta.

« Racismo y xenofobia: (pero también pueden introducirse el sexismo, machismo, cla-
sismo...) Se trata de poner nombre a las manifestaciones de esos fenémenos de acep-
tacién/naturalizacion de las desigualdades, y de la desigualdad cultural en concreto.

Desarrollo de la sesién (guia para el agente dinamizador):

Se presenta el juego explicando que vamos a leer un cuento sobre el que trabaja-
remos posteriormente, una historia fantastica que ocurre en otro planeta pero que si nos
concentramos al leerlo y pensamos detenidamente, en ella podemos ver también refleja-
das cosas de nuestro mundo. Se motiva al alumnado para que se concentren en la lectura
a fin de descubrir el misterio.
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El texto se lee entre todos una primera vez, y si la persona dinamizadora lo considera
oportuno, vuelve a leerlo de manera teatralizada a fin de asegurarse de que todos los par-
ticipantes hayan comprendido bien el texto y tengan una idea general sobre el mensaje.

Cuando se termina la lectura, se pregunta: ;Quién es quien? Y se insiste en el miste-
rio de antes de leer el texto: ;si trasladamos esta historia a nuestro mundo, quiénes son los
que tienen el ombligo bola y los que lo tienen en forma de agujero?

Se anima al alumnado a responder, y se van apuntando las respuestas en la pizarra.
Las respuestas son multiples porque el fondo del texto se refiere a todos aquellos grupos
de pertenencia entre los que existen desigualdades sociales en funcién de unas diferen-
cias: ricos y pobres, politicos y ciudadanos de a pie, ciudadanos e inmigrantes, mujeres y
hombres, guapos y feos, blancos y negros, etc... Lo mas importante de este momento es
no eliminar ninguna de las ideas aportadas, porque pueden ser muy variopintas, y resulta
muy interesante procurar que se expliquen bien en su respuesta, que expliquen por qué
creen que esos dos colectivos pueden ser reflejo de este texto. Es importante motivar la
reflexion y dar tiempo al alumnado para que piense y se explique con tranquilidad.

Cuando la persona dinamizadora lo cree conveniente, se introducen los conceptos
diferente y desigual, motivando la reflexion sobre la distincién entre ambos conceptos.
Sirven en este momento ejemplos como: dos prendas de ropa son diferentes, ;por qué?,
;qué las diferencia? Ahora, qué es lo que determina que podamos decir que son desigua-
les. Entonces siempre alguien habla de las “marcas” de la ropa, de si se ha comprado en el
rastro o en una tienda, etc. Ahi estd la distincién. La idea es que socialmente se dice que
una prenda tiene mas valor que la otra, que las prendas de ropa se ordenan en una esca-
la de valores segun una serie de criterios que en principio simplemente las diferencian.
El docente debe celebrar, reconocer positivamente el esfuerzo y las contestaciones del
alumnado para estimular el pensamiento analitico.

A partir de ese descubrimiento, se aplican los conceptos de desigualdad y diferencia
a las categorias de personas que se han apuntado en la pizarra a raiz del texto: ;qué tienen
de diferente hombres y mujeres; personas blancas y negras, amos y esclavos, ciudada-
nos e inmigrantes, etc...?, ;por qué decimos que unos rasgos diferenciales valen mas que
otros?, json naturales esas diferencias o se han construido tradicionalmente?, ;podemos
cambiar nuestra manera de valorar a las personas en funcion de sus diferencias?... En este
momento se introducen los conceptos de Racismo y xenofobia, como manifestaciones de
esa forma de desmerecer al otro por su condicién étnica o pertenencia a otro grupo cultu-
ral. (También se pueden introducir otros como sexismo o clasismo..., si la persona dinami-
zadora lo cree conveniente, porque se refieren a reflexiones de interés para el alumnado).
Es en este momento en el que se introduce una idea clave: no podemos hablar de razas
para referirnos a personas de origen étnico diferente porque razas no hay mas que una,
la raza humana.

Efectivamente no podemos llevar una guia exacta de preguntas porque el proceso
de reflexion dependerd de los ejemplos y argumentos espontaneos, pero si sabemos



La diversidad cultural desde una perspectiva de cultura de paz: experiencias y procesos educativos en el aula 257

mas o menos por dénde ird el tema, y preguntas como las expuestas son clave. Por
este motivo, la persona dinamizadora estard muy atenta, concentrada, en pleno pro-
ceso de reflexion junto con el alumnado, haciendo relaciones entre ideas, planteando
preguntas al hilo de lo que el alumnado va contestando y relacionando, estimulando el
pensamiento.

Como en todas las sesiones. el cierre se hace con un reconocimiento explicito de la
inteligencia con la que el alumnado ha participado y de lo interesante de las respuestas e
ideas generales de la sesion. Se incita entonces a que a lo largo del dia y la semana, se fijen
en su entorno para ver mas conscientemente ese mecanismo que convierte lo diferente
en desigual, y reflexionen sobre manifestaciones de este hecho.

Conclusiones generales de la puesta en practica de esta sesién:

En esta primera sesion del taller sobre diversidad cultural, como en las demas sesio-
nes y talleres, hay una cuestidon importante de apuntar: uno disefa el taller por intuicién
pero no sabe exactamente cémo funciona y qué va a descubrir, hasta que lo pone en
practica. De alguna manera es como si la sesién tuviera un esqueleto que se va rellenando
con las ideas de los participantes. Son los participantes los que revelan al educador cuales
son las claves de la propia sesidn o taller. Esto es muy importante porque implica estar
muy atento, con actitud investigadora para ver el potencial de la actividad propuesta. Con
el mismo esqueleto y con personas de condiciones sociales similares, en las diferentes
puestas en practica la sesioén se reproduce, no exactamente igual porque siempre hay pe-
quenas novedades, pero si se generan pautas que ayudan al educador a entender cdmo
plantear el taller.

Asi bien, tras la puesta en practica de esta primera sesion, nos dimos cuenta de va-
rias pautas que se repetian. La primera y muy importante es que en la mayoria de los casos
las primeras categorias sociales que salian a la palestra eran “Ricos y pobres’, y “personas
blancas y personas negras”. Hay que decir que el texto estaba escrito en origen para traba-
jar la desigualdad de género, pero curiosamente, esa categoria casi siempre es de las ul-
timas en aparecer. Esto hizo que considerdramos el texto como un ejercicio fundamental
para trabajar las desigualdades implicitas en la diversidad cultural. La interpretacion que
hacemos de esta pauta es que el alumnado en general es muy sensible a las desigualda-
des econdmicas y étnicas, y no tanto a las de género u otro tipo. Esa primera sensibilidad
es clave porque va a permitir profundizar en el tema de cémo se construyen las desigual-
dades a partir de las diferencias.

Otra pauta muy interesante es que no hace falta explicar el proceso, ellos mismos
van llegando a través de las preguntas planteadas sobre un ejemplo tan cotidiano e im-
portante para los preadolescentes y adolescentes como es la ropa. Enseguida descubren
el concepto de valor, y jerarquia de valor, sobre todo por medio de metaforas como “las
marcas”, “la diferencia de precio”y “el haber sido comprado en el rastro o la tienda” El es-
quema es simple: se buscan dos prendas presentes entre los participantes, se describen
y se plantea cuando podemos decir que son desiguales dos prendas que a primera vista
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sélo tienen caracteristicas diferentes. Entonces se traslada ese mismo esquema a las rela-
ciones de desigualdad étnica y se reflexiona.

Este momento es muy interesante porque, cuando se expresa la desigualdad
existente entre las personas y grupos culturales distintos, aparecen muchas resis-
tencias derivadas de los discursos de la proclamada igualdad. Los adolescentes, que
conocen bien lo que es deseable oir y decir, manifiestan discursos firmes negando
las desigualdades étnicas, “no es verdad, los negros y los blancos somos iguales”, y
segun nuestra interpretacién, esto no sucede porque realmente lo crean, sino por-
que es el discurso que siempre oyen por boca de los adultos y en los medios de
comunicacion, y que por lo tanto se construye, se comunica y se interioriza como
descriptor de realidad.

El propésito ultimo es que en este debate, el alumnado se haga cargo de que lo desea-
ble no es necesariamente lo que ocurre en la realidad cotidiana, y que sélo aceptando que
existe desigualdad podemos encaminar la transformacién hacia una mayor justicia social.
22 SESION
Actividad: construccion del cuadro “Diferencias/Cosas en comun (similitudes)”
Temadtica de la actividad:

Ejercicio de reflexién y escritura por parejas o trios. Sobre una ficha los participantes
deben escribir qué tienen de diferente y qué comparten dos personas de origenes distin-
tos. Puesta en comun, creacion del cuadro en la pizarra.

Objetivos:

«  Que el alumnado tome consciencia de la habitual tendencia a sobredimensionar
lo que nos diferencia en detrimento de lo que compartimos.

« Que el alumnado reflexione sobre su percepcion de la diversidad cultural en Melilla.
Conceptos clave:

- Diversidad Cultural: Se llega a este concepto a través de la definicién de las pala-
bras que lo componen.

- Diversidad, diverso: Variedad, multiples cosas diferentes juntas

+ Cultura: La cultura como todas aquellas creaciones y expresiones sobre la vida
practica y simbolica, que caracterizan a los grupos humanos. La tradicién y la
cultura, lo estético y lo dindmico, la cultura como algo vivo y cambiante.
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+ Raza/Etnia u origen cultural: La raza como la naturalizacién y esencializacién de
las diferencias fenotipicas. La etnia u origen cultural como forma de denominar
la descripcién de especificidades socio-culturales de los grupos, donde las dife-
rencias fenotipicas son un rasgo diferencial mas.

Desarrollo de la sesién (guia para el agente dinamizador):

Se presenta el tema, la diversidad cultural, y se pregunta sobre qué creen que signifi-
ca el concepto. Para estimular la reflexién y respuesta del alumnado, en el caso en el que
se queden bloqueados mucho tiempo, se pregunta por el significado de las palabras que
lo componen, qué es diversidad, qué es cultura. Se van recogiendo en la pizarra las ideas
clave que contesta el alumnado. Se hace una sintesis y se llega a la definicién simple de
Diversidad cultural. El concepto mas complejo es cultura, y es importante dar tiempo para
que el alumnado haga descripciones y reflexiones sobre el concepto. Este es un momento
importante porque es cuando el alumnado va a decir qué ha aprendido en su socializa-
cién sobre el caracter del concepto cultura, es decir, qué creemos la generalidad de las
personas melillenses sobre el concepto cultura. La persona dinamizadora va a ser la en-
cargada de ir cuestionando las respuestas, estimulando la participacién y apuntando en
la pizarra las ideas. Es muy importante que la docente tenga una nocién de cultura como
algo complejo, cambiante y abierto, que lo abarca todo, desde las practicas cotidianas
mas simples (como, por ejemplo, la forma de sentarnos en una cafeteria) hasta la manera
de simbolizar el mundo. La cultura no se reduce al folclore, la religion y las tradiciones. Una
vez que se ha elaborado un cuadro sobre lo que significa diversidad cultural, se pregunta
sobre la diversidad cultural en Melilla, creando entre todos algunas ideas sobre el caracter
de nuestro contexto.

Entonces se introduce la actividad. Se forman parejas, se reparte la ficha y se expli-
ca. Se dan unos 10 minutos para que realicen el ejercicio, y luego se pasa a la puesta en
comun. En la pizarra se hacen dos columnas, “diferencias” y “cosas en comun’, y se van a
puntando las ideas que comunican los equipos. Se desarrolla el cuadro preguntando y
reflexionado sobre las diferencias y cosas en comun, hasta que finalmente las columnas
estan completas. El proceso de reflexion lleva al grupo a pensar sobre su propia manera
de entender las diferencias, las similitudes y el valor otorgado a cada una. Al final de la
sesion se insta a reflexionar sobre las conclusiones del ejercicio en nuestra vida cotidiana.

Conclusiones generales de la puesta en practica de esta sesion:

En la experiencia dentro del aula hemos visto varios aspectos interesantes sobre la
manera de entender la cultura y cémo perciben la diversidad.

En primer lugar, y muy interesante, hemos visto que el alumnado no tiene una idea
clara sobre los aspectos identitarios, y es que en los discursos se confunde continuamente
el origen étnico o cultural, la practica religiosa y la nacionalidad. Este hecho, que a simple
vista puede parecer irrelevante a la hora de trabajar sobre diversidad cultural, es sin embar-
go uno de los grandes descubrimientos que nos ha revelado el alumnado. La idea es que
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se tiende a una correspondencia entre origen étnico, religién practicada y nacionalidad.
En esa légica de la correspondencia se hace mas complicado asumir que hay personas de
diversos origenes culturales y practicas religiosas que comparten una ciudadania y una
cultura nacional, es decir, que por ejemplo hay personas arabes, de religidn cristiana que
son espafnolas. Hemos considerado entonces que es crucial hacer hincapié en este temay
dedicar un tiempo a reflexionar sobre este hecho.

Por otra parte, aunque directamente relacionada con esta idea, hemos visto que el
alumnado participante, que en su gran mayoria es de origen amazigh, relaciona directa-
mente cultura con religién, y que por otra parte se relaciona sobre todo con una idea de
tradicion y de folclore. Vemos entonces que existe una idea reduccionista y estatica de la
cultura. En el andlisis que hacemos sobre este hecho destaca la idea de que efectivamente
las culturas estan atravesadas por la dimension religiosa que contribuye poderosamente
a la organizacién de lo social, pero que no es posible reducir cultura a religion. El alum-
nado habla por ejemplo de cultura musulmana y de lengua musulmana, para referirse a
su origen amazigh, concepto que por otra parte hemos visto que no es muy reconocido
por el alumnado, y que ademas se confunde con conceptos como cherja, rifefio o bere-
ber. La percepcién que tenemos es que por un lado parece existir cierta dificultad, confu-
sion y vacio en lo que podrian ser formas de configurar las identidades de pertenencia en
funcién de lo territorial, lo linglistico y lo cultural, y que todas ellas se han resumido en
identidades religiosas, alzandose la religion como principal medio de identificacion. Uno
de los problemas que creemos que puede generar este tipo de formacién identitaria es
la construccién de identidades opuestas dogmaticamente y que, por lo tanto, implican
cierta incompatibilidad en esencia.

En relacion a esto, no sorprende, cuando a la hora de trabajar por parejas para defi-
nir las diferencias y cosas en comun que pueden tener personas melillenses de origenes
culturales o practicas religiosas distintas, el alumnado vea multitud de diferencias y casi
ninguna similitud, todo a pesar de vivir en la misma ciudad.

A la hora de poner el ejercicio en comun, todas las parejas describen multitud de di-
ferencias: gastronomia, vestimenta, religion, fiestas, tabues alimenticios, acentos y formas
de hablar, lengua, gustos, la educacién... y muy pocas similitudes. Es mas, las similitudes
que llegan a expresar hacen referencia a la condicién humana y roles culturales: comen,
respiran, son madres y padres, tienen hermanos y familia.

Una vez colocadas todas las ideas, la persona dinamizadora, refiriéndose a cada as-
pecto diferenciador, pregunta si es posible que esas dos personas de origenes culturales o
practicas religiosas distintas puedan compartirlo, es decir, si por ejemplo, ademas de tener
vestimentas distintas, también puede ser que usen vestimentas similares, o si ademas de
comer comidas distintas también puede ser que coman cosas similares, y si el hecho de
ser religioso no es una cosa que comparten dos practicantes de religiones distintas, o si
ademads de una lengua distinta ambos no comparten también una lengua comun, etc...
De esta manera, sucede que el alumnado empieza a descubrir que las mismas cosas que
ellos han definido como diferenciales, también pueden ser compartidas y sin embargo no
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han reparado en ello. En este momento la dinamizadora explica que es normal que ha-
yan pensado en términos de diferenciacion porque tradicionalmente tendemos a sobre-
dimensionar lo que nos diferencia de lo que nos une, y propone que a partir de ahora se
fijen mas en las cosas comunes, indaguen y se interesen por saber qué mas cosas compar-
ten personas que viven en un mismo espacio social, y por tanto cultural. A este respecto
es muy interesante también sefalar el gran desconocimiento que tienen los adolescentes
sobre la diversidad cultural de Melilla, y es que a la hora de hacer el ejercicio la mayoria
preguntaba cosas sobre las caracteristicas culturales de otros grupos étnicos o religiosos
de la ciudad.

La idea ultima es que reflexionen sobre el hecho de que mas alla del folclore y las
practicas religiosas que les separan, las personas tienden a compartir una cultura comun
por el simple hecho de vivir y desarrollarse en una misma sociedad. Consideramos que
esta idea es importante porque permite empezar a romper resistencias mentales, a iden-
tificar cosas comunes con el otro. Convivir y romper las dindmicas de rivalidad y compe-
ticion entre los grupos identitarios, al fin y al cabo, implica conocer, reconocer y crear
espacios comunes con el otro.

32 SESION
Actividad: Escritura creativa a partir de una fotografia
Temadtica de la actividad:

Ejercicio de reflexién y escritura por parejas o trios. Sobre una fotografia donde apa-
recen juntas personas de distintos origenes culturales, los participantes deben inventar
una historia que ponga en relaciéon a los protagonistas. El contexto es que aparecen juntos
en la foto porque se conocen entre si, y a partir de ahi deben crear un retrato de quién es
quién, por qué se conocen, co6mo son sus relaciones, etc. Tras el ejercicio se hace una pues-
ta en comun, y reflexionamos sobre los estereotipos que hemos utilizado en las historias,
y sobre las cosas que se repiten en las mismas.

Objetivos:

+ Que el alumnado reflexione sobre los estereotipos y prejuicios que utilizamos a
la hora de describir la realidad de un mundo culturalmente diverso.

+ Que el alumnado reflexione sobre el cardcter multicultural y/o intercultural del
contexto melillense.

Conceptos clave:

- Estereotipo/prejuicio: Los estereotipos son imagenes mentales simplificadas y
con pocos detalles acerca de un grupo de personas o sociedad que comparte
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ciertas cualidades caracteristicas. Se trata de tépicos, imagenes convencionales
que estigmatizan y sirven para etiquetar socialmente a las personas asociadas a
ese grupo. El prejuicio es una opinidn previa basada en estereotipos, un juicio de
valor acerca de algo o alguien que se conoce poco o equivocadamente.

- Sociedad Multicultural: Hace referencia a un contexto social donde coexisten dis-
tintos grupos culturales en cierto estado de tolerancia, pero manteniendo ciertas
distancias de distincion cultural e identitaria.

+ Sociedad Intercultural: Hace referencia a un contexto social donde conviven per-
sonas de distintos grupos culturales, en un estado de interrelacién y simbiosis
cultural que permite identidades multiples pero no mutuamente excluyentes.

Desarrollo de la sesién (guia para el agente dinamizador):

La sesidon comienza rescatando las ideas fundamentales de los dias anteriores: la ne-
cesidad de conocer a los demds y darnos cuenta de que compartimos mas cosas de las
que consideramos a primera vista y como enaltecer las diferencias sirve para justificar
la desigualdad. A partir de ahi se presenta la actividad creativa como colofén del taller:
“vamos a inventarnos historias”. Se forman las parejas y se reparte la ficha donde aparece
la foto que servird de estimulo. Como ya se ha apuntado antes, se trata de una foto donde
aparecen personas de diversos origenes culturales posando juntos. Se dejan de 10 a 15
minutos para que los participantes se concentren y se pongan de acuerdo en el desarrollo
de la historia.

Posteriormente, un representante de cada pareja sale a leer la historia narrada.
Después de leer todas las historias, analizamos y reflexionamos sobre los estereotipos
que han ido saliendo y los hechos que se han ido repitiendo en algunas historias. En
este momento de reflexion conjunta, y al hilo de las historias, la dinamizadora introduce
los conceptos de multiculturalidad e interculturalidad, y pone en relacién algunos as-
pectos de las historias narradas con la realidad propia de Melilla. La explicacién sobre
los dos modelos es muy sencilla y gréfica, se dibujan en la pizarra el modelo multicultu-
ral, que es un conjunto que contiene otros subconjuntos aislados, y el modelo intercul-
tural, que es un conjunto que contiene subconjuntos en interseccién. La sesién conclu-
ye reflexionando sobre el caracter multicultural e intercultural de nuestro contexto, es
decir, planteando preguntas del tipo por qué podemos decir que Melilla es una sociedad
multicultural, o intercultural.

Conclusiones generales de la puesta en practica de esta sesiéon:

A lo largo de las distintas puestas en practica de esta actividad, nos hemos dado
cuenta de una cosa muy interesante, y es que el primer impulso de la chavaleria a la hora
de enfrentarse al ejercicio es nombrar a los protagonistas de la foto, ponerles un nombre.
Con este nombramiento lo que al fin y al cabo se hace es localizar o enmarcar cultural-
mente a los personajes, y es que se tiende a otorgar nombres propios de la cultura a la
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que fenotipicamente parecen pertenecer los protagonistas. Se trata pues de un primer
ejercicio de distincion cultural, y en la mayoria de los casos se otorgan nombres conoci-
dos, o se inventan nombres con sonoridades propias del origen cultural al que se asocian
los personajes. Pero también, y esto es muy interesante, se otorgan nombres distintos a
estos origenes, es decir, se dan nombres propios de lo que podriamos llamar mestizaje,
por ejemplo, una persona con rasgos orientales y nombre latino. Lo que se ha visto en
estos casos es que el tono de la redaccién es transgresora, parece que la creatividad lleva
a lo extravagante, a lo que, por no ser normal, impacta, es caricatura y hace reir.

Este ejercicio creativo es muy significativo precisamente por esto, porque por un
lado permite describir el mundo tal y como entendemos que es, con las posibilidades que
contemplamos como viables, y por tanto lleno de estereotipos y prejuicios, pero también
nos da la oportunidad de trasgredir esos limites y crear nuevas oportunidades de realidad,
hechos marginales que trascienden la norma, que crean un mundo donde caben mas
posibilidades de las establecidas, un mundo raro, curioso, extrano...

Hay que senalar entonces que las historias narradas hablan sobre el universo real e
imaginario, de lo que en la sociedad es posible, de lo que es deseable, lo que es extraor-
dinario, lo ficticio, lo grotesco. La idea fundamental es que, en este espacio de creativi-
dad artistica, existe un universo de opciones para describir como son muchas veces las
relaciones, pero también para imaginar multiples formas de relacion intercultural. Una
idea clave en la que nos basamos para disefar esta actividad es que no podemos crear
nuevas formas de relacion intercultural si no somos capaces de imaginarlas, porque los
estereotipos y prejuicios describen las percepciones que tenemos del mundo y las perpe-
tuan, pero imaginar nuevas formas de relacién implica abrir multitud de posibilidades al
estado de la normalidad. A este respecto, una de las trasgresiones mas fantésticas que se
han redactado en el contexto de este taller fue una historia donde la mujer blanca de la
foto estaba casada con el hombre indio, y el chico negro era su hijo. La idea clave es que
efectivamente, y por muy extraordinario que resulte, es completamente posible que en
nuestro mundo actual exista una mujer indoeuropea que haya formado una familia con
un hombre de origen indio, y tengan como hijo a un chico de origen africano.

Desde nuestra perspectiva, consideramos que normalizar el mestizaje es una de las
claves para idear las relaciones interculturales, y el alumnado ya parece intuir esto porque
en multitud de redacciones los nexos entre los personajes tienen que ver con las relacio-
nes familiares, presentando matrimonios y noviazgos mixtos. En general, las relaciones
que se describen tienen que ver con las relaciones laborales, esto es, que los personajes
son companieros de trabajo, con las relaciones domésticas y vecinales, donde los prota-
gonistas son companeros de piso o viven en el mismo edificio, y con las relaciones de
amistad forjadas en una cotidianidad que muchas veces tiene que ver con el hecho de
que viven en el mismo barrio y se conocen de comprar en la misma tienda, ir al mismo
restaurante, etc...

Por supuesto, las redacciones hablan ampliamente de estereotipos y prejuicios.
En multitud de historias, por ejemplo el personaje de origen drabe tiene una tienda de
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comestibles, o es limpiacoches, y el chico negro es limpiacoches o jugador de balon-
cesto. Lo relevante aqui no es criminalizar nuestra tendencia a utilizar estereotipos, lo
interesante es hacernos conscientes de los estereotipos y prejuicios utilizados, hacer
patente en cuantas historias se han utilizado, y estimular al alumnado para que reflexio-
ne sobre esos propios prejuicios, por qué se han utilizado en varias historias, qué otras
alternativas existen, etc.

En definitiva, la idea fundamental es que después de leer en comun las historias,
se pueda pensar sobre los estereotipos utilizados, y sobre el modelo de convivencia que
parece proponerse en cada historia, es decir si las relaciones descritas hacen referencia a
un modelo de pura coexistencia y tolerancia (multiculturalidad), o si ese tipo de relaciones
habla de una sociedad intercultural, donde las personas de diversos origenes culturales
comparten algo mas que el espacio donde viven.

A partir de ahi, la persona dinamizadora hace preguntas para extrapolar esas re-
flexiones al contexto de Melilla, y procurar que el alumnado reflexione sobre cémo son en
su ciudad las relaciones entre las diversas culturas. En este momento empieza un debate
muy importante donde quizas lo mas significativo sea ver cémo el alumnado se da cuenta
de que no tiene las ideas claras, y se esfuerza en buscar ejemplos y llegar a reflexiones
importantes en medio de esa disyuntiva donde aparecen aspectos que hablan de Melilla
como un modelo multicultural, pero también intercultural. En definitiva, la Gltima idea es
comunicar al alumnado que los contextos reales no son modelos estéticos, que los mode-
los simplemente sirven para valorar en qué medida la realidad de las relaciones sociales
entre grupos culturalmente diversos se acerca hacia un modelo u otro, o dicho de otra
manera, que reflexionar sobre esos modelos sirve para ver rasgos de la calidad de esa
convivencia entre grupos culturalmente diferenciados.

3. CONCLUSIONES

Hasta aqui hemos expuesto muchas cosas, ahora bien, pensando sobre cémo resu-
mir las conclusiones para que sean lo mas relevantes posible en el contexto de un curso
sobre intercultura dirigido al profesorado, he considerado destacar algunas ideas que es-
tan en el fundamento del taller, y que tienen que ver con las reflexiones que he elaborado
en mi propio proceso de reflexion sobre la interculturalidad y la practica educativa.

La primera de todas tiene que ver con el rol del educador. Insistimos en la necesidad
de que el educador tenga procesos personales de reflexividad y cambio personal, en lo
que respecta a sus propios valores y actitudes ante temas de paz, justicia social y, en este
caso concreto, sobre interculturalidad. La idea clave es que s6lo adquiriendo esa sensibi-
lidad el educador puede encontrar facilmente maneras de transversalizar estas tematicas
en su materia académica y practica docente.

Volvemos sobre lo mismo de antes, la diversidad cultural y con ella, los rasgos de
una convivencia intercultural no son cosas al margen de la vida cotidiana, no son lec-
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ciones, unidades ni capitulos de libro, son formas de mirar, sentir, entender y construir
el mundo que nos rodea. Por tanto, las personas que nos dedicamos a la educacion te-
nemos cierta obligacién ética y moral respecto a construirnos en ese proceso de sensi-
bilizacion, para no caer en la trampa artificiosa de los discursos politicamente correctos.
No sirve de mucho decir en clase que tenemos que ser solidarios, que hay que aceptar
y ayudar a los compaferos de otras culturas, que hay que ser bueno con los demads, y
otra serie de frases tan vacias como desconcertantes. Es muy conveniente entonces que
revisemos nuestras inclinaciones, actitudes y comportamientos, para abrir un proceso
reflexivo del que hacer participe a nuestro alumnado. Se tata pues de ser sensibles, criti-
cos y constructivos, para despertar sensibilidades, actitudes criticas y de trasformacion
en nuestro alumnado, y asi retroalimentarnos. Y hablo de retroalimentacién porque en
mi experiencia he aprendido mas sobre Diversidad Cultural con el alumnado participan-
te de estos talleres que en todos los afos dedicados a estudiar Antropologia. Sin nin-
guna duda ha sido el alumnado con sus comentarios quienes me han revelado grandes
cosas sobre cdmo pensamos la diversidad cultural, y han sido ellos quienes mas me han
guiado en mi propio proceso reflexivo.

La segunda idea, directamente relacionada con la anterior, es sobre metodologia.
Como acabo de decir, la interculturalidad no se ensefia ni en uno, ni en miles de discursos
moralistas o charlas magistrales, la interculturalidad seria un proceso social sobre el que
se reflexiona desde una toma de conciencia de las actitudes propias y ajenas, es algo que
se experimenta en la practica de la vida cotidiana, por ejemplo cuando un familiar se casa
con alguien de otro origen cultural, cuando tienes por compariero de clase a alguien de
otra religion, cuando las ciudades se llenan de guetos, o cuando oyes a tus mayores ha-
blar de los vecinos peruanos de enfrente. No hay que seguir ocultando la controversia del
tema ni en los centros educativos ni en la sociedad general, hay que hablar abiertamente
sobre lo que nos sucede ante el fendmeno de la diversidad cultural, las dudas, los miedos,
los estereotipos y prejuicios, las reticencias, las resistencias, etc.

Asi bien, nosotros apostamos por una metodologia de la comunicacién, del trabajo
en equipo, un método que se base en el didlogo y la reflexion sobre nuestras vivencias, in-
quietudes y necesidades, en una forma de aprender desde las emociones que surgen ante
el cuestionamiento de esa realidad convencional de las cosas, un aprendizaje que parte
de que el sujeto no estd en blanco, que parte de que ya sabe muchisimas cosas y maneja
habilidades y discursos sociales. Desde esta perspectiva el docente tiene también un gran
trabajo por delante, deconstruir su papel como trasmisor de conocimientos e ideas, para
aprender a ser un facilitador del aprendizaje, un agente que motiva la curiosidad y el des-
cubrimiento del mundo externo e interno, es decir, potenciando el desarrollo integral de
las personitas con quienes trabaja.

En mi experiencia personal, trabajar desde esta metodologia me ha hecho apren-
der sobre todo una cosa: que hay que creer y tomarnos en serio al alumnado, para que
crean en si mismos, y se tomen a si mismos en serio. Me he dado cuenta de que esto
crea el clima de respeto, confianza y comodidad necesaria para motivar el aprecio por
el conocimiento, la reflexion, y en definitiva, por el estudio e indagacién. He aprendido
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que si dedicas tiempo a escucharlos, y creas el interés de que se escuchen entre ellos, se
dicen cosas inteligentisimas y muy reveladoras sobre como funciona el mundo y cémo
se configuran las relaciones de convivencia social en su entorno cercano. Efectivamente,
en su constante proceso de socializacion, el alumnado va interiorizando las formas de
relacion social que existen a su alrededor, con lo que la manera mas eficaz de trabajar
sobre diversidad cultural serd procurando una toma de conciencia al respecto. Si no sa-
camos las cartas, es decir, si no damos espacio para que se revele lo que piensa y siente
el alumnado sobre las relaciones interculturales, no podran construir nuevas formas,
mas justas y pacificas, de comprender e interactuar en un entorno que es culturalmente
diverso, y estaremos, por tanto, poniendo trabas y limitando sus capacidades persona-
les, sociales y de ciudadania.

La tercera idea importante es sobre la tematica concreta de la diversidad cultural.
Efectivamente hay mucha bibliografia sobre la tematica, muchisima, y no estd de mas leer
cosas, pero para trabajar sobre el tema tampoco tenemos que ser catedraticos. Lo que si
es importante es tener la disposicion de interesarnos por ello y pensar en clave de reflexi-
vidad, pensar por ejemplo sobre cdmo interpretamos lo que sucede en el mundo ante la
diversidad cultural, por qué lo interpretamos asi, qué pensamientos y actitudes afloran
cuando nos encontramos en situaciones de interculturalidad, quiénes son los otros, cémo
son, por qué parecen ser asi, por qué manifiestan esas actitudes y comportamientos, qué
puedo significar yo para “los otros’, etc. Tampoco es cuestion de hacer una tesis, se trata
simplemente de hacernos sensibles al tema. En mi propio proceso podria destacar varias
claves que he ido descubriendo tanto a lo largo de mis estudios como en la practica edu-
cativa, y que han sido bésicos a la hora de concebir los talleres.

Una primera clave es aceptar que en el entramado de la diversidad cultural la ge-
neralidad de las personas estamos acostumbrados a un tipo de comprensién simbé-
lica de la realidad en términos de jerarquia, que produce una naturalizacién o norma-
lizacion de las relaciones de desigualdad y las dinamicas de rivalidad con los “otros”.
Uno de los momentos clave en que me percaté de esta idea fue cuando escuchaba
cémo un grupo de mujeres indocumentadas de origen amazigh verbalizaban su ri-
validad respecto a otras mujeres indocumentadas de origen drabe, y me di cuenta
de que el discurso era exactamente el mismo que podria haber hecho una mujer es-
panola respecto a una mujer amazigh o de cualquier otro origen cultural: “estas que
vienen aqui a quitarnos... y les dan ayudas...y a nosotras que vivimos aqui... porque
las arabes son tal y cual...”.

Aceptar que todos funcionamos mas o menos parecido implica admitir con toda
normalidad y sin criminalizar que nadie estamos libres de prejuicios, estereotipos y riva-
lidades bien seamos de origen africano, arabe, hebreo, vasco, o castellano viejo, y que,
por lo tanto, el trabajo para avanzar hacia una interculturalidad saludable requiere crear o
aprovechar los espacios educativos y de encuentro intercultural para cuestionarnos sobre
el tema sin tapujos, y superando asi los discursos del tipo “yo no soy racista (porque nadie
puede ser eso), pero no me gustan las personas de tal origen cultural porque son...". Ocul-
tar solo sirve para perpetuar.
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Por otro lado también me he dado cuenta de que debemos superar otra actitud
igual de ingenua e ineficaz que la anterior, que es pensar que los grupos culturalmente
desfavorecidos son moral o culturalmente superiores por el simple hecho de estar en
desigualdad, o comportar una identidad cultural que creemos exética. Esta actitud de
corte occidental, aunque parezca mas benévola que la de negar que se es racista, se
asienta sin embargo en el mismo esquema jerarquico que produce las desigualdades
y dindmicas de rivalidad entre grupos culturales. Esta condescendencia que victimiza y
mantiene en conserva a las minorias étnicas no creo que sea muy efectiva para el reto
de la interculturalidad.

Aceptémoslo, la diversidad cultural y con ella las relaciones interculturales nos resul-
tan muy dificiles y complejas a todas las personas, pero ademdas nos dan miedo y suelen
ser una fuente de conflictos mal resueltos, porque muchas veces terminan por ser puras
luchas de poder, o expresiones violentas del malestar que producen las desigualdades.
Reconozcamoslo, los grupos humanos tenemos el afan o la mala costumbre de distin-
guirnos de otros grupos y rivalizar, obviando la cantidad de cosas que podemos tener
en comun. Es necesario superar esta forma de relacion. Para una interculturalidad mas o
menos saludable creo que es preciso creer en el mestizaje, sin que ello implique la pérdida
de expresiones culturalmente diversas, creer en la pluralidad de identidades no exclu-
yentes, en la coexistencia de lo comun y lo especifico, en la cultura como algo vivo y en
continua transformacion, creer en el didlogo intercultural, en la construccién intercultural,
en la igualdad y la justicia equitativa, en las libertades. Y para ello, las personas, seamos
del origen cultural que seamos, tenemos el desafio de reconciliarnos y madurar, de en-
sayar actitudes colaborativas, de solidaridad, de responsabilidad, de participacion social,
asi como disposiciones a la equidad, a la comunicacién activa, a la resolucién pacifica de
conflictos, al trabajo en equipo etc.

No cabe duda de que para este horizonte se nos presenta un largo camino, efectiva-
mente creo que tenemos por delante un gran reto y muchos esfuerzos que invertir, pero
si miramos atras y a los lados, vemos que ya se han hecho grandes recorridos, asi que es
cuestién de creer que no es un espejismo y caminar, caminar observando nuestros pasos
e invitando a otros para caminar juntos.
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16. El texto literario en las aulas
desde una perspectiva intercultural

Maria José Molina-Garcia

Departamento de Didactica de la Lengua y la Literatura
Universidad de Granada

1. INTRODUCCION

Desde hace algunos afios, y como no podia ser de otra manera, cada vez hay mas vo-
ces que reclaman un enfoque nuevo en la ensefianza de la literatura desde una perspecti-
va intercultural. ;Como se puede integrar el aprendizaje intercultural en la ensefianza de
la literatura? ;Como pueden acercarnos los textos literarios a otras culturas?

Basar el proceso de ensefanza-aprendizaje en una perspectiva intercultural significa
conocer lo desconocido, a través del encuentro, movidos por el interés y la curiosidad
y, en su extremo, superar la endogamia y el etnocentrismo al llegar a conocerse mejor
a si mismo justo a través del aprendizaje de lo desconocido. El didlogo, la reciprocidad
y la interdependencia son conceptos inequivocamente vinculados que se convierten en
métodos de intervencion para provocar la interactividad entre las culturas como fuente
de enriquecimiento mutuo y, al mismo tiempo, una garantia de cohesién e integracién
sociales (Sabariego Puig, 2004) e incluso, podiamos anadir, para generar situaciones de
transculturalidad, esto es, de transito entre culturas.

Los estudios internacionales proclaman la calidad de la ensefianza y la formacién de
maestros y profesores como aspectos claves para abordar con éxito el aprendizaje inter-
cultural en las aulas.

(*) Maria José Molina-Garcia, Doctora en Filologia por la Universidad de Granada. Ha sido maestra
durante diez afos en centros educativos de Melilla y, desde el afto 2000, imparte docencia en la Fa-
cultad de Educacién y Humanidades de la UGR dentro del departamento de Didactica de la Lengua
y la Literatura. Sus lineas de investigacién son la educacién lingtiistica y literaria tanto en lengua
materna como en segundas lenguas y lenguas extranjeras. Pertenece al Grupo de Investigacién del
PAIDI“Didéctica de la Lengua y la Literatura” (HUM-457). (mjose@ugr.es).
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Sin embargo, hay que entender que el docente no sélo ha de adoptar este enfoque
en aulas problematicas, especiales o de compensacion, sino aplicarlo de forma extensiva
en cualquier intervencién educativa de cualquier contexto escolar y evitar que los alum-
nos, por falta de experiencias personales, puedan llegar a mostrar una actitud marcada
por los prejuicios hacia la otredad.

Segun recogen Coelho, Oller y Serra (2011), en el afo 2004 varios autores pertene-
cientes a la Red Tematica sobre la Educacién Linguistica y la Formacién de Ensefantes en
Contextos Multiculturales y Multilingiies publicaron un manifiesto, al que se adhirieron
diversas instituciones educativas universitarias, que pretendia constituir una reflexién
sintética respecto a los retos que plantean los fendmenos de la multiculturalidad y el
plurilingliismo a la institucion escolar y al papel de las universidades en la formacién del
profesorado, con el objetivo de constituir un marco de referencia comun para todos los
centros universitarios del Estado espafol que tienen a su cargo la formacién inicial del
profesorado y, especialmente, para los centros universitarios bilingiies del territorio que
usaban dos lenguas oficiales.

Dicho manifiesto contenia tres epigrafes distintos: “Sociedad, lenguas y culturas”;
“Escuela, lenguas y culturas”y, “Formacion de ensefiantes, multiculturalidad y plurilingis-
mo”. En el tercer epigrafe el manifiesto recomienda lo siguiente (AAVV 2004:91-92):

« Los programas y cursos de formacion de profesorado tienen que basarse en la
ensefianza de conocimientos cientificos, las creencias y los valores, y el ambito
de la experiencia practica.

+ Los programas de formacion de profesorado tienen que promover el desarrollo de
la capacidad de descentralizacion respecto al etnocentrismo, el sociocentrismo y
el egocentrismo - ya sean individuales o bien presentes en la sociedad — tan nece-
sarios para promover la cohesién social y el respeto a la diversidad en la escuela.

« Los formadores de futuros educadores deben crear oportunidades para el de-
sarrollo de esta capacidad a lo largo del curriculum de formacién inicial. Por
ejemplo, dentro de las areas de sociologia, psicologia y desarrollo humano, el
contenido puede ampliarse para promover una mayor comprension de la socie-
dad, las lenguas y la cultura. También deberian repensarse las practicas de los
estudiantes, y las metodologias de observacién y evaluacion de la propia prac-
tica educativa, de forma que incluyan criterios relacionados con la superacién
del etnocentrismo y el sociocentrismo, y que evallen la capacidad y las habilida-
des para promover el bilingtiismo y el plurilingliismo en educacién. Finalmente,
debe haber un enfoque general para promover el desarrollo de habilidades per-
sonales e interpersonales que favorezcan la asuncion de la nocién de igualdad
de derechos y de no discriminacion

El manifiesto también recomienda que el futuro profesorado demuestre tener una
buena competencia en la(s) lengua(s) oficial(es) y en otra lengua extranjera, un buen co-
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nocimiento en el campo de las ciencias del lenguaje, y como usarlo para la intervencion
didactica en todas las dreas del curriculum.

Anos después, antes de la implantacién de los planes de estudio vigentes situados
dentro del Espacio Europeo de Educacién Superior, el Ministerio de Educacién y Ciencia
de Espafa publica las Ordenes ECI/3854/2007, ECI/3857/2007 y ECI/3858/2007 de 27 de
diciembre, en las que se establecen los requisitos para la verificacion de los titulos univer-
sitarios oficiales que habiliten para el ejercicio de la profesion de Maestro en Educacién
Infantil, Maestro de Educacién Primaria y las profesiones Profesor de Educacién Secun-
daria Obligatoria y Bachillerato, Formacion Profesional y Ensefianzas de Idiomas. Dichas
ordenes estipulan los niveles de competencia en lengua castellana, en la lengua oficial
de la comunidad auténoma y en la lengua extranjera, y determinan también los médulos
de formacién basica, didactico disciplinar y practicum incluidas en la formacion inicial de
profesorado, asi como sus competencias asociadas. Las siguientes competencias se aso-
cian al tratamiento de la diversidad lingliistica y cultural.

En relacion con la formacion de Maestros de Educacion Infantil, la Orden
ECI/3854/2007 establece:

- Disefary regular espacios de aprendizaje en contextos de diversidad que atien-
dan a las singulares necesidades educativas de los estudiantes, a la igualdad de
género, a la equidad y al respeto a los derechos humanos.

« Conocer la evolucién del lenguaje en la primera infancia, saber identificar posi-
bles disfunciones y velar por su correcta evolucion. Abordar con eficacia situa-
ciones de aprendizaje de lenguas en contextos multiculturales y multilingies.
Expresarse oralmente y por escrito y dominar el uso de diferentes técnicas de
expresion.

En relacion con la formacion de Maestros de Educacién Primaria, la Orden
ECI/3857/2007 establece:

« Abordar con eficacia situaciones de aprendizaje de lenguas en contextos mul-
ticulturales y plurilinglies. Fomentar la lectura y el comentario critico de tex-
tos de los diversos dominios cientificos y culturales contenidos en el curriculo
escolar.

- Disefnary regular espacios de aprendizaje en contextos de diversidad que atien-
dan a laigualdad de género, a la equidad y al respeto de los derechos humanos,
que conformen los valores de la formacién ciudadana.

Sin embargo, encontramos dificultades para hallar contenidos y/o competen-
cias relacionadas con el tratamiento a la diversidad cultural y lingtistica en la Orden
ECI/3858/2007 sobre formacion inicial del profesorado de Educacién Secundaria Obliga-
toria y Bachillerato, Formacién Profesional y Ensefianza de Idiomas.
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Paralelamente, en los diversos marcos legales que han regulado el Sistema Educati-
vo Espanol durante las ultimas dos décadas, la Educacién Intercultural ha estado siempre
presente en mayor o menor grado, como asi lo han atestiguado Rico y Molina (2012), y,
entre otras razones, ello suscita la demanda, por parte del profesorado, de una formacién
desde este enfoque intercultural que garantice la generacién de practicas interculturales
eficaces en sus aulas. Jordan (1997) sefala que la formacién en el propio centro es lo ideal
para la incidencia en la practica porque las iniciativas individuales no consiguen tan bue-
nos resultados como las de equipo; y éstas, a su vez, no serdn tan prosperas si no se sigue
la linea bidireccional del trabajo colaborativo entre docentes e investigadores universita-
rios en la que ambos colectivos se enriquezcan mutuamente.

Como puede observarse no partimos de cero, pero tampoco es suficiente.
La competencia intercultural y la competencia literaria en las aulas

Estamos en la linea de entender la interculturalidad como lo hace Acquaroni (2011),
es decir, en la perspectiva de verla no sélo como lo que nos diferencia y es necesario pre-
servar (tradiciones, usos sociales, rituales, saberes, etc.) sino como lo que nos une, lo que
ya compartimos o somos capaces de compartir.

Nos aferramos también a la opinion de Francisco de Oliveira (2010) quien llega a
afirmar que la literatura no trata de lo real, sino de lo posible, incluso en la literatura fan-
tastica, pues estan presentes multiples aspectos culturales que forman la base de la vida
humana; afade también que la literatura tiene la capacidad de agregar en si multiples
culturas sin importar establecer una jerarquia entre ellas.

Portodo ello, y seguin Leibrandt (2006), el empleo de textos literarios con la intencion
del aprendizaje intercultural busca reducir prejuicios, estereotipos y actitudes discrimina-
torias a través de la educacién. Unos prejuicios que, lamentablemente, estan tan al dia en
todas las sociedades que perciben la convivencia con otras culturas como una amenazay
no como una fuente de enriquecimiento. Ante la imposibilidad de organizar encuentros
directos interpersonales como forma ideal de conocerse, la literatura se convierte en un
valioso sustituto. Leer textos literarios de otras naciones supone una oportunidad para
entrar en el mundo desconocido, reconocer y comprender los mismos sentimientos en
otras personas pudiendo acercarnos, aun sin movernos del lugar donde vivimos, a la otra
cultura.

Por otro lado, los textos literarios abarcan muchos campos como la geografia, la po-
litica o la vida cotidiana. El alumno que se sumerge en las obras literarias puede conocer
el mundo intimo de las figuras literarias de otras culturas, lo que piensan, suefian, de lo
que hablany sus problemas pudiendo establecer relaciones con los pensamientos y cos-
tumbres de su propio pais.

La autora afirma que leer supone una constante comparacion entre los conocimien-
tos de la propia cultura y los que ofrece el texto. En este sentido, la lectura es una interac-
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cién, teniendo el lector que reconocer referencias extralingtisticas, activar las referencias
culturales y conectarlas con las figuras concretas, situaciones y la trama. El texto alude
a una realidad, sus gentes, sus costumbres, formas de comportamiento y cosmovision
y esto puede ser muy motivador ya que puede llegar a despertar el interés y suscitar al
alumno para otras lecturas que profundizaran en los conocimientos sobre el pais, su cul-
tura, historia y actualidad permitiendo un acercamiento al pais a través del texto literario
y desde la perspectiva de sus protagonistas.

Por otro lado, Leibrandt asegura que el texto literario ensefia la realidad desde
su propia perspectiva especifica. Es un reto para el lector, que tiene que descubrir di-
cha perspectiva y, a través de comparaciones con su realidad, reconocer las diferencias
culturales. Dado que los modos de ver, enfoques y comportamientos de las figuras
pueden parecerle extrafios desde su punto de vista, el texto exigira al alumno poder
cambiar su perspectiva y encontrar un equilibrio entre los condicionantes de su cultura
y los del otro.

La interculturalidad debe unirse a la creacién de habitos lectores y a la mejora de la
comprension lectora entre los alumnos como objetivo fundamental de la literatura en las
aulas. Se trata de un argumento mds para demostrar la utilidad ‘practica’ de la literatura
frente a los que aun creen que se trata de una materia superflua, innecesaria e inutil.

Los textos literarios elegidos con este fin del aprendizaje intercultural deben ofertar
un amplio abanico de temas pertenecientes a diferentes culturas, como la vida familiar,
los conflictos sociales, el tratamiento de diversos temas. Son valores que desde el primer
momento permiten reconocer similitudes en la comparacion de las costumbres cultura-
les; pero indagando mas en el tema se descubre que los mismos conceptos y las mismas
apariencias pueden contener absolutamente diferentes significados anclados en diferen-
tes costumbres culturales.

Esto conlleva una revisién critica del canon literario sin menoscabo de compaginar
obras clasicas con actuales en la busqueda de un corpus que promueva la educacion lite-
raria del alumnado mediante textos significativos que tengan mas en cuenta el lector al
que se destina y, por ende, el factor motivacional, para lograr modificar los porcentajes,
que algunos estudios arrojan, sobre que los alumnos dedican un 75% de su tiempo en la
escuela a lectura informativa y tan sélo un 25% a la lectura de ficcion.

Ya desde la década de los 60, numerosos estudios como los llevados a cabo por
Aplebee (1978) o Holland (1968, 1975), relacionan psicologia y literatura, basandose en el
modo en que los nifos y nifas aprenden, por ejemplo, las connotaciones culturales de los
personajes de los cuentos. Bruner (1988) sefald que la experiencia humana sélo se puede
plasmar mediante la participacion en los sistemas simbdlicos de la cultura y que nuestra
vida es comprensible por las modalidades del lenguaje y el discurso y por las formas expli-
cativas légicas y narrativas y los patrones de vida comunitaria. Es de ahi de donde ha sur-
gido un interés creciente por las formas narrativas del discurso como un sistema cultural
potente que da forma a la experiencia.
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Cada vez estd mas justificada la ensefanza de la literatura, ya que ofrece modelos
de lengua y discurso y genera un sistema de referentes compartidos el cual constituye
una comunidad cultural a través del imaginario colectivo. Se considera ademdas como un
instrumento de calidad para la insercién del individuo en la cultura. Colomer (1999) de-
fiende que el objetivo de la educacion literaria es formar a las personas. Afirma también
que el hecho de confrontar textos literarios diversos ofrece a los alumnos la posibilidad de
enfrentarse a la diversidad social y cultural.

El acceso a los textos literarios desde la edad infantil ayuda a que los nifios desa-
rrollen una conciencia narrativa desde edades muy tempranas, lo que hace que posean
una serie de expectativas sobre la conducta de los personajes. En términos de cultura, a
esa edad los personajes ya forman parte del mundo real de los nifios y permanecen en
sus referencias sobre el mundo como una herencia cultural compartida con los adultos.
Este es uno de los primeros aspectos que permite a los ninos experimentar la literatura
como una forma cultural compartida, lo que les hace sentirse parte de una comunidad
de lectores junto con las demds personas de su entorno cultural. El desarrollo de las ex-
pectativas mencionadas sobre los personajes incluye también el hecho de que los mas
pequenos serdn capaces de reconocer las connotaciones culturales que se atribuyen a
los mismos.

Segun Colomer, las obras que se leen en la infancia forman la experiencia humana
de los lectores a la vez que les ayudan a progresar. Este proceso, por tanto, sostiene la idea
de que la formacion lectora se debe dirigir desde el principio al didlogo entre el individuo
y su cultura.

En la adquisicién de la competencia literaria desde una perspectiva intercultural, hay
vinculados otros conceptos, enfoques, aspectos y teorias que un docente ha de combinar
y otorgar esa perspectiva intercultural.

Para empezar, los postulados teéricos de la Estética de la Recepcion, desde los cuales
podemos afirmar que una obra literaria no termina con el punto final que coloca el autor,
sino que se amplia hasta la practica de la lectura por parte de un lector que contribuira
con la interpretacion particular que haga de ella. Esto implicara directamente a la cogni-
cion del sujeto pero también a su emotividad. Se trata de un encuentro autor-libro-lector
que para Cruz (2010) supone o se traduce en un encuentro con la conciencia de otro suje-
to. Ello implica, desde la Didactica de la Literatura, dar fundamentos tedricos y criticos que
dirijan la lectura, pero, simultdneamente, ensefien a leer como una practica de libertad.

De esta manera, y en la linea de una lectura mas intensiva, se entronca con el con-
cepto de comprensiéon lectora mediante el cual el lector elabora en interaccién con el
texto en relacion con la decodificacion y las experiencias acumuladas. Hay que entender
como el autor estructura y organiza las ideas del texto y cdmo se relacionan éstas y la
informacion que se desprende de él con otras que estaran almacenadas en la memoria
del lector. Por tanto, en este proceso de elaboracién del significado, el sujeto aprende a
distinguir las ideas relevantes y a relacionarlas con las ya existentes en su mente.
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Se deduce, pues, que distintos lectores ante un mismo texto podran interpretar de
diferente manera el significado de dicho texto, al aportar su propia experiencia. El signi-
ficado estard influido por el lector, el texto y los factores contextuales. Por otra parte, la
forma del texto intervendra también, ya que segun sea generara distintas expectativas,
objetivos y exigencias. El lector comenzara con la busqueda del significado y escogera
muestras de informacién y conocimientos textuales y contextuales, construyendo su pro-
pio significado textual. El contexto en el que el lector se sitte influird también en el signi-
ficado dado a un texto, ya que los lectores pertenecen al tipo de personas que se forman
en su propio contexto social y es indudable que todo texto se escribe en un contexto
especifico. Abril Villalba (2004) lo explica brillantemente diferenciando dos conceptos;
significado e interpretacion. El primero deriva del texto y es singular y propio del mismo
y la segunda surge de la relacién entre el texto y sus perceptores con sus caracteristicas
individuales, por lo que esté llamada a la pluralidad y variedad.

Todo esto lleva a distinguir tipos o niveles de comprension lectora que se corres-
ponden, de forma escalonada, a una mayor profundizacién de la lectura: la comprension
lectora literal, interpretativa y critica.

La comprensidn literal implica el reconocimiento y recuerdo de los hechos tal y como
aparecen en el texto, esto es, repeticion de las ideas principales, detalles y secuencias de
los acontecimientos. Esta dimension es la que mas se trabaja en el aula pues con ella se
comprueba aspectos basicos de la lectura: memoria, atencién, comprension linglistica, etc.

La comprension interpretativa supone atribuir significados al extraido del texto, re-
lacionandolos con las experiencias personales y el conocimiento previo del alumno. Se
trata de un proceso para que el lector participe de forma activa en la elaboracion del
significado de ese texto y la manera de hacerlo es extraer la informacién relevante del re-
lato y relacionarla con la que él ya posee. Un texto literario ha de leerse y disfrutarse com-
prendiendo e interpretando su significado. En relacién con todo ello deberemos pensar
también que el texto literario es un documento relacionado con la culturay, al ser un texto
real, deberd ponerse en juego, para su comprensién y para dotarlo de significado, factores
sociolingliisticos, pragmaticos y estéticos de la cultura en la que se inscribe.

A raiz de esto, el sujeto puede realizar una comprension critica cuando forme juicios
propios y exprese opiniones personales sobre el contenido de lo que acaba de leer.

Para llevar a cabo este tipo de practicas en las aulas contamos con bibliografia am-
plia, parte de la cual estd recogida, a modo de sugerencias, en Molina-Garcia (2009).

Esta forma de trabajar puede ser vélida en Educacion Infantil y Primaria, sin embargo
en la etapa de Educacion Secundaria y Bachiller, es preciso utilizar otra metodologia.

Tradicionalmente, en la etapa educativa de Secundaria y Bachiller se ha seguido un
modelo basado en la simple transmisién de conocimientos a la hora de ensefar literatura.
Sin embargo, en la década de los noventa ha habido varias lineas de innovacion en este
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sentido que abogan mds por un acercamiento a los textos literarios por parte de los propios
alumnos y sin intermediacidn o control, en una linea mas cercana a la lectura extensiva. Uno
de los ejemplos de esas innovaciones es la propuesta de integrar los aprendizajes literarios
en itinerarios de lectura organizados en el seno de proyectos de trabajo (Colomer, 1999).
Una de las ventajas de esta propuesta es que la obra literaria se sitda en un contexto de
relaciones muy amplias en el tiempo y el espacio, lo que ayuda a ver la literatura como una
forma cultural en didlogo permanente con la tradicion y entre las distintas literaturas nacio-
nales. Colomer propone que esto puede ayudar a la interculturalidad ya que se motiva la
curiosidad de los alumnos por conocer mas sobre el contexto de procedencia de los textos.

Segun ella, tanto promover la lectura como enseiar a leer son los dos ejes que in-
tentan articular de manera estable la conexién entre los aspectos linguisticos y culturales
que forman el fenémeno literario. Bombini (1997) afirma que el hecho de aprender a leer
literatura nos ayuda a pensar en nuestro mundo de otras formas, lo que enlaza con un
entendimiento de la interculturalidad.

Un claro ejemplo de la utilidad de la literatura para trabajar la interculturalidad lo
constituyen las afirmaciones de Larsen y Long (1995: 165), quienes sugieren que la lengua
se adapta al devenir de la historia, de los usuarios de una comunidad lingtiistica y de las
transformaciones sociales, culturales y artisticas entre otras. Afirman ademas que es un
medio esencial de vinculacion social y transformacién cultural.

Por su parte, el esquema de actuacion educativa propuesto por Lerner (1996:236) en
el que distingue cuatro pasos (motivacién, identificacion, reflexion e interpretacién) puede
funcionar bien en las aulas de estas etapas con preadolescentes y adolescentes marcados
por una fase de importantes cambios personales.

Asi, el texto puede actuar en un principio como un incentivo de la motivacién para la
comprension de significados; en segundo lugar, se puede aprovechar el texto para iden-
tificar los elementos que constituyen el significado para asi desentranar el sentido; y, en
ultimo lugar una tercera funcién que es la reflexién, la cual se constituye tras aplicar las
dos funciones anteriores, extendiéndolas y proyectandolas con lo personal para llegar
finalmente a la interpretacion del texto.

En términos de interculturalidad, se explica la importancia de dichas funciones ba-
sandose en laidea de que la identificacién, reflexion e interpretacion de los textos aportan
un valioso conocimiento sobre el pasado humano, sobre lo que el autor quiere transmitir
y sobre el modo de hacerlo y sus razones, para extraer elementos culturales y lingUisticos.
La actividad comunicativa del texto no sélo se refiere a la comunicacién verbal sino tam-
bién a la social. Entra aqui la cultura que cada sociedad posea y el modo de transmitirla a
los alumnos sera un aspecto clave en el que el profesor debe poner sumo cuidado.

En este sentido, Leibrandt (2006) propone el entrenamiento en las siguientes des-
trezas que pueden convertirse en objetivos para alcanzar la competencia intercultural a
través de textos literarios:



El texto literario en las aulas desde una perspectiva intercultural 277

« Entrenar la percepcion para el hecho de que operamos con imagenes estereoti-
padas y prejuicios

« Proporcionar conocimientos sobre la cultura del destino para modificar nuestras
perspectivas pudiendo asi llegar a una mejor comprension del otro.

« Romper y deshacer prejuicios.

- Entrenar destrezas de mediacion entre la propia cultura y la otra reconociendo y
respetando su diferencia y autonomia.

«  Dominar la capacidad de comunicacién entre diferentes mundos, saber tratar di-
ferentes valores, diferentes conceptos, diferentes situaciones comunicativas para
poder buscar caminos comunes de comprension.

« Saber activar los conceptos culturales propios para tomar conciencia de los con-
dicionantes de nuestra propia comprensién cultural respecto a la comprension
de otras culturas desde el punto de vista de sus miembros.

Efectivamente, Bischof, Kessling y Krechel (2003) defienden el empleo de la literatu-
ra para mejorar la competencia intercultural puesto que estos textos se prestan a cambiar
la perspectiva personal que tenemos del mundo a través de comparaciones con las otras
culturas. Los docentes que utilizan con este fin textos literarios en la enseftanza confirma-
ran que, por medio de ellos, estos objetivos mencionados son realizables, ya que ofrecen
imagenes, estimulos e historias como base para tareas en las cuales los alumnos tengan
que elegir otra perspectiva distancidandose a fuerza de un punto de vista determinado,
demostrando asi que existen otras posibles perspectivas de la realidad. Las siguientes pre-
guntas, por ejemplo, quieren instigar este proceso de autorreflexion y concienciacion de
la interculturalidad: ;Cémo veo a los demas? ;Como me ven los otros? ;Cémo es la reali-
dad desde el punto de vista del otro?

Los problemas crecientes de intolerancia e incomprensién de las costumbres de los
demas, fomentados por la creciente presencia de alumnos inmigrantes en las aulas, hacen
relevantes objetivos pedagdgicos como la adquisicion de destrezas relacionadas con la

toleranciay la eliminacién de prejuicios. Son nuevos retos para la ensefanza de literatura.

Para una eleccién adecuada del texto, sigue diciéndonos Leibrandt, sera util cono-
cer, mediante un cuestionario previo, las preferencias del alumno:

« Los temas que le interesan y los que rechazan de otras culturas.

« El conocimiento que tiene de otras culturas (dato importante para la compren-
sién adecuada del texto).

- Larelacién del texto con sus experiencias personales.
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El comportamiento de los protagonistas de una determinada obra literaria no es
solamente un espejo de los habitos culturales del pais sino que ofrece ademas diferentes
puntos de partida para conectar con las experiencias y los recuerdos del lector. Si busca-
mos posibilidades de identificacién, los alumnos encontrardn mas facilmente un acerca-
miento al pais desconocido y un camino para reconocer que posiblemente los ‘otros’ no
son tan diferentes como ellos piensan de antemano. Podran reconocerse posiblemente
en los protagonistas literarios dado que los modos de vida, los valores o modas se diferen-
cian en las principales capitales, como Madrid y Berlin, menos de lo que ellos suponen. En
este sentido, los medios audiovisuales y la literatura son un recurso muy util para ofrecer
un acceso a otros mundos mas alejados del lugar del aprendizaje.

En cualquier etapa, pero sobre todo en la secundaria, los alumnos han de sentirse
protagonistas de su propio proceso de ensefanza-aprendizaje, por lo que el profesor tie-
ne que atender a sus inquietudes e intereses. Para potenciar la interculturalidad, por tanto,
siempre serd mejor ofrecerles un material didactico que colme sus expectativas. Partiendo
de sus experiencias y el punto de vista de su propia cultura, los alumnos aprenderan a
contrastar la perspectiva de los protagonistas de una obra literaria en comparacién con la
suya propia con el fin de iniciar el aprendizaje intercultural. Un procedimiento metédico
didactico que abarca el proceso completo de lectura, puede ser subdividido, segun la
autora, en tres fases principales:

« Tareas de pre-lectura- Preparan el trabajo con el texto o un tema

- Tareas que acompanan la lectura

« Tareas de post-lectura- Proyectos que surgen a raiz de la lectura y comprensién
del texto. Sirven de base para trabajar la escritura.

Es bueno que el alumno reaccione de forma emocional y subjetiva a las lecturas. Al
finy al cabo, este es uno de los propésitos de la literatura: despertar emociones y provocar
la reflexién personal. En este sentido, propone las siguientes tareas para las fases antes,
durante y después de la lectura a fin de estimular la capacidad asociativa y productiva de
los alumnos:

1. Antes de leer: Estimular, despertar sentimientos controvertidos, buscar en los re-
cuerdos de las propias experiencias, dejar brotar unas expectativas anteriores a
la lectura.

2. Durante la lectura: Hay que trabajar, en primer lugar, la comprensién del texto.
Posteriormente, las reacciones que provoca en el alumno. Para ello plantearemos
una serie de preguntas: ;Qué asociaciones personales te evoca el texto? ;Qué
imagenes, palabras, o frases te agradan especialmente? ;Con qué te identificas
mas? ;Qué puedes reconocer por tu propia experiencia, que se opone a tu vision
del mundo o tus experiencias? ;Qué conexiones puedes establecer con otros
textos, peliculas, etc?
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3. Tras la lectura: Didacticamente se atribuye un destacado valor a la fase poste-
rior de lectura, ya que se desarrollan tareas de escritura para que el alumno dé
continuidad al ejercicio de lectura. Entre las tareas que se pueden realizar tras
la lectura figuran la escritura de un diario, la continuacién de la historia leida,
transformar el texto en un drama, cambiar el orden narrativo empezando por el
final, etc. Indudablemente, estas tareas persiguen, aparte de experimentar con el
lenguaje escrito y mejorar esta destreza, que el alumno se involucre por encima
de lalectura del libro y el trabajo analitico del propio texto en la investigacion de
la cultura, de la historia y del lugar de la accién llegando a conocer asi mejor la
vida cotidiana de los habitantes del pais cuyo idioma estan aprendiendo.

2. REFLEXIONES FINALES

Como deciamos al principio, no partimos de cero. Afortunadamente contamos con
documentos sélidos y motivos mas que justificados para trabajar la educacion literaria des-
de una perspectiva intercultural por las multiples oportunidades que los textos literarios nos
ofrecen. Pero no puede seguir dejdndose al arbitrio de iniciativas individuales y de buena
voluntad; es tiempo de consolidarlas, definitivamente y en equipo, en la labor docente de
los centros. Sin duda, esto requiere una formaciéon del profesorado, no sélo en las aulas uni-
versitarias, donde comienza a gestarse, sino también en la actualizacién constante a través
de cursos, seminarios, congresos... organizados por entidades vinculadas a la educacién.
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La paradoja mundial de la alimentacion:
“Mientras mds de 900 millones de personas padecen hambre cada dia,
otros 1300 millones sufren las consecuencias del exceso”

1. INTRODUCCION

La alimentacion es un contenido con fuerte carga sociocultural. En el reciente y ultimo
Handbook de ensefianza de las ciencias (Fraser, Tobin y McRobbie, 2012) se dedica la primera
parte del mismo a las perspectivas socioculturales de la ensefanza de las ciencias. La impor-
tancia de las caracteristicas socioculturales de la ensefianza de las ciencias ha ido en aumento
en los Ultimos afnos, lo que supone un reconocimiento cada vez mas intenso de la funcién de
las colectividades y de los grupos sociales en los aprendizajes y practicas de los aprendices.

Los habitos alimentarios son conductas fuertemente influidas por los grupos sociales
de referencia, lo que, en el caso de los adolescentes melillenses de 15-16 afos, pone en cues-
tion si sus identidades de referencia estan caracterizadas por las propias culturas-religiones
o por las tendencias uniformizantes marcadas por las modas y corrientes sociales. Melilla se
caracteriza por tener una poblacion diversa culturalmente, mayoritariamente de origen be-
reber y europeo, que profesa la religion musulmana y catélica respectivamente, y con pre-
sencia minoritaria de otros grupos (judios e hindues). Segun el ultimo estudio demogréfico
de la Unién de Comunidades Islamicas de Espafia (UCIDE, 2009), el porcentaje de musulma-
nes en la ciudad es del 51%, lo que fue anunciado como la primera ciudad espafola donde
hay una mayoria musulmana. Por otro lado, seguin datos de la Encuesta de Condiciones

(*) Alicia Benarroch Benarroch, Doctora en Ciencias Quimicas por el Departamento de Didactica de
las Ciencias Experimentales de la Facultad de Educacién y Humanidades de Melilla, Universidad de
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modelo que enaltezca y dé sentido a la unidad cultural entre los estudiantes del aula, mas que por
el de disgregacion o separacion en grupos culturales y/o religiosos. (aliciabb@ugr.es).
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de Vida de 2010 llevada a cabo por el Instituto Nacional de Estadistica (INE), los indices de
pobreza de la ciudad destacan como los mas altos en Espaia (34,6%), aunque ligeramente
inferiores a los obtenidos en la misma encuesta en el afio 2009 (36,6%).

En otros contextos, se ha demostrado que la poblacién adolescente constituye un
importante grupo de riesgo nutricional, pues las fuertes alteraciones fisiolégicas y los
cambios emocionales y sociales que tienen lugar en esta etapa, junto a sus deseos de
independencia, les lleva a adoptar patrones alimentarios que pueden suponer un riesgo
para su salud.

En este trabajo, que es continuacién de otros estudios con perspectivas intercultu-
rales que hemos venido realizando en los ultimos afos (Benarroch, 2009), se presentan
algunos resultados de investigaciones realizadas para conocer los habitos alimenticios de
los adolescentes melillenses, desconocidos hasta el momento. El objetivo principal de las
mismas es proporcionar al profesorado un conjunto de materiales didacticos que le ayude
ainstruir al alumnado en los conceptos cientificos (marcados por el curriculum escolar) al
mismo tiempo que educa y profundiza en las relaciones interculturales. Aunque el trabajo
original es de mucha amplitud, aqui se presentan algunos de los resultados referidos a
la influencia de los factores socio-culturales en los habitos alimenticios y se presentan
brevemente las actividades que conforman una intervencién didactica disefiada para
favorecer el sentido critico y la reflexiéon sobre los factores que determinan los habitos
alimenticios de los adolescentes.

2. LOS HABITOS ALIMENTARIOS Y LOS FACTORES SOCIO-CULTURALES QUE LOS
DETERMINAN. TRADICION VERSUS MACDONALIZACION.

Comer es al mismo tiempo una necesidad biolégica y una actividad cultural. Coci-
namos los alimentos, cuidamos la presentacion de la comida, preparamos la disposicién
de la mesa, utilizamos cubiertos, celebramos nuestras fiestas y reuniones con comida, ...
En definitiva, el ser humano hace del comer una actividad que trasciende lo puramente
fisiologico, transformandolo en un acto social, un acontecimiento humano, en el que la
alimentacion sirve de ocasién y soporte material para la comunicacion humana, para la
conversacion y la amistad.

Dado que comer es un acto tanto fisiolégico como cultural, los habitos alimenticios
o habitos dietéticos, entendidos como los patrones de conductas y actitudes que man-
tienen las personas en relacién con la comida, estan influidos en parte por las necesida-
des fisiolégicas (edad, sexo, biotipo, etc.), pero también en gran parte por un complejo
conjunto de factores que condicionan tanto la disponibilidad de los alimentos como la
eleccion de los mismos. Entre estos ultimos, cabe destacar los factores socio-culturales,
ideolégicos y religiosos.

Algunos de los factores socio-culturales e ideolégicos que mas orientan las creen-
cias y habitos alimentarios de las sociedades son las tradiciones, los tabues, la transcultu-
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racion, las creencias religiosas y los factores homogeneizantes asociados a la globaliza-
cién. Veamos los cuatro primeros:

+ las tradiciones (algunas de las cuales han demostrado con el tiempo ser practi-
cas beneficiosas para la salud, como le ha sucedido a la dieta mediterrdnea),

+ los tabues o creencias (por ejemplo, la carne de perro es un tabu o alimento pro-
hibido en nuestro contexto, pero no en muchos paises del mundo) y

+ la transculturacién (por ejemplo, la cocina de los judios melillenses tiene diver-
sas influencias transculturales tanto de la cocina musulmana como de la cristia-
na, por los aflos de contacto con ambas culturas).

+ los factores religiosos son restricciones impuestas por las creencias religiosas
sobre los habitos alimentarios de muchos pueblos. Por ejemplo, la mayoria de
hindudes no come carne de vaca e incluso tienen prohibido el consumo de ali-
mentos de origen animal, excepto la leche y productos lacteos, por consagracion
del animal. Asi también, la religion catdlica limita el consumo de carnes rojas
durante el tiempo de cuaresma. Los protestantes no ingieren bebidas alcohélicas
de ninguna clase. Los mormones no consumen café ni bebidas alcohélicas o con
cola. El judaismo tiene fuertes restricciones religiosas en su alimentacién y, entre
ellas, tienen la prohibicién de comer carne de cerdo, al igual que los musulma-
nes. En la tabla 1, se amplia la informacidon sobre las caracteristicas dietéticas de
algunos grupos étnicos y religiosos.

Tabla 1. Caracteristicas dietéticas de algunos grupos étnicos y religiosos

Comunidad Alimentos y bebidas prohibidos Caracteristicas de consumo

«+ Carne de cerdo y derivados
+ Sangre

. . La carne debe ser Periodos de ayuno
Musulmanes « Carne de animales carnivoros

. Reptiles e insectos “halal”? regulares (Ramadan)
+ Bebidas alcohdlicas
Mayormente
s Carne de vaca vegetarianos; Frecuentes periodos de
Hindues . "
Bebidas alcohdlicas raras veces comen  ayuno
pescado
Cerdo, liebre, conejo, camello, tejon, etc.
+ Pescados sin escamas y aletas Lacarne, lalechey  No se pueden cocinar
Judios + Sangre los huevos deben y/0 consumir juntos
« Avestruz, aguila, buitre, etc. ser kosher'’ carnesy lacteos

Huevos de aves o peces no kosher '

T Alimentos permitidos en la alimentacion judia segun los principios alimentarios recogidos en la Tora y el
Talmud. La carne “kosher” se obtiene a partir de animales que deben ser sangrados hasta su muerte, en
presencia de un Rabino, y a continuacién deben ser lavados y salados segtn un ritual establecido.

2 Alimentos permitidos en la alimentacién musulmana segun las costumbres recogidas en el Coran. La carne
“halal” se obtiene a partir de animales que deben ser sangrados hasta su muerte y ofrendados a Ala por un
musulman presente en su sacrificio.
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Si bien los factores anteriormente mencionados tienden a salvaguardar las tradi-
ciones culinarias y favorecer tipologias de integracién con alta identidad de los grupos
sociales de referencia, el ultimo grupo de factores citados, “los factores homogeneizantes
asociados a la globalizacion” ejercen un efecto contrario a los anteriores al uniformizar
e igualar el comportamiento alimentario a uno hegemoénico dictado por las marcas co-
merciales del ramo y provocando una pérdida de diversidad de los repertorios alimenta-
rios. Estos factores tienen su origen en el fenémeno de la globalizacién econdémica que
caracteriz6 la segunda mitad del siglo XX, y que vino acompanado de un cambio en las
estructuras familiares, el consumismo, la fuerza de la publicidad y del marketing, el culto
al cuerpo, la obsesién por la delgadez, etc. generando lo que se ha dado en llamar la“mac-
donalizacion”de la alimentacién. Las consecuencias de esta estandarizacién del gusto son
especialmente significativas entre los nifios y los adolescentes y conducen a alteraciones
frecuentes del patrén alimentario tradicional, del tipo: saltarse comidas —sobre todo, el
desayuno-, consumo excesivo de snacks, refrescos, fast food y de alcohol, lo que, acompa-
nado de un consumo deficitario de frutas y verduras, provoca el consiguiente riesgo de
padecimiento de la obesidad y otros riesgos en la salud.

Sintetizando, dependiendo del arraigo que unas tendencias —las tradicionalistas y
religiosas- u otras —las consumistas vanguardistas- tengan en los grupos culturales, éstos
podrian mostrar comportamientos alimentarios mas o menos diferenciados y caracteriza-
dos por los gustos, tradiciones y costumbres propias, o bien, comportamientos uniformes
y estandarizados.

En cualquier caso, la educacién para una alimentacién saludable tiene un importan-
te papel en el contexto de la educacion intercultural, si se enfoca con un doble propésito:
por un lado, elevar la identidad cultural de partida, poniendo en valor la diversidad de
gustos y de las tradiciones gastrondmicas de los respectivos grupos sociales y, por otro,
favoreciendo actividades que traten de educar en la responsabilidad hacia su salud y de
combatir la corriente de monotonia alimentaria fruto, en gran parte, de laimportancia del
grupo de factores que hemos dado en llamar “asociados a la globalizacion”.

3. LOS HABITOS ALIMENTARIOS DE LOS ADOLESCENTES MELILLENSES SEGUN
GRUPOS RELIGIOSOS DE PERTENENCIA

En el contexto dual -tradicion versus macdonalizacion- que se acaba de plantear,
interesa conocer los habitos alimentarios de la poblacién adolescente melillense y anali-
zarlos segun el grupo socio-religioso de pertenencia. Aunque los resultados globales han
sido publicados en otros trabajos (Benarroch y Pérez Vadillo, 2011) en este caso se reali-
za en primicias un analisis distinto que utiliza el grupo cultural-religioso de pertenencia
como principal variable de estudio. Esta ampliamente constatado (referimos al lector a
los importantes estudios AVENA, Warnberg et al. 2006, y HELENA, Kersting et al., 2008, el
primero a nivel nacional y el segundo a nivel europeo) que la poblaciéon adolescente es
el grupo de edad de mayor riesgo en cuanto a las conductas uniformizantes y potencial-
mente patdgenas que conlleva la macdonalizacién de la alimentacion. En el adolescente,
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la solidaridad con los amigos, el sentimiento de independencia, la rebelién contra el sis-
tema familiar y social y el deseo de oponerse a la autoridad, hacen que éste adquiera la
posibilidad de elegir por su cuenta lo que desea comer y, aunque este hecho puede tener
la parte positiva de educarles en la responsabilidad hacia su salud, tiene la parte negativa
del riesgo que supone que se decante por el minimo esfuerzo y elija la opcion de los pro-
ductos publicitados lo que ademas le permite sentirse mas cercano a su grupo de igua-
les: zumos preparados en lugar de zumos naturales; pizzas, hamburguesas, bocadillos, en
lugar de ensaladas o legumbres; croquetas, palitos, barritas o empanadillas en lugar de
piezas de carne y pescado, bebidas alcohdlicas que le ayudan a desinhibirse, etc.

3.1. Instrumento, método y participantes

Para describir los habitos alimentarios en adolescentes se utilizé el Test de Evaluacion
de Preferencias, Intenciones de Conducta y Consumos Alimentarios (TEPICA)', en el que se in-
sertaron las peculiaridades culturales y gastronémicas de los participantes. El cuestionario
TEPICA fue validado previamente mediante un estudio descrito en otro lugar (Benarroch,
Pérez Vadillo y Perales, 2011).

El cuestionario TEPICA fue administrado en junio de 2010 a una muestra de 700 estu-
diantes de 15-16 afios de las mismas caracteristicas que los del estudio piloto (melillenses,
diversos culturalmente, etc.), habiéndose recogido el total de 591 cuestionarios vaélidos,
considerandose asi al que estaba cumplimentado en su totalidad. Los cuestionarios fueron
administrados por los profesores de los estudiantes, en horario de clase o tutorias, con el
consentimiento informado de la Direccién Provincial de Educacién y Ciencia de la Ciudad.

Tras un muestreo estratificado por zonas, el 51% de los participantes pertenece a la
Zona de Secundaria 1y el 49,1% a la Zona de Secundaria 2, como se muestra en la tabla 2.

Tabla 2. Distribucion de la muestra en los centros escolares melillenses (NT = 591)

Zona Centro Muestra Porcentaje
IES Leopoldo Queipo 71 12,0 %
IES Miguel Fernandez 37 6,3 %
zona DE . IES Juan Antonio Fernandez 101 17,1 %
Secundaria 1
CCLaSalle 92 15,6 %
TOTAL S1 301 51,0 %
IES Enrique Nieto 58 9,8 %
IES Virgen de la Victoria 46 7,8 %
Zona DE IES Rusadir 47 80%
Secundaria 2
CC Buen Consejo 139 23,5%
TOTAL S2 290 49,1 %
TOTAL S1 +S2 591 100,0%

! Puede ser adquirido poniéndose en contacto con las autoras.
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Un resumen de las caracteristicas personales y familiares de los participantes es el
siguiente: la muestra esta bien distribuida entre hombres (50,3%) y mujeres (49,7%); es
ligeramente mas musulmana (53,8%) que catdlica (42,0%); su edad oscila entre los 14y
17 anos, con predominio de 15y 16 (media = 15,39; 4 formada por estudiantes de 3° ESO
de seis centros educativos publicos y dos centros privados-concertados de la Ciudad de
Melilla (60,9% estudian en colegios publicos frente al 39,1% en concertados). El 34,9% de
la muestra declara que en sus casas Unicamente trabajan sus progenitores masculinos,
mientras que el 40,8% dice que lo hacen padre y madre. Respecto al nivel de estudios
de los padres, manifiestan que el del padre es superior al de la madre, diferencia que es
altamente significativa (p<0,001).

Interesa destacar asimismo que los estudiantes musulmanes y catélicos incluidos en
la muestra se encuentran equitativamente repartidos entre los centros publicos y priva-
dos (sig.= 0,408 p<0,05), y que no presentan diferencias de medias estadisticamente sig-
nificativas en los estudios del padre ni en los estudios de la madre. Por tanto, en contra de
precipitados prondsticos, no se puede suponer una situaciéon econémico-social diferente
entre grupos religiosos. En el grafico 1, se muestra la distribucion de ambos colectivos
religiosos en los centros publicos y privados.

Gréfico 1. Distribucion de la muestra segun Tipo de Centro y Religion

3.2. Resultados

De cara a este analisis (tradicion versus macdonalizacién) se muestran las frecuen-
cias de desayuno y de picoteo, asi como las preferencias y frecuencias de consumo de
28 grupos de alimentos. A partir de estos datos, se harad hincapié en las posibles dife-
rencias significativas entre grupos culturales para ciertos indicadores, considerados como
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los indicadores de macdonalizacién mas adecuados para nuestro contexto, tales como:
frecuencia de desayuno, frecuencia de picoteo, frecuencia de consumo de bebidas gaseo-
sas, frecuencia de consumo de fast food, frecuencia de consumo de bebidas alcohdlicas, y
frecuencia de consumo de productos de cerdo.

Frecuencia de desayuno, frecuencia de picoteo

Estos valores se extrajeron del item ;Qué comidas realizas a lo largo del dia? cuyos
resultados se muestran en la tabla 3. La proporcién de adolescentes que no desayuna es
alto (22,7%) y es mayor entre chicas (29,4%) que entre chicos (16,2%) asi como ligeramen-
te superior entre musulmanes (26,1%) que entre catélicos (17,7%), diferencia significativa
Unicamente al 95% de confianza (Chi-cuadrado= 5,990; Sig. asintética = 0,05), por lo que
tendrd que ser considerada con cautela. Asimismo, el porcentaje de adolescentes que
come entre horas o picotea es alto (42,5%) y este problema afecta en la misma proporcién
a chicas que a chicos y a ambos grupos religiosos de la muestra.

Tabla 3. Comparacioén entre grupos religiosos sobre las comidas realizadas

3.3. Preferencias alimentarias

Los alimentos mas elegidos por los adolescentes son los ricos en hidratos de carbo-
no (pastas, patatas y pan) y en grasas (fast-food). Los refrescos de cola son preferidos muy
por encima de los refrescos sin cafeina. Y las verduras, hortalizas y legumbres quedan en
las ultimas posiciones, junto al té, el café, los alimentos de cerdo y las bebidas alcohdlicas.
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Esto se comprueba en la tabla 4, donde se han relacionado los grupos de alimentos por
orden decreciente de los valores medios de las preferencias de los adolescentes.

Si se atiende a las medias obtenidas en estas variables, el orden preferencial resul-
tante es: pastas, patatas, pan, fast-food, pollo, frutas, zumos naturales, refrescos de cola,
dulces, ternera, yogures, mariscos, huevos, cereales, queso, pescado blanco, pescado azul,
frutos secos, leche, refrescos sin cafeina, margarina y mantequilla, verduras, legumbres, té
verde, hortalizas, embutidos de cerdo, café y bebidas alcohdlicas.

Tabla 4. Preferencias alimenticias

No lo he No me Megusta Megusta Megusta . Desviacion

probado gusta poco algo mucho Rl Tipica
Pastas 5% 1,7% 2,5% 13,4% 81,8% 4,74 ,637
Patatas 3% 3% 3,2% 19,7% 76,4% 4,71 575
Pan 5% 5% 3,6% 22,8% 72,7% 4,67 ,621
Fast Food 7% 1,0% 5,1% 18,0% 75,3% 4,66 ,685
Pollo 1,7% 1,2% 5,4% 20,7% 71,0% 4,58 ,793
Frutas 7% 1,9% 6,5% 20,6% 70,4% 4,58 ,753
Zumos 5% 3,9% 6,3% 15,4% 73,9% 4,58 816
Refrescos cola 7% 4,9% 7.1% 16,3% 70,9% 4,52 ,878
Dulces 3% 1,5% 9,5% 25,5% 63,2% 4,50 757
Ternera 9% 3,4% 8,3% 24,5% 62,9% 4,45 ,850
Yogures 5% 3,4% 7,5% 28,4% 60,3% 4,44 814
Mariscos 1,2% 7,8% 6,8% 14,9% 69,3% 4,43 ,997
Huevos 2% 2,9% 9,2% 30,3% 57,5% 4,42 ,789
Cereales 1,2% 3,4% 10,0% 26,0% 59,4% 4,39 ,887
Queso blanco ,5% 7,3% 8,0% 24,1% 60,2% 4,36 ,943
Pescado blanco ,5% 6,1% 9,8% 28,4% 55,2% 4,32 918
Pescado azul 8% 6,1% 9,3% 28,4% 55,3% 4,31 934
Frutos secos 2% 3,2% 13,4% 32,8% 50,4% 4,30 ,833
Leche 5% 10,0% 11,5% 32,5% 45,4% 4,12 1,001
?::;f:g“ sin 1,9% 11,1% 17,7% 31,7% 37,6% 3,92 1,078
'\n/:;g;:zﬁlsaz 1,0% 10,2% 20,4% 34,8% 33,6% 3,90 1,016
Verduras 3% 14,7% 18,5% 34,1% 32,4% 3,83 1,050
Legumbres 3% 14,9% 24,0% 33,7% 27,1% 3,72 1,030
Té verde 13,1% 17,9% 12,8% 21,5% 34,8% 3,47 1,447
Hortalizas 2,2% 31,7% 27,8% 20,6% 17,6% 3,20 1,131
Cerdo 40,8% 12,2% 6,0% 13,4% 27,6% 2,75 1,712
Café 20,2% 31,8% 15,4% 18,8% 13,9% 2,74 1,344

Bebidas alcohdlicas 60,4% 17,1% 8,0% 10,5% 3,9% 1,81 1,193
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En el grafico 2 se sintetizan también las preferencias alimenticias y se muestra con
mas claridad que las bajas preferencias por el cerdo se deben al alto porcentaje de estu-
diantes que no lo han probado (40,8%).

Grafico 2. Preferencias alimenticias

Al comparar las preferencias alimenticias entre grupos religiosos, como se hace en
la tabla 5, utilizando para ello los estadisticos U de Mann-Whitney y W de Wilcoxon, se
obtiene que los Unicos grupos de alimentos con diferencias significativas son los de los
cereales y las bebidas alcohdlicas. Esto se puede comprobar en la dltima columna de la
tabla 5, donde los Unicos valores pequefos (inferiores a 0,05) son los que indican diferen-
cias significativas al 95% de confianza. Conviene recordar en este sentido que las bebidas
alcohdlicas estan prohibidas en la cultura musulmana, aunque esto por si solo no explica
los resultados, dado que también lo estan los productos de cerdo y, sin embargo, en ellos
no se obtienen diferencias significativas.
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Tabla 5. Contraste entre grupos religiosos en las preferencias alimenticias

Catélicos Musulmanes UdeMann- LIS Z 3ig. asintot.
Whitney Wilcoxon (bilateral)
Pasta 4,72 4,76 38375,000 69251,000 -,724 469
Patatas 4,70 4,72 38335,500 68963,500 -,485 ,628
Fast Food 4,65 4,68 38755,500 69631,500 -,383 ,701
Pan 4,64 4,70 36943,000 67819,000 -1,582 114
Zumos 4,62 4,57 38308,500 88711,500 -,679 497
Pollo 4,58 4,60 39083,500 89486,500 -,044 ,965
Frutas 4,58 4,58 39034,500 88804,500 -017 ,987
Cereales 4,49 4,31 35579,500 85982,500 -2,116 ,034
Dulces 4,48 4,51 38346,000 68727,000 -469 ,639
Refrescos cola 4,48 4,54 37453,500 = 67588,500 -981 ,326
Yogures 4,47 4,44 39247,000 70123,000 -,036 ,971
Ternera 4,44 4,49 37870,000 68251,000 -,685 494
Huevos 4,44 4,42 38459,000 88545,000 -429 ,668
Mariscos 4,41 4,47 38397,000 69273,000 -,583 ,560
Queso blanco 4,33 4,38 38769,000 69397,000 -,299 ,765
Pescado blanco 4,33 4,33 38608,500 89329,500 -,385 ,700
Frutos secos 4,33 4,29 37596,000 87682,000 -,907 ,365
Pescado azul 4,26 4,38 37179,500 68055,500 -1,234 217
Leche 4,20 4,06 36690,000 87093,000 -1,459 ,145
Refrescos sin cafeina 3,86 3,97 36372,500 67000,500 -1,390 ,165
nM;:]th::?llsai 3,86 3,94 37544,500  68172,500 -745 456
Verduras 3,85 3,86 39118,500 69994,500 -103 918
Legumbres 3,78 3,71 37853,500 88574,500 -851 ,395
Té verde 3,55 3,43 37156,000 87242,000 -,926 ,355
Hortalizas 3,30 3,13 35456,000 85542,000 -1,769 ,077
Cerdo 2,84 2,72 37825,500 88228,500 -723 469
Café 2,83 2,66 32826,500 78277,500 -1,468 ,142
Bebidas alcohdlicas 2,00 1,65 29776,500 75832,500 -3,619 ,000

3.4. Frecuencia de consumo

Las frecuencias de consumo declaradas por los participantes del estudio se mues-
tran en la tabla 6 ordenadas en orden decreciente de sus valores medios.
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Tabla 6. Frecuencias de consumo

Dos o tres Una vezal Mas de .
Nunca Aveces  vecesala dia una vez al Media Desv. tip.
semana dia
Pan 1,4% 8,2% 10,3% 16,6% 63,6% 4,3 1,041
Leche 6,0% 11,3% 8,7% 25,1% 49,0% 4,0 1,252
Frutas 5,6% 13,7% 15,0% 28,2% 37,5% 3,8 1,239
Yogures 7,3% 14,3% 13,6% 29,5% 35,3% 3,7 1,279
Patatas 1,4% 16,1% 39,4% 23,6% 19,5% 34 1,021
Queso blanco 6,0% 20,7% 25,3% 26,5% 21,4% 34 1,198
Verduras 9,0% 21,6% 23,5% 26,9% 18,9% 33 1,242
Cereales 9,5% 24,9% 21,0% 27,4% 17,2% 3,2 1,250
Ternera 3,7% 20,7% 43,6% 19,4% 12,6% 3,2 1,014
Pollo 2,7% 24,3% 42,9% 19,7% 10,4% 3,1 0,977
Zumos 7,7% 32,5% 20,1% 22,1% 17,7% 3,1 1,246
Huevos 3,1% 29,2% 36,9% 19,2% 11,7% 31 1,035
Pastas 3,6% 24,4% 42,7% 20,4% 8,9% 3,1 0,972
Pescado azul 4,3% 24,7% 41,5% 19,6% 10,0% 3,1 1,006
Pescado blanco 4,4% 24,8% 41,9% 19,1% 9,7% 3,0 1,003
Bebidas de cola 18,5% 24,6% 15,9% 18,1% 22,9% 3,0 1,444
Dulces 6,0% 41,2% 19,4% 19,2% 14,2% 39 1,189
Legumbres 8,5% 29,8% 36,2% 16,9% 8,6% 29 1,066
Hortalizas 14,3% 28,9% 24,7% 19,7% 12,4% 29 1,241
Saeff;e;;os sin 18,5% 35,8% 10,0% 16,6% 19,2% 28 1,414
mz:‘;‘:g:!'sas y 12,1% 35,6% 21,9% 20,3% 10,1% 28 1,189
Frutos secos 10,5% 41,7% 22,5% 14,1% 11,3% 2,7 1,168
Mariscos 12,9% 39,6% 24,1% 10,7% 12,6% 2,7 1,199
Fast Food 6,5% 52,2% 21,1% 12,7% 7,5% 2,6 1,035
Cerdo 39,4% 15,5% 15,5% 17,5% 12,1% 2,5 1,455
Té verde 36,3% 28,0% 11,6% 12,6% 11,4% 2,3 1,377
Café 52,6% 24,6% 9,1% 8,2% 5,5% 1,9 1,197
Bebidas alcohdlicas 76,1% 13,6% 3,6% 3,7% 2,9% 1,4 0,944

Los adolescentes declaran no consumir a diario frutas (34,2%), verduras (54,1%), hor-
talizas (67,9%), leche (26,0%), yogures (35,2%), mientras que cerca de la tercera parte de
la muestra consume diariamente alimentos cuyas recomendaciones estan por debajo o
muy por debajo de las diarias, tales como embutidos (29,5%), dulces (33,0%), mantequi-
llas (30,1%), fast food (20,0%), bebidas refrescantes (35,8%), estimulantes (41,0%) y alco-
hélicas (6,6%).

Si seguimos los criterios recomendables, en la mayoria de los adolescentes se apre-
cia un consumo “no recomendable” por defecto de fruta (62,5%), verduras (81,1%), horta-
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lizas (87,6%), leche (51%) y yogures (64,7%), y por exceso de embutidos (45,1%), dulces
(52,8%), mantequillas (52,3%), fast food (41,3%), bebidas refrescantes (45,8%), estimulan-
tes (56,9%) y alcohdlicas (23,9%).

Ademads, un resultado destacable es que los consumos medios de catdlicos y mu-
sulmanes no difieren significativamente al 95% de confianza. Incluso en los grupos de
alimentos donde se obtuvieron diferencias significativas en las preferencias, como son los
cereales y bebidas alcohdlicas, sus frecuencias de consumo no difieren significativamente
(para las bebidas alcohdlicas, la diferencia de medias = 0,068; p>0,05).

3.5. Conclusiones

Hay que destacar que, en general, en la muestra estudiada los habitos alimenticios
son peores que los obtenidos en el estudio AVENA (Alimentacion y Valoracion del Esta-
do Nutricional en Adolescentes) realizado por Gonzalez-Gross et al. (2003), sobre todo en
cuanto al porcentaje de chicos y especialmente de chicas que no desayuna, asi como al de
chicas y sobre todo de chicos que picotea o come entre horas.

Con respecto a la ingesta dietética de los adolescentes melillenses, se ha encontra-
do que es deficitaria en frutas, verduras, hortalizas y lacteos, mientras que es excesiva en
cuanto al consumo de fast food, dulces y bebidas refrescantes, estimulantes y alcohdlicas.
Asimismo, el consumo de alimentos proteicos es inadecuado y especificamente escaso en
el de la fuente primordial de las proteinas vegetales, como son los frutos secos.

Si se comparan los resultados por la pertenencia cultural, Gnicamente se obtienen
ligeras diferencias en cuanto a la frecuencia de adolescentes que no desayuna (mayor en-
tre el grupo de musulmanes) y en cuanto a las preferencias de bebidas alcohdlicas (mayor
en el grupo de catélicos). Estas diferencias desaparecen cuando se analizan los consumos
de bebidas alcohdlicas. Conviene destacar que no son significativas las diferencias en las
preferencias ni consumos de productos de cerdo, ni de té verde.

En sintesis, creemos posible afirmar que nuestros adolescentes muestran un com-
portamiento alimentario mas influido por los factores homogeneizantes asociados a la
globalizacién que por las creencias y tradiciones arraigadas en sus propios origenes reli-
giosos. Su comportamiento alimentario esta lejos de ser adecuado o conforme a lo reco-
mendado y estas tendencias inadecuadas son igualmente intensas para los dos grupos
religiosos mayoritarios de la muestra melillense.

4. HABITOS ALIMENTICIOS E INTERCULTURALIDAD EN EL AULA

Uno de los principales problemas que tiene la ensefianza de las ciencias (sobre todo,
en la educacién obligatoria) es la distancia cada vez mayor entre los “programas clasicos”
de las materias curriculares y los “problemas cientificos” que tenemos como ciudadanos y
ciudadanas. A menudo encontramos que no existen grandes diferencias entre los cono-
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cimientos que aparecen en los libros de texto que estudian nuestros alumnos y alumnas
y los que nosotros estudiamos. Sin embargo, no podemos negar que la ciencia ha evolu-
cionado extraordinariamente en este periodo, que la investigacion educativa ha realiza-
do importantes aportaciones, que el contexto social ha cambiado de forma sustancial y
que, como consecuencia de todo lo anterior, también se han modificado las prioridades
formativas de los estudiantes. Pensamos que es necesario introducir nuevas tematicas,
revisar y modificar muchas unidades didacticas que han quedado desfasadas cientifica y
didacticamente y, por supuesto, suprimir otras que, siendo quizas importantes desde la
perspectiva del profesorado, no siempre estan justificadas si tenemos presentes las nece-
sidades, los problemas y los intereses del alumnado.

La alimentacién saludable es una tematica de enorme importancia social que, de
hecho, aparece recogida en el curriculum oficial dentro del bloque tematico “Las personas
y la salud” de la Biologia y Geologia del tercer curso de la Educacién Secundaria Obligato-
ria. También se encuentra recogida en el bloque “Condicién fisica y salud” de la Educacion
Fisica de este mismo curso (Orden ECI/2220/2007).

Ademds, al tratarse de un contenido con gran arraigo cultural, la alimentacién es un
contenido especialmente apropiado para fomentar estrategias interculturales. La inexis-
tencia de fuertes diferencias culturales en los habitos alimenticios de los adolescentes
melillenses, no es, a nuestro modo de ver, un inconveniente para apoyar y defender estra-
tegias interculturales en su ensefianza en las aulas. Mas bien al contrario, cuando se parte
de un concepto de ciencia intercultural que implica ponerse en el lugar de otros grupos o
culturas con muy diferentes circunstancias, en este caso, en cuanto a la disponibilidad de
alimentos y capacidad de eleccion, es cuando mejor se puede comprender la asimilacién
con la que se integran nuestros adolescentes, tanto catolicos como musulmanes melillen-
ses, en la sociedad de acogida. Subrayamos el término de asimilacion como la tipologia
de integraciéon en la que se abandona la identidad cultural de partida y se adopta la de la
sociedad de acogida (Benarroch, 2001), aunque en este caso la sociedad de acogida no
venga determinada por un grupo social, sino por los intereses hegeménicos de las multi-
nacionales y sus estrategias de marketing.

En esta linea, se desarroll6 una intervencion educativa contextualizada curricular-
mente en la asignatura de Biologia y Geologia de 3° de ESO y dirigida a la modificacion
de hdbitos alimentarios desde una perspectiva intercultural. Esta propuesta didactica
esta fundamentada en las numerosas investigaciones realizadas por Glanz, Lewis & Rimer
(1997); Story, Neumark-Sztainer & French (2002); De Barr (2004); De Largo & Stevens (2004),
Lera et al. (2001) que demostraron la influencia de la intervencion educativa sobre la
mejora en la auto-eficiencia para conseguir una alimentacion saludable. Sus objetivos son:

1. Conocery concienciarse de las consecuencias de la alimentacion no saludable. Una
dieta inadecuada puede causar en el organismo alteraciones y enfermedades,
en ocasiones graves, que pueden llegar a ser mortales. Hay que diferenciar entre
desnutricién (dieta insuficiente) y nutricion incorrecta (dieta inadecuada). En los
paises subdesarrollados, pero también en los nucleos de pobreza de los desa-
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rrollados, es frecuente la desnutricién, pues la dieta no alcanza a compensar las
necesidades energéticas, o es pobre en proteinas, o carece de variedad, dando
lugar a carencias nutricionales importantes. Ademas, la falta de higiene en la ma-
nipulaciéon y conservacién de los alimentos es en muchas ocasiones deficiente,
lo que provoca enfermedades infecciosas e intoxicaciones. Por el contrario, en los
paises desarrollados, es frecuente la nutricién incorrecta, muy frecuentemente
caracterizada por alimentos con contenido cal6rico muy elevado; ricos en coles-
terol y grasas saturadas; abuso de alimentos refinados y con pocos residuos; un
exceso de alimentos proteicos y de aditivos; y abuso de bebidas carbonatadas
y alcohdlicas. Algunas enfermedades relacionadas son la obesidad, enfermeda-
des del aparato circulatorio, algunos tipos de cancer y enfermedades carenciales
(anemia, hipovitaminosis, bocio, escorbuto...).

Diferenciar entre una alimentacion saludable y otra no saludable a partir de los ali-
mentos mds y menos recomendados, para disefiar menus saludables adaptados a la
propia cultura. Las piramides alimenticias son utiles para distinguir los alimentos
mas y menos recomendados y, por tanto, diferenciar una alimentacion saludable
de otra que no lo es. Conviene utilizar distintas piramides, para recalcar la simili-
tud entre ellas, pero también las diferencias, ya que éstas estan elaboradas para
grupos concretos de poblacidn. En Espaia, el Ministerio de Salud y Consumo, a
través de AESAN, publicé la guia “Una educacidn para todos” mediante la cual
se quiere dar a conocer a distintos grupos de inmigrantes (subsaharianos, ma-
grebies, latinoamericanos y caribefos, chinos, hindles y pakistanies, rumanos
y habitantes de la Europa del Este) los diferentes tipos de alimentos que van a
encontrar, y ayudarles a elegir una alimentacién saludable sin perder sus raices.

Valorar las frutas y verduras en la alimentacion saludable. Los adolescentes han
de conocer las evidencias cientificas de los efectos beneficiosos para la salud de
las frutas y hortalizas frescas, por la gran cantidad de vitaminas, minerales, agua,
fibra y antioxidantes que contienen, por lo que ayudan a prevenir ciertas enfer-
medades, entre ellas las degenerativas, las cardiovasculares y el cancer. Ademés,
conocer las frutas y verduras de temporada puede ayudar a incrementar su ac-
cesibilidad.

Descubrir cémo comemos y bebemos. Con este objetivo se hace inmersién en los
procedimientos, pues con él se pretende que los adolescentes indaguen en su
propia dieta alimenticia y en las de sus compafieros y la analicen segun los cono-
cimientos sobre alimentacion saludable.

Descubrir por qué comemos lo que comemos. Si bien identificar lo que comemos
es facil, saber por qué comemos lo que comemos no es nada facil (Contreras,
2003). En este sentido, es conveniente distinguir entre aquellas culturas cuya ali-
mentacion esta relacionada con sus propios recursos y aquellas otras en las que
esta relacién no estd tan clara, como la alimentacién occidental. En las primeras,
el clima, la geografia, el agua, y los productos autdéctonos establecen la disponi-
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bilidad de los alimentos. En la cultura occidental, las estrategias de marketing y
publicidad de las grandes empresas, junto a la presiéon de grupo y los cdnones
de belleza que acompaian a la deseabilidad social, son los principales determi-
nantes de la eleccién de los alimentos. Conocer mejor las multinacionacionales,
saber desenmascarar los cédigos de la publicidad alimentaria, ser conscientes
de la relatividad de los modelos de belleza, del importante efecto de la presion
de grupo en el consumo de bebidas alcohdlicas, de los efectos perjudiciales de
las dietas milagro, son algunos de los mecanismos que se proponen para ayudar
al adolescente a protegerse de dichas influencias y a elegir mejor lo que mas le
conviene.

6. Analizar las consecuencias que nuestra alimentacion tiene para el mundo. Los de-
sastres ambientales —deforestaciones, pescas y cazas indiscriminadas, alimentos
transgénicos, herbicidas, pesticidas, etc.- los desastres humanos —explotacion de
ninos, el problema del hambre en el mundo-, son algunas de las consecuencias
asociadas a nuestros habitos alimenticios. El adolescente debe comprender la re-
lacidn existente entre estos problemas y la eleccion de los alimentos que forman
parte de su dieta.

7. Elaboraruna carta de compromiso con un estilo de vida saludable y disefiar un proto-
colo para la evaluacién de su cumplimiento. La piramide de Gonzalez Gross (2008)
es un buen punto de partida para que el estudiante adopte un compromiso con
un estilo de vida saludable, adaptado a sus caracteristicas, gustos, preferencias y
posibilidades. Es importante insistir en que una vez construida, supone una carta
de compromiso que debera cumplir al menos durante un tiempo determinado
(por ejemplo, un mes).

La intervencién educativa consta de 24 actividades concretadas en un cuaderno
para el estudiante y un cuaderno para el profesorado. Las actividades han sido disefiadas
para ser aplicadas de modo aislado o en el contexto de la unidad didactica. En el anexo
1 se muestran sus titulos, objetivos y los recursos materiales asociados. En el cuaderno
para el profesorado, se acompafia cada actividad con comentarios que tratan de ayudar al
profesorado orientandole en el verdadero sentido de la actividad y con los conocimientos
cientificos necesarios.

A modo de ejemplo, se expone a continuacién una de las actividades de la interven-
cién educativa:
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Actividad 9: Cada cultura un sabor, pero similar valor nutritivo

Consulta las recetas de los siguientes platos tipicos en la cultura cristiana, musulmanay
hebrea respectivamente (puedes preguntar a tus padres o utilizar la que tu docente te
proporcionard). Compara los alimentos de los ingredientes y calcula sus aportes nutriti-
vos (utiliza la calculadora nutricional de la Sociedad Espafiola de Dietética y Ciencias de
la Alimentacion —-SEDCA-: www.calculaquecomes.com). ;Qué semejanzas y diferencias
encuentras? ;Por qué crees que son platos tipicos culturales?

Receta n°1: Adafina (Cocina sefardi)

Una de las recetas mas importantes de la cocina sefardi es la adafina, un plato que
podemos considerar como el origen del tradicional cocido, pero con las peculiaridades
propias de la cocina judia.

Ingredientes:

« garbanzos
- carnede ternera

« patatas
- huevos
. cebolla

- aceite de oliva

+ pimienta

- canela molida

. azafran

« sal

- azucar caramelizado
+ agua
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Receta n° 2: Cuscus (Cocina marroqui)

También llamado alcuzcuz, alcuzcusu, del drabe beréber al-kuskus, es uno de los platos
tipicos de la cultura musulmana.

Ingredientes:
« cebolla
- calabacin
. col
- calabaza
- nabo
«  puerro

« garbanzos
- zanahorias
- tomates maduros

- patatas
- carne de cordero
. cuscus

«  mantequilla
- aceite de oliva
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Se trata de los cocidos mas sencillos de la cocina espafola y su popularidad se ha ex-

Receta n° 3: Cocido madrileno (Cocina cristiana)

tendido desde Madrid al resto de Espana.

Ingredientes:

garbanzos

pollo

1 hueso de jamén
chorizo de guisar
repollo

zanahorias

morcillo

1 punta de jamén
tocino fresco

1 morcilla de cebolla
patatas

4 cucharadas de aceite de oliva
sal
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Comentarios para el profesorado:

En esta actividad se propone el analisis compa-
rativo de tres platos tipicos de las culturas mayo-
ritarias de nuestro entorno: el cocido madrilefio,
el cuscus y la adafina, pertenecientes respectiva-
mente a las comunidades cristianas, musulmanas
y judios sefarditas. Seria conveniente que las re-
cetas fueran aportadas por los mismos estudian-
tes, seguin su pertenencia cultural y tradiciones
familiares. De este modo, se pretende poner de
manifiesto que los platos tipicos de las distintas
culturas tienen ingredientes similares y se distin-
guen basicamente en su forma de elaboracién.
En cuanto a sus aportes nutritivos, estos son ba-
sicamente energéticos, aunque se pueden aliviar
bastante segun los ingredientes anadidos. Podria
ser una buena actividad para hablar de los alimentos tabues asociados a cada religion,
y para discutir las transculturaciones alimenticias.

Conviene aprovechar la actividad para educar en la tolerancia y la aceptacién de la di-
versidad cultural, al tiempo que contribuir al concepto de plato equilibrado.

La intervencién educativa ha sido puesta en marcha en el centro concertado “El
Buen Consejo” de Melilla durante el curso 2011-2012, y también, con las modificaciones
adecuadas, en el Instituto Nuestra Sefiora de la Ciudad de Cérdoba (Argentina) con bue-
nos resultados respecto a la participacion, interés e intenciones de modificaciéon de con-
ductas alimentarias de las estudiantes a corto plazo (medido con el mismo cuestionario
TEPICA utilizado en el pretest). Sin embargo, se requiere un protocolo de seguimiento de
los habitos alimenticios para evaluar realmente la eficacia de la intervencién a largo plazo.

5. CONCLUSIONES

En este trabajo se presentan algunas investigaciones realizadas en el contexto cul-
tural melillense relacionadas con la alimentacién y los habitos alimenticios de los adoles-
centes melillenses de 15-16 afios de edad.

La conducta alimentaria es el conjunto de acciones que establece el ser humano en
relaciéon con los alimentos. Implica a la ingesta alimentaria, esto es, a la cantidad y tipo
de alimentos de la dieta, pero también a los habitos y sentimientos que se establecen
respecto al acto de comer.

En este trabajo se ha indagado, por un lado, en los habitos alimenticios de los ado-
lescentes melillenses. Las alteraciones mas frecuentes del patrén alimentario encontradas
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en este estudio son: comer sélo lo que gusta, omision del desayuno, consumo excesivo
de dulces, “chuches’, “snacks”, bebidas refrescantes, estimulantes y alcohélicas y comida
basura, junto a un consumo deficitario de frutas, verduras, hortalizas y lacteos. Estudios
recientes, tanto nacionales (AVENA) como europeos (HELENA) e internacionales (WHO/
FAO, 2003), ponen de manifiesto que estas tendencias son generalizables, surgieron en los
afnos recientes de crecimiento econémico recientes y estan ligadas a las nuevas estructu-

ras familiares y a los procesos de globalizacion (Moreno et al., 2008).

Sin embargo, si se comparan los resultados por la pertenencia cultural, sorprenden-
temente no se obtienen diferencias significativas entre los grupos catélicos y musulman
que componen mayoritariamente la muestra. Este resultado difiere del obtenido en otros
contextos incluso cercanos como los de la Ciudad de Ceuta (Ramon, 2010), lo que podria
ser consecuencia de tipologias de integracién menos marginales. De hecho, en la muestra
de estudiantes, el porcentaje de ambos colectivos, bereber y europeo, se haya bien distri-
buido entre colegios publicos y privados.

Estos resultados contundentes ponen de manifiesto la urgencia de que tanto desde
la educacién formal como informal se incida en la modificacién de las conductas alimen-
tarias de los adolescentes. Consecuentemente, se presenta una intervenciéon educativa
contextualizada en el curriculum de la asignatura de Biologia y Geologia de 3° de ESO y
en el contexto cultural melillense, que trata de modificar los habitos alimentarios de los
adolescentes melillenses y que ha sido ensayada como intervencién piloto en el Cole-
gio Concertado “El Buen Consejo” de nuestra Ciudad. Como hemos podido comprobar, es
transferible a otros contextos, con las modificaciones adecuadas.

En ella, se parte de las caracteristicas personales de los estudiantes, y se trata de
motivar y suscitar el aprendizaje de conocimientos y la adquisicion de habilidades y des-
trezas en el acto de elegir alimentos saludables, respetando las convicciones de los demas
sin abdicar de las propias, desarrollando la capacidad de analisis de las situaciones y pro-
blemas que afectan a su vida y su salud y su capacidad de juicio critico para la toma de
decisiones.

La intervencién educativa hace hincapié en la influencia del contexto social sobre
el adolescente, que le lleva a determinados comportamientos basados en sus creencias
sobre lo que piensan sus amigos y familiares y en la importancia dada a los mismos. La
deseabilidad, las modas instauradas socialmente, las estrategias publicitarias, la presién
de grupo, etc. son algunos de los aspectos sobre los que se potencia la reflexién por ser
causantes de muchos habitos y conductas acriticamente adoptados (no desayunar, beber
alcohol, comer entre horas mientras se chatea o se ve la television, ...).

Un andlisis pre-post de las intenciones de conducta de los adolescentes pone de
manifiesto que la intervencién favorece intenciones de conducta positivas hacia la modi-
ficacion de habitos alimenticios. No obstante, no hay que olvidar que los comportamien-
tos alimentarios son hébitos y que, como tales, son acciones que se han convertido en
automaticas por haberse realizado muchas veces. Es por ello por lo que las intenciones
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de conducta positivas no son suficientes para modificar los habitos alimentarios, sino que
se requiere un tiempo de seguimiento para la automatizacion y refuerzo de las nuevas
conductas.
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18. LA CONVIVENCIA EN UN
IES MULTICULTURAL

Joaquin Carrillo Gracia
Jefe de estudios del IES Enrique Nieto.

EN EL PRINCIPIO FUE... LA TIRANIA DE LOS DATOS (Y LA CONVICCION DE QUE
OTRA FORMA DE OBRAR ERA POSIBLE)

Considerabamos, una vez analizados los resultados de los distintos estudios realiza-
dos en el centro, que se estaba produciendo un deterioro del clima de convivencia (dentro
y fuera de las aulas), cuyas causas son dificiles de concretar (masificacién, cambios en las
caracteristicas del alumnado, crisis de valores en la sociedad, etc.).

Ciertamente, muchos de los problemas son endémicos de la educacion en Melilla
(elevadas ratios, falta de recursos, espacios inadecuados, etc.), pero ello no nos podia ha-
cer adoptar una conducta pasiva, y de culpar a los demas (administracién, alumnos, fami-
lias, sociedad en general) de la situacién.

Asi pues, nos planteamos que era necesario poner en marcha estrategias “no ordina-
rias’, novedosas en nuestro centro, y casi todas pioneras en Melilla.

Desde el curso 2006/2007 hemos venido poniendo en funcionamiento cinco pro-
yectos: Mediacion escolar, Aula de refuerzo de la convivencia, Tutoria afectiva, Liga
convivencia, y creacion de grupos especificos. De cada uno de ellos desarrollaremos los
aspectos mas destacados.

Estos proyectos nacieron de la inquietud por mejorar la convivencia en el centro
y por potenciar el desarrollo de nuevos recursos o procedimientos que, rompiendo la
tradicional gestion de la disciplina, la cual terminaba generando sensacién de fracaso,

(*) Joaquin Carrillo Gracia (joaquincarrillo1313@gmail.com), profesor de Lengua Castellana y Lite-
ratura, Jefe de Estudios del IES Enrique Nleto (http://www.iesenriquenieto.org). Mas informacion:
joaquincarrillo1313@blogspot.com.
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pudieran contribuir a resolver los conflictos cotidianos de convivencia con un estilo de
cooperacion, de didlogo, de respeto y sensibilidad por el otro.

Queriamos superar la tradicional gestion de las incidencias, que, si bien siempre
ajustadas a ley, se mostraban normalmente insuficientes y, con frecuencia, ineficaces. Esta
gestion tradicional, en muchos casos, quedaba en la mera aplicacion, por parte del equi-
po directivo o de los profesores en sus respectivos ambitos, de las normas emanadas del
Reglamento de Régimen Interno.

En un principio, partimos de la certeza de que en los recreos pasan cosas de las que
no nos enteramos lo que supuso el germen de la Mediacién y alumnado ayudante.

Ademas, en ese marco de prevenir las incidencias durante los recreos y ocuparlos
con actividades surge el proyecto de Liga de convivencia (recreo deportivo).

Por otro lado, el proyecto del Aula de refuerzo de la convivencia surge para ofrecer
alternativas a las sanciones de las que disponemos (fundamentalmente a la expulsién
del centro).

La Tutoria afectiva surge para dar una atencién especifica a los alumnos problema-
ticos y/o con problemas, que son los protagonistas, por unos u otros motivos, activos o
pasivos, de la disrupcion en el centro.

Finalmente, la creacién de los grupos especificos responde a la necesidad de
ofrecer una atencién mas individualizada a los alumnos en situacién de desventaja
socioeducativa.

RESUMEN DE LA VIDA DEL CENTRO

Ubicacion y entorno

El I.E.S. Enrique Nieto, inaugurado a mediados de los 70, es un centro publico de
Melilla, ciudad auténoma con 70.000 habitantes aproximadamente.

El instituto estd situado en el Barrio de la Victoria, de caracter residencial, con poca
actividad comercial, pero que dispone de todos los servicios e instalaciones. Recibe alum-
nos heterogéneos de varias zonas de la ciudad, incluso de zonas muy desfavorecidas.

El IES Enrique Nieto

En el IES estudian alrededor de 1450 alumnos, entre diurno, nocturno, ciclos formati-
vos, PCPly Aulas de Atencién Temporal. La mayoria de los alumnos pertenece a la comuni-
dad cristiana, un porcentaje importante (alrededor del 40%y creciendo) a la musulmanay
un porcentaje pequeio (2%) a la comunidad judia.
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Los alumnos estén repartidos en unos 50 grupos. En el turno diurno: Primer Ciclo de
la ESO, catorce grupos (7+7); Segundo Ciclo de la ESO, doce grupos (7+5); programa de
Diversificacion Curricular, dos grupos (uno en 3°y otro en 4°); bachillerato diurno, nueve
grupos (4+5); Ciclo Formativo de Grado Superior Animacion a las Actividades Fisicas y
Deportivas, dos grupos (1+1); ciclo Formativo de Grado Medio Conduccién de las Acti-
vidades Fisicas y Deportivas en el medio natural, dos grupos (1+1). En turno vespertino:
Programa de cualificacién profesional inicial de Auxiliar informatico, dos grupos; Aulas de
atencion temporal, dos grupos. En turno nocturno: bachillerato nocturno, cinco grupos
repartidos en los tres bloques en los que se organiza en la actualidad.

En el IES prestan sus servicios 104 profesores, 2 administrativos, 3 conserjes, y no
dependientes del Ministerio de Educacién, 4 limpiadoras y 1 guardia de seguridad.

Por otra parte el IES dispone de una AMPA bastante consolidada y participativa.

Las actividades extraescolares del Centro son numerosas y las organiza el profeso-
rado bajo la supervision y coordinacién del departamento de Actividades Extraescola-
res: Viajes de estudios, intercambios, conferencias (educacién vial, salud, consumo, etc.),
actividades deportivas (recreo deportivo, acampadas, etc.), visitas (museos, depuradora,
cuarteles, exposiciones, medios de comunicacién), otras actividades (rutas culturales o
deportivas, concursos culturales y certdamenes literarios, exposiciones, olimpiada mate-
matica, concurso de ortografia, etc.).

El IES tiene el programa bilingle British Council, como continuidad con uno de los
CEIP de los que recibimos alumnos. Hay 10 grupos en ESO que siguen el programa.

Infraestructura

El centro, construido en lo que era una colina, dispone de un sinfin de zonas y an-
gulos de dificil control, tanto en las partes interiores (llegando a haber varios pasillos y
niveles por planta) como exteriores. En estos ultimos afios han desaparecido espacios y
han aparecido otros nuevos muy necesarios, pero el deterioro del Centro es un problema
real. Como consecuencia de la masificacién, ha sido necesario compartimentar espacios
de uso comun para construir aulas, incluso lo que eran pasillos.

Problemas esenciales del centro (objetivos)

La masificacion del centro como consecuencia de las elevadas ratios, lo que genera
problemas de convivencia, la carencia de espacios adecuados y la falta de recursos eco-
némicos y humanos.

Otros problemas (subjetivos)

Caracteristicas del alumnado, crisis de valores de la sociedad, desmotivacion del
profesorado, etc.
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DESCRIPCION COMPLETA DE LAS ACTUACIONES QUE SE HAN DESARROLLADO

El objetivo principal es mejorar los resultados académicos y el éxito escolar del alum-
nado, con todo lo que ello implica de prevencion del abandono prematuro del sistema
educativo, mejora de la convivencia, mejora de la practica docente, etc.

Objetivos de los proyectos

Senalaremos aqui resumidos los objetivos de los distintos proyectos. La mayoria son
comunes a todos:

1. Mejorar el clima de convivencia del centro, favoreciendo un buen clima de cen-
tro (en las aulas o fuera de ellas) y creando un ambiente de respeto mutuo, mas
agradable y propicio al estudio.

2. Concienciar a la comunidad educativa de la necesidad de desarrollar formas
de tolerancia y actitudes de interés y respeto por el otro, asumiendo el didlogo
como la mejor estrategia de resolucién de conflictos.

3. Disminuir el nimero de conflictos y ayudar en su resolucion, reduciendo el nu-
mero de medidas drasticas como las sanciones y expulsiones, y por lo tanto el
tiempo dedicado a resolverlas.

4. Aprender y ensefar estrategias para la resolucién de conflictos, desarrollan-
do habilidades de reflexién y de autocontrol en la toma de decisiones en
espacios adecuados de reflexion sobre comportamientos disruptivos y sus
alternativas.

5. Promocionar el respeto a la diversidad reconociendo y valorando los sentimien-
tos, intereses, necesidades y valores propios y de los otros, y ayudando a que
otros lo hagan también.

6. Favorecer la autorregulacién a través de la busqueda de soluciones auténomas
y consensuadas.

7. Promocionar en el centro los habitos saludables, particularmente los relacio-
nados con la prevencién del consumo de tabaco, alcohol y sustancias estupe-
facientes.

8. Mejorar la integracion en el centro de alumnos problematicos y/o con pro-
blemas, mejorando en lo posible la comunicacién del alumnado con el en-
torno escolar, favoreciendo su autoestima y autocontrol, y personalizando la
respuesta educativa a las necesidades de los alumnos que mas lo necesiten
en defensa de criterios como la atencion a la diversidad y la individualizacién
de la educacién.
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17

18.

19.

20.

21.

Reforzar la adquisicién de algunas competencias basicas como la competencia
social y ciudadana, la competencia para aprender a aprender, y la autonomia e
iniciativa personal.

Disminuir la intervencion de los adultos en los conflictos protagonizados por los
alumnos.

Formar a los alumnos en habilidades sociales y emocionales.

Atender al alumnado que, por problemas conductuales reiterados o puntuales,
no pueden permanecer en su aula, ayudandolos a reforzar conceptos basicos en
las materias instrumentales y/o ayudarlos a realizar las tareas propuestas por los
profesores durante el cumplimiento de la sancion.

Prevenir el absentismo y la desercion escolar.

Establecer vias de comunicacién mas directas y personalizadas con alumnos con
dificultades de adaptacion personal y escolar, y averiguar, si es posible, la existen-
cia de problemas personales que pudieran obstaculizar el aprendizaje, con el fin
de proponer vias adecuadas de solucion, sirviéndoles de referente en su proceso
de desarrollo como persona y como alumno de un centro educativo.

Favorecer la implicacion del profesorado voluntario en el conocimiento y resolu-
cion de los problemas de los jévenes.

Proporcionar a Jefatura de Estudios, al tutor del grupo y a las familias informacion
relevante para una mejor gestion de los problemas que pudiera ocasionar el alumno.

.Mediar, cuando la situacion lo requiera, entre el alumno y Jefatura de Estudios,

ofreciendo, en su caso, alternativas a las sanciones, particularmente de las con-
sistentes en expulsién.

Impulsar la participacion de las familias en el centro educativo y colaborar con
las familias en el establecimiento y puesta en practica de pautas de actuacion
conjuntas respecto al seguimiento académico, manteniéndolas puntualmente
informadas de la marcha general de sus hijos, estableciendo nuevos cauces de
comunicacion.

Motivar y estimular hacia el estudio, proponiendo a los alumnos técnicas diversas
de trabajo independiente que faciliten la adquisicion de las competencias basicas.

Fomentar la participacién de alumnos en todas las actividades del centro.

Desarrollar una serie de valores relacionados con el deporte en los ambitos de
la salud, la convivencia, el respeto, el juego limpio, la cooperacidn, amistad, etc.
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ACCIONES, PROCEDIMIENTOS Y RECURSOS QUE SE HAN PUESTO EN PRACTICA

I-. Grupos especificos de alumnos que se encuentren en situacion de desventaja
socioeducativa

Se han creado unos grupos “especiales” atendiendo a la Orden EDU/849/2010, de
18 de marzo, por la que se regula la ordenacion de la educacién del alumnado con nece-
sidad de apoyo educativo y se regulan los servicios de orientacion educativa en el dmbito
de gestion del Ministerio de Educacion, en las ciudades de Ceuta y Melilla, concretamente
a lo establecido en el Capitulo VI (Alumnado que se encuentra en situacién de desventaja
socioeducativa).

Se han establecido en 1°y 2° de ESO grupos especificos de alumnos que se encuen-
tren en situacidon de desventaja socioeducativa, y que interferian en el progreso de otros
companeros (alumnos disruptivos y/o con problemas significativos de aprendizaje), y en
el suyo propio, con un minimo de diez y un maximo de quince alumnos por grupo. Los
alumnos de grupos especificos mantienen su grupo de referencia y su adscripcién se re-
visa periddicamente, en funcion de sus progresos de aprendizaje, coincidiendo, general-
mente, con el calendario general de evaluaciones.

El proceso de ensefanza en los grupos especificos de alumnos que se encuentren
en situacion de desventaja socioeducativa comprende las materias de Lengua castella-
na y literatura, Lengua extranjera, Matematicas, Ciencias sociales, Geografia e historia y
Ciencias de la naturaleza. En el resto del horario lectivo semanal, es decir, en las materias
de Educacion fisica, Educacién para la ciudadania, Educacién plastica y visual, Tecnologia,
Musica y materias optativas los alumnos de los grupos especificos coincidiran en el aula
con los alumnos del grupo de referencia.

Asimismo, estos alumnos tampoco podran ser privados de las actividades comple-
mentarias que, con caracter general, establezca el centro, destinadas a favorecer la inser-
cion del alumnado.

En estos grupos se ha adaptado la evaluacion, metodologia, objetivos minimos y los
contenidos de las materias citadas en el parrafo anterior.

Los contenidos son trabajados en el grupo especifico de manera integrada
(dmbitos), aplicando una metodologia interdisciplinar, tomando como referencia
los respectivos curriculos. En 2° de ESO se han creado dos ambitos atendidos por
profesores de compensatoria: uno que agrupa las materias de Lengua Castellana
y Literatura, Ciencias Sociales e Inglés; y otro que agrupa Matematicas y Ciencias
Naturales.

Todo esto ha redundado en un beneficio para los alumnos en situacién de desventa-
ja socioeducativa, habida cuenta del desfase curricular que presentaban y de las dificulta-
des de aprendizaje por su caracter disruptivo, o por otras causas.
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En este sentido es importante contar con profesorado motivado e ilusionado con el
proyecto. Hemos contado en la mayoria de las asignaturas con profesorado voluntario y
en las que no lo habia, la Jefatura de estudios ha cuidado especialmente la asignacion de
profesorado al grupo especifico.

Por otro lado, los grupos especificos cuentan con dos tutores (uno de ellos el del
grupo de referencia y otro especifico para estos alumnos en situacién de desventaja so-
cioeducativa), coincidiendo el horario de la tutoria, permitiendo el agrupamiento o no
con los alumnos del grupo de referencia.

En Educacién fisica, donde si comparten todas las horas con los alumnos del grupo
de referencia, hemos puesto en marcha un proyecto en el que los alumnos de 2° curso del
Ciclo formativo de grado superior de Animacion a las actividades fisicas y deportivas, en
el marco de su formacion, colaboran con el profesor de la asignatura, coordinados por el
profesor correspondiente del médulo formativo del ciclo (que es, generalmente, el mé-
dulo de Dinamica de grupos) y por la profesora encargada de la Formacion en centros de
trabajo. Estas actividades les son tenidas en cuenta como FCT a estos alumnos.

Il-. El equipo de mediacién del centro
Justificacion

El proyecto tiene como uno de sus postulados fundamentales la participacion del
alumnado en la prevencion y control de incidencias conflictivas en el centro educativo.
Para ello se cre6 el EQUIPO DE MEDIACION en el que estara integrada la figura del alum-
no mediador (novedad y logro mas destacado del proyecto).

Surgié, aparte de por todo lo dicho al principio, por la certeza que se tenia en el
equipo directivo de que en el centro ocurrian muchas cosas entre los alumnos que per-
manecian ocultas a los ojos de los adultos y que podian ser vistas y gestionadas mejor por
ellos mismos; y porque se creia en los alumnos, en sus valores, y en que tenian mucho que
aportar para mejorar la convivencia en el centro.

El proyecto se pone en marcha con la pretension de mejorar el ambiente general del
instituto y, en particular, las relaciones interpersonales. Consiste en la puesta en marcha
de un equipo de mediacidn, cuyos actores protagonistas son los alumnos.

El proyecto surge con la conviccidon de que la mejor regulacion es la autorregulacion,
y, por lo tanto, con la conviccién de que los alumnos deben tener protagonismo y no ser
meros agentes pasivos sujetos a las normas de convivencia establecidas en un reglamen-
to de régimen interno.

Para que la mediacion se convierta en una alternativa real a la hora de hacer frente a
los conflictos debe formar parte de la cultura del centro y disfrutar del apoyo y compromi-
so de una mayoria de la comunidad educativa.
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Qué entendemos por conflicto

Entendemos por conflicto, en general, todos aquellos comportamientos o sucesos
que crean un ambiente desfavorable en el centro educativo. Podriamos clasificar los con-
flictos siguiendo diferentes parametros: protagonistas del conflicto, causa del mismo,
personas con capacidad para intervenir en su resolucién, lugar donde se produce, etc.
Ejemplos de conflicto son la indisciplina, faltas de respeto, “objecién escolar’, conductas
intimidatorias, bullying, agresiones, insultos, acoso de todo tipo, vandalismo, dafios mate-
riales en el centro, absentismo, desercién escolar, robo de trabajos, copiar, hurtos, trafico
de drogas, compraventa de objetos sustraidos, trapicheos en general, conciencia colecti-
va o individual de inseguridad, ausencia de un clima de respeto, injusticia intrinseca del
sistema y de la institucién, toma de decisiones y actuaciones erréneas de los érganos uni-
personales o colegiados del centro, aplicacion poco rigurosa de las normas del centro, etc.

Qué entendemos por mediacion

La mediacién que llevamos a cabo (particularmente la llevada a cabo por los alum-
nos) consiste en colocar, en lugares estratégicos del centro, personas iguales a los posi-
bles causantes de una incidencia conflictiva (mediadores) para prevenirlo (objetivo fun-
damental) y, si es posible, resolverlo inmediatamente.

En caso de que el conflicto se produzca y no se pueda resolver con ese caracter inme-
diato, los mediadores se situarian entre las fuentes de conflicto, o entre éstas y la jefatura de
estudios, estando facultados (llegado este extremo) para interceder y proponer soluciones.

Entendemos por mediacion, también, la participacién activa de los alumnos en la
organizacion y control de la vida del centro tal y como quedard definida en las funciones y
actividades de mediacion. En este sentido, podemos afirmar que los alumnos mediadores
son también alumnos ayudantes.

Como se puede comprobar, centramos la mediacién en la participacién de los alum-
nos (novedad fundamental), pero, como se vera en la composicién de lo que llamamos
Equipo de Mediacion, también son mediadores otros miembros de la comunidad educa-
tiva del centro, con funciones claramente diferenciadas y explicitamente definidas.

La mediacién del IES Enrique Nieto tiene una triple tarea tanto a nivel individual
como colectivo: preventiva, formativa y correctiva.

1. Preventiva, porque ademas de ensefar a afrontar los conflictos en sus inicios,
incluso antes de que se produzcan, ayuda a prevenirlos. Relacionado con este
aspecto preventivo, la mediacién, tal y como la entendemos, presenta una carac-
teristica fundamental que es la inmediatez en la atencidn del conflicto, pues, gene-
ralmente, lo gestiona en el momento de producirse -o antes de que se produzca-
por el cardcter disuasorio que le confiere la continua y perceptible presencia de
los mediadores en los dmbitos de conflicto.
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2. Formativa, sobre todo para el mediador, porque mediante la mediacién el
alumno, al aprender a gestionar los conflictos de la vida diaria en el centro
educativo, al conocer como se posiciona y comporta ante ellos, serd ca-
paz de afrontar los conflictos que se ird encontrando a lo largo de su vida.
Y formativa también para los protagonistas del conflicto, que reciben un
trato diferente del considerado normal o del que estdn acostumbrados, y
una atencién que va mas alla de la simple comunicacién de una sancién
disciplinaria.

3. Correctiva, porque la intervencion de iguales en la prevencidn y resolucién de un
conflicto, evitando en lo posible posiciones de fuerza, ofrece modelos de convi-
vencia y educa en valores.

Objetivos del equipo de mediacion

El objetivo fundamental serd prevenir y resolver los conflictos en el centro educativo
organizando las actividades de mediacién y llevandolas a cabo. Junto a éste estan las ya
indicadas en los objetivos generales.
Composicion del equipo de mediacion

Componen el Equipo de Mediacién:

1. El Jefe de Estudios, o persona en quien delegue, que dirige el equipo.

2. El Profesor Técnico de Servicios a la Comunidad que desempaiara las funciones
de coordinador.

3. La Profesora Responsable de Convivencia.

4. La Integradora Social (cuando la haya en virtud de los convenios correspon-
dientes).

5. El representante de la AMPA.

6. Elnumero de alumnos que se considere necesario (en el IES Enrique Nieto, dadas
sus dimensiones, alrededor de 50).

El Jefe de Estudios, el Profesor Técnico de Servicios a la Comunidad y la Integradora
Social son parte del equipo en virtud de su puesto en el centro.

El representante de la AMPA es designado por la junta directiva de la asociacion.

La Profesora Responsable de Convivencia es elegida por el Equipo Directivo
del instituto.
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Existe un organigrama del equipo de mediacién (véase un ejemplo en el ANEXO Il):
En referencia al organigrama hay que tener en cuenta algunos aspectos como:

« Organizacion de distintos equipos segun necesidades.
« Flexibilidad: movilidad periddica entre equipos.
« Presencia de alumnos coordinadores

Los alumnos mediadores

Este tipo de programa contempla la selecciéon de un grupo de estudiantes que, junto
al jefe de estudios del centro, profesor técnico de servicios a la comunidad, la integradora
social, la responsable de convivencia del centro (profesora mediadora), y representante de
la AMPA, formaran el equipo de mediacion.

Los alumnos mediadores son seleccionados por el Jefe de Estudios, el Profesor Técnico
de Servicios a la Comunidad y la Profesora Responsable de Convivencia. Estos alumnos solici-
tan ser mediadores entregando al coordinador una carta en la que deben figurar las motiva-
ciones o razones que los mueven. En la carta deben figurar las firmas de, al menos, dos media-
dores que apadrinan al aspirante durante el periodo de prueba y formacién que debe superar.

Los alumnos mediadores pueden dejar el equipo en cualquier momento:

« Voluntariamente, comunicdndolo con la mayor antelacién posible.
« Forzosamente:
« Cuando no cumplan con sus funciones de forma satisfactoria. Este extremo
debe ser apreciado y valorado por el resto del equipo.
« Cuando se considere que las actividades de mediacién le ocasionan un
perjuicio en lo académico o personal.

Como venimos afirmando, el aspecto mas relevante del proyecto es la participacién
del alumnado. El grupo de estudiantes que participa en el proyecto recibe formacién por
parte del Departamento de Orientacion, Jefatura de Estudios y demds adultos del equipo
sobre gestion de conflictos, y técnicas y proceso de mediacion. Los alumnos mediadores
tienen la tarea fundamental de prevenir y ayudar a gestionar los conflictos que surjan
entre los estudiantes y cuestiones relacionadas con la organizacién de la vida del centro.

Consideramos que, para que el proyecto de participacion de los alumnos tenga éxi-
to, éste debe sustentarse en una serie de principios o pilares basicos:

1. Heterogeneidad: pertenecen a cursos y grupos variados, hombres y mujeres
de distintas motivaciones, de distintas religiones y caracteristicas, pero con un
objetivo comun: mejorar el instituto. No tiene por qué tratarse de alumnos de
extraordinario rendimiento escolar. Ello implica que no deben ser descartados ni
siquiera alumnos disruptivos. Esto presenta un beneficio:
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a) Con respecto a los demds alumnos, porque cualquiera de ellos puede verse
representado por algin mediador.

b) Con respecto a ellos mismos porque las diferencias en el seno del equipo los
ayudan a asumir con mayor naturalidad la diversidad, se aprende a convivir
con ellay a gestionar los conflictos que ésta pudiera ocasionar.

2. Representatividad: consecuencia directa de la heterogeneidad.

3. Cohesion: se trata de un grupo en el que se crean lazos o vinculos entre todos los
miembros del grupo, aceptando las diferencias entre sus miembros.

4. Voluntariedad: estos alumnos entran a formar parte del equipo (y salen del mis-
mo) de forma voluntaria.

5. Implicacion en el centro y en su grupo.

6. Compromiso de cumplir el decadlogo de comportamiento. (Véase decdlogo en
los anexos).

7. Concienciacion y aceptacién por parte de la comunidad educativa del centro.

8. Autorizacidn paterna: cuentan para el desarrollo de esta actividad con el conoci-
miento y la autorizacién de sus padres.

9. Publicidad: van debida y llamativamente identificados (véanse las fotos en los
anexos), lo que ayuda al caracter disuasorio y preventivo, y sus funciones son

conocidas y asumidas por la comunidad educativa del centro.

10. No interferencia en el rendimiento escolar. Lo contrario podria suponer la exclu-
sion forzosa del equipo.

11. Apoyo del Equipo Directivo: estan en contacto continuo con Jefatura de Estudios
de la que reciben supervisidon continua y el apoyo necesario.

12. Apoyo de los demds érganos del centro.

13. Asesoramiento del Departamento de Orientacion.

14. Apoyo normativo, mediante la incorporacién y regulacion de la figura del media-
dor en el organigrama de funcionamiento del centro y en los documentos orga-
nizativos (Reglamento de Régimen Interno, Proyecto Educativo de Centro, etc.).

15. Apoyo de la administracion educativa.

16. Reconocimiento de la labor desempenada.
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Actividades concretas de mediacion

Actividades comunes a todos los miembros:

Promocionar y dar a conocer el servicio de mediacion a través de las visitas a
las tutorias, elaboracién de carteles y folletos informativos, y otras medidas, con
objeto de ofrecer a la comunidad educativa del centro la posibilidad de solicitar
la intervencion de algun mediador en caso de conflicto.

Recogery canalizar las inquietudes, quejas y sugerencias de la comunidad educativa.

Participar en la organizacion general del centro (promocion de la limpieza, el or-
den, etc.).

Colaborar en la organizacién, coordinacién y control de celebraciones y actos
del centro.

Reunirse periéddicamente para impulsar la mediacion, planificar actividades de
mejora, realizar un seguimiento del proyecto y llevar a cabo la evaluacion de las
acciones emprendidas.

Participar en la formacion continuada.

Promover la insercion de la mediacion en los documentos institucionales del
centro.

Hacer propuestas para la prevencién de los conflictos dirigidas a los érganos
competentes del centro.

Por parte de los alumnos:

Los alumnos desempeiaran sus funciones fundamentalmente en los recreos o en
momentos en los que sus tareas de mediacidn no interfieran con las demas, por ejemplo
entre clase y clase, o cuando se registre la ausencia de un profesor.

Sus tareas serian:

1.

La intervencion de los mediadores en casos de conflicto podria quedar configu-
rada hasta en cuatro niveles:1-. Prevencidn y disuasion. Existen alrededor de 50
mediadores repartidos en distintos equipos estratégicamente distribuidos por el
centro, cuya presencia, claramente perceptible, supone una accién disuasoria y
preventiva.

Intervencién inmediata. Si algiin mediador presencia algun conflicto, est4 facul-
tado para intervenir inmediatamente y evitar asi que la cosa vaya a mas.
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3. Derivacion al grupo de mediacion que permanece en el local de mediacién. Si la in-
tervencidn anterior no es eficaz, los alumnos que han protagonizado el conflicto de-
ben presentarse, en el local de mediacion donde son atendidos, y el caso es tratado
por los mediadores alli presentes. Los mediadores de este grupo son elegidos por
su formacion, por su experiencia, etc. En este nivel, solo en caso necesario, podrian
intervenir el coordinador del equipo y la profesora responsable de la convivencia.

4. Derivacién del caso a Jefatura de Estudios. Si el conflicto no encuentra solucion
en los pasos anteriores, seria derivado a Jefatura de Estudios. Llegado este caso,
los mediadores que han intervenido seran oidos y tenidos en cuenta por el jefe
de estudios.

5. Podria hablarse de un quinto nivel de intervencién, que seria el seguimiento de
algunos casos concretos (como casos de pelea, acoso, inadaptacion al centro,
etc.) para comprobar el estado del conflicto.

Ademéds, también podria producirse un camino inverso, es decir, la derivacién desde
Jefatura de Estudios a la mediacion, cuando la naturaleza de los casos llegados directamen-
te a Jefatura de Estudios, tras la valoracidn por parte del jefe de estudios, asi lo aconseje.

Finalmente, hay que sefalar que cualquier miembro de la comunidad educativa
puede solicitar los servicios de la mediacién.

Por parte del coordinador (Profesor Técnico de Servicios a la Comunidad):

1. Supervisar, junto a la profesora responsable de convivencia, el desempefio de las
funciones de los alumnos mediadores y colaborar con ellos en la resolucién de
conflictos.

2. Realizar el seguimiento y supervision del proceso, estableciendo reuniones pe-
riodicas del equipo de mediacion.

3. Establecer, junto al jefe de estudios, representante de la AMPA y profesor res-
ponsable de la convivencia, los criterios de seleccion de los alumnos candidatos
interesados en realizar la funcién de mediacion.

4. Seleccionar, oidos los alumnos mediadores, junto al jefe de estudios y profesor
responsable de la convivencia, a los alumnos que formaran parte del equipo de
mediacion.

5. Organizar los horarios de todo el proceso (formacién, reuniones, servicio de me-
diacion), previo consenso con el resto del equipo.

6. Recoger para centralizarlos y registrarlos los casos para mediacién que requieran
intervencién a medio y largo plazo.
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Informar a la comunidad educativa por los cauces oportunos del trabajo realizado.

8. Participar directamente en la formacion inicial y continuada de los alumnos me-

diadores.

9. Establecer contactos fluidos con las familias de alumnos particularmente conflic-

tivos con objeto de mediar entre éstas y el centro.

10. Colaborar con el Responsable de Convivencia del Centro (profesor mediador) en

la mediacién en los casos en los que intervengan adultos.

11. Participar en la atencién al Aula de Refuerzo de la Convivencia.

12. Participar en el proyecto de Tutoria afectiva.

Por parte del Profesor Responsable de Convivencia:

Supervisar, junto al coordinador, el desempenio de las funciones de los alumnos
mediadores y colaborar con ellos en la resolucién de conflictos.

Mediar en los conflictos en los casos en los que intervengan adultos, o en los
relacionados con “el sistema” o la propia institucion.

Coordinar el equipo de profesores que atiende el Aula de Refuerzo de Conviven-
cia.

Participar en la atencién al Aula de Refuerzo de la Convivencia.

Coordinar a los tutores afectivos.

Representar a los tutores afectivos en el Equipo de Mediacién.

Establecer, junto al jefe de estudios, representante de la AMPA y coordinador,
los criterios de seleccién de los alumnos candidatos interesados en realizar las

funciones de mediacion.

Seleccionar, oidos los alumnos mediadores, junto al jefe de estudios y coordina-
dor, alos alumnos que formaran parte del equipo de mediacion.

Coordinar a los alumnos sancionados con ayuda a la comunidad.

Por parte de la integradora social:

Observar y analizar in situ la labor de los alumnos mediadores, asesorandolos y
colaborando con ellos en la resolucién de conflictos.
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2.

4.

Identificar casos que requieran mediacién.
Colaborar con el coordinador en las actividades que éste tiene encomendadas,
particularmente en aquellas que tienen que ver con el contacto con las familias y

con la formacién de los alumnos mediadores.

Participar activamente en el desarrollo integral del proyecto de mediacion.

Por parte del representante de la AMPA:

Establecer, junto al jefe de estudios, coordinador y profesor responsable de la
convivencia los criterios de seleccién de los alumnos candidatos interesados en
realizar la funciéon de mediacion.

Informar a los padres por los cauces oportunos del trabajo realizado.

Intervenir cuando la situacion lo requiera con las familias con objeto de mediar
entre éstas, o entre éstas y el centro educativo.

Por parte del jefe de estudios:

Supervisar y coordinar todo el proceso, y colaborar en su desarrollo.

Informar a la comunidad educativa en los dambitos en los que no esté presente
el coordinador.

Establecer, junto al coordinador, representante de la AMPA y profesor responsa-
ble de la convivencia los criterios de seleccién de los alumnos candidatos intere-
sados en realizar la funcién de mediacion.

Seleccionar, oidos los alumnos mediadores, junto al coordinador y profesor res-
ponsable de la convivencia, a los alumnos que formaran parte del equipo de me-
diacion.

Colaborar con el coordinador y responsable de convivencia en las tareas que és-
tos tienen encomendadas.

Recursos

Los recursos humanos con los que se cuentan son los miembros del Equipo de Me-
diacion distribuidos seguin un organigrama de funcionamiento.

En cuanto a materiales, se requieren fundamentalmente intercomunicadores para
poner en contacto a los distintos grupos de alumnos mediadores entre si, y con el coordi-
nador (debido a las dimensiones del centro), acreditaciones identificativas para llevar en
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sitio visible y petos de color llamativo para que los alumnos mediadores sean claramente
visibles e identificables. Esto ultimo apoya el caracter disuasorio.

En cuanto a las necesidades econémicas del proyecto son las que habria que invertir en
el reconocimiento para los alumnos mediadores. Al tratarse de una actividad voluntaria por
su parte y considerando que realizan un servicio a la comunidad del centro, es convenien-
te establecer algun tipo de reconocimiento o recompensa al final del curso académico, que
vendria a sumarse al beneficio formativo. Serd el Consejo Escolar el que concrete la naturale-
za de dicha recompensa que podria consistir en material escolar, en subvencién de activida-
des formativas tales como viajes culturales, expedicién de algun tipo de certificacion, etc. No
obstante, el principal beneficio que obtienen los alumnos mediadores es la formacion.

1ll-. Aula de refuerzo de la convivencia
Justificacion

El deterioro del clima de convivencia en los centros educativos y el consiguiente au-
mento de las sanciones y expulsiones exigen la busqueda de alternativas que se anadan a
las ya existentes y que ayuden a dar respuesta a los problemas generados.

La experiencia nos dice que la simple aplicacion de medidas punitivas como la ex-
pulsién del centro educativo no suele solucionar el problema si no va acompanada de
una serie de medidas correctivas y formativas. Generalmente, el alumno vuelve de la ex-
pulsién en iguales o peores circunstancias, con mayor sensacién de desarraigo educativo,
con mayor desfase curricular y con su rol de elemento disruptivo asimilado y reforzado
ante los demas.

Hemos apostado por crear un espacio alternativo donde se favorece y refuerza, so-
bre todo, la formacion en habilidades sociales y emocionales para los alumnos altamente
disruptivos. Este espacio también estd pensado para alumnos, que sin presentar proble-
mas particularmente graves de comportamiento (ni por cantidad, ni por intensidad) ne-
cesitan un espacio ocasional de reflexion y analisis sobre sus actitudes. En nuestro centro,
ese espacio recibe el nombre de Aula de Refuerzo de la Convivencia (ARC).

La creacion del Aula de Refuerzo de la Convivencia surge como una necesidad de
dar respuesta a la atencién educativa que requiere la diversidad del alumnado del centro.
Se plantea como una medida para intentar mejorar las conductas y actitudes de aquellos
alumnos que presentan dificultades en la convivencia y, con ello, mejorar el clima de con-
vivencia del grupo y del centro en su conjunto. No obstante, la derivacién de un alumno al
Aula de Refuerzo de la Convivencia es una sancion mas de las que puede aplicar el centro
educativo, ya que impide al alumno asistir a las actividades docentes de su grupo.

Como el resto de posibles actuaciones preventivas para la mejora de la convivencia,
esta medida estd recogida en el Plan de Convivencia del centro y en el Reglamento de
régimen interno.
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Sera particularmente importante en el desarrollo del proyecto la participacién del
Departamento de Orientacion en todo lo relativo a asesoramiento de los profesores que
atiendan esta aula.

Objetivos

Aparte de los ya mencionados como objetivos generales, el objetivo principal
es resolver los conflictos, evitando o disminuyendo en lo posible las expulsiones del
centro, que tan ineficaces resultan en ocasiones y que tanta sensacién de fracaso
generan.

Horario

En principio, y en funcién de la disponibilidad de profesorado para su atencidn,
el aula funcionard en turno diurno en el mayor nimero de horas posible, evitando
siempre los huecos en el horario (este curso hemos cubierto la jornada de manana
completa).

Espacio

El Aula de Refuerzo de la Convivencia se ha ubicado al final del pasillo que ocupan
las aulas de tecnologia. En dicho espacio se ha construido un aula acogedora y con acceso
directo al patio, que es el que normalmente utilizan los alumnos.

El aula esta dotada de medios audiovisuales e informaticos.

El nimero maximo de alumnos que caben en el aula es de 8, aunque no se reco-
mienda que coincidan mas de 6 a la vez.

Atencion al Aula de Refuerzo de la Convivencia
El Aula de Refuerzo de la Convivencia sera atendida por:

« Profesorado voluntario. Las horas de atencion al ARC seran computadas como
horas lectivas a todos los efectos, incluidas en las 20 preceptivas. Si no fuese po-
sible, a este profesorado se le descontara al menos una guardia por cada hora de
atencién al ARC.

« El profesor responsable de convivencia del centro, que ademds asumirg, junto
al Jefe de Estudios, las funciones de coordinador del equipo de profesores que
atiendan el aula, asi como las de coordinacion de los tutores afectivos de los alumnos
del centro, atiendan éstos o no el ARC.

« El Profesor Técnico de Servicios a la Comunidad que trabajara preferentemente
habilidades sociales.
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Derivacion al Aula de Refuerzo de la Convivencia

« Serd la jefatura de estudios la encargada de decidir que un alumno se incorpora
al aula.

« Para que un alumno sea derivado al ARC debe aceptar la medida y suscribir un
Compromiso de Convivencia que implique realizar las actividades que se le plan-
teen en el aula y mantener en ella una actitud adecuada.

« Laduraciéon de la permanencia de un alumno en el Aula de Refuerzo de la Con-
vivencia podra ser variable, en funcién de los comportamientos que han aconse-
jado su derivacion.

- Laderivacion al Aula de Refuerzo de la Convivencia es compatible con otras san-
ciones, como por ejemplo la realizacién de servicios a la comunidad.

«  Funcionamiento (véanse algunos ejemplos de documentos relacionados con
esto en los materiales complementarios)

- Elalumno se presentara en el aula de convivencia habiendo sido informado por
Jefatura de Estudios de la determinacion.

« Elalumno a su llegada al aula de convivencia debe rellenar la Ficha de Reflexién
del Alumno, donde contara por escrito lo sucedido (causa o causas que han pro-
vocado la sancién) y pensara en posibles soluciones.

« El profesor con los datos proporcionados por Jefatura de Estudios y con los re-
cogidos en la Ficha de Reflexion del Alumno buscard junto a éste posibles so-
luciones y lo hara firmar, si éste lo desea, un Acta de Compromisos donde se
recogeran las posibles soluciones aportadas por el alumno y los acuerdos que
se adopten.

- Realizada esta reflexion se le hara entrega al alumno de una hoja de bienve-
nida en donde se le informa del horario que tendra durante los dias en que se
encuentre el aula, las materias que trabajard y unas normas basicas que hay
que cumplir.

« Dado que algunos alumnos deben realizar tareas impuestas por sus profesores
habituales cuando ingresan en el aula, para realizarlas mientras dure la expul-
sion, cualquier profesor del aula de convivencia puede ademds pedir la rea-
lizacion de tareas complementarias si lo considera oportuno, que en ningin
caso podran consistir en actividades de castigo (copias, etc.). Estas tareas las
realizard el alumno tras las actividades anteriores, que serdn consideradas prio-
ritarias, y serdn entregadas al profesor que las pidié para su revisidon y posterior
devolucion al alumno.
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El profesor que atienda el aula hara constar en un documento el comportamien-
to de los alumnos que haya atendido, las actividades realizadas y el nivel de
aprovechamiento de éstas, pudiendo ademads, consignar en dicho documento
cualquier incidencia destacable acaecida con el alumno.

Cualquier profesor que atienda el ARC podra proponer que un alumno abando-
ne el aula antes de que se cumpla la sancién, bien por comportamientos disrup-
tivos, por nulo o escaso aprovechamiento, o bien porque se considere cubierto
el objetivo planteado al enviar al alumno. No obstante, la decisién de que un
alumno abandone el ARC es competencia directa de Jefatura de Estudios, oido
el Profesor Responsable de Convivencia, o el equipo formado por los profesores
que atienden el ARC.

A los comportamientos disruptivos acaecidos en esta aula les seran aplicadas
las correspondientes circunstancias agravantes que pueden dar lugar a que el
alumno sea excluido de cumplir nuevamente una hipotética sancién en el aula.

El profesorado del ARC asumird también el papel de Tutor afectivo de algun
alumno, y estard asesorado por el Departamento de Orientacién.

Los alumnos mediadores, en las horas libres de las que dispongan, podran apo-
yar a los profesores encargados de atender el aula, si éstos lo requieren.

Si se produjera ausencia de un profesor en el Aula de Refuerzo de la Conviven-
cia serd cubierta preferentemente por cualquiera de los profesores que impar-
ten clase en el ARC. En caso de no existir viabilidad para este procedimiento, la
ausencia sera cubierta por un profesor de guardia. Si entre ellos hubiera algun
profesor con horas asignadas al ARC seria atendida preferentemente por este
ultimo, independientemente del lugar que ocupe en el cuadrante de guardias
del centro.

Contenidos

El conocimiento de los demds y el respeto: el trabajo de las relaciones interperso-
nales y de las habilidades sociales.

El conocimiento de uno mismo y la toma de decisiones.

El conocimiento y respeto de los recursos del entorno como elemento indispen-
sable en el desarrollo personal.

Las técnicas de estudio.

El trabajo directo de materias fundamentales para el desarrollo académico
del alumno.
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« Rellenar los distintos anexos, lo que supone realizar actividades de autoconoci-
miento personal.

« Realizar las tareas que requieran los profesores encargados de atender el ARC. El
material para dichas tareas serd el que proporcione el Departamento de Orien-
tacién, el propio profesor del ARC, o los distintos departamentos didacticos, y
estaran relacionadas con la reflexion sobre temas de convivencia (busqueda de
alternativas dialogadas a los conflictos, analisis de causas y consecuencias de
comportamientos disruptivos, cooperacion y trabajo en equipo, etc.), o con téc-
nicas de trabajo y estudio. Para ello se pueden utilizar cuestionarios, o llevar a
cabo entrevistas, debates, analisis de casos, etc.; o bien actividades de dindmicas
de grupos: debates dirigidos, “torbellino de ideas”, analisis critico de textos o de
material audiovisual, etc.

« Realizar, en su caso, las tareas que proporcionen los profesores del grupo de ori-
gen del alumno.

« Aquellos alumnos que se encuentren cumpliendo una sancién en el Aula de Re-
fuerzo de la Convivencia pueden quedar excluidos de salidas programadas para
el resto de sus companieros de grupo. En ultima instancia, serd la Jefatura de Es-
tudios, oido el Responsable de Convivencia, quien determine si el alumno puede
participar o no en las actividades; no obstante, ello no va en detrimento de otro
tipo de actividades fuera del centro, o en este mismo, programadas por los pro-
fesores del Aula (charlas, visitas programadas, excursiones, etc.), siempre que se
disponga de los permisos oportunos.

Metodologia de trabajo

Sera fundamentalmente activa y participativa a través del fomento del diadlogo, el
consenso, la reflexién critica y la toma de decisiones comprometida. Se usaran, en la me-
dida de lo posible, las nuevas tecnologias.

Evaluacion de las actividades del ARC

EI COORDINADOR de convivencia, vistos los informes de los profesores del ARC, pro-
porcionard a los tutores de los alumnos que hayan permanecido en el Aula de Refuerzo de
la Convivencia un nimero significativo de sesiones (al menos 5 dias) informacién sobre la
actitud, el nUmero de sesiones que ha permanecido en el ARC y el aprovechamiento de
las actividades propuestas.

Dicha informacion les sera proporcionada a los tutores, como norma general, una
vez al mes, y como minimo una vez al trimestre. Ademas, los tutores haran llegar a los
profesores de las distintas asignaturas toda la informacion.
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IV-. La tutoria afectiva o individualizada
Justificacion

Creemos que en muchas ocasiones la causa de los comportamientos disruptivos de
los alumnos es su creciente desarraigo con respecto al centro educativo, cuando no inclu-
so la carencia de un referente afectivo.

La evolucion de la sociedad de la informacién, las nuevas tecnologias y la globaliza-
cién influyen en los alumnos, en las familias y en los centros educativos, y parece poner
obstéculos a la practica docente.

Con frecuencia nos quejamos de los cambios que se han producido en las familias
con las que tenemos que tratar los docentes: con modelos de participaciéon permisivos en
exceso, poca exigencia, poco control, excesiva confianza en todo lo que hacen y cuentan
sus hijos, despreocupacion, poca o ninguna unidad de criterio entre los padres, ausencia
de normas, desconfianza en el profesorado. En definitiva, un progresivo desentendimien-
to de lalabor tutorial que va en detrimento del alumno en el dmbito educativo y personal.

Dichos cambios hacen que la labor tutorial del profesor sea cada vez mas importan-
te y compleja. El sistema tutorial que establece la ley basado en una estructura organiza-
tiva tradicional: una sola sesion de tutoria grupal a la semana en la cual un profesor-tutor
ha de llevar a cabo el seguimiento y orientacion personal, escolar y profesional de mas de
30 alumnos se manifiesta como claramente insuficiente, sobre todo para atender a deter-
minados alumnos con problemas especificos.

Un recurso que pretendemos que venga a paliar el sentimiento de desarraigo y a llenar el
posible vacio de referente afectivo del alumno seria la figura del Tutor Afectivo o Individualizado.

Estamos convencidos de que la tutoria individualizada puede ayudar a reforzar la
adquisicion de algunas competencias bésicas, como la competencia social y ciudadana,
la competencia para aprender a aprender, y la autonomia e iniciativa personal. Ademas,
creemos que la adquisicion de estas competencias favorecera la adquisicion de las otras.

Los tutores afectivos

Los tutores afectivos seran profesores voluntarios del claustro, que mediante un ma-
yor conocimiento de las circunstancias de los alumnos, alcanzan una mejor implicacion
en los problemas de los alumnos que el posible en la tutoria ordinaria del grupo, debido a
que se trata de una tutoria individualizada y a que el tutor es elegido (dentro de lo posible)
por el alumno, hecho que debe favorecer la empatia.

El Departamento de Orientacién asumira el asesoramiento de los tutores afectivos,
y el Profesor Responsable de Convivencia asumird la labor de coordinacién. Este ultimo,
ademas, representara a los tutores afectivos en el equipo de mediacion del centro.
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Como pautas generales de actuacién el tutor intentara establecer con el alumno una
auténtica relacién comprensiva y de aceptacion, evitando tanto las actitudes autoritarias,
como las excesivamente permisivas.

No sera incompatible esta figura con ninguna otra responsabilidad en el centro.
Objetivos de los tutores afectivos

Como objetivo general el proyecto de tutoria afectiva persigue mejorar la con-
vivencia en el centro educativo. En particular, aparte de los objetivos generales ante-
riormente indicados, pretendemos integrar a alumnos con dificultades de adaptacion
y comunicarse personalmente con el alumno y averiguar la existencia de problemas
personales que pudieran obstaculizar el aprendizaje, con el fin de proponer vias ade-
cuadas de solucién.

Protocolo de actuacién con el alumno

El alumnado que recibira tutoria afectiva serd propuesto por el Departamento de
Orientacion, tutores de grupo, Jefatura de Estudios, o cualquier profesor de entre aquellos
alumnos en los que se hayan detectado problemas, comportamientos o carencias que
requieren atencion personalizada.

Jefatura de Estudios, que serd la responsable de la aplicacion de la medida, oidas las
preferencias del alumno, asignara tutor afectivo al alumno de entre los profesores volun-

tarios disponibles.

Se procurara que mientras queden tutores afectivos disponibles ninguno atienda a
mas de un alumno a la vez.

Excepcionalmente, un alumno podra cambiar de tutor afectivo una sola vez en un
curso académico.

La atencidn del tutor afectivo sobre un alumno cesara:

« A peticion de alguna de las partes.

« Cuando hayan quedado resueltas las causas que aconsejaron la adopcion de la
medida.

« Cuando quede de manifiesto que la medida no aporta ninguin beneficio al alum-
no tratado.

Como norma general el tutor afectivo llevara a cabo las siguientes actuaciones:

1. Entrevista inicial con el alumno para una primera toma de contacto.

2. Toma de contacto con la familia e informacion a la misma.
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3. Seguimiento periédico de su vida diaria en el centro, recabando informacion
relevante sobre aspectos de cualquier indole que pudieran afectarle negativa-
mente.

4. Registro de acuerdos en actas firmadas por ambas donde se plasmen los com-
promisos.

5. Revisién periédica de los compromisos adquiridos en las entrevistas.

6. Informacién de situaciones especificas a quien proceda segun el caso: tutor del
grupo, jefatura de estudios, familias, etc.

7. Registro de las actuaciones llevadas a cabo en el Diario de la Tutoria Afectiva.

Existira un diario de actuaciones que recoja también los anexos y otros documentos
de interés que se pudieran generar, tales como un informe total de la tutoria, cartas a los
padres, etc.

Ejemplos de algunos documentos pueden consultarse en los anexos.
V-. Liga de convivencia
Justificacion

Este proyecto pretende ser un medio que catalice los posibles problemas de
conducta que puedan existir en el patio por la realizacion de actividades espontaneas,
juegos violentos o habitos competitivos, los cuales pueden ser fuente de rechazo y
exclusién de los menos “dotados” para el deporte o de los que pudieran “estorbar” en
el patio.

Es un hecho que muchos de los alumnos tradicionalmente disruptivos son buenos
en lo que a actividades deportivas se refiere, por ello se puede utilizar su participacion o
no en las mismas como un elemento motivador y/o disuasorio, porque los ocupa y porque
la prohibicién de participar puede ser afiadida al catdlogo de sanciones.

En definitiva, se trata de fomentar una actividad lidica en la que todos tengan ca-
bida, se fomente la tolerancia, el respeto, el juego limpio y la participacién y convivencia
por encima de la competicién.

Descripcion del proyecto

Este proyecto consiste en la organizacién de una liga multideportiva (futbol, balon-
cesto, balontiro, etc.), durante los recreos para todos los niveles educativos del centro, de
manera que se ofrezca a los alumnos actividades dirigidas que ocupen su tiempo libre, el
cual puede ser caldo de cultivo para que se produzcan incidencias no deseadas.
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La liga interna de convivencia presenta una doble finalidad, por un lado, mejorar la
convivencia de los alumnos en el tiempo de recreo y, por otra parte, dinamizar este tiem-
po de ocio para los alumnos a través de actividades fisicas y deportivas.

Objetivos

Con este proyecto perseguimos, aparte de los objetivos ya indicados, ofrecer alter-
nativas para los alumnos en los recreos y disponer de un elemento disuasorio y motivador
mas como recurso de gestion de la convivencia.

Contenidos

- Participacion en actividades deportivas ludicas saludables.
- Creacién de un clima de convivencia a través de la participacion, cooperacion,
coeducacion, respeto y relacion con los demdas companeros.

Recursos

« Humanos: Cuenta con la coordinacién de un profesor del Departamento de Edu-
cacion Fisica o Ciclo Formativo y la supervision del Responsable de Convivencia
del Centro y el Jefe de Estudios. Ademas, como parte fundamental del proyecto,
contamos con la participacién e implicacion de alumnos de segundo curso del
Ciclo Formativo de Animacién de Actividades Fisicas y Deportivas, en labores de
arbitraje, control y organizacion de las actividades. Igualmente cabe destacar la
participacién en el proyecto del los mediadores, en el control de las pistas duran-
te la realizacion de las actividades, asi como con la comunicacién con la organi-
zacion con respecto a alumnos que deben participar en tareas de servicios a la
comunidad, etc.

« Materiales y espaciales: Lo necesario para llevar a cabo la actividad deportiva
(balones, instalaciones, etc.)

Otros aspectos destacados

En cuanto a las sanciones, los alumnos sancionados por comportamientos disrupti-
vos no podran participar los dias que estén cumpliendo la sancién.

En cuanto a las reglas, se sancionara cualquier tipo de juego violento, durante los
partidos, asi como faltas de respeto hacia companeros, adversarios, arbitros, mediado-
res..., tanto de jugadores como de espectadores.

En cuanto al espiritu de la competicion, se fomentara el juego limpio en el sentido
mas amplio posible (aplaudir el buen juego y el esfuerzo, saber ganar y también perder,
cumplir las reglas y normas, etc.).
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Evaluacién de los distintos proyectos

Los proyectos serdn evaluados continuamente.

Autoevaluacién por parte de las personas implicadas, en las reuniones periédi-
cas establecidas.

Evaluacion externa, por parte de los diferentes 6rganos colegiados del centro y
demas sectores de la comunidad educativa, en especial por parte del Departa-
mento de Orientacién y Equipo Directivo.

La evaluacion llevada a cabo hasta el momento ha puesto de manifiesto la im-
portancia que los proyectos han tenido en la dinamizacién de la convivencia.
Ejemplo del andlisis y evaluacién (en este caso de la mediacién) figura como
ANEXO 1.
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ANEXO I:

PRINCIPALES PROBLEMAS DURANTE LA
IMPLANTACION DEL EQUIPO DE MEDIACION

EQUIPO DE MEDIACION ESCOLAR

Problemas o dificultades de
implantacion o durante el
desarrollo del proyecto

Consecuencias mas
destacadas

Forma de prevenirlos o
resolverlos

. Resistencias por parte de los
alumnos
Habia, y atin hay, alumnos que asumen
mal que otros alumnos como ellos les
puedan hacer indicaciones.

B Incidentes entre alumnos
B Aumento del nimero de partes

» Aumento del nimero de
sanciones

B Campaiias de sensibilizacion
B Visitas a las tutorias
B Apoyo de Jefatura de Estudios

B Puesta en practica de estrategias
de refuerzo de la labor de los
mediadores en beneficio de los
comparieros

. Resistencias por parte de algunos
profesores
a) Habia, y atin hay, profesores que
no entienden que se les de a los
alumnos capacidad de autogestion.

b) Desacuerdo por el tipo de perfil de
algunos mediadores.

B Incidentes de algunos
profesores con los mediadores

B Desénimo de los mediadores
y sensacion de escaso
reconocimiento

B Descontento de los profesores

B Informacion a los profesores,
destacando la labor de los
mediadores

B Aceptacion de las criticas y de las
sugerencias en pro de la mejora
del proyecto

B Considerar el proyecto siempre
abierto, susceptible de cambio o
mejora continuos.

B Explicar, justificar en algunso

casos y pactar los criterios para la
seleccion

. Errores de los miembros del equipo
de mediacion

B Adopcion de medidas injustas
P Faltas de respeto
B Abuso de autoridad

» Comportamientos disruptivos,
dentro o fuera del aula, por
parte de los mediadores

» Mejorar la formacién

B Adopcion de medidas correctivas
en el seno del equipo

B Mayor seguimiento por parte de
los coordinadores

B Exclusion del equipo si hay
reiteracion de errores graves
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ANEXO II:
EJEMPLO DE ORGANIGRAMA DEL
EQUIPO DE MEDIACION
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MAS ANEXOS RELACIONADOS CON LA
MEDIACION Y TUTORIA AFECTIVA
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19. SEXUALIDAD EN
CLAVE INTERCULTURAL

Esperanza Romero Estudillo
Antropéloga, enfermera y profesora

RESUMEN

El objetivo de esta investigacion es analizar las variables sociodemograficas que in-
tervienen en los comportamientos sexuales del colectivo juvenil de Melilla, teniendo en
cuenta, ademas de los antecedentes bioldgicos previos a la relacion sexual, y la historia de
competencias conductuales, el contexto sociocultural en el que ocurre la relacién sexual.
Participaron 900 jévenes en edades comprendidas entre los 15 y 29 afios con represen-
tacion de todos los grupos étnicos de la Ciudad Auténoma de Melilla. El 42,1% del total
de la muestra pertenecen al grupo cultural catélico, el 35,0% al bereber, el 4,6% al judio
y el 16,0% no tienen adscripcién a ningun grupo. El andlisis de las variables revel6 que
con la orientacién heterosexual estan representados el 94,1% de los participantes, con la
homosexual el 3,1% y con la bisexual el 2,8%. El debut sexual ocurrié a los 16,7 afos para
el 67,2% de los participantes, y el 78,3% de ellos usé el preservativo en la primera relacién;
en la vida sexual activa, el 66,1% de los jévenes han tenido relaciones sexuales con parejas
ocasionalesy el 53,8% usaron preservativo para evitar una infeccién de transmisién sexual
(84,3%) y evitar un embarazo (80,1%). A lo largo de la vida sexual activa el 33,3% de los
jovenes iniciados han tenido entre 2 y 4 parejas y el 22,8% entre 8 0 mas parejas ocasiona-
les. La motivacion para las relaciones con parejas casuales fue la atraccion fisica de la otra
pareja (66,9%), la excitacion fisica del momento (57,2%) y la oportunidad que se presento
(49,3%). Los catdlicos tuvieron mas relaciones sexuales casuales (36,1%) y fueron los que
mas se protegieron (28,6%), en su mayoria universitarios (59,2%); el alcohol fue determi-
nante para las relaciones sexuales con personas desconocidas (13,1%). La motivacién mas
concluyente para la abstinencia sexual de los no iniciados sexualmente fue la ausencia

(*) Esperanza Romero Estudillo (romerita44@hotmail.com). Antropdloga y Doctoranda en la linea
de investigacion de sexualidad juvenil. Enfermera de Atencién Primaria en Zona Norte y respon-
sable del Programa de Atencion al Joven. Profesora de la Unidad Docente de Matronas (INGESA).
Tutora en el Centro de Asociado UNED. Profesora Asociada de la Facultad de Enfermeria, Campus de
Melilla (Universidad de Granada).
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de enamoramiento (55,6%), seguido de la influencia que ejerce la forma en la que habian
sido educados sexualmente (51,0%) con mayor representatividad en la mujer bereber y
la mujer catdlica. Se concluye con la influencia que ejerce el género y la cultura en los
comportamientos de riesgo sexual y en la abstinencia sexual de los no iniciados. En la
discusion se resalta que las diferencias estadisticamente significativas obtenidas sugieren
una educacién adaptada al entorno sociocultural de Melilla.

Las manifestaciones de la sexualidad dependen no so6lo de la influencia
biolégica, sino también del medio ambiente y sociocultural donde se desarro-
llan. Para la Organizacion Mundial de la Salud (OMS, 2006) la sexualidad es un aspecto
fundamental y esencial de las personas que incluye las relaciones sexuales, el sexo, el ero-
tismo, el género, la orientacién sexual y la reproduccion, que se expresa en creencias,
deseos, fantasias, actitudes, valores, comportamientos y roles. Para Sosman
(2010), la sexualidad es una dimensién de la personalidad impregnada de las mismas ca-
racteristicas biopsicosociales y espirituales de la persona desde que nace y que se articula
en la relacién de la persona consigo misma y con los demas a través de los vinculos emo-
cionales; la sociedad juega un papel de suma importancia en la asignacién de los roles
sexuales, en el erotismo y en el ejercicio voluntario o no de la fertilidad.

En estrecha relacién con la sexualidad esta el derecho a la salud -que no se
limita sélo al hecho de estar sano-, y abarca actuaciones sobre los factores determinantes
que contiene la propia definicion (OMS, 2007), entre otras, el derecho a la salud sexual y
reproductiva, el acceso a la informacion sexual, la planificacion familiar, la igualdad de
género y la prevencién de infecciones de transmisién sexual (ITS), con especial interés en
los jévenes como grupo vulnerable.

No hay duda que los habitos y costumbres que a diario se practican influyen sobre
el estado de bienestar y son el resultado de las acciones y esfuerzos que cada cual hace
por cuidarla y mejorarla (Senado Dumoy, 1999). Por ello, por su relacién directa con la
salud sexual es importante definir el nuevo concepto de estilo de vida (Infante, Pérez y
Diaz, 2005; citado por Sanabria, Gonzélez y Urrego, 2007) para referirse a unas pautas de
comportamientos reiteradas y estructuradas como respuesta habitual de unas practicas
que inciden sobre el estado de salud (Rodriguez Marin, 1995).

El estilo de vida es un proceso complejo en el que intervienen factores personales,
ambientales y sociales que nace no sélo del presente sino también de la historia interper-
sonal del individuo (Caricote, Figueroa y Granados, 2009; Perea, 2004). Para Vives (2007), el
aprendizaje -por imitacion del modelo familiar o de grupos formales y/o informales- juega
un papel fundamental en la salud y marca la forma de ser y el comportamiento; asi, en la
medida que estas conductas estén presentes o ausentes pueden llegar a ser un factor de
riesgo o de proteccion, e inducir a practicas saludables y no saludables que interactuan
entre si (Flérez, 2007; Elliot, 1993).

Ademas, hay que tener en cuenta la influencia que ejerce el contexto sociocultural,
pues los grupos son mediadores entre lo psicolégicoy lo social, y en ellos se dan procesos
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de interaccion, de identidad e influencia que estan en la base de la formacién, el mante-
nimiento y en la posibilidad del cambio de actitudes de sus integrantes (Alvarez, 2010).
En este orden de ideas, Guerrero y Ledn (2010) sefialan el dominio que ejerce el contexto
cultural en el momento de tomar la decisién de modificar las conductas de riesgo por
otros estilos de vida saludables.

En el caso de la sexualidad, tener unos conocimientos sélidos y adoptar una acti-
tud positiva frente a ella es un indicador de proteccién, pero probablemente estas varia-
bles por si mismas no sean suficientes para llevar a cabo unos comportamientos libres de
riesgo (Arrivillaga, Salazar y Correa, 2003; Giraldo, Toro, Macias, Valencia y Palacios, 2010;
Guerrero y Ledn, 2010). Algunos trabajos basados en diferentes modelos tedricos han de-
mostrado que lo jovenes, a pesar de tener informacién sobre el virus de Sida y conocer
los mecanismos de transmisién y las formas de prevenirla, siguen practicando comporta-
mientos perjudiciales para su salud. Entre las variables que pueden influir en la conducta
sexual de una persona estan las motivaciones, el consumo de sustancias (como el alcohol
y algunas drogas) y la influencia de otras personas (Ribes, 1990), lo que permite explicar
que los comportamientos de riesgo sexual estan relacionados con la personalidad, la mo-
tivacion y el contexto social en el que ocurre dicha relacién.

Asi, a treinta afos de la epidemia del sida, ONUSIDA (2011) sefala que los jovenes
estan en el centro de la enfermedad y sobre ellos recae la mitad de los nuevos casos -6.000
nuevas infecciones cada dia por el virus de la inmunodeficiencia humana (VIH)-, afectan-
do mas a la mujer que al vardn. Esta vulnerabilidad del colectivo juvenil tiene su origen
en la falta de competencias para el ejercicio de una sexualidad responsable y protegida,
motivo por el que se considera a esta poblacién como una de las mas afectadas por el VIH
(Veldsquez y Bedoya, 2010).

Factores como el inicio temprano en la actividad sexual con penetracion, se relacio-
nan con un mayor nimero de pareja sexuales y un menor uso del preservativo conforme
van cumpliendo afos (Bermudez, Castro, Gude y Buela-Casal, 2010; Castro, Bermtdez y
Buela-Casal, 2009). Por otra parte, Lameiras, Failde, Bimbela y Alfaro (2008) consideran im-
portante favorecer en los jovenes la percepcion del riesgo, entendida como la valoracion
personal que hacen de su vulnerabilidad frente al contagio del VIH, aunque esta variable
no es suficiente, por si sola, para emitir un comportamiento seguro; por ello, se necesita
un cambio de conducta, autoeficacia para el uso del preservativo, y presentar actitudes
positivas hacia la sexualidad y hacia la infeccién del VIH de manera simultanea con la per-
cepcién del riesgo (Lameiras, 1998; Lameiras, Failde, Bimbela y Alfaro, 2008).

Segun Pifa (2009), el uso del preservativo para la prevencion del VIH requiere que la
persona esté motivada para ello y que se incline a hacer algo, o se comporte de una de-
terminada manera porque ha aprendido que dicha practica tiene consecuencias positivas
en una situaciéon donde es socialmente valorada; ademas, la motivacién para el uso con-
sistente del preservativo difiere de manera importante en funcién al género: en el caso de
los varones, el motivo para el uso del preservativo estd en el cuidado y la proteccion de la
salud y su funcién se asocia con la obtencion de consecuencias positivas como seria evitar
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lainfeccion para el VIH; en el caso de las mujeres, el uso del preservativo es para conseguir
las consecuencias positivas de evitar un embarazo (Pifa, Lozano, Vazquez y Carrillo, 2010).

Igualmente, la Sociedad Espafola de Contracepcién (SEC, 2011) concluye que
aproximadamente un 39,0% de los jévenes espanoles afirman haber mantenido relacio-
nes sexuales sin proteccion pese a conocer los riesgos a los que se exponen, entre ellos,
los embarazos no deseados (ENDs) y las interrupciones voluntarias del embarazo (IVEs)
que llegan a ser 110.000 anualmente, lo que equivale a una cada tres minutos (SEC, 2011).

Para Routi (1994), el embarazo adolescente es la gestaciéon que ocurre en mujeres
hasta los 19 afos de edad, independientemente de su edad ginecolégica, y sin el deseo
y/o planificacion previa. Es un acontecimiento que supone un impacto negativo sobre
la condicién fisica, emocional y econdmica de la joven porque ademds de condicionar
su estilo de vida, va a constituir un problema tanto social como médico (Lete, De Pablo,
Martinez y Parrilla, 2001; Martinez Bueno, 2002; Trivifio, Mufoz, Valls, Trenchs y Luaces,
2011).

Desde el punto de vista sociodemografico, una investigacion por comunidades au-
tonomas espanolas del Consejo Superior de Investigaciones Cientificas (CSIC, 2011) revela
como la incidencia de madres adolescentes se relaciona directamente con el grado de
desarrollo de la comunidad auténoma de residencia; es decir, aquellas que tienen un ma-
yor indice de estudios superiores, renta per capita y participacién femenina en el mercado
laboral, como Navarra, Madrid y Pais Vasco, gozan de tasas inferiores de fecundidad ado-
lescente, y otras mas desfavorecidas, como Andalucia, Extremadura y Murcia, estdn mas
afectadas por el END con un menor desarrollo de la trayectoria vital de las chicas, menos
nivel de estudios y dificultad para encontrar un empleo estable (CSIC, 2011).

Segun el Ministerio de Sanidad y Politica Social e Igualdad (2011a), se han practicado
107 IVEs en las chicas melillenses y en las ceuties 32 durante el afio 2010. Ademas, en la
Ciudad Autéonoma de Melilla, seglin datos publicados en el primer semestre por el Mi-
nisterio de Sanidad, Politica Social e Igualdad (2011b), desde el comienzo de la epidemia
en 1981 existen 89 casos de Sida, de los cuales el 62,9% son usuarios de drogas intrave-
nosas (UDI), el 16,8% pertenecen a la categoria de la transmisidon heterosexual (HTS), el
10,1% representan la transmision de hombres que tienen relaciones con hombres (HSH),
y el 2,2% para cada de una de las categorias de transfusiones sanguineas y transmision
vertical madre-hijo; el 79,7% de los casos de Sida recaen en los varones y el 20,2% en las
mujeres, y para un 5,6% no consta el afio de diagndstico.

Igualmente, el estudio sobre salud sexual y sexualidad llevado a cabo en Melilla (Ro-
mero, 2010) con 332 participantes entre 15 y 29 afos, sefiala que los adolescentes y jéve-
nes de Melilla presentan conductas que interfieren con las practicas de prevencion al no
posponer una relacién con aquellas personas de las que desconocen sus antecedentes
sexuales, y al no usar de manera sistematica el preservativo porque disminuye la sensi-
bilidad y el placer en la relacién (45,0%), seguido de no llevar uno en el momento de la
actividad sexual (32,8%) en estos encuentros casuales.
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Por tanto, ante los datos referidos que expresan la emisién de conductas sexuales de
riesgo y, dado que Melilla tiene la singularidad de concentrar en un mismo espacio fisico
a catdlicos, musulmanes, judios, y minorias de otras culturas, se deben tener en cuenta las
normas, costumbres y demas pautas culturales, que sin lugar a dudas prescriben y regu-
lan la adquisicién y puesta en practica de las competencias de las personas en el plano
individual con manifestaciones en la sexualidad (Ribes y Lopez, 1985). La finalidad de este
estudio es analizar las variables sociodemograficas y psicosociales que intervienen en la
conducta sexual, y considerar las diferencias, si las hubiere, en relacién a la variable cultu-
ral con el fin de disefar planes de prevencién atendiendo a esta diversidad.

METODO
Participantes

La muestra estuvo constituida por 900 jévenes en edades comprendidas entre los 15y
los 29 afos con una media de edad de 20,9 afos (DT =4,07). La distribucion de la muestra es-
tuvo representada por el grupo cultural catdlico (42,1%), el grupo cultural bereber (35,0%),
el judio (4,6%) y el resto de participantes no consideraban la adscripcién a ninguno de ellos
(16,0%). Por sexo, el 41,8% eran varones y el 58,2% mujeres; los sujetos que se identificaron
como heterosexuales representan el 94,1% de la muestra, como homosexuales el 3,1%, y
como bisexuales el 2,8%. En cuanto a la formacién/ocupacion, el 35,5% de los participantes
cursaban estudios universitarios, el 15,4% Educacién Secundaria Obligatoria (ESO), el 13,0%
bachillerato, el 6,3% Formacién Profesional (FP), y el 15,2% eran soldados profesionales; el
8,1% del total de la muestra estaba en paro y el 6,1% con empleo. El 9,1% de los padres ca-
recian de formacién académica, asi como el 11,8% de las madres. Los criterios de inclusion
en el estudio fueron haber contestado el 80% de los items del cuestionario y tener entre los
15y 29 anos, ademas de aceptar voluntariamente la participacion en el estudio una vez in-
formados de la confidencialidad de los datos y de los objetivos del trabajo de investigacion.

Instrumentos de medicién. Operativizacion de las variables

1. Instrumento para la evaluacién de variables psicolégicas y comportamientos sexuales de
riesgo en jovenes (Pina, Robles y Rivera, 2007).

Las propiedades psicométricas de fiabilidad y validez del instrumento se obtuvieron
con un valor éptimo global del coeficiente alfa de Cronbach (0,81), y una adecuada rela-
cién entre los diferentes comportamientos y las variables psicolégicas estudiadas (Pifa et
al., 2007)). Esta constituido por 76 items para la recogida de los datos demogréficos y so-
ciales, y para los antecedentes y comportamientos sexuales; consta de un apartado para
las personas que no han tenido relaciones sexuales con penetracién y otro para recoger
la probabilidad de tenerlas.

Pifa et al. (2007) manifiestan que este instrumento tiene algunas ventajas con res-
pecto a otros al incluir variables histéricas y de contexto (motivos, estados bioldgicos y
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situaciones sociales), lo que permite describir y explicar mas acertadamente los compor-
tamientos de riesgo sexual. Ademads, se apoya en un modelo tedrico de tipo interactivo
y funcional, por lo que tiene en cuenta el hecho de que las variables psicolégicas que
determinan el comportamiento sexual de riesgo en las personas no operan en un mismo
nivel de complejidad.

Pifa (2008) sugiere que la dimensidn psicoldgica de la salud puede ser analizada
desde diversas variables que se agrupan a lo largo de tres momentos: pasado, presente
y futuro.

Figura 1. Representacion grafica del Modelo Psicologico de prevencion de
enfermedades (Pina, 2008).
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PROCEDIMIENTO DE RECOGIDA DE DATOS

La recogida de datos ha requerido de diversos procedimientos con el fin de ajustarse
a las normas fundamentales y de rigor metodoldgico para el estudio cientifico:

1. Eljuicio de expertos

Debido a que el instrumento para la evaluacion de variables psicolégicas y com-
portamientos sexuales de riesgo en jévenes es de origen mexicano, se penso que los gi-
ros gramaticales podian conducir a error en la comprension de los items -a pesar de ser
también una lengua hispana-, por lo que se decidié remitirlo a un juicio de expertos para
que indicaran si la redaccién era correcta o no y, en este ultimo caso, se les requeria que
sefalaran cudl seria a su juicio la redaccidn correcta. Se recibieron dos modificaciones que
fueron aceptadas y corregidas.

2. Temporalizacion del estudio
La recogida de datos se inicié en febrero de 2008 y finaliz6 en mayo del 2012.
3. Los permisos

Se solicit6 autorizacion al Ministerio de Educacion y Ciencia con el fin de poder ac-
ceder a los adolescentes de ESO, bachillerato y FP; igualmente, al Campus Universitario
de la Universidad de Granada y a la UNED; también al Ejército para acceder a la tropa
profesional. Se permitio la recogida de datos en un Centro Privado de Ensefanza donde
acuden adolescentes y jovenes de los diferentes Institutos y Universidades, y en un Centro
Asistencial Privado, gestionado por la Ciudad Auténoma donde residen jovenes en régi-
men de acogida.

4. Técnica de andlisis

El andlisis de datos se procesé mediante el paquete estadistico SPSS para Windows
en su version 15.0.

Resultados

Los resultados se organizan en torno a las principales variables en relacién con el
instrumento de investigacion: debut sexual, edad, uso del preservativo, motivacion para
el inicio de las relaciones sexuales y para la proteccién con el uso del condén; las mismas
variables para las relaciones sexuales con parejas ocasionales; andlisis de los comporta-
mientos de riesgo sexual en relacion al género, al grupo cultural de pertenencia, a la for-
macioén académica/ocupacién y a la motivacion para las diversas respuestas sexuales.

1. Andlisis descriptivo del instrumento para la evaluaciéon de variables psicoldgicas y
comportamientos sexuales de riesgo en jovenes (Pifia, Robles y Rivera 2007).
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Edad y motivacién para el debut sexual:

El 67,2% de los encuestados indicaron que si habian tenido relaciones sexuales con
penetracion y el 32,8% manifestaron que no. La edad media de las relaciones sexuales
ocurrié a los 16,7 afios (DT = 2,03). El motivo mds determinante para establecer esa rela-
cion sexual fue porque existia una relacion afectiva (59,7%), seguido de la atraccién fisica
de la pareja (51,7%).

El uso consistente del preservativo en la primera relacién sexual con penetraciény la
motivacién para protegerse o no:

El preservativo fue utilizado en el debut sexual por el 78,3% de los participan-
tes y el 21,5% no lo hicieron. El motivo para usarlo fue evitar un embarazo (83,4%),
seguido de evitar una ITS (70,3%), y para no usarlo porque no traia uno conmigo en
el momento de la relacion (37,5%) y porque resta sensibilidad y placer a la relacion
(29,9%).

Relaciones con parejas ocasionales a lo largo de la vida sexual activa y motivacién:

Las practicas sexuales a lo largo de la vida sexual activa con parejas ocasiona-
les (personas que no conocian o conocian muy poco) se dieron en el 66,1% de los
iniciados, motivado por la atraccion fisica de la otra pareja (66,9%), por la excitacion
fisica del momento (57,2%) y porque se presenté la oportunidad (49,3%); el alcohol
influyé demasiado para el 13,1%, y mds o menos para el 23,7%; otras drogas intervinie-
ron para el 6,9%, y mds o menos para el 5,2% de los participantes en los encuentros
sexuales casuales.

Parejas ocasionales a lo largo de la vida sexual activa:

El 33,3% de los jévenes iniciados han tenido entre 2 y 4 parejas a lo largo de la vida
sexual activa, y el 22,8% tuvieron entre 8 o mds parejas ocasionales.

El uso consistente del preservativo con parejas ocasionales y motivacion:

El preservativo lo usaron siempre con personas desconocidas el 53,8% de los inicia-
dos por la motivacién principal de evitar una ITS (84,3%), sequida de evitar un embara-
70 (80,1%). El motivo para no usarlo fue porque restaba sensibilidad y placer a la relacién
(44,2%), porque no disponian de uno en el momento de la relacion sexual (33,8%), y porque
no les gustaba usarlo (22,1%).

Motivacién para los no iniciados en la actividad sexual:

La principal motivacion para aquellos que no se iniciaron en las relaciones sexuales
con penetracion (32,8%) fue porque no estaban enamorados (55,6%), y por la influencia
que ejerce la forma en la que habian sido educados sexualmente (51,0%).
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2. Andlisis descriptivo del instrumento parala evaluacion de las variables de comportamientos
de riesgo (Pifa, Robles y Rivera, 2007) en relacién a los grupos culturales, al género, a la
motivacion y a la formacién/ocupacion.

El debut sexual segun el grupo cultural de pertenencia:

Estando representadas todas las comunidades culturales en el debut sexual con el
67,2% de los participantes, la mayor incidencia de iniciados recae sobre el grupo cultural
catdlico (35,2%), sequido de los no creyentes (13,8%), del grupo cultural musulmdn (13,4%)
y del judio (2,9%).

El uso consistente del preservativo en la primera relacién sexual con penetraciéon seguin
el grupo cultural de pertenencia, género y motivacién:

El uso del preservativo de manera consistente en el debut sexual recayé mas en las
mujeres (39,7%) que en los hombres (38,7%). Fue muy determinante en la primera rela-
cién sexual para el grupo cultural catélico (55,3%), seguido de los musulmanes (20,7%),
los no creyentes (14,2%) y los judios (4,0%). El motivo evitar un embarazo (53,1%) y evitar la
infeccion por el VIH (51,2%) es més concluyente en las mujeres que lo utilizan; los varones
lo emplearon principalmente para evitar la infeccion del VIH (48,8%) y evitar un embarazo
(46,6%).

Uso consistente del preservativo en el debut sexual segun la formacién académica/
ocupacion y adscripcioén religiosa:

En el debut sexual quienes utilizaron mas el preservativo fueron los catélicos
(82,6%), universitarios en su mayoria (40,7%), seguido de los estudiantes de ESO y bachi-
llerato (15,8%), y de los soldados profesionales (11,7%); en segundo lugar los musulmanes
(81,0%), sobre todo los soldados profesionales (39,7%), seguido de los estudiantes de ESO
y bachillerato (22,3%) y universitarios (9,1%); los judios que hicieron uso del preservativo
de manera consistente (73,1%) fueron los universitarios (26,9%), los empleados (23,1%)
y los desempleados (15,4%), en el grupo de no creyentes el uso del preservativo (69,4%)
estuvo a favor de los universitarios (35,5%), soldados profesionales (11,3%) y estudiantes
de ESO y bachillerato (10,5%).

Relaciones sexuales con parejas ocasionales a lo largo de la vida sexual activa segun el
grupo cultural de pertenencia y género:

En la vida sexual activa, los varones tuvieron mas relaciones con parejas ocasionales
(39,2%) que las mujeres (31,6%). Los encuentros casuales con personas desconocidas se
practicaron por los catélicos (36,1%), los no creyentes (16,3%), los musulmanes (15,0%) y
los judios (2,1%). Las mujeres que mas cambiaron de pareja fueron las catdlicas (37,9%),
seguidas de las no creyentes (17,0%), las musulmanas (4,2%) y las judias (1,3%).
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El uso consistente del preservativo con las parejas ocasionales segun el grupo cultural de
pertenencia, género y motivacion:

Los varones (35,3%) utilizaron mas los preservativos de manera consistente con
personas desconocidas que las mujeres (18,5%). Los catélicos en mayor proporcién
(28,6%), que los musulmanes (16,5%), que los no creyentes (9,9%) y que los judios
(1,1%); el motivo principal fue para evitar una ITS (86,2%) y evitar un embarazo no de-
seado (85,2%).

Uso consistente del preservativo con parejas ocasionales seguin la formacién académica
y adscripcién religiosa:

La relacion entre el preservativo y la formacion académica del usuario segun la ads-
cripcion religiosa correspondid a los catolicos (59,2%) con formacion universitaria (25,4%),
a los soldados profesionales (15,5%), y a los estudiantes de ESO y bachillerato (9,9%); en
los musulmanes (54,7%) recay6 el uso del condén en los soldados profesionales (31,3%),
ESO y bachillerato (5,6%), universitarios (4,7%); en los no creyentes (51,5%), en los univer-
sitarios (23,5%), soldados profesionales (10,3%), ESO y bachillerato (2,9%); en los judios
se distribuy6 el uso (20%) entre los parados (10,0%) y estudiantes universitarios (10,0%).

La motivacién de los jévenes no iniciados sexualmente segun el grupo cultural de
pertenencia, género y formacién/ocupacion:

Para el total de los no iniciados sexualmente fue mdas determinante la abstinencia se-
xual porque no estaban enamorados que por la educacién sexual recibida. Sin embargo, en
el analisis segun los grupos culturales se invierten las variables y poner en prdctica la forma
en la que he sido educada/o sexualmente influye en la abstinencia sexual principalmente
del grupo cultural musulman (59,4%) y de los catélicos (35,5%); la formacion académica
de estos grupos estaba representada por estudiantes de ESO y bachillerato (50,8%), y uni-
versitarios (50,7%); la motivacidn quiero tener relaciones sexuales cuando esté enamorado
intervino para la no iniciacion sexual de los catélicos (59,7%) y de los musulmanes (52,8%);
la formacién de estos grupos estaba representada por estudiantes universitarios (58,3%),
y de ESO y bachillerato (56,8%). Ambas motivaciones fueron mas determinantes en las
chicas que en los chicos.

Discusion

A partir de los resultados se pone de manifiesto que mas de la mitad de los melillen-
ses participantes han debutado en la sexualidad precozmente, aunque esta edad (16,7
anos) se mantiene respecto al estudio anterior (Romero, 2010), pero si lo comparamos
con el de las Comunidades Auténomas (Teva, Bermudez y Buela-Casal, 2009), en Melilla el
debut sexual es superior a los 15 aflos promedio que recogen estos autores.

Por los motivos que exponen los participantes para iniciarse en las relaciones sexua-
les con penetracion, la existencia de una relacién afectiva y de confianza, y la atraccion fisi-
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ca que sienten por la otra persona, estamos ante un comportamiento desprotegido para
aquellos que no utilizan el preservativo. El establecimiento del debut sexual sin protec-
ciény el menor uso del preservativo cuando es una pareja estable, se podria explicar por
la falsa sensacion de seguridad que regulan las relaciones de pareja monogamicas en el
marco de una relacion de afecto y confianza (Lameiras, 1999). El resultado es la dismi-
nucién o carencia de la percepcién del riesgo con la respuesta inmediata de alcanzar el
placer (Bauman, 2005), lo que supone para las chicas un problema afadido, pues ademas
de exponerse a las ITS, se arriesgan a un END, lo que revela su mayor vulnerabilidad (So-
ciedad Espanola de Contracepcion, 2011).

Por ello, la perspectiva de género en el andlisis estadistico es importante, y aunque
en este trabajo no es muy significativa la diferencia en el debut sexual para el uso del con-
don, se observa que se invierte la variable en relaciéon con las motivaciones para su uso.
Las chicas lo emplean en la primera relacion sexual por temor al END, por lo que sobresale
el aspecto anticonceptivo y no el preventivo (Pifa, et al., 2010), mientras que los chicos
presentan una actitud preventiva frente a las ITS en lugar de anticonceptiva (Lameiras,
Rodriguez, Calado y Gonzalez, 2004; Pifia (2009).

Sin embargo, en las relaciones casuales con personas desconocidas ocurre lo con-
trario, y los resultados muestran una conducta de riesgo significativa a favor de las chicas
melillenses iniciadas sexualmente, a pesar de presentar practicamente las mismas relacio-
nes que los chicos con personas desconocidas, no se protegen. De acuerdo con Fierros,
Rivera y Pifa (2011) esos encuentros casuales cumplen un patrén de monogamia serial
(la pareja afectiva puede ser sustituida con relativa frecuencia) para ambos sexos, que
se organiza en un modelo de sexualidad instantdnea y consumista (Bauman, 2005), mas
incrustado en la mujeres, probablemente motivadas por sentirse atraidas y por la excita-
cion fisica del momento, lo que explicaria la imposibilidad que tienen de emitir practicas
sexuales seguras frente al VIH.

Otro dato significativo en el estudio es la intervencién que tienen el alcohol y otras
sustancias psicoactivas en los encuentros sexuales ocasionales, lo que coincide con Be-
cona et al. (2011) al sefalar que el policonsumo de téxicos ofrece mayor probabilidad de
adelantar el inicio de las relaciones sexuales, hecho que no sabemos si es del todo exacto
en los jévenes melillenses si lo comparamos con el resto de comunidades (Teva et al.,
2009), pero si que se ajusta al incremento del numero de parejas ocasionales por la alte-
racién cognitiva que originan y que se manifiestan en conductas desinhibidas, con una
disminucién de la percepcion del riesgo, un incremento de las posibilidades para no pro-
tegerse, y por tanto de contraer las ITSs y ENDs. Cabe comentar que la ingesta de bebidas
alcohdlicas y la alteracién emocional que producen son factores a tener en cuenta en la
cultura juvenil del fendmeno del botelldn, al formar parte de las situaciones de oportuni-
dad sexual (Rodriguez Campuzano y Diaz Gonzalez, 2010).

En el analisis de las diferencias sobre el consumo de sustancias respecto al género
y los comportamientos de riesgo, se advierte una influencia negativa a favor de los va-
rones que tienen mas relaciones sexuales bajo los efectos del alcohol y otras drogas que
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las mujeres; sin embargo, no existen diferencias significativas en el uso consistente del
preservativo, pues aunque ellas dicen tener mayor conciencia de los peligros, esto no se
traduce en acciones preventivas reales, sino todo lo contrario, son mas vulnerables para
las ITS en general, y para el VIH en particular, ademas de exponerse a los ENDs por la
falta de uso de anticonceptivos, lo que concuerda con Calafat, Juan, Becofa, Mantecén
y Ramodn (2009).

Resultan interesantes las diferencias culturales, segun la opcién religiosa, el géne-
ro, y el nivel de formacién/ocupacion en relacién a la motivacion para llevar a cabo con-
ductas de riesgo; asi, el analisis estadistico nos muestra que siendo los catdlicos, sobre
todo los varones y con estudios universitarios, los que exhiben mas comportamientos
inseguros en los cambios de parejas sexuales que el resto de los grupos integrantes, son
también los que mds se protegen por temor al contagio del VIH. Este hallazgo es con-
gruente con Pifa (2009) al revelar que el uso del preservativo para la prevencién del VIH
requiere que la persona esté motivada para ello y que haya aprendido las consecuencias
efectivas. Asimismo, el hecho de estar cursando estudios universitarios es un indicador
de que tienen mas edad, por lo que estas variables son muy significativas en materia de
proteccién sexual; Diéguez et al. (2005) hacen referencia al impacto que la vida univer-
sitaria tiene en los sujetos mas mayores. Igualmente, INJUVE (2008) considera que los
jovenes de mayor nivel formativo tienen mas y mejores conocimientos para el uso del
preservativo.

Ante esto, cabe preguntarse por qué los musulmanes que tienen practicamente el
mismo comportamiento de proteccidon que los catélicos en el debut sexual son, en su
mayoria, soldados profesionales —sin formacién universitaria-, lo que podria indicarnos
que no tiene porque existir relacion en el hecho de tener un mayor nivel de formacién
académica, o conocimientos sobre sexualidad y métodos preventivos, y la mayor frecuen-
cia del uso consistente del preservativo masculino (Lameiras et al., 2008). Quizas, este dato
sugiera que los soldados adquirieron conocimientos sobre el efecto barrera que ejerce el
preservativo para evitar una ITS, y siempre lo utilizaron en el pasado motivados por las
consecuencias positivas de evitar enfermedades (Pifia, 2009), demostrando ser compe-
tentes en el presente y muy probablemente en el futuro (Pifa et al. 2007). Este aspecto es
revelador para los programas preventivos porque para conseguir un cambio de conducta
es necesario, ademas de la autoeficacia para el uso del preservativo, presentar actitudes
positivas hacia la sexualidad y hacia la infeccién del VIH de manera simultanea con la per-
cepcion del riesgo (Lameiras, 1998; Lameiras et al., 2008).

Por otra parte, los resultados en las mujeres catélicas y las no creyentes demuestran
la incompetencia que tienen en la negociacidn del uso del condén en las relaciones ca-
suales e inseguras que establecen, lo que coincide con Herrera y Campero (2002); la in-
capacidad de gestionar adecuadamente el uso del preservativo parece estar relacionada
con las creencias que tienen sobre el amor romantico, o bien porque las chicas tienen un
ideal de amor sin condiciones ni infidelidades que les hace percibirlo como una sefial de
pérdida de confianza en la pareja, haya o no fundamentos para tenerla (Herreray Campe-
ro, 2002; Lameiras, 1999). La consecuencia es la imposibilidad de pensar en la necesidad
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de sexo mas seguro y menos aun de practicarlo (Herrera y Campero, 2002). INJUVE (2008)
encuentra en las mujeres espafolas una “falta de cultura” en cuanto al uso del preservati-
vo que las coloca en un escenario de mayor riesgo.

Con respecto a los melillenses no iniciados sexualmente, y ante el resultado ob-
tenido en los diferentes grupos culturales en relacién al género y a las motivaciones
para la abstinencia sexual, se puede considerar como una variable extrasituacional o
transituacional cumpliendo lo expresado por Pifa et al. (2007) en relacién a las creen-
cias religiosas y la influencia que ejerce la cultura. Asi, es muy significativo no estar ini-
ciada sexualmente para las chicas bereberes sobre todo por la influencia que ejerce la
educacion recibida, lo que se interpreta l6gicamente como una conducta preventiva.
Pero hay que tener en cuenta que en esta comunidad la actividad sexual esta entrete-
jida en el valor moral y religioso que recae sobre el matrimonio y, que no sélo esta per-
mitido el casamiento desde la pubertad en la mujer, sino que, es recomendable para
satisfacer el deseo sexual; asi, pueden vivir con los padres al carecer de independencia
econdmica y tener relaciones sexuales -si lo desean-, con el uso de anticonceptivos
para retrasar la natalidad; igual consideracion religiosa tiene para la evitaciéon de en-
fermedades venéreas el acatamiento del vinculo matrimonial (Muhammad, 1999). Sin
embargo, apreciamos una cierta asimetria con respecto al sexo, ya que la educacién
recibida no ejerce la misma influencia en los varones musulmanes que si debutaron
sexualmente, lo que indicaria que el apego moral de los chicos bereberes parece estar
menos acomodado. Por tanto, el aspecto religioso es fundamental para los incluidos
en la moral seguidora, asi como la perspectiva de género, porque influyen en la pre-
vencion de habitos sexuales saludables y deseables (Romero, Santos, Vazquez, Bermu-
dez, Castro, y Fernandez, 2009).

Por ultimo, y de acuerdo con Pifia et al. (2011) es prioritario, ademas de abordar
a cada persona de manera individual, identificar y analizar aquellas modalidades que
implican sistemas o relaciones mas generales como el contexto sociocultural. Por
ello, el andlisis de la construccién social de los significados que existen en los diferen-
tes grupos culturales de Melilla sobre la sexualidad, el género y sus implicaciones en
la salud sexual, permite comprender no sélo que un nimero importante de jovenes
melillenses y sus parejas estan expuestas a las ITS, posiblemente del VIH/Sida y a los
ENDs (Romero, et al., 2009), sino también la necesidad de considerar los aspectos cul-
turales en cualquier programa de salud que pretenda influir en los comportamientos
de riesgo.

Destacar las limitaciones de este trabajo y las lineas futuras de investigacion, ya
que para los fines de una prediccién y una comprensién mas detallada de las variables
que eventualmente pueden afectar al cuidado, mantenimiento, pérdida y/o recupera-
cion de la salud (Pina et al., 2011), es necesario el estudio y atencién de otras como las
actitudes hacia el VIH, los conocimientos sobre el virus de sida y las actitudes hacia la
sexualidad. A pesar de ello, por las diferencias estadisticamente significativas que se
han encontrado, se sugiere una educacion afectivosexual adaptada al entorno socio-
cultural de Melilla.
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INTRODUCCION

El presente trabajo pretende realizar un analisis sobre una investigacién llevada a
cabo sobre creatividad y su didéctica en las Artes plésticas, en el campo de la ensefanza
de la materia de Volumen de la etapa no obligatoria de Bachillerato y en la modalidad de
Artes dentro del contexto multicultural de la Escuela de Artes y Disefio Miguel E. Marmo-
lejo de la Ciudad Auténoma de Melilla.

Esta investigacion se centrd, principalmente, en determinar los vinculos que se esta-
blecen entre el juego guiado y las artes plasticas actuales, entre éstas y la metéfora como
lenguaje, y en cdmo esos binomios se concretan en la elaboracion de poemas-objeto. Es-
tas relaciones tienen su inicio en los movimientos de las vanguardias histdricas, que en su
busqueda de lo nuevo y llevados por su espiritu trasgresor hacen que los artistas recuperen
para el arte el concepto de juego, sirviéndose de él para canalizar muchos de los grandes
temas de interés artistico del siglo XX: la oposicidn a la cultura institucionalizada y conser-
vadora, el poner en evidencia el concepto de vida moderna, la busqueda de la creatividad y
de métodos, las nuevas formas de expresion, la utilizacién del lenguaje en la obra plastica,
el mayor acercamiento y la participacién del espectador... Todo esto podria abrir una nueva
dimensioén para la experimentacién, acorde con una sensibilidad artistica mas avanzada.

Asi, podian resultar amplias las posibilidades didacticas que se obtendrian del estu-
dio y anélisis de las vanguardias artisticas como conocimiento de la historia del arte y a
la vez como aplicacion de los diversos métodos de creacién por transposicién (uso de la
analogia o la metafora), que tan eficaces se han mostrado en las distintas areas plasticas.
Por otra parte, todas estas reflexiones vendrian del empefo y del convencimiento de que
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debiera existir una didactica de las Bellas Artes sostenida en una ensefianza no mera-
mente experimental, sino basada en una ensefianza del arte, con contenidos y objetivos
especificos, apoyados en métodos 6ptimos de creacién, con el fin de que el alumnado sea,
en etapas mas tempranas o mas tardias (incluso la universitaria) e independientemente
del objetivo propio de cada etapa, consciente de las posibilidades de desarrollo de pen-
samiento, de expresién y de comunicacién que el aprendizaje de las artes plasticas puede
proporcionarle como persona en cualquier ambito de su vida, y, en definitiva, pueda ha-
cerlo mas competente socialmente y quizds mas realizado.

1. MARCO TEORICO

Distintos estudios anunciaban a finales de la década de los aflos noventa el interés
por las artes y su funcién dentro del desarrollo de la mente; pensando en la significacion
de las obras artisticas como reflejo de las operaciones mentales (Juanola, 1997). Una de
las caracteristicas que dan identidad al final del siglo XX es precisamente la cantidad de
estudios dedicados a la mente. Para Eisner (1991), la mente es una forma de realizacidon
cultural y la forma que adquiere ésta vendréd mediatizada por el entorno préximo en el
que se produce este desarrollo.

La escuela constituira una cultura primaria en el crecimiento de la mente y, por lo
tanto, las decisiones que se toman sobre las prioridades en la escuela son decisiones fun-
damentales para el tipo de habilidades mentales que los nifios tendrian ocasién de fo-
mentar. Esta idea explica la necesidad de las artes en el desarrollo del nifio.

Un aspecto tedrico importante en la mitad de siglo XX, que no deja de estar relaciona-
do con la psicologia, es el enfoque lingiiistico de todos los estudios, e incluso del arte como
arte. Las conexiones entre produccion de pensamiento y lenguaje, entre desarrollo mental
y lenguaje, entre creatividad, pensamiento y lenguaje, se analizan, hipotetizan y explican
en relacién con la construcciéon psicolégica de conocimiento en un colectivo determinado
(Vygotsky, 1970), o también con enfoques de tipo semioético. Estos intentan entender cdmo
funcionan los sistemas simbolicos, cudndo se obtiene el significado, cuando se alcanza la
comunicacion. A la vez, el arte y el mundo de las imagenes en general también se conside-
ran algo como un lenguaje, y evidentemente, un sistema simbdlico que debe relacionar la
mente y el pensamiento- con la creacion de simbolos y, por tanto, la comunicacion.

En definitiva, estas teorias analizan con enfoques diferentes un aspecto que es de
gran interés: la funcién del arte en el desarrollo humano, cuestién para la cual las relacio-
nes entre mente y creatividad son claves, sobre todo cuando se empieza a considerar la
mente como algo no reservado al espacio de la l6gica y la ciencia, y a la vez la creatividad
como algo no restringido al ambito del arte.

El término de creatividad es relativamente nuevo en el tiempo. En el siglo XX, la
expresion creativo empezé a aplicarse a lo largo de toda las culturas occidentales; se co-
menzé a hablar de la creatividad en las ciencias, en politica, educacién, en tecnologia, etc.
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Sin embargo, resulta dificil abordar de modo sistemético un concepto que hoy en
dia levanta tantas controversias y se mestiza de forma equivocada con el término innova-
cién. Aunque parece que hay acuerdo en que algo es creativo cuando es también nuevo
o innovador. Pero no todo lo novedoso tiene que ser creativo, ya que lo nuevo a veces es
mas producto de la moda que de la innovacion (Arané, 1993).

Por otro lado, la creatividad es una experiencia profundamente imbricada en el
propio acto de aprender, porque tiene su base en la capacidad de descubrir, o sea, de
hallar, manifestar, hacer patente o formalizar ideas o experiencias relativamente nove-
dosas, originales. De ahi que sea pieza clave en el sistema educativo. Pues, la creatividad
tiene que ver con el trazado de nuevas rutas neuroldgicas, entendidas como desarrollo
y expresidon de procesos y acciones asociados al encuentro personal y al asombro rela-
tivos (De la Herran, 2000).

Existe hoy una conciencia generalizada de que todas las personas tienen un poten-
cial creador, semejante al de la inteligencia, susceptible de ser desarrollado (Gutiérrez,
2002). La actitud creativa parece formar parte de la estructura constitutiva del ser huma-
no, pero que con frecuencia se pierde o se inhibe por los procesos de adaptacion social
y culturizacién. Por lo que la Escuela tiene una gran responsabilidad para mantener esta
actitud despierta, pues una parte importante de este proceso se produce en ella, en este
ambito en el que transcurre el mayor tiempo de la vida de los niflos y nifas y en el que
tiene lugar los primeros esfuerzos de adaptacién social. Por ello, el desarrollo del pensa-
miento creativo, entendido de la manera que lo define De la Torre (1995, p.15) como «un
derecho universal e inalienable» y como «un factor fundamental de la mejora individual y
colectiva» es un compromiso al que necesariamente ha de responder el sistema educativo.

La otra gran aportacion ha sido el descubrimiento y definicion de la capacidad crea-
tiva como una habilidad, lo que supone que este talento es susceptible de ser desarro-
llado (Sanchez, 1999). Con lo cual, la educacién artistica podria ensefar las herramientas
para crear, a partir de disefios proyectuales, de pautas, de reglas, de mecanismos propios
para la elaboracion de ideas, para luego plasmarlo en la obra artistica. El método se revela
como medio mas eficaz para desarrollar la capacidad creadora y como la via mas adecua-
da a seguir en la Educacion Artistica.

Desde esta perspectiva, el método se aparece como una estrategia del aprendizaje.
El método no es un elemento que constrifie la creacién y la imaginacién. El método facilita
las soluciones individuales, se convierte en una herramienta clave.

Marin (en Sanchez, 1996, p. 17), en esta misma linea, aporta algunas orientaciones
y expectativas en uno de sus articulos, Mediante el método podemos ensefar a «escribir»
correctamente en pldstica, como lo hariamos en expresion escrita. Pero ademds, podemos
conseguir, cuestion fundamental para desarrollar el talento creador, las estrategias y cir-
cunstancias que permitan el entrenamiento y el ejercitamiento del modo de pensar creativo.
Podemos enseriar a imaginar, visualizar, plasmar grdfica y pldsticamente, auxiliados por los
procedimientos pictoricos y las técnicas de expresion pldstica en general.
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En funcién de lo hasta aqui expuesto, se podria establecer que el producto artis-
tico emerge del artista y que el método y el entrenamiento son, con los conocimien-
tos cientifico-artisticos, la manera de poder obtener, mejorar y desarrollar la capacidad
creadora.

La reflexion que permite asociar modelos de Creatividad y espacios de configura-
cion del arte en el mundo moderno tiene, en cierto modo, su aspiracién en la necesa-
ria busqueda de referencias de algun orden, para la libertad creadora de un arte que ha
trascendido, y aun negado, el «rigor» y la «destreza» para avocarse desmedido en la pura
subjetividad individual (Diez, 1994).

Referida esta perspectiva, podria ser no aventurado afirmar parangones conceptua-
les de los enunciados que presentan las vanguardias artisticas del siglo XX (surrealismo,
dadaismo...) y los que sustentan los modelos y los métodos de desarrollo de la creativi-
dad abiertos a promover la «innovacion valiosa», que se resumen ampliamente en todos
aquellos factores constituidos en indicadores de la creatividad misma: fluencia, flexibili-
dad, sintesis, originalidad, invencién, y elaboracién (Guilford, 1977; Torrance, 1969).

Citando a Gordon (1961), en sus explicitas referencias que hace sobre la analogia
como mecanismo y proceso esencial en el desarrollo de toda creatividad, éste apunta a
la metdfora como forma, constituyendo asi la apertura y la dsmosis con el orden de los
fendmenos poéticos y los procesos artisticos. Aqui, donde se observa que la analogia se
convierte en una herramienta esencial en el desarrollo de la creatividad, entra en accion el
objeto de estudio de este trabajo de investigacion, el llamado poema objeto, que nace de
la herencia surrealista y que se basa en los métodos de creacién por analogia para produ-
cir sus significados magicos, ludicos, sorpresivos, irénicos, simbdlicos y poéticos.

La adquisicion del saber artistico busca desarrollar construcciones especificas para
aquellas formas de simbolizaciéon que expresan la ambigliedad como definicidn; a este
ambito corresponden los codigos de valoracién de las artes plasticas implicitos en los am-
bitos de la metéfora. Percepto, concepto y materializacién integran el espacio de esa bus-
queda; esta “trivalencia’, frente a la dual integracién percepcion-expresion, fue el criterio
que se articul6 en la experiencia PROPEL, (acréonimo de los términos percepcion, reflexion,
produccion), y que argumento6 Gardner (1989), haciéndose eco de transformaciones cog-
nitivas necesarias en los disefos curriculares de la educacion artistica.

En el desarrollo del Proyecto Cero, que inicialmente dirigié Goodman (1995), se mos-
tré que la sensibilidad por las indagaciones en el sentido estilistico y las inclinaciones al
empleo de la metafora no son patrimonio exclusivo para la educacién postadolescente,
también es posible su aplicacion en otras etapas de la educacién (Diez, 2002).

La resistencia a la metéafora en el alumnado de cierta edad o poco motivado en otras
edades, puede desarrollarse igualmente bajo las pautas y las reglas ordenadas propias de
un juego. El propoésito de potenciar y recrear el pensamiento simbdlico en el orden de la
significacion y de la expresion se halla asi también en el centro del esfuerzo educativo de
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la ensefanzas artisticas que buscan desarrollar estrategias de aprendizaje desde criterios
afines de la Creatividad (Diez, 2002).

Por ello, se cree reconocer aqui que la actividad de construccién de un poema objeto
puede ayudar a organizar el pensamiento, a buscar nuevas ideas y soluciones, aumentan-
do la habilidad de expresion y de comunicacion (con él mismo y con el espectador) en el
alumnado de las areas plasticas.

Por lo tanto, el desarrollo del pensamiento analégico-metaférico se revela como un
vehiculo adecuado para la innovacion e inventiva que se produce en el ambito de la crea-
tividad.

Asi, diversos investigadores sobre creatividad y el estimulo de ésta por medio de
técnicas eficaces han definido el pensamiento analdgico-metaférico como herramienta
fundamental, y a su vez lo han redefinido bajo el término de la analogia inusual (De
Prado, 2009).

Cuando se habla del pensamiento analégico y metaférico se esta haciendo referen-
cia a la analogia, el simil, la metéfora, la gregueria y demdas modos comparativos de co-
nexién de dos elementos ajenos y distantes: la perla (en la concha de la ostra) y los dientes
(enlaboca). En literatura es, quizas, donde mas se ha experimentado; también es frecuen-
te en otros campos como la publicidad o la eco tecnologia en forma de Bidnica (Gerardin,
1968), que extrae de los sabios procesos naturales del mundo vivientes mecanismos con-
vertidos en artefactos como las tenazas o la cremallera y el velcro.

La Analogia Inusual (Al) tiene sus raices en la Sinéctica, método inventivo que signifi-
ca“combinacién de elementos diversos e incluso contradictorios”y fue desarrollada como
anteriormente se ha mencionado por el profesor Gordon (1961), del IMT. Esta técnica sur-
gi6 del estudio de los procesos y experiencias creadoras, y de la personalidad de un grupo
de artistas, en su mayoria procedentes del campo de la creacion literaria.

En su obra Synectis (1961), Gordon expone la fundamentacion de su método, ba-
sado en la conviccién de que la creacidn y la invencién son de origen inconsciente e
irracional. Estos mecanismos inconscientes gobiernan la invencién, apartandose de la
I6gicay el raciocinio manteniéndolos en la sombra. Fomentar y estimular los elementos
irracionales y emocionales de la personalidad puede aumentar la potencialidad creado-
ra del ser humano.

Otros autores como Marin (2000a; 2000b; 2000c), De la Torre (2000) y De Prado
(2009) han desarrollado la Al (Analogia Inusual). Lo que ellos denominan Al es la “asocia-
cién logica entre fendmenos muy dispares” (De Prado, 2009).

Con lo que la Analogia inusual aqui aparece didacticamente como método para es-
timular la creacién y la innovacién, desarrollo del pensamiento, expresién y comunicacion
del alumnado con ellos mismos, y con los demas como espectadores. El uso del lenguaje
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se convierte en una fuente inagotable de riqueza de ideas, y que mediante el juego de
la metéfora como analogia inusual se presenta como una ayuda al alumnado, para que
éste descontextualice sus objetos cotidianos y los convierta en una poesia tridimensional,
donde a la vez éste actia expresando sus emociones y sentimientos ante un espectador
que no pasara desapercibido ante la risa 0 emocién que le produzca esta obra artistica,
que son los poemas objeto.

2. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

Los objetivos que se plantearon en la citada investigacion, en funcion de lo expuesto
hasta el momento, son los que a continuacion se exponen:

« Explorar si la construccién de poemas-objeto en el alumnado participante resul-
ta mas sencilla mediante el uso del lenguaje o de la metéfora.

« Analizar la creacién de poemas-objeto a través del uso del lenguaje y de la ana-
logia como métodos de desarrollo de la creatividad.

« Valorar el uso del juego (la ironia, el humor, la expresién de emociones y senti-
mientos) como vehiculo para el aprendizaje que debe desprenderse de la cons-
truccion de poemas-objeto.

« Determinar de manera mas adecuada métodos (como la analogia, tormenta de
ideas, greguerias, etc) para el desarrollo de la creatividad, que sirvan para resol-
ver problemas creativos y buscar soluciones.

+ Llevar a cabo propuestas didacticas para obtener mayores resultados creativos
en el momento que el alumnado se enfrente al hecho artistico.

- Realizar propuestas didacticas claras a partir de la materia de volumen, donde se
aprecie un método efectivo de creacion de obra artistica, a través de unas pautas de
creacion o pasos a seguir, usando como medio la construccion de poemas-objeto.

2.1. Contexto de la investigacion

Antes de describir los aspectos metodologicos mas relevantes de este estudio, pare-
ce necesario apuntar las caracteristicas del contexto multicultural en el que se ha llevado
a cabo éste, la Ciudad Auténoma de Melilla.

Melilla esta situada al norte del continente africano, limitando con Marruecos. Su
particularidad mas notable es la diversidad socio-cultural de una poblacién que ronda
los 70.000 habitantes, donde conviven tradicionalmente cuatro culturas: bereber, sefardi,
hindu y cristiana. En este contexto multicultural hay una presencia mayoritaria de alum-
nos de origen bereber que cursan sus estudios obligatorios en los centros educativos de
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la ciudad, debido a la situacidn limitrofe con Marruecos (Herrera, 2003; Herrera, Delfior &
Lorenzo, 2007). Es significativo que las etnias hindu y sefardi estén perdiendo paulatina-
mente su representacion en la ciudad, circunstancia que se refleja en el hecho de que en
el caso de este estudio no haya alumnado alguno procedente de éstas.

No es objeto de este trabajo focalizar la atencion en el paradigma de la multicul-
turalidad. Esta es tratada aqui como una circunstancia mas de las peculiaridades de la
sociedad melillense y, por tanto, de la poblacién escolar. No obstante, se debe indicar
que los participantes de este estudio pertenecen Unicamente a dos de los grupos étnico-
culturales citados, bereber y cristiano.

Por otra parte, los objetivos, el disefio del programa de intervencion, los tipos de test
utilizados y los cuestionarios aplicados en este trabajo no estan concebidos para evaluar
ningun tipo de variable en funcién del origen cultural de los participantes.

3. METODO
3.1. Participantes

Los participantes en esta investigacion fueron inicialmente 24 alumnos. Durante el
transcurso del programa de intervencion se produjo una mortalidad experimental de 5
alumnos, 1 alumno en el grupo experimental y 4 en el grupo control. Finalmente, el es-
tudio fue realizado con un total de 19 participantes. Estos cursan sus estudios de 1° de
Bachillerato de la modalidad de Artes en la Escuela de Artes Aplicadas y Disefio “Miguel E.
Marmolejo’, en la ciudad de Melilla (se trata de la Unica Escuela de Artes en todo el territo-
rio dependiente del Ministerio de Educacion, ME).

A pesar de que el alumnado cursa su bachillerato en la Unica Escuela de Artes Aplica-
das y Diseno del territorio ME (compuesto por Ceuta, Melilla y centros adscritos en el ex-
tranjero), la mayoria del alumnado no esta especialmente motivado por el Arte. Es cierto
que algunos alumnos cursan esta modalidad de bachillerato para realizar posteriormente
una carrera universitaria relacionada con las artes o un Ciclo de Grado Superior artistico
(Indumentaria y Estilismo, Amueblamiento, Grafica Publicitaria, Fotografia Artistica, etc.),
pero éstos representan un porcentaje minimo.

Las edades de los participantes estdn comprendidas entre los 16 y los 20 afos, sien-
do la edad media de 17,2 anos.

Este trabajo de investigacién ha utilizado una técnica de muestreo no probabilistico,
pues no se ha usado el azar, sino un muestreo deliberado.

Todos los datos que se muestran a continuacion sobre los participantes son acerca
de los que han permanecido desde el inicio y finalizado el programa de intervencion; 19
divididos en 9 en el grupo control y 10 en el grupo experimental.
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Por sexo, el 42,10 % de los participantes son mujeres y el 57,89 % hombres (Figura 1).

Figura 1. Distribucidon de los participantes en funcion de la variable Sexo.

3.2. Instrumentos
Los instrumentos de obtencién de datos en este estudio han sido cuatro:
1. Programa de intervencion

Se disei¢ un programa de intervencién para el grupo control y otro para el grupo
experimental. Ambos programas emplearon como base la unidad didactica que figura en la
programacion de esta etapa del Bachillerato en el Departamento de Volumen de la Escuela
de Artes. Dicha unidad es la nimero 11 de la programacién de la materia de Volumen en 1°
de bachillerato, La escultura desde las vanguardias artisticas hasta el momento actual.

La unidad era la misma para ambos grupos y los contenidos generales también. Lo
Unico que variaba de un programa a otro era la actividad que, una vez finalizada la parte
tedrica de la unidad, cada uno de los grupos tenia que desarrollar. La diferencia bésica en
esta actividad ha sido el enfoque de las estrategias de creacién asociadas, que en cada
grupo han sido distintas.

Los contenidos tedricos comunes en ambos grupos fueron los relativos al concepto
de las vanguardias artisticas del siglo XXy el significado de la ruptura total que supusieron
para el arte y la sociedad del momento.

Las clases tedricas con los dos grupos se centraron en la descripcién de diferentes
movimientos artisticos, realizando un planteamiento general de todos los movimientos
de las vanguardias y haciendo especial hincapié en el cubismo y el significado del primiti-
vismo o exotismo (mdscaras africanas y Picasso), asi como en el dadaismo y su sentido de
negacién, centrando este movimiento en la figura de Marcel Duchamp y el Ready-Made.
Finalmente, se abordé el surrealimo y el poema objeto, éste tomando como base los tra-
bajos del artista Man Ray, y su influencia en Joan Brossa.
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Una vez que se dieron las sesiones tedricas determinadas y establecidas en este tra-
bajo, se mostré a cada grupo el tipo de actividad que debia realizar.

Al grupo control se le explicé que debia realizar un proyecto de creacion de masca-
ras africanas a partir de la interpretacion subjetiva de distintos disefios estudiados y se-
leccionados por cada participante del grupo. Asi, cada participante, de manera individual,
debia de realizar el disefio del proyecto de interpretacién subjetiva de mascaras africanas,
donde, ademads, debia figurar un extenso apartado de distintos bocetos creados por los
participantes a partir del estudio de unas mascaras africanas concretas elegidas por él.
Una vez creados sus disefios, cada participante del grupo control seleccioné uno de ellos
para realizar una maqueta tridimensional en plastilina.

Dicha maqueta en plastilina de la mascara africana creada por cada participante de-
bia de servir como modelo para tallarlo posteriormente sobre un bloque de escayola.

Por otra parte, al grupo experimental se le explicé que debia pensar sobre una serie
de frases dadas por la profesora, con la opcién de elegir sélo una para pensarla y dibujar-
la. Los participantes debian también buscar materiales y recursos varios, para finalmente
construir un poema objeto en el aula en la siguiente sesion a la propuesta de las frases. Por
ejemplo, algunas de las frases fueron: amor a quemarropa, amores perros, coser y cantar,
made in Spain, y/o American life.

En cada sesion en el aula se repetirian las mismas pautas:

Creacién de poemas objeto.

Puesta en comun. Discusion y propuestas de mejora. Logros y éxitos.
Propuestas de frases para pensar para la siguiente sesion (dos opciones).
Registro fotogréfico de la obra de los poemas objeto construidos.

>N =

Ambos grupos, control y experimental, se encontraron creando sus disefios, bocetos,
magquetas y su obra final, unos en forma de una mascara y otros en forma de un poema objeto.

La diferencia fundamental entre el grupo control y el grupo experimental estriba
en las estrategias y modos de creacion, que en el caso del grupo experimental estuvieron
centradas sobre la base del pensamiento analégico-metaforico (de estrategias textuales),
y en el caso del grupo control bajo pardmetros de una creacion libre, sin estrategias tex-
tuales y mas basadas en una mimesis de los disefios y maquetas creadas de manera subje-
tiva y libre por cada participante de este grupo. En esencia, la utilizacion de las estrategias
textuales en el grupo experimental vendria a reforzar el estudio sobre modos y estrategias
de desarrollo de la creatividad del que parte este trabajo de investigacion.

2. Test CREA (Corbaldn, Martinez & Donolo, 2003), para medir la creatividad.

Se han utilizado aqui dos versiones del CREA para medir la creatividad, el CREA Ay el
CREA B, ambas pueden ser utilizadas con adolescentes y adultos.
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3. Cuestionarios de satisfaccion de los participantes, creado ad hoc para este trabajo.

A partir de los objetivos de este trabajo de investigacion se disefaron y aplicaron
dos cuestionarios de satisfaccion de los participantes en la experiencia. Uno consta de 23
preguntas cerradas, para el grupo control, y el otro de 24 preguntas cerradas en el grupo
experimental.

En ambos cuestionarios aparece un nimero de items a los que los participantes de-
bian responder en una escala tipo Likert de 1 a 5. Los cuestionarios se han disefiado en
torno a los parametros de las encuestas de satisfaccion, tan comunes hoy en dia, siendo 1
una valoracién muy baja o nulay 5 muy alta.

4. Test de flexibilidad de Guilford.

Este instrumento, elaborado partir de la teoria del pensamiento divergente y de la
teoria de la creatividad de Guilford (1950) tiene como fin medir la flexibilidad en la pro-
duccién de nuevas ideas.

El test consiste en la presentacién de la imagen de un objeto comun (en este caso,
un ladrillo) y en solicitar a la persona que se le aplica una descripcién de la mayor cantidad
de usos no habituales para dicho objeto.

3.3. Procedimiento

Durante marzo a junio de 2011 se aplicd un programa de intervencién a dos
grupos de 1° de Bachillerato de la modalidad de Artes (grupo control y grupo expe-
rimental).

El programa de intervencién del grupo control y del grupo experimental se inici6
previa prueba pretest para cada grupo. Cada uno de los dos programas conté con dos

sesiones semanales, cada sesion de 110 minutos de duracion.

El inicio de trabajo en el aula con el grupo control fue el 28 de marzo de 2011, finali-
zando el 6 de junio de 2011.

Elinicio del programa de intervencién con el grupo experimental fue el 29 de marzo
de 2011, finalizando el 7 de junio de 2011.

La prueba pretest fue igual para ambos grupos, consistiendo en:

« Aplicacion del test CREA A durante 4 minutos. Posteriormente se aplicé el test de
flexibilidad de Guilford, que también requeria una duracién de 4 minutos.

« Una vez realizados los pretest, comenz6 el programa de intervencién con la Uni-
dad 11: La escultura desde las vanguardias artisticas hasta el momento actual.
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« Durante el transcurso del programa de intervencion, la profesora iba recogiendo
diariamente, durante las sesiones de cada grupo, las observaciones sobre la evo-
lucion de los mismos, asi como las actividades realizadas. Para ello, se diseiid un
tipo de formulario llamado Actividades del Aula.

« El programa de intervencion finalizé en el mes de junio, con la aplicacién de las
pruebas postest: de nuevo, el test CREA Ay el test CREA B. Se aplicé también el
test de flexibilidad de Guilford, Una vez realizado el postest, se aplicé el cuestio-
nario de satisfaccion a cada grupo, que no tenia limite de tiempo.

4. RESULTADOS

Por razones de necesaria sintesis, en el presente trabajo se presentaran Gnicamente
los resultados obtenidos del cuestionario de satisfaccion del grupo control sobre la crea-
cion de una mascara africana, asi como un analisis de los resultados del grupo experimen-
tal al cuestionario de satisfaccion de creacion de poemas-objeto.

4.1. Resultados del grupo control

En la siguiente Tabla 1 se pueden apreciar los resultados globales que se han obte-
nido de las contestaciones de los 9 participantes del grupo control acerca de una serie de
preguntas. El resultado global de satisfaccion del total de las preguntas ha sido de un 2,99.

Se debe tener en cuenta que los items tenian un valor del 1 al 5, y que concretamen-
te para cada puntuacion se habia establecido las siguientes valoraciones:

1= Estoy muy en desacuerdo.

2= Estoy en desacuerdo.

3=Tengo dudas, ni de acuerdo ni en desacuerdo.
4= Estoy de acuerdo.

5= Estoy muy de acuerdo.

El valor de 2,99 que se ha obtenido a partir de la media de todas las puntuaciones
dadas a las 23 preguntas del cuestionario, parece indicar que el grupo control esta en des-
acuerdo con el cuestionario de satisfaccion sobre la actividad de creaciéon de una mascara
africana. Pero, también se podria deducir, como el valor 2,99 se encuentra muy cerca del
valor 3, que dicho grupo tiene dudas acerca del cuestionario de satisfaccién, o no estd ni
de acuerdo ni en desacuerdo con el mismo.
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Tabla 1. Resultados Globales del cuestionario del grupo control.

Cuestionario Grupo Control

1. ¢Valoras la creatividad en las artes plasticas? 5,00

2. ;Crees que es importante la creatividad en otras areas de la vida? 4,33

3. jLarealizacion de una mascara africana te ha ayudado a pensar y ser critico socialmente? 1,11

4. ;La realizacion de una mascara africana te ha ayudado a pensar, reflexionar y crear muchas ideas? 2,22
5. {La realizacion de una mascara africana te ha servido de ayuda para expresarte? 2,00
6. ;La realizacion de una mascara africana te ha ayudado a pensar y a jugar con las ideas? 2,78
7. iConsideras la realizacion de una mascara africana interesante para expresar ideas a un publico o al espectador consumidor del arte? 2,67
8. ;Consideras que la realizacion de una mascara africana te ha ayudado a ser mas creativo, a pensar mas, y a buscar nuevas ideas y soluciones a un problema? 2,00
9. ;Te parece estimulante que la profesora te diera la posibilidad de crear una mascara africana a través de la creacién de tu boceto y tu maqueta? 3,44
10. ;Crees que con la creacion de tu maqueta te estabas planteando un problema como si de un enigma se tratara, y tu eras quien tenia que buscar una solucion? 2,56
11. ;Te ha resultado dificil buscar soluciones y materializarlas en tu diseno de la mascara en las primeras sesiones? 3,89
12. ;Te ha resultado dificil buscar soluciones en tu disefio de la mascara en las sesiones intermedias? 3,67
13. ;Te ha resultado dificil buscar soluciones en las ultimas sesiones? 3,00
14. ;Ha sido divertido crear de esa manera? 3,44
15. ;Crees que has aprendido algin método de creacion de obra artistica? 3,56
16. ;Crees que es un modo actual de realizar obra? 2,89
17. ;Crees que es un modo de creacién que esté alrededor tuya, en anuncios, publicidad, internet, peliculas, videos musicales, etc.? 1,78
18. ;Te has sentido en algin momento creador? 3,00
19. ¢Crees que has expresado ideas al espectador? 2,22
20. ;Crees que con tu creacion de una mascara puedes hacer pensar al espectador, provocarle sorpresa o una sonrisa? 2,22
21. ;Crees que la interpretacion subjetiva de una mascara africana es interesante para crear obras? 3,67
22. ;Crees que la profesora ha explicado bien el método de creacion de una mascara a partir de la talla? 3,89
23.Valora del 1 al 5 la actividad de creacién de una mascara. 344
Nota Global 2,99

El andlisis de las preguntas de cuestionario del grupo control intentara mostrar los
resultados numéricos o puntuaciones que dicho grupo efectuara en su valoracion sobre:
el concepto de creatividad que tienen los participantes, si la creacién una mascara africa-
na (sin el desarrollo de estrategias textuales) les resulta un método eficaz de desarrollo
de la creatividad, si con la creacién de una mascara africana han logrado expresar ideas al
espectador, si con la actividad de creacidn de una mascara africana han conseguido pro-
vocarse gran cantidad de ideas y soluciones, y si les ha resultado divertido crear a partir
del modo de creacién de una mascara africana.

En cuanto a la valoracién que le da el grupo control al concepto de creatividad a la
pregunta ;Valoras la creatividad en las artes plasticas?, el 100% de los participantes la va-
loran con 5, la puntuacién mas alta (Grafico 1). Segun el valor numérico de 5, le correspon-
deria que el grupo control estd muy de acuerdo en el hecho de que valora la creatividad
en las artes plasticas.

Con respecto a la pregunta, ;jcrees que es importante la creatividad en otras areas
de la vida?, un 55,6% de los participantes la punttan con el valor de 5, un 22,2% de los
participantes con un valor de 4, y un 22,2% de los participantes con un 3. Realizando la
media de las puntuaciones dadas por el total de los participantes esta pregunta obtiene
un valor de 4,33 (Grafico 1). Segun el valor numérico de 4, le corresponderia que el grupo
control esta de acuerdo en creer que es importante la creatividad en otras areas de la vida.
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Grafico 1. Valoracion de la creatividad.

En cuanto a la pregunta, ;La realizacién de una mascara africana te ha ayudado a
pensar y a ser critico socialmente?, el 11,1% de los participantes del grupo control le da
una valoracién de un 2,y el 88,9% da un valor de un 1 a dicha pregunta. Con lo que reali-
zando una media de la satisfaccién del grupo control a partir de las puntuaciones dadas
a dicha pregunta, se encuentra que ésta alcanza un valor total de 1,1 (Gréfico 2). Segun el
valor numérico de 1, le corresponderia que el grupo control esta muy en desacuerdo con
la idea de que la realizacién de una mascara africana le ha ayudado a pensary a ser critico
socialmente.

Sobre la pregunta, ;La realizacién de una mascara africana te ha ayudado a pensar,
reflexionar y crear muchas ideas?, el 11,1% de los participantes le da un valor numérico
de 4, el 22,2% de los participantes de 3, el 44,4% de los participantes de 2 y el 22,2% de
1. Si se realiza la media de satisfaccion de esta pregunta al grupo control a partir de las
puntuaciones dadas por sus participantes, se obtiene un valor de 2,22 (Gréfico 2). Segun
el valor numérico de 2, le corresponderia que el grupo control estd en desacuerdo con el
hecho de que la realizacién de una mascara africana le ha ayudado a pensar, reflexionar y
crear muchas ideas.

A la pregunta jLa realizacién de una mascara africana te ha servido de ayuda para
expresarte?, un 11,1% de los participantes le da el valor numérico de 5, un 11,1% le da un
valor de 4, un 22,2% le da un valor de 2, y un 55,6% le da el de 1. La media total de satis-
faccion del grupo control a esta pregunta corresponde al valor de 2 (Gréfico 2). Segun el
valor numérico de 2, parece que el grupo control estd en desacuerdo con el hecho de que
la realizacién de una mascara africana le haya servido para expresarse.
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Gréfico 2. Valoracién sobre la expresién, y creacion de ideas de los participantes.

Y por ultimo, a la pregunta ;La realizacién de una mascara africana te ha ayudado a
pensary a jugar con las ideas?, un 11,1% de los participantes le da el valor numérico de 5,
un 11% le da un valor de 4, un 33,3% le da un valor de 3, un 33,3% le da un valor de 2, y un
11,1% le da el valor de 1. La media total de satisfaccion del grupo control a esta pregunta
corresponde al valor de 2,78 (Gréfico 2). Segun el valor numérico de 2, parece que el grupo
control esta en desacuerdo con el hecho de que la realizacién de una mascara africana le
haya ayudado a pensar y a jugar con las ideas.
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Grafico 3. Valoracion sobre la expresion de ideas al espectador, el desarrollo de la
creatividad del grupo control, y el estimulo generado de creacién de una mascara a
partir de estrategias no textuales.

En cuanto a la pregunta, ;Consideras la realizacion de una mascara africana intere-
sante para expresar ideas a un publico o al espectador consumidor del arte?, un 22,2%
de los participantes del grupo control le da una valoracidn de 5, un 11,1% le da una valo-
racion de 4, un 44,4% le da una valoracién de 2,y un 11,1% de 1. La media total de satis-
faccion del grupo control a esta pregunta corresponde al valor de 2,67 (Gréfico 3). Segun
el valor numérico de 2, parece que el grupo control esta en desacuerdo con el hecho de
que considere interesante la realizacion de una mascara africana para expresar ideas a un
publico o al espectador consumidor del arte.

Sobre la pregunta, ;Consideras que la realizacion de una mascara africana te ha ayu-
dado a ser mas creativo, a pensar mas y a buscar nuevas ideas y soluciones a un problema?,
un 33,3% de los participantes del grupo control le da una valoracion de 3, un 33,3% le da un
valor de 2, y un 33,3% de 1. Si se realiza la media de satisfaccién de esta pregunta al grupo
control a partir de las puntuaciones dadas por sus participantes, se obtiene un valor de 2
(Gréfico 3). Segun el valor numérico de 2, le corresponderia que el grupo control esta en



366 Soffa Corrales Rodriguez

desacuerdo con el hecho de que la realizacién de una mascara africana le haya ayudado a
ser mas creativo, a pensar mas, y a buscar nuevas ideas y soluciones a un problema.

En cuanto a la pregunta, ;Te parece estimulante que la profesora te diera la posibilidad
de crear una mascara africana a través de la creacion de tu boceto y tu maqueta?, un 22,2%
de los participantes del grupo control le da una valoracién de 5, un 33% le da un valor de 4,
un 22,2% le da un 3, un 11,1% le da un 2, y finalmente, un 11,1% le da un 1. La media total
de satisfaccion del grupo control a esta pregunta corresponde al valor de 3,44 (Gréfico 3).
Segun el valor numérico de 3, parece que el grupo control tiene dudas, ni esta de acuerdo
ni en desacuerdo con la idea de que le pareciera estimulante que la profesora le diera la
posibilidad de crear una mascara africana a través de la creacion de su boceto y su maqueta.

Gréfico 4. Valoracién de la explicacion de la profesora, y sobre la actividad de creacion
de una mascara africana.

En cuanto a la pregunta, ;Crees que la profesora ha explicado bien el método de
creacion de una mascara a partir de la talla?, un 44,4% de los participantes del grupo
control opina dando a dicha pregunta el valor numérico de 5, un 33,3% da un valor de 4,
un 11,1% le da un valor de 2, y finalmente, un 11,1% le da un valor de 1. La media total
de satisfaccién del grupo control a esta pregunta, como se puede apreciar en el Grafico 4,
corresponde al valor de 3,89. Por lo que segun el valor numérico de 3, parece que el grupo
control tiene dudas, ni esta de acuerdo ni en desacuerdo con el hecho de que la profesora
haya explicado bien el método de creacion de una méscara a partir de la talla.
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Y por ultimo, se les pedia que valoraran del 1 al 5 la actividad de creacion de una mas-
cara. Asi, se obtiene que el 11,1% de los participantes del grupo control le otorga a dicha
actividad un valor de 5, un 44,4% de los participantes de dicho grupo le da a la actividad un
valor de 4, un 33,3% le da un valor de 3, y un 11,1% de los participantes le da un valor de 1.
Realizando la media global de satisfaccion del grupo control acerca de su valoracién de la
actividad de creacién de una mascara africana se obtiene el valor de 3,44 (Grafico 4). Con lo
que segun el significado que se le ha conferido en el cuestionario al valor 3, el grupo control
tiene dudas, y ni esta de acuerdo ni en desacuerdo con dicha actividad.

4.2, Resultados del grupo experimental

En la siguiente Tabla 2 se pueden apreciar los resultados globales que se han obte-
nido de las contestaciones de los 10 participantes del grupo experimental acerca de una
serie de preguntas. El resultado global de satisfaccién del total de la preguntas ha sido de
un 4,26. Dicho valor obtenido a partir de la media de todas las puntuaciones dadas a las
24 preguntas del cuestionario, parece indicar que el grupo experimental esta de acuerdo
con la encuesta de satisfaccion sobre la construccion de un poema objeto.

El andlisis de las preguntas de cuestionario del grupo experimental intentard mostrar
los resultados o las puntuaciones que dicho grupo efectuara en su valoracion sobre: si la
construccién de poemas-objeto en el alumnado participante resulta mas sencilla mediante
el uso del lenguaje o de la metéfora, si la creacion de poemas-objeto a través del uso del len-
guajey de la analogia (metafora) les resulta un método eficaz de desarrollo de la creatividad,
y si el uso del juego (la ironia, el humor, la expresiéon de emociones y sentimientos) como
vehiculo para el aprendizaje se muestra en la construccion de poemas-objeto.

Tabla 2. Resultados Globales del cuestionario del grupo experimental.

Cuestionario Grupo Control

1. (Valoras la creatividad en las artes plasticas? 4,70
2. ;Crees que es importante la creatividad en otras areas de la vida? 4,60
3. (El poema-objeto te ha ayudado a pensar y ser critico socialmente? 4,10
4. ;El poema-objeto te ha ayudado a pensar, reflexionar y crear muchas ideas? 4,40
5. ¢El poema-objeto te ha servido de ayuda para expresarte? 4,10
6. (El poema-objeto te ha ayudado a pensary a jugar con las ideas? 4,60
7. ;El poema-objeto te ha servido para aprender otras formas de expresion escultérica a través del uso de la metafora? 4,60
8. ;Consideras el poema-objeto interesante para expresar ideas a un publico o al espectador consumidor del arte? 4,80
9. iConsideras que el poema-objeto te ha ayudado a ser mas creativo, a pensar mas, y a buscar nuevas ideas y soluciones a un problema? 4,20
10. ;Te parece estimulante que la profesora te diera en cada sesion unas frases para tu interpretarlas a través de la creacion de un poema-objeto? 4,10
11. ;Crees que con esas frases te estaba planteando un problema como si de un enigma se tratara? 3,90
12. ¢Te ha resultado dificil buscar soluciones y materializarlas en tu poema-objeto en las primeras sesiones? 3,50
13. ¢Te ha resultado dificil buscar soluciones y materializarlas en tus poemas-objeto en las sesiones intermedias? 2,50
14. ;Te ha resultado dificil buscar soluciones en las Gltimas sesiones? 2,10
15. ¢Ha sido divertido crear de esa manera? 4,70
16. ;Crees que has aprendido algin método de creacion de obra artistica? 4,50
17. ;Crees que es un modo actual de realizar obra? 4,80
18. ¢Crees que es un modo de creacion que esta alrededor tuya, en anuncios, publicidad, internet, peliculas, videos musicales, etc.? 5,00
19. ;Te has sentido en algiin momento creador? 4,30
20. ;Crees que has expresado ideas al espectador? 4,50
21. ;Crees que con tus poemas-objeto puedes hacer pensar al espectador, provocarle sorpresa o una sonrisa? 4,60
22. jCrees que el uso del lenguaje es interesante para crear obras? 4,30
23. ;Crees que la profesora ha explicado bien el método de creacion de poemas-objeto? 4,90
24.Valora del 1 al 5 la actividad de creacion de poemas-objeto. 4,40

Nota Global 4,26
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Grafico 5. Valoracion del concepto de creatividad.

En cuanto a la pregunta, ;Valoras la creatividad en las artes plasticas?, un 70% de los
participantes del grupo experimental opina dandole un valor numérico de 5, y un 30% de
los participantes le da un valor de 4. Realizando la media de las puntuaciones dadas por el
total de los participantes esta pregunta obtiene un valor de 4,70 (Gréfico 5). Segun el valor
numérico de 4, le corresponderia que el grupo experimental estad de acuerdo en valorar la
creatividad en las artes plasticas.

Sobre la pregunta, ;Crees que es importante la creatividad en otras areas de la vida?,
un 60% de los participantes del grupo experimental le da a dicha pregunta un valor nu-
mérico de 5, y un 40% de los participantes le da un valor de 4. Si se realiza la media de
las puntuaciones dadas por el total de los participantes del grupo experimental a esta
pregunta, se obtiene un valor de 4,60 (Grafico 5). Con dicho valor, parece que el grupo
experimental esta de acuerdo con la idea de que es importante la creatividad en otras
areas de la vida.
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Gréfico 6. Valoracién de la capacidad del poema-objeto para provocar pensamientos,
y crear ideas.

En cuanto a la pregunta, ;El poema-objeto te ha ayudado a pensar y ser critico so-
cialmente?, un 30% de los participantes del grupo experimental responde a dicha pre-
gunta dandole un valor de 5, un 50% de los participantes le da un valor de 4, y un 20% de
los participantes le da un valor de 3. Realizando la media de las puntuaciones dadas por el
total de los participantes esta pregunta obtiene un valor de 4,10 (Gréfico 6). Segun el valor
numérico de 4, le corresponderia que el grupo experimental estd de acuerdo con el hecho
de que el poema-objeto le haya ayudado a pensar y ser critico socialmente.

Acerca de la pregunta, ;El poema-objeto te ha ayudado a pensar, reflexionar y crear
muchas ideas?, un 60% de los participantes del grupo experimental da a dicha pregunta
una valoracion de 5, un 20% de los participantes le da una valor numérico de 4, y final-
mente, un 20% de los participantes le da un valor de 3. Si se realiza la media de todas las
puntuaciones dadas por los 10 participantes del grupo experimental a esta pregunta, se
aprecia un valor de 4,40 (Grafico 6). Con lo cual segun el valor de 4, parece que el grupo
experimental estd de acuerdo con la idea de que el poema-objeto le haya ayudado a pen-
sar, reflexionar y crear muchas ideas.
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Gréfico 7. Capacidad del poema-objeto como vehiculo de expresion y
de juego con las ideas.

Sobre la pregunta, ;El poema-objeto te ha servido de ayuda para expresarte?, un
30% de los participantes del grupo experimental le da un valor numérico a dicha pregun-
tade 5, un 60% le da un valor de 4, y por ultimo, un 10% de los participantes le da un valor
de 2. Realizando la media de las puntuaciones dadas por el total de los participantes esta
pregunta obtiene un valor de 4,10 (Gréfico 7). Segun el valor numérico de 4, le correspon-
deria que el grupo experimental esta de acuerdo con el hecho de que el poema-objeto le
haya servido de ayuda para expresarse.

Acerca de si, ;El poema-objeto te ha ayudado a pensar y a jugar con las ideas?, un
70% de los participantes del grupo experimental opina dando a esta pregunta una pun-
tuacion de 5, un 20% de los participantes le da una puntuacién de 4, y finalmente, un 10%
le da una puntuacion de 3. Si se realiza la media de las puntuaciones dadas por el total
de los participantes del grupo experimental, se obtiene una puntuacion de 4,60 (Grafico
7). Con lo que segun el valor de 4 dado en el cuestionario de satisfaccion, parece que el
grupo experimental estd de acuerdo con que el poema-objeto le ha ayudado a pensar y
ajugar con las ideas.

La pregunta 7 planteaba la valoracién del poema-objeto como expresion escultérica
a través del uso de la metdfora, o del pensamiento analégico-metaférico. Asi, en cuanto
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a la pregunta, ;El poema-objeto te ha servido para aprender otras formas de expresién
escultdrica a través del uso de la metafora?, un 70% de los participantes del grupo experi-
mental le da una puntuacion a esta pregunta de 5, un 20% de los participantes le da una
puntuacién de 4, y finalmente, un 10% de los participantes le da un valor de 3. Si se realiza
la media de las puntuaciones dadas por el total de los participantes del grupo experimen-
tal, se obtiene una puntuacion de 4,60 (Gréfico 8). Con lo que segun el valor de 4 dado
en el cuestionario de satisfaccién, parece que el grupo experimental esta de acuerdo con
que la construccidon de un poema-objeto le haya servido para aprender otras formas de
expresion escultorica a través del uso de la metéfora.

Grafico 8. Valoracion del poema-objeto y el uso de la metafora, del poema-objeto y
su interés para expresar ideas a un publico, y el poema-objeto como herramienta de
aprendizaje para la resolucién de problemas.

La pregunta 8 valoraba el poema-objeto y el interés que éste tiene para expresar
ideas a un publico. Por lo que a la pregunta, ;Consideras el poema-objeto interesante
para expresar ideas a un publico o al espectador consumidor del arte?, un 90% de los
participantes del grupo experimental le da una puntuacién de 5,y sélo un 10% le da una
puntuacién de 3. Si se realiza la media de las puntuaciones dadas por el total de los par-
ticipantes del grupo experimental, se obtiene una puntuacion de 4,80 (Gréfico 8). Con lo
que segun el valor de 4 dado en el cuestionario de satisfaccion, parece que el grupo ex-
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perimental estd de acuerdo en considerar que un poema-objeto resulta interesante para
expresar ideas a un publico o al espectador consumidor del arte.

Asi, la pregunta 9 valoraba el poema-objeto como herramienta de aprendizaje para
la resolucion de problemas. Por lo que a la pregunta, j;Consideras que el poema-objeto te
ha ayudado a ser mas creativo, a pensar mas y a buscar nuevas ideas?, un 30% de los par-
ticipantes del grupo experimental le da una puntuacién de 5, un 60% de los participantes
le da una puntuacién de 4, y por ultimo, un 10% de los participantes le da una puntuacion
de 3. Si se realiza la media de las puntuaciones dadas por el total de los participantes del
grupo experimental, se obtiene una puntuacion de 4,20 (Grafico 8). Con lo que segun el
valor de 4 dado en el cuestionario de satisfaccion, parece que el grupo experimental esta
de acuerdo en que el poema-objeto le ha ayudado a ser mas creativo, a pensar mas, y a
buscar nuevas ideas.

Gréfico 9. Valoracidn del uso del lenguaje: sobre crear a partir de frases,
y su consideracion como un problema a resolver.

En cuanto a la valoracidon que el grupo control da sobre las frases que la profesora
daba en cada sesion para que éste las interpretara a través de la creacién de un poema-
objeto, se muestra en la pregunta siguiente: ;Te parece estimulante que la profesora te
diera en cada sesidén unas frases para tu interpretarlas a través de la creaciéon de un poe-
ma-objeto?. Asi, un 40% de los participantes del grupo experimental le da a esta pregunta
una puntuacion de 5, un 30% de los participantes le da una puntuacién de 4, y finalmente,
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un 30% de los participantes le da una puntuacién de 3. Realizando la media total de las
puntuaciones dadas por los participantes del grupo experimental, se obtiene una puntua-
cion global de 4,10 (Grafico 9). Con lo que segun el valor de 4 dado en el cuestionario de
satisfaccion, parece que el grupo experimental esta de acuerdo con el hecho de parecerle
estimulante que la profesora le diera en cada sesion unas frases para interpretarlas a tra-
vés de la creacion de un poema-objeto.

Sobre la pregunta, ;Crees que con esas frases te estaba planteando un problema
como si de un enigma se tratara? Un 30% de los participantes del grupo experimental
a esta pregunta le da una puntuacién de 5, un 30% de los participantes le da una pun-
tuaciéon de 4, y por ultimo, un 40% de los participantes le da un valor de 3. Realizando la
media global de satisfaccién del grupo experimental acerca de su valoracion sobre la pre-
gunta mencionada, se obtiene el valor de 3,90 (Gréfico 9). Con lo que segun el significado
que se le ha conferido en el cuestionario al valor 3, el grupo control tiene dudas, y ni esta
de acuerdo ni en desacuerdo con que con esa frases se le estaba planteando un problema
como si de un enigma se tratara. Aunque también se podria observar que un 60% de los
participantes del grupo experimental esta de acuerdo con el hecho de que con esas frases
se le estaba planteando un problema como si de un enigma se tratara.

Grafico 10. Valoracion sobre la diversion en el modo de creacion de un poema-objeto
y si ha habido aprendizaje sobre algtin método de creacién de obra artistica.



374 Soffa Corrales Rodriguez

En cuanto a la pregunta, ;Ha sido divertido crear de esa manera?, un 70% de los
participantes del grupo experimental opina dando a esta pregunta la valoraciéon mas alta
de 5, y el 30% restante del grupo experimental le da una puntuacién de 4. Por lo que rea-
lizando la media global de las puntuaciones dadas de este grupo a la pregunta citada, se
obtiene un valor de 4,70 (Grafico 10). Asi, segun el cuestionario de satisfaccion el valor de
4 muestra que el grupo experimental estd de acuerdo con que ha sido divertido crear de
esa manera.

Con respecto a la pregunta, ;Crees que has aprendido algun método de creacién
de obra artistica?, un 60% de los participantes del grupo experimental da a esta pregunta
una puntuacién de 5, un 30% le da un 4, y por ultimo, un 10% de los participantes le da
un 3. Si se realiza la media global de las puntuaciones dadas de este grupo a la citada
pregunta, se muestra un valor de 4,50 (Grafico 10). Por lo que segun el cuestionario de
satisfaccion el valor de 4, muestra que el grupo experimental est4 de acuerdo con que ha
aprendido algiin método de creacion de obra artistica.

Grafico 11. Valoracion sobre el uso del lenguaje para crear obras.

En cuanto a la pregunta, ;Crees que el uso del lenguaje es interesante para crear
obras?, un 50% de los participantes del grupo experimental le da a esta pregunta una
puntuacién de 5, un 30% de los participantes le da un 4, y por ultimo, un 20% le da una
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puntuacién de 2. Asi, si se realiza la media global de las puntuaciones dadas de este grupo
a la citada pregunta, se muestra un valor de 4,30 (Gréfico 11). Por lo que segun el cuestio-
nario de satisfaccion el valor de 4, muestra que el grupo experimental esta de acuerdo con
que el uso del lenguaje es interesante para crear obras.

Gréfico 12. Valoracién sobre la profesora y su explicacion del método de creacion de
poemas-objeto, y valoracién de la actividad de creacion de poemas-objeto.

Sobre la pregunta, ;Crees que la profesora ha explicado bien el método de creacion
de poemas-objeto?, un 90% de los participantes del grupo experimental opina dando a
esta pregunta una puntuacién de 5,y un 10% le da una puntuacion de 4. Asi, si se realiza
la media global de las puntuaciones dadas de este grupo a la citada pregunta, se muestra
un valor de 4,90 (Grafico 12). Por lo que segun el cuestionario de satisfaccion el valor de
4, muestra que el grupo experimental estd de acuerdo con que la profesora ha explicado
bien el método de creacion de poemas-objeto.

Con respecto a la ultima pregunta del cuestionario de satisfaccion, donde se pedia:
Valora del 1 al 5 la actividad de creacion de poemas-objeto, un 50% de los participantes
del grupo experimental le da a esta pregunta una puntuacién de 5, un 40% de los par-
ticipantes le da una puntuacién de 4, y finalmente, un 10% le da una puntuacién de 3.
Realizando la media global de las puntuaciones dadas de este grupo a la citada pregunta,
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se muestra un valor de 4,40 (Gréfico 12). Por lo que segun el cuestionario de satisfaccién
el valor de 4, muestra que el grupo experimental esta de acuerdo con la actividad de crea-
cién de poemas-objeto.

5. DISCUSION DE LOS RESULTADOS DEL CUESTIONARIO DE SATISFACCION

En primer lugar, parece interesante resaltar que, aunque los resultados de los cues-
tionarios de satisfaccion del grupo control y del grupo experimental difieren notablemen-
te en sus valoraciones, ambos grupos coinciden en valorar notablemente el concepto de
creatividad en las artes plasticas, ademas de considerar la creatividad importante en todas
las areas de la vida. Parece que los participantes de ambos grupos coinciden con los es-
tudios sobre la creatividad que dicen que todos los individuos pueden ser creativos (en
mayor o menor medida) y no solo los genios (Gutiérrez, 2009). Este reconocimiento es
coincidente con otros estudios que ponen de manifiesto esta faceta de la inteligencia, asi
como el descubrimiento y definicion de la capacidad creativa como una habilidad, lo que
supone que este talento es susceptible de ser desarrollado (Sanchez, 1999; Marina, 2011).

Otro aspecto interesante es el relacionado con el concepto ludico de la creacién ar-
tistica, mientras que el grupo control no ha experimentado diversion a la hora de crear por
medio de estrategias no textuales, el grupo experimental esta de acuerdo en que ha sido
divertido crear por medio de estrategias textuales, como si de retos se tratara, buscando
nuevas ideas y soluciones a un problema. De hecho, dicho grupo esta de acuerdo en afir-
mar que el poema-objeto le ha ayudado a ser més creativo, a pensar mas, y a buscar nue-
vas ideas y soluciones a un problema. Lo anterior es coincidente con Langer (1995), que
cree que se deben utilizar métodos de estimulo de la creatividad basados en hacer dudar
al estudiante, puesto que cualquier modo de pensar de tendencia creativo-imaginaria, o
de tendencia Iégico-analitica, se basa en la duda.

En cuanto a la idea que el poema-objeto se convierte en una experimentacién ludica
donde se juega con la contraposicion de los objetos y sus significados, resultando su lec-
tura llena de humor negro, ironias, contraposiciones y sorpresas (Gutiérrez, 2009), parece
que los participantes del grupo experimental se muestran de acuerdo con ella, ya que
valoran que dicha obra puede provocar sorpresa o una sonrisa al espectador.

Por otro lado, acerca de las preguntas que se encuentran en el cuestionario de satis-
faccion del grupo experimental sobre la valoracion del uso del lenguaje y de la metafora
como estrategias textuales de desarrollo de la creatividad en la construccién de poemas-
objeto, los participantes del grupo experimental se muestran de acuerdo en considerar al
pensamiento analégico-metaférico como herramienta para facilitar la busqueda de ideas
y soluciones a un problema. Con esta misma idea afirma Rigo (2007) que el empleo de la
metdfora, de las alegorias, de la analogia, y de las transposiciones formales y simbélicas es
considerado como uno de los modos de organizacién de pensamiento y de la habilidad
expresiva y comunicativa, por lo que se debe ofrecer el incentivo para su utilizacién crea-
tiva en el 4rea de las artes plasticas, y aun mas, en el marco de la arte-terapia Por ello, se
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podria afirmar aqui que la actividad de construccién de un poema-objeto puede ayudar a
organizar el pensamiento, a buscar nuevas ideas y soluciones, aumentando la habilidad
de expresion y de comunicacion (con él mismo y con el espectador) en el alumnado de las
areas plasticas (Gutiérrez, 2009).

Por lo tanto, el desarrollo del pensamiento analégico-metaférico se revela como
un vehiculo adecuado para la innovacion e inventiva que se produce en el ambito de
la creatividad. Asi, desde ya la anunciada Sinéctica de Gordon (1961), con su método
inventivo de “combinacidon de elementos diversos e incluso contradictorios’, hasta el
momento actual, diversos investigadores sobre creatividad y el estimulo de ésta por
medio de técnicas eficaces han definido el pensamiento analégico metaférico como
herramienta fundamental, y a su vez lo han redefinido bajo el término de la analogia
inusual (De Prado, 2009).

En el enfoque de los llamados grupos sinécticos de Gordon (1961) se pone de ma-
nifiesto la finalidad de aumentar las posibilidades creando un clima adecuado, en las
situaciones que se tratan de resolver o al plantear un problema, articulando diferentes
procesos ludicos en el orden del lenguaje; jugando con las palabras, los significados y las
definiciones como si de manipulaciones objetuales se tratara. Interrelacionando ideas y
conceptos, extralimitando la diversidad del sentido y provocando la riqueza de asociacio-
nesy empatia que suscita la comparacion en sus mas diversas vertientes. Se desarrolla asi
un espacio compartido en el ejercicio del arte de relacionar.Y es asi, de este modo, como
actua el proceso de configuracion o de construccién de un poema-objeto, donde entran
en juego la palabra y el objeto, convirtiéndose en una imagen poética escultérica, tridi-
mensional y objetual.

Esta idea considera la analogia como mecanismo y proceso esencial en el desarrollo
de toda creatividad, y apunta a la metdfora como forma, constituyendo asi la apertura y
la 6smosis con el orden de los fendmenos poéticos y los procesos artisticos. Aqui, donde
se observa que la analogia se convierte en una herramienta esencial en el desarrollo de
la creatividad, entra en accién el objeto de estudio de este trabajo de investigacion, el
llamado poema-objeto, que nace de la herencia surrealista y que se basa en los métodos
de creacién por analogia para producir sus significados magicos, ludicos, sorpresivos, ir6-
nicos, simbdlicos y poéticos.

5.1. Conclusiones generales

El uso de la herramienta del juego de un alto valor educativo se ha mostrado aqui
como estimulo valido para el despertar de la creatividad de los alumnos participantes en
el programa de intervencion. Se desprende de esto la intima relacidn existente entre el
juego y la creatividad, asi como la dependencia manifiesta entre el arte y la creatividad.
El juego facilita el pensamiento creativo, estimula el pensamiento, y este a su vez el pen-
samiento artistico. Este despliegue creativo podria ser lo especificamente ludico propio
de todo invento o innovacién, no sélo en el campo de las artes sino también en el de las
ciencias (Gutiérrez, 2009).
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A través de las distintas etapas por las que atraviesa el juego desde la nifiez a la
adolescencia se puede observar cdmo las acciones ludicas potencian el pensamiento
creativo. Para la pedagogia es especialmente importante la etapa del juego creador en el
que se persigue una meta, pues es posible hacer coincidir dicha meta con los objetivos
educativos programados para el aprendizaje de muchas materias y mas concretamente
para las enseflanzas artisticas (Gutiérrez, 2004; 2009).

Aqui entrarian en juego ciertos métodos de desarrollo de la creatividad a partir de
actividades que persigan una meta, que a la vez ésta se muestre coincidente con los obje-
tivos programados para las materias de artes plasticas y visuales, y en este caso concreto,
para la materia de volumen. Pues ciertos métodos de creatividad no solamente han mos-
trado la eficacia en sus objetivos, sino que ademas, y esta es la mayor razén de este ejer-
cicio de interrelacién, pueden constituirse en un medio analitico, critico y comprensivo
de ciertos procesos y de las formas de creacién artistica, cuyas consecuencias se revelan
didacticas para la busqueda y el desarrollo de un pensamiento y una metodologia en el
area plastica (Diez, 1994).

Dadas las relaciones directas que el juego mantiene con el arte de las vanguardias,
desde este trabajo de investigacion y una vez estudiadas anteriormente las analogias exis-
tentes entre métodos de desarrollo de creatividad y vanguardias histéricas, parece impor-
tante que el fendmeno del juego sea uno de los problemas nucleares para el estudio del
arte moderno y sus posibles alternativas pedagdgicas, asi como desarrollar en el aula de
las distintas areas plasticas como referente la construccion de poemas-objeto heredados
de la experiencia surrealista.

Por lo tanto, existe la posibilidad de una nueva lectura del arte moderno teniendo
en cuenta la implicacién ludica, una fundamentacion mas a tener en cuenta en el estudio
del arte del siglo XX y su proyeccion sobre el arte de nuestros dias (Gutiérrez, 2009). Des-
de esta investigacion no se ha buscado una interpretacién del arte sélo como un juego-
pasatiempo, sino profundizar en la posibilidad de otra perspectiva en la que el concepto
de juego ha cambiado la forma de hacer, de ver y de ensefar el arte de nuestro tiempo
aportandole una mayor riqueza significativa.

En etapas educativas superiores, como por ejemplo, el bachillerato de la modali-
dad de artes, e incluso los ciclos de grado superior de las ensefianzas artisticas, también
puedeny deben admitir la inclusién del juego en el programa. Claro esta que este aspec-
to ludico solo aportara su valor pedagdgico si ademds va acompanado de un plantea-
miento de trabajo escolar lleno de contenidos, que tiene también como objetivo central
de sus propuestas el “inculcar habitos de trabajo” (Acaso, 2009). Si se introduce el juego
en la ensefanza sélo como entretenimiento se perderd gran parte de su valor educa-
tivo, en una educacién vacia de contenidos. Desde aqui se insiste en una busqueda de
una didactica de la ensefianza de las artes plasticas mediante objetivos y contenidos
debidamente programados, métodos de ensefianza adecuados y creativos, y disciplina,
entendiendo ésta desde la idea de como ensefar habitos de trabajo o como proyectar
una idea. Todo esto no esta refiido con la inclusion del juego en el programa, sino todo
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lo contrario, es un ingrediente mas a enriquecer el proceso de ensefianza-aprendizaje.
Con lo que la Analogia inusual, es decir, la utilizacion de estrategias textuales basadas
en el uso del pensamiento analégico metaférico, aparece didacticamente como méto-
do para estimular la creacién y la innovacion, desarrollo del pensamiento, expresion y
comunicacion del alumnado con ellos mismos, y con los demds como espectadores.
El uso del lenguaje se convierte en una fuente inagotable de riqueza de ideas, y que
mediante el juego de la metafora como analogia inusual se presenta como una ayuda
al alumnado, para que éste descontextualice sus objetos cotidianos y los convierta en
una poesia tridimensional, donde a la vez éste actua expresando sus emociones y senti-
mientos ante un espectador que no pasara desapercibido ante la risa 0 emocién que le
produzca esta obra artistica, que son los poemas objeto.

A tenor de lo expuesto, la educacién artistica podria ensefar las herramientas para
crear, a partir de disefios proyectuales, de pautas, de reglas, de mecanismos propios para
la elaboracion de ideas, para luego plasmarlo en la obra artistica. El método se revela como
medio mds eficaz para desarrollar la capacidad creadora y como la via mas adecuada a
seguir en la Educacion Artistica.

Una capacidad que es un modo de pensamiento o habilidad de pensar y de hacer
y resolver problemas que puede desarrollarse a través del entrenamiento y la educacion
(Sanchez, 1996). La educacion tiene un papel muy importante para conseguir el desarro-
llo de dicha caracteristica humana. Y la Educacién Artistica se presenta aqui como fuente
de estimulos del desarrollo creativo (Gutiérrez, 2002).

En funcion de lo que aqui se ha intentando mostrar, se observa que, tomando como
referencia los estudios de distintas ramas como la psicologia, la pedagogia y la didactica,
se podria establecer que el producto artistico emerge del artista, y que el método y el en-
trenamiento son, con los conocimientos cientifico-artisticos, la manera de poder obtener,
mejorar y desarrollar la capacidad creadora.
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1. INTRODUCCION

En la realidad plurilingtie de Europa, el dmbito de la enseftanza-aprendizaje de len-
guas extranjeras cobra una especial relevancia. Las lenguas se convierten en un elemento
fundamental del proyecto europeo - sin duda la diversidad linguistica es una de las carac-
teristicas mas destacadas de la Unién Europea-, reflejo de las distintas culturas que convi-
ven en este territorio y principal instrumento de comunicacién que posibilita el acceso a
ellas y contribuye, por tanto, a mejorar la comprensién intercultural.

Ante esta plural situacion cultural y linglistica caracteristica de nuestras socie-
dades actuales, la educacién no puede quedar al margen. Los cambios sociales, cultu-
rales y demograficos deben trasladarse también a las practicas escolares, es necesario
fomentar nuevas competencias en nuestro alumnado que garanticen la comunicacién
entre personas con diferentes referentes culturales y que permitan desarrollar relacio-
nes interpersonales, tanto afectivas como laborales, dentro de este mundo global, plu-
ral y diverso.

En esta nueva sociedad de la globalizacién, el avance tecnolégico, la inmigra-
cion... las politicas del Consejo de Europa tienden a favorecer la movilidad entre entor-
nos de aprendizaje, empleos, regiones y paises distintos; a promover la empleabilidad y
la integracion social mediante la inversién en conocimiento y aptitudes de los ciudada-
nos y crear una sociedad de la informacién para todos. En este contexto, en el Consejo
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de Lisboa’ se plantea que los distintos sistemas de educacion y formacién de Europa se
adapten a las exigencias de la nueva sociedad del conocimiento y contribuyan a mejo-
rar el nivel y calidad del empleo. Para ello se insiste en el papel esencial del aprendizaje
de otras lenguas y en la necesidad de establecer un marco comun de referencia de las
titulaciones.

La Comisién Europea, en esta linea, publica en junio de 2000 un Memorando? en el
que establece seis puntos clave a debatir, entre ellos la necesidad de establecer nuevas
cualificaciones basicas para todos que garanticen una participacion activa en la sociedad
y en la economia del conocimiento: a las ya tradicionales competencias en aritmética y
alfabetizacion, se sumarian TIC, dominio de lenguas extranjeras, espiritu empresarial y
habilidades para la socializacién. Estas cualificaciones bdsicas hacen referencia a amplias
areas de conocimiento y competencias, siempre desde un punto de vista interdisciplinar.
Asi, en el caso concreto del aprendizaje de lenguas extranjeras, implicaria también adqui-
rir capacidades de caracter técnico, cultural y estético para alcanzar la comunicacion. En el
Consejo de Barcelona?, dos afos después, se plantea como objetivo prioritario la mejora
en el dominio de las competencias basicas, en especial a través de la ensefianza desde
edades tempranas de al menos dos lenguas extranjeras. A este hecho se suma la Decisién
n° 2241 del Parlamento Europeo y del Consejo de 15 de diciembre del 2004, en las que
se establece un marco comunitario Unico en cuanto a cualificaciones y competencias —
Europass-, lo que permite la creacién de determinados instrumentos que posibilitan a los
ciudadanos poder comunicar sus cualificaciones y competencias tanto para solicitar un
puesto de trabajo como para la admisién a una actividad de aprendizaje*.

La consideracién del dominio de idiomas como una competencia basica para los ciu-
dadanos europeos (desde la infancia hasta el adulto laboralmente activo) y la transparencia
de las cualificaciones favorecen la comunicacion, la movilidad en Europa, pero conllevan
un nuevo planteamiento tanto en la manera de adquirir estas capacidades linguisticas me-
diante el desarrollo de nuevas propuestas especificas, planes curriculares y programas de

! Celebrado en marzo del afio 2000, en él se hizo un llamamiento a los estados miembros para que
establecieran un marco europeo que definiera “las nuevas destrezas basicas” adquiridas a través de un
aprendizaje a lo largo de la vida. En 2001 en el Consejo de Estocolmo se establecen tres objetivos estra-
tégicos: calidad, accesibilidad y flexibilidad de los sistemas de educacién y formacién y un afio después,
en Barcelona, se establece un programa que incluye las siguientes destrezas basicas: alfabetizacién y
alfabetizaciéon numérica (destrezas elementales), competencias basicas en matematicas, ciencia y tec-
nologia, TIC y uso de tecnologia, aprender a aprender, habilidades sociales, espiritu emprendedor y
cultura general. Se hacia ademas especial hincapié en la alfabetizacion digital y las lenguas extranjeras.
2 COMISION DE LAS COMUNIDADES EUROPEAS. Memordndum sobre el aprendizaje permanente. Do-
cumento de trabajo de los servicios de la comisién. Bruselas, octubre, 2000.

3 Celebrado el 15y 16 de marzo de 2002. Las conclusiones de la Presidencia disponible en Web:
http://www.consilium.europa.eu/ueDocs/cms_Data/docs/pressData/es/ec/70829.pdf

4 Los documentos Europass son los siguientes: Curriculum Vitae Europass, Portafolio de Lenguas
Europass, Documento de Movilidad Europass, Suplemento de Diploma Europass y Suplemento de
Certificado Europass.
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intercambio, como en el papel a desempenar por el docente, que se convierte ahora en
un mediador entre las lenguas y culturas presentes en el aula, y en el del discente, que se
convierte en participe de su itinerario formativo, al vincularse sus posibilidades de aprendi-
zaje con sus necesidades e intereses y al fomentarse el aprendizaje auténomo a través de
estrategias para aprender a aprender; asi como en el uso de las nuevas tecnologias y de los
instrumentos que nos aporta la innovacion tecnoldgica para crear un nuevo entorno de
aprendizaje, variado y flexible, que permita acceder a la formacién de idiomas, tanto inicial
como permanente. La mejora del aprendizaje de idiomas se entiende como un instrumento
imprescindible para la adquisicién de las competencias interpersonales, interculturales, so-
ciales y civicas, siendo, por tanto, un objetivo prioritario del proyecto europeo.

Dentro de este contexto nacié el Marco comun europeo de referencia para las
lenguas: aprendizaje, ensefianza, evaluacién® -en adelante MCERL- que, elaborado por
la Divisién de Politica Lingiistica del Comité de Educacion del Consejo de Europa, cumple con
el objetivo principal establecido por dicho Consejo en las recomendaciones R (82) 18°y
R (98) 67 del Comité de Ministros alcanzar una mayor unidad entre sus miembros y para
conseguirlo adoptar politicas comunes.

Este instrumento descriptivo, no prescriptivo, se convierte en indispensable a la hora
de elaborar programas de lenguas gracias a las descripciones explicitas de objetivos, con-
tenidos y métodos. En este documento se definen los niveles de competencia lingliistica y
habilidades socio-culturales que permiten la medicién de los avances del aprendiz en cada
etapa de su aprendizaje y en cualquier momento de su vida. Tomandolo como referente, se
pueden crear instrumentos validos para evaluar aplicando técnicas de observacion, reflexion
y valoracion y establecer certificaciones comunes a todos los organismos examinadores en
el ambito europeo elaborando pruebas basadas en los descriptores de los diferentes niveles.
Asimismo, aun no contando con un mismo modelo educativo, permite la cooperacién entre

> CONSEJO DE EUROPA. (2002).Marco Europeo Comun de Referencia para las Lenguas: Aprendizaje,
Ensefianza, Evaluacién.Madrid: Anaya.

¢ Tres principios basicos se establecen en esta Recomendacion: la necesidad de proteger y desarro-
llar el rico patrimonio de las distintas lenguas y culturas europeas mediante un importante esfuerzo
educativo para que esta diversidad no sea un obstaculo, sino una fuente de enriquecimiento y com-
prensiéon mutuos; facilitar la comunicacién y la interaccién entre individuos con distintas lenguas
maternas a través de un mejor conocimiento de las lenguas europeas modernas y finalmente, la
adopcion de politicas nacionales en el terreno del aprendizaje y ensefianza de lenguas para conse-
guir una mayor convergencia.

7 En esta Recomendacion se reafirman los objetivos politicos de las acciones del Consejo de Europa en
el dmbito de las lenguas modernas: preparar a los europeos para la movilidad internacional y fomentar
una mayor cooperacion en educacién, cultura, ciencia, mercado e industria; facilitar el entendimiento,
la tolerancia y el respeto mutuos respecto a las identidades y a la diversidad cultural a través de una
comunicacién internacional mas eficaz; mantener y desarrollar la riqueza y la diversidad de la vida cul-
tural europea con un mejor conocimiento mutuo de las lenguas nacionales y regionales, incluidas las
menos estudiadas y satisfacer las necesidades de una Europa multilingie y multicultural desarrollando
la habilidad de los europeos para comunicarse entre si superando las barreras lingtiisticas y culturales.
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los centros de ensefanza y los sistemas educativos de los distintos paises, pues dichos siste-
mas estan construidos sobre elementos comparables. Por otro lado, y no menos importante
que los puntos anteriores, facilitan la reflexion de los responsables de las politicas educativas,
asi como de los agentes implicados en el proceso educativo acerca de las necesidades reales
de los aprendices y se puede, de este modo, adoptar las respuestas adecuadas. Permite, en
definitiva, desarrollar en cada pais recursos materiales, programas de estudio y certificados
homologables que facilitan la movilidad internacional.

Este documento de referencia ve a los usuarios y aprendices de una lengua como agen-
tes sociales que han de realizar tareas en circunstancias, entornos y campos de accién espe-
cificos. El aprendizaje y uso de las lenguas extranjeras se fundamenta en las competencias
generales de los individuos, que les posibilitan y facilitan el desarrollo de las competencias
multilingties y multiculturales. Conlleva indudablemente un cambio metodoldgico, pues
determina qué y cémo ensefar y establece como prioritario el proceso de comunicacion,
es decir lo que se sabe hacer en cada fase del proceso de aprendizaje de la lengua objeto
de estudio. El usuario competente no s6lo necesita conocimientos linguisticos sino también
adquirir competencia comunicativa, o sea, adaptarse al contexto pragmatico y socio-cultural.

En nuestro pais, donde la formacién en lenguas extranjeras es tradicionalmente de-
ficitaria, las Escuelas Oficiales de Idiomas son los centros encargados de las ensefanzas
especializadas de idiomas y un claro exponente de las politicas europeas en este cam-
po, pues asumen en su curriculo la necesidad de fomentar en los ciudadanos adultos —
aprendizaje a lo largo de la vida- las mencionadas competencias. Se concede, ademas,
en su curriculum una especial importancia a las competencias generales del alumno, ya
que gracias a ellas podra acceder, partiendo de sus propias experiencias comunicativas
y sociales, al aprendizaje de otras lenguas y de sus respectivos entornos socioculturales.
Refleja, ademads, de forma explicita aspectos como la interculturalidad, el respeto al otro y
la competencia plurilinglie y pluricultural. El incremento del nUmero de centros, asi como
laampliacion de idiomas ofertados en los Ultimos afios son una muestra de laimportancia
de esta institucién que recientemente cumplié 100 afios y que resume en su historia los
avatares vividos en la enseflanza de lenguas extranjeras en nuestro pais.

2. HACIA LA COMPETENCIA COMUNICATIVA INTERCULTURAL. ORIGENES

El estudio de la lengua extranjera se inicié como un mero conocimiento gramatical y
estructural, la formay la estructura de la lengua predominaban sobre el uso de la misma;
gracias a la influencia de las teorias de la sociolinguistica y la psicolingtiistica aparecieron
los enfoques comunicativos. Es preciso, sin duda, conocer el sistema lingliistico, pero no
es suficiente por si solo, no podemos dejar a un lado el uso de la lengua en funcién del
contexto, las variables psicoldgicas y socioldgicas si queremos lograr una comunicacién
eficaz; y ahora, en los inicios del siglo XXI, cobra especial énfasis el enfoque comunicativo
intercultural, consecuencia de los cambios y fendmenos presentes en nuestra realidad
politico-social: globalizacidn, libre mercado, movilidad, inmigracion, cooperacién interna-
cional, respeto por la diversidad cultural, integracion...



Reflexiones acerca de la competencia comunicativa intercultural en la ensenanza de lenguas extranjeras: las... 385

Hagamos un breve repaso de estos avances: hasta los afios setenta, el proceso de
enseflanza-aprendizaje de una lengua extranjera se centraba en alcanzar el uso correcto
de dicha lengua; aquellos estudiantes que dominaban la fonologia, la morfologia y la sin-
taxis y tenian un correcto conocimiento del vocabulario se garantizaban un dominio su-
ficiente de la lengua meta, sin que los aspectos culturales formaran parte del curriculum;
cuando se abordaban, era como un elemento independiente, sin vinculacién a la lengua
objeto de estudio y a través de textos literarios clasicos o de tépicos acerca del pais y de
sus habitantes que favorecian los estereotipos y los conocimientos descontextualizados.

Mas adelante, en las dos décadas siguientes, cambia esta situacién y gracias al de-
sarrollo del enfoque comunicativo® se incorpora la cultura de la lengua meta como un
elemento imprescindible para adquirir una comunicacién eficaz: ya no basta tnicamente
con emitir enunciados correctos desde el punto gramatical, sino que éstos deben ade-
cuarse al contexto comunicativo. El hablante debe ser capaz de encajar sus enunciados en
una conversacion coherente, debe saber cuando y cdmo utilizar el lenguaje en el contexto
social y debe adoptar el comportamiento apropiado y efectivo en un contexto dado. De
este modo los aspectos sociolingliisticos y socioculturales comienzan a ser tenidos en
cuenta y considerarse necesarios en las clases de lenguas extranjeras. Para llegar a ser un
hablante competente se habran de conocer:

- lasreglas de comportamiento de la comunidad: cuando se aprende una segunda
lengua es preciso saber qué se considera apropiado/inapropiado decir o hacer
en las diferentes situaciones comunicativas

- las distintas variedades sociolingliisticas: conocer los diferentes usos que existen
dependiendo de la situacién comunicativa y de los distintos grupos sociales que
conforman la comunidad

- el sentido se construye en la interaccion: el significado de las palabras adquiere
sentido cuando los interlocutores las ponen en relacion con el contexto de la situa-
cién comunicativa en que se encuentren y con su conocimiento previo del mundo.
Para ello es imprescindible el conocimiento de la cultura de la lengua meta®.

8 Son varios los modelos en relacion a los componentes que conforman la competencia comunica-
tiva. Asi, Canale y Swain (1980) incluyen cuatro subcompetencias: gramatical (correccién formal)/
discursiva (cohesion y coherencia)/ sociolinguistica (adecuacion) y estratégica (comunicacion fluida
y eficaz); Van Ek (1984) aflade dos mas: lingUiistica, sociolingUistica, discursiva, estratégica, sociocul-
tural y social. Bachmann (1987) suma a estas competencias la habilidad linguistica comunicativa, o
sea el conocimiento/competencia mas la capacidad para ponerla en practica/ ejecutarla haciendo
un uso de la lengua adecuado y contextualizado. Byram (1997) da un paso mas y redefine estos
conceptos bajo la denominacién de competencia comunicativa intercultural.

° VVéase AREIZAGA, E., GOMEZ, |. e IBARRA, E. El componente cultural en la ensefianza de lenguas
como linea de investigacion. Revista de psicodiddctica.. Volumen 10. N° 2. 27-46. 2005. p. 28
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Este cambio de perspectiva tuvo fuertes repercusiones en la ensefianza de lenguas:
se dejo atras la vision formal de la cultura y los aspectos socioculturales de los hablantes
de la lengua meta pasaron a ser objeto del proceso de ensefianza-aprendizaje, la lengua
pasé a ser un instrumento de las relaciones sociales de una comunidad. Asimismo, ante la
imposibilidad de separar los aspectos socioculturales de los exclusivamente linglisticos,
se impuso la necesidad de integrar ambos desde los primeros niveles de aprendizaje.

En los anos 90, ante las carencias que evidencia también el mencionado enfoque
comunicativo, surge la necesidad de que otros aspectos entren en juego para conseguir
una comunicacion efectiva en una lengua extranjera: la empatia del hablante que debe
tener en cuenta el marco cultural de referencia de su interlocutor, también la voluntad de
relacionarse, superando los posibles malentendidos y conflictos que pueden producirse
durante la interaccién como consecuencia de las diferencias culturales; todo ello sin olvi-
dar, ademas, que el aprendiz de una lengua extranjera tiene su propia competencia lin-
glisticay cultural, asi como su propia identidad social que se manifiesta cuando se produ-
ce la interaccion. Con la intencion de superar estos inconvenientes surge la denominada
competencia comunicativa intercultural’®, que engloba la competencia lingliistica, la
sociolingliistica, la pragmética (competencia discursiva y funcional) y la intercultural. Esta
nueva concepcion considera al alumno como un sujeto intercultural cuyas capacidades
comunicativas en otras lenguas le permiten establecer y mantener relaciones con perso-
nas de otras culturas. Ser competente en el uso comunicativo de una lengua extranjera
estd estrechamente vinculado a serlo interculturalmente.

Si desglosamos estos términos y analizamos a qué nos referimos cuando los utiliza-
mos, entenderemos mejor este concepto.

Inicialmente, el término competencia - en el ambito de la enseflanza de lenguas
extranjeras- se utilizaba Unicamente para referirse a la competencia lingUistica que in-
cluia los componentes fonoldgico, morfoldgico, sintactico y semantico. La competencia
linglistica es el conocimiento de los recursos formales y la capacidad para utilizarlos, es
el conjunto de habilidades necesarias que todo usuario linglistico pone en practica para
producir lengua, entendiendo por ésta un sistema que incluye los componentes Iéxico-
gramatical, fonolégico y seméntico. Chomsky la definia como un sistema de reglas que,
interiorizadas por el discente, conforman sus conocimientos verbales (expresion) y le per-
miten entender un nimero infinito de enunciados linglisticos (comprension)'.

La sociolingiistica es el conocimiento y las destrezas necesarias para abordar la di-
mension social del uso de la lengua. Incluiria, por tanto, las convenciones sociales, impres-
cindibles en el enfoque comunicativo.

19 BYRAM la define como “la habilidad de comprender y relacionarse con gente de otros paises”. Véa-
se Teaching and assessing intercultural communicative competence. Clevedon: Multilingual Matters.
1997.p.5

" Véase CHOMSKY, N. Aspects of a Theory of Syntax. Cambridge: MITPress, 1965.
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La competencia pragmatica - que incluye la discursiva y la funcional- permite al su-
jeto crear un discurso cohesionado y coherente y realizar funciones con la lengua. Hace
referencia al uso adecuado de la lengua en contexto -lugar, tiempo, relacion entre los
interlocutores, caracteristicas personales-, se busca la eficacia comunicativa. Lyons'?, su
inicial precursor, la plantea como los conocimientos y las capacidades de utilizar procedi-
mientos no linguisticos que incluyen las necesidades, las intenciones, los propdsitos y las
finalidades en el uso de la lengua.

La competencia comunicativa se define como el conocimiento que nos permite uti-
lizar el lenguaje como instrumento de comunicacion en un contexto social determinado;
es un concepto dinamico que se basa en la negociacion de significado entre los inter-
locutores, tanto en la comunicacion oral como en la escrita y que se actualiza en cada
contexto o situacion particular. Hymes'® hablaba de la capacidad que el discente adquiere
de saber usar con propiedad una lengua llevdndole a distinguir las diversas situaciones
sociales posibles, para ello son varias las competencias que se yuxtaponen: gramatical,
socio-linguiistica y discursiva. Distingue cuatro aspectos en la competencia comunicativa:
lo que es posible (gramaticalmente), lo que es factible, lo que es apropiado y lo que es
hecho o realizado.

En los paises occidentales hablar de ensefianza de lenguas extranjeras en las Ultimas
décadas supone entender la comunicaciéon como principal objetivo del aprendizaje y el
mejor medio para que éste se produzca.

Finalmente, la competencia intercultural™ puede definirse como “la habilidad del
aprendiz de una segunda lengua o lengua extranjera para desenvolverse adecuada y sa-
tisfactoriamente en las situaciones de comunicacion intercultural que se producen con
frecuencia en la sociedad actual, caracterizada por la pluriculturalidad”’®. Extiende los con-
ceptos anteriores a distintos entornos culturales, donde es preciso expresar y comprender
puntos de vista diferentes, negociar significados y manifestar empatia.

El concepto comienza a extenderse en nuestro pais al mismo tiempo que proliferan los
estudios sobre educacion intercultural, entroncando, una vez mas, la didactica de la lengua
con otras disciplinas como la antropologia, la psicologia o la pedagogia. El interés por esta
competencia se plantea inicialmente ante la necesidad de empresas transnacionales de for-
mar a personas competentes que tuvieran habilidades y capacidades que les permitieran
desenvolverse con eficacia en contextos culturalmente diversos donde el principal objetivo

12 Véase LYONS, J. Introduction to theoretical linguistics. Cambridge: Cambridge University Press,
1969.

13 Véase HYMES, D. H. On Communicatice Competence. En Pride, J. B.y Holmes, J. (eds). Sociolinguis-
tics, Harmmondsworth, Penguin, 1972.

* En LOE, articulo 23, encontramos la base de lo que es la competencia intercultural: “conocer, valo-
rar y respetar la cultura propia y la de los demas”.

1> Véase INSTITUTO CERVANTES. Disponible en Web: http://cvc.cervantes.es/ensefianza/bibliote-
ca_ele/diccio_ele/diccionario/compintercult.htm
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era el mutuo entendimiento. Se suelen diferenciar tres fases en su proceso de adquisicion:
monocultural, cuando el aprendiz ve la cultura ajena desde su propia cultura; intercultural,
cuando adopta una posicién intermedia, pudiendo asi establecer comparaciones entre am-
bas y, finalmente, transcultural, cuando puede actuar como mediador.

El desarrollo de esta competencia requiere compromiso, autonomia, seqguridad en si
mismo, empatia y flexibilidad, entre otras habilidades. La finalidad no es adquirir el cono-
cimiento de la cultura de la lengua meta ni sus patrones culturales, sino el desarrollo de la
personalidad y la propia identidad de los alumnos y alumnas planteando la diversidad, no
como una dificultad anadida al ya dificil empleo de una lengua extranjera, sino como una
fuente de enriquecimiento y comprension mutua.

Cuando iniciamos el aprendizaje de una lengua extranjera estamos abordando un
proceso de aprendizaje intercultural puesto que debemos enfrentarnos a esa otra cultura,
pero no vamos vacios de equipaje, pues cada uno de nosotros posee experiencias y cono-
cimientos previos de los que nos servimos cuando aprendemos esa lengua y accedemos a
su cultura. Nos aproximamos a otras culturas sin dejar a un lado la propia. Para desarrollar
una buena competencia linglistica es preciso desarrollar habilidades comunicativas en
un marco mas amplio. El alumno puede no comprender todos los elementos lingtisticos
que conforman un mensajey, sin embargo, ser capaz de entenderlo gracias a las experien-
Cias y estrategias de uso adquiridas a través de su primera lengua.

Entre las competencias consideradas clave para todos en la sociedad del conoci-
miento, como ya hemos mencionado con anterioridad, segun el Consejo Europeo encon-
tramos la comunicacién en lengua extranjera, que comparte en general las principales
dimensiones de las destrezas de comunicacion en la lengua materna: habilidad de com-
prender, expresar e interpretar pensamientos, sentimientos y hechos tanto de forma oral
como escrita en una gama apropiada de contextos sociales de acuerdo con los deseos y
necesidades de cada uno. La comunicacién en lenguas extranjeras también necesita des-
trezas tales como la mediacién y el entendimiento cultural. El grado de habilidad variara
entre las cuatro dimensiones, entre las diferentes lenguas y de acuerdo con el entorno y
herencia lingtistica del individuo.

Para llevar a cabo un verdadero aprendizaje intercultural es preciso adoptar los puntos
de vista ajenos, pero sin renunciar por ello a la propia identidad cultural. Ambas culturas, la
de origen y la de la lengua meta, deben estar presentes en el proceso de aprendizaje. Hasta
ahora sélo se prestaba atencion a aspectos culturales de la lengua objeto de estudio, pero no
se tenia en cuenta el bagaje cultural y emocional del alumno en cuyo modo de ver la nueva
cultura ineludiblemente influye. Byram y Fleming afirmaban que “al aprender otro idioma, los
estudiantes adquieren experiencia, e inevitablemente absorben algo, de una o mas socieda-
des distintas a la suyay a sus practicas culturales”s. El MCERL, cuando habla de la consciencia
intercultural, la define como la comprensién de la relacién entre el kmundo de origen» y el

16 Véase BYRAM, M. y FLEMING, M. Perspectivas interculturales en el aprendizaje de idiomas: enfoques
através del teatro y la etnografia. Madrid: Cambridge University Press, 1998.
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«mundo de la comunidad objeto de estudio» (similitudes y diferencias distintivas) que inclu-
ye, naturalmente, la conciencia de la diversidad regional y social en ambos mundos y que se
enriquece con la conciencia de una serie de culturas mas amplia de la que conlleva la lengua
maternay la segunda lengua, lo cual contribuye a ubicarlas en su contexto'.

La competencia comunicativa intercultural tiene como objetivo que el estudiante
se desenvuelva de forma adecuada en cualquier contexto comunicativo y que consiga
acceder a otros valores culturales partiendo de su propia identidad cultural, superando
obstéculos como el etnocentrismo, los malentendidos, los estereotipos y los prejuicios. La
adquisicién de esta competencia debe ser un proceso consciente y explicito que conduz-
ca alaadquisicion de conocimientos tedricos, al desarrollo de habilidades comportamen-
tales y actitudinales mediante el contacto con la cultura y la lengua meta.

Esindudable, en la actualidad, laimportancia de los patrones culturales en las actitu-
desy procesos que usa una persona cuando se comunica. El intercambio cultural repercu-
te en todos los dmbitos de la actividad humana, el aprendizaje de una lengua extranjera
estd inevitablemente vinculado al estudio de las culturas de los pueblos que hablan dicha
lengua; desde el aula los docentes debemos implementar una didactica que priorice los
aspectos interculturales.

Los distintos decretos establecidos para las diferentes etapas educativas inciden en
la necesidad de que el alumnado desarrolle sensibilidad hacia las convenciones y nor-
mas socio-culturales que caracterizan a las comunidades cuyas lenguas estan estudiando.
Asimismo la planificacién curricular ha de facilitar la adquisicién de los conocimientos
y habilidades que les permitan hacer un uso social adecuado de dicha lengua -marca-
dores lingisticos de las relaciones sociales, convenciones de cortesia, proverbios, expre-
siones idiomaticas, diferentes registros, variantes dialectales y acentos...-. En el caso de
las Escuelas Oficiales de Idiomas, se especifica que la lengua - entendida como uso de la
misma- serd el modelo a seguir en estas ensefianzas, es decir se aunaran el desarrollo y
la actuacién de competencias generales y competencias linguisticas, sociolinglisticas y
pragmaticas'®. El objetivo es que el alumno adquiera eficacia en cualquier contexto co-
municativo y pueda entender otros valores culturales asumidos desde su propia identi-
dad. Cualquier situacion comunicativa intercultural no puede desligarse del contexto y
del acto comunicativo en que se encuentren los hablantes y esta situacién en contexto es
hoy dia lo que prevalece en la ensefianza de idiomas.

3. DESARROLLO DE LA COMPETENCIA COMUNICATIVA INTERCULTURAL EN EL
AULA DE LENGUA EXTRANJERA: APRENDICES Y ESTRATEGIAS

Podemos definir la comunicacion en lenguas extranjeras como la habilidad para
comprender, expresar e interpretar pensamientos, sentimientos y hechos tanto de forma

7 Opus cit, p. 101.
'8 Véase Real Decreto 1629/2006 publicado en B.O.E. 4 de enero de 2007.
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oral como escrita en una gama adecuada a variados contextos sociales —trabajo, hogar,
ocio, educacion y formacién- en otras lenguas ademas de la materna y de las de instruc-
cién en el contexto escolar, de acuerdo con los propios deseos y necesidades.

El aula de lenguas extranjeras es necesariamente un lugar en el que interactuan al
menos dos lenguas y, por tanto, dos sistemas culturales. Es una excelente oportunidad
para hacer de la diversidad una herramienta de trabajo que contribuya a fomentar valores
de convivencia, respeto mutuo e integracion.

Cuando hablamos de la competencia multilingiie y pluricultural nos estamos refi-
riendo a la capacidad de un individuo para -como agente social- utilizar las lenguas con
fines comunicativos y poder participar en una relacién intercultural dominando, en dis-
tinto grado, varias lenguas y, por tanto, con experiencia en varias culturas. El objetivo es
que el aprendiz se maneje en todos los contextos comunicativos, al tiempo que conlleva
el entendimiento de otros valores culturales asumidos desde su propia identidad cultural
y con la finalidad de evitar siempre estereotipos y prejuicios.

Las escuelas oficiales de idiomas asumen el ideario' definido en el MCERL y asi, en el
actual curriculo, se plantea el estudio de las lenguas extranjeras como una actividad que
se atiene a pautas sociales y culturales que el alumno debe aprender a ejecutar dentro de
un contexto mas amplio: la comunicacion con otras personas, por diversos motivos y con
diferentes objetivos. Se trata de proporcionar al alumnado estrategias lingliisticas y no
linglisticas que le permitan aproximarse y conocer determinados aspectos culturales in-
herentes a las practicas sociales. Entre los contenidos socioculturales que el alumno debe
adquirir tenemos “el conocimiento de la sociedad y la cultura de las comunidades en las
que se habla el idioma objeto de estudio”®.

El desarrollo de la competencia comunicativa intercultural* en el aula de lengua ex-
tranjera supera el objetivo inicial de ensefar la cultura como una forma de aproximacion
alalengua objeto de estudio, pues implica también la adquisicién de habilidades sociales
en espacios multiculturales. Aguado define la comunicacién intercultural como “un en-
foque, procedimiento, proceso dinamico de naturaleza social en que los hablantes son
positivamente impulsados a ser conscientes de su interdependencia“?, es decir supone el
intercambio entre culturas que, desde sus respectivas diferencias, se enriquecen.

19 Véase ECI/1456/2007 publicado en BOE de 28 de mayo de 2007.

20 Véase Real Decreto1629/2006 publicado en BOE de 4 de enero de 2007.

21 BYRAM afirmaba en su obra Teaching and assessing intercultural communicative competence que
esta competencia abarcaba otras competencias: lingliistica, sociolingtiistica, discursiva e intercul-
tural y que se desarrolla en el ambito escolar a través de los siguientes elementos: conocimientos
(saberes)/ habilidades (saber comprender, saber aprender, saber hacer)/ actitudes (saber ser)/con-
ciencia cultural critica (comprometerse).

22 Véase AGUADO, M.T. La educacion intercultural: concepto, paradigmas, realizaciones. En JIMENEZ
FERNANDEZ, M. C. (coord.). Lecturas de pedagogia diferencial. Madrid: Dykinson, 1991. p. 87-174. p. 90
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Esta competencia requiere una serie de cualidades personales que favorezcan el
aprendizaje cultural, como flexibilidad cultural, conciencia de la cultura propia, estrategias
de adaptacion general, habilidad para relacionarse de forma efectiva y apropiada en una
variedad de contextos dejando de lado las actitudes negativas, como el etnocentrismo,
los prejuicios y la discriminacién. Podriamos afadir también la capacidad para establecer
nuevas relaciones interculturales, la disposicion a usar la lengua extranjera sin temor a
cometer errores, las estrategias de cooperacién para solucionar los posibles conflictos, la
paciencia, la sensibilidad intercultural - estar dispuesto a buscar posibles diferencias cul-
turales que puedan explicar el comportamiento que no se comprende-, la tolerancia por
las diferencias y, finalmente, y en mi opinion quizas uno de los mas importantes, el sentido
del humor, saber reirse cuando las cosas salen mal. El grado de implicacion en la interac-
cién sera también determinante para alcanzar el éxito comunicativo, asi como el grado de
respeto hacia las diferentes culturas de los agentes implicados en la interactuacion.

En esta misma linea el MCERL senala una serie de destrezas y habilidades que debe
tener el hablante intercultural: la capacidad de relacionar entre si la cultura de origen y
la cultura extranjera, la sensibilidad cultural y la capacidad de identificar y utilizar una
variedad de estrategias para establecer contacto con otras personas de otras culturas, la
capacidad de cumplir el papel de intermediario cultural entre la cultura propia y la cul-
tura extranjera, asi como abordar con eficacia los malentendidos interculturales y las si-
tuaciones conflictivas y la capacidad de superar las relaciones estereotipadas?. Cada uno
posee una identidad social y cultural conformada por el conjunto de comportamientos,
representaciones, valores y creencias que se han ido adquiriendo a lo largo de la vida en el
marco de los distintos grupos sociales que hayamos frecuentado y “conforme se expande
la experiencia lingUistica de un individuo en los entornos culturales de una lengua, desde
el lenguaje familiar hasta el de la sociedad en general, y después hasta las lenguas de
otros pueblos, el individuo no guarda estas lenguas y culturas en compartimentos menta-
les estrictamente separados, sino que desarrolla una competencia comunicativa a la que
contribuyen todos los conocimientos y las experiencias lingUisticas y en la que las lenguas
se relacionan entre si e interactuan”.

Debemos partir, por tanto, de que los aprendices poseen una serie de competen-
cias® que le permiten la integracion sociocultural en su lengua y que los convierte en
usuarios competentes. Este debe ser nuestro punto de partida en el nuevo aprendizaje de
la lengua extranjera, pues “con el fin de realizar las tareas y las actividades que se requie-
ren para abordar las situaciones comunicativas en las que se ven envueltos, los usuarios
y los alumnos utilizan varias competencias desarrolladas en el curso de su experiencia
previa. A su vez, la participacién en acontecimientos comunicativos (incluyendo, natural-
mente, los especialmente disefiados para fomentar el aprendizaje de lenguas) da como

2 Véase Opus cit. p. 102

2 \éase Opus cit. p. 4

% Las competencias generales para el aprendizaje de lenguas segun el MCERL son: SABER (co-
nocimiento declarativo), SABER SER (competencia existencial), SABER APRENDER (capacidad de
aprender) y SABER HACER (destrezas y habilidades). p. 11-12y 13.
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resultado un mayor desarrollo de las competencias del alumno, tanto en el uso inmediato
como en el uso a largo plazo"%.

Diremos, por tanto, que un hablante es competente desde el punto de vista comu-
nicativo e intercultural si es capaz de alcanzar con éxito el propésito comunicativo y de
actuar de forma eficaz y adecuada al contexto y a la situacién comunicativa empleando
las herramientas linglisticas y las reglas de uso de la lengua en cuestion. Este empleo ade-
cuado y eficaz viene prefijado por los pardmetros socioculturales de cada comunidad de
habla, ya que cada una de ellas regula en sus intercambios comunicativos cémo, cuando,
con quién y de qué hablar. Serd imprescindible, por tanto, para alcanzar el éxito conocer
las practicas habituales de cada comunidad y tener en cuenta aquellos significados que
no se expresan explicitamente, sino que estan implicitos y que tendremos que recuperar
en funcién de todos los conocimientos previos de los que dispongamos acerca del con-
texto, de lo que suele ocurrir y de lo que puede esperarse en situaciones similares?.

Los docentes debemos facilitar a nuestros alumnos las herramientas necesarias, las
situaciones interculturales apropiadas, para que puedan conocer y adquirir los elementos
contextuales que proporcionen coherencia y adecuacién a sus discursos y eviten situacio-
nes de choque o malentendidos culturales que dificulten o imposibiliten alcanzar el objetivo
comunicativo. Cada lengua se ubica en un contexto sociocultural determinado y supone el
uso de un marco de referencia especifico que difiere del que tiene el aprendiz de esa lengua.

Es nuestra funcién como educadores proporcionar a nuestro alumnado nuevos con-
tenidos curriculares y facilitarles nuevas estrategias que les permitan desarrollar modelos
eficaces en sus nuevas relaciones comunicativas interculturales creando un espacio en el
que los hablantes sean conscientes de las diferencias, pero éstas les resulten enriquecedo-
ras desarrollando asi una competencia comunicativa intercultural.

Partiendo de estas premisas cabria afirmar que todo profesor de lengua extranjera
que adopte un enfoque comunicativo en sus clases estara adoptando en gran medida un
enfoque pragmatico e intercultural. Pragmético porque la pragmatica aporta todas las he-
rramientas necesarias para conocer los elementos contextuales que permiten organizar el
discurso de modo que resulte adecuado al contexto, e intercultural porque el aprendizaje
de lenguas extranjeras conlleva una educacién intercultural, o sea el desarrollo de la com-
prension, de la tolerancia y de la valoracién de otras identidades culturales partiendo de la
propia. Si asumimos este enfoque desde el inicio del proceso de aprendizaje evitaremos la

% Véase Opus cit. p.99.

2 Entre las actitudes favorables de los discentes, BARROS GARCIA et al. destacan que han de ser
capaces de comunicarse con los miembros de la cultura meta, adquirir conocimientos acerca de ella
y comprender los simbolos de significado cultural; adquirir las habilidades y estrategias de la lengua
objeto de estudio para interpretar y comprender otras culturas; tomar conciencia de las pautas de
conducta y de los aspectos pragmaticos de la lengua, analizar los autoestereotipos y los heteroes-
tereotipos con objeto de eliminar malentendidos, utilizar estrategias adecuadas para combinar la
participacion activa con la observacion y saber interpretar las diferencias y similitudes. p.168-169.



Reflexiones acerca de la competencia comunicativa intercultural en la ensenanza de lenguas extranjeras: las... 393

aparicion de tépicos, estereotipos y prejuicios culturales que aboquen al fracaso el inter-
cambio comunicativo y, en consecuencia, el aprendizaje de otras lenguas.

El profesorado debe ademas ejercer su papel de mediador entre ambas culturas en
el aula al tiempo que facilita al alumnado el aprendizaje de los distintos objetivos y con-
tenidos de caracter linglistico a través de situaciones comunicativas que inviten a la re-
flexion intercultural y lo familiaricen con pautas socio-culturales distintas a las suyas, pues
esto le permitira ofrecer respuestas adecuadas ante posibles situaciones de rechazo o de
desconocimiento. De este modo, la sensibilizacion cultural se convierte en un objetivo
prioritario en la practica docente en la ensefianza de segundas lenguas. El aprendiz ha de
convertirse en un hablante intercultural capaz de comunicarse eficazmente, capaz de es-
tablecer relaciones entre su cultura y la cultura de la lengua meta, capaz de mediar entre
ambas y de aceptar y respetar nuevas pautas culturales. El profesor, en este papel de me-
diador cultural, ha de conocer las diferencias y las semejanzas entre su propia cultura y la
del alumno con el que trabaja para evitar en todo momento malentendidos y situaciones
que puedan resultar incomodas o conflictivas en el aula o fuera de ella®.

Con ello se asume que un objetivo de las clases de segundas lenguas es desarrollar
los saberes y habilidades interculturales creando un espacio en el que los hablantes sean
conscientes de las diferencias culturales, pero las aprecien como elementos enriquecedo-
res en su proceso de aprendizaje. Para ello es preciso incorporar nuevos contenidos a los
curricula, utilizar nuevas estrategias pedagdgicas y materiales apropiados para desarrollar
modelos educativos integradores e interculturales.

Para poder hacer frente a estas nuevas facetas, el profesorado debe recibir una for-
macion especifica. Chisholm?® enuncia las siguientes competencias a adquirir: la inter-
culturalidad a través de la reflexividad, el desarrollo de la competencia intercultural, la
capacidad para la comunicacién intercultural efectiva, la comprension de la relacion entre
lengua y cultura y, finalmente, la comprensién de la relacién entre lengua, cognicién e
interculturalidad. En cuanto a los objetivos y contenidos bésicos que deben formar parte
de una adecuada formacién intercultural del profesorado, podriamos destacar: valorar la
diversidad cultural y lingtistica; mantener en clase una perspectiva multicultural y mul-
tiétnica, estudiar las aportaciones artisticas, literarias, musicales e histéricas de diferentes

2 | os docentes, segun BARROS GARCIA et al, deben ser aprendices interculturales, compartir sig-
nificado y experiencias, representar el papel de intérpretes sociales e interculturales, conocer el
entorno cultural de la lengua meta, conocer y adquirir mas sobre su propia comunidad y la forma en
que otros la perciben, facilitar el acceso a los conocimientos con objeto de hacerlos accesibles a la
situacion de aprendizaje y a la diversidad cultural de sus alumnos, saber cémo funciona la lengua en
la comunicacién y cdmo usarla de modo eficaz para la comprension, deben conocer las limitaciones
del idioma de los estudiantes, asi como la manera de evitar falsas interpretaciones y crear situacio-
nes de aprendizaje basadas en la recogida de datos y en las experiencias. p. 168.

2 Véase Preparing teachers for Multicultural classrooms, The Journal of Educational Issues of Langua-
ge Minority Students, vol.14, 1994. p. 43-68.
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figuras mundiales; analizar tanto las similitudes como las diversidades culturales y hacer
participe de todo ello al profesorado en formacion.

Es imprescindible para el desarrollo de la competencia comunicativa intercultural
preparar o disefnar actividades bien contextualizadas que tengan en cuenta el lugar en
que se producen, las caracteristicas de los participantes, la intencionalidad...; deben ser
significativas- responder a una intencién concreta, con objetivos claramente estableci-
dos-, priorizando la coherencia del discurso y la adecuacion de la produccién; han de estar
disefiadas y ejecutadas de modo que contribuyan a fomentar la practica activa de los
aprendices en el aula. Como docentes de lenguas extranjeras, tenemos que ofrecer herra-
mientas necesarias y eficaces que permitan al alumnado acceder a las distintas experien-
cias comunicativas y poder realizar con eficacia las tareas encomendadas. Es conveniente
que sean variadas y les permitan desarrollar su nivel de lengua para que puedan interac-
tuar mas facilmente con hablantes nativos, asimismo han de fomentar la autoestima del
aprendiz para que confien en sus capacidades comunicativas.

Las actividades que se creen o seleccionen deben evitar ofrecer una imagen superfi-
cial de la cultura que tienda a crear estereotipos y fomentar las generalizaciones producto
del etnocentrismo, los contenidos culturales y linglisticos deben estar integrados; la gra-
matica es imprescindible para adquirir las estructuras necesarias, pero si prescindimos de
los conocimientos extralingliisticos que los nativos poseen en relacion a cada situacion de
comunicacion el estudiante no podra comunicarse de forma efectiva; por tanto, ambos
contenidos deben guiar el proceso de ensefianza-aprendizaje de cualquier lengua extran-
jera. Es preciso facilitar al alumno la mayor cantidad de informacién posible acerca de los
contextos y las informaciones pragméticas y socioculturales y, en funcién de ellos, deter-
minar qué, como y cuando ensefar los diferentes contenidos linglisticos o gramaticales.

El proceso de adquisicion de la lengua debe correr paralelo a los distintos aspec-
tos culturales, como ya hemos mencionado, debe incluir actividades que fomenten la
reflexion y el andlisis de los contenidos de indole cultural, los valores, las creencias o las
ideas asociadas a aspectos afectivos, cognitivos y situacionales que favorezcan la compe-
tencia intercultural. Han de estar orientadas a la comprension, debate y expresion, tanto
oral como escrita, y adoptando siempre una perspectiva critica que fomente la compara-
ciéon de los aspectos culturales de la lengua meta con los de la lengua materna.

Este tipo de actividades didacticas constituidas por pequefas tareas que siguen el
enfoque intercultural fomentan el interés del alumnado por los temas propuestos y con-
tribuyen a que se sientan mas participes del proceso de ensefanza-aprendizaje, supone
una ensefanza mas dindmica y enriquecedora que abre las puertas al conocimiento de
otras culturas. La programaciéon de las mismas debe ser detallada y cuidadosa, dejando
oportunidades para la discusion y el debate, que sin duda se manifestara ante la diversi-
dad de opiniones y valores existentes en el aula, ya que cada estudiante contara con su
propio bagaje cultural y conocimientos, aunque parciales, de la cultura meta y los inter-
cambiara con los demas aprendices si establecemos un espacio para ello que permita un
aprendizaje cooperativo y compartido entre iguales.
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Uno de los principales retos que plantea el desarrollo de la competencia comuni-
cativa intercultural en el aula es proporcionar a los alumnos la oportunidad de aprender
y desarrollar mecanismos eficaces para superar las dificultades que se presentan en la
comunicacion entre personas culturalmente diferentes. Es conveniente, para ello, crear y
seleccionar materiales que permitan trabajar de forma explicita -no nos encontramos en
las Escuelas Oficiales de Idiomas en una situacion de inmersion linglistica - la dimensiéon
afectiva de la competencia comunicativa intercultural y facilite al alumnado el desarrollo
de estrategias interculturales; el profesor, como ya hemos reseflado, ha de mediar entre
ambas culturas y ayudar a mostrarlas en el aula previendo las posibles situaciones que
pueden provocar rechazo o malentendidos, potenciando asi la conciencia intercultural
del alumnado. Recordemos que el MCERL nos presenta al estudiante de otras lenguas
como un hablante instrumental, como agente social y como mediador intercultural.

Los materiales deben ser auténticos —ya sean auditivos, audiovisuales o escritos-,
revisados y readaptados por el profesor/disefiador a las necesidades del alumnado, han
de tener una secuencia progresiva respondiendo a una planificacién acorde con los ob-
jetivos; éstos deben ser factibles de realizar y situarse en un contexto real, priorizando lo
normal y cotidiano; de este modo tendrdn acceso a vocabulario informal introducido a
través de conversaciones naturales y cotidianas y se evitara que los estudiantes se familia-
ricen Unicamente con los modelos que remiten a un hablante nativo con un nivel educati-
vo alto, hecho éste frecuente en las clases de idiomas. Como ya hemos visto, la correccion
linglistica y la adecuacién al contexto comunicativo no garantizan una comunicacion
efectiva. Si el modelo a seguir remite a ese Unico referente, Unicamente se transmitira la
cultura de los grupos dominantes en la sociedad de la lengua meta y planteard, por tanto,
unos objetivos practicamente inalcanzables para el aprendiz.

Es muy util para alcanzar estos objetivos recurrir al visionado de videos relevantes
que aproximen al alumnado a los diferentes niveles de habla al tiempo que le permitan
adquirir conciencia tanto de los gestos usuales en cada situacién como la proximidad
entre los interlocutores, los turnos de palabra, las interrupciones y la naturaleza de las
mismas, la organizacion de los intercambios, rituales de inicio y cierre de las conversacio-
nes, temas que hay que tratar, encadenamiento de los mismos... Para poner en practica
lo observado podemos preparar pequenas obras teatrales o juegos de rol en los que se
escenifiquen situaciones comunicativas reales apropiadas para cada nivel. Con materiales
y actividades de este tipo podran acceder tanto a los elementos verbales como a los no
verbales, superando asi con mayor facilidad los posibles problemas comunicativos que
surgen pese a poseer un buen conocimiento gramatical y un buen dominio léxico®. En el
proceso de ensefianza de un idioma es importante no olvidar que todo acto comunica-
tivo requiere, ademas del enunciado verbal, la presencia de elementos quinésicos —ges-
tos, movimientos corporales, expresiones faciales, miradas...- y paralingiisticos —pausas,
silencios, cualidades no verbales de la voz y sus modificadores y emisiones cuasiléxicas
que muestran reacciones fisiolégicas o emocionales...-; ambos nos sirven para regular la

30 Siempre debemos plantearnos: quiénes participan, en qué contexto, tipo de relaciéon, componen-
tes verbales y no verbales observados, hdbitos y rituales culturales reproducidos.
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interaccién, adaptarnos, apoyar o contradecir los enunciados verbales, mostrar afecto... y
deben formar parte del proceso de adquisicion de una lengua/cultura.

Es muy diferente aprender la lengua en situacién de inmersion que adquirirla como
una lengua extranjera — como sucede en las Escuelas Oficiales de Idiomas- sin la posibili-
dad de interactuar con muchos hablantes de esa lenguay representantes de su cultura. En
el primer caso, el desarrollo de la conciencia intercultural serd fruto tanto del aprendizaje
producido a través del profesor como de sus propias experiencias de contacto con la len-
guay la cultura meta; pero en el segundo, su contacto es mucho mas limitado y depende
basicamente de la informacién transmitida por el profesorado; de ahi la importancia que
cobra en estos casos el poder ofrecer al alumnado materiales y actividades que les permi-
tan acceder a todos estos elementos de forma directa y contextualizada.

Puesto que la comunicacién debe realizarse en contexto, el enfoque basado en tareas*
resulta muy adecuado. El MCERL en esta misma linea plantea el enfoque centrado en la ac-
Cién — basado en proyectos y tareas en todas sus modalidades: receptivas, productivas, tanto
orales como escritas, individuales y grupales - como el mas apropiado para la adquisicién de
las distintas competencias, en la medida en la que identifica a los usuarios y alumnos de una
lengua como agentes sociales, o dicho de otro modo, como miembros de una sociedad que
tiene tareas que realizar en un contexto especifico y en un ambito de accién concreto.

Esta metodologia de aprender haciendo se centra en el estudiante y parte de la in-
vestigacion como el procedimiento mas empleado para desarrollar los distintos temas
y proyectos. Estos se conciben como un todo coherente por lo que se da una gran im-
portancia a la contextualizacidn, significado y finalidad de los mismos. La cooperacion
entre los estudiantes mediante el trabajo grupal es de gran importancia ya que permite
la socializacién, la negociacién, el consenso y el respeto por las diferencias; a esto hemos
de anadir la autonomia y responsabilidad que tienen en la planificacién y ejecucién de
las distintas tareas, lo que permite el desarrollo de comportamientos y actitudes positivas
de gran valor para su vida futura. Al considerar igualmente importantes los procesos y
los productos contribuye a la formacion integral del aprendiz, ya que, a la vez que desa-
rrolla sus habilidades linguisticas, refuerza la adquisicion y el desarrollo de conceptos y
de habilidades cognoscitivas y sociales y la formacidon de una competencia que permita
establecer, coordinar y cultivar relaciones con los demas.

Seguir esta metodologia a través de tareas nos permite desarrollar la competen-
cia comunicativa y la capacidad para interaccionar de forma adecuada en las distintas
situaciones comunicativas, amén de integrar las cuatro destrezas - comprension lectora,
expresion e interaccion escrita, comprension oral y expresion e interaccion oral-. Gracias
también a su estructura mas abierta permite incorporar propuestas interculturales y que
las situaciones utilizadas en el aula durante el proceso de ensefianza-aprendizaje resulten
mas naturales y motivadoras.

31 “Acciones que realizan uno o mas individuos utilizando estratégicamente sus competencias espe-
cificas para conseguir un resultado concreto”. Opus cit. p.9
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La aparicién y extension de Internet ha supuesto cambios en el proceso de ensefian-
za-aprendizaje de una lengua extranjera, pues permite superar los limites de los distintos
manuales y del espacio fisico del aula. Mediante un acceso directo y facil hace posible el
uso de materiales reales y actuales que nos muestran la lengua meta en contextos autén-
ticos. Es, por tanto, ideal e indispensable para el desarrollo de la competencia comunica-
tiva intercultural. Por otra parte, posibilita la colaboracién y cooperacién entre iguales, ya
sean profesores, alumnos o las propias instituciones educativas. Su uso ha supuesto una
verdadera revolucién en la ensefianza, nuevas metodologias y nuevos retos constantes
son ahora el horizonte cotidiano en este campo.

4. CONCLUSIONES

En la actualidad resulta evidente la importancia e influencia del aprendizaje de los
distintos patrones culturales en los procesos de adquisicion de una lengua extranjera.
Aprender otra lengua implica acceder a otra cultura, pues ésta determina el comporta-
miento lingliistico. Cualquier intercambio comunicativo con hablantes de la lengua meta
supone un encuentro intercultural; por tanto, adquirir una segunda lengua implica acce-
der a una segunda cultura y modificar, en consecuencia, nuestro papel social, pues nos
convertimos en representantes de nuestra cultura materna al tiempo que actuamos como
intermediarios entre ella y las nuevas comunidades con las que nos relacionamos y a cu-
yos ritos y convenciones accedemos a lo largo de nuestro proceso de aprendizaje.

Sin duda, el aula de lenguas extranjeras es un marco ideal para poner en practica la
enseflanza comunicativa intercultural, ya que permite la interrelacién entre ambas cultu-
ras, tanto para el alumnado como para el profesorado. Facilita el desarrollo de la toleran-
cia, de la comprensién y la valoracién de otras identidades culturales, permite ademas
desarrollar habilidades y destrezas partiendo de las cualidades personales del alumno.

La Unién Europea, consciente de la importancia que supone el ser capaz de utilizar
un idioma extranjero para afianzar la identidad europea y la convergencia politica, socio-
econdmica y cultural, asi como la movilidad durante el periodo de formacion inicial y pos-
teriormente en el dmbito laboral, ha fomentado a nivel institucional la adquisicion de otras
lenguas como una via de acceso imprescindible a una Europa plurilingle y pluricultural.

Comunicarse en una lengua extranjera se ha convertido en una necesidad de primer
orden, ser capaz de hacerlo incrementa la confianza del alumno en si mismo, en sus ca-
pacidades, al tiempo que amplia su horizonte cultural, cientifico y tecnolégico a través de
dicha lengua extranjera.

En este contexto la labor realizada en las Escuelas Oficiales de Idiomas cobra una espe-
cial relevancia, ya que se trata de una institucion publica que posibilita a un amplio espectro
de la poblacién el acceso al aprendizaje de lenguas extranjeras siguiendo las pautas esta-
blecidas en el MCERL y con el correspondiente reconocimiento internacional a través de las
certificaciones acreditativas de los niveles alcanzados en las distintas destrezas.
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1. CONTEXTO HISTORICO

Miguel Fernandez Gonzalez (1931-1993) nace y muere en Melilla, ciudad profunda-
mente vinculada a su vida y a su obra. Cinco afos tiene el poeta al estallido de la Guerra Civil
Espafola y tan sélo diez cuando de forma brusca y temprana fallece su padre. El hecho his-
torico y sus consecuencias inmediatas en el dmbito social se reflejan en los textos del autor,
y no por casualidad algunos criticos han denominado a algunos autores de esta generacion
“los nifos de la guerra”. Estas vivencias quedan reflejadas como nucleos tematicos de su
obra poética. Belda (2000), en un estudio sobre el autor, los define asi: a) el conflicto civil:
“la 6ptica del niflo que viviod la guerra civil desde la perspectiva inocente y sesgada que su
corta edad le proporciond y la visién critica del adulto que la rememora como parte de su
propia historia personal. En ambos casos, los sentimientos presentes o pasados, los hechos
vividos, el dolor, la angustia, la desilusion, el odio entre hermanos que condicionaron su vida
posterior; b) la infancia y la adolescencia marcadas por las consecuencias de la contienda:
la pobreza, el desamparo, la desesperanza de sus mayores; ¢) la madre, como figura central
del hogar, de ese paraiso infantil, generadora de unos sentimientos puros que reconcilian al
hombre con su origen natural; y d) la patria, a la que el poeta se dirige, pero no con el sentido
religioso invocado por otros poetas anteriores, sino como porcién de tierra que nos alberga,
como entidad portadora de una herencia cultural que condiciona al individuo, una parte de
su historia, a la que raramente se invoca por su nombre. También el paisaje local o escenario
del desarrollo del hombre que subyace bajo la mascara del poeta.

Del estudio realizado por la profesora Osuna Benavente (2000), sobre la Educacién
y la Sociedad en Melilla durante el primer tercio del siglo XX, destacamos seguidamente
algunos datos que, por oportunos, nos ayudaran a comprender mejor el contexto que nos
ocupa. Surge un positivo desenvolvimiento de Melilla fruto de la politica colonialista de

(*) Ana M2 Fernandez Bartolomé, Doctora en Pedagogia, Profesora del Departamento de Didactica
y Organizacion Escolar. Facultad de Educacion y Humanidades de Melilla. Universidad de Granada.
(anamfb@ugr.es).
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Espafa en Marruecos, la evolucién comercial de Melilla y, como consecuencia de lo ante-
rior, un intenso trafico comercial, convirtiéndose la ciudad en un escenario muy atractivo
para la inmigracion; estas son algunas de la circunstancias que determinan la llegada a
la ciudad de un elevado nimero de comerciantes, sobre todo hebreos, procedentes de
Marruecos y también de peninsulares. Ello origina en la ciudad nuevas necesidades en
muchos niveles: el desarrollo urbanistico, cultural, recreativo, de abastecimiento, educati-
vo, de asistencia social, industrial, ... Podemos calificar de espectacular el auge que expe-
rimenta la ciudad en su primer tercio de siglo, proyectando su expansidn fuera del recinto
amurallado, en el que habia permanecido geograficamente durante cuatro siglos.

Los aflos comprendidos entre 1931-1939 fueron un periodo histérico complejo y
lleno de conflictos. El afio en que nace el poeta, Melilla es ya casi una ciudad acabada
(en el sentido moderno del término). Dos caracteristicas marcan el progreso de la ciudad
desde el afno 1921 hasta el afno 1956: la euforia econémica de los afos veinte y el logro de
algunos avances sociales como el descanso dominical, la jornada laboral de ocho horas, la
legalizacién de los sindicatos, la irrupcion politica, intelectual y laboral de la mujer. En es-
tos afos maduraron sus mejores intelectuales (asociaciones, ateneos, circulos creativos),
destacadas figuras en el ambito politico y sindical. La proliferacién de edificios construi-
dos para la actividad cinematografica expresan el auge vital en estos afios y se convierten
en emblemdticos para muchas actividades educativas, politicas y sociales.

Desde el punto de vista politico, administrativo y econémico la ciudad y sus politicos
toman conciencia de vivir una etapa histérica muy compleja, y a las dificultades econé-
micas se unen complicados cambios sociales. Melilla, al igual que el resto de las ciudades
espanolas, conoce un interesante vuelco social: reduccion de contingentes militares, difi-
cultad para abordar mano de obra procedente de Andalucia y Levante buscando mejorar
sus condiciones de vida, y al tiempo se crea la necesidad de reconducir esta afluencia que
iba incrementando la poblacién civil. La ciudad empieza a ser castigada por problemas
como el para obrero, la inmigracion, la beneficencia, la carencia de viviendas, la prolife-
racion de construcciones clandestinas y en general la falta de infraestructuras de diverso
tipo (Fuente, Gonzalez, Perpén y Serrano, 2007).

“Miguel Ferndndez comienza a escribir en un momento politico-reli-
gioso dificil. Desde el lejano (;) 1949 en que aparece su primer poema
publicado Ofelia...Ahora sabemos que entre 1949, incluso 1947, cuan-
do con diecisiete afos obtiene el primer accésit del premio de poesia
de la revista de Alicante Verbo con un libro titulado Vigilia que nunca
se publicd y 1958 en que aparece su primer libro: Credo de Libertad, en
Miguel Fernandez se pueden destacar tres grandes lineas de orienta-
cién y aprendizaje: la poesia, por supuesto; la narracion y el ensayo...
La aventura de Alcandara se concibe como instrumento de ruptura, un
instrumento de objetivizacién de lo nuevo en la republica de las letras y,
ala vez, un discurso critico sobre el saber y el poder, sélo que el poder
politico en 1952 no tolerd, un hecho significativo de la dificultad no ya
de escribir, sino de vivir en la Espaia de esos afos.
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En cualquier caso, los afios de aprendizaje que acabamos de resenar,
el corpus que comportan significan que la poesia de Miguel Fernan-
dez articulara y mostrara las dudas del marco histérico que la produ-
cey que se explica en la tension y el limite — Miguel Fernandez, poeta
de la frontera, poeta del limite-... (Fernandez de la Torre, 1997).

En 1951, Miguel Ferndndez funda y dirige la revista Alcadndara. Tuvo una vida muy
efimera con sélo dos nimeros publicados. La causa de su corta existencia fue directamen-
te politica, la revista fue censurada y prohibido que volviera a publicarse, este episodio
dejaria hondas huellas en el jovencisimo poeta..."Alcdndara llega en una hora pésima...
Podemos lograr algo verdadero si lo verdadero no es mds que permanecer fiel a los intimos
mandatos. Podemos equivocarnos pero ALCANDARA sabrd, en este caso morirse por si sola,
tal y como ha surgido. Pero antes afirmard los aires puros, los impuros vientos que corren en
nuestro mundo literario y humano. (Miguel Fernandez, 1951)

2. EL ESCENARIO: LA CIUDAD COMO TERRITORIO INSPIRADOR.

La temprana infancia de Miguel es vivida en la calle General Mola, nim. 10, al quedar
huérfano con sélo diez anos se traslada con su madre Ana Gonzalez Cortés a un nuevo
espacio familiar junto a una tia, hermana de su madre y José Miguel, el hijo de esta. Aqui
transcurrird la adolescencia y juventud del poeta que abandonaria ésta para ya casado
instalarse en el n° 35 de la calle Castelar.

La ausencia de la figura paterna y la situacién econédmica y social de la Espafia de
la postguerra, circunstancias todas ellas que rodearon sus primeros afos, hicieron que
Miguel Fernandez, poeta de una vastisima cultura literaria, filosofica, musical y con una
inagotable curiosidad, desempenara su actividad profesional en escenarios que nada te-
nian que ver con sus intereses: como la banca y ocasionalmente como el de profesor de
primaria en el Colegio Hispano Israelita o en una compania aérea con base en Tauima
(Marruecos).

José Lupianez (Aldaba, 23, 40-41.), considera la ciudad de Melilla como “unos de los
territorios espirituales del autor y textualmente dice:

...El escenario de la vida inmediata, el lugar de las culturas yuxta-
puestas, la atalaya del observador. De la ciudad se sirve en nume-
rosas ocasiones al darle un valor de metafora en pequeno para su
reflexién sobre el destino de los pueblos perdido en el devenir de la
historia. En la ciudad se vive la experiencia fronteriza que mas que
separar hace confluir las culturas en unos universales comunitarios...
Arropa sus escenarios urbanos con elementos medievalizantes que
confieren a su poesia un halo perturbador por el que nos vemos
transportados a un mundo de valores originarios en pugna con los
del presente adverso...
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Se revela como fundamental en la configuracion de su mundo poético, su vincula-
cién al paisaje y a la ciudad de Melilla, manifestandose con un significado histérico, misti-
co y religioso. Esta vinculacién es considerada por Belda (2003) como recurrentes vitales
de su obra junto a otros aspectos como la familia, su vocacion poética, la evolucion de las
creencias religiosas y los breves viajes que realizé desde su reclusion melillense. Quiza la
singularidad de su producciéon esté muy vinculada a este pequeno cerco, lo que permitié
al poeta una profunda indagacién de su intrahistoria personal.

... El paisaje abrupto, acantilados y pedregales, seco y rodeado de
kabilas, de pueblos marroquies: Yasinen, Alhucema, Beni-Sidel, Na-
dor, etc., de color sepia, del color de la arena, del de la tierra africana,
estd muy presente en toda su obra, como también la pluralidad y el
mestizaje de culturas que cohabitan en la ciudad, aparece ya desde
los primeros poemarios en descripciones de lugares anécdotas u ob-
jetos que resultarian exdticos de no tener en cuenta la realidad meli-
llense. De igual modo cabe resaltar el hecho religioso que caracteriza
a estas culturas, se trata de las comunidades catélica, musulmana y
judia y méas minoritariamente, hindu. Sus signos y celebraciones se
perciben y se descubren de diversas maneras en su obra, asi como la
importancia de lo religioso y sus rituales...” (Belda, 2003, 10)

Sidel es el nombre simbdlico con el que el poeta denomina en muchas ocasiones a la
ciudad de Melillay a su paisaje. Esta denominacion tiene una correspondencia geografica
real, pues Sidel es una pequena Kabila de Marruecos cercana a la ciudad de Melilla: Beni-
Sidel. Marcos y Riafio (1977) refuerzan esta teoria referida a la mitificacion del espacio: el
caracter simbolico se refuerza por el significado del término Sid, presente de Sidén; Sido-
nia tiene un significado polisémico: de un lado nos recuerda la espafiolidad de la ciudad,
ya que fue la casa ducal de Medina-Sidonia la que propicio la incorporacion de Melilla a
la corona de Castilla en 1497, de otro alude a los origenes fenicios de la ciudad de Melilla
que se fundé con el nombre de Rusadir.

“A nuestro pueblo lo alzamos
sobre unaola.

La ola volvié de nuevo

hasta Sidonia,”

(Miguel Fernandez 1978)

Es el segundo significado el que tiene sentido en este texto del autor (Esta es mi tie-
rra). Gentilicio natural de Sidon, ciudad fenicia y perteneciente o relativo a Fenicia.

Volviendo a Sidonia la ola, ha vuelto a sus origenes; y esa vuelta se
ha producido incorporando a la ciudad las culturas orientales érabe y
judia. Esta influencia de culturas ha determinando el destino del pue-
blo que con el devenir de la historia ha vuelto a sus origenes. (Marcos
y Riafo, 1977, 33)
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El texto completo es una de las mas singulares interpretaciones que el premio
Nacional de Literatura, hizo de su ciudad natal como tierra de creacién y como espacio
de inspiracion.

Si construimos las calles
cuando no eran.

Sialzamos nuestras casas
en tierra yerma.

Sisembré un drbol,
y un hijo,

y escribi un libro
bajo tu puerta.

Cuando no habian
drboles, hijos y poemas.

Esta es mi tierra

De la nada sélo nace
la muerte a secas

Y aqui regamos con llanto
las parameras.

Quién fecundo entonces
nuestras palmeras.

Esta es mi tierra.

A nuestro pueblo lo alzamos
sobre una ola.

La ola volvié de nuevo

hasta Sidonia.

Que hemos escrito
ya nuestra historia.

Abre la puerta,
la puerta cierra.

Esta es mi tierra.
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Miguel Ferndndez Fernandez escribié en 1978 un cuaderno de ocho folios que titul6é
“Canciones a Melilla para ser cantadas por Ana Riano” este texto estaba compuesto por las
siguientes letras: Vente Forastero, Nana para dormir a mi ciudad, Africa, Historia Interminable
Como el nifo en la arena, Solitiadine, Dicen que el ciervo al morir y Ciclos de la Palabra; todos
ellos recopilados en un CD grabados en los estudios ACM Records de Mélaga y editados
por la Ciudad Autébnoma de Melilla.

Este repertorio resultaba algo insélito para un poeta muy singular, decididamente
universal y nada localista. Diaz Plaja (1983, 17), en el prélogo a la Poesia Completa de
Miguel Fernandez sefala: “La personalidad literaria de Miguel Fernandez presenta ras-
gos de singularidad desde la raiz misma de su contorno biografico..., el ambiente en que
se mueve con emocionante fidelidad toda su vida, lo sitia en un dmbito cultural espe-
cialisimo (;medio andaluz, medio africano?) aunque su obra no trasciende color local, ni
pintoresquismo de frontera. Por el contrario, una cierta “asepsia” le impide (salvo algunos
textos muy escasos) apoyarse en una realidad mas o menos precisa, pero en ningin caso
folklorica..., son precisamente a los textos (canciones) citados con anterioridad a los que
se refiere el académico.

Como senala Riafo (1996, 17), “Melilla formaba parte de su cosmos como lugar pri-
vilegiado que él eligié nada mds y nada menos para crecer, amar crear y acabar sus dias"...
son muchos mds de los que parecen los poemas de su produccion en los que Melilla sin ser
nombrada latey aflora y porque de veras, no creo posible comprender la obra de ningtin poeta
prescindiendo de sus circunstancias biogrdficas o sentimentales...”

La presencia del autor queda marcada en la ciudad en varios lugares: El parque Her-
nandez y la estatua erigida en su homenaje bajo la araucaria a la que solia acudir siendo
muy joven y acompanado de otros poetas. En este lugar podemos leer estos versos del
poema Historia Interminable:

No tengo mds oficio que estar solo,
mirando la techumbre de las nubes.

Aveces, en el cielo veo pdjaros,
y alguna vez un rayo que me alumbra.

Puede que pase un viento.
Pero nunca se ve.

Y lo cruel es que nunca tu mirada
te defienda de aquello que te azota.

(Secreto, secretisimo, 1990)

La calle que lleva su nombre, el Instituto de Educacidn Secundaria y la inscripcion
en Melilla la vieja en la plaza de “La Avanzadilla”... donde unos hermosos versos dicen:
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“...Canto tu valerosa,/ tu Humanitaria estirpe, tu semilla/ Caritativa Rosa/ de aquel nifio en la
orilla/que nacido en amor, canté a Melilla.”

La ciudad de Melilla también ha sido generosa con su poeta mds universal nom-
brandole Hijo Predilecto y Medalla de Plata de la ciudad de Melilla en el afio 1978. En el
libro de Oro del a Ciudad consigné: “Nifia mia, ciudad/ tu siempre mia/ vivirds. (Con todo
lo que Melilla supone para quien quedé alumbrado por ella)”. El Ayuntamiento le dedicé
una calle en la barriada de los poetas en el afio 1985; le erigié un monumento en el Parque
Hernandez, -obra del escultor Mustafa Arruf- (1994); se aprueba en 1994 la denominacién
especifica de Miguel Fernandez para el Instituto de Educacion Secundaria de Melilla, que
cada afo, con motivo del nacimiento del autor organiza una semana literaria sobre la vida
y obra de Miguel Fernandez. La Consejeria de Educacién, Cultura Juventud y Deportes
cred la Beca de Investigacion “Miguel Ferndndez” en 1995.

3. JUDAISMO, CRISTIANISMO E ISLAMISMO

Para abordar este aspecto remitiremos siempre al trabajo realizado por Ana Ma Ria-
Ao Lépez y M2 del Carmen Marcos Casqueiro (2003): Judaismo, Cristianismo e Islamismo
en la Creacidn Literaria de Miguel Ferndndez. Este trabajo es el resultado de la Beca de In-
vestigacion sobre Poesia Espaiola Actual “Miguel Fernandez” que anualmente convoca la
Consejeria de Cultura y la Facultad de Filologia de la UNED. Estas investigaciones se inician
en 1995 y hasta la actualidad son numerosos los trabajos publicados que profundizan en
la produccién del autor. En 1999 con ocasion de la quinta convocatoria de la Beca de In-
vestigacion, se presenta un estudio muy necesario y complementario a los anteriormente
realizados sobre aspectos contextuales de indole religiosa tan presentes en la ciudad de
Melilla. El profesor Romera Castillo, en el prélogo a la edicion de la investigacion citada
senala:

... la fuerza de las tres culturas, establecidas en la ciudad, como he escrito en otro
lugar, ha forjado una simbiosis y un respeto entre ellas, en general, digno del mayor enco-
mio. Por ello estudiar las huellas del judaismo, cristianismo e islamismo en las canciones,
la poesia, la prosa de Miguel Fernandez (1931-1993), como hacen estas dos investigadoras
aqui, es algo muy necesario, ya que las huellas de estas tres visiones del mundo estan muy
presentes —como no- en un poeta que siempre estuvo muy atento a sus circunstancias.

3.1. Judaismo y simbolos y su conexién con la obra poética

La cultura judia llega a nuestro autor a través de varios canales; de un lado contaba
en su biblioteca con distintas versiones de la Biblia editadas entre los aflos 1950y 1960, de
hecho acudié a estos textos, en especial al libro de los Salmos y del Cantar de los Cantares
en su proceso de creacién. También se interesé por los escritores judios desde los mas
destacados de la Espafia medieval hasta los contemporéneos. Sintié curiosidad y atrac-
cién por la historia y la cultura de los judios sefardies mayoritariamente los componentes
de la Comunidad Judia de Melilla, sin olvidar que sus primeros afos vividos en la calle
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General Mola con seguridad oiria a los nifios del Talmud Tora leer la Tord y los rezos. El
poeta estaba muy familiarizado con las costumbres, cultos y tradiciones de la comunidad
judia de su ciudad.

Su vinculacion laboral con el mundo de la banca le llevé a conocer y establecer re-
laciones de amistad con algunos judios de la ciudad. No sélo interés, curiosidad o casua-
lidad llevan al autor a un profundo conocimiento de la cultura judia, como mas adelante
seflalaremos por la presencia de referencias a ritos, fiestas, costumbres, etc. en su obra,
sino por un serio y profundo compromiso ante un demoledor silencio y mutismo social
y cultural ante el genocidio nazi. Como muy acertadamente sefala la profesora Whanon
en el discurso pronunciado en su recepcién publica en la Academia de Buenas Letras de
Granada en el ailo 2010, Miguel Fernandez autor del poema “Las tumbas de los judios” pu-
blicado en 1954, fue probablemente el primer poeta de la postguerra espafiola que llamo
por fin a las victimas del holocausto por su nombre “Resulta mds valioso encontrar al menos
un poeta espanol que, en medio de este mayoritario mutismoy a pesar de vivir bajo el régimen
franquista, decidio unir su voz a las de los judios para entonar con ellos un kaddish por las vic-
timas del nazismo”. En el poema “Las tumbas de los judios”, se describe una escena real que
el autor observé en el cementerio melillense judio y los rituales del enterramiento. Como
sefiala la profesora Whanon (2012, 25),

...el poeta nos sitda en un plano de realidad cotidiana para trasla-
darnos enseguida a un plano transcendente, de meditacion, que ver-
saria sobre cuestiones mas complejas y de mayor significacion ética,
politica y literaria. Escrito justamente en el momento histérico en que
se hacen esfuerzos por olvidar lo ocurrido en aras de la construccién
de Europa, “las tumbas de los judios”- con su recurrente apelacién a
las “cenizas” de los muertos- debe ser leido, pues, en clave de resis-
tencia al olvido e incluso como una primera invocacion, sorprenden-
temente temprana, a lo que hoy se llama memoria del Holocausto™:
Las tumbas de los judios son planas como una memoria./ Sepultan su
recuerdo dentro de un dnfora de inquietudes/ Y lloran entre copas del
alcohol cubriéndose los cinco sentidos./ Prosiguen su llanto por los dias
interminables de la muerte./ Los judios se apoyan para llorar en las pare-
des eternas del tiempo...”.

Una década mas tarde el poeta vuelve a aludir a la tragedia en su libro Sagrada Ma-
teria (1967). En el poema Bienaventuranzas utilizara explicitamente el término Auswuitz
para referirse al exterminio nazi: Bienaventurados los que padecen persecucion de la justicia
yen la cdrcel aranan sus dias por amor ala libertad, los que fueron calcinados en Auschwitz, la
piel troceada y los vientres hundidos, porque de su ejemplo serd el reino de la tierra.”

No realizaremos un andlisis pormenorizado de todos y cada uno de los simbolos en
conexién con el judaismo que aparecen en su produccidn, pero si sefialaremos algunos
ejemplos bastante ilustrativos en su obra. Las alusiones aparecen de diversa forma: alusio-
nes al Antiguo Testamento, en los titulos de los libros y de los poemas.
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El poemario Credo de Libertad (1958) contiene titulos como: Elegia, Las tumbas de
los judios, Elegia para un suicida, Salmo de la gota de agua o Salmo del afio nuevo. En
todos ellos, referencias dificiles de deslindar cuando habla de Dios. En Sagrada Materia
(1966) el poema el Héroe dice: “luego posé sus manos en las tablas de la ley/...Inclind su
frente hasta el candelabro del simbolo...” Otros simbolos referenciados en este libro son:
salterio y candelabro de siete mufiones. En muchisimos poemas de Juicio Final (1969),
aparecen expresiones simbolicas de una clara procedencia judeocristiana; el propio titulo
del libro: Juicio Final tiene una fuerte carga porque existe una clara intencién: el comienzo
del ano judio, el dia de Ros-ha Sang, se inicia el servicio nocturno con una oracién peni-
tencial que dice: “Temen el dia del juicio,/ viene el dia de la oracion,/ pues con fuego Dios los
juzga.” Se alude al muro de las lamentaciones: ...es lo que cantardn los salmos del mafiana,/
vieja Jerusalén de muros lamentados.”. Se reconocen también expresiones como: Yaveh,
sudario, la rama de olivo o salmos de la manana.

En Atentado Celeste (1975), el rito de la circuncision, se describe incluso el descanso
del circunciso, las melodias entonadas y los alimentos consumidos.

El poemario Las Flores de Paracelso (1979), dedicado al alquimista y medico suizo
del siglo XV, contiene, entre otros, el poema “Mirto”. Siguiendo el estudio referido de Riafio
y Marcos (2003), al analizar la relacion del poema con los ritos y simbolos judios dicen de
forma textual: “En la festividad de Sukot (“cabafias”), en el interior de la sinagoga tienen
lugar procesiones en las que se cantan hosannas blandiendo el Julab, palma rodeada de
mirto y sauce y el etrog (toronja), simbolos de la festividad”: asi el mirto, asomdndose,/ la
estancia ya embalsama/ y el cuerpo para el goce/desnudos cubre.

Fiesta del Perdén (Yon Kipur) es otro poema del libro Tablas Lunares (1983). Yon Kipur
es el dia judio del arrepentimiento, considerado el dia mas santo y mas solemne del afo. Su
tema central es la expiacion y la reconciliacion. La comida, la bebida, el bafio y las relaciones
conyugales estan prohibidos. Es una fiesta solemne, y el oficio religioso estd enfocado a
lograr el perddn de los pecados cometidos durante el afio. La fiesta de Pésaj es la festividad
que conmemora la salida del pueblo hebreo de Egipto, durante la misma esté prohibida la
ingesta de alimentos derivados de cereales que hayan sido fermentados y en su lugar se
toma pan acimo; la huida fue tan rapida que el pan no tuvo tiempo de fermentar. El cordero
es un alimento que si esta presente en la festividad. Unos versos del poema Tablas Lunares
dicen: “asi mismo mi tierra rodando viajera,/inmoldndose/ en pascuales corderos sobre la pira
extinta./ Y el soneto Il, de los considerados como Poemas Familiares de su Obra Comple-
ta (Fernandez de la Torre 1977), en su ultimo terceto escribié: Que no fermenta el pan sin
levadura/y andar no puedo sin que tu lo sepas/ juntando a Dios y a ti mi dentadura.

Segun la Cabala, disciplina y escuela de pensamiento relacionada con el judaismo,
la Sefirot son las diez emanaciones de Dios a través de las cuales se creé en el mundo. En
el poema Papel de arroz del libro Bévedas (1992) encontramos: Que no./ Que no se trova
la porfia/ del sefirot emanando lo divino.El esquema de los Sefirot es el arbol de la vida, un
sistema de relaciones que para el ser humano tiene la funcién de abrir el acceso a las ca-
pacidades escondidas en la psique.
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Para finalizar, el poema Sefarad de su libro Salvacién de la ceguera (1992-1993),
muestra nuevamente la sensibilidad, el conocimiento y el compromiso del poeta hacia
la comunidad judia y a su contexto mas cercano de los sefarditas de Melilla. Este poema,
escrito unos meses antes de su muerte, formo parte junto a los poemas La Tumba de los
Judios y Circuncision, de la exposicion “Melilla Sefarad” organizada por la Fundacion Ga-
selec en Melilla en abril del afio 2006. En este poema, ademas de referirse al simbolo im-
portantisimo del judaismo: el Muro de las Lamentaciones, juega con el lenguaje utilizado
por los judios de la Sefarad medieval (oyos por ojos y pasare), Riafno 1993. Como un peine
de espuma. /Qué bueno/ que por ahi pasare el caballero/ con su oyos abiertos,/ con su canto
litargico,/ que por ahi pasare/ al muro, tan rozdndolo,/ de la lamentacién y de las ldgrimas.

3.2. Islamismo y simbolos

Nuevamente aparece la ciudad como territorio inspirador del poeta. El particular en-
clave geografico y su caracter fronterizo, acercaron indudablemente a Miguel Fernandez
a las costumbres, cultura, ritos, arquitectura, etc. propios del Islam. Como ocurriera con la
cultura judia, el autor se aproximé de manera curiosa a la literatura y a la filosofia arabe.
De la primera se intereso por los poetas mds cercanos a él: marroquies y tunecinos y dio a
conocer a algunos de sus poetas al lector occidental a través de dos revistas: Al-Motomid
(1947-1956) y Ketama (1953), a este acercamiento ayudo de forma decisiva la amistad que
mantuvo con escritores espafoles establecidos en Tetuan y en el Rif con los que forma
grupo literario respaldados por las citadas revistas.

Toda la obra del autor esta plagada de referencias y alusiones, y por supuesto ad-
miracion hacia la cultura arabe, pero nadie mejor que el propio Miguel para expresarlo.
En la introduccion de su libro Fuegos de la Memoria (1990), que titulé Almazria (semillero),
nos expone sus vivencias con el mundo édrabe, asi como algunas claves para entenderlas.
Textualmente dice asi:

De los muchos anos, de las mil vivencias que fueron deparadas por
lo isldamico dada mi condicién de fronterizo de un pais musulman,
aprendi, y sigo en tal ejercicio disciplinar, unas normas ricamente su-
geridoras.

Si bien esta normativa suponia en principio unas valencias estéticas,
adecuadas a mi particular mundo poético, luego llegaria la catarsis
de esos simbolos asimilados para elaborarlos en mi obra, otro parale-
lo, el esteticista, que me confortaria igualmente, cierto pensamiento-
comportamiento.

Cuando en redor miraba, cuando a solas meditaba, se unian en am-
bas posturas un mismo presupuesto acorde y apetecido.

De aquél, importaba una plastica, un folklore, la vida en indolencia,
un tiempo que no existe, lo frugal, lo exultante del goce de los senti-
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dos...De tales referentes, se abastecieron buena parte de mis versos
sin intentarlo racionalmente a priori, estaban estos paisajes y tales
figuras ante mis ojos, entre mis manos, afio tras afo.

De tal manera, que yo mismo me sorprenderia cuando en mi canto,
hablaba de mi pueblo; es decir, yo integrado en raza y pais que no
eran los propios. La carta de ciudadania se me otorgaba a través de
la poesia. Y esa poesia era la propia y personal... Hay varias clases
de memoria. La mia, tanto en el quehacer literario, como para la la-
bor cotidiana, tal vez sea retrégrada. Por tanto, lo que pervive en el
recuerdo y escrito esta, serd tolo lo vivido que indemne queda tras
la purificacion del fuego. Estos fuegos de la memoria son poemas
sugeridos en ese mundo musulman que he frecuentado. Alguno de
los textos para quien leyere, ajeno a dichos mundos y al no indicar-
le referencia arabe alguna, podréa entender que tal poema podia ser
valido para cualquier otro territorio antipoda del que hablo. Eso seria
un reconocimiento de la universalidad de la poesia. Mas no es asi.
La mayoria fueron motivados por la personal experiencia de un pais
concreto, Marruecos; algunos, los menos, en otras latitudes...Ellos
son la almazria- o semillero- donde germinaron muchas de mis me-
jores voluntades.”’

Tanto en la voz poética como en la prosa, el semillero recoge alusiones coranicas,
imagenes arabes, el africanismo del propio autor, referencias sensoriales, la recreacién de
paisajes, la mistica drabe, las vivencias del hombre musulman, descripciones de medinas
y zocos, de las figuras observadas en sus viajes, las asociaciones de geografia marroqui y
cultura, las referencias a la poesia andalusi y al comportamiento.

Miguel Fernandez no sélo recibe la influencia cultural arabe por el particular ambito
geografico en el que vivid, sino que la asumié enorgulleciéndose de ello, de ahi la riqueza
y la singularidad de su voz. Como magnifico ejemplo de todo ello leemos el poema Africa
(Solitudine 1994).

Mi Africa patria,

génesis del mundo,

donde sigo viviendome en las muertes diarias.
Yo moriré en el tétem de mdscara bermeja
Cuando lleguen las selvas a poblar sabanas.

Sigo con mi rosario de guijarros perlados
rezdndote en el porche,

conla sura colgaday la cruz y el levitico
cuyas sabidurias en el vaho del anafe
dejan para mi sélo un cielo por los cirros
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Como el descanso de los dioses,

me quedo en la quietud donde el tiempo no existe,
y es como ese grano de arena en el desierto

que en si es universo, pues se dora en los soles.

Pasa la vida en su clamor

y oigo

su fanfarria a milado.

Pero no me estremezco de ese batir vordgine
de las tribus amigas, del leopardo que llega
oliéndome la mano y acaricio su boca.

¢Hasta cudndo yo quieto
solo viéndome a ciegas y no entrar en el baile?

Es tu gran recompensa,

solitario del ansia.

Es el ansia mds sola,

como la patria Africa donde un dia naciste.

3.3. Cristianismo y simbolos: La busqueda de Dios por el hombre

Abordamos este aspecto, como en los epigrafes anteriores, destacando que Miguel
Ferndndez fue un incansable lector, en este caso de la mistica cristiana y que la filosofia y
la teologia le interesaron sobremanera, quiza por ese afan de hallar respuestas al misterio
del ser, a la incégnita del hombre y en definitiva a la concepcion del poeta sobre Dios. La
educacién cristiana recibida no respondid a los interrogantes existenciales del hombre y
buscé pues en los textos biblicos, y en las Sagradas Escrituras respuestas asi como inspira-
ciény belleza estética que bien puede reconocerse a lo largo de su obra.

De nuevo desde un espacio creador se abrid su espiritu liberal para comprender y
respetar las otras confesiones monoteistas, tan cercanas: la judia y la musulmana, y como
hemos visto anteriormente, amar las culturas que generaron, pero siempre convencido
que tras la diversidad de sus ritos y creencias existia un Ser Unico. Por todo ello es dificil
separar la influencia judeocristiana y en otros casos judaismo e islamismo aparecen uni-
dos. Todo ello conformé el pensamiento espiritual del autor pero cuidando de uno inter-
pretarlo como poesia religiosa sino mas bien como poesia profana cuajada de alusiones
e impregnada de una fuerte carga de humanismo sintetizado en las religiones citadas. El
sentimiento religioso estd presente en la poesia de los afos cincuenta pero en general fue
tratado de manera que se acentuaron los aspectos que enfatizaban la separacion entre
Dios y el hombre, un Dios inaccesible para el hombre.

En el poemario Credo de Libertad (1958), se alude a un Dios caracterizado por la
humanidad, el Dios apelado es el Dios nifio, el que se hace hombre para, por medio del
dolor, liberar a la humanidad. Belda 2000: Algo subsiste para que tu mueras,/nifio celeste,
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salvador del orbe. Otros aspectos que se destacan en este primer momento son la ino-
cencia, la comunioén con la naturaleza y el sufrimiento. La particular concepcién de Dios
queda reflejada en el poema Nifio Celeste (1958), que en sus Ultimos versos destaca que
la grandeza de Dios provenga de su humilde origen: “y naciendo te has hecho sagrado,
dios humano,/ pequefio como un grano, levadura luciente/ apaciguando aquello que hiere
tus entranas”.

En la misma linea esté el poema Salmo de la gota de agua. Siguiendo el estudio rea-
lizado por Belda 2000, al Dios que se invoca en este poema se le identifica con cada uno
de los fendmenos de la naturaleza: el agua, el arco iris, el viento...También se le considera
parte de los seres que cred. El poeta se descubre como un ser que intenta descubrir a
Dios en la sencillez, en lo cotidiano, en lo mas pequeno: “Te busco en las cosas pequenas
para verte,/ ahi arriba, donde la presencia diminuta de la dicha,/ balancea el milagro, la leve
eternidad de una gota de agua./

El libro Sagrada Materia (1967) concluye con Bienaventuranzas, magnifico poema,
donde queda de manifiesto su tolerancia religiosa, su preocupacion por el hombre y sus
problemas y muestra una vision esperanzadora de Dios como salvador.

Una evolucién y un cambio sustancial se producen a lo largo de la busqueda de la
espiritualidad. Casi dos décadas después el poema Exterminio del Angel (1975), nos mues-
tra un concepto casi opuesto, es el de un Dios que esclaviza, el de una religién llena de
sombras. Sin embargo se trataria mas bien de una actitud del hombre frente a la religion,
de una imagen de Dios determinada por el hombre. Dios alejado del hombre, y el azar
determinando la vida de éstos. No es mdas que una busqueda en los misterios de la fe, que
situa al autor en una encrucijada dificil: la de liberarse de una “esclavitud religiosa” Las
referencias a la terminologia cristiana son constantes en la produccién del autor. Como
muestra de ello citaremos sélo algunos ejemplos: en el libro Juicio Final (1969), es recu-
rrente el uso de vocablos cristianos; Entretierras (1978), donde se hace referencia a los
evangelios apdcrifos, y a la vision cristiana de la muerte, en Eros y Anteros (1977 Premio
Nacional de Literatura), coleccion de sonetos amorosos, podemos encontrar algunos ecos
del Cantar de los Cantares del que toma elementos e imagenes, de Discurso sobre el Pdra-
mo (1982), numerosos términos relacionados con las Sagradas Escrituras y la alusién a los
angeles: “dngeles agrarios, dngeles albos, dulces criaturas angélicas, arcdngeles querubes...”
De Bédvedas (1992), el mito de Adan y Eva en el poema Asuntos del Edén. Estas alusiones,
simbolos e imagenes del cristianismo también aparecen en la produccién en prosa, en
poemas familiares y en poesia varia recogida en su Obra Completa (1977).

Las ciudades son algo mas que calles, son el escenario y la geografia de nuestras
vidas, también el lugar para nuestras cenizas. La ciudad representa un mapa de la propia
experiencia vital, y nos sigue alla donde vayamos. El lazo que nos une por siempre a ellas
es mas fuerte de lo que podriamos pensar.

En el prologo de la Obra Completa de Miguel Fernandez editada en 1977, Rafael
Morales dice:
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...Resulta evidente que la ciudad amada no sélo fue cantada por Mi-
guel de manera directa, sino que ella misma se hizo sustancia honda
y luminosa de su propia poesia, sobre todo en cuanto se refiere al
entendimiento de la vida en convivencia y libertad, sin ninguna dis-
criminatoria frontera entre las religiones y las etnias...En la poesia de
Miguel Ferndndez encontramos tal armonia tipicamente melillense
de la convivencia entre judios, cristianos y musulmanes, pero no sélo
como registro de un hecho social positivo y democrético, sino como
caracterizacion sustantiva puesta de relieve en el lenguaje y en pen-
samiento...
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1. INTRODUCCION

El Proyecto de Mejora de las Competencias Comunicativas en Educacién Primaria se lleva
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a las costas de Almeria, Motril y Malaga. Su superficie es de 12 km? aproximadamente y los
datos del censo informan que la poblacién supera en la actualidad los 75 000 ciudadanos. Es
una ciudad que destaca por la convivencia de modo armoénico de cuatro comunidades: cris-
tiana, musulmana, judia e hindd, que sorprenden por sus contrastes. Dicho proyecto nace
tras la preocupacion de la Administracion educativa por las puntuaciones obtenidas por el
alumnado de esta ciudad en diferentes pruebas nacionales e internacionales, que la sitdan
en una posicién muy por debajo del promedio europeo e incluso nacional.

1.1. El Programa para la Evaluacion Internacional de los Alumnos (PISA)

PISA realiza un estudio comparativo, internacional y periddico del alumnado de 15
anos de edad a partir de la evaluacion de ciertas competencias consideradas clave, como
son la competencia lectora, matematica y cientifica.

En Espafa fueron catorce las Comunidades Autdnomas participantes en la edicién
de 2009, ademas de las dos Ciudades Auténomas de Ceuta y Melilla. Los mejores resul-
tados nacionales los obtuvieron los alumnos de Madrid, Castilla y Ledn, y Catalufa; con
los niveles mds bajos estaban Andalucia, Baleares, Canarias, Ceuta y Melilla. Los alumnos
melillenses, a la cola del resto de las autonomias, obtuvieron 399 ptos. en comprensién
lectora, 409 ptos. en matematicas y 404 ptos. en ciencias (Aunién, 2010).

Es preciso sefalar que el informe PISA 2006 ha sido objeto de estudio tratando de
identificar los principales factores explicativos de los resultados, tanto desde una perspec-
tiva de comparacién internacional (Fertig, 2003a; Fuchs y Woessman, 2007; Jorge y Santin,
2007; Salinas y Santin, 2007; Wolter y Vellacott, 2003) como en el ambito nacional de las
paises participantes. En esta direccidon, merecen una especial mencién los estudios cen-
trados en el caso finlandés (Ammermdiller, 2007; Valijarvi, Linnakyla, Kupari, Reinikainen y
Arffman, 2002), por ser un referente para el resto de paises, aunque también existen estu-
dios dedicados a paises tan relevantes como Alemania (Fertig, 2003b; Jiirges, Schneidery
Richter, 2004), Estados Unidos (Lemke, Sen, Pahlke, Partelow, Miller, Williams, Kastberg y
Jocelyn, 2004) o Reino Unido (Thorpe, 2006). En Espaia los trabajos mas destacados son
los de Calero y Waisgrais (2009) y Perelman y Santin (2011), ambos con la base de datos
perteneciente a la edicion del afio 2003.

1.2. Las pruebas de diagndstico

Las pruebas de diagnéstico constituyen una evaluacién nacional de todos los alum-
nos del 4.° curso de Educacién Primaria (en adelante EP) y de 2.2 de la Educacién Secunda-
ria, por lo que devienen un instrumento de una enorme utilidad para los centros y para la
propia Administracion educativa al dar a conocer en qué grado se estan adquiriendo las
competencias basicas incluidas en los curriculos de estas etapas escolares: la competencia
linglistica, matematica, conocimiento e interaccién con el mundo fisico, y la competencia
social y ciudadana. De estas pruebas han emanado una serie de resultados que, en 2009,
situan a la Ciudad Auténoma de Melilla en la ultima posicion segun las puntuaciones ob-
tenidas (418 ptos.), por debajo de la media nacional (500 ptos.)
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1.3. Iniciativas del Ministerio de Educacion

Ante la situacion descrita, el Ministerio de Educacion haido llevando a cabo una serie
de iniciativas con el objetivo de incrementar las puntuaciones obtenidas por el alumnado
espanol tanto en las evaluaciones nacionales como internacionales. En este sentido, ha
promovido diferentes programas en la Ciudad Auténoma de Melilla: Programa de Coope-
racion Territorial de Contratos-Programa, Xl Muestra de Formacion Profesional, Programa
Profundiza, Programa de Apoyo a la Enseftanza y el Aprendizaje de lenguas (PALE), Rutas
cientificas, Rutas literarias, Escuelas viajeras, Inmersién lingUistica, Programa destinado a
promover agrupaciones de centros educativos, Aulas de la naturaleza, Programa Mus-e,
Programa Perseo, Programa GLOBE, Programa de ayudas para bibliotecas escolares, Pro-
gramas de Refuerzo, Orientacion y Apoyo (PROA), Programa Euroescola, British Council,
Programa EDUCA3, Leer para aprender, Escuela 2.0 y el Proyecto de Competencias Basicas
(COMBAS).

1.4. El Proyecto de Mejora de las Competencias Comunicativas en Educacion
Primaria

Tras la preocupacion que generaban los ultimos resultados obtenidos en el infor-
me PISA 2006, —aunque se aprecio un ligero ascenso de las puntuaciones en el informe
del 2009, Espafa aun se encuentra por debajo de la media europea-, y, en esta misma
direccion, las ultimas pruebas de diagndstico que situan a Melilla por debajo de la media
nacional, la Direccién Provincial del Ministerio de Educacién en la ciudad planteé entre
sus compromisos la mejora de las competencias comunicativas del alumnado melillense,
con un mayor énfasis en la comprensién y en la expresion oral del alumnado debido, entre
otras razones, a las particularidades culturales y linguisticas de esta ciudad, donde una
gran parte de la poblacién emplea como materna una lengua muy diferente del espafiol,
el tamazight, en una situacién de diglosia.

De esta forma, en octubre de 2010 se crea un grupo de trabajo para el disefio de ac-
tividades y elaboracion de materiales y recursos digitales dirigidos a docentes, alumnado
y familias mediante el uso de las Tecnologias de la Informacién y de la Comunicacion (TIC)
(Rico-Martin, Mohamed, Herrera y Molina-Garcia, 2011). Para la composicion de este gru-
po el Ministerio de Educacion seleccioné a profesionales de distintos niveles educativos
cuyo desempefo estuviera vinculado a proyectos, publicaciones, investigaciones o bue-
nas practicas docentes relacionados con el desarrollo de la competencia comunicativa
con el fin de asesorar sobre el disefio de la intervencion educativa que pretendia llevar
a cabo a través de esta accion de mejora. Asi, el grupo se forma con representantes de
la Unidad de Programas Educativos e inspectores del Ministerio, miembros de los Equi-
pos de Orientacién, profesoras de la Facultad de Educacion y Humanidades de Melilla,
asesores del Centro de Profesores y Recursos de la ciudad, y maestros de diferentes espe-
cialidades, ademas de un técnico informatico (Juan Jesus Abellan Vivancos, del convenio
firmado por el Ministerio y la Ciudad Auténoma de Melilla) y un profesor de disefio grafico
Miguel Asensio Carot, asesor del Centro de Profesores y Recursos), con la posibilidad de
anadir, de forma puntual, a otros colaboradores externos.
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Con el fin de ser mas operativos, se convino crear tres subgrupos de trabajo que se
centrarian, respectivamente, en los tres primeros cursos de Educacion Primaria. En el mo-
mento de la redaccién de estas paginas, un equipo de expertos informaticos trabaja en la
incorporacion de los materiales disefiados a la pagina Web del Proyecto.

2. EL LENGUAJE

El lenguaje puede ser considerado, en términos generales, como la forma mas im-
portante de comunicacion, de hecho, el principal vehiculo de comunicacién es el verbal/
auditivo (Gallardo y Gallego, 2003). El lenguaje es, por tanto, una forma de comunicacién
del ser humano cuyas caracteristicas definitorias son (Pefia-Casanova, 2001): a) ser una
actividad nerviosa compleja; b) permitir la comunicacién interindividual de estados psi-
quicos; c) se materializa de forma auditiva o gréfica; d) utiliza distintas modalidades de
signos en su vertiente tanto expresiva como receptiva; e) funcién simbdlica del lenguaje,
es decir, de representacion; g) cada comunidad lingUistica establece unas convenciones
fonéticas, fonoldgicas y morfosintacticas propias de su lengua.

Segun Belinchén, Riviére e Igoa (1998), el término lenguaje es un término polisémi-
coy aveces ambiguo, aunque existe una serie de caracteristicas comunes a la mayor parte
de sus definiciones. En primer lugar, se trata de un sistema formado por signos linguisti-
cos con una determinada organizacion interna (Dimension formal). En segundo lugar, su
aprendizaje y utilizacién posibilita la relacién y accién sobre el medio; concretamente, so-
bre el medio social (Dimensién funcional). Por ultimo, se manifiesta a través de determina-
das conductas verbales, por lo que puede concebirse como un tipo de comportamiento
(Dimensiéon comportamental).

Todos los lenguajes humanos comparten atributos formales comunes, pues son
sistemas simbdlicos estructurados. A su vez, cada lengua establece ciertas convenciones
que van a determinar el uso correcto de sus subsistemas, entre los que se incluyen (Berns-
tein, Berko y Narasimhan, 1999): fonologia (sistema de sonidos), morfologia (sistema para
la formacion de palabras), 1éxico (sistema de vocabulario), semantica (sistema de signifi-
cado), sintaxis (normas para la formacién de oraciones), y pragmatica (reglas sobre cdémo
utilizar el lenguaje adecuadamente en un contexto social).

Desde la perspectiva filogenética parece existir una estrecha relacién entre la capa-
cidad de simbolizacién, Unica en el hombre frente al resto de especies, y la aparicion del
lenguaje en el Homo Sapiens, de modo que el lenguaje oral es la forma mds importante
de expresidn simbolica (Pardal, 2003). Segun Bernstein et al. (1999), es dificil imaginar una
vida sin palabras. Hablar, escuchar, leer y escribir forman parte de nuestra cotidianeidad
pero, aunque aparentemente pueden parecer actividades rutinarias, el uso del lenguaje
estd determinado por una serie de procesos cognitivos complejos.

Para Lieberman (1991), “el lenguaje humano posee la gran ventaja adaptativa de ser
un sistema simbdlico que puede transmitirse a gran velocidad y con un alto nivel de inte-
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ligibilidad y economia de transmision”. En este sentido, son condiciones sine qua non para
la adquisicion lingUistica las siguientes (Lopez, 1999): a) condiciones madurativas, es decir,
maduracién neurofisioldgica; b) condiciones externas, esto es, una experiencia social; c)
condiciones del procesamiento cognitivo.

Son multiples las teorias centradas en la adquisicion del lenguaje, entre las que se
sitdan las teorias conductistas (Skinner, 1957), bioldgicas (Chomsky, 1976) y cognitivas
(Piaget, 1962). Sin embargo, dichas teorias no se han de concebir como mutuamente ex-
cluyentes. Por una parte, en lo que se refiere a las posturas conductistas, se ha de tener
en cuenta que ciertos aspectos simples y mecdanicos del lenguaje pueden aprenderse
por condicionamiento cldsico. Respecto al condicionamiento operante, no cabe duda del
gran poder del refuerzo en cualquier tipo de aprendizaje, ademas de la importancia del
efecto de moldeamiento de la conducta lingtistica. También tendria cabida, en este senti-
do, el aprendizaje a través del modelado o imitacién de la conducta verbal adulta.

En segundo lugar, por lo que respecta a la perspectiva bioldgica, el desarrollo filogenéti-
co del ser humano ha eclosionado dando lugar a la aparicion del lenguaje. Este hecho explica
la alta especializacion anatémica del hombre, no sélo en lo referente a los érganos periféricos
implicados en la articulacion sino, también, en lo referente a la mayor especializacion de las
funciones del lenguaje en el hemisferio izquierdo (aunque se debe tener en cuenta que el
hemisferio derecho también esta implicado), el componente genético de determinados tras-
tornos del lenguaje como, por ejemplo, cierto tipo de afasias, el hecho de que el lenguaje
esta presente en todas las culturas, etc. En este sentido, son diversos los estudios que en la
actualidad ponen de manifiesto la importancia de los aspectos genéticos en la adquisicién y
desarrollo del lenguaje (Fisher y Scharff, 2009; Grigorenko, 2009; Stromswold, 2008).

En tercer lugar, desde la psicologia cognitiva se estan realizando actualmente gran-
des avances en el estudio del lenguaje humano desde los modelos del procesamiento
de la informacion. No se puede cuestionar que el hombre es un procesador activo de
la informacion o input que entra en el sistema cognitivo desde el exterior y que opera
sobre él de forma consciente. Por ello, en relacién con el procesamiento del lenguaje, se
han desarrollado multiples modelos que intentan explicar qué procesos y operaciones
estan teniendo lugar cuando hablamos o escuchamos a otras personas, ademas de las
estructuras cognitivas que intervienen en cada caso. Dentro de dichos modelos, destacan
los modelos conexionistas, de la teoria de la mente y de las teorias implicitas, entre otros
(Bloom, 1998; Peralbo, Gbmez, Garcia y Santérum, 1998), siendo los cambios cognitivos,
afectivos y sociales fundamentales para la adquisicion del lenguaje.

3. LA COMPETENCIA COMUNICATIVA LINGUISTICA

Con la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién se destacan los aprendizajes
basicos que los estudiantes han de transferir del ambito escolar a la vida cotidiana. Se pone
el énfasis en una serie de competencias basicas en las ensefianzas minimas (segun el Real
Decreto 1513/2006, de 7 de diciembre, por el que se establecen las ensefianzas minimas de
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la Educacién Primariay el Real Decreto 1631/2006, de 29 de diciembre, por el que se estable-
cen las ensefianzas minimas de la Educacién Secundaria Obligatoria), las cuales integran las
siguientes: competencia en comunicacion linguistica, competencia matematica, competen-
cia en el conocimiento y la interaccion con el mundo fisico, tratamiento de la informacién y
competencia digital, competencia social y ciudadana, competencia cultural y artistica, com-
petencia para aprender a aprender y, por Ultimo, autonomia e iniciativa personal.

Como puede apreciarse, la comunicacion lingtistica es una de las competencias ba-
sicas que ha de trabajarse en los centros educativos. Este hecho no es arbitrario puesto
que la comunicacién, especialmente la linglistica, es una herramienta bdsica de adapta-
cién en los ambitos cognitivo y socioemocional (Mariscal, Lopez-Ornat, Gallego, Gallo, Ka-
rousou y Martinez, 2007). Se trata del proceso mediante el cual se transmiten e intercam-
bian informacion, ideas, deseos, sentimientos, etc., ya sea mediante un cédigo linglistico
(oral o escrito) o no lingliistico (gestual, visual...), por lo que se trata de un proceso activo,
intencional y significativo que se desarrolla en un contexto de interaccién social.

Segun el Marco Comun Europeo de Referencia para el aprendizaje, la ensefianza y la
evaluacion de las lenguas (Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, 2002), en adelante
MCER, la competencia comunicativa lingtistica es la que permite a una persona actuar
empleando medios linglisticos y esta formada por tres componentes: competencias lin-
glisticas, competencias sociolingliisticas y competencias pragmaticas. Se parte de una
vision amplia y centrada en la accion del uso y el aprendizaje de las lenguas. Asi, se con-
sidera a los alumnos que han de aprender una lengua como agentes sociales, donde es
necesario poner en marcha una serie de recursos cognitivos, emocionales y volitivos, ade-
mas de una serie de capacidades especificas. Por lo tanto, se establece que:

Eluso y aprendizaje de una lengua integra las actividades que llevan a cabo las personas
que, como individuos y agentes sociales, desarrollan un conjunto de competencias (ge-
nerales y comunicativas lingliisticas). Dichas competencias son empleadas en diferentes
contextos, bajo determinadas condiciones y restricciones, con la finalidad de implemen-
tar actividades de la lengua que comprenden procesos para producir y recibir textos re-
lacionados con temas en dmbitos especificos, poniendo en marcha las estrategias mds
idéneas para llevar a cabo las tareas que han de realizar. El control de los sujetos sobre
dichas acciones produce el refuerzo o la modificacion de sus competencias (p. 9).

La competencia linguistica del alumnado se puede favorecer, segun el MCER (Mi-
nisterio de Educacién, Cultura y Deporte, 2002), siempre y cuando los centros educativos
partan de las siguientes premisas: el papel central del lenguaje en la formacién integral;
las competencias se adquieren ejerciéndolas; se debe atender a los aprendizajes lingliis-
ticos desde todas las areas; los aprendizajes linglisticos han de centrarse en el uso de la
lengua; la competencia comun subyacente y la interdependencia linguistica; las habilida-
des lingliisticas han de asociarse a las practicas discursivas.

Ademas, se deberan ensefiar y aprender las siguientes actividades y estrategias co-
municativas linguisticas: a) Expresion (expresion oral, expresion escrita y estrategias de
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expresiéon); b) Comprensién (comprension auditiva, comprension lectora, comprensiéon
audiovisual y estrategias de comprension); ¢) Interaccion (interaccién oral, interaccién es-
crita y estrategias de interaccion).

En el documento europeo se basa el Grupo Atlantida (colectivo de profesionales de
distintos dmbitos educativos que tienen como objetivo potenciar los valores democraticos
en educacion y desarrollar experiencias de innovacién en el curriculum y en la organiza-
cién de los centros) para crear el Proyecto Atldntida, a sugerencia del OAPEE (Organismo
Auténomo de los Programas Educativos Europeos, integrado en el Ministerio de Educacion),
(Luengo y Bazo, 2009). En este segundo documento se parte de lo descrito previamente,
apostando por la construccién de un curriculo integrado para mejorar la competencia co-
municativa del alumnado. Se plantean las condiciones especificas y estrategias metodolégi-
cas mediante las cuales se pueden trabajar, gestionando el proyecto curricular y el proyecto
educativo, las siete destrezas comunicativas lingiisticas planteadas en el MCER (Ministe-
rio de Educacion, Cultura y Deporte, 2002), esto es: productiva hablar, productiva escribir,
receptiva escuchar, receptiva leer, receptiva audiovisual, interactiva conversar y, en ultimo
lugar, interactiva escribir. Para ello, establece tres niveles en los cuales se trabajaran las siete
destrezas comunicativas linglisticas anteriores: inicial, que integra el trabajo de las destre-
zas en Educacion Infantil y el primer ciclo de EP; consolidacién, que se desarrollaria a lo largo
del segundoy el tercer ciclo de EP; profundizacién, en Educacion Secundaria.

En el Proyecto de Mejora de las competencias comunicativas desarrollado en la Ciudad
Auténoma de Melilla, el cual se describird mas adelante, se trabajaran las destrezas comu-
nicativas linguisticas en el nivel inicial (primer y segundo curso del primer ciclo de EP) y
en parte del nivel de consolidacién (tercer curso de EP, segundo ciclo). El medio ideado
para esta mejora de competencias es una pagina Web a la que tienen acceso no soélo el
alumnado de estos cursos y sus maestros sino también la familia a las diferentes activi-
dades disefadas por destrezas y distintos niveles de dificultad asi como a otros recursos
como diccionarios on-line, Web especificas segun el contenido trabajado, dietarios para
las familias, videos, audiocuentos, audiopoesias, juegos virtuales relacionados con el tema
y las competencias trabajadas, etc.

4. LAS DESTREZAS COMUNICATIVAS LINGUISTICAS

Las destrezas contempladas en el Proyecto de Mejora de las Competencias Comunica-
tivas en Educacion Primaria se estructuran en cinco bloques que se describen en las lineas
siguientes, segun pertenezcan al lenguaje oral o al escrito, y a los que se ailaden la des-
treza audiovisual.

4.1. Escuchar o la destreza receptiva oral
Es una de las habilidades comunicativas mas empleadas pero a la que menor aten-

cién se presta en el contexto educativo al entenderse que es una habilidad de adquisicién
natural y, por tanto, sin necesidad de un aprendizaje planificado ni sistematico.
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Clasificaciones como la de Bickel (1982) y Beuchat (1989), graduan los tipos de es-
cucha desde el mas simple al mas activo y eficaz, en otras palabras, desde una escucha
distraida hasta la analitica o la critica, pero la mas empleada en el aula es la denominada
dirigida de Bickel que coincide con la atencional de Beuchat. Aunque ésta es la mas procli-
ve a desarrollar en el entorno educativo, el maestro debe trabajar también los otros tipos.

El Grupo Atlantida contempla, ademas, subcompetencias de la escucha que se
deben desarrollar contextualizadas en las materias curriculares de cada nivel educativo
(Luengo y Bazo, 2009) y que se han tenido en cuenta en el Proyecto de Mejora para diseiar
actividades como escuchary seguir la linea argumental de un texto literario, captar el sen-
tido global de exposiciones orales emitidas por medios audiovisuales o extraer su infor-
macién especifica, o entender instrucciones dadas por el docente o los companeros. Estas
microhabilidades de la escucha deberdn trabajarse adaptadas a tres fases complementa-
rias seflaladas por Pavoni (1982): pre-escucha, escucha y post-escucha (que nos permitira
observar el grado de asimilacién de la informacion por parte del alumno).

Como pautas generales para trabajar la escucha atenta en el aula se apuesta por
ejercicios breves, variados y frecuentes, integrados en un clima favorecedor de la atencién.

4.2. Hablary conversar o las destrezas productivas orales

La vida actual exige un alto grado de comunicacion oral a distintos niveles en tanto
que no saber hablar de forma coherente, clara, con cierta correccion e incluso con algo
de expresividad, limita seriamente nuestras posibilidades profesionales y aptitudes per-
sonales, lo que justifica que esta competencia constituya un eje basico en el disefio del
Proyecto, pero yendo mas alla de un uso muy restringido encaminado sélo a cubrir ciertas
situaciones académicas o curriculares al considerarlo sélo como la via principal de trans-
mision del conocimiento.

La tipologia textual propuesta en la Web del Proyecto de Mejora se basa en las funcio-
nes y en los habitos de uso més que en el niUmero de participantes, como suele hacerse
cada vez que se trabaja la variedad y clasificacion de los textos orales. Se trata de que el
niRo se encuentre en un espacio muy motivador en términos y expresiones linguisticas.
Esto significa no sélo permitir que el nifio hable (y por tanto limitar a su justa medida las
exigencias y momentos de silencio), sino multiplicar las situaciones en que sea necesario
hablar, diversificar los estimulos y reforzar las producciones linguisticas, aunque tengan
incorrecciones.

Por otro lado, trabajar la expresion oral en el aula supone abordarla en toda su mul-
tiplicidad funcional, es decir, no limitarse a que el nifio hable cada vez mejor sino que sea
capaz de manejarse con mas soltura y conseguir que el lenguaje se convierta para élen un
instrumento eficaz y flexible en muy diversas direcciones.

En cualquier caso nuestra ruta de navegacion docente esta basada en un criterio de
progresién: primero encontramos actividades con interacciones en parejas, luego grupa-
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les y, finalmente, las individuales expositivas o argumentativas en las actividades de ma-
yor dificultad. Asimismo, la mayor parte son interactivas para poder practicar una o varias
habilidades comunicativas concretas (hablar, escuchar e interactuar) y permiten distintos
ritmos de realizacidon para garantizar la atencién a la diversidad de las aulas. Encontra-
remos ejemplos de ellas que van desde nombrar y describir objetos hasta categorizar y
clasificar informaciones, lo que permitira desarrollar la dimensién objetivo-cognitiva del
lenguaje, siempre con ese tratamiento progresivo de la expresién oral.

4.3. Leer o la destreza receptiva escrita

La lectura es la via principal que utiliza la escuela para transmitir conocimientos e in-
formacion a sus alumnos que, ademas, requiere la intervencién educativa para su apren-
dizaje. Esto mismo lleva, desde la situacion del maestro, a la propia dindmica escolar que
tiende a que el nifo lea mas para la adquisicion de conocimientos que por el puro placer
de leer. Sin embargo, ambas actividades, con igual dedicacién e importancia, son compro-
misos de la escuela encomendados por la sociedad (Garcia Padrino, 2001), por lo que la es-
cuela ha de cumplir con el papel de procurar una diversidad metodoldgica y una riqueza
experimental asi como el de ser el foro en el cual el alumno aprende estrategias para una
multiplicidad interpretativa y asi llegar a la comprension lectora.

Las actividades del Proyecto de Mejora para su portal incluyen habilidades de voca-
bulario, de identificacién de la informacion relevante en un texto mediante sus detalles o
habilidades para relacionar el texto y las experiencias previas personales por medio de in-
ferencias y lectura critica, es decir, se trabajan las comprensiones literal, interpretativa y eva-
luativa o critica ya enunciadas por Cooper (1990). Como en otras destrezas, optamos por la
perspectiva del lenguaje funcional, de los distintos usos comunicativos del mismo y desde
la significatividad de los textos segun el contexto y la situacion; textos que son variados
(enumerativos, informativos, expositivos, prescriptivos y literarios), reales, motivadores y
préximos a los intereses, a la edad y al nivel cognitivo del alumnado de 1°a 3° de EP.

4.4, Escribir o la destreza productiva escrita

Se trata de la habilidad mas trabajada en el ambito educativo por requerir un apren-
dizaje escolar y por considerarse la mas formal y cuidada, hasta tal punto que antafo se
empleaban sus criterios de evaluacién también para la lengua oral, aunque actualmente
cada una siga los propios y especificos.

En los momentos de idear el Proyecto, consideramos que su aprendizaje implica so-
bre todo desarrollar la competencia comunicativa del alumno a través del empleo de la
lengua escrita en las mas diversas situaciones y para diferentes intenciones de comuni-
cacion, lo que nos da una idea de la gran actividad que requiere la escritura, mas aun si
entendemos que su perfeccionamiento puede durar toda la vida.

La aportacion del Proyecto es desarrollar esta destreza a través de una serie de ejer-
cicios que aborden las tres fases del proceso de la escritura: planificacion (crear un texto a
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partir de un esquema, listados de palabras...), textualizacién (escritura de notas, creacién
libre de textos desde una situacion verosimil planteada, descripciones partiendo de una
imagen...) y revisién (reestructurar un texto sin pausas, ordenar un fragmento desordena-
do, cambiar los tiempos verbales o las personas del texto...).

Estos ejercicios propuestos giran sobre todo en torno al empleo de la escritura en
situaciones de la vida cotidiana, como la redaccién de notas de aviso, cartas, felicitaciones,
invitaciones, recetas médicas, breves descripciones de experiencias personales... pero no
se deja de lado la escritura de ficcion cuando se sugiere al alumno que imagine un hecho
fantastico y lo describa, por ejemplo.

Los textos de los alumnos deberan atender a un destinatario concreto, con distin-
tas intenciones comunicativas y, en la modalidad interactiva, se elaboraran con la ayuda
de otros alumnos que velaran por que el texto final sea el resultado de un trabajo cola-
borativo, reflexivo y productivo, de diferentes escritores que convergen en una misma
finalidad que respondera siempre a situaciones de la vida cotidiana, como sefialamos
lineas antes.

4.5. La destreza receptiva audiovisual

Existe laimpresién generalizada de que cada vez se escribe menos, pero, como sefa-
la Prado (2004), hemos de advertir que en estos tiempos hay otra concepcién de la escri-
tura al compartir ésta lugares con otros cédigos comunicativos audiovisuales, de hecho,
una de las caracteristicas que definen nuestro entorno social es su hipertextualidad, de tal
forma que el cédigo linglistico adquiere matices especificos cuando el soporte es virtual
(un SMS, Messenger, chats, foros, etc.). Por tanto, concierne a la competencia comunicati-
va la idiosincrasia de todos estos coédigos y formas de expresidn social.

Aunque segun el MCER ((Ministerio de Educacién, Culturay Deporte, 2002) la destre-
za audiovisual no constituye por si misma una de las habilidades comunicativas (linguis-
ticas, sociolingliisticas y pragmaticas), es indudable que esta competencia es susceptible
de usar en distintos contextos, el familiar, el social, el académico y el laboral tanto con
propdsitos comunicativos o ludicos como informativos, por esta razén es necesario que
el alumno la desarrolle en el aula poniendo en juego las estrategias propias que parezcan
mas adecuadas para llevar a cabo diferentes tareas escolares que requieren ver television,
un video o una pelicula con subtitulos, entre las mas tradicionales, o utilizar las nuevas
tecnologias (multimedia, CD-ROM, etc.) entre las més avanzadas, pero siempre con la cau-
tela de que lean de forma selectiva y critica los mensajes procedentes de los multimedia.

El presente proyecto experimental gira en torno al uso de estos medios audiovi-
suales para el desarrollo de las diferentes destrezas comunicativas tratadas en paginas
anteriores, ello estd justificado sobre todo, y como antes menciondbamos, por el atractivo
que los mismos tienen entre los alumnos y por la facilidad y amplitud de trabajo que
suponen. Al hilo de esto, una de las destrezas o habilidades que debemos fomentar es la
de saber cdmo manipular recursos audiovisuales o informaticos como herramientas de
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aprendizaje, para lo que se han diseflado multitud de actividades con claro matiz ludico
donde se escuchan y manipulan textos con sonidos e imagenes, en diferentes formatos y
géneros (softwares infantiles, juegos, audiocuentos, audiopoesias...). Esta diversidad per-
mite organizar multitud de acciones didacticas bien para el alumno individual, bien para
pequenos grupos que se puedan originar en una clase, dada la gran flexibilidad que pre-
senta este tipo de medio y la autonomia de trabajo que supone una vez que el alumnado
ha aprendido su manejo.

Por otra parte, el mero hecho de que la via de trabajo de las destrezas del proyec-
to es una pagina Web, con todos los elementos y recursos que tienen cabida en ella, da
por supuesto el desarrollo de esta competencia audiovisual y la concepcion de las TIC
de diferentes formas, segun el tipo de actividad que hagan los alumnos en un momento
determinado:

« como objeto de conocimiento, cuando se les explica cémo es la pagina Web, las
partes que la componen, cémo se pueden acceder a los recursos alli colgados...

« como recurso para tratar la informacién, cuando pretendemos que los nifios es-
criban o manipulen textos con diferentes procesadores en el ordenador;

- como herramienta para el aprendizaje auténomo, pues en pantalla apareceran
muchas instrucciones que deberan interpretar o fragmentos de textos que ha-
bran de manipular... siempre de forma autébnoma aunque con la confianza de
que contardn con el apoyo del docente y de sus compaferos para segun qué
ejercicios cuando lo crean necesario;

« como canal de comunicacién, en actividades en torno al bloque tematico de la
comunicacion, donde tratan el correo electrénico, las utilidades de Internet, las
redes sociales... y, por ultimo,

« como medio de informacidn, ya que para realizar algunas actividades o juegos
deben consultar diccionarios on-line, informacién que aparece en algun video,
portales sobre los mas diversos contenidos de Conocimiento del Medio...

5. DESARROLLO DE LA COMPETENCIA COMUNICATIVA LINGUISTICA EN PRIMER
CURSO DE EDUCACION PRIMARIA

El grupo encargado de trabajar el proyecto para 1.° de EP estuvo totalmente entre-
gado, con esfuerzo e ilusién a disefar esta pagina con los recursos mas innovadores y
atractivos. Sus componentes fueron: Gema M.2 Sanchez Iglesias (miembro del Equipo de
Orientacién y coordinadora del Grupo en 2010-2011), Maria José Molina Garcia (Profesora
del Departamento de Did4ctica de la Lengua y la Literatura en la Facultad de Educacién
y Humanidades de Melilla y coordinadora del Grupo desde 2011-2012), Pedro José Oliva
Jiménez (inspector de EP), Elvira Molina Ferndndez, (maestra especialista en Audicion y
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Lenguaje), Natalia Vicente San Nicolds, (maestra, especialista en Lenguas Extranjeras) y
Nawel Amakhtari Baba, (maestra, especialista en Lenguas Extranjeras).

Las tematicas que se abordan para este primer curso de EP estdn enmarcadas en los
bloques de contenido del curriculum oficial y parten todas de una perspectiva funcional
del lenguaje que va a estar presente en todas las destrezas. La propuesta de secuencia-
cién se realiza desde una perspectiva comunicativa del lenguaje, es decir, se priorizan sus
usos y funciones frente a las caracteristicas técnicas (morfosintaxis, gramatica, etc.) ya que
éstas seran acometidas por el docente en los objetivos especificos del drea de Lengua
castellana. Del mismo modo, salvo en la destreza escribir, en esta primera fase de creacién
el grupo de autores no ha querido abrumar a los alumnos con demasiados rincones ni
excesiva informacion por escrito puesto que, si bien ya en su etapa educativa anterior han
hecho avances importantes, por prescripcién legal, en el codigo letrado, se considera que
aun se encuentran en proceso de afianzamiento, por lo que, a no ser que tras la fase de
experimentacion en los centros se aconseje lo contrario, se prefiere ser mas livianos en
este sentido y dejar para los cursos posteriores tales complementos.

Por la misma razén, tampoco se pretende «ensefar» conceptos y nociones pro-
pias del 4rea de Conocimiento del entorno. Por tanto, la finalidad de esta herramienta
es apoyar, enriquecer, guiar el desarrollo y aplicar la competencia comunicativa aun-
que, evidentemente, al tener que dotar de unos contenidos para hablar, conversar,
escribir, leer y escuchar, se empleardn los que los nifilos hayan podido haber trabajado
ya en el aula o lo estén haciendo en ese momento, desde distintas asignaturas, con
su maestro.

Del mismo modo, se intenta despertar el sentido critico de los nifios, por lo que,
ademas de la seleccion del tema que se va a tratar en cada bloque de contenidos, se fija
también un tema que suscita polémica o controversia en la sociedad para observar su
recepcion en clase, por ejemplo, en el bloque 5 fijado en el RD en este curso, cuya deno-
minacién es“Cambios en el tiempo’, se pretende aproximar al niflo al concepto de Historia
caracterizando a las distintas sociedades y, en este contexto, se programa trabajar la ciu-
dad de Melillay el respeto a la biodiversidad cultural.

Como ya se ha dicho anteriormente, se trabajara cada una de las destrezas en cada
bloque de contenidos a través del tema seleccionado. En este primer curso, se ha decidi-
do que las destrezas tratadas seran HABLAR (a través de exposiciones e intervenciones
de caracter individual que sirvan para presentarse, definirse, describir, saludar, mandar,
apelar, aplicar férmulas de cortesia, dar instrucciones, inventar, narrar, utilizar textos liricos
de tradicion oral, etc.); CONVERSAR (incidiendo en los tipos de textos orales como diélo-
gos, debates y puestas en comun de experiencias vividas y/o entrevistas, opiniones y ar-
gumentaciones); ESCUCHAR (repitiendo literalmente lo escuchado, extrayendo las ideas
principales, sacando conclusiones tras la atencién continuada de una exposicion, aplican-
do en la propia experiencia lo escuchado...); ESCRIBIR (por las razones ya expuestas, tan
s6lo proponiendo algunas actividades de perfil constructivista con escritura libre acorde
al nivel); LEER (por idénticos motivos, apostando mas por la educacion literaria que por el
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método en si, pues éste dependera del docente); AUDIOVISUAL (con caracter transversal,
por lo que estara presente en las anteriores tratando de aprovechar el programa Escuela
2.0y utilizando la pizarra digital u otros medios o soportes de transmision).

En la Web, la pagina para este curso se inicia con la bienvenida de Gala, un galdpago
que acompanara a los nifos, actuando de mascota. La eleccién de este animal no es arbi-
traria, sino basada en que es un animal propio del ecosistema melillense y, por otro lado, al
ser un galdpago, es decir, sustantivo de género epiceno, pero llamarse Gala, con alomorfo
de género femenino, el equipo que la ha creado pretende que su sexo no esté definido
por lo que tanto niflas como nifos puedan identificarse con él/ella.

Basandonos en la premisa de que dar consignas u ofrecer retos suele actuar como
dispositivo de motivacién para atraer la atencién de los niflos, Gala planteara retos (o sea,
practicas de las distintas destrezas en cada bloque de contenidos) que han de ser resuel-
tosy lo hard en tres niveles de dificultad: media, adecuada a la capacidad de un alumno de
esta edad pero, si no resulta asi, el nifo tiene la posibilidad de ir hacia una actividad mas
accesible junto al titulo de «<Pénmelo mas facil»; si, por el contrario, se queda con ganas de
ampliar su intervencién o satisfacer mas su curiosidad, se le brinda la opcién de «Quiero
saber mas».

Para asegurarnos de que todos los que recurran a esta herramienta virtual consigan,
al menos, el nivel estandar de competencia comunicativa en cada una de las destrezas,
solo es posible conseguir la pista que necesita Gala y a la que aludiamos antes, resolvien-
do el nivel medio o superior de dificultad y no el inferior; de este modo, partiendo desde
él, deberd siempre dirigirse a la actividad estandar o media para lograrlo.

Aunque la pagina estd dirigida a los alumnos, uno de los acuerdos a los que se llegd
fue el de reservar un espacio a los maestros con el fin de ofrecer orientaciones generales
sobre como utilizar la herramienta que tenian en sus manos, a la par que darles unas pe-
quenas instrucciones y explicaciones de cada una de las actividades o tareas incluidas en
ella. Se trataba de establecer un vinculo de conexién con ellos en el que argumentaramos
las actividades propuestas.

Asi se disen6 una ficha didactica, muy escueta, pues se intentaba aligerar al maxi-
mo este paso previo, con la informacién que consideramos de utilidad en su labor pro-
fesional. Esta ficha cambia de color en cada bloque de contenidos por aquello de ayudar
en su clasificacién. La encabeza la ubicacion del bloque al que pertenece y la destreza
que se trabaja; seguidamente, se anade el grado de dificultad de la actividad propuesta
(es decir, si se trata de una actividad de dificultad media o estandar, de las clasificadas
en “Pénmelo mas facil” o de las superiores cuya denominacion es “Quiero saber mas”);
a continuacion se incluye el objetivo o los objetivos que se fijan para ella, el agrupa-
miento de los alumnos recomendado, una breve descripcién de la misma para crear en
el docente la expectativa necesaria, el o los indicadores de evaluacién que detectaran
su grado de consecucion, el tiempo de realizacion propuesto y un ultimo espacio para
observaciones que se estimen convenientes.
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La familia estd presente en la pagina Web disefada a través del Dietario (presenta-
do como una relacién de siete propuestas de actividades por cada destreza y para cada
bloque tematico, con la intencion de que se seleccione una para cada dia de la semana)
y el Banco de recursos (con enlaces que dan acceso a las actividades que puede realizar el
alumno en el entorno familiar y que son sencillos de visitar).

6. DESARROLLO DE LA COMPETENCIA COMUNICATIVA LINGUISTICA EN
SEGUNDO CURSO DE EDUCACION PRIMARIA

Tras una dedicacion importante de tiempo y esfuerzo que hay que agradecer y re-
conocer, han hecho posible la Web destinada al 2.° curso de EP las siguientes personas
que conformaron un subgrupo de trabajo: Ana M.2 Rico Martin (Coordra.); el inspector de
Educacion Antonio Guevara Martinez; la psicéloga miembro del Equipo de Orientacion
para Educacidn Primaria, Gema Requena Roman; las asesoras de la Unidad de Programas
Educativos y del Centro de Profesores y Recursos de Melilla, Irene Valverde Martin e Inma-
culada Ortells Rodriguez; y los maestros Nadia Abdeslam Aisa, Ramiro Fco. Gutiérrez Guz-
man, Encarnacion Mota Lépez y José Javier Visiedo Martinez. Asimismo, ha colaborado
la maestra Amalia Jiménez, quien amablemente se ha prestado a realizar los dibujos que
representaban a los diferentes amigos de la mascota del curso.

La estructura de la Web destinada al 2.° curso es similar a la del resto de los cursos
incluidos en este proyecto de trabajo, sobre todo a la del curso anterior. Se contemplan
tres secciones vinculadas a los principales agentes educativos: los alumnos de 2.°, sus
maestros y su familia.

En la entrada destinada al alumnado, esta estructura gira en torno a los bloques de
contenidos que considera el drea curricular de Conocimiento del Medio para el primer
ciclo, asi los bloques de trabajo son: Mi cuerpo, Mi familia, Animales y plantas, La Tierra, Mi
ciudad, Nos comunicamos (incluidas las formas de comunicacién social y los medios de
transportes) y Nos divertimos.

Con el propésito de que la Web fuera mas atractiva para los alumnos, como en el
caso de Gala, se selecciond una mascota del curso, Troll, simil de un malismo castellano
o duende troglodita, con una imagen poco agraciada pero con ese encanto tan especial
que tienen los monstruos para el publico infantil. Este personaje vive en una cueva por
cuya entrada se accede a los diferentes bloques de contenidos en forma de escalera para
llegar al gran trofeo. A medida que se suben los escalones van apareciendo estos bloques,
cada uno de los cuales esta presentado por un amigo del Troll relacionado con el conteni-
do tematico (el camaledn, el globo terrdqueo animado, la sirena fenicia que representa a
Melilla en Mi ciudad...).

Las destrezas comunicativas que se trabajan son similares a las de los otros cursos
del Proyecto y, aunque aparecen en secciones diferentes de la Web, esta separacién
de destrezas atiende a una justificacion artificial. Se ha hecho asi para que todas ellas
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tengan su espacio especifico y, por tanto, su tiempo de dedicaciéon también concreto;
es una forma de asegurar de que todas serdn trabajadas en el aula sin menosprecio de
ninguna, al menos por parte de los disefiadores de la pagina. No obstante, es importan-
te sefalar, aunque parezca obvio, que en una situacién comunicativa real intervienen
integradas varias destrezas, y asi se deja ver en la ficha didactica dirigida al docente de
2.° curso.

Las actividades, en formatos tan variados como los recursos que se les anexan, apa-
recen diferenciadas por niveles de dificultad con las mismas denominaciones que los del
curso de 1.9, con el fin de que todos los alumnos del aula puedan acceder a las mas ade-
cuadas para ellos.

El docente, desde su seccidn, tiene acceso a todas las actividades y recursos diri-
gidos al alumnado con la intencién de que conozca previamente la actividad y pueda
supervisarla de forma facil. No obstante, hay cuatro elementos exclusivos para él: la ficha
didactica (similar a la del primer curso), los bancos de recursos distribuidos por bloques
temadticos, unas breves orientaciones globales sobre las actividades y, ademds, una en-
cuesta de satisfaccion sobre la Web de este nivel.

Figura 1. Modelo de ficha didactica.

BLOQUE: NOS DIVERTIMOS

NOMBRE DE LA ACTIVIDAD
Grado de dificultad

Objetivos propuestos
Participantes
Descripcion de la actividad
Indicadores de evaluacion
Tiempo propuesto

Otras observaciones

Con el deseo del grupo de trabajo de incluir a la familia en el desarrollo de las com-
petencias comunicativas de los alumnos de 2° curso de Primaria, se le ha ofrecido prota-
gonismo con tres subsecciones: un banco de recursos (con numerosas paginas Web que
la familia puede visitar con sus hijos), un dietario familiar (con la propuesta semanal de
actividades de todas las destrezas y para todo el curso escolar) y el acceso a las actividades
que puede hacer su hijo/a.
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Figura 2. Fragmento del Dietario para la familia de 2.° curso.

7. DESARROLLO DE LA COMPETENCIA COMUNICATIVA LINGUISTICA EN TERCER
CURSO DE EDUCACION PRIMARIA

Los miembros que han formado parte del grupo de tercero (procedentes de cen-
tros de Educacién Infantil y Primaria, Educacion Secundaria, la Facultad de Educaciéon
y Humanidades del Campus Universitario de la Universidad de Granada en Melilla, la
Inspeccién Educativa, la UPE y el EOEP), a los que es necesario agradecer su tiempo,
trabajo y compromiso desinteresado en pos de este proyecto educativo, han sido los
siguientes: Lucia Herrera Torres (Coordinadora), Mohamed Al-Lal Mohand, José Ramén
Cortinas Jurado, Carmelo Fernandez Millan, Rocio Gris Atencia, Antonio Guevara Marti-
nez, Aurora Mingorance Muley, Laila Mohamed Mohand, Saloua Mohamed Tayab y Luz
Divina Nieto Suarez.

Tomando como base el Marco Comtn Europeo de referencia para el aprendizaje, la en-
senanza y la evaluacién de las lenguas (Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, 2002),
elaborado por el Consejo de Europa, y el Proyecto Atldntida (Luengo y Bazo, 2009), asi como
de la tradicional clasificacion del lenguaje de la que parten multiples autores (Abril, 2003;
Belinchon, Riviére e Igoa, 1998; Harris y Colheart, 1986; Rosenzweig y Leiman, 1996; Serén y
Agquilar, 1992), la estructura de partida para disefar las actividades dirigidas al tercer curso
de EP fue la siguiente: a) Comprensidn oral (integrada por las destrezas receptiva escuchar
y receptiva audiovisual; b) Expresion oral (destreza productiva hablar y destreza interactiva
conversar); ¢) Comprension escrita (destreza receptiva leer y destreza receptiva audiovisual);
d) Expresion escrita (destreza productiva escribir y destreza interactiva escribir).
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Dichas destrezas se han implementado en un area concreta del curriculum de
EP: Conocimiento del Medio Natural, Social y Cultural. Tal y como se indica en la Orden
ECI/2211/2007, de 12 de julio, por la que se establece el curriculo y se regula la ordenacion
de la EP, el caracter global de esta drea permite desarrollar la mayoria de las competencias
basicas, delimitadas para la EP en el Real Decreto 1513/2006. Para alcanzar este objetivo,
ademas de las recomendaciones generales y especificas establecidas por el Proyecto At-
ldntida (Luengo y Bazo, 2009) para desarrollar las destrezas comunicativas lingdisticas, se
han tenido en cuenta las pautas de intervencion y mejora para el desarrollo y aprendizaje
del lenguaje en situaciones educativas establecidas por Valmaseda (2005).

La estructura final resultante en la que se han sustentado las actividades disefiadas
se muestra en la figura 3. Dichas actividades o materiales han tenido tres destinatarios
principales: alumnado, profesorado y familia. Asi mismo, presentaban distintos niveles de
dificultad, lo que pretendia atender a la diversidad cognitiva y linglistica del alumnado
(Barca y Porto, 1998; Evans y Levinson, 2009; Taylor y Zwaan, 2009).

Figura 3. Marco conceptual en el que se basa la intervenciéon en competencias
comunicativas lingiiisticas en el tercer curso de EP.
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