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Introduccidon

Caripap HERNANDEZ

Universidad Complutense de Madrid

El presente trabajo, titulado Racismo y Educacién. De la invisibilidad a la evidencia, ha sido
realizado en el marco del proyecto 1+D+1: Estrategias de participacion social y prevencion de
racismo en las escuelas (I1), FF12009-08762', y quiere poner de manifiesto algunas caracteristi-
cas acerca del racismo?, de su presencia en contextos educativos, de la resistencia que presenta
su reconocimiento y, en consecuencia, su tratamiento, todo ello fruto de un largo proceso de
indagacién.

En ese proceso, el trabajo desarrollado ha estado orientado por diferentes proyectos® y ha
dado lugar a distintas publicaciones’, de las que ésta que aqui se presenta es una de ellas. A
su vez, ha sido llevado a cabo por un grupo de personas algunas de las cuales han dedicado
bastantes afios al mismo, tanto en investigaciones como en publicaciones, y otras se han ido
incorporando a lo largo del recorrido que ha tenido este libro, en distintos momentos y con
diferentes perspectivas; con mayor o menor continuidad que otras, pero tienen en comin que
han participado, de una forma u otra, en este recorrido.

El inicio tuvo lugar en el verano de 2005, cuando se comenz6 a planificar un estudio ex-
ploratorio sobre las percepciones y vivencias que jévenes y adolescentes, principalmente in-
migrantes, tenfan sobre las posibles experiencias de discriminacién y racismo en sus entornos
inmediatos. El resultado se plasmé en un informe y en una publicacién’. Este estudio fue el
primero de una serie de trabajos posteriores y, a la vez fue, de alguna manera, el motor que
los impulsé. En la Introduccion del mismo deciamos: “Esperamos que este proyecto sea sélo el
punto de partida para el grupo y que en el futuro tengamos la oportunidad de profundizar en este
tema de manera mds directa, cubriendo alguno de los objetivos propuestos y de las ilusiones puestas
por los propios chicos y chicas que participaron en el proceso de investigacion” (Grupo INTER,

2007, p.15)

1. http://www.proyectos.cchs.csic.es/integracion/

2. El concepto de racismo que se contempla es el que aparece desarrollado en el Cap 1 de la Guia de Racismo,
Aguado (Coord.), 2007, pp. 17-24

3. Racismo, Adolescencia e inmigracion. Analisis y propuestas de educacion antirracista. Ref: PR41/06-15046;
http://campusvirtual.ucm.es/prof/racismo.html;

Estrategias de integracion social y prevencion de racismo en las escuelas. REF: HUM2006-03511/FILO; http://
www.navreme.net/integration/index.htm

4. Del Olmo, M. (2010) “El negocio de las diferencias. Una propuesta para entender las <ventajas> del racis-
mo”, enT. Aguado y M. Del Olmo (comp.) Educacidn intercultural. Perspectivas y propuestas, 143-157. Madrid:
Editorial Ramén Areces. C. Hernandez (2009). “Racismo y educacion para la ciudadania: una relacién nece-
saria de abordar”. En: Avila et al: L'educcazione alla cittadinanza europea e la formazione degli insegnanti. Un
progetto educativo per la “strategia di Lisbona”| La educacién de la ciudadania europea y la formacion del profeso-
rado. Un proyecto educativo para la “estrategia de Lishoa”: 499-505. Bologna, PATRON

5. www.uned.es/grupointer, informe en investigaciones y publicacién en edicién bilinglie: Grupo INTER: Ra-
cism. A Teenagers’ Perspective. Results of Preliminary Research from Madrid (Spain).Viena: Navreme. 2007
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Las personas del grupo que llevamos a cabo dicho estudio nos sentimos, en alguna medida,
atrapados por él. Lo que descubrimos, aprendimos y nos fue dado por los chicos y chicas que
entrevistamos, sSupuso un acicate para seguir, pero también nos enfrenté de forma muy directa
al tema, activé nuestras sensibilidades, fortalecié nuestro interés y, quizds, podria decirse que
nos conmocioné. Muchas veces hemos vuelto sobre ese trabajo, sobre las entrevistas y las opi-
niones de los chicos y chicas que participaron para refrescar esas sensaciones y para recuperar
el impacto que las mismas tenfan, a modo de fotografia de una realidad poco contemplada.

En las dltimas paginas de ese trabajo ya quedaba perfilada la continuidad cuando manifes-
tdbamos que:

A partir de las conclusiones expuestas nos gustaria incluir para finalizar algunas ideas sobre el
trabajo que creemos necesario realizar en un_futuro préximo:

Todos los adolescentes entrevistados han sido capaces de sefialar experiencias racistas en sus en-
tornos cotidianos, la mayoria de ellos las han sufrido como victimas,..De la misma forma, todos ellos
estdn convencidos de la necesidad de una educacion antirracista y proponen varias ideas. . ., entre ellas
la de abrir un didlogo honesto sobre el tema, reflexionando a partir de las experiencias propias. Sin
embargo, la mayoria no ha acudido a las personas adultas de su entorno a la hora de tratar de resolver
conflictos racistas porque dudan de la efectividad de la respuesta de estos adultos...

Nuestra propuesta para trabajar en el futuro partiria del desarrollo de una herramienta dtil que
nos permita abrir ese didlogo que demandan los adolescentes, pero implicando también a los adul-
tos... (Grupo INTER, 2007, p. 120)

El desarrollo de esa herramienta mencionada nos condujo a la elaboracién de una guia de
educacion antirracista® que supuso la continuidad del trabajo anterior y la respuesta a las ideas
que se habian perfilado en el mismo como claves para ello. Creemos que esta Guia es un instru-
mento para abordar el racismo y hemos tratado de usarla en diferentes ocasiones y contextos:
organizando jornadas sobre el tema en entornos de formacién del profesorado’, poniendo en
préctica actividades propuestas en esta Guia con estudiantes en aulas de centros escolares, en
cursos de formacién de voluntariado,... De tal forma que, a través de diferentes actividades,
contextos y audiencias, hemos constatado la utilidad de la Guia, su adecuacién al tema y a su
tratamiento, pero también hemos conocido resistencias.

Como deciamos al comienzo de la Guia, “hablar de racismo no es ficil. Es una realidad com-
pleja que estd presente en nuestra experiencia cotidiana, tanto dentro como fuera de los centros edu-
cativos, y cuya existencia suele, sin embargo, negarse” (Aguado ed., 2007, p. 3). Este planteamiento
ha estado presente y se ha confirmado a lo largo del trabajo que hemos desarrollado, tanto
antes como después. Y afirmdbamos también que “creemos que no nacemos racistas, pero que
todos aprendemos a serlo sin querer en esta sociedad, de manera que, a veces consciente y también
inconscientemente, expresamos opiniones racistas, actuamos de forma racista y transmitimos actitu-

6. Grupo INTER. (2007). Racismo. Qué es y como se afronta. Una guia para hablar sobre racismo. Madrid: Pear-
son. INTER Group: UNED/Universidad Complutense/CSIC. (2007) Racism: what it is and how to deal with it. A
Guide to talk about racism. Viena: Navreme, N° 8

7. Jornadas sobre Racismo. Abril 2009: | Jornadas: QUE ES EL RACISMO Y COMO AFRONTARLO. Herramien-
tas y estrategias para conocerlo y abordarlo en los contextos educativos. Abril-Mayo 2010: || Jornadas: COMPE-
TENCIAS INTERCULTURALES DEL PROFESORADO. Integracion de los estudiantes y prevencién del racismo.
Noviembre de 2010, Talleres Semana de la Ciencia: La importancia de la diversidad cultural y algunos de sus
retos: el racismo. Facultad de Educacion, UCM.

10 INTRODUCCION



des e ideas racistas” (Aguado ed., 2007, p. 4). Sin embargo, aunque dicha afirmacién también se
constata, presenta muchas resistencias para ser admitida.

Hemos percibido cémo el racismo visible y explicito es ampliamente reconocido y rechazado,
sobre todo cuando se manifiesta violentamente. Sin embargo, el racismo que denominamos “in-

¥, no es tan ficilmente reconocible, y su presencia es mucho menos acep-

visible, latente u oculto”
tada, lo que hace mis dificil su tratamiento. Por eso, nuestro foco se ha centrado, por un lado, en
el conocimiento de este racismo “oculto” para descubrirlo y conocer cémo se manifiesta y, por el
otro, no menos importante, en indagar este racismo invisible en los contextos educativos para co-
nocer experiencias racistas y profundizar en ellas, con la intencién de saber c6mo se producen con
el fin de poder evidenciarlas, pues pensamos que éste es el primer paso para abordar el racismo.

Los andlisis que hemos llevado a cabo en nuestro trabajo ponen de manifiesto la existen-
cia de comportamientos y actitudes racistas en los entornos de los jovenes, y también que los
jovenes son capaces de identificarlo, no sélo cuando lo sufren sino cuando ellos mismos dicen
comportarse de forma racista. Pero, también, hay otros muchos ejemplos de experiencias ra-
cistas y discriminatorias que no se reconocen como tales en contextos educativos o en entornos
cotidianos, tanto entre los chicos como entre adultos. Lo que confirma que el racismo invisible
estd mucho més presente en la vida cotidiana de lo que podemos suponer y de lo que los adultos
estamos dispuestos a reconocer.

Esto nos plantea la necesidad de trabajar acerca de la existencia de este racismo invisible
para sensibilizar tanto a los que lo ejercen como a los que lo sufren, a las victimas y a los ver-
dugos por asi decirlo, con el objetivo de conocerlo, reconocerlo e identificarlo, como condicién
necesaria para poder abordarlo en cualquier planificacién de educacién antirracista.

A esa necesidad detectada pretende responder este trabajo, dirigido fundamentalmente al
dmbito educativo y especialmente al profesorado, tanto en formacién inicial como permanente,
ya que creemos que cs el agente principal para cambiarlo. Porque somos conscientes que tanto
el profesorado como el resto de agentes educativos, en su mayoria, no han recibido formacién
adecuada para enfrentarse a situaciones racistas, por eso también pretendemos hacer propues-
tas para ir empezando este proceso.

A lo largo del trabajo hecho hemos sido conscientes y hemos tenido clara la existencia de
ese racismo oculto; que no se percibe, que se rechaza y que se niega en la cotidianidad. Y es que
tiene que quedar claro, desde el principio, que todos, a veces, sin querer, somos racistas; que es
necesario sensibilizar; que tenemos que ayudar a los profesores a que sean capaces de detectar-
lo y abordarlo, y que es un proceso que implica cambios importantes y dolorosos.

Nuestros objetivos con este trabajo son:

1. Hacer visible la presencia del racismo en nuestros contextos sociales, especialmente los
educativos, porque estamos convencidos de que no se percibe habitualmente o, al me-
nos, no con la persistencia y constancia con que lo sefialan los trabajos que muestran,

incluso, como a veces se niega su evidencia.

8. Con el nombre de racismo invisible, racismo latente o racismo oculto, nos referimos a la existencia del ra-
cismo en lavida cotidiana, en contextos amplios, no reconocible explicitamente
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2. Sensibilizar acerca del racismo, su importancia, de su presencia en la cotidianidad de los
contextos educativos y de las resistencias a aceptarlo.
3. Asumir responsabilidad individual y colectiva para luchar contra el racismo.

Este trabajo es fruto de las aportaciones de varios autores y autoras, que nos presentan
distintas perspectivas del tema, ejemplos de evidencias y resistencias de racismo en contextos
educativos, con algunas propuestas para enfrentarlo.

En la primera parte, bajo el titulo de “Perspectivas del racismo. El discurso del racismo”, se
intenta presentar el tema a través de diferentes voces y perspectivas como marco de referencia
del enfoque a partir del que se ha trabajado y, por tanto, dentro del que se presentan el resto de
aportaciones de los apartados siguientes.

La primera de las aportaciones es una aproximaciéon al racismo como mecanismo social,
donde la distribucién de poder, el derecho a pertenecer, los privilegios y culpabilizar a la vic-
tima, son ingredientes significativos. La segunda y tercera es una perspectiva desde la psicolo-
gia; la primera intenta definirlo, atendiendo a los procesos cognitivos, conductuales y sociales;
después se centra en el racismo en las aulas, explorando sus manifestaciones y efectos sobre el
rendimiento académico y la dimensién afectiva del aprendizaje, asi como los efectos sociales,
personales y psicoldgicos. La segunda presenta formas de combatirlo, especialmente en edu-
cacion, para lo que sefiala diferentes modelos y los fundamentos teéricos en que se basan, sus
distintas formas de funcionamiento y algunos resultados, con ventajas e inconvenientes de
cada uno de ellos. La siguiente aportacion trata herramientas para medir actitudes racistas
como son las escalas Likert.

En la segunda parte, denominada “Experiencias. Evidencias y resistencias”, se incluyen
diferentes trabajos que, por el lugar de referencia o por los contextos, proporcionan ejemplos
diversos de y sobre racismo; con ellos queremos mostrar tanto evidencias que no suelen reco-
nocerse, como resistencias y dificultades a la hora de aceptar la existencia frecuente de racismo
en nuestros entornos cotidianos o su tratamiento.

El primero de los trabajos, situado en el sur de Estados Unidos, presenta ejemplos de racis-
mo en dmbitos de inmigracién latina, contextualizado en un panorama amplio donde la econo-
mia politica, las politicas educativas y la justicia social cobran relevancia. El siguiente habla de
racismo en centros escolares de Bolivia y cuenta, casi con imagenes fotogréficas, una realidad
donde la discriminacién es evidente y persistente. A continuacién tres trabajos realizados en
aulas espafiolas, concretamente de la Comunidad de Madrid. El primero ofrece una forma de
abordar el racismo en un aula de educacién compensatoria en Educacién Primaria y pone de
manifiesto como cuando el profesorado esté sensibilizado, hay muchas formas de enfrentar el
racismo en el aula. El segundo es fruto de un trabajo que ha pretendido dar cuenta del racismo
oculto en aulas de Educacién Secundaria a través de Historias de vida y en €I, los adolescentes
exponen sus experiencias de discriminacién con su propia voz. El tltimo de estos tres, eviden-
cia el racismo a partir de la discriminacién lingiiistica en el aula y algunas de las consecuencias
académicas, personales, sociales e identitarias para los alumnos. El sexto de los trabajos mues-
tra los resultados de una encuesta realizada a escolares de la Comunidad de Castilla y Leén y
elementos de reflexion en torno al modo en que se vive la multiculturalidad que caracteriza
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nuestras sociedades. El dltimo trabajo de los presentados dentro de esta segunda parte del
libro, es un ejemplo de intervencién en contextos de educacién no formales, que ofrece en el
analisis sugerencias relevantes para planificar otras intervenciones en educacion.

La tercera y dltima parte, designada “Propuestas. Para seguir y abordar”, la hemos querido
dedicar a propuestas para abordar el racismo. Para ello se presentan tres trabajos de los que, el
primero, es un ejemplo de cémo afrontar el racismo impulsando la responsabilidad individual
y colectiva ante él. El segundo, incide en la importancia del tema del racismo que venimos rei-
terando en esta introduccion y que esperamos quede claro al final de este libro. Y el tercero, es
una aportacién para seguir insistiendo precisamente en los objetivos que nos hemos planteado
con este trabajo, lo que implica, tanto la posibilidad de continuar profundizando en el conoci-
miento del tema como en la informacién de otros trabajos para combatirlo.

Esperamos que su lectura despierte, al menos, interés por conocer mejor el racismo y cree
la sensibilidad necesaria para llegar a asumir responsabilidad ante discriminaciones racistas,
pues de esa forma se puede contribuir eficazmente a la cohesion social, pero sobre todo a que
los chicos y chicas que estdn atrapados en el sistema educativo no repitan lo que relataban en el
trabajo que mencionamos al inicio.

Finalmente, no puedo concluir estas pdginas sin dar las gracias a cada una de las personas
que han contribuido a la realizacién de este trabajo con sus diversas y ricas aportaciones, espe-
cialmente a Margarita del Olmo por su ayuda, paciencia y comentarios para que este trabajo

viera la luz.
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[. Perspectivas del racismo

El discurso del racismo






1. “Yo ya he desistido de decir que soy espafola”.
Ingredientes para una definicién del racismo
como mecanismo social.’

MaracaritTa pEL OLMoO

Centro de Ciencias Humanas y Sociales, CSIC

INTRODUCCION

“Yo ya he desistido de decir que soy espafiola” es una frase que surgié hace unos dias en una
conversacién con una investigadora, quien amablemente me la ha prestado para introducir el
tema que me ocupa en este texto'’. Pero para explicar por qué una joven espafiola, nacida en
Madrid, pronunciaba esta afirmacién con desesperacién pero también con convencimiento,
voy a tener que pedir paciencia al lector, porque para ello es necesario entender cémo funcio-
nan los mecanismos racistas y por qué los usamos.

Para explicar lo que he aprendido hasta ahora sobre racismo me resulta Gtil emplear una
metafora, la metdfora de un iceberg, cuya parte visible es inicamente la punta, pero lo que le
ocurre a esa punta que es facil de apreciar a simple vista, tiene que ver con la gran masa de hielo
que estd sumergida debajo de ella.

Con el racismo ocurre lo mismo: las declaraciones abiertas y los actos violentos son solo la
parte visible de un tipo de mecanismo mucho mas profundo, complejo, oculto y extendido. Mi
intencién en este texto es contribuir a iluminar esa parte mas desconocida.

Uno de los motivos que explican esta estructura tan complicada es la transformacién que el
racismo ha sufrido fundamentalmente a partir de los horrores de la Segunda Guerra Mundial,
durante la segunda mitad del siglo xx y la primera década del xx1. Como consecuencia de todo
ello, actualmente existe un acuerdo bastante extendido socialmente (aunque adn no es undni-
me) de que ni las actitudes ni los comportamientos racistas son legitimos.

El problema es que, aunque muchas personas estamos de acuerdo con esa afirmacién, al
mismo tiempo nos resistimos a prescindir de los “beneficios” que los mecanismos racistas pro-
porcionan a los que pertenecen a la mayoria social''. Voy a tratar de explicar este complicado

juego a lo largo del capitulo.

9. Este trabajo se harealizad en el marco del proyecto “Estrategias de participacion y prevencién de racismo
en las escuelas Il (FF12009-08762).

10. Quiero expresar mi agradecimiento a Salam Adlbi Sibai por su generosidad al prestarme esta frase y por
la interesante conversacion que la generdé. Ella misma se dedica a investigar en temas muy relacionados con
el racismo y me gustaria citar un articulo que titula con una frase muy parecida a la que me ha prestado a mi
(Adlbi Sibai 2010).

11. Sobre las “ventajas” de los mecanismos racistas véase del Olmo (2010).
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HACIA UNA DEFINICION: SOBRE LA DISTRIBUCION DE PODER

Debido a su complejidad por un lado, y a su funcionamiento inconsciente por otro, la mayorfa
de las veces, los mecanismos racistas sirven para muchas cosas y por eso se utilizan para muchos
objetivos distintos, pero todos ellos tienen algo en comun: la intencién de conseguir una venta-
ja, porque se emplean en la distribucion del poder en la sociedad, para legitimar un reparto desigual
que beneficia a unos a costa de otros.

Pero no resulta ficil ni reconocerlo, ni demostrarlo porque se usan de una forma engafosa
y velada.

En una sociedad que se define como “estado de derecho”, a todas las personas se les reco-
nocen, de partida, los mismos derechos; pero es evidente que en la prictica esto no funciona
de la misma manera, porque estamos rodeados de desigualdades evidentes de muchos tipos
diferentes: no nos repartimos ni los derechos ni los deberes de forma igualitaria en ninguno de
los ambitos en los que transcurren nuestras vidas.

Hay muchas razones que explican la desigualdad y muchas otras de legitimarla, algunas
las consideramos “legitimas”, pero otras no. El hecho de que una persona haya estudiado una
carrera universitaria se acepta, con un acuerdo social bastante generalizado, como un motivo
que explica que esa persona reciba un salario mejor. El hecho de tener un color de piel mis
oscuro que otro, sin embargo, no se reconoce como una forma legitima de obtener un sueldo
mds bajo.

Las dos razones son estadisticamente demostrables: las personas que tienen una formacién
universitaria reciben, por término medio, un sueldo més alto que la media de las personas que
no tienen este tipo de formacién (incluso aunque la formacién no esté directamente relaciona-
da con el trabajo que desempefian). Pero también resulta evidente apreciar que las personas
que tienen un color de piel més oscuro desempefian, por lo general, trabajos peor pagados que
aquellos que tienen un tono de piel més claro.

En estas dos relaciones existen muchas excepciones, y es necesario tener en cuenta que
aunque un hecho esté relacionado con el otro, no tiene por qué ser lo que lo ha causado de
forma directa, ya que las dos situaciones a las que me he referido son mucho més complejas.
Mi intencién es relacionarlas como explicaciones y no como causas.

El hecho de que la primera razon esté aceptada socialmente nos permite emplearla de for-
ma abierta, el hecho de que la segunda no nos lo parezca, no nos impide usarla, pero lo hacemos
de forma inconsciente, ocultindosela a los demds y, lo que es mds importante y més efectivo, a
nosotros mismos. Por este motivo aceptamos que a una asistenta “espafiola®, por definicion, se le
pague mis que a una “extranjera”, y, al contrario, que una persona “extrajera” pague mds caro
el mismo alquiler que una “espafiola”.

El color de la piel no es el Ginico argumento que emplean los mecanismos racistas, aunque
es el més evidente y por eso el mds fécil de usar, pero existen otros como la religién, el lugar de
nacimiento, el sexo, el acento, la lengua que hable, su aspecto fisico, dénde hayan nacido sus
padres o sus abuelos, la ropa, la orientacién sexual, etc. Cualquier argumento, en definitiva,
que sea efectivo para distinguir y marcar quién pertenece y quién no al grupo, a la categoria

del “nosotros”.
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HACIA UNA DEFINICION: SOBRE EL DERECHO DE PERTENECER

En el caso que he mencionado de la asistenta, su definicién como “extranjera” no tiene nada
que ver con su estatus legal en el pafs, porque esa persona puede haber adquirido la nacionali-
dad, son otras las razones que la definen socialmente como “extranjera”: su acento, su idioma,
el hecho de haber nacido en otro pafs, etc. En algunas ocasiones da la impresién de que el
origen se “hereda”, porque aunque alguien haya nacido en el pais y haya obtenido la nacionali-
dad, sus padres nacieron fuera y su aspecto fisico (bien sea su ropa o su fisonomia) no coinciden
con las marcas del grupo del “nosotros”.

Una situacién como ésta es la que analiza Hazelle Palmer (1997) en su libro titulado “...
but where are you really from? Stories of Identity and Assimilation in Canada.  iPero de dénde
eres realmente?” es la pregunta que utiliza para el titulo de la obra denunciando que, aunque
ella es ciudadana canadiense, ha nacido en Canada, desciende de padres, abuelos, bisabuelos
y tatarabuelos canadienses, su color de piel no es “canadiense”, y por este motivo se encuentra
continuamente interpelada, obligada a establecer un origen, por remoto que sea, fuera del
pais, independientemente del hecho que la mayoria de la gente que le pregunta haya llegado
también a Canadd en algiin momento de la historia familiar, después de los grupos nativos. En

palabras de la autora:

El sentido de pertenencia a Canadi resulta elusivo para algunos de los que compartimos
nuestras vidas aqui. No importa cudnto tiempo hayamos estado viviendo en este pais no-

sotros mismos o nuestras familias, ya que todavia no somos aceptados como canadienses”"?

(Palmer 1997: V).

Este ejemplo introduce ademds un elemento que es imprescindible tener en cuenta para
entender los mecanismos racistas: e/ proceso historico de la definicion de la sociedad y los ingre-
dientes que ese proceso historico ha puesto en juego para definir quiénes son los que tienen derecho de
pertenecer al grupo 'y quiénes no lo tienen.

En Espaiia, el estado se define como heredero histérico del proceso que en la Edad Media
enfrent6 a cristianos y musulmanes”, y durante muchos siglos (practicamente hasta el final de
la dictadura de Franco), el catolicismo ha sido uno de los elementos que ha marcado quién per-
tenece y quién no. El catolicismo, durante muchos siglos, se ha empleado de la misma forma
que se ha usado el color de la piel: como una caracteristica genética que se hereda, igual que la
capa de melanina, porque so6lo se consideraban verdaderos catdlicos aquellos que podian pro-
bar que todos sus antepasados lo eran, y bastaba difamar a una persona con la duda, para que

tuviera la obligacién de demostrar su “pureza de sangre”'.

12. La traduccion del original en inglés es mia

13. Hay pocos estudios parailustrar este argumento, uno de ellos es la obra colectiva La gestion de la memoria
editado por J.S. Pérez Garzon (2000), y en especial el capitulo de E. Manzano Moreno (2000) titulado “La cons-
truccion histérica del pasado nacional”.

14. Véanse a este respecto los argumentos que despliega Netanyahu (1995) en un libro que levanté mucha
polémica cuando fue publicado.

MARGARITA DEL OLMO 19



Hace un par de afios me sorprendié desagradablemente un descubrimiento que hice por ca-
sualidad, y que demuestra que este mecanismo se sigue usando en la actualidad: en casa de un
conocido mio se mostraba, en el lugar més visible del sal6n de la casa, un documento que certi-
ficaba la “limpieza de sangre” del interesado en relacién con un titulo de marqués. De manera
que aunque sea s6lo como una reliquia histérica, la necesidad de demostrar la “limpieza de
sangre” sigue vigente ain para acceder a algunas instituciones arcaicas, con la misma intencién

racista de marcar quiénes son los que tienen derecho de pertenecen al grupo y quiénes no.
La Constitucién de 1978 en su articulo 15/1 afirma:

Se garantiza la libertad ideolégica, religiosa y de culto de los individuos y las comunida-
des sin mds limitacion, en sus manifestaciones, que la necesaria para el mantenimiento
del orden publico protegido por la ley.

y el articulo 15/3 establece que
Ninguna confesién tendrd cardcter estatal.

De manera que la religién ha dejado de ser, por derecho, un elemento legitimo para definir
o no la pertenencia de una persona al estado (aunque, como hemos visto en el ejemplo anterior,
atn se emplee para determinar quién tiene derecho a ser marqués y quién no).

Sin embargo, la frase que da titulo a este capitulo, “yo ya he desistido de decir que soy espafio-
la”, pronunciada por una mujer joven espafiola, nacida en Espafa, estd directamente relacio-
nada con el tema de la religién, a pesar de lo que dice la Constitucién. Esta mujer lleva en la
cabeza un pafiuelo que la define como musulmana y por este motivo se siente continuamente

interpelada, como si fuera imposible practicar el Islam y ser espafiola al mismo tiempo.
HACIA UNA DEFINICION: SOBRE LOS PRIVILEGIOS

Ademds de definir quién pertenece y quién no, un mecanismo racista hace otra cosa muy im-
portante: determina los privilegios que disfrutan las personas que pertenecen al grupo, pero lo hace
de una forma que no se ven como ventajas de partida.

La organizacién austriaca ZARA, cuyas siglas, traducidas del alemdn, significan “coraje
civil y activismo antirracista”, se dedica a promover el activismo civil como una herramienta

atil para combatir la discriminacién racista (http://www.zara.or.at), que afirman existe

Cuando una persona o un grupo de personas es sometida a cualquier forma de discri-
minaci6n sobre la base del color de su piel, su lengua, apariencia, religién, creencias,
nacionalidad u origen®.

15. http://www.zara.or.at/index.php/multilingual/about-zara. La traduccion del original inglés es mia.

20 “YOYA HE DESISTIDO DE DECIR QUE SOY ESPANOLA”



La pdgina web de esta organizacién incluye un pequefio juego titulado “jPreparados!, jlis-
tos!, jyal”', cuyo objetivo consiste en hacer a una persona consciente de los privilegios que estd
disfrutando frente a los demds. El juego comienza como una carrera en la que seis formas dife-
rentes (que representan distintos individuos) se encuentran alineadas en un lugar determinado
desde el que parece que va a comenzar esa carrera imaginaria. El juego consiste en responder
a un test que tiene 33 preguntas, cada una de las respuestas adelanta o retrasa al que contesta
con respecto a los demds en esa linea desde la que va a tener lugar la salida. El objetivo es des-
enmascarar los privilegios de los que uno disfruta, sin darse cuenta, como ventajas de partida,
antes incluso de que tenga lugar la salida. Algo que tratamos de compensar, por ejemplo, cuan-
do compiten dos chicos de distintas edades, porque asumimos que la destreza fisica del mayor
le proporciona una ventaja de partida y para contrarrestarla colocamos al menor aventajado
(porque consideramos que la diferencia de edad no es una ventaja legitima entre dos crios que
van a competir para ver quién llega antes a un lugar).

Creo que es interesante repasar cada una de las preguntas de este juego, porque nos per-
miten comprobar lo que en ZARA consideran que son privilegios invisibles de partida en la
sociedad austriaca (muy parecidos a los que se podrian identificar en la sociedad espafiola y por

ello muy faciles de adaptar):

La primera pantalla pregunta si quien responde es un hombre, en caso de que la respues-
ta sea negativa, el juego retrasa a la ficha que le representa un punto con respecto a los
demids. La segunda hace la pregunta al contrario y si la persona responde que es mujer
el juego le vuelve a retrasar otro punto con respecto a la linea de salida (de esta forma el
hecho de ser hombre se tiene en cuenta como un privilegio y el de ser mujer como una
desventaja y se computan dos lugares en vez de uno). La tercera pantalla pregunta si uno
ha nacido en Austria, la cuarta si los padres han nacido en Austria, la quinta acerca de los
abuelos, la sexta si la lengua madre del que responde es alemdn, la séptima si es otra lengua
europea, la octava si es una lengua no europea, la novena si uno ha nacido en una familia de
mds de tres hijo/as, la décima si en la casa que uno crecié habia muchos libros, la undécima
si el padre o la madre tienen el tizulo de Bachillerato, la duodécima si alguno de ellos tiene
titulo universitario, la decimotercera si uno es cardlico/a, la decimocuarta si es creyente o
practicante de otra religién, la decimoquinta si los padres estdn divorciados, la decimosexta
si algin familiar es alcohdlico o drogodependiente,la decimoséptima si alguien de la familia
se ha suicidado, la decimoctava si existia violencia en la familia que uno crecié, la decimo-
novena si uno esté casado/a, la vigésima si uno estd divorciado/a o separado/a, la vigésimo
primera si tiene hijos/as, la vigésimo segunda si uno es heterosexual, la vigésimo tercera si
se define uno como homosexual, la vigésimo cuarta si se padece alguna enfermedad visible,
la vigésimo quinta una enfermedad no visible, la vigésimo sexta sobre alcoholismo o drogo-
dependencia personal, la vigésimo séptima si alguna vez uno ha estado desempleado/a y ha
necesitado ayuda social, la vigésimo octava si uno tiene el #itulo de Bachillerato, la vigésimo

novena sobre un titulo universitario, la trigésima sobre un titulo profesional medio, la trigé-

16. http://www.zara.or.at/materialien/gleiche-chancen/elearning/flash/index.htm. El juego se ofrece sélo en
aleman, las traducciones son propias.
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simo primera sobre otro tipo de formacion profesional, la trigésimo segunda si uno habla
mds de una lengua y la trigésimo tercera y tltima si uno fue alguna vez a una academia de
idiomas o aprendié otra lengua en la escuela.

Las distintas contestaciones a las preguntas le van haciendo a uno consciente de los privi-
legios que disfruta sin darse cuenta como si fueran ventajas de partida. El primer paso de toda
educacion antirracista es hacerse consciente de estos privilegios, porque los mecanismos racis-

tas lo que hacen es ocultarlos, de manera que acten como ventajas invisibles.
HACIA UNA DEFINICION: SOBRE CULPAR A LAVICTIMA

La forma de ocultar los privilegios que disfrutan los miembros de un grupo determinado es
dirigir la atencion hacia las desventajas de las personas que no pertenecen al grupo, como si fueran
dnicamente estas desventajas, y por lo tanto ellos mismos, las que explican la diferencia. De esta
forman se culpa a las victimas de la desigualdad vy se elude la responsabilidad de los privilegios que
otros disfrutan.

“Culpar a la victima” es precisamente el titulo en espafiol de una obra que desarrolla este
argumento (Ryan 1976). En el primer capitulo, subtitulado “Cémo culpar a las victimas”, el

autor ofrece un ejemplo:

Consideremos algunas victimas. Una de ellas es un nifio mal educado en una escuela po-
bre de un ghetto. A él se le echa la culpa de su mala educacién porque se presupone que
las causas de que no pueda ni leer ni escribir bien estdn dentro de él mismo. La frase que
se suele utilizar en estos casos es “que no tiene acceso a la cultura”, lo que significa que los
que la pronuncian conocen las causas internas: que el chico ha entrado en la escuela con
escaso bagaje intelectual, que no sabe nada ni de libros ni de periédicos ni de revistas (no
tienen libros en la casa, su madre no lee la prensa), y que si el chico llega a familiarizarse
con el lenguaje (un hecho improbable puesto que los padres en los ghettos no hablan
suficiente a sus hijos) no hablard correctamente (utilizard un dialecto “bajo”), y si uno
consigue hacer que se siente en una silla, se retorcerd en ella y mirard por la ventana (estos
chicos impulsivos son motdricos en vez de verbales). En una palabra, dirdn que se trata de
un nifio “en desventaja social” y ésta, por su puesto, es la causa de incapacidad (su fracaso
le llaman) para aprender en la escuela. (Ryan 1975:3-4).

Creo que puede ser ilustrativo poner en relacidn esta argumentacién con las conclusiones
de un estudio realizado entre profesores en la comunidad de Madrid sobre el éxito y el fracaso

de los escolares:

Es interesante ver las diferencias en el porcentaje de respuesta cuando se pregunta por el
“éxito” (30% debido a razones internas del estudiante, 44% debido al apoyo por parte de
las familias) y cuando se pregunta por el “fracaso” (38% debido a razones internas, 58%

debido al escaso apoyo por parte de las familias). El porcentaje de profesores/as que per-

22 “YOYA HE DESISTIDO DE DECIR QUE SOY ESPANOLA”



cibe su responsabilidad en el “fracaso” de los estudiantes es del 4%, frente al 26% en los

casos de “éxito”. (Gil Jaurena 2008: 371).

Hacer recaer la culpa de la desventaja en la victima le exime a uno de toda responsabilidad
en esa desigualdad. Mientras los mecanismos racistas nos hagan dirigir la atencién a las des-
ventajas de los demds en vez de a los privilegios propios, que son la principal causa de la des-
igualdad, no nos vamos a sentir responsables y no vamos a actuar, de manera que la situacién
va a seguir siendo igual y los mecanismos racistas reproducirdn una sociedad racista.

Por eso uno de los pasos més importante en la educacién antirracista es desenmascarar
los privilegios invisibles que le permiten a uno salir adelantado en la carrera aunque nadie lo

aprecie.
HACIA UNA DEFINICION: RECAPITULANDO

A'lo largo de este capitulo he tratado de analizar y ejemplificar algunas de las ideas que consi-
dero mds importantes para comprender como y por qué actian los mecanismos racistas en el
contexto de las relaciones sociales. Estas ideas se complementan con las que he desarrollado en
el primer capitulo (“;Qué es el racismo?) de una Guia para hablar sobre racismo en la escuela,
que fue una obra colectiva (Aguado comp. 2007: 35-43). Ahora me gustarfa recapitular lo que
me parece mas esencial de las ideas que he expuesto aqui.

En el contexto de una determinada sociedad, los mecanismos racistas los usan los miembros
de la mayorfa sobre las personas que no pertenecen a ella para conseguir un reparto desigual en
el acceso al poder y los recursos que les sitde en ventaja. El primer paso consiste en discriminar
a la otra persona negdndole la pertenencia al propio grupo y utilizando para ello argumentos
de distinto tipo: el aspecto fisico, la religion, la lengua, el lugar de nacimiento, el origen de la
familia, el sexo, el atuendo, el acento, la orientacién sexual, etc.; cualquier diferencia que en
ese contexto social resulte significativa y sirva para “marcar” quién estd dentro y quién estd
fuera del grupo. Estos argumentos funcionan como etiquetas de categorfas, que engloban a
las personas como si se trataran de un todo uniforme (y por eso el comportamiento de una
persona de este grupo responsabiliza a todas las demds) y estdn relacionados con la historia
y el desarrollo de cada contexto social en particular, especialmente con los criterios que han
definido histéricamente a la mayorfa. El objetivo final de los mecanismos racistas es ocultar
las ventajas con las que uno parte en cualquier situacién que implique una competencia por
el acceso al poder o a los recursos, haciendo creer que se trata de una competencia justa, en la
cual Gnicamente se ponen en juego los méritos personales, y en todo caso se echa la culpa a la
victima de su desventaja.

Estos mecanismos funcionan tanto de manera individual (cuando son las personas las que
los ejercen, casi siempre de manera inconsciente) como de forma institucional (porque las ins-
tituciones reflejan la ideologia de aquellos que las han creado, y los que las crean son los que
tienen el poder para hacerlo).

De manera que si, por ejemplo, tomamos el contexto de la escuela, no son sélo los profesores
los que de manera inconsciente emplean estos mecanismos (aunque ideolégicamente estén en
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contra de cualquier manifestacién explicita de racismo), sino el propio sistema educativo el que
discrimina y marca como diferente a todo aquel que no pertenece a la mayoria social, y le echa
la culpa diciéndole que es su propia diferencia el motivo por el cual no consigue las oportuni-
dades en la sociedad que la Educacién promete a todos, presuntamente con independencia de

quién sea cada uno y en que lugar le coloque la sociedad en esa linea de partida imaginaria'.

17. Véase a este respecto el trabajo colectivo que realizamos entre los adolescentes en la ciudad de Madrid
sobre la percepcién que tenian de las situaciones racistas en el contexto de sus vidas diarias (Grupo INTER
2007). A diferencia de lo que suelen opinar los profesores, estos adolescentes argumentaban que el racismo
era una situacion a la que se enfrentaban todos los dias fuera de la escuela y también dentro de ella.
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2. El racismo en el aula desde una
perspectiva psicologica (1).
Explicaciones, manifestaciones y efectos

Rocio Ropricuez Ry

Centro de Ciencias Humanas y Sociales. CSIC.

DEFINICION DE RACISMO, APARICION ONTOGENETICA,
Y MECANISMOS EXPLICATIVOS.

1. Definicién de racismo desde la psicologia social y tipos de racismo.

La primera pregunta a la que debemos dar respuesta antes de profundizar en los temas cen-
trales que van a tratarse en estas lineas es la de qué entendemos por racismo. Este término,
lejos de llevar asociada una tdnica definicién, ha sido descrito de multiples formas por una
gran variedad de autores desde diferentes perspectivas y disciplinas. Dado que en este capitulo
se abordara este tema desde una perspectiva fundamentalmente psicolégica, presentaremos a
continuacién algunas de las principales definiciones de racismo que se han ofrecido desde esta
disciplina. Katz (Katz y Taylor, 1988)" lo definié como “el tratamiento desigual de los indivi-
duos debido a su pertenencia a un grupo particular”, mientras que Taylor (Katz y Taylor, 1988)
lo definié como  “efecto acumulativo de los individuos, instituciones, y culturas que resulta en la
opresion de minorias étnicas”. Willemsen (1989, citado en Echevarria, Garaigordobil, Gonzikez
y Villareal, 1995)" da una definicién diferente, sefialindolo como una “filosofia que expresa
la superioridad de una raza sobre otra”, diferencidndolo de discriminacién, que abarcarfa las
manifestaciones conductuales que derivan de esta forma de pensamiento. Otros autores como
Wetherell y Potter (1992, citados en Echevarria, Garaigordobil, Gonzédkez y Villareal, 1995)
abogan por una definicién més funcionalista, analizando el discurso racista y considerando que
éste “tiene un efecto de categorizar, colocar y discriminar entre ciertos grupos, siendo un discurso que
Justifica, sostiene y legitima prdcticas orientadas a mantener el poder y el dominio”.

Ademis de tener multiples definiciones, el racismo, tal y como reconocen Echebarrfa, et.
al. (1995), es un fenémeno que adopta multiples formas, lo que de nuevo ejemplifica la multi-
plicidad de perspectivas desde las cuales se ha afrontado el estudio de las actitudes y conductas

negativas hacia personas de otra “raza””.

18. Katz y Taylor (1988). Eliminating racism: Profiles in controversy. Plenum Press. Nueva York.

19. Echevarria, A, Garaigordobil, M.T., Gonzalez, J. L., Villareal, M. (1995) Psicologia Social del prejuicio y del
racismo. Editorial Centro de estudios Ramén Areces. Madrid.

20. A partir de este momento siempre que empleemos la palabra “raza” en este capitulo lo haremos escribien-
do la palabra entrecomillada. Esta decision se debe a la idea de que las “razas” son construcciones culturales
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Estos autores, adoptando la clasificacién de Kleinpenning y Hagendoorn, recogen cinco
formas de racismo planteando una dimensién acumulativa que va (de menor a mayor inten-
sidad) desde el no- racismo hasta el racismo bioldgico y en la cual cada paso de la escala estd
implicado en el siguiente. Jones (1988, citado en Echevarria, Garaigordobil, Gonzdkez y Vi-
llareal, 1995), ofrece una clasificacién diferente en la que distingue entre tres tipos de racismo.
La primera forma que establece es el racismo individual, dentro de la cual se distingue entre
(a) racismo dominante (creencia en la superioridad biol6gica de unas “razas” sobre otras), (b)
racismo aversivo (basado en la creencia de la superioridad cultural de un grupo sobre otro) y (c)
racismo simbélico (que se expresa no de forma verbal sino a través del comportamiento). La
segunda forma que establece es el racismo institucional, que refleja las desigualdades de acceso
a los recursos a determinados grupos étnicos minoritarios con respecto a la mayorfa. En tercer
lugar, Jones (1988, citado en Echevarria, Garaigordobil, Gonzikez y Villareal, 1995) habla de
racismo cultural, término que se refiere a los discursos extendidos en el 4mbito de la comuni-
dad a cerca de las relaciones inter- étnicas.

En la actualidad, pese a que el racismo se mantiene como un tema de enorme relevancia
debido a que se manifiesta diariamente en el seno de nuestra sociedad, no ha permanecido
estético, sino que, por el contrario ha sufrido multiples cambios, habiendo pasado de las formas
explicitas tradicionales a manifestaciones mds sutiles, encubiertas y socialmente aceptadas (Es-
pelt, 2009)*". El estudio de esta nueva forma de racismo comenzé en la década de los 70, pero no
fue hasta mediados de los 80 y los 90 cuando empez6 a convertirse en uno de los ejes principales
de la investigacién en esta area.

A pesar de que en Espaiia el racismo se haya convertido en un fenémeno mis visible a causa
del aumento en el nimero de inmigrantes, la mayorfa de los ciudadanos sigue rechazando las
expresiones abiertamente racistas. LL.a mayor parte de las personas en nuestra sociedad decla-
ran ser tolerantes y manifiestan tener buenas intenciones hacia los inmigrantes, y sin embargo
presentan, sin ser siquiera conscientes de ello, un racismo encubierto. Este tipo de racismo que,
entre otras denominaciones ha recibido la de “racismo latente” tiene, entre sus consecuencias,
el hecho de que muchas personas que se identifican con los valores humanistas y abogan por
la igualdad, la tolerancia, el respeto y la valoracién de la diferencia, al mismo tiempo posean
sentimientos y creencias de cardcter negativo hacia determinadas minorias étnicas. A pesar
de que esta forma contemporédnea de racismo sea mds sutil que las expresiones explicitas que
han predominado en momentos previos de la Historia, esto no significa que sus repercusiones
sean igualmente sutiles, dado que puede resultar, por sus consecuencias, tanto o mas insidioso
que el racismo tradicional. El tema de las consecuencias del racismo implicito, pero aplicado al
dmbito de los contextos escolares serd descrito mas adelante, de modo que no nos detendremos
mds en su explicacién en este apartado.

cuya existencia real no ha sido demostrada. Para una comprension de esta idea, se recomienda la lectura de
Munkhopadhyay, C., Henze, R., y Moses, (2007). How Real Is Race? A Sourcebook on Race, Culture and Biology.
Ed. Rowman & Littlefield Education. Maryland.

21. Espelt, E. (2009) ;Somos racistas ? Valores solidarios y racismo latente. Ed. Icaria Antrazyt. Barcelona.
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2. Mecanismos cognitivos, conductuales y sociales que explican su aparicion y
mantenimiento

{Coémo se explica el hecho de que en la actualidad personas que estin de acuerdo con los valo-
res de la sociedad democritica como la igualdad, el respeto o la tolerancia, muestren, al mismo
tiempo actitudes racistas? Esta ambivalencia se explica, segtin Espelt (2009) por la socializacién
en el seno de una cultura histéricamente racista en la que, a pesar de que se defienden explici-
tamente valores igualitarios, muchas veces las personas actan o hablan mostrando actitudes
claramente racistas. A continuacién se profundizara en el proceso por el cual las personas lle-
gan a ser racistas. Para ello deberemos referirnos al drea de la psicologia del desarrollo, dado
que estudiar la aparicién del racismo remite directamente a su estudio a lo largo del periodo

de desarrollo infantil.
2.1. Aparicion ontogenética del racismo

Aunque, como ya hemos sugerido, el racismo es algo que se aprende, ha habido mucha polé-
mica en torno al hecho de si es innato o adquirido (Porter, 1971)*. A pesar de que hoy en dia
précticamente todos los autores estdn de acuerdo con la idea de que no es innato, no debemos
negar la existencia de ciertos mecanismos cognitivos con base biolégica que funcionan prac-
ticamente desde nuestro nacimiento. Dichos mecanismos no pueden considerarse ni mucho
menos los causantes de la conducta y las actitudes racistas, no obstante permiten su aparicién y
facilitan su consolidacion. Estos procesos cognitivos serdn presentados mas ampliamente en el
siguiente apartado, de modo que a continuacién vamos a centrarnos inicamente en el andlisis
de la historia ontogenética® de ciertos conceptos relacionados con el racismo, concretamente
el desarrollo de la conciencia sobre la “raza”, la identidad social y la génesis de las actitudes
raciales. Posteriormente analizaremos los problemas que han surgido en estos estudios debido
al marco desde el cual estdn enfocados la mayoria de ellos.

Comenzando por el desarrollo de la conciencia sobre la “raza”, es necesario, en primer lugar,
sefalar que cuando hablamos de conciencia, nos referimos al aprendizaje de la existencia de cate-
gorfas raciales en las cuales las personas pueden ser clasificadas en base a ciertos indicadores per-
ceptivos. Mary Ellen Goodman (citada en Porter, 1971) sugiere multiples variables que ejercen
influencia a la hora de establecer estas categorias. La reaccion de los otros a la apariencia fisica del
nifio (color de la piel, pelo, rasgos faciales, etc.) es una variable importante. El desarrollo cognitivo
ejerce también una influencia central, y determina el que las diferencias sean o no significativas
para €. Esta idea estd relacionada con el hecho de que la conciencia de la “raza” por parte de los
nifios vaya aumentando progresivamente a medida que aumenta su edad (pues a mayor edad,
mayor madurez desde el punto de vista cognitivo) alcanzando su punto de estabilidad alrededor
de los 7 afios. L.a mayoria de los nifios lo desarrollan durante los primeros afios de educacion pre-
escolar, pero se ha encontrado (en estudios realizados con procedimientos como el de Horowitz

en el cual se pide a los nifios que se identifiquen mufiecas blancas y negras como pertenecientes a

22, Porter J. (1971). Black child, white child The development of racial attitudes. Hardvard University.
23. Entendiendo por historia ontogenética el desarrollo del nifio a lo largo de su infancia.
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una u otra categorfa) que algunos nifios negros lo desarrollan antes de los tres afios de edad (Clark
y Clark, citados en Porter, 1971). En el caso de nifios de “raza blanca”, Morland (citado en Porter,
1971) encontré que se desarrolla antes de los 3 afios, produciéndose el mayor avance durante el
cuarto afo. Asi, los datos parecen indicar que la conciencia de “raza” se desarrolla antes en nifios
negros que en nifios blancos. Dado que estos estudios se han realizado considerando grupos en
los que la poblacién blanca era mayoria, este fenémeno parece deberse al hecho de que en ese
contexto el ser de “raza negra” produce una mayor saliencia perceptiva® que genera que los nifios
sean mds conscientes de las diferencias (Goodman, citado en Porter, 1971).

El desarrollo de esta conciencia, ademds de verse influido por variables como la edad, el de-
sarrollo cognitivo, y la “raza”, también depende de la oportunidad que tenga el nifio de observar
diferencias raciales directamente o a través de los medios de comunicacién. De este modo, los ni-
flos aprenden la existencia de categorfas raciales y al mismo tiempo son conscientes de las evalua-
ciones sociales que les asocian los demds, siendo capaces de exhibir preferencias culturales incluso
antes de tener una conciencia clara de como las personas son clasificadas en grupos raciales.

Al referirnos al segundo aspecto a tratar, la construccién de la identidad en los nifios, es pre-
ciso indicar que entendemos por este concepto “el conjunto de papeles que desemperiamos en la
sociedad a lo largo de nuestra vida” (Aguado Odina, et. al, 2007)*. No todos estos papeles tienen
la misma duracién habiendo algunos que generalmente se mantienen durante toda la vida (por
ejemplo, ser mujer) y otros que tienen lugar en un perfodo més o menos largo (por ejemplo, ser
estudiante de magisterio). El conjunto de todos estos papeles o roles en el momento actual es lo
que indica al resto de personas lo que pueden esperar de nuestro comportamiento, dependien-
do del contexto en el que nos estemos moviendo.

Dentro de este proceso de construccién de la identidad, la identificacién de si mismo con
una determinada categorfa racial ocupa un importante papel, pues ademds de ser un aspecto
muy condicionante (principalmente entre las minorias) es una de las dimensiones de la iden-
tidad que se mantiene, generalmente, a lo largo de toda la vida. Este proceso de identificacién
implica al menos dos procesos: 1) la percepcidn por parte del nifio de pertenecer a una categoria
racial determinada y 2) el reconocimiento por su parte de este hecho (pues puede ocurrir que
incluso reconociendo las categorfas no estén dispuestos a admitirse a sf mismos como miem-
bros). Un dato sorprendente a este respecto fue el encontrado en los estudios de Clark y Clark
(citados en Porter, 1971), en los que aparecié una tendencia por parte de los nifios negros de
7 afios a identificarse como blancos, a pesar de que eran capaces de diferenciar las categorfas
blanco y negro perfectamente. Esto sugiere que el significado social de las diferencias raciales
juega un importante papel en determinar cémo un nifio se aplica esas categorias a si mismo,
pudiendo no aceptar su pertenencia a una categoria determinada (pese a saber que pertenece a
ella) en el caso de que ésta lleve asociadas connotaciones sociales negativas.

24, Entendemos por saliencia perceptiva el hecho de que un rasgo (en este caso los rasgos fisicos) sean mas vi-
sibles en un contexto determinado. En el caso de un nifio negro que ha crecido en una mayoria blanca, su color
es mas saliente porque implica una diferencia con respecto a lo mas frecuente en ese contexto concreto.

25. Aguado, T, et. al. (2007) Racismo qué es y como se afronta. Una guia para hablar de racismo. Pearson Educa-
cién, Madrid

30 EL RACISMO EN EL AULA DESDE UNA PERSPECTIVA PSICOLOGICA (1)



Durante el proceso de construccién de la identidad social, existe una tendencia a exage-
rar las diferencias entre los diferentes grupos y las semejanzas dentro de los mismos. En este
proceso se resaltan las virtudes de nuestro grupo y los defectos de los demds colectivos. Esta
pertenencia a grupos relativamente homogéneos nos puede llevar a pensar en una imagen
excesivamente rigida de nuestra identidad, no obstante ésta se transforma a lo largo de los
afios y es més compleja y multiple de lo que pensamos. En el caso del racismo se produce una
simplificacién de este concepto, tal y como veremos con posterioridad al hablar del proceso de
categorizacion.

Con el concepto “actitudes raciales” no nos referimos ya a la creacién de su propia iden-
tidad, sino principalmente al surgimiento de sus ideas con respecto a los grupos diferentes al
propio. Los resultados de los estudios que se han realizado para investigar acerca de la génesis
de las actitudes raciales en los nifios (Clark, citado en Porter, 1971) han mostrado que, median-
te el paradigma de eleccién de la mufieca preferida entre una blanca y una negra, tanto nifios
blancos como negros prefieren la blanca, aunque en el caso de los nifios negros esta tendencia
es menos acusada.

Para explicar este hecho, conviene tener en cuenta cudles son los principales agentes que se
encargan de la transmisi6én de estas actitudes tan marcadas. Una de las influencias mas impor-
tantes es la familia. El nifio no nace con valores y actitudes sociales, de modo que internalizan
los de otros ya sean éstos transmitidos de forma implicita (a través de comentarios, comporta-
mientos, etc.) o explicita a través de instruccién directa. A la hora de estudiar esta influencia
familiar, autores como Horowitz o Goodman (citados en Porter, 1971) encontraron como prin-
cipal dificultad el hecho de que muchos padres no estuviesen dispuestos a admitir que ensefia-
ban ese tipo de valores a sus hijos. Por otra parte, los iguales, principalmente a medida que el
nifio aumenta en edad, juegan una importante influencia en la formacién de estas actitudes,
siendo muy influyentes las reacciones a la apariencia de los nifios de otras “razas”.

Otro potente mecanismo, muy implicito y de bajo nivel de conciencia, de transmisién de actitu-
des es el lenguaje. Dentro de nuestra cultura, concretamente en el lenguaje, “blanco” tiene general-

2% Tos materiales de

mente connotaciones positivas, mientras que ocurre lo contrario con “negro
lectura estereotipados que inducen a la aparicién de actitudes negativas hacia unos grupos sociales
determinados son también una fuente de influencia que no debe despreciarse, principalmente
dentro de los contextos escolares. Un ejemplo de este tipo de materiales se encuentra a veces en los
libros de texto en los que los grupos sociales diferentes al de poblacién blanca suelen estar sub- re-
presentados. La tltima de las fuentes de aprendizaje del prejuicio que vamos a mencionar (a pesar
de que son casi interminables y diferentes para cada nifio) son los medios de comunicacién (San-
chez, et. al. 2009)” tanto a través de los propios programas infantiles (que, por ejemplo, como ocu-
rria con los materiales didécticos, suelen mostrar mas personajes principales blancos que negros),
como a través de las noticias que aparecen a diario en la television o los periddicos y que de forma
generalmente implicita favorecen el desarrollo y mantenimiento de actitudes racistas. Un ejemplo

de actuacién que suele hacerse en este tipo de medios y que contribuye a aumentar el racismo es el

26. Estas connotaciones positivas hacia un color y negativas hacia otro pueden llevar a actitudes racistas
por medio del proceso de condicionamiento clésico que se describe en las paginas 35 a 37 de este mismo
capitulo.

27. Sanchez (Coord.) (2009). Psicologia e Inmigracion. Universidad Pontificia de Salamanca. Salamanca.
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indicar la nacionalidad de la persona que comete un acto delictivo, pues dado que en estos medios
la mayor parte de las noticias se refieren a eventos negativos, inicamente oimos las nacionalidades
de los inmigrantes unidas a sucesos desagradables, por lo que estos grupos sociales tienden a aso-
ciarse por condicionamiento cldsico a actos deplorables como la violencia, los crimenes o los robos.
Esta asociacién puede también explicarse aludiendo al fenémeno de la correlacién ilusoria. Estos y
otros procesos se tratardn en més detalle con posterioridad, de modo que, pese a su influencia, no
nos extenderemos mds en su explicacién en este apartado.

Continuando con el aprendizaje de los prejuicios en nifios, Allport , uno de los grandes
autores de la Psicologia Social (citado en Porter, 1971) distingue tres fases en la adquisicién de
estos conocimientos. A continuacién exponemos cada una de ellas.

En el primer paso el nifio no entiende qué es una persona negra o blanca, pero tiene sen-
timientos asociados al color (muy probablemente adquiridos por Condicionamiento Clésico),
por ejemplo puede pensar que el negro o el marrén son mis feos que el blanco. Estos senti-
mientos tempranos son, segin este autor, los que sientan las bases de las actitudes raciales que
posteriormente serdn mantenidas por los estimulos ambientales que continuaran reforzando
la conexién entre blanco y bueno y negro y malo. La segunda fase del proceso consistira en el
rechazo total del grupo desfavorecido, y se produce después de que el nifio tenga clara con-
ciencia de la existencia de categorias raciales y haya internalizado evaluaciones culturales mas
claras sobre ellas. La diferenciacién caracteriza al tercer paso del desarrollo de las actitudes.
Esta fase se produce cuando el prejuicio se vuelve menos totalitario para hacerse més racional
y aceptable. En ella el nifio comienza a excluir ciertos individuos de las categorfas, y racionaliza
sus prejuicios. Es decir, a pesar de mantener actitudes de rechazo hacia los otros grupos éstas
no son tan extremas, admiten excepciones, y puede llegar a considerar que pueden tener conse-
cuencias negativas. Aunque este esquema es bastante simplista, puede servirnos para compren-
der la génesis de las actitudes raciales desde la perspectiva de la Psicologia Social.

A pesar de que la informacién presentada estd avalada por multitud de estudios ya clasicos
en Psicologia Social y Psicologia del Desarrollo, esto no significa que no hayan existido pro-
blemas en relacién con su disefio, y, por lo tanto, con la fiabilidad y la validez de los resultados
arrojados por ellos. El principal problema es que estos estudios se realizan desde la perspecti-
va del adulto, con sus planteamientos, estereotipos y prejuicios, mientras que deberfan tener
mds en cuenta lo que ocurre en el dia a dia de la persona, en su contexto natural. Es decir, los
enfoques que se encargan de determinar si el nifio es capaz de entender y desarrollar concep-
tos complejos que se asemejan a ideas estindar predeterminadas por los adultos, deberfan

complementarse con estudios destinados a saber qué es lo que ocurre realmente en situaciones

vitales (Aguado, et. al. 2007).

2.2. Mecanismos para explicar el racismo
A continuacién se expondrén los principales mecanismos que, desde la Psicologia, se han em-
pleado para dar una explicacién al fen6meno del racismo. Dado que éste es un tema complejo

que se ha abordado desde multiples puntos de vista, tendremos en cuenta a la hora de dar
una explicacién diferentes subdisciplinas dentro de la psicologia, principalmente la Psicologia
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Cognitiva, la Psicologia del aprendizaje desde el paradigma Conductista y la Psicologia Social
y de los Grupos. Para exponer los diferentes mecanismos que se han propuesto, se realizard
una divisién de los mismos en tres grupos: mecanismos y sesgos cognitivos, procesos basicos de
aprendizaje y condicionamiento y procesos sociales. Esta divisién, pese a no ser real dado que
todos los procesos se presentan entremezclados y no puede diferenciarse claramente uno de los
otros, sirve con fines did4cticos, pues permite su exposicién de una forma clara y accesible.”®

a) Paradigma cognitivo

En muchas ocasiones nuestro sistema cognitivo nos ofrece una visién sesgada de la realidad
a consecuencia de una serie de procesos cognitivos en base a los cuales observamos lo que nos
rodea. Estos mecanismos cognitivos, en primer lugar, no son conscientes y aparecen de forma
automdtica, pues han sido seleccionados en el transcurso de la evolucién porque nos resultan
ttiles para comprender, ordenar y simplificar el mundo que nos rodea de modo que podamos
hacerlo de acuerdo con los principios de la economfia cognitiva, es decir, reduciendo al minimo
el esfuerzo mental necesario para comprender el mundo y actuar en él (Norman, 1988)% . Esto
no implica que sean adecuados en todos los casos, pues tal y como muestra la aparicién del ra-
cismo, también pueden llevar a errores elementales en todos los dmbitos, incluido el social (Ca-
rretero, Garcia, et. al, 1984)*. El hecho de que en parte el racismo se explique por mecanismos
automiticos no implica que sea un mecanismo inmutable, pero si hace que algunas creencias
o actitudes sean muy resistentes al cambio incluso aunque conscientemente se defiendan otros
valores. Uno de los principales autores en este 4mbito fue Allport (1968)*!, quien abordé el
prejuicio desde la perspectiva cognitiva en su libro La naturaleza del prejuicio. Antes de explicar
los procesos cognitivos que operan en la configuraciéon del racismo, consideramos necesario
ofrecer una definicién de los conceptos de prejuicio y estereotipo, pues todos estos mecanismos
se ocupan de su aparicién y mantenimiento.

La mayoria de los autores definen prejuicio como una actitud negativa. Segtin Allport
(1968) “Es una actitud hostil o prevenida hacia una persona que pertenece a un grupo, simplemente
porque pertenece a ese grupo, suponiéndose por lo tanto que posee las cualidades objetables atribuidas
al grupo”. No obstante el prejuicio no se reduce a una actitud negativa hacia el exogrupo®, sino
que comprende también una actitud positiva hacia el endogrupo. Asi, como sefiala Brewer
(1999, citado en Espelt, 2009), muchas formas de discriminacién actuales no provienen de la
hostilidad al exogrupo, sino de las emociones positivas hacia el propio grupo. Es también im-
portante sefialar que el favoritismo endogrupal y la discriminacién exogrupal no se encuentran

reciprocamente relacionadas, de modo que un alto favoritismo endogrupal no implica nece-

28. Es necesario sefialar también que muchos de los aspectos que hemos incluido en el apartado Psicologia
Cognitiva han sido estudiados desde la Psicologia Social.

29.. Norman, D. (1990) La psicologia de los objetos cotidianos. Nerea. Bilbao Ofrece una curiosa descripcién
de los errores que podemos cometer, no ya al interactuar con el mundo social, sino més bien con el mundo de
los objetos materiales. Su lectura puede ayudar a comprender los errores que pueden cometerse por emplear
mecanismos inconscientes de bajo coste cognitivo para resolver tareas de la vida cotidiana

30. Carretero, M., y Garcia, J. (Eds.). (1984) Lecturas de Psicologia del Pensamiento. Alianza. Madrid.

31. Allport, G. W. (1968) La naturaleza del prejuicio. Eudeba. Buenos Aires.

32. Entendemos por “endogrupo” el grupo de pertenenciay por “exogrupo” el diferente al nuestro. Es decir, el
“endogrupo’” somos “nosotros”, y el “exogrupo” son “ellos”.
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sariamente una mayor actitud negativa hacia el otro grupo, pero ambas son fuente de pensa-
mientos y conductas racistas y discriminatorias. El término estereotipo fue introducido en las
ciencias sociales por Walter Lippman (citado en Espelt, 2009: 38) para referirse a generaliza-
ciones que usamos para describir los grupos sociales. Los estereotipos son como “imdgenes de la
mente” que “nos hablan del mundo antes de verlo”, de modo que “en la mayoria de los casos no es
que veamos primero y luego definamos, sino que definimos primero y luego vemos”. Son, por tanto,
preconcepciones que dirigen nuestra percepcion y nuestras expectativas acerca de un grupo de
personas. En la actualidad se entiende la creacion de estereotipos como el fruto de un proceso
cognitivo normal y adaptativo que “consiste en un conjunto de creencias compartidas acerca de los
atributos personales que poseen los miembros del grupo” (Morales y Moya, 1996, citados en Espelt,
2009). El estereotipo se considera la dimensién cognitiva del prejuicio, el prejuicio la dimen-
si6n afectiva o emocional y la discriminacién la vertiente conductual. Estos procesos pueden
darse simultineamente, pero no de forma necesaria.

Volviendo al tema de la explicacién de los procesos cognitivos, partiremos de enumerar los
mds importantes y que han recibido mayor atencién en la investigacién para pasar posterior-
mente a su explicacién. Estos procesos son la categorizacion, la atribucién de causalidad, la
correlacién ilusoria, y la profecia autocumplida.

La categorizacion es el proceso a través del cual nuestra mente simplifica la inabarcable
complejidad del mundo agrupando los distintos elementos de éste” en grupos, dentro de los
cuales los elementos se perciben como similares e intercambiables y adquieren un valor emo-
cional. Cuando se produce la categorizacién, tendemos a percibir a los miembros de un mismo
grupo como mds similares entre si y més diferentes del resto de elementos de otras categorfas de
lo que son en realidad, pues las categorfas se establecen en base a rasgos diferenciadores, no en
base a las semejanzas. Esto justifica por qué tendemos a ver a todos los miembros de un grupo
racial como similares entre si y muy diferentes a los de las otras “razas”. Ademas, los efectos de
la categorizacién difieren entre nuestro propio grupo y el resto, pues en el nuestro percibimos
mis heterogeneidad (esto es, percibimos mds diferencias entre los miembros) que en el resto. El
grado de heterogeneidad que percibamos en el endogrupo estd relacionado con la defensa de la
identidad positiva (Simon y Pettigrew, citados en Espelt, 2009), pues en caso de que beneficie
nuestra autoestima ver a todos los miembros del grupo como homogéneos (porque considere-
mos que nuestro grupo tiene muchas caracteristicas deseables que queremos atribuirnos, por
ejemplo) percibiremos menos diferencias en el endogrupo que si ocurre lo contrario.

La atribucién de causalidad se refiere al andlisis de como las personas explican los aconteci-
mientos que ocurren. En el seno de esta linea de investigacién ha sido ampliamente estudiado
el concepto de error fundamental de atribucion (Ross, 1977, citado en Espelt, 2009) que se re-
fiere a la tendencia a subestimar los factores contextuales y situacionales al mismo tiempo que
se sobreestiman las variables disposicionales de las personas a la hora de explicar una conducta.
Un ejemplo de error fundamental de atribucién se darfa al buscar la explicacién al hecho de
que un nifio inmigrante saque malas notas en su menor capacidad intelectual en lugar de bus-

car las variables contextuales (familia, medios econémicos, etc.) que pueden estar influyendo

33. Este mecanismo no solo funciona para el caso de las personas o grupos (a pesar de que es el aspecto en el
que nos vamos a centrar en este capitulo), sino que también se aplica a los objetos, animales, etc.
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en esos resultados. Este proceso de atribucién, ademds, no funciona igual para los miembros
del propio grupo que para los de los otros grupos. En esta linea el sesgo de atribucién etno-
céntrico (Pettigrew, 1979, citado en Espelt 2009) establece que las acciones del endogrupo se
atribuyen a causas internas cuando son positivas y externas cuando son negativas mientras que
ocurre lo contrario para el exogrupo. Las atribuciones resultantes de la aplicacion de este sesgo
aparecen esquematizadas en la siguiente tabla:

Endogrupo Exogrupo
Conductas positivas Explicacion interna Explicacion externa
Conductas negativas Explicacion externa Esplicacion interna

Este proceso facilita el mantenimiento del prejuicio en términos negativos hacia el exogru-
po, pues en caso de que alguno de sus miembros haga algo malo, este comportamiento se debe-
rd a sus propias caracteristicas, mientras que si realiza algo bueno, la causa serd situacional. Al
mismo tiempo, este sesgo permite mantener una actitud positiva hacia el propio grupo, pues
en caso de que no actiie bien, habrd una explicacién contextual que lo justiique. Un ejemplo
de este hecho serfa el de una persona que roba en una tienda. Si la persona pertenece a nuestro
grupo es més facil que expliquemos esta conducta por su situacién desfavorecida (“Ha podido
perder el trabajo”, “puede que lo necesite para comer”, etc.) que si pertenece a otro grupo, en
cuyo caso serdn mas frecuentes explicaciones que culpardn a la propia persona y no a su situa-
ci6én (por ejemplo “Podia no ser vago y ponerse a trabajar en lugar de robar”).

Acerca de la correlacién ilusoria, cabe destacar que se define como un mecanismo por el
cual cuando dos eventos infrecuentes aparecen juntos, tienden a considerarse como correla-
cionados entre si. Asi, por ejemplo, como ya se ha mencionado previamente al hablar de la
influencia de los medios de comunicacién en el surgimiento del racismo, cuando ocurre que
una persona de un grupo minoritario como un marroqui (evento infrecuente 1) realiza una
conducta indeseable como robar (evento indeseable 2), ambos eventos tienden a asociarse y a
generalizarse al resto de miembros de la categoria. Este fenémeno se explica también por las
expectativas, pues tendemos a buscar informacién confirmatoria de las mismas y a ignorar el
resto, de modo que sélo nos fijamos en las conductas realizadas por parte de las minorfas que
concuerdan con nuestras expectativas acerca de ellos como miembros de una determinada ca-
tegoria preestablecida.

La profecia autocumplida ocurre cuando una creencia social que puede ser inicialmente
errénea conduce a su propio cumplimiento. Se produce porque al actuar de acuerdo con una
creencia errénea tenemos unas determinadas expectativas que influyen en el modo en que nos
comportamos con el resto de personas. Dado que las personas responden de acuerdo a cémo
hemos interactuado nosotros con ellas, nuestras ideas iniciales tienden a verse confirmadas.
Un ejemplo de este hecho serfa el de una persona que cree que otra es antipdtica. Como piensa
esto, su manera de dirigirse a ella no va a ser demasiado agradable, por lo que es probable que

la persona responda de una forma arisca confirmando las expectativas del primero. Veremos
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en detalle este fenémeno aplicado a los docentes dentro del contexto escolar cuando hagamos

referencia a la existencia del racismo en las aulas.
b) Paradigma Conductista

El racismo, dado que es aprendido, puede ser explicado también basindonos en el punto de
vista de los procesos basicos de ensefianza y aprendizaje (Montoya, 1994)*, concretamente los
derivados de la psicologia conductista. Estos procesos de aprendizaje funcionan para todas las
personas en todos los contextos de su vida, por lo que el aprendizaje de este tipo de actitudes
y conductas no es ni mucho menos una excepcion, a pesar de que por su carécter intergrupal
haya sido més estudiado por la psicologia social que por otras vertientes que se han ocupado
de otros aspectos mds relacionados con la psicologia basica o la psicologia clinica. Los dos pro-
cesos de aprendizaje mis estudiados en psicologia son sin duda alguna el condicionamiento
clésico y el condicionamiento instrumental u operante. Ambos se tratan fundamentalmente de
la asociacién entre dos eventos, aun cuando la naturaleza de estos sucesos es en parte distinta,
segln el tipo de condicionamiento. Mientras que en el cldsico ambos eventos consisten en es-
timulos ambientales (externos al sujeto), en el operante uno de ellos es la conducta del propio
organismo. A continuacion se ofrecerd una explicaciéon bésica de cada uno de ellos, asi como
qué explicacién puede darse del aprendizaje del racismo desde los mismos.

El condicionamiento cldsico es un proceso por el cual al presentarse de forma simultdnea
o muy proximos en el tiempo dos eventos, éstos terminan asocidndose. El descubridor de este
mecanismo fue el fisidlogo ruso y premio Nobel Ivan Petrovich Pavlov, quien, dentro de su
investigacion sobre el sistema digestivo de los perros, encontrd, por casualidad, que la conti-
nuidad repetida de un evento (sonido de una campana), y otro (presentacién de comida) acaba
produciendo una asociacién de modo que finalmente el sonido de la campana era capaz de
provocar secreciones gastricas por si sola, en ausencia de comida®.

Para comprender mejor este proceso, es necesario definir una serie de términos que se en-
cuentran dentro de este paradigma. Estos términos son los de estimulo neutro, estimulo con-
dicionado, estimulo incondicionado, respuesta incondicionada y respuesta condicionada. Un
estimulo neutro (EN) es aquel que en principio no produce de por si ninguna respuesta, ni
positiva ni negativa en los sujetos (por ejemplo, un sonido “click”), un estimulo incondicionado
(EI) es aquel que produce por sus propias caracteristicas una respuesta de cualquier tipo (por
ejemplo, la comida), mientras que una respuesta incondicionada (RI) es la provocada por un
estimulo incondicionado (por ejemplo la salivacién en presencia del estimulo incondicionado
comida). Un estimulo condicionado (EC) es aquel que siendo originalmente neutro, por aso-
ciacién con un estimulo incondicionado acaba provocando la misma respuesta que provocaba
éste. Esta respuesta tienen idénticas caracteristicas que la incondicionada, siendo la diferencia
el hecho de que ahora estd evocada por el estimulo condicionado en lugar de por el incondi-
cionado, motivo por el cual se denomina respuesta condicionada (RC). Asi, en el condiciona-

34. Montoya, M. A. (1994) Las claves del racismo contemporaneo. Libertarias/ Prodhufi. Madrid.
35. Para mas informacion acerca de los experimentos de Pavlov, se recomienda la lectura del libro Aprendizaje
Asociativo, principios y Aplicaciones de Froufe, M. (2004: 64- 68)
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miento cldsico, la presentacién conjunta del EI que provoca una RI determinada junto al EN
hace que el EN se transforme en EC y sea capaz de producir por si mismo una RC de idénticas
caracteristicas a la RI, pero en ausencia del EI (Froufe, 2004).

En el caso del racismo, un ejemplo ilustrativo puede ser el que las personas de “raza negra”
(en principio EN pues no provocan de por si una respuesta ni positiva ni negativa) se presenten
en los medios junto a actos de violencia (EI) que provocan una RI de rechazo o emocién nega-
tiva. Tras varios emparejamientos de este tipo (aunque puede producirse condicionamiento en
un Gnico ensayo si tiene una carga emocional fuerte, como serfa por ejemplo ser atracado por
una persona de “raza negra”) el EN “persona negra” acabarfa asocidandose con el EI “violencia”
y transformédndose en un EC que evoque directamente la RC “emociones negativas y rechazo”.

Este proceso se ejemplifica en el siguiente esquema:

EI RI
(violencia) (rechazo)
El+ EN RI
(violencia/ persona negra) (rechazo)
EC RC
(Persona negra) (rechazo)

El segundo de los procesos de aprendizaje basicos es el paradigma del condicionamiento
operante. El precedente histérico més notable y directo lo aportan los trabajos llevados a cabo
por Thorndike hace poco mas de un siglo. El inici6 el estudio empirico de este proceso bési-
co de aprendizaje cuyos principios activos y mecanismos que lo gobiernan serfan analizados
algunas décadas después con mayor profundidad y extensién por la psicologia conductista,

)*%. Segtin este proceso las conductas se mantienen o se

encabezada por Skinner (Froufe, 2004
extinguen por sus consecuencias. Es decir, una conducta que vaya seguida de consecuencias
positivas (o refuerzos positivos) tenderd a repetirse en el futuro, mientras que no seré asi con las
conductas que vayan seguidas de consecuencias negativas (o castigos). Ademds del refuerzo y
el castigo, las conductas también pueden aumentar su frecuencia o intensidad si su realizacién
conlleva el alivio de una consecuencia negativa (en cuyo caso estaremos hablando de refuerzos
negativos) o disminuirse si conllevan la supresiéon de una consecuencia positiva (castigo nega-
tivo). Los refuerzos y castigos no son los mismos para todas las personas, de modo que lo que
a una persona es reforzante puede no serlo para otra, o ser incluso negativo (un ejemplo puede
ser el hecho de que a un nifio le hagan una felicitacién publica en clase por un buen resultado
en un examen. Este hecho, en principio reforzante puede no serlo dependiendo de la situacién
o las variables disposicionales o de personalidad del nifio, como pudiera ser el hecho de que
fuese muy introvertido y no le gustase que la atencién de la clase se centrara sobre él). Ademds
de los refuerzos y castigos positivos y negativos, las respuestas se ven también influidas por los
estimulos que las preceden y que sefialan si en su presencia esa conducta va a ser o no refor-

zada. Los estimulos ante los cuales una conducta recibe refuerzos se conocen con el nombre

36. Para mas detalles acerca de los experimentos realizados por Thorndike y Skinner, se recomienda la lectura
del libro Aprendizaje Asociativo, principios y Aplicaciones de Froufe, M. (2004: 223- 230)
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de estimulos discriminativos (Ed), y aquellas ante las cuales la conducta es castigada reciben
el nombre de estimulo delta (ED). Asi, por ejemplo, aunque la conducta de decir palabrotas
pueda, en el caso de un nifio, ser reforzada con atencién social en el contexto del grupo de
amigos, puede ser castigada en presencia de los padres. En este caso, el grupo de amigos es un
estimulo discriminativo, mientras que la familia serfa un estimulo delta de la conducta “decir
palabrotas”.

En el aprendizaje de las conductas racistas, este proceso de aprendizaje por condiciona-
miento operante no es demasiado frecuente por sf solo, sino que suele verse mediado por el
aprendizaje observacional de la conducta de otros. Esto es asi porque muchas veces los nifios
aprenden estas conductas y actitudes incluso sin haber tenido contacto directo con personas
de otras “razas”, y ni mucho menos un contacto que haya tenido consecuencias negativas.
El aprendizaje por modelos, aprendizaje observacional o aprendizaje vicario es un proceso
por el cual el nifio aprende observando cémo las conductas que realizan los otros tienen una
serie de consecuencias positivas o negativas, de modo que actuard de la manera que vea que
ha resultado positiva para las otras personas. Este proceso de aprendizaje es un importante
factor modulador del racismo (Echebarria, et. al, 1995), pues en el caso de que se tenga una
experiencia negativa con un inmigrante (ya sea directa u observada directamente o a través de
los medios, de comentarios de los adultos o de los iguales, etc.), se tenderd a generalizar por los
mecanismos cognitivos que ya hemos explicado, y se acabard actuando del mismo modo (por
ejemplo, evitando el contacto) con todo el grupo social.

En la génesis del racismo, como en la de las fobias, es frecuente que en un principio se parta
de un aprendizaje por condicionamiento cldsico (por ejemplo, temer vy sentir ansiedad ante los
gitanos porque se les ha asociado con el robo y la delincuencia), que se mantiene por condicio-
namiento operante (pues ante personas de esta etnia se produce una conducta de evitacién que
se ve negativamente reforzada por el alivio del temor y el miedo que produce su presencia). De
modo que todos estos procesos pueden actuar interrelacionados, formando un circulo vicioso
del que es dificil salir.

¢) Explicaciones desde la Psicologia Social

Desde la Psicologia Social, el comportamiento de las personas se explica a partir de dos
conceptos bésicos, la situacién y la interpretaciéon que las personas hacen de ésta. Considerando
otras perspectivas (como, por ejemplo, la psicologia de las diferencias individuales”), el com-
portamiento humano se explica como resultado de las caracteristicas estables de las personas.
Esta subdisciplina se aparta de estas explicaciones y aporta otras basadas no en estos rasgos,
sino en caracteristicas de la situacién. Ademds, parte de considerar que la realidad objetiva

no existe, sino que ésta es siempre “interpretada” (Fernidndez, Carrera, Oceja y Berenguer,

2000)*.

37. Dado que no se va a considerar en este capitulo la perspectiva de la Psicologia Diferencialista, se remite al
lector a Colom, R. (1998) Psicologia de las Diferencias Individuales: teoria y practica. Piramide, Madrid. para una
comprensién completa de en qué consiste esta vertiente de la psicologia.

38. Fernandez, J.M., Carrera, P., Oceja, L.V., Berenguer, J. (2000). Tratado de Psicologia Social. Vol. 2. Sintesis.
Madrid.
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Respecto a los procesos sociales explicativos del racismo, existen multiples teorfas y aproxi-
maciones desde esta perspectiva, pero hemos seleccionado tres; el conflicto de intereses, el para-
digma de grupo minimo y la teorfa del chivo expiatorio, por ser ademds de algunas de las que
mds investigaciéon han recibido, muy ttiles para la explicacién del racismo.

Partiendo de la teoria del conflicto de intereses, se tiende a interpretar el racismo como “un
mecanismo ideoldgico construido por los grupos sociales dominantes para mantener y legi-
timar sus posiciones de poder” (Espelt, 2009). As{ el racismo tiene la funcién de impedir a las
minorfas acceder a unos recursos que originalmente han pertenecido a la mayoria.

El paradigma de grupo minimo fue desarrollado por Tajfel (1978, citado en Echevarria, et.
al. 1996) para demostrar que para el desarrollo de los prejuicios grupales es suficiente con que
se haya clasificado a las personas en grupos, incluso sin que exista competicién por los recursos
entre éstos o conflictos de intereses entre ellos tal y como habfa defendido Sherif en su Teorfa
del Conflicto objetivo, mas acorde con la teorfa del conflicto de intereses a la que acabamos de
hacer referencia segtin la cual el que existiese competicién intergrupal era una condicién nece-
saria para el surgimiento del prejuicio (Sherif, 1961, citado en Echevarria, et. al 1996).

Tajfel demostré su teoria a través de un estudio en el cual reunié a los sujetos experi-
mentales y les pidié que expresasen su preferencia entre dos cuadros, uno de Klee y otro
de Kandinsky. En una segunda fase se les pedia que distribuyesen recursos entre los dos
grupos, asigndndolos a uno u otro grupo. La distribucién se hacia sin saber a quién se
estaba otorgando, pues sélo se conocia del sujeto al que habfa que asignar recursos, a qué
grupo pertenecia. Este hecho fue suficiente para que los sujetos experimentales asignasen
mayores recursos a las personas que habfan elegido el mismo cuadro que él. Esta tendencia
a asignar mds puntos a sujetos de su propio grupo se mantuvo incluso a costa de ganar
menos puntos con tal de que la diferencia relativa de puntos entre una persona de uno y
otro grupo fuese la maxima posible®.

Segin la teorfa del chivo expiatorio, cuando existe un problema social importante, el en-
dogrupo tiene una tendencia a proyectar la culpa de sus problemas sobre algin exogrupo, el
cual atrae la agresién engendrada por las frustraciones y los temores surgidos en el seno del
endogrupo. Esto no indica que el exogrupo en todos los casos no tenga nada que ver con la res-
ponsabilidad del problema, pero la magnitud de la culpa que se le atribuye es siempre despro-
porcionada (Espelt, 2009). Este mecanismo explicarfa (junto con el de la competicién por los
recursos o conflicto de intereses, pues como es 16gico cuanto menores son los recursos, mayor
es la competicién por los mismos) por qué en situaciones sociales de crisis ya sea econémica,

politica, etc. el fendmeno del racismo se dispara.
(EXISTE EL RACISMO EN LAS AULAS?

En las tltimas décadas, el incremento del ndmero de inmigrantes en Espafia ha producido
una serie de cambios en la sociedad que son conocidos por todos nosotros. Basta para ilustrar

39. Para una mejor comprensién de este estudio remitimos al lector al libro de Echevarria et al., (1996: 99) en la
que se explica pormenorizadamente la forma de asignacién de puntos que se empleo en este estudio, asi como
los resultados pormenorizados que se obtuvieron en el mismo.
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este cambio, el hecho de que mientras que en el afio 1981 tnicamente el 0,52% de la poblacién
nacional era inmigrante, esta cifra era del 2,28% en 2000 y del 9,93% en 2007 (Sdnchez, ez al.
2009). En los contextos escolares, de acuerdo con el Ministerio de Educacién (2006, citado en
Sinchez, 2009), en Espafia el nimero de alumnos extranjeros en ensefianzas no universitarias
en el curso 2005- 2006 se estimaba en 529.461, unos 80.000 mas que el afio anterior y 400.000
més que hace diez afios. De esta forma, el alumnado extranjero representaba el 6,5% del total
(porcentaje que ha crecido y se espera que siga creciendo), variando esta cifra en las diferentes
comunidades aut6nomas, siendo las que mayor porcentaje tenfan en el curso 2004- 2005 Islas
Baleares (11,1%), Madrid (10,7%) y La Rioja (9,6%).

Estos cambios tan acelerados han provocado que el nimero de estudiantes inmigrantes en
las escuelas espafiolas haya crecido exponencialmente sobre todo en la dltima década, con lo
que nos encontramos en la actualidad ante la demanda de integrar en el sistema educativo a un
elevado ntimero de alumnos con una serie de caracteristicas y necesidades particulares que no
siempre sabemos cémo atender.

Esta llegada casi masiva de estudiantes inmigrantes a las aulas ha sido tan rdpida que ha
demandado de la escuela una serie de cambios acelerados para acoger y atender a los nuevos
alumnos. Sin embargo, la escuela, una institucién que se caracteriza precisamente por ser bas-
tante rigida y resistente al cambio, no siempre se ha adaptado a la velocidad que exigian los
cambios sociales del momento.

Si tomamos en consideracién que nuestra sociedad, como ya hemos comentado, estd im-
pregnada de racismo implicito, y dado que los profesores no son una excepcion a esta forma
de racismo, no es de extrafiar que uno de los pilares mas importantes en los cuales es necesario
incidir para provocar el cambio que la situacién exige sea la formacién del profesorado en
educacién intercultural. Hoy en dfa esta formacién no es una parte obligatoria del curriculo
formativo del docente sino que se ofrece como un componente adicional. Las acciones de for-
macién localizadas se dirigen especialmente a profesores en ejercicio y apenas estdn presentes
en la formacién inicial del profesorado, y cuando existen se suelen asociar a grupos especificos
y se plantean desde modelos compensatorios en los que la diferencia es una deficiencia a supe-
rar o una carencia a cubrir (Fernidndez y Miillauer- Seichter, 2009)*. A pesar de la ausencia de
estas medidas, se ha encontrado que la formacién en interculturalidad y antirracismo por parte
de programas especificos, se traduce en una mejora de la prictica educativa en este aspecto por
parte de los docentes (Lawrence y Tatum, 1997)*. En castellano existen programas y materia-
les especificamente disefiados para combatir el racismo en las escuelas a partir de la reflexion
y el aprendizaje de estrategias para aplicar en el aula por parte de los docentes, directores o
asesores de los centros escolares (Dadzie, 2004)*, pero su aplicacién es poco frecuente, hecho
que es coherente con la escasa formacidn recibida por parte del profesorado.

40. Fernandez, M y Mullauer-Seichter, W. Coords. (2009). La integracion escolar a debate. Pearson Educacion.
Madrid.

41. Lawrence, S. M. y Tatum, B. D. (1997). Teachers in Transition: The Impact of Anti-Racist Profession-
al Development on Classroom Practice.. Teachers College Records. http://www.tcrecord.org/Content.
asp?ContentlD=10250 Consultado el dia 09- 09- 2009.

42, Dadzie, S. (2004). Herramientas contra el racismo en las aulas. Morata. Ministerio de Educacién, Culturay
Deporte. Madrid.
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Teniendo en cuenta estas carencias formativas acerca de como atender a las necesidades
de este nuevo alumnado y considerando que vivimos en una sociedad en la que el racismo
implicito estd a la orden del dia, no debe extrafiarnos el hecho de que las actitudes negativas
puedan estar manifestindose en la actuacién que los docentes, el resto de alumnos y demds
personal en la escuela tienen con estos chicos y chicas. Estas formas de proceder pueden ser una
de las causas por las cuales entre el alumnado inmigrante el fracaso escolar, los problemas de
conducta, o los problemas sociales sean mds frecuentes que en el resto de alumnos. Uno de los
mecanismos por los cuales el racismo implicito del profesor puede estar afectando al alumno es
la profecia autocumplida, pues si un profesor tiene bajas expectativas hacia un alumno por el
hecho de ser inmigrante, su actuacién cambiara (ofrecerd menos posibilidades, menos ayuda,
etc.) lo que repercutird en el comportamiento del alumno y con ello en su motivacién, sus re-
sultados, etc. Este mecanismo, junto con otros que explican los efectos del racismo en las aulas
serdn explicados en el apartado siguiente con mayor detalle.

Ademis de en la actuacién del profesorado, los compaifieros, etc. la discriminacién educa-
tiva por motivos “raciales” se muestra en el hecho de que el propio sistema plantee las poli-
ticas educativas reflejindolos como una categorfa en si mismos, cuyas necesidades deben ser
atendidas sélo si no dominan el idioma espafiol o si no cumplen con los requisitos académicos,
ocupédndose de identificar posibles problemas y tratarlos como deficiencias que deben ser com-
pensadas (Aguado ez al., citado en Aguado ez al. 2007). La discriminacién en este nivel superior
se encuentra también en el propio reparto de nifios entre los centros publicos, concertados y
privados, el rechazo que se produce en ciertos centros con muchos inmigrantes que reclaman
que este alumnado se reparta o en la huida del colectivo autéctono de los centros en los que se

reciben muchos alumnos inmigrantes.

¢CUALES SON LOS EFECTOS DEL RACISMO EN LOS CONTEXTOS
ESCOLARES?

Para explicar los efectos del racismo en el dmbito escolar en los alumnos, adoptaremos una
posicién en el marco de la posicién constructivista de la enseflanza y el aprendizaje. Por ello,
antes de adentrarnos en este tema, explicaremos de forma muy somera en qué consiste esta
aproximacion teérica nacida en el 4mbito de la Psicologia de la Educacién *.

La idea original del constructivismo es que el conocimiento y el aprendizaje son en buena
medida, el resultado de una dindmica en la que las aportaciones del sujeto al acto de conocer
y aprender juegan un papel decisivo. El objeto es conocido mediante su puesta en relacién
con otros marcos interpretativos que le aplica el sujeto, de manera que en el conocimiento no
cuenta solo las caracteristicas del objeto, sino también y muy especialmente los significados
que tienen su origen en los marcos de interpretacion creados por el sujeto. El conocimiento no
es pues un resultado de la lectura directa de la experiencia sino el fruto de la actividad mental

constructiva del sujeto a la hora de interpretar la experiencia. El constructivismo no es una

43. Entendemos por Psicologia de la Educacion la disciplina tedrica y aplicada que se ocupa del estudio desde
el punto de vista de la Psicologia de los procesos de ensefianza y aprendizaje en todos los contextos. La disci-
plina que se encarga Unicamente de la ensefianza y el aprendizaje en contextos formales (principalmente los
entornos escolares) recibe el nombre de Psicologia de la Instruccion.
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Unica teorfa, sino que existen muchos (cognitivo, social, sociocultural, etc.)™, siendo el enfoque
constructivista de la enseflanza y aprendizaje una conjuncién de todos ellos puesta al servi-
cio de la explicacién de estos procesos en el &mbito del aprendizaje. Esta posicién tiene como
objetivo la creacién de un marco teérico unificado capaz de adaptarse a las necesidades de la
educacion y de proporcionar una herramienta poderosa y til para analizar y guiar la prictica
educativa. A continuacién resumimos principios explicativos que, segtin Coll, Palacios, y

Marchesi, 2001%, componen esta teorfa:

—  La repercusion de las experiencias educativas formales sobre el crecimiento personal del
alumno estd condicionada por su nivel de desarrollo cognitivo.

—  Esta repercusién estd también condicionada por los conocimientos previos del alumno,
asi como por sus intereses, motivaciones, actitudes y expectativas, que son diferentes en
cada alumno por lo que hay que tenerlos en cuenta de modo que la forma de ensefiar se
ajuste a las caracteristicas particulares de cada alumno.

—  Hay que establecer la diferencia entre lo que un alumno puede hacer por si solo y lo que
es capaz de hacer con la ayuda de otras personas que medien en su proceso de aprendi-
zaje (por ejemplo, profesores, compaiieros...), siendo esta mediacién eficaz cuando se
adapte al nivel de desarrollo y competencias del aprendiz.

—  Para que un aprendizaje sea significativo y no meramente memoristico, el contenido del
aprendizaje debe ser, desde la teorfa de Ausubel (citado en Coll, Palacios, y Marchesi,
2001), significativo y el alumno debe tener una disposicion favorable para aprenderlo.
Esto estd muy relacionado con el hecho de que el alumno atribuya sentido a lo que
aprende.

—  El factor clave para que un aprendizaje sea significativo es el grado de significatividad*
del mismo, que depende de las relaciones que el alumno pueda establecer entre el nuevo
conocimiento y sus conocimientos previos, y depende ademds de la funcionalidad del
mismo (el grado en que pueda utilizar los nuevos aprendizajes).

—  El proceso que lleva al aprendizaje significativo requiere una intensa actividad mental
constructiva por parte del alumno.

— Al mismo tiempo que aprende contenidos y establece relaciones entre ellos, el alumno
aprende a situarse ante el conocimiento escolar construyendo una imagen de si mismo
como aprendiz. El autoconcepto académico y la autoestima son tanto condicionante
como consecuencia de su historia académica, de modo que una historia de fracaso mer-
mard la autoestima del alumno, y con ello sus expectativas serdn bajas, también serd
menor su esfuerzo y con ello peores los resultados, cerrdndose el circulo con una mayor

disminucién de la autoestima y el autoconcepto académico.

44, Para obtener informacién acerca de los diferentes tipos de constructivismo existentes, se aconseja consul-
tar el libro de Coll, Palacios, y Marchesi, 2001, pagina 159 en adelante.

45, Coll, C; Palacios, J. y Marchesi, A. (coords.) (2001). Desarrollo psicolégico y educacion. Vol Il. Psicologia de
la educacién escolar. Alianza. Madrid.

46. Cuando hablamos de “significatividad” nos referimos tanto a significatividad l6gica (que el contenido sea
coherente, ordenado, etc.) como significatividad psicolégica (que el conocimiento esté relacionado con lo que
el alumno ya sabe, de modo que resulte significativo para él).
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—  El objetivo més ambicioso de la educacidn escolar es el de aprender a aprender, es decir,
ser capaz de realizar aprendizajes significativos por si mismo en su vida diaria, sin ne-
cesidad de una instruccién formal explicita.

—  En el proceso de aprendizaje el alumno comete errores y confusiones que deben ser
interpretados como elementos muy importantes y necesarios para el aprendizaje.

—  El proceso de aprendizaje es fruto de las relaciones que se establecen entre lo que aportan
los alumnos, lo que aporta el profesor y las caracteristicas del contenido. La clave para
comprender el proceso de construccién de conocimiento en el aula reside en los inter-
cambios que se producen entre el profesor y los alumnos en torno a los contenidos de
aprendizaje. En el transcurso de estos intercambios se actualizan y modifican tanto los
conocimientos previos de los alumnos como sus actitudes, expectativas y motivaciones
ante el aprendizaje. En este proceso la labor del profesor es mediar entre el contenido y el
aprendiz, guiando el proceso de aprendizaje de modo que sus conocimientos previos se
transformen hasta llegar a construir significados culturalmente aceptados. En este proce-
so al principio el profesor tiene todo el control de la situacién y lo va cediendo progresiva-
mente a medida que el alumno aprende. De modo que al final él solo es capaz de emplear
los conocimientos que ha aprendido. Es bésico para que este mecanismo funcione que el
profesor sepa en todo momento en qué punto del proceso se encuentra el aprendiz con el
fin de ofrecerle ayudas ajustadas a su nivel de competencia (de modo que a medida que

avance el traspaso de control, las ayudas que va a necesitar van a ser menores).

Una vez expuesta esta perspectiva a grandes rasgos, nos disponemos ahora a explicar los
efectos que el racismo en las aulas puede tener sobre los alumnos. A la hora de exponer estos
efectos los dividiremos en dreas. En primer lugar nos centraremos en los efectos sobre el apren-
dizaje y los resultados. En segundo lugar en las consecuencias que tiene sobre el autoconcepto
académico, la autoestima y la motivacién. En tercer lugar veremos las consecuencias a nivel so-

cial, y en cuarto lugar los efectos que puede tener para la salud psicolégica de los individuos.
1. Efectos sobre el rendimiento académico

Si observamos la situacién escolar de los alumnos de Educacién Secundaria se advierten dife-
rencias entre los resultados de los jovenes de distintas culturas, encontrdndose mayores indices
de fracaso escolar entre la poblacién inmigrante (Repetto, ez al., 2007)". Segtin Repetto (2006a,
citado en Repetto et. al. 2007), el fracaso escolar se define como “el desajuste negativo entre la
capacidad real de un alumno y su rendimiento escolar valorado académicamente”. Segtin esta
misma autora, aproximadamente un 30% de tales fracasos se deben a déficits en competencias
socioemocionales (tema que trataremos mds adelante en este capitulo), y un 20% a falta de apo-
yo por parte del contexto familiar y educativo. Estos adolescentes abandonan antes sus estudios,
siendo el porcentaje de alumnado inmigrante que cursa bachillerato del 14,7%, mientras que el

47. Repetto, E., Garrido, M., Mudarra, M.dJ., Uribarri, M. (2007). Orientacién de las competencias socioemocio-
nales de los alumnos de Educacion Secundaria en contextos multiculturales. Revista Electronica de Investiga-
cién Psicoeducativa. N° 11, 2007, ISSN: 1696- 2095. pp: 159- 178.
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de estudiantes nacionales es del 37%. Estas cifras son mds extremas en la universidad, siendo el
porcentaje de inmigrantes que llega del 13%, frente al 39% de los espafioles y eligiendo con més
probabilidad la opcién de estudiar formacién profesional (17,4%)*. Otro de los indicadores de
problemas en este sentido es el hecho de que tarden més en finalizar la Ensefianza Secundaria
Obligatoria, pues con mas de 16 afos el 53% del alumnado inmigrante sigue en las aulas de
la ESO. Se constata de este modo que el hecho de ser inmigrante coloca a los alumnos en una
situaci6on de riesgo a la hora de fracasar académicamente.

Este fracaso académico entre la poblacién inmigrante puede explicarse, en parte, desde el
punto de vista de la posicién constructivista de la ensefianza y al aprendizaje que hemos ex-
plicado mas arriba como una falta de ajuste por parte del contexto escolar a las caracteristicas
concretas de este tipo de alumnado. El primer paso a la hora de realizar un buen ajuste a estas
caracteristicas es conocerlas, y los profesores (como ocurre con todos) no conocen de partida a
estos alumnos. Esta situacién favorece que los docentes se sirvan de sus estereotipos a la hora
de decidir en qué punto de su aprendizaje se encuentra el alumno y, por lo tanto, cémo debe
ajustar su ayuda para que avance en su aprendizaje hacia la construccién de conocimiento
significativo.

El hacer uso de sus estereotipos muchas veces produce que los profesores tengan unas ex-
pectativas bastante bajas acerca de las capacidades y los conocimientos previos de sus alumnos.
Aunque es cierto que hay ciertas cosas que un estudiante inmigrante no sabe y uno nacional
s{ ha estudiado, lo que los profesores muchas veces no tienen en cuenta es que también ocurre
el fendmeno contrario, es decir, que los estudiantes inmigrantes saben cosas que no conocen
los alumnos autdctonos. Sin embargo, este conocimiento por parte del alumno inmigrante es
completamente infravalorado, lo que sitda a éste no como un alumno diferente, sino como un
alumno “inferior” en cuanto a sus competencias.

El hecho de que la expectativa de partida de los profesores sobre sus alumnos inmigrantes
sea baja, produce una modificacién de su conducta (ajustada a dichas expectativas) que acaba
desencadenando el fenémeno de la profecia autocumplida por el cual la idea preconcebida
de que el rendimiento de estos alumnos serd bajo acaba cumpliéndose. Este fenémeno se de-
mostré en un estudio clasico llevado a cabo por Rosenthal y Jacobson en 1968 (Citado en Coll,
Palacios, y Marchesi, 2001), en este estudio se indujo a los profesores a desarrollar unas expecta-
tivas positivas hacia un grupo de alumnos, ocurriendo que al final de curso estos alumnos, cuyo
rendimiento previo habia sido medio, mejoraron considerablemente sus resultados.

Uno de los modelos que explican este proceso ha sido el desarrollado por Jussim (1986,
citado en Coll, Palacios, y Marchesi, 2001), que distingue tres fases o etapas en el proceso de
formacion de expectativas en el contexto escolar y en su eventual (pues no siempre se produce)
transformacién en profecias de autocumplimiento. La primera consiste en la construccién de
las expectativas del profesor respecto al rendimiento de un determinado alumno (en el caso
de los alumnos inmigrantes o de otras minorfas étnicas, muy frecuentemente basadas en este-
reotipos acerca del grupo cultural al que pertenezca el alumno en cuestidn). La segunda fase
supone que el profesor “comunique” de algiin modo estas expectativas a sus alumnos modifi-

cando su conducta. Este proceso es casi siempre inconsciente y se traduce en el hecho de que

48. Cifras extraidas de Repetto et. al. (2007)
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las posibilidades que dan a estos alumnos de interactuar son menores, la calidad de la ayuda
es inferior, les proporciona menores retos y oportunidades, etc. La tercera fase consiste en la
reaccién por parte del alumno al comportamiento del profesor, ajustindose u oponiéndose a
las expectativas de éste. Que un alumno se ajuste o no a ellas depende de una serie de factores
que veremos con posterioridad, como su autoconcepto académico, su nivel de autoestima o sus
patrones atribucionales.

2. Efectos sobre el autoconcepto, la autoestima y la motivaciéon. La dimensién
afectiva del aprendizaje

El autoconcepto o autoimagen es la representacién que la persona tiene de si misma (Miras,
2001, en Coll, Palacios, y Marchesi, 2001). El autoconcepto es una nocién pluridimensional que
engloba representaciones sobre multiples aspectos de la persona, desde su apariencia fisica a
sus capacidades o caracteristicas psicoldgicas o sociales. Entre estos componentes se encuentra,
desde el punto de vista psicoeducativo, el autoconcepto académico, definido como la imagen
que el alumno tiene de s{ mismo como aprendiz. Esta imagen se ve muy relacionada con el
rendimiento, en el sentido de que modifica la conducta (pues si el alumno tiene un autocon-
cepto académico bajo y piensa que “no sirve para estudiar” probablemente no estudie y, por
consiguiente, fracasard). La relacién entre autoconcepto y rendimiento no sélo funciona en el
sentido que acabamos de explicar, sino también a la inversa, pues una historia continuada de
fracasos suele producir que el autoconcepto académico del alumno sea negativo, formandose
un circulo vicioso.

La autoestima podria definirse como la evaluacién afectiva o emocional del autoconcepto.
Cuando percibimos nuestras propias caracteristicas no lo hacemos de forma imparcial, sino
que nos encontramos afectivamente implicados en esa percepcion. Asi, un alumno puede tener
un autoconcepto negativo, pero ello no tiene por qué estar relacionado con una autoestima
negativa (aunque tiende a correlacionar) por que el alumno haya buscado en otros aspectos de
su vida diferentes al académico, elementos que sirvan para mantener una autoestima positiva.
Este es el motivo por el que un rendimiento académico bajo estd relacionado en el caso de los
estudiantes inmigrantes con un mayor sentimiento de pertenencia al grupo minoritario. Asi,
se ha encontrado que a menor rendimiento académico, mayor identificacién de los estudiantes
ecuatorianos como latinos. Los resultados muestran que incluso los que se mostraban ambi-
valentes con respecto a esta identidad, desarrollaron una marcada conciencia de ser diferente
cuando fracasaron repetidamente en la escuela (Ferndndez y Miillauer- Seichter, 2009).

Respecto a la motivacién, referiremos en este apartado a la teorfa de la atribucién de Wei-
ner (1991, citado en Coll, C; Palacios, J. y Marchesi, A., 2001), dado que puede explicar de
forma muy ilustrativa por qué la motivacién de estos alumnos puede verse afectada negativa-
mente. LLos mecanismos de atribucién causal hacen referencia a la manera en que las personas
tratamos de explicar por qué nos ocurren determinadas cosas a nosotros y a los demas, es decir,
los mecanismos que utilizamos para atribuir una causa a lo que nos ocurre. Estas causas pue-

den analizarse empleando tres dimensiones: “lugar de control”, “grado de control” y “grado

de estabilidad”.

ROCIO RODRIGUEZ REY 45



La dimensién lugar de control indicarfa si la causa es interna o externa a la persona, es de-
cir si depende de caracteristicas del propio sujeto (por ejemplo, no tener capacidad, tener una
determinada personalidad, tener unas determinadas caracteristicas fisicas, etc.). La dimensién
grado de control indica si la persona puede o no controlar lo que ocurre, y la tercera dimensién
se refiere a si lo que lo ocurre es algo que permanece fijo e invariable (causa invariable) o si es
algo transitorio que puede cambiar (causa variable). Las combinaciones entre estos valores son
variables en todas las personas y cambian de una situacién a otra, no obstante cada persona
tiende a manejar algunos patrones atribucionales estables que interioriza a lo largo de su pro-
ceso de desarrollo y socializacién. Ademads los patrones cambian dependiendo de si lo que esta-
mos explicando es un éxito o un fracaso. Este proceso de atribucién es a menudo inconsciente
y tiene un fuerte componente emocional y afectivo, por lo que se ve estrechamente relacionado
con el autoconcepto. Asi, un patrén por el cual los fracasos se expliquen por causas externas,
controlables y variables permite mantener un autoconcepto elevado, mientras que no serfa asf
en el caso de explicarlo por factores internos, incontrolables y estables.

En relacion con el aprendizaje escolar en los alumnos inmigrantes, puede ocurrir que atri-
buyan su fracaso al hecho de que, como son inmigrantes consideren que tienen una menor
capacidad (causas internas), que no puede controlar esto (incontrolable) y que la situacién no
va a cambiar (estable). Este patron puede llevar a lo que en psicologia se conoce como “inde-
fension aprendida” (Seligman, 1967)%, que consiste en dejar de intentar realizar algo porque
en el pasado no tuvo consecuencias positivas™ .En el caso de un estudiante que ha recibido un
fracaso tras otro pese a haberlo intentado, de tener un patrén de atribucién como el que hemos
comentado, es posible que acabe mindndose su motivacién por los estudios y que, en conse-
cuencia deje de intentar esforzarse para mejorar por pensar que no hay posibilidad de cambio
en sus resultados.

3. Sociales y personales

Es un hecho bien conocido el que los seres humanos somos “animales sociales”, lo que implica
que la comunicacién y las relaciones interpersonales son una parte esencial de la vida humana.
Dada la importancia que el contacto con los demds tiene para el transcurrir cotidiano de nues-
tra vida, no nos debe extrafar el hecho de que muchos aspectos de ésta dependan precisamente
de nuestra capacidad para relacionarnos adecuadamente con los otros.

En nuestra sociedad actual es patente la complejidad del entramado social de las personas a
lo largo de toda su vida. Por otro lado, tenemos que tener en cuenta que nuestro ritmo de vida
es cada vez mds rapido y complejo, y que tiene reglas que cambian en diferentes contextos. Esta
complejidad y diversidad puede hacer necesario que las personas tengan la capacidad de actuar
del modo considerado més adecuado en cada sistema social, teniendo incluso que considerar

varios simultdneamente. El manejo adecuado de esta complejidad requiere una considerable

49. Seligman (1981 trad. Esp.). Indefensién. Debate. Madrid.

50. Aunque es aceptada por la comunidad cientifica, existe cierta controversia acerca de la veracidad del fe-
nomeno de la Indefensién Aprendida, originalmente formulado por Seligman (1967, Trad. Esp. 1981). Para su
conocimiento, se remite al lector a la lectura de Matute, H. (1993). Efectos de la incontrolabilidad en humanos
¢Indefensidn o supersticion? Revista de psicologia general y aplicada, 1993, 46 (4), 421- 427.
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destreza social que muchas veces se da por hecho que nos viene dada, podriamos decir “por
naturaleza”.

Pese a la gran importancia de estas habilidades, existe la tendencia generalizada a dar ma-
yor importancia a la adquisicién de competencias técnicas que a éstas (lo que, por otro lado,
se debe al hecho de que se consideran, como acabo de mencionar, dadas). Esta tendencia es
especialmente patente en el 4mbito escolar en el que a menudo se valoran mds aspectos como
la inteligencia o el rendimiento que el hecho de tener la competencia de relacionarse ade-
cuadamente con los demds, no obstante muchos autores como Weissberg y Greenberg (1998,
citados en Repetto, et. al 2007) ya han remarcado el hecho de que las competencias socioemo-
cionales son especialmente relevantes en el contexto escolar. Ademds, estas competencias estdn
estrechamente relacionadas con el rendimiento académico (Extremera y Ferndndez- Berrocal,
2004, citados en Repetto, et. al. 2007), de modo que intervenir sobre ellas puede ser necesario si
queremos prevenir el fracaso escolar entre la poblacién inmigrante.

A pesar de que poseer unas adecuadas habilidades para relacionarse con los otros es un
aspecto necesario para todas y cada una de las personas integrantes de la sociedad, existen
ciertas circunstancias que contribuyen a que el adecuado manejo de estas habilidades sea es-
pecialmente relevante para el bienestar de la persona. En general, podemos afirmar que las
situaciones que impliquen cambios en el contexto de la persona, serdn criticas, en cuanto a
que requerirdn del manejo de unas habilidades que la persona tiene que haber adquirido pre-
viamente, y tiene que ser capaz de utilizar en otros contextos. Asf, los maltiples cambios en la
forma de vida que supone el ser inmigrante, puede favorecer el que se conviertan en poblacién
de riesgo a la hora de sufrir problemas relacionados con la socializacién y la relacién con los
otros. Por este motivo, al desarrollar medidas que permitan una integracién de estos alumnos
en las aulas se debe incluir necesariamente aspectos referidos a favorecer unas adecuadas rela-
ciones sociales con el fin de promover la creacién de un clima de convivencia adecuado en los
centros escolares. Desde esta perspectiva, entendemos que, si, a raiz de los cambios acontecidos
en la sociedad, el contexto escolar ha sufrido importantes modificaciones, las pautas de actua-
ci6n dentro de la escuela no pueden ni deben permanecer estiticas, sino que debe invertirse
esfuerzo en conocer qué aspectos requieren atencién y desarrollar actuaciones para prevenir y

solucionar posibles problemas y conflictos.
4. Consecuencias psicoldgicas

Algunas de las consecuencias psicoldgicas que pueden derivar del ser inmigrante ya han sido
descritas en el apartado dedicado a tratar los temas de autoconcepto, autoestima y motivacion.
Aungque el mero hecho de ser inmigrante no provoca por si solo problemas de tipo psicolégico,
es cierto que las circunstancias a las que se ven expuestos los inmigrantes les colocan en una
posicién de riesgo favoreciendo la aparicién de problemas psiquicos (Sinchez, et. al, 2009).
Con mayor frecuencia que los autdctonos, los inmigrantes sufren una sobrecarga emocional en
forma de delirios y otros trastornos psicéticos, ademds son mds frecuentes entre ellos las fobias,
la depresién y otros problemas de ansiedad muchas veces relacionados con la precariedad de la
situaciéon de muchas personas que emigran a nuestro pafs.
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La investigacion a este respecto ha sido bastante amplia y fue notablemente potenciada
por Grinberg y Grinberg (1984, citados en Sinchez et. al, 2009) quienes han favorecido la
comprension del sindrome del superviviente, inicialmente descrito por Lifton y Olson (1976,
citados en Sdnchez et. al, 2009) para designar al conjunto de sintomas que padecen quienes han
pasado por experiencias vitales traumdticas y han conseguido salvar su vida. En una linea de
estudios mds actuales, Teresa Sanchez (2008, citado en Sanchez 2009) ha descrito los conflictos
psiquicos que padecen las personas sometidas a procesos migratorios. Por otro lado, Joseba
Achétegui (2002, 2004, 2006 y 2007, citado en Sénchez et. al, 2009) ha delimitado con bastante
detalle la psicopatologia del inmigrante, centrando su foco de analisis en los episodios de duelo
multiple que afectan a esta poblacién y acotando el cuadro clinico conocido como Sindrome
del Inmigrante con Estrés Crénico Multiple o también llamado Sindrome de Ulises °'.

Asi, parece que ser inmigrante puede ser un factor de predisposicion a la hora de sufrir pro-
blemas de tipo psicolégico. No obstante existen elementos en la vida de la persona que pueden
actuar a modo de factores de proteccion, disminuyendo el riesgo a sufrir este tipo de patologfas.
Algunos de estos factores, como el apoyo familiar, unas adecuadas condiciones econémicas, o
vivir en un entorno seguro, no pueden ser controladas desde los centros escolares, no obstante
otras, como un elevado nivel de educacién, un clima de convivencia con los iguales adecuado
o la presencia de relaciones significativas si aparecen en el seno de la escuela y, por lo tanto,

pueden modularse y favorecerse a través de la intervencién en este contexto.

51. Se ha considerado que el estrés y el duelo migratorio poseen caracteristicas especificas que lo diferen-
cian de otros duelos, como el que se pasa cuando ocurre la muerte de un ser querido. El duelo migratorio se
caracteriza por ser parcial, recurrente, vinculado a aspectos infantiles muy arraigados. Ademas, es multiple,
da lugar a cambios de identidad, tiene fases y se acompafia de sesgos cognitivos, es transgeneracional, entre
otras caracteristicas definitorias. Para una comprension mas detallada de este sindrome, se recomienda leer
el capitulo de Joseba Achotegui Loizate, en Sanchez, et. al., (2009).
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3. El racismo en el aula desde una perspectiva
psicolégica (2). Formas de combatirlo

Rocio Ropricuez Ry

Centro de Ciencias Humanas y Sociales. CSIC

En el capitulo anterior se han descrito algunos mecanismos explicativos del racismo, asi como
sus manifestaciones y sus efectos en el contexto escolar. En las siguientes lineas se describirdn
diferentes modelos que se han puesto en prictica en mayor o menor medida para atender a
esta diversidad, asi como los fundamentos tedricos en que se basan, sus distintas formas de
funcionamiento y algunos resultados, ventajas e inconvenientes de cada uno de ellos. Acabare-
mos indicando qué perspectivas de futuro encontramos en la actualidad teniendo en cuenta la
problemética de cada uno de los modelos propuestos.

MEDIDAS DE ATENCION A LA DIVERSIDAD PARA
EL ALUMNADO INMIGRANTE

A la hora de dar respuesta a la diversidad del alumnado que nos encontramos en las aulas,
se han seguido una serie de estrategias diferentes que han condicionado las medidas que se
han adoptado para atender a estos alumnos. Estos planteamientos generales han sido cinco,
y, aunque los presentamos por orden cronoldgico de acuerdo con la evolucién histérica de la
mayoria de los sistemas educativos, esto no significa que todas las respuestas que se dan a la
diversidad en la actualidad se encuentren dentro del dltimo de los planteamientos que vamos
a exponer. Estas estrategias son la estrategia selectiva, la estrategia de adaptacion de objetivos,
la estrategia temporal, la estrategia de neutralizacién o compensacion, en la cual vamos a hacer
especial hincapié, por ser la que se emplea muchas veces para atender las necesidades del alum-
nado inmigrante y la estrategia de adaptacién de las formas y métodos de ensefianza (Martin,
y Mauri, et al., 1996)*.

La estrategia selectiva tiene como idea fundamental el que los alumnos deben progresar
en la educacién hasta el punto donde les permitan sus capacidades o aptitudes. Asi, los siste-
mas educativos establecen unos objetivos y deben seleccionar s6lo a aquellos que sean capaces
de satisfacerlos, siendo excluidos del sistema aquellos que se identifiquen como incapaces de
conseguirlos. Esta estrategia responde a una concepcién estitica de las diferencias individua-
les, pues considera las capacidades como estables en el tiempo, inherentes a las personas y sin
posibilidad de modificacién.

52. Martin, E. y Mauri, T. (Coords) (1996). La atencidn a la diversidad en secundaria. ICE[Horsori. Barcelona.
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La estrategia de adaptacién de objetivos comparte con la anterior la idea de que no todos
los alumnos tienen las capacidades necesarias como para alcanzar los objetivos que el sistema
establece, pero plantea como alternativa a la exclusién el establecimiento de objetivos diferen-
tes. De este modo se organiza la educacion escolar en itinerarios que responden a diferentes
finalidades en funcion de las capacidades de los alumnos. Esta estrategia también considera las
diferencias individuales como estaticas.

La estrategia temporal considera que la diferencia méds importante entre los alumnos es el
ritmo al cual aprenden los contenidos, de modo que hay una serie de aprendizajes que todos
tienen que adquirir, siendo la diferencia el tiempo que tarden en aprenderlos. Una medida que
responde a este tipo de estrategia y que estd funcionando en la actualidad es la de la repeticién de
curso. Las diferencias individuales no son vistas ya como estaticas, sino que la concepcion es bé-
sicamente ambientalista, pensindose que la variacién de tiempo es una condicién suficiente para
que los alumnos que no han alcanzado unos determinados objetivos, lleguen a alcanzarlos.

La estrategia de neutralizacién o compensacién detecta en el sistema educativo a determi-
nados grupos (como puede ser el colectivo inmigrante, entre otros) que, por sus caracteristicas
o las de su entorno pueden ver obstaculizadas o disminuidas sus posibilidades de aprendizaje.
En este caso los esfuerzos se dirigen a neutralizar o compensar mediante tratamientos educati-
vos especificos previos al inicio del aprendizaje o complementarios a éste, los efectos negativos
de esas caracteristicas particulares. Esta estrategia se nutre de una concepcién interaccionista de
las diferencias individuales en la medida en que asume que el impacto de las diferencias sobre
el aprendizaje no es directo ni permanente, sino que estd mediado por la experiencia educativa.
No obstante tiene la limitacién de considerar que la atencién individualizada debe restringirse
a un Unico grupo de alumnos, en lugar de a todo el grupo. Esta estrategia es frecuentemente
empleada con los inmigrantes, pero antes de ahondar mis en este aspecto, vamos a presentar la
Gltima de las estrategias, la de adaptacion de las formas y métodos de aprendizaje.

Segin esta vision, la adaptaciéon de la ensefianza debe extenderse a todos los alumnos y a
todas las actividades escolares. La idea esencial parte de considerar que no existe una accién
educativa buena para todos los alumnos, de modo que debe ensefiarse siempre en funcién de
las caracteristicas individuales de los alumnos (Martin y Mauri et. al., 1996). Esta estrategia se
apoya también en una concepcion interaccionista de las diferencias individuales.

Actualmente, tal y como han sefialado Ferndndez Montes y Miillauer- Seichter (2009)* la
diversidad cultural se asocia con deficiencia, educaciéon especial o educacién compensatoria.
De este modo, y teniendo en cuenta la estrategia compensatoria a la que hemos referido unas
lineas mds arriba, lo que se hace es considerar las particularidades de los nifios que provienen
de una cultura diferente como déficits y tratar de compensarlos a través de actuaciones espe-
cificas. Un ejemplo claro de una medida puesta al servicio de esta estrategia es la creacién de
las “Aulas de enlace” en las cuales los alumnos estdn un periodo de tiempo tras llegar de otros

paises para “compensar” el “déficit” que supone el no saber hablar castellano™. Dentro de esta

53. Fernandez, M y Millauer-Seichter, W. Coords. (2009). La integracion escolar a debate. Pearson Educacion.
Madrid.

54. Para una comprension del funcionamiento del programa de las Aulas de Enlace y la obtencion de unavision
de su dindmica desde los métodos de estudio de la antropologia, concretamente la etnografia, se recomienda
la lectura de Del Olmo, M. (2010). Reshaping Kids through Public Policy on Diversity.
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concepcidn, las capacidades especificas de estos nifios (como pueden ser la presencia de otras
lenguas, otras préicticas culturales, u otros conocimientos distintos, etc.) no sélo no se valoran
en absoluto, sino que se ven como un impedimento en cuanto a que se cree que “dificultan” el
que los nifios adquieran los aprendizajes que son objetivo de la instruccién escolar en nuestro
pais. Una actuacién desde la estrategia de adaptacién de las formas y métodos de aprendizaje
tendria, teéricamente, que valorar estos conocimientos previos y emplearlos para ensamblar en
ellos los nuevos conocimientos que se considera que tienen que adquirir.

Las medidas actuales para atender a la diversidad, ademds de tratar a los alumnos inmi-
grantes como si tuviesen una deficiencia que compensar y no considerar sus capacidades adi-
cionales, se caracterizan por ser segmentarias, parciales y no estar integradas en la accion del
centro. Esporddicamente se realizan actividades destinadas a fomentar la tolerancia y la multi-
culturalidad, como presentaciones, exposiciones o semanas culturales, no obstante no se exige
la consecucién de objetivos relacionados con estos valores en todos los estudiantes, a pesar de
que, como veremos a continuacion, se encuentran presentes en el curriculo. Las précticas desti-
nadas a favorecer un enfoque intercultural deberfan generalizarse de modo que no fuesen una
actuacién aislada dentro de la dindmica del centro, sino un proyecto que impregnara la accién
del mismo (Ferndndez Montes y Miillauer- Seichter coords, 2009).

Tal y como acabamos de mencionar, las medidas encaminadas a favorecer la integracion es-
tan teéricamente en el curriculo de los alumnos. Asi, por ejemplo, entre los objetivos generales
para toda la etapa de Educacién Secundaria Obligatoria (MECD)”, encontramos el siguiente:
g) “desarrollar actitudes solidarias y tolerantes ante las diferencias sociales, religiosas, de género, de
“raza”, superando prejuicios con espiritu critico, abierto y democrdtico”. El problema es que no
siempre se llevan a la prictica las actuaciones encaminadas a conseguir estos objetivos. El cu-
rriculo es considerado uno de los principales factores de cambio educativo (Marchesi, y Martin,
1998)*, en cuanto a que en él quedan reflejadas las capacidades bésicas (no s6lo cognitivas,
intelectuales o motrices, sino también de equilibrio personal o afectivas, de relacion interperso-
nal y de inserci6n y actuacion social) que deben adquirirse para funcionar adecuadamente en
la sociedad. Dado que actualmente es necesario que los ciudadanos adquieran determinados
valores que no siempre coinciden con los que tradicionalmente se han transmitido, es necesario
que estén incluidos explicitamente entre las competencias a adquirir.

No obstante, a pesar de ello, el curriculo no siempre actGa como un factor de transforma-
ci6n social, debido principalmente a que siempre aparecen en la prictica arraigadas concepcio-
nes ideoldgicas, sociales y educativas que influyen en la manera en la que la ensefianza se lleva
realmente a cabo. Muy relacionado con este hecho se encuentra la idea de que, ademas de un
curriculo explicito, en los centros tienen lugar determinados aprendizajes que responden al
curriculo oculto de la institucidn, es decir, aquellas normas y valores que se transmiten soterra-
damente sin que formen parte de la planificacién (Torres, 1991, citado en Marchesi y Martin,
1998). Dentro de este curriculum oculto se encontrarfa el racismo implicito que los profesores
pueden transmitir a sus alumnos de forma inconsciente a través de, por ejemplo, comentarios

o un trato diferencial a sus alumnos dependiendo de su lugar de procedencia. Un ejemplo de

55. MECD (2001) pp. 15y 16.
56. Marchesi, A.y Martin, E. (1998). Calidad de la ensefianza en tiempos de cambio. Alianza. Madrid.
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un mecanismo que explicarfa este trato diferencial es la profecia autocumplida, de la que ya

hemos hablado con anterioridad.
INTERVENCION EN EL AULA COMO CONTEXTO DE SOCIALIZACION

{Por qué es tan importante intervenir en la escuela como medio para combatir el racismo im-
plicito presente en nuestra sociedad? Para responder a esta pregunta es necesario recordar cual
es la funcién social que tiene encomendada la escuela en la actualidad, pues aunque parezca
obvio, no por ello es menos importante. En este momento histérico, ha llegado un punto en el
cual es imposible que todos los saberes que es necesario adquirir para funcionar de forma 6pti-
ma en la sociedad se transmitan a través de vias no especializadas como la familia o los iguales.
Es por ello que para garantizar su adquisicion surgié la escuela, una institucioén especificamen-
te dedicada a la transmisi6én de estos conocimientos, saberes y formas culturales.

Como ya hemos mencionado en el apartado anterior, estos conocimientos no son s6lo referen-
tes a materias especificas o aprendizaje de conocimientos tedricos o técnicos, sino que la ensefian-
za incluye otras dreas relacionadas con aspectos sociales, personales, etc. que también necesitamos
adquirir para vivir de forma adecuada en el seno de esta cultura. Entre estos conocimientos y
competencias estdn incluidos aspectos cuya transmision se ha dejado tradicionalmente en manos
de otros contextos, principalmente la familia. Entre estos conocimientos destacan los valores.

Existe mucha polémica acerca de si deben ensefiarse o no valores en la escuela, a pesar
de que si tenemos en cuenta las recomendaciones de los organismos internacionales, desde el
texto de Delors, La educacion encierra un tesoro, (UNESCO, 1997, citado en Martin*), hasta
la identificacién més reciente de las competencias basicas (OCDE-DeSeCo, 2002; European
Comission, 2002), parece existir un claro acuerdo a favor de su ensefianza. En palabras de
Antanez (2001) “Concebir la educacion escolar como una prdctica basada dnicamente en la simple
transmision de conocimientos: teoremas, postulados, fendmenos del mundo fisico, acontecimientos
historicos (...) responde a un andlisis o a unas visiones o creencias sin duda limitadas e incompletas
respecto a los fines de la educacion y al papel de las instituciones escolares (...)""

El desarrollo personal y la cohesion social reclaman una sélida formacion en valores, sin
embargo en la prictica educativa de los docentes esta tarea no se ha asumido con tanta clari-
dad como la de ensefiar los contenidos especificos de su materia, considerando que estos otros
aspectos son responsabilidad del resto de contextos en que se desenvuelve el nifio. No obstante,
los cambios que se han producido en las familias (incorporacién de la mujer al mundo laboral,
mds horas de trabajo, etc.) han provocado que en la familia muchas veces no haya un espacio o
un tiempo reservado para la educacién moral.

Ademds, es un hecho que en la escuela, queramos o no se ensefian valores, lo que podemos

descubrir si tenemos en cuenta que el esquema de valores que rige la conducta de cada uno de

57. Manuscrito empleado para una conferencia en el marco de la Psicologia de la Educacion y empleado con
fines didacticos en el contexto de la ensefianza de esta asignatura en la licenciatura de Psicologia en la Uni-
versidad Auténoma de Madrid por su autora Elena Martin.

58. Prologo de Serafi Antiinez en Carreras, LL., Eijo, P., Estany, A., Gomez, M.T., Guich, R., Mir, V., Ojeda, F.,
Planas,T., Serrats, M.G. (2001). Cémo educar en valores. Materiales, textos, recursos y técnicas. Narcea. Madrid.
(pp. 13)
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nosotros estd construido en gran medida por la influencia que las experiencias escolares han
tenido en nosotros, tanto por accién como por reaccién. Esto significa que la escuela ensefia
valores, no puede no hacerlo, de modo que no parece legitimo que, si sabemos que de hecho
se estin ensefiando, queden fuera de la planificacién docente formando parte Gnicamente del
curriculum oculto. Entre los valores que se deben ensefiar, se encuentran, por supuesto, todos
los relacionados con la tolerancia, las actitudes no racistas, etc. Sin embargo, esto no significa
que ensefar valores implique adoctrinar. Cuando se ensefian valores, el objetivo del docente no
debe ser que el alumno adopte los suyos propios, sino que el alumno construya su juicio moral
en vez de adquirir unos valores previamente construidos. Esto es lo que significa adoptar una
posici6én constructivista (que ya hemos explicado a grandes rasgos) aplicada a este drea. Asf el
objetivo es que el alumno, guiado por la accién del profesor y por medio de un traspaso pro-
gresivo de control, llegue a construir un sistema de valores propio que le permita hacer juicios
y actuar de forma auténoma, ya sin ayuda de una figura externa que le guie o le diga qué tiene
que hacer. Esta es la Ginica forma que existe para que el alumno llegue a actuar como considere
correcto, pero no porque exista una norma o presion social externa, sino porque considere que

es su obligacién.
DIFERENTES MANERAS DE INTERVENIR ENVALORES

A la luz de todo lo dicho, parece claro el hecho de que en la escuela es necesario ensefiar com-
petencias y valores relacionados con la tolerancia y el respeto hacia la interculturalidad. No
obstante, también sabemos que no existe una tGnica forma de intervenir, sino muchas, cada
una de ellas con una serie de ventajas y desventajas. Hasta ahora hemos visto que la actuacion
ideal serfa que el conjunto del centro (especialmente los docentes) transmitiese estos valores
impregnados de su préctica (a través de su actuacion, de los contenidos de su materia, etc.). Sin
embargo, ya hemos sefialado que esto no suele ocurrir y que, a pesar de ser un ideal a conse-
guir, es muy dificil de llevar a cabo si tenemos en cuenta las circunstancias reales actuales en el
dmbito de la educacién.

Este es el motivo por el que la puesta en prictica de otro tipo de medidas, no tan puntuales
y esporddicas como la realizacién de, por ejemplo, una “semana de la interculturalidad”, sino
mds especificas y planificadas, puede ser una actuacién més eficaz para conseguir este objeti-
vo. Es en este contexto donde entra en juego la realizacién e implementacién de programas y
actividades especificos encargados de ensefiar estos aspectos que muchas veces, por ser compe-
tencia de todos, acaban no siendo de nadie y dejdndose en manos del azar.

Podemos definir programa, de forma general, como “un conjunto de acciones planificadas y
sistemdticas que distintos colectivos — organismos puiblicos, instituciones, o personas- ponen en mar-
cha para la consecucién de unos determinados objetivos” (AlonsoTapia, 2004)*.

La limitacién fundamental de la ensefianza y la instruccién a través de programas es el de la
generalizacidn, esto es, el hecho de que lo que se aprende en ese contexto planificado y artificial
deba poder transferirse a otros contextos con el fin de ser empleado en la vida real de los alumnos

y alumnas. Esta desventaja no la encontramos en la actuacién impregnada en la practica del centro

59. Alonso Tapia, J. (2004). Evaluacion psicolégica, coordenadas, procesos y garantias. Ediciones UAM. Madrid.
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(en la que la transmisién se hace en un contexto més natural), pero a pesar de existir, el hecho de
que sea una forma de intervenir ttil dadas las circunstancias actuales, hace que su aplicacion sea
una opci6én razonable a la hora de tratar estos temas. Ademds existen ciertas estrategias que faci-
litan la generalizacion a otros contextos, entre las que destaca el hecho de que estos programas se
suelan realizar por medio de actividades con todo el grupo que compone la clase, contexto mucho
mas parecido al de la vida real. Ademis el hecho de trabajar en grupo hace que el programa resulte
mis eficiente en términos de costes-beneficios, pues se interviene con todo el grupo de alumnos
(tanto autdctonos como inmigrantes o alumnos de minorfas étnicas en el caso de haberlas), a pesar
de que no podamos asumir que los efectos vayan a ser iguales en todos, pues depende de multiples
variables (conocimientos, actitudes y experiencias previas, motivacion, etc.).

Estos programas a menudo incluyen entrenamiento especifico en competencias socioemo-
cionales (el 34% de los revisados, segin Zins, Weissberg, Wang, y Walberg, 2004, citados en
Repetto, et. al., 2007)%, tales como la ensefianza de habilidades sociales, la clarificaciéon de las
metas sociales, el entrenamiento en habilidades de resolucién de conflictos o la ensefianza de
habilidades de autorregulacién, muy ttiles todas ellas tanto en el contexto escolar como en
otros contextos (Torres, 1996, citado en Repetto, et. al., 2007) lo cual es evidente si tenemos en
cuenta que las relaciones sociales se encuentran presentes en todos los dmbitos de nuestra vida.
Otro de los beneficios educativos de este tipo de intervenciones consiste en prevenir “factores
de riesgo” en el aula, disminuyendo el nimero de expulsiones de clase y el indice de agresiones
entre otras cosas, y mejorando con todo ello el clima motivacional de clase y, en consecuencia el
grado de bienestar y de desempefio escolar de los alumnos (Repetto, et. al., 2007).

A pesar de que existen programas especificamente disefiados para tratar el tema del racismo
y la diversidad cultural, existen pocos que hayan sido aplicados y evaluados como para ofrecer
datos concluyentes acerca de su utilidad. Es por este motivo que muchos autores (Repetto, et.
al., 2007) subrayan la necesidad de fomentar la investigacién en este drea. La mayor parte de
los esfuerzos en este 4mbito se han orientado al desarrollo méds que de programas planificados
y estructurados, de materiales y actividades que los docentes pudiesen utilizar en el aula.

Entre este tipo de actividades se encuentran, entre otras las expuestas por Herndndez y del
Olmo (2005) en su libro Antropologia en el aula, las propuestas por Espelt (2009)! a lo largo de
su libro ySomos racistas? Valores solidarios y racismo latente, las que se encuentran en el libro de
Aguado, et. al (2007), Racismo qué es'y cdmo se afronta, en el libro Herramientas contra el racismo
en el aula de Dadzie (2004)”, o, para nifios de primaria, las que podemos encontrar en la pigina
web http:/lwww.aulaintercultural.org/, entre otras muchas.

Un ejemplo de un programa mds estructurado pero cuya evaluacién no ha sido tampoco
realizada es el realizado por Judith Katz (2003)* y expuesto en su libro White Awareness: Han-
dbook for Anti- Racism Training.

60. Repetto, E., Garrido, M., Mudarra, M.dJ., Uribarri, M. (2007). Orientacién de las competencias socioemocio-
nales de los alumnos de Educacion Secundaria en contextos multiculturales. Revista Electronica de Investiga-
cién Psicoeducativa. N° 11, 2007, ISSN: 1696- 2095. pp: 159- 178

61. Espelt, E. (2009) ;Somos racistas ? Valores solidarios y racismo latente. Ed. Icaria Antrazyt. Barcelona.

62. Dadzie, S. (2004). Herramientas contra el racismo en las aulas. Morata. Ministerio de Educacién, Culturay
Deporte. Madrid.

63. Katz, J. H. (2003). White awareness: handbook for anti-racism training. University of Ocklahoma Press.
Ocklahoma.
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PARTES DE UN PROGRAMAY RELACIONES ENTRE LAS MISMAS

Cuando hablamos de intervenir a través de programas tratamos, como ya hemos comentado,
de provocar un cambio en una situacién con el fin de mejorar algtn aspecto o de prevenir la
aparicién de posibles conflictos en el futuro. No obstante, los programas actian basicamente
sobre tres aspectos, los conocimientos, las actitudes y las conductas o habilidades. En el caso de
un programa con el objetivo de reducir y prevenir el racismo en la escuela, un ejemplo de cono-
cimientos serfa saber por qué estas personas emigran, cudles son sus circunstancias, cuéles son
las diferencias y las similitudes entre ellos y nosotros, por qué aparece el racismo, etc. Un ejem-
plo de actitudes puede ser el sentimiento de tipo favorable o desfavorable que nos producen las
personas de otras “razas”, y un ejemplo de habilidades o conductas, como nos comportamos
con un compaifiero que acaba de llegar a nuestra clase procedente de otro pais.

A pesar de que son aspectos diferenciados, lo cierto es que conocimientos, actitudes y con-
ductas en la prictica aparecen como aspectos entremezclados que no siempre son ficiles de
diferenciar. Sin embargo, la divisién es til a la hora de elaborar programas de este tipo, ya que
permite la realizacién de actividades dedicadas a trabajar cada uno de ellos.

Aunque los conocimientos influyen sobre las actitudes y las actitudes sobre las conductas, la
relacién entre ellos no es ni mucho menos lineal, de modo que no podemos asumir que por cono-
cer algo mejor, nuestra actitud vaya a ser mds positiva, ni que una actitud positiva hacia algo con-
lleve directamente una conducta en este mismo sentido, no obstante si existe relacidon entre ellas.
En el caso del racismo, muchas actitudes y comportamientos racistas (por ejemplo comentarios
del tipo “trabajo como un negro”, o “parecemos gitanos” que son ejemplos de conductas verbales
racistas bastante comunes) muchas veces se hacen por falta de reflexion acerca de lo que implican.
Ademds, la direccién de la influencia de unos sobre otros no tiene por qué ser en el orden que
se ha presentado (conocimiento- actitud- conducta), sino que una conducta puede modificar lo
que sabemos o lo que pensamos sobre algo, de modo que sea el actuar de una manera diferente a
c6mo solemos hacerlo el mecanismo que cambie nuestras actitudes acerca de algo. Para entender
mejor esta influencia de las conductas sobre las actitudes, podemos aludir a la cldsica teorfa de la
disonancia cognitiva de Festinger (1957)* segtin la cual al actuar de una forma que no es cohe-
rente con nuestras creencias, podemos llegar a modificar éstas para reducir el malestar que nos

produce el haber actuado de un modo que no concuerda con nuestras actitudes.

FUNDAMENTOS DE UN PROGRAMA. PERSPECTIVA
DEL CAMBIO CONCEPTUAL

A la hora de intervenir para modificar algtn aspecto relacionado con el comportamiento o
las actitudes de las personas, es importante partir de una o varias teorfas que guifen y orienten
nuestra actuacién. En este caso tendremos en cuenta las tres perspectivas que hemos empleado

para explicar el racismo: la cognitiva, la conductista y la social.

64. Festinger, 1957. A Theory of Cognitive Dissonance. Standford University Press. Standford, California.
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1. Fundamentos desde la perspectiva de la psicologia cognitiva

Desde la perspectiva del cambio conceptual (Rodriguez Moneo, 1999), muchos de los co-
nocimientos que tenemos y que estan guiando nuestras actuaciones, son implicitos o de bajo
nivel de conciencia. Los procesos de toma de conciencia se consideran fundamentales para
la construccién de conocimiento (Coll, Palacios, y Marchesi, ct. al., 2001)%, pues no podemos
modificar algo sin hacerlo explicito en primer lugar y reflexionar posteriormente sobre ello. El
metaconocimiento (conocimiento sobre el propio conocimiento, es decir, saber qué se sabe) se
considera esencial para que los estudiantes puedan efectuar distintos niveles de estructuracién
y reestructuracion. Asi, para poder cambiar una teorfa, es necesario en primer lugar hacerla
explicita, después reflexionar sobre ella, y a partir de ahf reorientar las ideas a partir de teorias
alternativas. Es imprescindible en este proceso partir de los conocimientos previos del apren-
diz (tal y como vimos al mencionar la teoria del aprendizaje significativo de Ausubel). Para
promover el cambio conceptual, deben darse, pues, una serie de pasos que a continuacién se
describirdn con mayor grado de detalle.

El primero de los pasos a la hora de promover un cambio conceptual, es la explicitacién de
las teorfas o los conocimientos previos propios acerca de lo que se va a pretender modificar.
Esto permitird conectar con los conocimientos previos de la persona, al mismo tiempo que
le hara conocer sus propias teorfas, que muchas veces son implicitas. El segundo paso es la
generacién de conflictos, en esta fase a menudo se presenta a la persona una situacién, activi-
dad, caso, etc. ante la cual su teorfa previa puede no funcionar. Esta fase es ttil para llamar la
atencién del aprendiz, pues el conflicto se considera como el motor de aprendizaje. Una vez
explicitadas las teorfas y creado el conflicto es el momento de presentar las teorfas alternativas
que puedan resolverlo (en el caso de presentarlas en primer lugar sin conocer las propias y sin
que haya una motivacién por parte de la persona de conocerlas para resolver un conflicto, no
serfa igualmente Gtil). El dltimo de los pasos consiste en la aplicacién de estas teorfas con el fin
de comprobar su utilidad. En el caso de que sirvan mejor que las de partida, éstas se podrin
modificar, lo que no implica que la teorfa previa se elimine, pues puede existir una convivencia
entre las previas y las nuevas (Cuevas, 2006)”.

Muchas de las actividades encaminadas a favorecer la convivencia y la interculturalidad
de los libros que hemos mencionado previamente siguen esta secuencia de pasos. En el libro
Racismo qué es y como se afronta (Aguado, et al., 2007)® se indica, de hecho que para cambiar
o aprender algo es necesario realizar en primer lugar una toma de conciencia, después una
reflexién, y después pasar a la accidn, y se exponen actividades para realizar en el aula que
parten de la reflexién sobre, las propias teorias implicitas (por ejemplo destapando los propios
prejuicios), para posteriormente crear un conflicto y proponer teorias alternativas. El material

que se emplea para destapar las teorfas implicitas y generar conflicto puede ser muy variado, e

65. Rodriguez Moneo, M. (1999). Conocimiento previo y cambio conceptual. AIQUE. Buenos Aires.

66. Coll, C; Palacios, J. y Marchesi, A. (coords.) (2001). Desarrollo psicolégico y educacion. Vol Il. Psicologia de
la educacién escolar. Alianza. Madrid.

67. Cuevas (2006) Proyecto docente de Psicologia de la Educacion. UAM. Madrid.

68. Aguado, T, et. al. (2007) Racismo qué es y como se afronta. Una guia para hablar de racismo. Pearson Educa-
cién, Madrid
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ir desde la presentacién de anuncios publicitarios hasta la presentacién de textos u otro tipo de
materiales o actividades. Del mismo modo, las actividades propuestas en el libro Antropologia
en el aula de Herndndez y del Olmo (2005)%, siguen también aproximadamente esos mismos

principios.
2. Fundamentos desde la perspectiva conductista

Ademis de seguir los principios del cambio conceptual, una intervencién destinada a modifi-
car las conductas y actitudes hacia las personas de otros grupos culturales, dado que siempre va
a incluir entrenamiento en habilidades de relacién interpersonal (por ejemplo habilidad para
escuchar, pedir perdén, pedir favores, iniciar una conversacion, etc.), deberd también apoyarse
en los principios que se emplean para entrenar este tipo de competencias. Uno de los modelos
mds empleados, concretamente para la ensefianza de habilidades sociales en nifios y adoles-
centes (Candido e Inglés 20037, Pelechano, 19967, etc.) es el de Aprendizaje Estructurado
de Goldstein, Sprefkin, Gershaw y Klein (1989)”?, basado en los principios de la psicologia
conductista que hemos explicado con anterioridad, concretamente en el paradigma del condi-
cionamiento operante, aunque también se basa en las teorfas relacionadas con el aprendizaje
vicario u observacional. Este modelo se divide en los siguientes pasos 1) Modelado, 2) Repre-
sentacion de papeles (Role-Playing). Puesta en prictica, 3) Retroalimentacion del rendimiento
y 4) Generalizacion de lo aprendido.

Antes de describir cada una de estas fases, debemos apuntar que, a pesar de no estar in-
cluido en el modelo de Goldstein ez. al., (1989) es necesario recordar que, antes de ensefiar
cualquier habilidad y como ya hemos visto desde la teorfa del cambio conceptual, los destina-
tarios del mismo experimenten subjetivamente la necesidad a la que tratan de dar respuesta
(Alonso Tapia, J. 2004). Asi, al percibir éstos personalmente que la habilidad que se les va a
ensefiar es til, y al tomar conciencia de que podrian mejorar en esa habilidad, su motivacién
y colaboracién hacia la consecucién del objetivo concreto se incrementard. Conseguiremos esta
motivacién inicial, por ejemplo, presentando antes de ensefiar cada habilidad una situacién
problema en la que una persona tiene un conflicto interpersonal que no puede resolver y que
podria solucionar si dispusiese de la habilidad social adecuada para ello.

El primero de los pasos a seguir desde el modelo de Aprendizaje Estructurado de habili-
dades de interaccién social es el modelado, que segtin Goldstein et. al. (1989) se puede definir
como un aprendizaje por medio de la imitacién. Esto no significa que todos los comporta-
mientos que la gente observa son imitados, pues la gente aprende por observacién sélo en
determinadas circunstancias que lo potencian. Estas circunstancias son tres: las caracteristicas
del modelo, las caracteristicas de las situaciones a modelar y las caracteristicas del observador.

En relacién con las primeras, parece que el modelado es mas efectivo cuando la persona a

69. Hernandez, C y Del Olmo, M. (2005). Antropologia en el aula. Sintesis. Madrid.

70. Candido J., Inglés, S. (2003). Ensefianza de Habilidades interpersonales para adolescentes. Piramide. Ma-
drid.

71. Pelechano, V. (1996) Habilidades Interpersonales. Teoria minima y programas de Intervencion. Volumen Il.
Promolibro. Valencia.

72. Goldstein, A. P., Sprafkin R. P., Gershaw, N. J. y Klein, P. (1989) Habilidades sociales y autocontrol en la
adolescencia. Un programa de ensefianza. Martinez Roca. Barcelona.
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imitar (a) parezca muy cualificada, (b) tenga un status importante, (c) controle las recompensas
que desea el paciente, (d) sea del mismo sexo, tenga una edad similar y pertenezca a la misma
clase social, (e) sea simpdtico y amable. En relacién con las segundas el modelado serd mucho
mis efectivo cuando la situacién presente las conductas a imitar (a) con claridad y precisidn,
(b) gradualmente de mayor a menor dificultad, (c) con suficientes repeticiones que permitan
sobreaprendizaje, (d) con la menor cantidad posible de detalles innecesarios y (e) empleando
varios modelos en lugar de uno. En relacion con las terceras, la persona que observa el modelo
tiene que (a) saber que tiene que imitarlo, (b) asumir una actitud similar, (c) tener simpatia o
que le guste el modelo y, lo més importante (d) ser recompensado por realizar las conductas
observadas.

El segundo de los pasos, llamado “Role Playing” o representaciéon de papeles se ha definido
como una situacién en la que a un individuo se le pide que desempefie un papel (se comporte
de una determinada manera) por lo general, no el de si mismo, y, si éste es el caso, en un lugar
distinto al habitual. Durante muchos afios ésta ha sido una técnica que ha gozado de gran
popularidad como ayuda para modificar conductas y actitudes. El efecto del Role- Playing ha
sido demostrado en varios experimentos. Entre ellos destaca el elaborado por Manis y Mann
(1965, citado en Goldstein, 1989) con el objetivo de reducir el consumo de tabaco. En dicho
estudios, los sujetos (26 mujeres fumadoras) tuvieron que representar el papel de pacientes
que esperaban los resultados de unos andlisis médicos. El experimentador hacia el papel de
médico y la mitad de las mujeres actuaban como pacientes (13) mientras el resto escucharon las
grabaciones de las primeras. Las participantes tuvieron que representar 5 escenas destinadas a
provocar miedo por el diagndstico que esperaban (el temor experimentado en la sala de espera,
el diagndstico comunicado por el médico de cédncer de pulmén, la necesidad de someterse a una
operaci6on quirtrgica de riesgo, etc.). Los resultados mostraron que la relacién percibida entre
tabaco y cancer, asi como la decisién de dejar de fumar, cambi6 significativamente mucho mds
en el grupo de mujeres que representaron el papel de pacientes que el que escuchd las graba-
ciones de éstas. De este modo, estos estudios han mostrado que los individuos que tienen que
representar un papel cambian sus opiniones significativamente mas que los que simplemente
reciben informacién acerca del mismo aspecto. A pesar de las ventajas del Role- Playing sélo
puede realizarse si se tienen en cuenta los siguientes potenciadotes (a) acuerdo por parte del
sujeto en particular, (b) compromiso con la conducta u opinién que va a simular, (c) improvisa-
cién y (d) recompensa, aprobacién o reforzamiento. Ademads, incluso cuando se cumplen estos
potenciadores, esta técnica a pesar de necesaria es insuficiente para producir cambios a largo
plazo, dado que sus efectos no duran demasiado. Cuando se le combina con el modelado, el
efecto se incrementa, no obstante su duracién no es suficiente hasta que el individuo no tiene
conocimiento de las causas por las que debe adoptar determinadas conductas. Asi, se debe in-
cluir en la instruccién un componente de motivacién o incentivo, por lo que es necesario tener
en cuenta el proceso que se describird a continuacidn: la retroalimentacién del rendimiento.

La retroalimentacién del rendimiento se puede definir como la suministracién al sujeto al
que se estd enseflando determinada habilidad de informacién sobre c6mo ha representado el
papel que se le ha asignado. Se deben tener en cuenta cuestiones como la recompensa, el refuer-
70, la critica o el volver a repetir el aprendizaje. Debemos también destacar la importancia que
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tiene el refuerzo social (elogio, aceptacion, estimulo, etc.) ya que se ha comprobado la enorme
influencia que tiene en la modificacién de conducta. El reforzamiento, que ya hemos mencio-
nado con anterioridad, se define como un suceso que sirve para aumentar la probabilidad de
que se realice determinada conducta en el futuro. Se han especificado tres tipos: material, social
y autorrefuerzo. Para que un adiestramiento sea eficaz debe tomar en consideracidn estos tres
tipos. Pese a que los refuerzos materiales pueden ser positivos (incluso los tnicos efectivos) en
etapas iniciales de la instruccién, hay que tener en cuenta que la conducta que ha cambiado
por un programa de recompensas materiales desaparece cuando lo hacen los premios. Este es
el motivo por el que estos refuerzos suelen darse junto con los sociales en un principio para
ir elimindndolos progresivamente mientras se mantienen los otros (de modo que finalmente
queden solo los sociales). Esto se produce de este modo porque en la vida real la mayorfa de las
recompensas que recibimos por actuar correctamente son de tipo verbal y no material. Para
ilustrar este hecho pensemos el caso de la recompensa recibida por ayudar un adolescente a
otro a hacer un problema de matematicas L.o mas comn serfa no que el alumno ayudado diese
algo material al otro (dinero o regalos) sino que se lo agradeciera (refuerzo social), o incluso
que en el futuro le devolviese el favor. En relacién con el autorrefuerzo, es también importante
dado que muchas conductas meritorias pasan desapercibidas y por lo tanto no reciben refuerzo
material y social. En el caso de estas conductas, es importante que para asegurar su manteni-
miento la persona aprenda a proporcionarse a sf misma refuerzos que mantengan dicha con-
ducta. La investigacién acerca del reforzamiento ha demostrado que el rendimiento es mucho
mayor cuando los refuerzos se realizan de forma inmediata a la ocurrencia de la conducta que
se desea incrementar y son adecuados, abundantes, contingentes” e intermitentes (es decir que
no se refuerce todas las veces que se realice una conducta, sélo algunas).

Dado que la aplicacién de un programa tiene como objetivo que los cambios que se pro-
duzcan durante el mismo se mantengan y se manifiesten en la vida cotidiana en diferentes
situaciones en las que pueden ser ttiles, es importante que lo que se aprenda en el programa
no se limite a las actuaciones durante su ensefianza, sino que se transfiera a otras situaciones
con posterioridad. Para favorecerlo existen una serie de principios que dan cuenta tanto de la
seleccién como de la puesta en prictica de las habilidades adquiridas. La primera de ellas es la
accesibilidad de las respuestas (sobreaprendizaje), pues estd demostrado que en un determina-
do contexto la conducta que se practicé con mayor frecuencia tenderd a repetirse con mayor
probabilidad. La segunda son los elementos comunes, pues la transferencia del entrenamiento
es mayor cuando existe una relacién directa entre los elementos o caracteristicas comunes pre-
sentes en el contexto del adiestramiento y en el de su puesta en préctica en la realidad, la tercera
es la variabilidad de estimulos, pues la generalizacién positiva es mayor cuando se emplean
varios estimulos. El altimo de los factores para promover la generalizacion es el reforzamien-
to en la vida real. Dado que es muy posible que lo aprendido se olvide una vez finalizado el
tratamiento, es importante que el refuerzo continde en la vida real (por medio de profesores,
padres, compafieros o por medio del autorrefuerzo). Es este refuerzo en la vida real el que

decidir4 si se realiza o no la conducta de una forma duradera.

73. Relacionados con la conducta que se desea incrementar. Es decir, la ejecucién de cierta conducta esta
directamente relacionada con la ocurrencia de determinada consecuencia.
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3. Fundamentos desde la perspectiva de la psicologia social

Desde el marco de la psicologia social, Garaigordébil (en Echevarria, Garaigordébil, Gonzélez
y Villareal, 1995)" presenta un modelo de intervencién psicoeducativa que tiene por finalidad
estimular la conducta prosocial, disminuyendo la conducta agresiva y las actitudes de rechazo
y discriminacién a los demds. Estos programas se basan en el juego cooperativo y estin adapta-
dos para nifios de 6 a 8 afios por un lado y de 8 a 10 por otro. Estos programas son de los pocos
en Espafa que han sido aplicados numerosas veces y validados experimentalmente, mostrando
resultados positivos.

La fundamentacién tedrica de estos programas se apoya en la idea del poder que la coope-
racion tiene para estimular el desarrollo moral y social que fue reconocido por Dewey (1961)”
a principios de siglo. Los efectos de la cooperacion sobre las relaciones interpersonales han sido
estudiados con posterioridad en este marco (Deutsch, 1949%, 1949b; Pepitone, 1980, citados en
Echevarria, Garaigordébil, Gonziélez y Villareal, 1995). En 1949 unos experimentos realizados
por Deutsch en el Instituto Tecnol6gico de Massachussets mostraron que los grupos cooperati-
vos, en comparacion con los competitivos a) mantienen relaciones més eficaces entre sus miem-
bros, b) estin mdis coordinados y se esfuerzan mds, la divisién del trabajo es mds acentuada,
la confianza en las propias ideas es mayor, y el valor que otorgan los otros miembros a otras
ideas también lo es. Otros estudios se han encargado del anélisis de la interaccién cooperativa
en la reduccién de conflictos intergrupales, encontrandose que este tipo de interaccién, frente
a la competitiva es util para reducir los niveles de agresién entre los grupos™. Asi, podemos
afirmar que existe un acuerdo respecto a que las experiencias cooperativas comparadas con la
naturaleza competitiva e individualista, favorecen el establecimiento de relaciones entre los
compaifieros mds positivas, caracterizadas por la simpatia, la atencién, la cortesia y el respeto
mutuo (Coll, 1984, citado en Echevarria, Garaigordébil, Gonzalez y Villareal, 1995). Hay, asi-
mismo, suficiente evidencia empirica que demuestra que la interaccién cooperativa tiene un
efecto positivo en un amplio abanico de variables sociales, dentro de las cuales se encuentran
las actitudes interraciales.

Desde la década de los 70 numerosos estudios han mostrado los beneficios de los juegos
de cooperacién sobre la conducta prosocial (Jensen, 1979, citado en Echevarria, Garaigordébil,
Gonziélez y Villareal, 1995). Durante los 80 en Estados Unidos se realizaron estudios basados en
la hipétesis del contacto (segin la cual el contacto con personas de otros grupos sociales incre-
menta la tolerancia y la aceptacién racial), utilizando juegos cooperativos, encontrindose efectos
positivos en cuanto a la mejora de las relaciones, las interacciones positivas, la colaboracion, la
disminucién de las agresiones e interacciones verbales negativas, etc. Una vez explicados los

fundamentos en los que se basa este programa, pasaremos a describir sus caracteristicas.

74. Echevarria, A, Garaigordobil, M.T., Gonzélez, J. L., Villareal, M. (1995) Psicologia Social del prejuicio y del
racismo. Editorial Centro de estudios Ramén Areces. Madrid.

75. Dewey, J. (1961) Democracy and Education

76. Para mas informacion a este respecto, se recomienda leer el experimento de Sheriff (1961, citado en Eche-
varria, et. al., 1996) en el cual dividieron a los 22 nifios de un campamento en dos grupos cuya actividad prin-
cipal consistié en un principio en competir entre si. Cuando empezaron a surgir conflictos se programaron
actividades cooperativas que fueron capaces de reducir el conflicto intergrupal que se habia creado tras la
competicién.
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El programa se aplica en tres fases (evaluacién inicial, aplicacién del programa y evaluacién
final) empledndose en las evaluaciones una serie de instrumentos destinados a medir de forma
cuantitativa aspectos como la socializacién, las interacciones o el autoconcepto 7 . Los objeti-
vos del programa son los de prevenir problemas en las relaciones interpersonales, potenciar la
conducta prosocial y la finalidad terapéutica de promover la interaccién en el caso de nifios con
conductas sociales pasivas o agresivas.

Los 60 juegos que lo constituyen tienen cuatro componentes estructurales, 1) la participa-
cién, 2) la cooperacion, 3) la ficcion (se juega a hacer “como si”), y 4) la diversidn, aspecto que
fomenta la motivacién, pues permite a los nifios aprender mientras realizan una actividad que
les resulta intrinsecamente placentera.

La frecuencia de aplicacién de las sesiones es de al menos una semanal, con un minimo de
20 sesiones anuales, con una duracién que oscila entre los 60 y los 90 minutos. Es conveniente
que se realicen en espacios grandes, como el patio o el gimnasio del centro. En la primera parte
de la sesién se explica para qué va a servir lo que van a hacer, después se desarrolla el juego y
en la fase de cierre se reflexiona sobre el mismo a partir de unas preguntas que generalmente
realiza el profesor.

Aunque estos programas tienen cierta estructura, no consisten en sesiones estandarizadas
para desarrollar del mismo modo en todos los grupos, de modo que podrian considerarse se-
miestructurados. Esto tiene la ventaja de dejar un margen de flexibilidad, pero la desventaja de
que la efectividad no pueda medirse con la misma fiabilidad, pues el hecho de que en un grupo
funcione mejor que en el otro podria explicarse por diferencias en la aplicacién del programa.

En relacién con los efectos de estos programas, se ha demostrado que producen mejoras en la
conducta social con los iguales dentro del aula, con los iguales en el dmbito familiar- extraescolar,
un mayor desarrollo en la capacidad de cooperacién en un grupo y un mayor desarrollo de estra-
tegias cognitivas indirectas de interaccién social, como la capacidad de resolucién de conflictos, y,
por tltimo una elevacién del autoconcepto (Garaigordobil, 1992a, 1992b; 1993b; 1994b, 1994b en
Echevarria, Garaigordébil, Gonzdlez y Villareal, 1995). Ademis los nifios dieron puntuaciones
muy altas al grado de placer experimentado durante los juegos (el 66,2% los valoraron con un
10), favorecieron la interiorizacién de patrones de atribucién interna de conductas de ayuda y
cooperacion, y, por ultimo la mayoria de los nifios valoraron subjetivamente que habian mejora-
do bastante o mucho en competencias como sociabilidad, cooperacién, imagen que tienen de los
demds, sentimiento de libertad a la hora de expresar sus sentimientos en el grupo, autoconcepto,
etc. Ademds, tras el programa, el 83% de los nifios mostré preferencia por los juegos cooperativos
frente a los competitivos tradicionales en los que unos ganan y el resto pierden, sefialando que
el divertimento es mayor en los juegos cooperativos, que la agresividad con los compaiieros es
menor y que los sentimientos de frustracion o tristeza se ven disminuidos.

Podemos decir, como conclusién a las investigaciones realizadas en torno a este programa
(Garaigordobil, 1992ab; 1993b, en Echevarria, Garaigordébil, Gonzélez y Villareal, 1995), que
este tipo de intervenciones que utilizan el juego cooperativo como instrumento de comunica-

77. Para obtener una descripcién mas detallada del programa y de los instrumentos empleados en el mismo,
consultar el capitulo 8 del libro Psicologia social del prejuicio y del racismo, de Echevarria, Garaigordobil,
Gonzalez y Villareal, 1995
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cién y cooperacién en el contexto de grupo, son eficaces para estimular el desarrollo de habitos
sociomorales positivos, el crecimiento de la comunicacién intragrupo y de las conductas de
ayuda-cooperacidn, asi como la reflexién en el impacto de la conducta sobre los sentimientos
de los otros. Ademds este programa puede tener efectos positivos en la prevencién de conduc-

tas y actitudes discriminatorias y xenofébicas tanto dentro como fuera del aula.
EVALUACION DE PROGRAMAS

Cuando disefiamos un programa, una de las partes mas importantes de las que tenemos que
ocuparnos es la planificacién sobre cémo evaluar sus efectos. La valoracién de un programa
consiste en “la aplicacién sistemdtica de los procedimientos de investigacién social para
evaluar la conceptualizacién, disefio, realizacién y utilidad de los programas de interven-
ci6n social” (Rossi y Freeman, 1993, citados en Alonso-Tapia, 2004). Ademds de conseguir o
no las metas que se propone, un programa puede tener consecuencias positivas o negativas
no previstas, tanto para el colectivo al que se dirige como para otros relacionados. Asi, por
ejemplo, en un programa de prevencion del racismo en el aula, ademds de verse afectados
los propios alumnos, puede verse influido de forma positiva el profesor si, por ejemplo, se
produce una mejora del clima de convivencia del aula que repercute en una mejor relacién
con sus alumnos.

Esta evaluacion se lleva a cabo por parte de distintos profesionales, dependiendo del 4m-
bito al que se refiera el programa en cuestion. En este caso, dado que estamos hablando de la
implantacién de programas de prevencién y cambio de actitudes y conductas racistas, aspectos
referidos a la forma de pensar y comportarse de las personas, necesitaremos contar con un psi-
cologo, profesional especialista en intervenir para cambiar las caracteristicas de las personas.
En este marco, entendemos como evaluacién psicol6gica un proceso de recogida, andlisis, in-
tegracion e interpretacién de informacién sobre el comportamiento humano y los factores que
influyen en éste. Al poner este proceso al servicio de la valoracién de programas, deberemos
ocuparnos no sélo de la evaluacion de sus resultados, sino de valorar, ademas, la adecuacién de
sus objetivos, su planificacién y su desarrollo.

Respecto a los objetivos, necesitamos, en primer lugar, dilucidar si su caricter es netamente
positivo para el funcionamiento social, es decir, si la consecucién del objetivo es, en si misma,
lo suficientemente deseable como para justificar los esfuerzos que van a invertirse. Ademds, el
objetivo debe responder tanto a una necesidad objetiva (es decir, que realmente sea necesario
alcanzar esa meta), como subjetiva por parte de sus destinatarios (que quienes van a verse im-
plicados en el mismo reconozcan la necesidad de lograr ese objetivo). En el caso de un progra-
ma como el que estamos proponiendo, estos tres aspectos suelen cumplirse, pues es una reali-
dad que la disminucién del racismo en las aulas es un objetivo netamente positivo, es cierto que
existe una necesidad objetiva de prevenir el racismo en las aulas y se cumple también que en
muchos centros escolares estas actuaciones preventivas se perciben como necesarias. Ademas,
dado que a la hora de evaluar los resultados del programa tendremos que medir en qué grado
los objetivos propuestos se han cumplido, necesitamos que sean operativizables y medibles a
través de los diferentes métodos empleados por la psicologia.
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En cuanto a la valoracién de la planificacién y desarrollo de programas, el profesional debe
examinar al menos los siguientes aspectos (1) que se haya comprobado que las caracteristicas
motivacionales, cognitivas y psicolégicas de los receptores del programa (o poblacién diana)
sean las idéneas para el mismo, (2) que la formacién de los profesionales que van a implantar
el programa haya sido adecuada, (3) que los principios de aprendizaje que se apliquen sean
adecuados para la poblacién diana, (4) que el programa tenga herramientas para facilitar la
transferencia o generalizacién de lo aprendido a otros contextos y (5) que se tengan en cuenta
los diferentes agentes que van a intervenir en el programa.

La evaluacion psicoldgica de los efectos y resultados del programa, consistird en la medicién
del grado de consecucién de los objetivos propuestos a través de distintas metodologias. A la hora
de seleccionar las herramientas, se elegirdn aquellas que permitan obtener la mayor cantidad de
informacion fiable y vélida en menos tiempo. Por este motivo, los instrumentos que con mayor
frecuencia se han empleado, por su efectividad, su facilidad de aplicacién a grandes muestras y su
bajo coste, han sido las herramientas de tipo cuantitativo. Pese a su utilidad no nos extenderemos
mds en la explicacion de las caracteristicas de las mismas a lo largo de estas lineas. Para una mayor
profundizacién del tema remitimos al lector al capitulo de este libro en el que Daniel Turienzo
escribe de forma més detallada acerca de las escalas para la medicién de actitudes racistas.

La forma tradicional de disefio que suele utilizarse para cuantificar los objetivos de un pro-
grama son los disefios pre-post con grupo control. En éstos se efectiia en dos grupos de caracte-
risticas similares una medicién con los instrumentos que se hayan seleccionado. Posteriormen-
te, se aplica el programa sobre uno de los dos grupos, y tras su aplicacién vuelve a evaluarse a
ambos con los mismos instrumentos que se habfan empleado en la medicién pre- intervencidn.
En el caso de que en esta segunda medicién sélo los sujetos del grupo experimental hayan
modificado sus puntuaciones en la direccién de los objetivos deseados, sabremos en qué grado
ha sido el programa el responsable de la modificacién de estos aspectos estando seguros de que
estos cambios no se deben al mero paso del tiempo o a otras variables del contexto (pues en este
caso, el grupo control también habria experimentado cambios significativos).

Ademis de valorar los resultados del programa, es interesante también evaluar la percep-
ci6én que sus receptores han tenido acerca del mismo (por ejemplo qué les ha parecido més in-
teresante, que mejoras sugieren, etc.) pues, junto con los datos acerca de su efectividad, pueden

sugerirnos pautas para mejorar el programa en futuras aplicaciones.
PROBLEMAS DE ESTAS INTERVENCIONESY PERSPECTIVAS DE FUTURO

A pesar de que las conductas y actitudes racistas, son, como hemos tratado de mostrar, apren-
didas y, por lo tanto modificables, también sabemos que muchos de los mecanismos que las
sostienen (por ejemplo los sesgos cognitivos o la tendencia a la categorizacién) son muy adap-
tativos, y, por lo tanto, muy resistentes al cambio. Esto produce que a la hora de pretender
intervenir para cambiar un estereotipo o una actitud, se den ciertos fenémenos que dificultan el
cambio. El tener en cuenta estas resistencias a priori es bésico para tratar de controlar su efecto,
asf como para explicarnos cudles pueden ser los motivos por los que un programa pueda no
funcionar como esperibamos.
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Uno de los modelos més relevantes a la hora de explicar la resistencia al cambio de los
estereotipos ha sido el de subryping. Segin la teorfa, cuando el sujeto recibe informacién in-
congruente con su esquema previo, trata, en lugar de modificarlo, de elaborar subcategorias de
la categorfa inicial. Un ejemplo de este proceso se darfa, por ejemplo, si una persona que, sin
haber tenido contacto nunca con la etnia gitana, tiene el prejuicio de que “los gitanos roban”,
de pronto conoce a alguien de la etnia gitana que no roba. Al percibir un desajuste entre el
estereotipo y la realidad, no se tiende a modificar el estereotipo, sino que se mantiene creando
una categorfa para el nuevo individuo creando excepciones, es decir “los gitanos roban, pero
éste es diferente”. Este mecanismo permite acomodar la realidad que percibimos en nuestro es-
quema cognitivo sin tener que modificar nuestras creencias ni nuestros estereotipos, de modo
que éstos, como mecanismos que tienen una funcién, en muchos casos, adaptativa, siguen fun-
cionando.

Otro de los problemas puede darse por la falta de integracién que existe entre los mualtiples
paradigmas que, desde la psicologia y también desde otras disciplinas, como la antropologia
o la sociologia han trabajado para dar una explicacién y una posible solucién al fenémeno
del racismo. Cifiéndonos al 4mbito de la psicologia, a lo largo de estas piginas he intentado
mostrar algunas de las principales corrientes que han tratado de explicar este mecanismo, con-
cretamente se ha aludido a los paradigmas cognitivo, constructivista, conductista y de la psico-
logia social. Cada uno de ellos ofrece una o varias explicaciones y soluciones a este problema,
pero muchas veces nos encontramos con que no se tienen en cuenta las unas a las otras (y no
digamos si incluimos en el andlisis al resto de disciplinas). Una integracién de los principios
que conforman las unas y las otras podria ser especialmente ttil de cara a la prictica, pues las
intervenciones que se realizan no suelen incluir principios (o al menos no de forma consciente)
mds que de una o dos corrientes.

A la luz de la problemética expuesta, pienso que una intervencién basada en la perspectiva
del cambio conceptual, que tuviese en cuenta los principios del aprendizaje estructurado que
se han propuesto, y que incluyese también actividades (como los juegos cooperativos) que han
partido de postulados provenientes de la psicologia social, podria ser mucho mis eficaz que las
que se plantean teniendo en cuenta s6lo un aspecto parcial y fragmentario del fen6meno. Por
otro lado, es evidente que, si analizamos la bibliografia existente en torno a este tema, el ndme-
ro de programas aplicados rigurosamente, evaluados, validados y con unos principios tedricos
solidos es muy bajo, por no decir pricticamente inexistente en Espafia. Si tenemos en cuenta
que las medidas que se estan aplicando en nuestro pafs para integrar al alumno inmigrante no
estdn siendo eficaces (tal y como indican las altas tasas de fracaso escolar que muestra el colec-
tivo inmigrante en comparacién con el autéctono), y sabiendo que se conocen principios que
podrian mejorar esta situacidn, es casi evidente la necesidad que existe de continuar avanzando
en la investigacién en este drea. De este modo, tal vez podria conseguirse que la practica de
valores como la igualdad, el respeto, la tolerancia o la valoracién de la diferencia fuesen una
realidad, y no solamente una parte de un discurso socialmente aceptado que realmente estd en-

cubriendo unas actitudes, conductas y valores que contindan siendo implicitamente racistas.
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4. Escalas tipo Likert destinadas a la medicién de
actitudes racistas

DanteL TuriENnzo FraiLE
Centro de Ciencias Humanas y Sociales. CSIC.

INTRODUCCION

La psicologia social es la disciplina cientifica que se ha ocupado principalmente del estudio del
racismo en el seno de la psicologia. Para ello ha empleado dos métodos principales, a saber: la
observacién sistemdtica y el método de encuestas. Este texto se centra en el segundo, haciendo
especial hincapié en la escalas de actitudes tipo Lickert. Este tipo de escalas posee una serie de
ventajas frente a otros procedimientos que justifica que se hayan empleado con tanta frecuen-
cia. En primer lugar, resulta un método muy operativo, ya que se pueden aplicar de forma con-
junta a una muestra extensa’®, proporcionan un tiempo de respuesta adecuado al encuestado,
garantizan el anonimato (que permite contestar libremente) y pueden ser administrados por
terceras personas sin perder validez. Por otra parte presentan ventajas a nivel experimental de
suma importancia como son el tratamiento estadistico de los datos, la uniformidad en las res-
puestas (se responden a las mismas cuestiones) y la simplicidad a la hora de analizar los datos,
mis sencillos que los obtenidos a través de respuestas orales o abiertas.

A continuacién, mis que comentar diferentes ejemplos y casos de este tipo de pruebas se
procederd a explicar en qué consisten y se expondré cual es la teorfa y fundamento que sustenta

este procedimiento.
¢QUE ES LO QUE SE PRETENDE MEDIR?

Desde una perspectiva psicométrica, cuando se plantea emplear una metodologia en el estudio
del racismo, lo primero que se debe preguntar el investigador es qué es lo que desea medir,
por qué y para qué. El racismo en si no es un constructo medible ya que no existe una parte de
la persona que sea “racismo”. Por el contrario lo que sf se pueden medir son otras entidades
relacionadas directamente con el racismo y que lo sustentan, como son las actitudes, los prejui-
cios o los estereotipos. El punto de partida a la hora de realizar un instrumento de medida es,
obviamente, decidir y definir qué es exactamente lo que se pretende medir, por ello ademds de
establecer una definicién operativa del constructo que sea precisa, replicable” y contrastable, se

debe partir de una teorfa explicativa.

78. El que se recojan grandes muestras de informacién en poco tiempo conlleva una reduccién en los costes
del proceso.

79. Que se pueda repetir, de tal forma que si se hiciera otra escala basandose en esa definicion midiese lo
mismo.
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Aunque posteriormente se hard hincapié en las actitudes, es necesario explicar con fines
pedagdgicos y de forma breve en qué consisten otros constructos similares empleados en el
analisis de racismo. Uno de los términos frecuentes en la bibliografia sobre el tema es el de pre-
juicio (ejemplo: Escala de predictores del prejuicio manifiesto y sutil hacia los gitanos. Incluido en
Berrocal y Navas, 2000, pp.27-30). Siguiendo a uno de los grandes autores de psicologia social
como es G. W. Allport (1954 p.22), un prejuicio serfa una “actitud hostil o prevenida hacia
una persona que pertenece a un grupo por el mero hecho de pertenecer al mismo” pero no
s6lo implica actitud negativa hacia el otro grupo, sino que también una actitud positiva hacia
el propio.

Otro término muy empleado en los instrumentos cuantitativos de anélisis del racismo es
el de estereotipo. Segtiin Walter Lipman (1922 p.279), los estereotipos se podrian definir como
generalizaciones para describir grupos sociales. Serfan una forma de percepcién, que impone
un cierto cardcter a los datos antes de que estos lleguen a la inteligencia (dicho de otra forma,
los humanos primero definimos y luego vemos, en vez de a la inversa como serfa 16gico). A
través de procesos como la atencién y la evitacion selectiva enfocamos nuestros recursos hacia
los datos y las fuentes de informacién concordantes con nuestros prejuicios (lo que contribuye
a mantenerlos). De alguna forma se puede asumir que el estereotipo es la dimensién cognitiva,
el prejuicio la dimensién emocional y la discriminacién la dimensién conductual del racis-
mo. Al igual que sucede con las actitudes, estos constructos se refieren a “marcos mentales” o
“atajos cognitivos” que nos ayudan a reducir y organizar la informaci6n simplificando de esta
manera la realidad. Su utilidad explica su génesis as{ como su mantenimiento. Continuamente
buscamos informacién confirmatoria de nuestras ideas y evitamos la que es contraria para asf
autoreforzarnos. También es cierto que existen determinados procesos que facilitan y promue-
ven el cambio. Finalmente destacar que existen otros términos importantes como heuristicos,
esquemas, etc. de los que no se hablara por no extenderse en el tema.

Como ya se adelantaba, a continuacién se hablard mds profusamente de las actitudes por
considerarse elementos centrales en la prediccién de la conducta. Pues bien, por actitudes en-
tendemos evaluaciones de cualquier aspecto del mundo social. Citando otra vez a Allport (1935
p-810): “Una actitud es una disposicién mental y neuroldgica, que se organiza a partir de la
experiencia y que ejerce una influencia directriz o dindmica sobre las reacciones del individuo
respecto de todos los objetos y a todas las situaciones que les corresponden”. Esta es una de las
definiciones mas clésicas pero en la actualidad se suele aceptar que las actitudes constituyen una
predisposicién organizada, para pensar, sentir, percibir y, comportarse ante un objeto, es decir,
una definicién con implicaciones mucho mayores. La actitud se ve como una organizacién psi-
colbgica particular, es decir, con entidad propia y diferente de otros procesos psicoldgicos. De
este modo, podemos diferenciar tres dimensiones que constituyen la actitud: cognitiva, afectiva
y comportamental. El componente cognitivo incluye las creencias con respecto a un objeto; el
componente afectivo se refiere al grado de agradibilidad hacia el objeto, y el componente com-
portamental “controla” el comportamiento del individuo hacia el objeto. Sobre la inclusion de
esta tltima dimensi6n existe todo un debate que no es de la incumbencia de este trabajo.

Por lo visto hasta ahora, podria parecer que midiendo las actitudes podremos predecir como
se comportard un individuo y conviene decir que esto no es exactamente as{. Cuando se analiza
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la relacién entre las conductas y las actitudes basindose en el método correlacional que consiste
en ver en qué medida las alteraciones en una variable (en este caso en las actitudes) afecta a la
otra (en este caso las conductas racistas) se obtienen correlaciones moderadas (que estin muy
lejos de ser perfectas). Ademds, existen diferentes fenémenos como la disonancia cognitiva® o
las actitudes ambivalentes que deterioran considerablemente esta relacion. Por tanto se puede
afirmar que las actitudes predecirdn el comportamiento explicito sélo en algunas situaciones
determinadas.

En cuanto a la formaci6n de las actitudes racistas, éstas se adquieren con frecuencia a través
de la experiencia directa o a través de otras personas. Este aprendizaje puede producirse por
condicionamiento clésico, condicionamiento instrumental, aprendizaje observacional (donde
los medios de comunicaci6n juegan un papel fundamental) o a través de la comparacién social.
Poseemos muchas actitudes y las empleamos de forma automética, hasta el punto de que no
somos neutrales hacia pricticamente ningin aspecto de los que nos rodean. Diferentes estudios
con técnicas de neuroimagen han demostrado que clasificamos como positivos o negativos los
estimulos con los que nos encontramos casi de manera inmediata. Si las actitudes surgen de
manera automdtica es porque tienen un fin evolutivo y adaptativo, es decir, tienen una utili-
dad. Las actitudes al parecer operan como esquemas® y nos ayudan a darle sentido a nuestro
mundo social aunque, como otros marcos cognitivos, en muchas ocasiones nos proporcionan
resultados negativos. Ademds de la utilidad de las actitudes para organizar e interpretar la
informacidn social tienen otras muchas funciones, como son: una funcién de autoidentidad (y
autoexpresion), de autoestima®, de motivacién a dar una buena impresién o de autodefensa
(para protegerse de informaci6n sobre nosotros mismos). Su utilidad hace que sean necesarias,
aunque en ocasiones se presenten de manera disfuncional, como es el caso de las actitudes
racistas.

Otro aspecto de las actitudes que convendria sefialar es que son modificables. Esta afirma-
ci6n tiene implicaciones muy importantes ya que se abre todo un campo de trabajo destinado a
la sustitucion de actitudes desadaptativas (como las actitudes racistas) por otras més adecuadas
y realistas. El problema es que existe una serie de mecanismos encaminados a mantener nues-
tras actitudes, como son por ejemplo la reactancia, la asimilacién sesgada® o la polarizacion de
la actitud® (Aronson, 2007, pp. 189-223)

Llegados a este punto es normal que surja en el lector la duda de por qué se concede tanta
importancia a las actitudes frente a las conductas. Este cambio en el contenido de los cues-
tionarios relacionados con el racismo se debe en parte a la transformacién que ha sufrido el
racismo en las dltimas décadas. Fste ha pasado de ser un fenémeno explicito y manifiesto a

expresarse bajo formas mds sutiles y peligrosas. Diferentes acontecimientos histéricos, como

80. Fendmeno psicoldgico que denota una incoherencia entre la conducta y la actitud hacia la misma. El ejem-
plo mas empleado es el del tabaco. Numerosos fumadores desean dejar de fumar, saben que es malo, pero sin
embargo fuman.

81. Marcos mentales que nos ayudan a interpretar y procesar muchos tipos de informacion.

82. Al considerar nuestras actitudes como las “correctas”, contribuimos a realzar nuestro sentimiento de
confianza hacia nosotros mismos.

83.Tendencia a evaluar la informacién contraria a nuestras posturas como menos convincente y menos confia-
ble que la informacién que es consistente con nuestras posturas.

84.Tendencia a evaluar la evidencia mixta de tal manera que fortalezca nuestras posturas iniciales, volvién-
dolas mas extremas.
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el movimiento de los derechos civiles en EE.UU. o el proceso de democratizacién en nuestro
pais, han contribuido a que las formas manifiestas de racismo aparezcan como més indeseables
socialmente. Este factor, combinado con la aparicién de formas de racismo encubierto pone de
relieve los sentimientos ambivalentes hacia las minorfas (Gémez y Huici, 1999, p. 161) que po-
seen muchas personas. En la actualidad conviven la critica abierta al racismo explicito de otras
épocas o lugares con el racismo sutil cotidiano (Abajo 1997). Esta nueva forma de racismo,
llamada por muchos autores racismo simbdlico, ya no se expresa en términos de inferioridad,
ni de segregacion racial, sino a través de simbolos ideol6gicos y conductas simbdlicas que trans-
miten el sentimiento de que los miembros de la minoria estdn violando los valores importantes
o que estdn haciendo demandas ilicitas de cambios en el status quo (McConahy y Hough,
1976, pp. 23-45). Por todo ello, es més adecuado emplear cuestionarios mixtos pero con mayor
carga actitudinal, ya que es muy comun que las personas presenten actitudes racistas pero no
comportamientos racistas (por ejemplo: por no estar en contacto con una minoria) y €so no nos
puede llevar a decir que no sea racista.

El racismo simbolico al que me vengo refiriendo ha sufrido ciertas remodelaciones a lo
largo del tiempo (racismo moderno, racismo aversivo, etc) lo que ha contribuido a que se so-
fistique su conceptualizacién. Algunos de los componentes principales que se han definido de
esta nueva forma de racismo y que van a marcar el proceso de elaboracién de cuestionarios
son los siguientes®: resentimiento hacia los privilegios obtenidos via discriminacién positiva,
negacion de que siga existiendo discriminacién (propuestos por Sears, 1988, pp. 53-84), la idea
de que las minorias estdn llevando a cabo sus exigencias demasiado lejos y obteniendo ventajas
inmerecidas (McConahy y Hough 1976, pp. 23-45), la intenci6n de conciliar simultidneamente
el valor del igualitarismo y sentimientos negativos no reconocidos (Kovel 1984 p.36) y otros
que se irdn tratando mds adelante.

(QUE ES LA MEDICION?

Una vez que se ha aclarado qué son las actitudes, hay que explicar qué supone medir. Aunque
parezca un concepto muy claro no lo es tanto como intuitivamente podria parecer. Guidndonos
por la definicién popularmente aceptada propuesta por Stevens (1946, p. 678), “medir es asig-
nar nimeros a objetos o eventos segtin unas normas”. Guilford (1954, pp. 12-181) explica que
medir no es otra cosa que describir en términos numéricos con la finalidad de aprovechar las
ventajas que ofrecen el pensamiento matemdtico y las operaciones con nimeros. Aunque en
psicologia existen dos enfoques de medicién, el numérico y el axiomatico®, aqui se va a hablar
principalmente del numérico por ser este el especifico de las escalas de actitudes. Desde este
enfoque se encuentran dos elementos fundamentales en la medicién, el sujeto (u objeto) y la
propiedad o atributo.

85. Obtenidos mediante la técnica de analisis factorial.
86. El enfoque axiomatico se ocupa de verificar las hipotesis sobre relaciones entres rasgos. También se utiliza
en la investigacion sobre el racismo pero con otros fines.
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Hablando de medicién en ciencias sociales se hace necesario mencionar el trabajo de Ste-
vens, quien dio alas a la metodologia cuantitativa. Stevens (1946, pp. 677-680) en su articulo
“On the Theory of Scales of Measurement” propuso la existencia de diferentes tipos de medida,
con una serie de caracteristicas propias y susceptibles a diferentes operaciones. Segin este au-
tor existen principalmente cuatro niveles de medida, a saber: nominal, ordinal, de escala y de
intervalo.

En el nivel nominal se establecen categorfas distintivas que no implican un orden especifi-
co. Lo que se hace es asignar ndmeros (de forma indistinta) a los diferentes niveles y sélo sirven
para la identificaci6on o diferenciaciéon. En resumen en la escala nominal se asignan nimeros a
eventos con el propédsito de identificarlos. No existe ningtn referente cuantitativo. Sirve para
nombrar las unidades de andlisis en una investigacién. Uno de los ejemplos mas empleados es
el del sexo. Ejemplo: hombre=0, mujer=1. Los digitos se asignan aleatoriamente y no implican
ninguna relacién, permitiéndonos Ginicamente establecer relaciones de igualdad/diferencia.

El segundo nivel de medida es el ordinal. En éste se establecen categorfas con dos o mds
niveles que implican un orden inherente entre si. La escala de medicién ordinal es cuantitativa
porque permite ordenar los eventos en funcién de la mayor o menor posesién de un atributo
o caracteristica. Estas escalas admiten la asignacién de ndmeros en funcién de un orden pres-
crito. Segtin Stevens cada nivel posee unas propiedades especificas més las de los niveles ante-
riores. Asi el nivel ordinal nos permite establecer relaciones de igualdad/diferencia y de orden.
La inmensa mayoria de escalas encargadas de medir actitudes racistas emplean este nivel de
medida. Las formas mds comunes de variables ordinales son items (reactivos) actitudinales,
estableciendo una serie de niveles que expresan una actitud de acuerdo o desacuerdo con res-
pecto a algtn referente. Por ejemplo, ante el reactivo: “Los gitanos deberfan hacer un esfuerzo

maximo para comportarse como el payo medio®””

se proponen una serie de niveles que ex-
presan una actitud de acuerdo o desacuerdo, como son: totalmente de acuerdo, de acuerdo, ni
de acuerdo ni desacuerdo, desacuerdo y totalmente desacuerdo. Las diferentes alternativas de
respuesta anteriores pueden codificarse con nimeros que van del uno al cinco y que sugieren
un orden preestablecido. Esto no implica una distancia entre un ntimero y otro ya que las esca-
las de actitudes, aunque son ordinales se tratan como variables continuas. Dicho de otro modo,
aunque si podemos decir que quien obtiene una puntuacién de 4 tiene una actitud mas favora-
ble a la asimilacién que quién puntda un 2, no se puede afirmar que su actitud sea el doble de
favorable. En este nivel s6lo podemos establecer relaciones de orden (mayor, menor que).

La medici6n de intervalo posee las caracteristicas de la medicion nominal y ordinal y ade-
mis establece la distancia entre una medida y otra (entre dos individuos). La escala de intervalo
se aplica a variables continuas pero que carecen de un punto cero absoluto. El ejemplo mis
representativo de este tipo de medicién es la temperatura. Cuando se registran cero grados
centigrados no significa una ausencia de temperatura. El punto cero es arbitrario, no real. En
este tipo de escalas se pueden realizar las operaciones aritméticas de suma y resta (por ejemplo:
entre los 15°C y los 25°C hay una diferencia de 10 grados), pero no asi la multiplicacion y divi-
si6n (en una habitacién en la que dos maquinas expulsan aire a 15°C no hay una temperatura

de 30°C). La mayoria de variables en psicologia se miden a nivel ordinal y de intervalo.

87. Ejemplo extraido de Berrocal y Navas, 2000, pp. 29
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Como ya se adelantaba, una escala de medicién de razén incluye las caracteristicas de los
tres niveles anteriores de medida (nominal, ordinal e intervalo) y ademds determina la distan-
cia exacta entre los intervalos de una categorfa. Adicionalmente tiene un punto cero absoluto,
es decir, en el punto cero no existe la caracteristica o atributo que se mide (por ejemplo: O
kilogramos indica ausencia de peso). Esta es la escala de medida mas fuerte, ya que permite
someter los datos a las operaciones de divisién y multiplicacién (por ejemplo: dos pesas de tres
kilogramos son la mitad de seis). Por desgracia en las ciencias sociales existen muy pocas va-
riables que se puedan medir a nivel de razén. A continuacién se incluye una tabla que puede
resultar bastante explicativa.

Cero absoluto Intervalos Gradacién Ejemplos
Nominal No No No Sexo
Ordinal No No Si Actitudes
Intervalo No Si St Temperatura, CI
Razén Si Si Si Ingreso, tiempo

Diferentes niveles de medida

¢COMO SE CONSTRUYE UNA ESCALATIPO LIKERT ENCAMINADA
A MEDIRACTITUDES?

Este trabajo se centra en las actitudes y en concreto en las escalas tipo Likert o sumativas por
ser este tipo el que mds se ha desarrollado en el 4mbito de interés, lo cual no implica que no
existan otras (acumulativas o de Guttman y diferenciales o de Thurstone principalmente). Con
el paso del tiempo, este tipo de escalas se han ido imponiendo frente a otros modelos porque
permiten conseguir una gran fiabilidad con pocos items, proponen una interpretacién sencilla,
son muy adaptables y su correccién es objetiva.

Este tipo de escalas consta de una serie de afirmaciones (ni interrogativas ni negativas),
frente a las cuales el sujeto debe sefialar su grado de proximidad o acuerdo. Aunque se utilizan
varios formatos de respuesta, el mds habitual es aquel que establece 5 grados de acuerdo con las
afirmaciones (desde muy de acuerdo a muy desacuerdo). A su vez estas respuestas se puntian
de 1 al 5 respetando siempre una misma direccién (es decir si la afirmacién denota una actitud
racista, el cinco serd muy de acuerdo, mientras que si la afirmacién denota tolerancia el cinco
serd muy desacuerdo). De esta forma, un mayor puntaje indicaria mayor nivel de intolerancia
y un menor puntaje, menor nivel de esa variable medida. Asi, la suma de las puntuaciones
obtenidas en cada una de las respuestas nos permitird determinar el nivel de la persona en la
variable estudiada.

El fundamento tedrico en el que se basan este tipo de escalas es el siguiente. Partiendo de la
base de que la actitud existe, las personas se encontrardn ordenadas en funcién de su acuerdo o
desacuerdo con unas proposiciones a lo largo de un continuo, siempre y cuando estén relacio-
nadas con la actitud dogmdtica que pretenden medir. Asi se puede afirmar qué la propiedad
fundamental de las escalas Likert es la relacién monétona. Esto implica que la probabilidad de
que una persona acepte o rechace los enunciados de una escala, mantiene una relacién directa
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y sencilla (monétona) con la posicién que la persona ocupa en el continuum hipotético de la ac-
titud. Dicho de otro modo, por relacién monétona se entiende el hecho de que la relacién entre
la aceptacién o negacién de un elemento esta siempre ligada de forma directa a la posicién que
la persona ocupa en la escala (crece o decrece, en funcién de favorabilidad o desfavorabilidad).
Conviene seiialar, que este tipo de relacién también implica la necesidad de que una serie de
enunciados hayan sido aprobados para que la medida sea posible. Cada elemento o proposi-
ci6én de la escala proporciona una informacién sobre la actitud del sujeto. La acumulacién de
informacidn, la suma de respuestas, es lo que nos permite decidir la posicién que una persona
ocupa en el hipotético continuum de la actitud. En este sentido es en el que podemos decir
que cada elemento proporciona una informacién insuficiente pero necesaria (Elejabarrieta e
Iniguez, 1984 p.31).

Principalmente se pueden diferenciar los siguientes pasos en la construccién de una escala

de actitudes:

1. Fundamentacién teérica y determinacién de los contenidos a incluir
2. Redaccién de {tems

3. Redaccién de las respuestas

4. Aplicacion de la escala piloto a una muestra significativa

5. Andlisis de los {tems

6. Redaccion de la escala final

7. Analisis de la validez y fiabilidad

A continuacién se procede a explicar detalladamente cada uno de los pasos. Como ya se
comentaba, para construir una escala destinada a medir actitudes lo primero que hay que tener
es una idea clara del rasgo o actitud que se desea medir. La definicién y conceptualizacién que
hagamos del objeto de estudio marcarg la redaccién de los ftems. De todos modos, la unidad
conceptual habrd que confirmarla experimentalmente comprobando la covariacién (relacion
entre si) de todos los rasgos descriptivos incluidos en los items. También es cierto que convie-
ne insistir, en los problemas de interpretacién que presentan los instrumentos que reflejan
descripciones de rasgos concebidos a un nivel de generalidad muy grande. Por eso la mayoria
de escalas no miden un constructo que sea “racismo”, ya que es demasiado complejo y abarca
caracteristicas que resulta mas adecuado medir por separado. As{ en este paso, ademds de con-
ceptualizar qué es lo que vamos a medir también se deben seleccionar los contenidos que se van
a introducir (y por tanto evaluar) en la escala. La seleccién y recoleccién de contenidos suele
realizarse a partir de la informacién obtenida mediante preguntas abiertas y entrevistas indivi-
duales a la poblacién objetivo, mediante el analisis de los items de otras escalas y a través de la
opini6n del investigador y de otros expertos en el campo (resultado de una revisién teérica).

El segundo paso en la construccién de una escala es la redaccién de los items. E1 método
més empleado es el tradicional que se basa en las opiniones. Como ya se adelantaba, los {tems
son opiniones a las que el sujeto debe contestar en funcién de su acuerdo o desacuerdo con el
mismo. Estos {tems tienen que tener una serie de caracteristicas. Morales (2006 p.54) propone
las siguientes:
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—  Relevancia: las opiniones recogidas en los {tems deben ser relevantes y claramente rela-

cionadas con el objeto de la actitud

—  Claridad: los items deben reflejar una afirmacién inequivoca, evitando la ambigitiedad
y las dobles interpretaciones posibles. A continuacién se recogen algunas normas que
suelen emplearse para alcanzar este objetivo.

e Utilizar expresiones sencillas, ficilmente comprensibles por los que van a responder
y que no puedan interpretarse de varias formas. Hay que prestar especial atencién
de no incluir opiniones con las que se pueda estar de acuerdo o en desacuerdo desde

actitudes distintas.
e Evitar las dobles negaciones que suelen inducir a confusién
® Sies posible no emplear expresiones universales, como siempre o nunca.

® No se debe emplear expresiones que incluyan dos afirmaciones u opiniones ya que el

individuo puede estar de acuerdo con una parte del ftem y no con la otra.

—  Bipolaridad: unos items deben ser positivos y otros negativos. Se debe tener en cuenta
que una actitud favorable se manifestard mostrando acuerdo en unas ocasiones y mos-

trando desacuerdo en otras

—  Discriminacién: con la medicién lo que se pretende es diferenciar a unos individuos

de otros en funcién de en qué medida poseen o no un rasgo. Por ello se deben evitar
opiniones con las que previsiblemente todos o casi todos vayan a estar de acuerdo o en
desacuerdo. En el caso de las actitudes racistas el ejemplo més claro es la frase “Usted se
considera racista”. Es previsible que la mayor parte de los encuestados respondan que

no, independientemente de que posean o no actitudes racistas.

El proceso de redaccién de los items se puede llevar a cabo también por el método de los
adjetivos, pero éste no es tan utilizado en las escalas para medir actitudes racistas (méds comunes
en escalas de personalidad o autoconcepto).

Una vez redactados los items se procede a establecer el tipo de respuesta. Este puede variar
enormemente: palabras o nimeros, el nimero de alternativas, definiendo los extremos o todos
los puntos... Aunque la realidad es que los diferentes formatos producen casi idénticos resulta-
dos (las medias y las distribuciones de las respuestas son casi las mismas en los diferentes items).
Segin algunos autores (Lam y Klockars, 1982, pp317-322) no sucede lo mismo cuando se ex-
presan verbalmente todas las respuestas pero no son simétricas en torno a un punto claramente
central. Si abundan las respuestas positivas, la media es mayor, mientras que si predominan
las respuestas negativas la media es menor. Finalmente sefialar que si la prueba mide diversos
aspectos del racismo (por ejemplo: actitudes manifiestas y actitudes sutiles) es conveniente que
los items de las diferentes escalas estén entremezclados.

El siguiente paso es el que corresponde con la administracién de la escala a una muestra re-

presentativa. Esta prueba que se aplica es conocida como escala-piloto ya que no es la definitiva
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y es util para determinar el funcionamiento de los ftems y ver asi cudles pueden permanecer y
cudles no deben hacerlo. Para conseguir este objetivo se deben tener dos cuestiones en cuenta:
en primer lugar que la puntuacién obtenida en la escala-piloto permita situar a las personas a
lo lago del continuum hipotético de la actitud y, en segundo lugar, que el modelo de escala (tipo
Likert) justifique una composicién aditiva de las respuestas. Atendiendo a esto “aquellos {tems
que reciben respuestas favorables por parte de los individuos que, como grupo, no responden
a la mayoria de {tems de forma favorable (o viceversa) se descartan considerdndose que no
detectan las mismas actitudes que los otros {tems” (Elejabarrieta e Ihiguez, 1984 p.34). Dicho
de otra manera se busca validar la significacién de un {tem estableciendo la relacion entre las
notas elementales que han sido dadas y las notas globales correspondientes. La nota global se
comporta como el validante o criterio de la nota elemental. Para constatar el valor discriminan-
te de los {tems se suelen utilizan dos métodos de forma habitual: el de los grupos extremos® y
la correlacién {tem-test®.

Una vez eliminados los {tems que se consideran inadecuados y se dispone de la escala final,
es el momento de analizar la fiabilidad y la validez de la prueba. Estos indices contribuyen a
determinar la calidad de la prueba. Ahora simplemente se mencionan ya que mas adelante se

explicita su fundamento y su obtencién en un apartado propio.

PROBLEMAS COMUNES EN LA CONSTRUCCION DE ESCALAS
DE ACTITUDES: EL PROBLEMA DE LA AQUIESCENCIA, EL NEGATIVISMO
Y LA DESEABILIDAD SOCIAL

La aquiescencia, ¢l negativismo y la deseabilidad social son los tres problemas més comunes
con los que nos vamos a encontrar a la hora de analizar los resultados de las escalas sobre acti-
tudes racistas. Por ello se deben tener en cuenta durante el proceso de construccién de la escala,
ya que es momento en el que podremos eliminar o minimizar su efecto.

La aquiescencia y el negativismo hacen referencia a dos fen6menos muy similares pero con
signos contrarios. LLa aquiescencia consiste en responder siempre afirmativamente buscando
estar de acuerdo con el enunciado. Por su parte el negativismo, como intuitivamente parece, se
define como la tendencia a responder negativamente a todos los items. La principal forma de
minimizar estos efectos es redactar preguntas positivas y negativas. Esto no quiere decir que
formulemos los enunciados en términos negativos y positivos, sino que denoten una actitud
positiva en unos casos y negativa en otros, aun estando todos presentados de forma afirmativa.
Por poner un ejemplo se puede citar la escala desarrollada por Berrocal y Navas (2000, pp.

3-30, Incluida en el texto “Predictores del prejuicio manifiesto y sutil hacia los gitanos”). Donde

88. Tras la aplicacién de la escala piloto se seleccionan dos grupos con puntuaciones muy elevadas y muy
bajas. Después se comparan las respuestas dadas por cada grupo a cada item. Para que un item sea discrimi-
nativo es necesario que los sujetos del grupo superior tengan notas mas elevadas en media que los sujetos
del grupo inferior.

89. Este método suele emplearse para establecer la consistencia interna de los items méas que para establecer
la discriminacion, pero en el caso de las de actitudes tipo Likert puede utilizarse con este fin. Dicho método
consiste en correlacionar las notas globales y las notas elementales para todos los sujetos de la muestra.
Finalmente nos quedaremos con las afirmaciones que tengan una correlacione estadisticamente significativa
con las puntuaciones globales.
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los items 3 (la mayoria de los politicos espafioles se preocupan demasiado por los gitanos y
no lo suficiente por otros ciudadanos espafioles) y 6 (no me importaria si una persona gitana,
competente en su trabajo, fuera profesor o jefe mio) reflejan actitudes negativas y positivas
respectivamente aun estando ambos redactados de forma afirmativa. También es cierto que
existen otros métodos méds complejos para eliminar la aquiescencia o cuantificarla como son los
desarrollados a partir del andlisis factorial o los basados en las claves de correccion.

Un problema que siempre ha afectado a las escalas de actitudes y que no se ha resuelto de
forma totalmente satisfactoria es el de la deseabilidad social. Con este término se hace referen-
cia a la tendencia natural del individuo a responder de la forma que transmita una mejor ima-
gen, lo mds congruente posible con los valores sociales establecidos. Este efecto cobra especial
importancia en las escalas sobre actitudes racistas, ya que como se adelantaba, en la actualidad
convive el racismo diario con una critica al mismo. La transformacién que ha sufrido el racismo
desde una forma violenta y abierta hasta una mas sutil, lleva a que no exista un reconocimiento
explicito del mismo por parte de los individuos. Como resultado, una escala mal construida no
reflejard realmente lo que el individuo piensa sino lo que la persona considera que es adecuado
socialmente hablando (por tanto la validez de la prueba se verd afectada). Hablar en términos
de deseo de presentar una buena imagen puede que no sea lo més adecuado, sino que se debe-
ria hablar de respuestas subjetivamente sinceras y objetivamente falsas. Dicho de otra manera,
cuando se le pregunta al sujeto, éste contesta atendiendo a la imagen que tiene de su yo ideal (es
decir, segtin deberia o le gustaria ser) y no observando cémo realmente es o se comporta.

La forma fundamental y primordial de evitar este efecto es construir items que no sean
claramente clasificables como deseables o indeseables. Aunque til y necesario alcanzar este
objetivo no siempre es posible, y casi siempre es dificil. Otro factor que reduce considerable-
mente este efecto es el anonimato. Cuando los sujetos saben que una prueba es an6nima y que
no se les va a evaluar, se ven mds libres para contestar lo que quieren aunque no coincida tanto
con lo socialmente aceptado. También existen otros métodos como el de eleccion forzosa, las
escalas de sinceridad (propias de los cuestionarios de personalidad) o el de respuestas aleatorias,
mds propios de sondeos de opinién de corte sociolégico que de la medicién de actitudes.

Otro proceso al que se recurre con frecuencia y que resulta especialmente interesante es
la adaptacién de escalas, que consiste como su propio nombre indica, en tomar una prueba
desarrollada en un contexto y adaptarla para aplicarla en otro contexto. Este procedimiento va
mucho més alld de la simple traduccién ya que se debe modificar la prueba hasta el punto en
que sea coherente con la idiosincrasia de la muestra a la que se va a aplicar. Es importante que
sea comprensible y no provoque reacciones o sesgos en la poblacién. Un ejemplo es la escala
de Pettigrew y Meertens (1992, pp. 57-75) que se ha adaptado a numerosos paises permitiendo
llevar a cabo diversos anélisis comparativos de suma importancia®.

90. Un estudio de sumo interés desarrollado por Rueda y Navas (1996) demostré que dicha escala es valida
para ser aplicada en el contexto espafiol.
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¢QUE DIFERENCIA UN BUEN CUESTIONARIO DE UNO MALO?:
FIABILIDADY VALIDEZ

Para saber si un cuestionario es adecuado o no para nuestros objetivos, se evalda la evidencia
empirica sobre su precision y su utilidad en el 4mbito concreto en el que se desea aplicar. Lo
que diferencia un cuestionario de un instrumento de medida no estandarizado” es la com-
probacién empirica (basdndonos en los datos estadisticos arrojados por su aplicacién) de que
realmente mide lo que pretende medir y lo hace ajustindose al suceso tal y como realmente
ocurre. Para analizar estos dos aspectos se observan dos indices basicos que son la fiabilidad y
la validez.

La fiabilidad indica la precision de la prueba. Desde la teoria cldsica de los test se asume que
toda puntuacién empirica (obtenida a través de una prueba) estd compuesta por una puntua-
ci6én verdadera del sujeto en ese constructo, y un componente de error. Al realizar la evaluacion
se obtiene la puntuacién empirica siendo desconocidos los valores de la puntuacién verdadera
y el error. Dicho error tiene que ver con factores individuales, situacionales, del instrumento
de evaluacién etc. Por otro lado se asume que el error es aleatorio, de modo que si le pasiramos
a un sujeto infinitos test paralelos (que miden lo mismo con diferentes {tems, teniendo igual
media y varianza) obtendriamos la puntuacién verdadera dada la aleatoriedad del error (su
media serfa 0). Por otra parte, dado que se supone que el error se distribuye aleatoriamente, al
pasarlo a una muestra obtenemos asimismo la puntuacién verdadera de la misma.

Sea como fuere, la fiabilidad no garantiza nada por si sola, ya que aunque un cuestionario sea
muy fiable, puede no ser adecuado por no estar midiendo lo que se pretende. Para averiguar si un
cuestionario mide lo que desde la teorfa de partida se supone que esta midiendo, se debe atender
la validez. Aunque lo que se entiende por validez ha sufrido variaciones a lo largo del tiempo, en
la actualidad se define como la “evidencia acumulada sobre lo que mide el test”. Atendiendo a
esta definicién queda claro que es un asunto més teérico que técnico (como la fiabilidad). La va-
lidez es un concepto unitario, que versa sobre el grado en que las evidencias teéricas soportan las
interpretaciones de las puntuaciones del cuestionario implicadas en el uso propuesto. Por tanto
el proceso de validacion implica la acumulacion de evidencia que proporciona una base cientifica

solida para las interpretaciones que se proponen. Asi podemos diferenciar entre:

—  Validez aparente: hace referencia a lo que la prueba parece medir. Aunque parezca una
cuestion superficial, es realmente importante porque marcaré la medida en que el indi-

viduo esta dispuesto a colaborar.

—  Validez de contenido: se centra en el andlisis légico o empirico sobre el grado en que
el contenido de un test representa el drea sobre la que se pretenden hacer las interpre-
taciones de las puntuaciones de un cuestionario. Se debe asegurar que el instrumento
tenga tanto relevancia (que todos los {tems hagan referencia a aspectos relevantes del
contenido) como representatividad (que todos los aspectos importantes del constructo

estén adecuadamente representados).

91. Esta estandarizada la forma de aplicacion, la codificacion de respuestas y la interpretacion de los resul-
tados
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—  Validez de constructo: trata de garantizar la existencia de un constructo psicolégico (en
este caso las actitudes) que subyaga y dé sentido y significado a las puntuaciones de la
prueba. Lo que se persigue es garantizar que la variable que pretendemos medir sea

consistente, es decir, que su concepto posea una logica cientifica y psicoldgica.

—  Evidencias basadas en la estructura interna: hace referencia a la relacién existente ente
los distintos items de un test y entre las distintas escalas. Lo que se pretende es compro-
bar hasta qué punto esas relaciones coinciden con la estructura tedrica del constucto que
se pretende medir. Este tipo de validez se analiza a través de la consistencia interna, el

andlisis factorial o la correlacién entre escalas.

—  Evidencias basadas en el anilisis de las relaciones entre las puntuaciones del cuestionario
y otras variables externas empleadas como criterio. Dentro de este apartado podrfamos
diferenciar entre evidencia convergente (relacién con pruebas que miden constructos si-
milares), evidencia divergente (relacién con pruebas que miden constructos diferentes)
y relacién prueba-criterio (grado en que las puntuaciones son capaces de predecir un

determinado criterio).

Como ya se adelantaba, la fiabilidad hace referencia a la exactitud de la prueba. Dado que
existen diferentes fuentes de error, también existen diferentes indices de fiabilidad calculados
de distintas maneras y que no son comparables entre si, ya que cada uno hace referencia a una
fuente de variabilidad determinada. La variabilidad de una puntuacién se debe principalmen-
te a las variaciones en la puntuacién verdadera (lo que pretendemos medir), los errores aleato-
rios, los errores en la codificacién e interpretacién de la prueba, los errores en el contenido de
la prueba y las variaciones debidas a la forma de aplicacion.

Los errores debidos a la codificacion e interpretacion en la prueba se tasan correlacionando
los resultados obtenidos por varios jueces (fiabilidad interjueces), pero que en el caso de las es-
calas de actitudes tipo Likert no tiene mucho sentido ya que al estar estandarizadas los sesgos
del entrevistador se reducen al maximo. Las variaciones debidas al contenido de la prueba se
calculan utilizando el método de las dos mitades. Este método consiste en dividir la prueba en
dos mitades equivalentes, aplicarla, y hallar la correlacién entre ambas. Este indice nos indica
la fiabilidad como consistencia interna de la prueba. Finalmente, una fuente de error bastante
comun es la de las condiciones ambientales, horarias..., en las que se aplica la prueba. Para de-
terminar si una prueba es resistente o se ve afectada por las condiciones de aplicacion, se aplica
el método test-retest. Este procedimiento consiste en aplicar la misma prueba en dos momen-
tos temporales distintos, de manera que el coeficiente de fiabilidad se obtendra a partir del
calculo de la correlacién de las puntuaciones de las dos aplicaciones. Es importante sefialar que
el test-retest s6lo es conveniente aplicarlo cuando se analizan elementos relativamente estables
y que no varien de forma importante a lo largo del tiempo. El problema es que si aplicamos la
misma prueba en dos momentos muy préximos temporalmente hablando, pueden producir-
se diferentes sesgos debidos al efecto del recuerdo (ya que el individuo intenta ser coherente
consigo mismo y repetir las mismas respuestas). Para evitar este efecto surge el método de las
formas paralelas segtn el cual se aplican dos pruebas que miden el mismo constructo de la

misma manera, pero en dos momentos diferentes.
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Contenido de la prueba
(Fiabilidad de dos mitades)

Aplicacion de la prueba
(Fiabilidad test-retest)

Codificacion e interpretacion
(Fiabilidad interjueces)

Otros errores aleatorios

Puntuacion verdadera

Fuentes de variacién de la puntuacion obtenida en una prueba®™

Aunque la validez sea un estadistico mis teérico que técnico, también se puede someter
a una serie de comprobaciones. Una estrategia muy empleada para comprobar la validez (en
concreto la validez de constructo) es la realizacion de estudios con grupo criterio. En estos
estudios se comparan los resultados obtenidos en la prueba por diferentes grupos que difieran
segin lo previsto por la teorfa en el constructo medido (por ejemplo comparamos la puntua-
ci6n obtenida por un grupo militante de extrema derecha y la poblacién general; o a activistas
antirracistas con poblacién general). Otra forma de analizar este tipo de validez son los estu-
dios experimentales, en los que se manipulan las condiciones exoexperimentales y se observan
los efectos que esto produce en los resultados. Finalmente recordar que otra forma de analizar
la validez es atendiendo a la correlacién entre la prueba y otras que miden constructos relacio-
nados. Lo ideal es que dicha correlacién sea alta con pruebas que miden cuestiones similares
(por ejemplo actitudes racistas y autoritarismo) y baja entre pruebas que miden constructos

teéricamente diferentes.

UTILIDAD DEL ANALISIS CUANTITATIVO DE LAS ACTITUDES:
ALGUNOS DISENOS EXPERIMENTALES

Emplear la metodologia cuantitativa nos puede permitir desarrollar a su vez tres métodos con
numerosas variantes cada uno.

El primero y més robusto™ es el método experimental. Este procedimiento consiste en to-
mar una o varias variables independientes (VI) y ver como se comportan tras manipular una
variable dependiente (VD). Lo habitual es que la VD no se pueda controlar ni manipular por
parte del experimentador, mientras que con la VI sucede lo contrario. Se podria entender
como un ejemplo de este tipo de experimentos la aplicacién y evaluacién de un programa de

92. Grafico de elaboracion propia, que no sigue ningun tipo de escala y las proporciones no son representati-
vas. La distribucion atiende a fines explicativos, ya que en la realidad el error suele ser mucho menor.
93. Mas robusto ya que permite establecer relaciones causales.
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educacién antirracista. En este caso se tomarfa como variable dependiente las actitudes racis-
tas” y como variable independiente (que es manipulable por el experimentador) la aplicacion
de un programa. Como lo que se pretende es ver como afecta la VI sobre la VD, debemos
controlar otros factores (variables extrafias, paso del tiempo...) que pudieran afectar al resulta-
do. Para ello se aplica la misma escala en los mismos momentos, a un grupo control con unas
caracteristicas lo mas similares posibles al grupo experimental, pero al que no se le ha aplicado
el programa. Es de esperar que en el punto de partida ambos grupos obtengan puntuaciones
similares, dado que el grupo control se elige de modo que sea lo mas similar posible al experi-
mental (edad, contexto, sexo, etc.). De esta forma la comparacion de las puntuaciones de ambos
grupos tras la aplicacién del programa permitird determinar qué porcién de los cambios se
debe a la accién de dicho programa, y qué fraccion se debe a otros factores del contexto que no
se puedan controlar. Este tipo de disefio se llama pre-post y tal vez sea el mds sencillo dentro de
este grupo. También es cierto que esta metodologia posee una gran variabilidad que permite

que se adapte a multiples situaciones.

Grupo A:

Medicion — Aplicacion — Segunda medicién
del programa

Grupo B:

Medicion Segunda medicidon

Este grafico representaria el disefio pre-post test. Lo ideal serfa que en el grupo A exis-
tiera una variaciéon positiva (reduccién de las actitudes racistas) mientras que en el grupo B
la puntuacién permaneciera estable o sufriera una variacién que no fuera estadisticamente
significativa. Si no se dispusiera de instrumentos que permitieran cuantificar los cambios con
las garantias expuestas anteriormente, seria muy complejo, por no decir imposible, conocer
los efectos que las intervenciones tienen sobre las personas o grupos. El poder medir de forma
fiable los efectos de una intervencién da legitimidad a la misma. Finalmente no se debe olvidar
que con este método se puede analizar el efecto de la intervencién sobre varias variables de for-
ma simultdnea, sirviendo asi para modificar aspectos concretos del programa que no funcionen
de la forma adecuada.

El segundo método al que se hace referencia es el correlacional. En algunos casos no se
pueden desarrollar disefios experimentales por cuestiones éticas, por falta de recursos, por no
poder controlar el efecto de diferentes variables extrafias, por las caracteristicas del constructo
a investigar..., as{ que se opta por este tipo de método que consiste en analizar como se distri-
buye la variable (en este caso actitudes racistas) a lo largo de la poblacién y observar si existe

algtn tipo de regularidad. En primer lugar se debe atender a la teorfa y formular las hipétesis

94, Las actitudes racista se operativizan a través de la puntuacién obtenida en una escala.
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pertinentes. Si por ejemplo se sospecha que la edad (tomamos este factor como podriamos
tomar otro cualquiera) correlaciona positivamente con las actitudes racistas formulamos una
hipétesis (existe una relacion entre edad y actitudes racistas) y su alternativa (es decir, no existe
relacion entre edad y actitudes racistas). Después se aplica una escala a diferentes grupos po-
blacionales que difieren en la variable a analizar (en este ejemplo la edad). Mas tarde, a través
de los resultados procedentes del anilisis estadistico asumiremos una u otra hipétesis, ya que
no sé6lo deben existir diferencias, sino diferencias significativas. El proceso no termina aqui,
sino que resta analizar los resultados. En este paso es fundamental sefialar que este tipo de me-
todologfa no permite establecer relaciones de causa-efecto”. La covariacién de la VD (en este
caso actitudes racistas) con otras variables no consideradas o no controladas en el estudio son la
razén por la que la correlacién no es condicién suficiente para inferir causalidad.

El tercer y dltimo método es el observacional. Que este método reciba tal nombre no supo-
ne asumir que los otros dos no conlleven algiin grado de observacién. La diferencia principal
frente a los otros métodos es el grado de sistematizacién y estandarizacion de la situacién en
que se lleva a cabo la observacidn, asi como los instrumentos para la recogida de datos. Por tan-
to, para diferenciar la metodologia observacional de las demds conviene atender a una serie de
criterios: la observacién se lleva a cabo en un contexto natural; la intervencién del investigador
sobre el fendmeno es baja (a fin de evitar modificar el fenémeno a estudiar); la informacion se
recoge en ocasiones sin que el sujeto sepa qué es lo que se estd analizando. Un ejemplo de este
tipo de metodologia serfa la aplicacién de una escala a una poblacién diana en la que queremos
analizar la situacion actual. Muchos autores comparan este método con una fotografia, ya que
retrata la situacién sin fines predictivos. Por tltimo conviene sefialar que este es un método
propio de las primeras fases de la investigacién y se suele combinar casi siempre con otros mé-
todos que aporten una informacién mds profunda.

NECESIDAD DE INTEGRAR METODOLOGIA CUANTITATIVA
Y CUALITATIVA

A pesar de las grandes ventajas, ya sefialadas a lo largo del texto, que aporta la metodologia
cuantitativa, ésta no se encuentra exenta de debilidades®. Al realizar un andlisis comparativo
de la metodologia cuantitativa (técnicas experimentales, test, escalas, andlisis multivariado...)
y cualitativa (etnografia, entrevistas en profundidad, observacion participativa...) se hace evi-
dente que las ventajas de una complementan las debilidades de la otra, por lo que el trabajo
conjunto es necesario. Aunque tradicionalmente han existido y existen muchos autores que
optan por un tipo de metodologia como exclusiva, cada vez son mis aquellos que proponen
posiciones encaminadas a superar esta dicotomia fomentando un enfoque cientifico que com-

bine ambas metodologias. Estos autores explican que no es necesario adherirse ciegamente a

95. Siguiendo con el ejemplo propuesto, parece claro que aunque en una investigacion obtuviéramos resulta-
dos que reflejaran una relacion positiva entre edad y actitudes racistas, no podemos admitir que una persona
que es mayor necesariamente es racista.

96. Como podrian ser: El tener un instrumento construido a priori puede llevar a no registrar el fenoémeno de
forma natural; Sélo permite recoger informacién sobre los aspectos recogidos en la teoria previa de partida;
Realiza unavaloracion estatica similar a una fotografia y que puede resultar superficial.; Para mas informacion
sobre el tema revisar anexo 1
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uno de los paradigmas o métodos polarizados, sino que el investigador puede elegir libremen-
te una mezcla de los atributos de ambos paradigmas para atender mejor a las exigencias del
problema de la investigacion con que se enfrenta. Existen al menos tres razones que respaldan
la idea de emplear ambos métodos al estudiar el racismo (y otras probleméticas sociales). En
primer lugar, la investigacion en esta drea tiene por lo comin propésitos multiples que han de
ser atendidos bajo las condiciones mds exigentes que suelen requerir el empleo de diferentes
métodos. En segundo lugar, el uso de los dos tipos de métodos con el mismo propésito y en con-
junto pueden vigorizarse mutuamente para brindarnos percepciones que ninguno de los dos
podria conseguir por separado. En tercer lugar, como ningtin método estd exento de prejuicios,
s6lo cabe llegar a la verdad subyacente mediante el empleo de multiples técnicas con las que el
investigador efectuard las correspondientes triangulaciones. Dado que los métodos cuantitati-
vos y cualitativos tienen con frecuencia sesgos diferentes, serd posible emplear cada uno para
someter al otro a comprobacién y aprender de él (Cook, 1986, p34). Una vez que se asume la
necesidad de integrar los dos métodos (cuantitativos y cualitativos), es conveniente observar las
formas que se han propuesto principalmente para llevar a cabo dicha integracién:

—  Complementacién: este existe cuando en un mismo estudio se obtienen dos imagenes,
una procedente de métodos de orientacién cualitativa y otra de métodos de orientacién
cuantitativa. Segdn esta linea no habria solapamiento alguno.

—  Triangulacién o convergencia: en este caso no se trata de completar la informacién con
dos enfoques, sino de utilizar ambas orientaciones para el reconocimiento de un mismo
e idéntico aspecto de la realidad social

—  Combinacién: a diferencia de los anteriores, esta estrategia supone integrar subsidia-
riamente un método en el otro, con el objeto de fortalecer la validez de este dltimo,
compensando sus propias debilidades mediante la incorporacién de informaciones que

proceden de la aplicacién del otro método, a tenor de sus fortalezas metodolégicas.
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ANEXO 1

En este espacio se recoge una tabla sacada de Thomas D. Cook (1986, pp. 29) en la que expone

los atributos de los paradigmas cualitativos y cuantitativos. En ella se puede observar como

dichas metodologias son complementarias. De alguna manera esto viene a revindicar la ne-

cesidad de combinar ambas propuestas para superar las debilidades propias de cada una por

separado y asi lograr un mayor acercamiento a la problemética a tratar.

PARADIGMA CUALITATIVO

PARADIGMA CUANTITATIVO

Aboga por el empleo de métodos

cualitativos

Aboga por el empleo de métodos

cuantitativos

Fenomenologismo y verstehen

la conducta humana desde el propio

marco de referencia de quien actia”

(comprensién) “interesado en comprender

Positivismo l6gico; “busca los hechos
o las causas de los fenémenos sociales,
prestando escasa atencién a los estados

subjetivos de los individuos”.

Observacién naturalista y sin control

Medicién penetrante y controlada

Subjetivo

Objetivo

Proximo a los datos; perspectiva “desde

dentro”

Al margen de los datos; perspectiva

“desde fuera”

Fundamentado en la realidad, orientado
a los descubrimientos, exploratorio,

expansionista, descriptivo e inductivo

No fundamentado en la realidad,
orientado a la comprensién,
confirmatorio, reduccionista e

inferencial e hipotético deductivo

Orientado al proceso

Orientado al resultado

Vilido: datos “reales”, “ricos” y

“profundos”

Fiable: datos “s6lidos” y repetibles

No generalizable: estudios de casos

aislados

Generalizable: estudios de casos

multiples

Holista

Particularista

Asume una realidad dindmica

Asume una realidad estable
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II. Experiencias.

Evidencias y resistencias






1. “El Negro y el Café son Colores Feos”.

Filtrando racismo en el aulta”

Avricia Re Cruz

Departamento de Antropologia
Universidad del Norte de Texas

INTRODUCCION

Los latinos™ constituyen la minorfa demograficamente dominante en Estados Unidos; aun
asi, el peso numérico de este grupo no es garantia de que tengan influencia politica en un pafs
donde se piensa que la clave para alcanzar el éxito econémico y politico radica en la educacién
formal. Hist6ricamente, la comunidad latina en Estados Unidos ha luchado por la igualdad de
representacién y oportunidades en el 4mbito educativo, pero se ha enfrentado a numerosos im-
pedimentos estructurales. Este breve ejercicio antropolégico se centra en la comunidad latina
del norte de Texas, que cuenta con una presencia considerable de inmigrantes. En particular,
el estudio se acerca a las aulas, para presentar al colegio como un microcosmos de la sociedad
en donde se reproducen las relaciones de poder entre diferentes grupos étnicos y culturales que
resultan en procesos y politicas discriminadoras. El analisis se enmarca en la economia politi-
ca, en tanto en cuanto presenta a la comunidad latina, en particular de los inmigrantes, en la
conjuncién de tendencias estructurales globales y culturales locales; este enfoque nos hace en-
tender como las experiencias de los estudiantes latinos en las escuelas del norte de Texas estin
intimamente moldeadas por politicas que resultan en discrimacién y desigualdad social. Esta
correlacién entre politicas educativas y justicia social permite identificar los factores estructu-
rales que inciden en el fenémeno de rendimiento escolar deficiente, absentismo y abandono
escolar que, tanto opinién publica, medios de comunicacién, como politicos, atribuyen a la
incapacidad de los inmigrantes para integrarse en la sociedad que les acoge.

Los datos etnograficos proceden de mi experiencia como antrop6loga viviendo y ejerciendo
como profesora en la Universidad del Norte de Texas. Como madre de tres hijos en edad es-
colar, he tenido la oportunidad de participar muy de cerca en el sistema educativo, formando
parte de comités escolares y como tutora de matematicas en una escuela de primaria. Otros da-
tos etnogrificos proceden de mi experiencia como maestra impartiendo un curso en el progra-

ma graduado de Educacién Bilingtie en la Universidad Metodista del Sur (SMU), en Dallas;

97. Este trabajo se ha realizado en el marco del proyecto de investigacion “Estrategias de participacion y pre-
vencion de racismo en las escuelas || (FF12009-08762).

98. Latino es un término que incluye a individuos que proceden de paises Latino Americanos. También se uti-
liza el término hispanos como sinénimo de /atinos. En Texas, la mayoria de la comunidad latina esta integrada
por mexicanos.
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los estudiantes de este curso son maestros de escuelas ptblicas y en sus aulas cuentan con una
mayorfa (entre el 60% y el 100%) de estudiantes latinos. El anélisis aqui presentado es parte
del proyecto de investigacién “Racismo, Adolescencia e Inmigracién. Andlisis y Propuestas de

Educacién Antirracista”.
|NM|GRAC|ON, IDEOLOGIA ASIMILACIONISTAY EDUCACION

Con motivo de mi trabajo sobre la comunidad de inmigrantes latinos, en su mayoria mexica-
nos, fui a visitar el museo de la ciudad que cuenta con una pequefia exposicion sobre los ori-
genes afro-americanos e hispanos de Denton. Me paré a conversar con el jubilado voluntario
que estaba trabajando en ese momento, atendiendo las visitas. Le pregunté que cudnto tiempo
hacia que vivia en la ciudad. Me contest6 que hacia més de treinta afios, asi es que me atrevi a
decirle que €l era un testigo evidente del aumento demografico de la comunidad latina de la
ciudad. Sin més me espetd: “Es una pena que esta gente que viene de fuera se resista a asimi-
larse a nuestras costumbres y cultura... ellos tienen otros valores”. En realidad, son muchos los
que creen que los latinos/as no pueden tener éxito en la sociedad de Estados Unidos por el ape-
go que muestran a sus propias costumbres, hébitos, ideas y valores; sin el requisito de conocer y
entender la cultura dominante, se piensa que estdn condenados al fracaso, tanto en la sociedad
como en la escuela. Este tipo de comentarios sobre la poblacién inmigrante latina, tan comtn
en el discurso popular, son claves en el discurso ideolégico que ticitamente esconde profundas
razones politico-econémicas que mantienen a la comunidad latina en una lucha permanente
por el avance social.

El tema de la inmigracién y de la integracién de los inmigrantes es muy productivo para el
analisis antropolégico en tanto en cuanto no s6lo permite destacar la importancia del enfoque
en la experiencia humana de este fenémeno global, sino que también facilita al antropdlogo el
mostrar la complejidad que encierra el concepto de cultura. Tanto la voz del pueblo, como la
politica, especialmente representada a través de los medios de comunicacién, subrayan el sig-
nificado de cultura atendiendo a aspectos que son marcas evidentes de diferencias entre grupos
o comunidades, tales como: lengua, religién, historia, costumbres o habitos, etc. Sin embargo,
el concepto de cultura encierra en si un complejo de significados que va més all4 de lo tangible
y evidente, que atiende a aspectos del colectivo tan diversos como formas de saber y entender
la realidad social, patrones en la crianza de los hijos, normas de conducta/relacién con los ma-
yores, normas de conducta/relacién entre superiores y subordinados, concepto del cuerpo y de
la enfermedad, patrones de movilidad social, concepto del tiempo, uso del espacio doméstico,
concepto de familia, relacién esposo/a, preferencia por la cooperacién o la competicién, con-
cepto de éxito individual o colectivo, modo de concebir la pobreza o riqueza, etc. La inmigra-
ci6n promueve la generaciéon de sociedades multiculturales en las que fluyen los encuentros,
choques y articulaciones entre sus componentes. Las politicas pablicas que se crean para tratar
la diversidad cultural obvian esta dimensién compleja y profunda de la cultura, generando con
ello situaciones que pueden llevar a claros casos de racismo, discriminacién e injusticia social.

Una de las sempiternas preguntas en el campo de los estudios sobre migracién es cémo y de
qué forma cambian los inmigrantes y cdmo hacen cambiar a la sociedad de acogida. Entre las
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numerosas teorfas propuestas para explicar este proceso, una de las primeras fue el asimilacio-
nismo que defendfa la necesidad de que toda diversidad cultural acate las normas y reglas so-
ciales y culturales que fundamentan la ideologia del pais de acogida. EI modelo asimilacionista
se afianza en la idea de que la comunidad de inmigrantes entra en un proceso de aculturacién
que es gradual e irreversible y que se decanta por la integracion total del grupo. A pesar de que
han pasado més de cincuenta afios desde que el Movimiento de los Derechos Civiles en Esta-
dos Unidos persiguiera la abolicién de la segregacion en las escuelas, en la actualidad existen
muchos indicios que apuntan a nuevas formas y estrategias en la politica educativa que directa
o indirectamente producen y reproducen desigualdad racial, étnica y social. La ideologia do-
minante y el discurso popular sobre lo que es “ser civico” y “ser ciudadano” repercute en gran
medida sobre las politicas escolares con respecto a la diversidad cultural del cuerpo estudiantil.
Esta ideologia identifica al “ser civico” como aquel que, independientemente de su clase social,
raza y bagaje cultural, se asimila a los valores de la “cultura americana”, acata sus normas y ha-
bla inglés. Esta ideologia asimilacionista asume entonces que la tnica forma de que los grupos
de inmigrantes se integren a la sociedad receptiva es por medio de la conversién a los valores y
normas culturales americanas. Este tipo de posiciones ideol6gicas abren pocas vias de aceptacion
a las expresiones culturales del “otro” inmigrante; pueden llegar a ser tolerantes con expresiones
culturales susceptibles de ser consumidas como algo “ex6tico”, como son los festivales folcloricos
o la proliferacion de restaurantes étnicos. Es decir, se permite la expresion cultural del “otro”,
siempre y cuando no sea percibida como amenaza a la integridad cultural de la nacién. Estas
posturas estdn ancladas en la presuncién de que existe una nacién-estado que se ve amenazada
por el incremento de diversidad cultural dentro de sus fronteras. En el caso de Estados Unidos,
uno de los puntos més algidos de la ideologfa asimilacionista es el periodo histérico de finales del
siglo x1x y comienzos del xx, cuando el pais se convirtié en receptor de oleadas de inmigrantes,
en su mayorfa europeos llegados a la costa este y mexicanos en el sur y suroeste del pais. En este
periodo resurge el concepto de melting pot como necesidad de armonizar la sociedad que se ve
amenazada por la heterogeneidad cultural de los inmigrantes. Esta metéfora (melting pot) apun-
ta a la necesidad de que los ingredientes (culturas inmigrantes) se vayan deshaciendo a medida
que avance la coccidn, con el fin de producir un caldo delicioso (fortalecimiento de los valores
culturales fundadores de la sociedad de acogida). Los fundadores anglos” y protestantes subra-
yaron los cdnones ideolégicos de una nacién que va a defender las libertades individuales muy
por encima de la identidad colectiva. Consecuentemente, la fuerza ideolégica de la nacién recae
en la nocién de “éxito”, pero es un éxito con una motivacién Gnicamente personal. El concepto
de “éxito” es un producto cultural y por lo tanto ofrece entendimientos diferentes dependiendo
del grupo cultural o étnico que lo use. En el caso de la comunidad latina en Estados Unidos las
ideas de “éxito” difieren enormemente y muy a menudo se convierten en el campo invisible
de batalla entre la minorfa latina que prioriza el valor de la comunidad y la fuerza colectiva y
la mayorfa anglo o blanca que abandera el individualismo como principio politico y filoso6fico.
Este contraste individualismo/colectivismo tiene gran importancia, particularmente en el 4mbi-
to educativo, para entender el éxito o fracaso de los nifios inmigrantes latinos en las escuelas, y

de las politicas educativas existentes, como veremos mas abajo.

99. Se utiliza el término angloy blanco para referirse a la poblacion de origen europeo mayoritaria de la zona.
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Dentro del marco disciplinario de la antropologia de la educacién se han desarrollado
varias posiciones para afrontar el rendimiento escolar considerado “deficiente” y el llamado
“comportamiento disruptivo” de los alumnos de grupos minoritarios. Gran parte de estas po-
siciones denuncian lo que se ha dado en llamar la zeoria del déficit, en referencia a la carencia
de capacidades intelectuales o a la escasez de formacién académica de las minorfas en Estados
Unidos (Foley, 1991; Olmedo, 1997). Entre los muchos factores que se alegan para demostrar
este ‘déficit’ se subraya el uso del inglés. En Estados Unidos, el uso del inglés en contextos de
diversidad cultural y lingiifstica guarda un poder simbélico y politico, particularmente sobre
el uso del espaiiol. El objetivo de los programas de ESL (Inglés como Segunda Lengua o 1.2)
en las escuelas es proveer el conocimiento bésico lingiiistico del inglés. Este programa requiere
que el estudiante tenga que abandonar su clase durante una hora al dia, dos veces a la semana,
para unirse al grupo de ESL en otra aula; la educacién se realiza totalmente en inglés y el es-
tudiante aprende los principios basicos lingiiisticos del idioma. La separaci6n entre estudiantes
que dominan el inglés y aquellos que no lo dominan marca claras diferencias étnicas en la
escuela, pues la gran mayorifa de estudiantes que van al aula de ESL son latinos. Al mismo
tiempo este intento de crear grupos de estudiantes claramente diferenciados va conformando
un orden social en el que el inglés se utiliza como criterio no solamente lingiiistico, sino étnico
y de raza (Monzo, L.. and Rueda, R., 2009)'". Ademis, la pedagogia en los programas ESL se
inclina més hacia la ensefianza de la fonética del idioma, alienando otros estilos de ensefiar que
podrian ahondar e instigar el pensamiento critico de los estudiantes. Indudablemente, ensefiar
en una clase con diversidad cultural no es ficil, puede llegar a rozar el ‘caos’; sin embargo, un
curriculum centrado en la descodificacién de los fonemas, como apunta Foley (1991), facilita el
hecho de que el maestro tenga un sentido de ‘orden’ y control en la clase, ademds de garantizar
el caricter de objetividad cientifica de la ensefianza, alienando con ello cualquier contribucién
‘subjetiva” del estudiante. Atin mds, este tipo de programas ignoran los funds of knowledge
(Gonzdlez et al., 1995; Gonzélez, Moll, & Amanti, 2005) o fondos de conocimiento y recursos
procedente de los propios hogares y de la comunidad que pueden ser llevados al aula y utiliza-
dos como herramientas de conocimiento y aprendizaje. Por ejemplo, Vélez-Ibdnez y Green-
berg (1992:320) han explorado estos funds of knowledge en los hogares mexicanos en la regién
fronteriza entre Estados Unidos y México; han identificado cémo el contexto socio-cultural de
la frontera facilita la generacién de un tipo particular de conocimiento y de destrezas que lleva
aparejadas la vida en frontera y que tiene que ver con el desarrollo de otros procesos como
redes de apoyo y formas y técnicas de compartir y distribuir informacién. Este conocimiento
es el centro generador de la identidad cultural de la frontera, al mismo tiempo que marca
las expectativas del grupo social y sus interrelaciones. Asi por ejemplo, en su aprendizaje de
tareas domesticas habituales, los nifios se van familiarizando informalmente con el saber y
conocimiento generado por los procesos socio-culturales de su comunidad cultural. De la mis-
ma forma, cuando preguntan, las respuestas de los mayores estdn cargadas de informacién y
significados culturales que proveen a los nifios de un tipo de conocimiento que es decisivo en

los procesos de identificacién étnica y cultural y que no se ensefia en la escuela. Estas formas de

100. Cabe sefialar al respecto la proposicion 187 aprobada en California, que declara el inglés como idioma
Unico y deniega a los inmigrantes indocumentados el acceso a servicios sociales basicos.
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aprender contrastan radicalmente con la instruccién y formas de evaluacién individualizada
que se practican en la mayoria de las escuelas (Vélez-Ibdnez y Greenberg 1992).

Efectivamente, el acervo cultural que aportan los jovenes latinos, el saber enriquecedor no
procedente de la educacién formal, es percibido con frecuencia como causa fundamental del
fracaso escolar, pues no solo se descalifica en el aula sino que se le considera “deficitario” a la
hora de proveer al estudiante con las claves del éxito en la escuela (Moll 1992). Lo que aprenden
los nifios inmigrantes latinos en sus casas, con su familia y su colectivo cultural, ademas del
bagaje de conocimiento aprendido en las escuelas de origen, no es considerado conocimiento
licito. A este proceso de marginalidad al que la comunidad de inmigrantes se expone desde sus
primeros pasos en la institucién escolar hay que afiadir que tanto la comprensién del contenido
curricular como todo tipo de comunicacién tiene que establecerse a través del uso del inglés; el
uso del espafiol no es permitido e incluso se penaliza.

Indudablemente, el sistema educativo y sus politicas en relacién con las minorfas raciales en
Estados Unidos estdn profundamente enraizadas en las relaciones de poder socio-econémico

entre blancos y grupos de color'”!

. Hist6ricamente, los blancos han legitimado la subordinacién
econémica y politica de las minorfas indicando que ellos tienen el derecho moral de gobernar-
las por considerarlas como “animales” o “culturalmente inferiores” (Menchaca 1995: xii-xviii).
Este es el origen del pensamiento del déficit educativo asociado a las minorfas, particularmente
la latina, y del impacto que ha tenido en la formulacién de politicas educativas que arrancan
de los origenes histéricos de la nacién. Como documenta Menchaca (1995), el andlisis histrico
evidencia claramente que el control e intereses econémicos de los blancos ha jugado un papel
decisivo en prohibir la escolarizacién de los nifios de color durante mas de un siglo. Final-
mente, cuando estos pudieron asistir a la escuela, las politicas segregacionistas perpetuaron el
control politico y econémico de los blancos sobre las minorias étnicas. Este continuum histérico
se adentra en el siglo xx1 con politicas que contintian guiadas por la teorfa del déficit asociado
a minorfas étnicas y raciales, que tienen consecuencias perniciosas e impactantes, particular-
mente entre los estudiantes latinos, como veremos més abajo. Entre estas politicas y programas
ultraconservadores hay uno que esta cobrando gran importancia. Este programa estd guiado
por la idea de que “el color no cuenta”, es decir que apunta a una perspectiva social en la que no
se distinguen colores. De acuerdo con ella, lo que antes estaba considerado como “racismo”, se
convierte ahora en “crimen de odio” o en “actos de gente ignorante”. Asf, el racismo se reduce
a un acto patolégico, escondiendo con ello los factores estructurales e histéricos que adn siguen
operando en la distribucién desigual de oportunidades sociales, econdémicas y politicas. Esta
perspectiva ciega a la existencia de grupos raciales (de color) refuerza el mensaje demagégico
de que la movilidad social es posible, sin distincién de raza, cultura o clase social, y que la pros-
peridad y éxito social esté al alcance de todos. Estas ideas son las que generan la formulacién
de politicas supuestamente encaminadas a promover la igualdad en las escuelas. El objetivo,
por lo tanto, es de proveer a todos de las mismas oportunidades y calidad de ensefianza y estas
politicas proponen conseguirlo por medio de estrategias pedagdgicas neutrales y con exdme-
nes estandarizados, pues éstos permiten el uso de criterios y medidas “objetivos”. Fruto de

este tipo de ideologia asimilacionista es la ley de No Child Left Behind (Que ningdin nifio quede

101. Se utiliza el término gentes de color en referencia a negros y a mexicanos.
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atrds), aprobada en 2002 por el Congreso de Estados Unidos y que fundamenta la calidad de
la ensefianza en el establecimiento de evaluaciones y sistema de exdmenes estandarizados. Los
recursos del gobierno dedicados a las escuelas dependen en gran medida de que cada estado
demuestre que sus escuelas puablicas siguen estos procedimientos de evaluacién y del cono-
cimiento de sus estudiantes, independientemente de su procedencia cultural, étnica, o clase
social. Los fondos que el estado y las escuelas reciban dependen, en gran medida, del porcen-
taje de estudiantes que aprueben los exdmenes; los estudiantes inmigrantes, especialmente los
latinos, se enfrentan al obstaculo de estudiar el material que va a ser evaluado en un formato
de test al que no estdn acostumbrados. Los que no dominan el inglés, pueden quedar exentos
del examen hasta que demuestren su dominio del idioma; mientras tanto deberdn estar inclui-
dos en programas de ESL. Es importante destacar la linea de investigacién que evidencia las
influencias intensas de las leyes del mercado y las estrategias corporativistas en la formulacién
y puesta en prictica de las politicas y programas educativos y resulta imprescindible mencionar
al respecto cémo, desde comienzos del siglo xx, ya existian politicas escolares que iban encau-
zando a determinado tipo de estudiantes en la preparacién para puestos de trabajo de clase
obrera. La proliferacién de la estandarizacion de los exdmenes privilegia la memorizacion de
hechos y datos bésicos en vez de la exploracion creativa del pensamiento critico. Ademas, el
uso de estos exdmenes estandarizados como Gnico modo de evaluacion del estudiante pone en
desventaja a los que tienen bajos recursos y a las minorfas (Darling-Hammond 1991; McNeil
2000), promoviendo con ello la canalizacién de estos grupos hacia puestos de trabajo de baja
remuneracién, y consiguientemente, la garantia de un mercado de mano de obra barata.

EL CASO ETNOGRAFICO DEL NORTE DETEJAS. "RAZA”
Y MERCADO LABORAL

Después de la guerra México-Americana por la que los estados del suroeste se unieron a Esta-
dos Unidos, se siguié utilizando el espafiol como lengua en las escuelas pablicas de Texas hasta
los afios 50, 60 e incluso 70 del siglo xix (MacDonald y Monkman 2005:54). Se pensaba que la
“americanizacién” de la poblacién latina serfa més efectiva si se mantenia el uso de su propia
lengua. Sin embargo, la ideologia imperialista de finales del x1x, coincidiendo con las anexio-
nes de Puerto Rico, Guan y las Filipinas, desembocé en un nuevo giro politico e ideolégico que,
en cuanto a politicas educativas se refiere, se tradujo en la exigencia del uso exclusivo del inglés
como Unica lengua e instrumento “americanizador” que permitiera alcanzar a los estudiantes
las “bendiciones de la civilizacién” (MacDonald 2001).

En Texas el comienzo del siglo xx supuso un incremento de politicas segregacionistas, mo-
tivadas por el temor de los anglos a recibir un flujo masivo de inmigrantes mexicanos durante
y después de la Revolucién Mexicana de 1910. El desarrollo econémico de Texas dependia en
gran parte de la explotacién agricola que, a su vez, se hizo dependiente de la mano de obra
barata de inmigrantes mexicanos. Este factor econémico es decisivo en el entendimiento de
politicas segregacionistas en las escuelas que actuaban de instrumento facilitador de acceso
directo a mano de obra ficilmente explotable, sin voz politica ni poder econémico. Politicas
como la escolarizacién no obligatoria para los nifios mexicanos, aseguraban el acceso directo
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a mano de obra barata, al mismo tiempo que facilitaban el estereotipo de la cultura mexicana
como “déficit”, carente del potencial suficiente y necesario para alcanzar la americanizaciéon de
la comunidad latina.

Este breve ejercicio histérico evidencia la representacién de la comunidad latina como
“problema” en el sistema educativo de Estados Unidos; en otras palabras, se percibe a los nifios
latinos como deficientes lingiiistica y culturalmente, lo que les propele al fracaso escolar.

Denton es una ciudad universitaria al norte de Texas, el vértice norte de un tridngulo for-
mado por Dallas, al este, y Fort Worth, al oeste. Geografica y culturalmente es parte del Bible
Belt (Cinturé6n Biblico), es decir, una regién donde la lectura y ensefianza de la Biblia, como
base de la ideologia conservadora protestante, rige gran parte de la cultura, y por ende la poli-
tica y economfia.

Cuando llegué a Denton en 1992, iniciando mi carrera académica en el Departamento de
Antropologia de la Universidad del Norte de Texas, al preguntar por las dreas o barrios de asen-
tamiento de la comunidad latina, me contestaron, “aqui no tenemos mexicanos”. De acuerdo al
censo de 1990, la ciudad contaba con 66.421 habitantes; de estos, 5.920, representando el 9% de la
poblacién, eran de origen latino. Indudablemente, la presencia latina en la ciudad era “invisible”.
Esta invisibilidad me resulté inquietante como antrop6loga e instigd el proyecto de investigacién
sobre inmigracién con el que atin contintio (Nufiez-Janes, M. y Re Cruz, A. 2008; Re Cruz, A.1998,
2005, 2009a, 2009b). Los primeros capitulos de este proyecto se centraron en la localizacién de los
barrios latinos. Una de las dreas de asentamiento de la comunidad, en su mayorifa de México, era el
barrio del sureste de Denton: marginal, cerca del basurero putblico, al otro lado de las vias del tren
y colindante con la cércel. En una de mis visitas a una familia mexicana, vi que una de las nifias
estaba haciendo un dibujo y coloreaba una cara de color amarillo. Un poco sorprendida, alabé su
originalidad; la nifia me contesté: “mi maestra dice que el color negro y el café son colores feos”. La
crueldad racista contenida en estas palabras castradoras de identidad étnica supone una expresién
hegemonica y asimilacionista que, puesta en boca de la maestra, claramente expone la escuela como
instrumento ideolégico, reproductor del stazus guo y mantenedor del orden social alimentado por la
discriminacién de los que son “cafés” (latinos) y negros (africanos-americanos).

El concepto de ‘raza” en la sociedad estadounidense estd muy arraigado en la segmentacién
jerdrquica social. Conceptualmente, la “raza” es un proceso de categorizacién por el cual se
clasifica a las gentes por sus atributos fenotipitos. Sin embargo, los significados atribuidos a
estas categorfas raciales son fundamentalmente ideolégicos y se van construyendo social y cul-
turalmente. Aunque las ideas, creencias y significados del concepto de raza sean construidos
ideolégicamente, tienen repercusiones y efectos reales en la experiencia de las gentes. Y estas
repercusiones y efectos, que son muy subjetivos, se infiltran y modelan no sélo en la estructura
social, sino también en las politicas pablicas. En Estados Unidos, los significados asociados
al concepto de ‘raza’ estin intimamente entrelazados con la estructura social de clase, lo que
ayuda a canalizar a la gente de color hacia la explotacion laboral (Darder y Torres, 2004). Estas
estrategias de explotacion laboral son instigadas por politicas que empiezan en la escuela y
encaminan hacia opciones laborales que ofrecen salarios minimos. La economfia politica del
sistema capitalista tiende a crear grupos de clase con el fin de tener siempre disponible mano de
obra barata. Es muy comtn que los latinos, en particular los jévenes, ocupen puestos de trabajo
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en los que no tienen posibilidad de avance profesional. Este estancamiento laboral estd perfec-
tamente articulado con la experiencia general de fracaso escolar entre los estudiantes latinos.

Precisamente en contextos educativos estd muy en boga el termino az risk student (estudian-
te de alto riesgo). Se define como el estudiante que puede optar a comidas gratis en la escuela;
aquel que demuestra no estar al nivel académico del curso que le corresponde por su edad;
el que demuestra peligrosidad por abandono escolar, el que ha suspendido uno o dos cursos
y el que no tiene el mismo nivel de lectura en inglés que sus compaiieros. Y en algunos casos,
se considera at risk al estudiante que cuenta con algiin miembro de su familia en la circel.
Los medios de comunicacién son, en gran medida, responsables de difundir la imagen de
los jévenes de color, bien negros o latinos, como prototipos de estudiantes az risk, elementos
peligrosos, dados al crimen, amenazas del equilibrio social (HoSang 2006). Estos estereotipos
que asocian a los jovenes de color con la criminalidad marcan profundamente las politicas y
tendencias educativas, como politicas de tolerancia cero para asegurar la seguridad y control
en las escuelas, lo que lleva a la presencia de policias armados y al uso de detectores de metales.
Estas tacticas de seguridad son mucho mds comunes en escuelas donde hay una gran mayoria
de estudiantes de color. Estas normas escolares ratifican el estereotipo social subyacente que
hace hincapié en la familia y la comunidad latina como fuente del problema, esquivando por
lo tanto, la responsabilidad de la sociedad norteamericana de velar por la justicia e igualdad
social de todos sus componentes.

Al ofrecerme como tutora de matemdticas en una escuela de primaria, me pidieron que
ayudara a una nifia mexicana; la maestra se quejaba de que la nifia iba muy “floja” en restas.
Me sorprendié descubrir que la nifia habfa aprendido a restar en México, y ademds era muy
hébil y rdpida en sus calculos; el problema radicaba en que habia aprendido a realizar la sus-
traccion de forma diferente. En Estados Unidos los nifios aprenden a restar y a hacer divisiones
de forma diferente a como se hace en Espana o en México, tal y como se muestra en el grafico
de abajo. Simples malentendidos como este caso indican, evidencian, no sélo el desconoci-
miento del pasado educacional de los estudiantes latinos, sino el ejercicio de una politica que

presupone el “déficit” intelectual del estudiante latino.

EnEEUU En México EnEEUU  EnMéxico
2447 2447 5 319
2 _211894 2[%394 119 Fes.
_08 0914 51 >t
-8 0
09
8
14
-14
0

Ejemplos de procedimientos distintos para hacer operaciones matematicas

96 “ELNEGROY EL CAFE SON COLORES FEOS"



Son muchos los estudios sobre el sistema de monitorizacién rastreo (tracking) de los estu-
diantes latinos en Estados Unidos que conducen a engrosar el grupo de trabajadores no cualifi-
cados, y minimamente remunerados en el sistema econémico. L.a mayoria de éstos son jévenes
que han abandonado la escuela, y entre ellos, la mayoria son estudiantes que participan en al-
guno de los programas institucionalizados para “monitorizarles” e identificarles en el sistema.
Bien es conocida la sobrerrepresentaciéon de los alumnos latinos en programas de educacién
especial. Aunque estas estrategias de agrupar a estudiantes que demuestran ciertos déficits en
programas o clases especificas para que puedan alcanzar “el nivel” tengan buenas intenciones,
lo cierto es que no conducen a resultados positivos. Oakes (1985) ha demostrado que este tipo
de estrategias tienen el efecto de alienar, pues asumen el “déficit” del estudiante latino, frente al
“talento” del, generalmente anglo, que no participa en estos programas de rastreo (fracking).

Con el fin de evitar el absentismo escolar, los estudiantes en las escuelas publicas de Texas
estdn sometidos a la politica de truancy por la que mas de cinco dias de ausencia de clase sin
justificar equivalen a la obligacién de presentarse ante un juez, con los padres. Dependiendo
del razonamiento y justificaciéon de estas faltas, el estudiante puede ser sancionado con cua-
renta dfas de trabajo comunitario. Contamos con estudios que documentan el porcentaje des-
proporcionado de estudiantes latinos y africano-americanos sometidos a este tipo de medidas
disciplinarias en la escuela (Schiraldi & Ziedenberg, 2001). Segtin nos informa Reyes (2006)
los estudiantes latinos en Texas se exponen a ser expulsados de la escuela dos veces mas que el
resto. [r6nicamente, el 5% de estas expulsiones se debe a comportamientos considerados crimi-
nales como posesion de droga; el restante 95% de las expulsiones se relaciona con infracciones
que tienen que ver con mal comportamiento, lo que nos mueve a sospechar que este tipo de
medidas son tomadas muy arbitrariamente por los administradores de los colegios. Indudable-
mente, estas medidas disciplinarias son armas politicas muy efectivas en el mantenimiento del
poder hegeménico de la mayoria anglo. Al mismo tiempo, facilitan el encauzamiento de j6-
venes hacia oportunidades de desarrollo profesional y laboral muy limitadas y, por lo general,
mal remuneradas. El resultado es la generacién de un mercado de trabajo de obra barata que

estd constantemente abastecido por los jévenes que “fracasan” en la escuela.
DISCUSION

Este breve ejercicio antropolégico de conexién entre escuela y el grupo latino en Texas no
pretende ser exhaustivo; mds bien responde a la necesidad de esbozar las estrategias de anli-
sis multiples que parten de la institucién escolar tomada como metifora ideoldgica en la que
se dirimen una gran complejidad de procesos politicos, que acaban expresindose a través de
estrategias racistas y discriminatorias. Serfa tremendamente injusto el zanjar este anélisis sin
apuntar las estrategias surgidas para trabajar y resolver los casos de injusticia y desigualdad
social en la escuela. La pedagogfa critica (Freire. P. 1970, 1973) y modelos te6ricos como Critical
Race Theory (Hill-Collins, P. 1986) coinciden en llamar la atencién sobre la necesidad de ser
concientes de los procesos y dindmicas ideoldgicas que subyacen en la formulacion de politicas
y normas mantenedoras de la desigualdad social, y en la consecucion del empowerment (“em-
poderamiento”) de los oprimidos como reto para conseguir una mayor justicia social. Entre
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estas corrientes criticas, la disciplina antropol6gica, particularmente en su dimensién aplicada,
juega un papel intervencionista muy importante. La escuela demanda modelos tedricos para
el entendimiento de su papel social y herramientas metodoldgicas que puedan desvelar las di-
ndmicas sociales y culturales que encierran. A través del anlisis institucional y la observacién
participante, la disciplina antropoldgica provee de técnicas y metodologias que ayudan a des-
engranar la complejidad de la escuela, eje generador de la continuidad cultural y la pertenen-
cia étnica.. Sin embargo, la relevancia del papel de la antropologia va mas alld de la utilizacién
de modelos teéricos y metodologias encaminadas al entendimiento del fenémeno, me refiero
a la dimensién antropoldgica de la intervencién, lo que se ha dado en llamar propuestas meto-

doldgicas de investigacidn-accién participativa.
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2. “Del dicho al hecho”. Opiniones y actitudes frente
al racismo en escuelas de la Paz'*

CarmEN Osuna NEvapo

Becaria MAEC-AECI en Bolivia

Grupo INTER

Centro de Ciencias Humanas y Sociales, CSIC

INTRODUCCION

Bolivia es un pais en el que el racismo se vive y se siente; en el que se habla abiertamente sobre
el tema. En este pafs andino cuando le preguntas a alguien, sea cual sea su condicién: “;piensa
que en Bolivia hay racismo?”, la respuesta, casi inequivocamente sera: Pero claro (o, 1o que es lo
mismo: por supuesto). La mayorfa de las veces, se reconoce al racismo por la forma que toma
de “enfrentamiento” entre personas de diferente origen cultural: pueblos indigenas origina-
rios, afrobolivianos, mestizos y blancos. Pero no siempre.

Durante un largo periodo de tiempo, he realizado trabajo de campo en dos escuelas en
la ciudad de La Paz. Esa es también la respuesta que, en primera instancia, he recibido al
formular la pregunta a profesores, personal del centro, padres y madres de familia e, incluso,
a las y los estudiantes. jQué sigue mas alla de tan categdérica afirmacién? Es la intencion de
este articulo reflexionar sobre cémo se reconoce la discriminacién y lo que se dice y hace,
contradicciones y vacios incluidos, para luchar contra una realidad que nadie se atreve a
negar.

En los tltimos tiempos, Espafia ha sido el destino de miles de bolivianos y bolivianas que
han decido emigrar'®. Si no fuera por esta realidad —y a pesar de ella- Bolivia serfa —es- un pafs
que quedarfa —queda- muy, muy lejos. Teniendo esto en cuenta, y centrdndonos en el tema,
antes de introducirme en las aulas, en sus protagonistas y en su ambiente, considero necesario
hacer un breve repaso sobre la historia de la educacién en este pafs. Historia que estd intima-

mente ligada a la interculturalidad y la discriminacién.

102. Este trabajo se harealizad en el marco del proyecto “Estrategias de participacion y prevencién de racismo
en las escuelas Il (FF12009-08762).

103. Segun la Secretaria de Estado de Inmigraciéon y Emigracion, en un informe Trimestral del 31 de marzo de
2010 (y publicado en mayo del mismo afio) en Espafia habitan 121.991 bolivianos y bolivianas con certificado de
registro o tarjeta de residencia en vigor (verTabla 1, pag.5). Ademas 692 bolivianos y bolivianas se encuentran
en Espafia con autorizacién de estancia por estudios en vigor (ver tabla 2, pag.12). http://extranjeros.mtin.es/
es/InformacionEstadistica/Informes/Extranjeros31Marzo2010/Archivos/Informe Trimestral 31marzo 2010.
pdf . Por su puesto, los datos extraoficiales —personas sin certificado de registro o tarjeta de residencia en
vigor- hablan de cifras mayores.
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BOLIVIA, EDUCACION, INTERCULTURALIDADY RACISMO

El Estado Plurinacional de Bolivia cuenta con un total de treinta y seis nacionalidades y pue-
blos indigenas originarios en su territorio nacional. L.a poblacién se compone, también, por
aquellas personas que se autoidentifican como blancos o mestizos; la historia de la educacién
en Bolivia es una historia ligada —como en cualquier pafs- a su poblacién, pero también a sus
demandas. La poblacién indigena no siempre tuvo acceso a la educacién, no obstante, se dieron

1% En 1953 tiene lugar una

experiencias interesantes debido a las demandas de dicha poblacién
Reforma Educativa que se tradujo en el Cédigo de Educacién Boliviana de 1955: se impulsé la
educacion rural —donde habitaba la gran mayorfa de poblacién indigena-y se decretd la obliga-
toriedad de la educacién primaria. Para Luis Enrique Lopez (2005:61), el avance de la escuela
en el medio rural significé el inicio de un desaprendizaje de las lenguas y culturas indigenas,
la pérdida de saberes y conocimientos ancestrales fundamentales y la violacién al derecho a la
identidad propia. Lo que se buscaba, en definitiva, era homogeneizar a la poblacién, sumar a la
poblacién indigena a una identidad “nacional” y hacerles participes de una “cultura boliviana”.
Si nos paramos a pensar, esta situacién no dista demasiado de situaciones que podemos encon-
trar hoy en dia en aulas espafiolas, conformadas por nifias y nifios diversas y diversos en toda
indole. El aula, antes y ahora, tiende a convertirse en un espacio homogeneizador y creador de
desigualdades.

Siguiendo con la historia de la educacién en Bolivia, las Gltimas décadas se han caracteri-
zado por la lucha de las naciones indigenas originarias en la bisqueda de una educacién que
respete su identidad, su lengua y sus costumbres. Ya en 1983, se empieza a hablar en Bolivia
de una educacién intercultural y bilingiie!™, determinando asi, la centralidad de la cultura en
la que estdn insertos el acto educativo y el propio aprendiz (Lépez, 2005 p. 119). Después de
varios proyectos ¢ idas y venidas en este tema, tanto a nivel estatal como privado (apoyo de
organizaciones gubernamentales y no gubernamentales) en 1994, fruto de estas demandas, se
ratifica la Reforma Educativa a través de la Ley 1565, siendo uno de sus ejes articuladores la
Educacién Intercultural y Bilingiie. Esta Reforma no dio los resultados esperados en cuanto
a la interculturalidad, ya que a pesar del dinero invertido y el material generado, las nue-
vas directrices se implementaron, Ginicamente, en unas cuantas escuelas rurales y s6lo hasta
el primer ciclo de primaria. Hoy en dfa sigue en discusion el Anteproyecto de Nueva Ley de
Educacion “Avelino Sinani y Elizardo Pérez”, en la que, la interculturalidad, vuelve a ser una
de las principales preocupaciones. La interculturalidad... y la discriminacién. Son varios los
articulos en los que se hace referencia a una educacién no discriminadora y en la que todos los
sectores sociales tengan derecho a la misma educacidn, en el marco del respeto a la diversidad:
entendiendo diversidad como la riqueza plurinacional del pafs con, como ya se sefiald, treinta

106

y seis nacionalidades y pueblos indigenas originarios'®. Este anteproyecto de nueva ley reco-

104. A principios del siglo xx destacan dos experiencias interesantes en el ambito de la Educacion para pobla-
cién indigena: las escuelas indigenales y la Escuela Ayllu de Warisata. Para ampliar informacién recomiendo:
Choque y Quisbhert (2006) y, Choque (2005: 73-76) y Pérez (1992).

105. En Bolivia, la Educacion Intercultural se asocia principalmente a un tipo de educacion que respete los
saberes y conocimientos de los pueblos indigenas, sectores sociales que histéricamente han sufrido -y su-
fren- discriminacién.

106. Se puede consultar el Anteproyecto de Nueva Ley de Educacién en la siguiente pagina web: http://www.

102 “DEL DICHO AL HECHO". OPINIONESY ACTITUDES FRENTE AL RACISMO EN ESCUELAS DE LA PAZ



ge, ademds, un nuevo punto de vista: si hasta ahora se hablaba de “Educacién Intercultural y
Bilingiie”, la nueva Ley habla de “Educacién Intracultural, Intercultural y Plurilingiie”, por
la que se quiere: 1) fomentar la autoestima en los educandos: aprender a querer sus raices; 2)
fomentar la relacién igualitaria entre diferentes culturas y 3) fomentar el aprendizaje de varias
lenguas: una originaria y otra extranjera.

Estas tres intenciones se encuentran ligadas al propésito de luchar contra la discriminacién
y, por lo tanto, serdn las que marquen la estructura de la reflexién. Considerando que con mds
teorfa podriamos liar la madeja hasta limites que no son la finalidad del articulo, entremos, por
fin, en el espacio real de las aulas en dos escuelas bolivianas. Para hacerlo, permitanme repro-

ducir lo que, con respecto a la discriminacién, me dijo una profesora:

El colegio es el espacio donde quizd mds situaciones de discriminacion se presenten, el caso es

qué hacemos nosotros. .. jrealmente le damos la seriedad que se debe? (Entrevista, febrero de

2010).

Veamos entonces, con qué tipo de discriminaciones nos encontramos en las aulas de dos

escuelas en la ciudad de La Paz y alrededores.
NO LES GUSTO: INTRACULTURALIDAD

En una entrevista de noviembre de 2009, un funcionario del Ministerio de Educacién definia

la utilidad de la Intraculturalidad de la siguiente manera:

Si no sabes cudl es tu origen, si no sabes quién eres, si no sabes cudl es tu conocimiento, tu sabi-

duria, tu historia, eres presa facil de ser aculturado.

Ademis, el Anteproyecto de Nueva Ley de Educacion “Avelino Sinani y Elizardo Pérez”

sefala a propésito del desarrollo de la intraculturalidad:

Cada pueblo indigena originario, afro descendiente o region desarrolla su curriculo a partir de
los conocimientos y saberes propios, incorporando de manera gradual los conocimientos 'y sabe-
res considerados universales, asumiendo que lengua y cultura son elementos complementarios e
intimamente ligados. (Art. 11.2.3)

Es decir, que para el Ministerio de Educacioén, la intraculturalidad debe evitar la acultura-
ci6én o pérdida de la identidad cultural de los nifios provenientes de culturas indigenas para,
a través de la valoracién de sus propias costumbres y conocimientos, poder entrar en didlogo
de igual a igual, con otro tipo de conocimientos, llamados “universales” y que predominan y
gozan de més legitimidad y valor social.

La intraculturalidad bien podria entenderse como dotar de autoestima a los y las nifas;

dotarles de un ambiente educativo donde no se avergiiencen de lo que son ni de dénde vienen.

constituyentesoberana.org/info/?q=nueva-ley-educacion-avelino-perez
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Ahora bien jestd la intraculturalidad dnicamente ligada al concepto estricto de cultura? A
pesar de que un nifio o nifia sea indigena o no, no debemos olvidar que su historia personal no
se reduce a una pertenencia étnica. Los nifios y nifias van a la escuela con toda una carga sim-
bélica que puede ser positiva, negativa o tener un poco de ambas. Hay nifias y nifios que van a
la escuela sufriendo el lastre de un padre alcohélico; del maltrato personal o intrafamiliar; de
abusos sexuales, de la indiferencia, de la pobreza extrema, del trabajo, del exceso de respon-
sabilidad... esa es la realidad de muchos nifios y nifias que acuden a la escuela en Bolivia'”.
Pero también hay nifios y nifias que acuden a la escuela con la carga de las expectativas altas
y exigencias familiares sobre ellos, que no tienen capacidad de frustracion, que sienten que el
mdés minimo desliz es un fracaso. jEstdn estas circunstancias intimamente ligadas con la perte-
nencia a un grupo cultural? Serfa demasiado arriesgado y, por supuesto, racista afirmarlo.
Todas estas circunstancias son reales, se producen en la vida de nifios y nifias reales y tienen
consecuencias reales. Es por eso que resulta fundamental que los maestros y maestras se esfuer-
cen por dar una atencién individualizada a sus alumnas y alumnos, evitando tratarles como un

bloque homogéneo receptor de conocimientos. Permitanme que les cuente dos ejemplos:

1) Cierto dfa, una nifia acudi6 al colegio con el uniforme de diario y zapatillas de deporte.
Varios dias antes, una trabajadora del Centro habia dejado muy claro en un discurso, que
se sancionarfa a cualquier nifia que no cumpliera estrictamente con el uniforme escolar.
Por supuesto, la llamé a su presencia. Cuando la nifia entré al aula, estaba llorosa y cabiz-
baja, me acerqué a hablar con ella en el mismo momento en el que la profesora de turno
entraba en el aula. Nos explicé que le habia gritado y regafiado por llevar zapatillas de
deporte, echado en cara por qué no le habia dicho a su mam4 que no podia ir asi a la es-
cuela... La nifia se eché a llorar mientras lo contaba. LLa maestra la abraz y fue entonces
cuando la nifa dijo: mis zapatos no se habian secado y sélo tengo un par. Ante la pregunta de
por qué no se lo habia explicado a la persona que la agravid, la nifia dijo: me da vergiienza
no tener mds zapatos.

{Creen que esa nifia no siente discriminacién? ;Creen que no se siente diferente por sus
escasos recursos econémicos? La maestra la abrazé y le pidié que nunca mds se dejara gritar y
que, a la préoxima vez la avisara para poder defenderla. Ese dfa apenas se avanzé en la materia:
la maestra decidi6 hablar a las nifias de lo que valen por ser ellas mismas, Gnicas y especiales,
les pidi6 que nunca se olvidaran de eso. Ese dfa ninguna nifa se distrajo en el aula.

2) Otro dfa, un nifio, ante mi pregunta de si pensaba que en su colegio hay discriminacién
me contestd diciendo que él piensa que si, que muchas veces se discrimina al que se con-

sidera “mejor alumno” , que el resto de compaferos no le quieren mucho...

¢Se nos habria pasado esa posibilidad por la cabeza? Hace un tiempo, realicé un estudio
de campo en un aula de bachillerato en Espafia con relacion a la integracién. En esta ocasion

surgi6 la pregunta de si la mejor alumna del curso (foco de atencién de los profesores y de

107. Para ampliar informacion ver: Calla (2005)
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extraflamiento de sus compafieros) se sentia bien en el aula'®

. Parece que ciertos patrones se
repiten a un lado y al otro del océano

La intraculturalidad, como lucha contra la discriminacién, va mds alld de la adscripcién a
un grupo étnico o cultural. Cierto dia una nifia me dijo: yo no sé si en el colegio hay discrimina-
cién, pero a mi si me discriminan, no les gusto. jNo necesita esta nifia una dosis de carifio y au-
toestima? Los nifios y nifias deben quererse a ellos mismos para poder participar activamente

en un proceso de enseflanza aprendizaje efectivo... Hay maestros y maestras que lo saben:

Quizd eso nos falla, que no nos fijamos en las necesidades de las alumnas, pero es que son tan-
tas... pero eso quizd son excusas, lo que falla es que no les ensenamos a quererse a ellas mis-

mas... (Conversacién informal, 19 de junio de 2009).

Algunos lo saben; el reto es que todos los maestros y maestras sean conscientes de lo impor-
tante que es transmitir autoestima (intraculturalidad) a los estudiantes. .. y el poder que tienen
para hacerlo.

NO SE SI EN EL CAMINO HEMOS OLVIDADO ESO: INTERCULTURALIDAD

El Anteproyecto de Nueva Ley de Educacién “Avelino Sifiani y Elizardo Pérez” habla asi del
desarrollo de la “interculturalidad™:

Se promueven prdcticas de interaccion entre diferentes pueblos y culturas para desarrollar ac-
titudes interculturales. El desarrollo de la interculturalidad promueve el empoderamiento de
las naciones indigenas originarias, afro bolivianas y de sectores sociales menos favorecidos para
la consolidacion de un Estado plurinacional basado en la equidad, solidaridad, reciprocidad y
gusticia. (Art. 11.2.3).

Esto es lo que me decia, sobre interculturalidad, una trabajadora de una de las escuelas en

las que hice observacién:

Los chicos tienen diferentes capacidades, el colegio tiene gue compartir esas capacidades sin
g q
discriminar nada, no podemos discriminar por ser del campo o por ser de ciudad, sino compartir:
que el de este lado le enserie a lo del otro y al revés, pero ademds sin que llegue nunca a aver-
gonzarse de lo que sabe, al que es débil enseriarle a ser fuerte, y al que es fuerte no le vamos a
acer crecer mds, jno? no sé ubicarle también, hacerle pisar... pero hay muchas cosas que son
h ;no? bicarle también, hacerl, h h

de discurso y nunca son reales, la verdad yo no sé si en el camino hemos olvidado eso. (Entre-
vista, febrero de 2010).

Mientras el Anteproyecto de Nueva Ley se centra en las naciones indigenas originarias y sectores
sociales “menos favorecidos”, la trabajadora del Centro nos habla de una diferencia fundamental en

la escuela donde ella trabaja: la procedencia del campo o de la ciudad. ;Es esta una categoria absolu-

108. Osuna Nevado (2009: 229)
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ta? No. Encontramos nifios y nifias en el campo que tienen recursos suficientes para desenvolverse
en el proceso de ensefianza-aprendizaje, pero también para desenvolverse en sus relaciones sociales
con el resto de sus compafieros y compafieras. Sin embargo, encontramos nifios y nifias de la ciudad
carentes de ese tipo de recursos. En pocas palabras y siguiendo la argumentacién de la entrevistada:
los débiles y los fuertes no siempre estdn del mismo lado de la raya.

Esta escuela destaca por sus actividades y esfuerzos para promover la “cultura aymara”
en su entorno. Ademds de contar con la materia —donde los estudiantes aprenden aymara-
también se organizan multiples actividades en las que ceremonias y rituales de esta cultura se
ponen de manifiesto y en la que los y las nifias participan activamente.

{Es esto suficiente? El racismo es un mecanismo tan sutil que las herramientas para luchar
contra él también han de ser sutiles. Al preguntar -en otra escuela- a una maestra sobre la
interculturalidad en las aulas y cémo trabaja ella en ese sentido, me dio dos ejemplos: uno de

interculturalidad en el centro y otro, en su préctica educativa. Veamos c6mo lo explica:

1)- Interculturalidad en el Centro: Se practica la interculturalidad (...) por ejemplo a fin de
afio el profesor de misica o dreas técnicas pueden hacer apthapi’” 'y presentan comidas tipicas

por departamento, eso es muy lindo porque hay alumnas que no conocen y bien.

2)- Interculturalidad en su practica educativa: Por ejemplo siempre les ando explicando que
no todos somos iguales, los japonesitos tienen los ojos mds pequeiios (...) El saber arreglar un
calzado, una mesa, una silla, no quiere decir de “ay... este es carpintero, zapatero, no, porque
puede llegar a tener una fibrica y no hay que hacer diferencias de decir “este es sonsito’’ y no
hablarle” todos son iguales, al menos yo trato de hablarles a todos de la misma manera, que

ninguno se sienta rechazado.

Vayamos por partes en el andlisis: El esfuerzo en organizar actividades que promuevan cul-
turas —actividades que pueden realizarse constantemente o slo una vez al afio- es loable. Sin
embargo, no es una herramienta definitiva de la lucha contra la discriminacién. Cabe la posi-
bilidad de que los nifios y nifias que no viven eso en su entorno no dejen de verlo como algo
exdtico y fuera de contexto; algo a realizar exclusivamente en ocasiones especiales y de fiesta. Y
por qué no, cuando estas actividades se realizan de manera continua, puede generar rechazo en
algunas personas. No olvido c6mo una madre de familia me hablaba de excesivo corte indige-
nista-aymarista de la escuela a la que asistia su hija, en detrimento de otro tipo de actividades y
conocimientos que también podrian brindar a su hija la oportunidad de crecer y aprender.

Sobre la prictica educativa intercultural de la maestra, hay dos puntos sobre los que se pue-
de reflexionar y sobre los que quiero hacer especial hincapié:

1)- Rasgos fisicos: Interculturalidad no es marcar diferencias evidentes e insustanciales,
sino ensefar a los nifios y nifias a no dar importancia a ese tipo de diferencias y a generar

109. El apthapi es un ritual aymara que consiste en un almuerzo comunitario en el que cada asistente lleva algo
de comida para compartir con los demds asistentes.
110. Sonsito es sindnimo de “tontito”.
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en ellos un discurso critico, que sea capaz de responder con argumentos constructivos
y resolutivos, a los conflictos que, por supuesto, semejantes diferencias generan en una
sociedad cargada de estereotipos y prejuicios. Hoy, pertenecer a un “grupo cultural” serd
tener los ojos rasgados, mafiana serd ser vago... No en vano, esta misma profesora me
hablaba de c6mo les explica a las nifias que el hecho de provenir del altiplano''! hace que
las personas sean més timidas. Asi, igual que dos y dos son cuatro.

2)- Un lugar en la sociedad: A nadie se nos escapa, que no es lo mismo —de cara a ocupar
un lugar més o menos positivo (e incluso admirado) en la sociedad- ser ingeniero que te-
ner una profesion para la que no se necesita un titulo universitario. Lamentablemente, el
tener una carrera universitaria (y también entre diferentes carreras hay escalafones) otor-
ga al portador o portadora del titulo de una carga simbélica positiva de cara al resto de

la sociedad. Es uno de los privilegios “invisibles”!!

que generan y legitiman diferencias
entre grupos y personas. Pero ya no tinicamente el titulo universitario; quedémonos en la
argumentacién de la maestra: “ser zapatero no es lo mismo que ser nada, puesto que esa
persona puede llegar a tener una fébrica”... ;Y sise queda en zapatero sin mas? Entonces

hemos de entender que esa persona es una “fracasada social”?

Aungque la profesora no utilice este tipo de discurso tan abiertamente en el aula —y los hay
que si lo hacen- los pensamientos se reflejan en actitudes. Inconscientemente, volcamos nues-
tros pensamientos en nuestras acciones. Hay muchas maneras de demostrar a las nifias y nifios
en el aula que son considerados méds o menos que sus compaifieros: con apoyo en las califica-
ciones, con llamadas de atencién permanentes, llamando continuamente al mismo alumno/a
para que le apoye en actividades, poniendo en evidencia que el uniforme esta sucio, que los

calcetines no son los apropiados, que sus rasgos fisicos son diferentes'"

... hay muchas maneras,
muchas mas alld de la “pertenencia étnica” , que hacen sentir més o menos a los nifios y nifias.
El maestro/a debe reflexionar sobre su practica para evitar distinciones. Pero también tiene que
estar pendiente y actuar como mediador entre los posibles conflictos que surjan en el aula. Dé-
jenme afadir una anécdota, un ejemplo de cémo los caminos de la discriminacién van mucho
mds alld que ciertos rasgos fisicos, o ciertos insultos y actitudes explicitas. Hace unos dfas, una
nifia de quince afios me decia: “bueno. .. no es por discriminar... pero si es cierto que de pronto nos
interesamos por la moda o la misica, y claro. .. hay ninas que no pueden participar porque no leen
revistas ni tienen tv cable en su casa. .. claro se quedan fuera, ahi si se nota que son diferentes”. ;Se
nos habria ocurrido esa forma de discriminacién en primera instancia? ;La reconocemos si la
tenemos delante? Desde la direccién de una de las escuelas en las que he realizado mi estudio,
a esto le llaman “violencia simboélica”. Se sabe que existen estas diferencias, el reto es cémo
luchar contra ellas.

La discriminacién y el racismo aparecen de la forma mds inesperada. En cuanto a la inter-

culturalidad... de nuevo voy a permitirme concluir con la frase de una maestra:

111. Una de las tres zonas geograficas en las que se divide Bolivia: altiplano, valle y tierras bajas.

112. Para profundizar sobre la nocion de “privilegios invisibles” y sobre el mecanismo racista se recomienda la
Guia del Grupo Inter: Racismo qué es y como se afronta (2007).

113. También en el estudio que realicé en el aula de bachillerato habia un nifio que luchaba, diariamente, para
que le reconocieran como espaiiol. Era descendiente de una familia proveniente de China.
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La interculturalidad o como lo quieras ti llamar, donde pensemos diversidad, no es que no haya
racismo y clasismo, sino que se hable del tema, se saque el tema a colacion porque siempre va a
aparecer y es muy importante que lo sepan también los papds.

La interculturalidad es vivir en conflicto, aceptarlo, enfrentarlo entre toda la comunidad
educativa y, por Gltimo, no cejar en el intento de luchar contra la discriminacién, sea cual sea

la forma que ésta adopte.
NO LES DECIMOS QUE LO AYMARA ES BUENO: PLURILINGUISMO

El Anteproyecto de Nueva Ley de Educacién “Avelino Sifani y Elizardo Pérez” no guarda
un apartado especial para el desarrollo del plurilingiiismo, sino que se convierte en una parte
intrinseca de la intra e interculturalidad. Como ya se ha indicado, Bolivia cuenta con treinta
y seis pueblos y naciones indigenas originarias; la mayorfa conservan su lengua. Lo que se
pretende, a partir de ahora, es que en todas las escuelas bolivianas se aprendan tres idiomas:
castellano, la lengua originaria que corresponda a la zona geogréfica y una lengua extranjera.
La primera lengua variard: ya hay regiones en Bolivia donde la primera lengua en la escuela es
la originaria, como es el caso de las escuelas en el territorio T'szmane. En este articulo nos cen-
traremos en el aymara, ya que las escuelas donde he realizado la observacién se encuentran en
La Paz y alrededores, zona geogréfica que se corresponde con mayoria de poblacién indigena
originaria aymara.

Xavier Alb6 y Amalia Anaya (2004), afirman que el uso y desarrollo de la lengua tiene poco
sentido si no va ligado al uso y desarrollo de las demas dimensiones de la propia cultura (p.161).
Actualmente la obligatoriedad de estudiar una lengua indigena originaria se quiere establecer
en la malla curricular y en todo el sistema educativo y escuelas de Bolivia. Por supuesto eso in-
cluye las escuelas urbanas, donde hay nifios y nifias de ascendencia indigena pero cuyas raices,
muchas veces, son negadas a favor del “mestizaje”.

Durante mucho tiempo hablar lenguas indigenas fue sefial de atraso. Por esta razén, mu-
chas personas no han hablado a sus hijos en su lengua materna y algunas lenguas se han perdi-
do, otras tantas cuentan con escasos hablantes y, las menos, cuentan con muchos hablantes pero
siguen sin tener el reconocimiento social que deberfan. Esto, a pesar de que todas estas lenguas
se han reconocido como lenguas oficiales del Estado Plurinacional de Bolivia'*. La lengua ha
sido, y sigue siendo, un elemento de discriminacién.

El aprendizaje de una lengua originaria todavia no es obligatorio en las aulas. He tenido la
oportunidad de asistir a una escuela donde, como ya dije, se imparte aymara como materia 'y a
otra en la que el aymara no se contempla en su plan de estudios.

Lalengua, efectivamente, puede utilizarse como un instrumento para fomentar la autoesti-
ma en los y las estudiantes. Pero para eso, los maestros tienen que ser los primeros en imprimir

de valor a esa lengua.

114. Los idiomas oficiales del Estado Plurinacional de Bolivia se pueden consultar en la Constitucion Politica
del Estado, Titulo 1, Capitulo Primero, Articulo 5.
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El profesor de aymara de una de las escuelas, busca metodologias divertidas para que los
nifios se interesen en aprender la lengua: material elaborado por él mismo, cancioneros, etc.
Como mejor se aprende es divirtiéndose y, atin asi, considera que hay que tener en cuenta que
siempre habrd estudiantes que, por lo que sea, no se interesen en la lengua. Hay que hacer todo
lo posible por captar su atencién, pero no martirizarles. Otra de sus estrategias es aprovechar
a los nifios y nifias que ya hablan aymara (porque es su lengua materna) como ayudantes en
sus clases. Aunque sea por una hora, nifios y nifias que pueden sentirse discriminados por
otras razones (0 no) se sentirdn valorados con toda la carga positiva que eso conlleva para su
crecimiento personal. No obstante, es el profesor el que debe mantener el entusiasmo colectivo,
porque si los nifios y nifias “aymarahablantes” ven que sus compaiieros no valoran su idioma. ..
Jcudnto les durara el orgullo de hablarlo?, scon cudnta frecuencia lo hablardn entre ellos?...
con muy poca. Y hay nifios y nifias que realmente se desenvuelven mejor en su lengua. Para

apoyar esto, permitanme que vuelva —de nuevo- a una anécdota:

De camino al aula, me encontré con una nifia de unos nueve afios proveniente de una
familia aymara. Estdbamos charlando sobre cémo le iba en el colegio cuando me explico
que no habfa hecho la tarea de aymara: “es que no entend{ bien el cuento” —me dijo-.
Entonces le pregunté: “;ley6 muy réipido el profe en aymara?”. La nifia se me quedé

mirando y me dijo: “no... es que lo ley6 muy répido en castellano”.

Pensemos un momento en aulas espafiolas con nifios y nifias cuya lengua materna no es el castella-
no o que, aun siéndolo, lo hablan de diferente manera debido a la gran riqueza lingiiistica que existe
en los paises de habla hispana. Nifios y nifias que puede que no lleven la tarea y, parémonos a pensar,
que quizd tengan problemas de comprensioén para poder realizar con “éxito” sus deberes en casa. ¢Se
tiene eso en cuenta en las aulas? ;O se anota que no hicieron la tarea sin mas? Creo que es fundamental
que, en el marco de la interculturalidad y la no discriminacion, detalles —de nuevo sutiles- como este se
tengan en cuenta a la hora de entrar a un aula. Un dfa serd la falta de compresion por el idioma, otro
dfa cualquier incidente —bueno o malo- en su familia u hogar. .. En definitiva, hay que tener en cuenta
la historia personal y familiar de cada estudiante: los nifios y nifias nunca llegan “vacios” al aula.

En la escuela en la que no se aprende aymara, tampoco parece valorarse demasiado este
idioma. Mientras los nifios y nifias del otro colegio decian abiertamente si hablan aymara o no,
las nifias de esta escuela no se animan a hablar en aymara; fue gracias a un cuestionario y a otras
metodologias, que pude descubrir que, efectivamente, hay nifias en cuyo entorno familiar se

habla aymara como primera lengua. Una profesora decia:

Nunca les decimos lo aymara es bueno vy son nisias que provienen muchas de ellas de esos con-

textos.

Y no se da la circunstancia de que, Gnicamente, no les digan que lo aymara no es bueno.
Es que lo aymara puede llegar a ser denigrante. En cierta ocasién, una profesora —hablando
de otro profesor- dijo lo siguiente a media voz (por lo que hubo nifias que la escucharon): se-
mejante indio cara de llama. Los aymaras son llamados también naci6n indigena originaria...
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y también: “indios” (incluso es un término de autoidentificacién). Esta palabra pasa de ser un
concepto a un insulto con la rapidez de un rayo. Con este tipo de comentario jcémo van a
querer los nifios y nifias hablar aymara o identificarse como tales? Pero atencidn, porque esta
misma profesora, opina que hay que luchar contra la discriminacién en la escuela y tratar a

todos los alumnos por igual.
DEL DICHO AL HECHO: CONCLUSION

En Espafia hablar de racismo no es siempre facil; en Bolivia, si. En el desarrollo del articulo
he intentado plasmar situaciones de contradiccion, situaciones en las que el pensamiento y la
accién consecuente no tienen por qué ser coherentes. Situaciones que ponen de manifiesto que
el racismo y la discriminacién no siempre aparecen de forma evidente: no se discrimina Ginica-
mente por “origen cultural” y, lo que es mds importante para nuestro contexto, los estudiantes
no se sienten discriminados y diferentes —en el sentido negativo de la palabra- exclusivamente
por ese motivo. El racismo es un mecanismo que legitima la superioridad de unos grupos fren-
te a otros. Por ejemplo, en la escuela, los nifios y nifias que llevan el guardapolvo limpio y que
hacen sus tareas a diario, gozan de privilegios invisibles que el resto de los nifios no tienen. Los
que tienen un ambiente familiar agradable y por lo tanto tienen instrumentos para defenderse
y para argumentar, gozan de mayor atencién en el aula.

Hemos visto coémo hay plena consciencia de las desigualdades, de la necesidad de combatir
situaciones pero gse controlan esas situaciones o perdemos, en el camino, miles de variables?
Las situaciones de discriminacién y racismo en la escuela, son un reflejo de las situaciones de
discriminacién y racismo en la sociedad. La ventaja es que en la escuela, en el aula, nos encon-
tramos en un microespacio sobre el que maestros y maestras tienen mucho poder simbolico.
Como decia una profesora:

5. Todo eso

Esas tensiones que hay en la calle entre la vendedora, el corbatudo, la birlocha
que pasa en la calle, eso lo hemos metido en un espacio que es el colegio y es asi. .. Es un coctel

y eso es explosivo, lo sabemos, pero jcomo lo resolvemos?

No sélo se trata de hablar de racismo, se trata, también, de luchar contra él a pesar de que la
lucha sea continua. Creo que en esta lucha, es fundamental dar voz a los nifios y nifias porque
con sus explicaciones y su forma de ver las cosas, probablemente hallaremos los vericuetos por
los que la discriminacién se esconde. Y si prestamos atencién a esas voces, se podrd actuar de
manera mucho mds contundente contra los mecanismos de la discriminacién, el racismo y la

desigualdad. Entonces, quizd, del dicho al hecho no haya tanto trecho.

115. Birlocha es un término utilizado en Bolivia para designar a una mujer que ha cambiado sus vestimentas
tradicionales, para —segun el término y la idea que quiere transmitir- pertenecer a una clase social superior
que no le corresponde. Es importante destacar que esta maestra no comparte esta terminologia (nilaidea que
sostiene), simplemente la utilizé como ejemplo, para reflejar unaideay un conflicto con términos empleados a
diario por gran parte de la sociedad boliviana. Esta palabra también se asocia a comportamiento ordinario.
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3. El Racismo se “cold” en nuestra clase.
Experiencia en un aula de educacién compensatoria

Lucia A. pE Vayas CABALLERO

Universidad Complutense de Madrid

INTRODUCCION

Es frecuente que en las aulas se presenten ocasiones para trabajar contenidos que no estaban
previstos. Es el momento y el contexto quienes los hacen surgir, pero para poder abordarlos es
necesario que los docentes primero los perciban, segundo estén preparados y tercero, tengan
una actitud flexible hacia la planificacién para introducir cambios. En muchos casos, se suele
pensar que son contenidos que deben ser planificados previamente y enlazados con el plan de
trabajo para su inclusién en el aula.

Quiero sefalar a continuacién un ejemplo que muestra cémo la planificacién previa no es
un requisito imprescindible siempre, y que es mas bien la preparacién y disposiciéon del pro-
fesor la que permite conjugar el plan de trabajo con la flexibilidad en su puesta en practica y
adaptacidn al grupo, atendiendo sus dindmicas. Y cémo todo ello repercute en un clima donde
los intereses de los estudiantes se ven atendidos y hay cauce para trabajar aspectos relevantes
socialmente.

La experiencia que voy describir a continuacién versa sobre el racismo trabajado en un aula
de Educacién Compensatoria Externa''®. Se inicia cuando algunos estudiantes comienzan a
pintar simbolos nazis, aunque desde mi perspectiva el racismo no se reduce al holocausto, los
hechos que motivaron el trabajo fueron esos. Por ello, quiero explicitar que la intencién de este
texto no es reducir el tema del racismo al contexto nazi, sino mostrar una experiencia en la
que se ha trabajado.

El racismo es un tema tratado por diversos autores y una definicién que me parece valida 'y

que, por tanto, pone de manifiesto el concepto con el que se ha trabajado es la siguiente:

Un comportamiento social, (y las ideas e instituciones socio-politicas que lo apoyan), que con-
siste en clasificar a las personas en grupos, sobre la base de diferencias reales o imaginarias, que

se asocian a comportamientos, cuyo objetivo es justificar una jerarquia entre los grupos, hacien-

116. Los Proyectos de Educacion Compensatoria Externa, son proyectos que subvenciona la Comunidad de
Madrid con el fin de impulsar medidas que permitan paliar las diferencias, de indole social y econédmica, cultu-
ral, geografica o étnica, que afectan a los resultados académicos, en colaboracién con instituciones publicas
y entidades privadas, orientadas a apoyar la estructuracién del tiempo extraescolar (en horario no lectivo).
ORDEN 4863/2008, de 21 de octubre, por la que se establecen las bases reguladoras y se aprueba la convocatoria
para la concesion de subvenciones a asociaciones e instituciones privadas sin fines de lucro, para la realizacion de
actuaciones complementarias de compensacion educativa, en la Comunidad de Madrid, a desarrollar durante el
curso 2008-2009. En www.fapaginerdelosrios.es.
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do creer que unos son mejores que otros. Esta jerarquia es la que nos hace aceptar los privilegios
de las personas de un grupo sobre las de otro, en términos de bienes sociales: poder, prestigio y
dinero, y tiene el poder de hacer recaer la culpa de la desventaja en la victima, porque se hace
creer a todos la explicacion de que algunas personas valen mds y por lo tanto merecen mds y

mejor. (Grupo Inter, 2006, p.160).

Es decir, el racismo incluye cualquier clasificacién que parte de la diferencia, para estable-
cer una relacién asimétrica, en la cual unos serdn los privilegiados, y otros los discriminados. A
la vez, esta relacién basada en la diferencia, se justificara a través de distintos argumentos que
“legitiman” la divisién.

or tanto, pueden existir diferentes clasificaciones en funcién de la diferencia que se quiera

Por tanto, pued tir diferentes clasifi fi de la difc

mostrar: ricos/ pobres, hombres / mujeres, vernaculos/ extranjeros, musulmdn / catdlico. ..

CONTEXTO

Para poder entender la experiencia, a continuacién voy a describir el contexto en que se llevéd
a cabo.

Al comenzar el curso 2007/ 08 en un Centro de Educacién Infantil y Primaria (CEIP) de
la Comunidad de Madrid situado en el Distrito de San Blas'”, los miembros de la Asociacién
de Madres y Padres de Alumnos (AMPA) solicitan un proyecto de Educacién Compensatoria
Extraescolar, debido a las necesidades educativas que detectan los tutores en algunos chicos y
chicas de 5° y 6° de Primaria (once y doce afios) y me proponen llevarlo a cabo.

El proyecto consistird en una hora extraescolar de lunes a jueves, con los siguientes objeti-
vos para los estudiantes:

—  Mejorar los resultados académicos.

—  Atender sus dificultades sociales.

— Aumentar su autoestima.

—  Abordar sus deficiencias conceptuales.
—  Trabajar las competencias basicas.

—  Disfrutar aprendiendo.

El proyecto comienza a finales de octubre, pues primero los tutores necesitan hacer una valo-

racién previa para derivar aquellos nifios que mds lo necesitan. Comenzamos con la idea de un

117. San Blas es un distrito del este de Madrid capital. Este barrio, que alberga actualmente mas de sesenta
mil habitantes, surge a partir del Plan de Urgencia Social de Madrid (1957). Es un barrio con distintas pro-
blematicas de indole social y economica. En los afios sesenta y setenta, sus viviendas eran de mala calidad
constructiva, sin las dotaciones previstas y sin urbanizacion ni transporte, pero a través de la participacion
social y las reivindicaciones, se consigue que los poderes publicos atiendan sus demandas. En los ochenta.
emerge con fuerza en el barrio el problema de la droga, se registran altas tasas de fracaso escolar y el trabajo
escasea. Los entornos familiares soportan indices de paro elevados. El movimiento social comienza a mermar
y gira su foco de interés hacia el problema juvenil y su abordaje integral. En los noventa, desaparece el nticleo
chabolista de la Avenida de Guadalajara—cambio calificado en el Plan General de Ordenacion Urbana de 1985
como el “ensanche este” de Madrid- y en su lugar se levantan viviendas, ocupadas por jévenes parejas de
clase media (barrio de Las Rosas).
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méximo de ocho nifios (ratio ya bastante elevada para un proyecto de apoyo y compensacién)
pero pronto acuden diez, hasta llegar a ser quince en el Gltimo trimestre.

El grupo de nifios posee gran diversidad: cultural, no sélo por su procedencia (cuatro de
Ecuador, dos de Colombia, nueve de Espaifia) sino también por sus distintas costumbres, dis-
tintos gustos, distintas situaciones sociales, distintos intereses, diferente nivel académico y por
sus caracteristicas individuales.

LA EXPERIENCIA
1% fase: el comienzo

Se inicia el proyecto, yo tengo muchas dudas, puesto que es la primera vez que llevo a cabo
un trabajo de estas caracteristicas y por tanto necesito conocer y analizar la realidad para po-
der poner en marcha distintas estrategias, ajustindolas a las necesidades reales del grupo de
alumnos y su contexto. Por ello destino el primer mes a conocer la realidad interna en nuestra
aula: el grupo de alumnos, sus caracterfsticas y la realidad externa que nos afecta: el centro, las
familias, el barrio, etc. Empiezo a detectar problemas del entorno que inciden directamente en
los chicos, entre otros:

—  Los desacuerdos o no acuerdos entre tutores, padres y el apoyo en una misma linea edu-
cativa.
—  Falta de apoyo familiar (en algunos casos).
—  Problemas socio-emocionales.
—  Funcionamiento del centro:
— Separacién rigida segin niveles.
— Escasa comunicacién con las familias.

— Falta de trabajadores sociales.

Con esta percepcion, reflexiono ante esta situacion, y creo que debo plantear algunas cosas,
como una metodologia apoyada en los siguientes principios:

—  Activa, es decir que sean los nifios y nifias los sujetos de esta actividad, nunca serdn ob-
jetos pasivos.

—  Participativa, en la que todos y cada uno de nosotros tenemos algo que aportar.

—  Flexible, adaptada a las necesidades individuales y grupales.

—  Creativa, intentaremos no dejarnos llevar por la rutina y construir un espacio que de

lugar a la creacién, imaginacién y originalidad.

Y para conseguir que estos principios sean los que dirijan la actividad de Educacién Com-

pensatoria Externa, pienso en organizar el trabajo en torno a tres tipos de actividad:
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—  Asamblea.
—  Zonas (deberes, biblioteca, juegos de mesa, nuestros proyectos).
—  Juego.

Pero para poder funcionar de acuerdo a esos planteamientos es necesario un clima adecua-
do. Asi los primeros dias se dedicaron a la creacién de un clima afectivo y motivador:

Comenzamos con presentaciones de cada uno, incluida la profesora.

2. Dialogamos sobre lo que bamos a hacer, intentando con ello dar a conocer a los estu-
diantes los objetivos de esta educacién extraescolar y del programa que habia previsto:
trabajar aquellos aspectos que presentan dificultades, matemdticas, lengua y deberes en
el caso de que alguien lo necesitase.

3. Establecemos entre todos, las normas de funcionamiento de este tiempo extraescolar y

las consecuencias de su cumplimiento o incumplimiento.

Esta primera fase se prolong6é mas de lo previsto en principio por los diferentes tiempos
de incorporacién de los nifios a la actividad. En algunos casos, los alumnos que llegan nuevos
dicen que aceptan las normas establecidas entre todos pero no las cumplen y fue necesario re-
construir el modelo relacional.

En este primer trimestre se trabajo:

— Lalectura de textos: comics y cuentos cortos, primero entre todos y mds tarde de forma
individual.

—  Operaciones aritméticas.

—  Escritura de textos.

—  Realizacién de juegos.

Alo largo de estas actividades, se puso de manifiesto la dificultad de compaginar, la caren-
cia de aprendizajes curriculares que tenfan los estudiantes, con los deberes generales que se
demandaban para todos igual y con actividades necesarias para conseguir habilidades basicas.

Ademds, los nifios se quejan de que es poco tiempo y me proponen hablar con la coordina-
dora para aumentar las horas. Ante lo cual, solicito una reunién con la coordinadora del pro-
grama y la secretaria del AMPA, donde comento estas cuestiones Pero finalmente el programa

no puede contar con mas tiempo y se queda como estaba en cuanto a tiempo de dedicaciéon'®.

2% fase: hacemos un proyecto

El segundo trimestre comienza con un incremento del nimero de participantes. Ahora no son
nifios clasificados con necesidad de acudir al programa por parte de los tutores, tienen pocas di-
ficultades en relacién con los que ya asisten, pero son nifios que quieren participar en este pro-
grama. La razén es que se ha difundido el proyecto, algunas familias conocen a la profesora

118. Aunque no se consiguié aumentar el numero de horas durante dicho curso si se logré para el siguiente.
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que lo lleva y quieren que sus hijos acudan a esta actividad como refuerzo. A la coordinadora
y a mi, como responsable del mismo, nos parece interesante dar esta posibilidad y configurar
un grupo enriquecedor e integrador, que se asemeje a la realidad escolarizada y asi llegan mas
nifios y nifias al grupo.

En este proceso voy conociendo mejor el contexto y detecto que la escasa comunicacién con
las familias es uno de los problemas que hace que la finalidad de este programa no sea bien
conocida, de tal forma que las familias tienen muchas dudas sobre nuestra actividad, dudas
que me transmiten los nifios. Esto provoca un efecto diversificador: las familias actGan por
un lado y nosotros por otro, en lugar de poner en comun criterios y elaborar una propuesta
consensuada para apoyar a estos chicos que permita que nuestros esfuerzos se fortalezcan al
caminar en la misma direccién. Pienso que este problema se puede solucionar organizando
una reunién para informar sobre los objetivos de la actividad y solicitar la colaboracién a las
familias. La propongo para el mes de febrero, con la coordinadora, la secretaria del AMPA 'y
las familias que acepten.

La experiencia de la reunién fue gratificante ya que acudieron casi todas las madres y en-
tre otras cosas, expresaron sentirse incapaces de resolver las dificultades de sus hijos. Ante la
asistencia y las preocupaciones de las familias, la coordinadora propuso organizar un grupo
de trabajo que formarse parte de otro programa que se desarrolla en el centro, denominado
“Todos Somos Escuela”. De esta manera, surge una escuela de padres y madres'”.

Llegados a este momento, en el trabajo que desarrollo con los chicos y chicas, tengo claro
que los chicos, al no estar acostumbrados a metodologias que fomentan la participacion y la
autonomifa, les cuesta mucho seguir lo que estamos intentando llevar a cabo por lo que es nece-
sario una adaptacion, ir estableciendo poco a poco esta forma de trabajo.

Lo mismo ocurre con las actividades de motivacién para la lectura y la escritura: me doy
cuenta que muchos suspenden porque no han desarrollado las competencias bésicas para leer
y escribir y, como estdn acostumbrados a una ensefianza poco significativa para ellos, les cuesta
mucho adquirir competencias lingiifsticas y pragméticas.

Entonces es cuando me planteo realizar un proyecto con el objetivo de que puedan “dar
sentido” a lo que leen y escriben, a la vez que les permita crear escritos propios, libres, sin la
necesidad de copiar. Se hace evidente la importancia de trabajar la lectura y escritura como
base para que puedan mejorar en el resto de asignaturas. Pero existe un problema, hay que
empezar de cero, pues estin habituados a “copiar y decodificar” sin sentido, y la creatividad
brilla por su ausencia. Y se afiade otro problema: es una actividad “Exzraescolar”, por lo que no
es obligatorio, y algunos nifios tienen otras actividades extraescolares (deporte, inglés, etc.) que
coinciden con el horario, por lo que algunos alumnos sélo pueden venir dos dias y eso complica
el seguimiento del trabajo para los que faltan.

Ante esta situacion, pienso como afrontarla y para ello les propongo trabajar un tema que
les guste, para empezar sugiero los paises de origen, pues uno de los chicos, que es de Colom-
bia, habla con frecuencia de su pais. Comienzan a hablar de los paises que les gustaria tratar y

119. Las escuelas de padres son una propuesta que vienen reclamando educadores sociales, padres, madres
y maestros, entre otros, ante la necesidad de informacion y formacion previa, por parte de las familias, para
poder estar permanentemente involucrados en el proceso de formacion de sus hijos. Para profundizar mas:
Gervilla Castillo A. (2008).
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de las diferencias entre ellos, y una de las diferencias que destacan son los derechos que “se cu-
bren” en unos paises y en otros no. Es entonces cuando a uno de los chicos se le ocurre trabajar
primero los derechos, este nifio argumenta que para poder ver qué derechos se cumplen o no
en los paises, primero hay que conocerlos. Al resto de nifios y nifias les parece bien y se acuerda
trabajar los derechos de los nifios primero.

Comenzamos a trabajar el tema de los Derechos del Nifio a través de distintos libros, activi-
dades y dindmicas. Como la experiencia sale bien y nos gustan los resultados, decidimos crear

un libro entre todos, para ir guardando todo lo que hagamos en relacién con el tema.
3°fase: las cruces gamadas

A mitad del segundo trimestre los chicos comienzan a pintar cruces gamadas (después de haber
trabajado el tema mencionado antes de los Derechos del Nifio). Esto me sorprende, me inquie-
ta'y me cuestiono si verdaderamente entienden lo que hemos trabajado de la misma forma que
yo, si han entendido el contexto en que surgieron los Derechos Humanos, si verdaderamente
conocen lo que significan esas cruces y si les afecta a ellos y a ellas... Me preocupa cudl puede
ser la justificacién de esos simbolos, no sé si los pintan porque los han visto en alguna parte y
no saben lo que significa o verdaderamente defienden posiciones racistas.

Es entonces cuando decido abordar el racismo y para ello inicio una conversacién sobre el
tema, les ayudo a relacionarlo con un texto que ya habiamos trabajado, de esta forma podia-
mos empezar a partir de las ideas previas. Comenzamos por recordar el texto: una adaptacién
del preambulo de la Declaracién Universal de los Derechos Humanos' y cuestiones relacio-

nadas con la lectura del predmbulo:

— ¢De qué guerra se trata?

— {Qué paises redactaron el documento?
— {Qué documento es?

— {De qué anos estamos hablando?

— ¢Quién era Hitler?

— {Qué ocurrié en Alemaniar?

— iQué ocurrié en Espafia y en Latinoamérica durante ese siglo?'?!

Un mes antes los alumnos al responder a estas preguntas tenfan diferentes informaciones
en funcién de lo que habfan vivido sus familias. Algunos nifios espafioles hablaron de la Gue-
rra Civil y de los fusilamientos de sus abuelos. Los nifios de Latinoamérica hablaron del Che y
de las revoluciones e independencias de los paises, de la guerrilla de Colombia. ..

Al recordar todo lo que aprendimos en aquella actividad, dialogando entre todos sobre la
injusticia que vivieron pueblos oprimidos, la falta de libertad de expresién, el no ser respetado
por ser diferente, la destruccién de culturas distintas, el exterminio de aquellos que son consi-

120. Adaptacion realizada por Intermon Oxfam.

121. Estas preguntas las elaboré, un mes antes, cuando trabajabamos los derechos, para ayudarles a contex-
tualizar la historia que narraba el preambulo, a partir de los conocimientos que ya poseian y su relacién con
los nuevos conocimientos que introducia el texto.
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derados “inferiores”, etc., nuestra conversacion se centr6 en la discriminacién: primero en un
marco general, sefialando la discriminaci6n en la historia de los judios, los pobres, etc., pero
después les induje a pensar en situaciones particulares, en las que ellos fuesen los protagonistas,
y todos se habian sentido alguna vez rechazados: unos por ser de otro pafs, otros por ser de un
barrio obrero, otros por ser nifios, ete. Y llegamos a una conclusion: e/ motivo era ser diferente.

Atn asi los chicos segufan pintando cruces gamadas en la pizarra, en folios, en cuader-
nos... Me sorprendia mucho que siguieran haciéndolo después de haber trabajado con ellos
su significado, de haber hablado de la discriminacién, me cuestioné por qué segufan pintando
cruces gamadas si no estaban a favor de la discriminacién y eran conscientes de lo mal que se
siente uno al ser rechazado, pensé que quiza no lo habfan entendido.

Me di cuenta que me costaba mucho comprender que los nifios pintaran cruces gamadas
sin reflexionar sobre el hecho de la discriminacién, incluso después de haberlo analizado y
también me di cuenta de que no lo entendia porque lo interpretaba desde mi posicion y no desde
la suya. Al intentar ponerme en su lugar lo comprendi: la justificacion es sencilla, estos nifios
estdn comenzando a desarrollar la empatia, pero no es una capacidad que tengan ya adquirida,
por tanto les cuesta “Ponerse en el lugar del otro” (como me costé a mi ponerme en el lugar de
ellos), es decir, pintan cruces gamadas porque los discriminados eran los judios, no ellos.

Este fue el punto de partida, cuando descubri mi error: “no me habia puesto en el prisma
desde el cual ellos ven el mundo”, en consecuencia, me propuse mirar desde su perspectiva y
entonces aprecié que estos nifios no habfan tenido contacto directo con ninguna experiencia,
narracién o persona que sufriese durante el holocausto, por lo que necesitaban acercarse a esa
realidad. Se lo comenté a algunos compafieros y me aconsejaron algunos libros, me informé
sobre ellos y consideré que el que mejor se adaptaba era El nifio con el pijama de rayas'. Les
propuse trabajar el libro, puesto que la actividad de lectura la estdbamos trabajando ya para
desarrollar sus capacidades relacionadas con la comprension, el hdbito y el gusto lector; de ma-
nera que introducir esta lectura, en principio, no suponia cambios en la forma de trabajo que
habfamos planteado. Los chicos la aceptaron y asi comenzamos.

Todos los miércoles lefamos uno o dos capitulos y “jugdbamos” con lo leido: dejabamos
veinte minutos para comentarlo, contextualizdbamos a Bruno (el protagonista), y lo que nos
contaba, lo compardbamos con nuestra experiencia, jugdbamos a adivinar que ocurriria en el
capitulo siguiente, nos inventdbamos historias paralelas... Todo de forma oral, para que fuese
mds relajado y para trabajar también un poquito la expresién oral.

El libro describe con detalle la personalidad y el aspecto de Hitler y su identificacién es facil
para quien conoce el contexto, pero no para estos nifios que no lo conocian, por ese motivo se me
ocurri6 llevar una foto de Hitler y por detrds apunté algunos datos sobre su vida, para que pudie-
sen identificar a “Furias” (personaje del libro que le representa). Les pedi que leyesen la descrip-

122. Novela publicada en el afio 2006 del autor irlandés John Boyne. Trata sobre un nifio, Bruno, hijo de un
oficial nazi que se muda junto a su familia a un lugar llamado “Auschwitz” (el campo de exterminio). Bruno
traba amistad con un nifio judio Ilamado Shmuel que vive al otro lado de una verja y que, como otras perso-
nas en ese lugar, viste un pijama de rayas. Bruno quiere pasar al otro lado de la alambrada, para jugar a los
exploradores y encontrar al padre del nifio judio que ha desaparecido, asi que acuerdan un dia, pues Shmuel
tiene que buscar ropa para Bruno. Ese dia llega, Bruno se viste con el pijama de rayas y pasa al otro lado de la
alambrada, entonces unos militares rodean el grupo donde se encuentran los nifios y organizan una marcha
que les llevara hasta el final.
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ci6n que hacia el libro de este personaje y después les mostré la foto preguntiandoles si se parecia.
Me dijeron que si, pero como nunca habfan visto una imagen de Hitler, no le reconocieron,
entonces pedi a uno de ellos que nos leyera los datos que estaban escritos detras de la fotografia;
fue en aquel momento cuando se dieron cuenta que “Furias”, el hombre de la foto y Hitler eran
el mismo, ante lo cual se sorprendieron mucho y reaccionaron rompiendo la foto. Llegamos al
final del libro, los chicos estaban entusiasmados, tenfan mucha curiosidad por el final, de hecho se
inventaron finales alternativos: Bruno salva a su amigo judio, su amigo judio muere, etc.

Pero el final es mucho més triste de lo esperado y cuando lo leimos, las caras de asombro
fueron fascinantes. Expresaron muchos sentimientos distintos: rabia, dolor, tristeza, asombro,
decepcidn... pero no los comentaron, los reflejaron de forma pictérica. Les di papel y acuare-
las, pues pensé que el dibujo es una forma de expresién muy cercana a los nifios, y creo que se
debe ofrecer la posibilidad de expresarse a través de distintos lenguajes, no sélo del verbal (el
que mds habfamos utilizado) ya que cada persona tiene maneras distintas de expresarse. Los
nifios pintaron dibujos con colores muy oscuros, haciendo alusiones a la libertad, identificando
los simbolos nazis como la discriminacion.

E/ ocaso de los simbolos nazis

Habfamos terminado el libro, pero los chicos y las chicas tenfan dudas sobre las alambradas, los
campos de concentracién y los pijamas de rayas, pienso que debido a que cuando nos imaginamos lo
que nos cuenta lo hacemos en funcién de lo que conocemos, y estos chicos no habian visto imégenes
ni peliculas sobre el holocausto nazi. Pensé entonces en ver una pelicula que les permitiese identifi-
car todo lo que habian aprendido con esta lectura, y también para hacer participar en la actividad a
los que por asistir a otras actividades se habfan perdido algtin capitulo. Conseguimos que nos deja-
ran un ordenador para poder ver La vida es Bella'” (ya que en ese momento no se habia estrenado

124)

la Pelicula'). Elegf esta pelicula debido a la delicadeza con que estd contada la historia, una historia

triste, pero narrada en clave de fantasia por un padre, para evitar que su hijo sufriera.

Con palomitas y refrescos comenzamos a ver la pelicula en la sala del AMPA (donde se
encontraba el ordenador) y fueron comentando aquellas cosas del libro que reconocian: los
trajes de rayas, las verjas de alambre, los militares, la violencia, etc. Después comentamos las
similitudes y diferencias entre la pelicula y el libro.

Otra de las peliculas que pensé ver con ellos fue E! Gran Dictador'®, opcion que desestimé
porque se adecuaba menos al objetivo de contextualizar el libro, pero atn asi su discurso final

123. En septiembre del 2008 se estrend la pelicula dirigida por Mark Herman, basada en esta novela.

124. Peliculaitaliana de 1998. Se ambienta en el periodo de la Segunda Guerra Mundial cuando esta en el poder
el fascismo y el aumento del antisemitismo. La pelicula narra como un italiano judio, Guido Orefice (inter-
pretado por Roberto Benigni, también director y coescritor del film), inventa una historia para su hijo como
contraposicion al terrible mundo que les rodea.

125. Satira sobre el fascismo escrita y dirigida por Charles Chaplin en 1940 Trata sobre un barbero judio que
combatio en la primera guerra mundial y vuelve a su casa afios después del fin del conflicto. Amnésico a causa
de un accidente de avion, no recuerda practicamente nada de su vida pasada y no conoce la situacién politica
actual del pais: Adenoid Hynkel, un dictador fascista y racista, ha llegado al poder y ha iniciado la persecu-
cién del pueblo judio, a quien considera responsable de la situacion de crisis que vive el pais. Paralelamente,
Hynkel y sus colaboradores han empezado a preparar una ofensiva militar destinada a la conquista de todo el
mundo.
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me parecia muy bueno para terminar nuestro proyecto y aportar otra visién, y decid{ leérselo.
Con el titulo: PODEIS HACER DE ESTA VIDA UNA RADIANTE AVENTURA se reclama
la humanidad, la libertad y el amor. Les gust6 tanto que decidimos incorporarlo también a/en
nuestro libro.

Después del recorrido descrito, dejaron de pintar cruces gamadas y empezaron a tachar-
las.

Una vez terminado el libro, estuvimos pensando en qué hacer con él: publicarlo, vender-
lo, hacer una exposicién..., pero por la falta de recursos y medios en el centro, sélo pudimos
encuadernarlo y dejarlo en la biblioteca del AMPA, para que otros nifios pudiesen verlo y

aprender como ellos.
ANALISIS

Esta experiencia pretende mostrar las dificultades que tenemos para hacer explicitas nuestras
ideas racistas y comprender e interiorizar como funciona el racismo, pasos previos necesarios

para poder desarrollar un verdadero respeto hacia la diferencia.
Nadie es racistaltodos somos racistas

Al principio del proyecto, cuando nos propusimos trabajar los derechos de los nifios, nadie
dudaba de que todos debiamos tener las mismas oportunidades, que es injusto que unos tengan
mis facilidades que otros y, cuando se trataba de la violacién de derechos en primera persona,
la evidencia era més clara todavia.

El problema empieza cuando ocurre una situacién en la que nuestros derechos se ven afec-
tados por los del otro, el distinto, y para evitar perder privilegios, lo que hacemos como me-
canismo de defensa es priorizar nuestras caracteristicas sobre las de los otros, por ejemplo: ser
autdctono, ser adulto, ser hombre, pertenecer a una determinada clase social..., intentando
usar estas diferencias como argumentos para evitar perder nuestra posicién inicialmente fa-
vorable.

En el caso de esta experiencia, fue al pensar en primera persona, al sentir que habfamos
sido rechazados, cuando rechazar cualquier acto discriminatorio se convertia en algo evidente.
Pero ;qué ocurre cuando el discriminado es “el otro”?

En esta experiencia en concreto, a pesar de haber trabajado los Derechos de los Nifios, los
chicos segufan pintando cruces gamadas. La explicacién que yo encontré es que pintaban cru-

ces gamadas porque los discriminados eran los judios, no ellos.
Acercarse, conocer y sentir como los otros

Es muy dificil ponerse “en el lugar del otro” sin conocerlo. Acercarse a una realidad diferente
es complicado, es el dilema de Robinsén'* al ver la huella de Viernes: no sabe qué hacer, es un

semejante, aunque su educacion, sus costumbres, sus ideas... son totalmente diferentes. Se en-

126. En F. Savater, (p. 57).
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frenta a un problema: debe sobrevivir, pero tiene dos opciones, ver a Viernes como rival o como
alguien con el que convivir. Aunque es natural ver al desconocido, por miedo, como un rival,
para querer convivir hay que superar esta idea y para ello es necesario: acercarse y conocer.

Esto es lo que ocurrié cuando leimos el libro, los chicos y las chicas de la clase comenzaron
a empatizar con los protagonistas, los cuales tenfan sentimientos, ideas, intereses y juegos simi-
lares a los suyos, este acercamiento y posterior conocimiento les permitié ponerse en su lugar,
hasta llegar a sentir rabia, dolor, tristeza, asombro y decepcién cuando leyeron el final.

La reacciéon fue automdtica: comenzaron a pintar cruces gamadas tachadas, fue su expre-
si6n de rechazo ante la discriminacién de otra persona que sentian cercana a ellos.

El respeto en la préctica
Al terminar el libro los chicos y chicas de la clase afadieron una reflexion:

“Ante los ojos del mundo, todas las personas sean de Afganistdn, Perd, Espaiia, Marruecos. ..

Sean de la religion que sean, etc. Todos somos iguales en la teoria, el dia a dia es distinto”.

Los chicos y chicas, partiendo de la diferencia, afirman el reconocimiento de la igualdad
de derechos en la teorfa, pero ingeniosamente afiaden “no en el dia a dia”, es decir, este grupo
entendié que todos tenfamos igualdad de derechos en la teorfa pero no en la prictica, debido a
las distintas experiencias que llegaron a conocer y analizar, por ello afiadieron su propia critica:
ellos pensaban que en los escritos: leyes y declaraciones estaba todo claro, pero cuando analiza-
bas experiencias reales no ocurria asf.

Con esta afirmacién, aportaron dos ideas fundamentales: la necesidad del relativismo cul-
tural'”’, entendido como aceptacién y valoracién de la diferencia, en la teorfa, y la necesidad de

un respeto traducido en igualdad de oportunidades, en la préctica.
CONCLUSIONES

Con esta experiencia he pretendido evidenciar cémo es posible trabajar a partir de contenidos
que no estaban previstos, pero que contribuyen a desarrollar habilidades, destrezas, capacida-
des y actitudes que engloban las competencias que define el curriculo.

En este caso, a través del proyecto conseguimos por un lado:

— Analizar y Reflexionar criticamente.

— Leer textos, contextualizando y ddndole sentido.

— Comprender la informacién escrita.

— Expresarse de forma correcta para que los demds nos entiendan.
— Crear a partir de textos, otros textos y/ o dibujos.

— Relacionar lo que leen con lo que saben.

— Disfrutar leyendo.

127.Ver Hernandez, C.y del Olmo, M. (2005, p. 17).
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Y por otro, contribuyé a trabajar muchos objetivos que nos marcamos al comenzar el pro-

yecto de Educacién Compensatoria Externa:

—  Mejorar los resultados académicos, pues fortalecieron su aprendizaje lector, que espero
que siga a lo largo de su vida, por lo menos ya les ha servido para poder estudiar “ente-
randose” de lo que leen.

— Atender sus dificultades sociales, partiendo de sus situaciones reales y ofreciéndoles los
apoyos y las herramientas necesarias para poder desarrollar capacidades y actitudes fa-
vorables para alcanzar los niveles exigidos dentro de la escuela.

— Aumentar su autoestima, con el proyecto fueron desarrollando distintas capacidades las
cuales les sirvieron para estudiar de una forma mas fructifera en el resto de asignaturas,
sus calificaciones aumentaron, y todo ello ayud6 a que se sintiesen capaces, creyesen en
ellos mismos y pasaran a la accidn.

—  Trabajar las competencias bésicas, como la comprensidn, la relacién, la reflexién, a tra-
vés de distintos textos, dindmicas y experiencias.

—  Disfrutar aprendiendo; al trabajar a través de un proyecto elegido por ellos, se implica-
ron a “su manera” de tal forma que sus intereses y motivaciones eran los mismos que
los del proyecto. Esto permiti6é que los chicos y las chicas se hicieran responsables de su

propio aprendizaje dirigiéndolo siempre hacia donde a ellos les motivaba.

Ademis esta experiencia nos dio la oportunidad de tratar un tema como es el racismo, que
normalmente creemos superado, y por tanto lo obviamos, incluso a veces tapamos; porque es
muy sencillo transmitirlo: a través de medios de comunicacién, del lenguaje, de los videojue-
gos, de libros u otros materiales did4cticos. .. que lo mantienen y lo retroalimentan, a veces tan
sutil que es dificil reconocerlo.

Por eso es tan dificil erradicar el racismo, porque es necesario analizar, reflexionar y tomar
conciencia de la realidad que vivimos, y para que todo esto sea posible es necesario trabajarlo y
dedicar tiempo, un tiempo del que a veces la escuela no dispone, debido a las exigencias de los
curriculos y programaciones rigidas.

Con este proyecto seguimos los tres procesos que Hanna Arendt (1999) prescribe como

respuesta frente al racismo:

Tomar conciencia. Al principio ellos no se consideraban racistas, estaban en contra de la
discriminacién, pero sélo si era padecida por ellos, cuando la sufrian otros su postura cambia.

Reflexionar. A través de la lectura aprendieron como sufren los “otros” y esto les hizo pen-
sar y analizar esa situacién y el simbolo de la cruz gamada que ellos pintaban.

Actuar. Es el paso que va més alld y que los nifios reclaman a través de su pensamiento: To-
dos somos iguales en la teoria, el dia a dia es distinto”. Pues no sélo es necesario tomar conciencia
y reflexionar, erradicar el racismo implica, en la prictica, evitar jerarquias que justifiquen los

privilegios de unos, en detrimento de los de otros.
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PELICULAS

El nifio con el pijama de rayas. Titulo Ori-
ginal: The Boy in the Striped Pajamas
Direcciéon: Mark Herman. Gran Breta-
fia. 2008. http:/www.filmaffinity.com/es/

Berlin, 1942. Bruno tiene ocho afios y desco-
noce el significado de la Solucién Final y
del Holocausto. No es consciente de las
pavorosas crueldades que su pafs, en plena
guerra mundial, estd infligiendo a los pue-
blos de Europa. Todo lo que sabe es que su
padre -recién nombrado comandante de
un campo de concentracién- ha ascendido
en su trabajo, y que ha pasado de vivir en
una confortable casa de Berlin a una zona
aislada. Todo cambia cuando conoce a
Shmuel, un nifio judio que vive una ex-
trafia existencia paralela al otro lado de la
alambrada.

La vida es bella. Titulo Original: La vita &
bella. Direccién. Roberto Benigni. Ita-
lia. 1998. http//www.filmaffinity.com/es/
film594480.html. Hermosisima historia
que conquistd el corazén de medio mun-
do. La ternura, la sonrisa y la tragedia se
entremezclan en una pelicula indispensa-
ble de los afios noventa. El mayor éxito in-
ternacional del cine italiano desde la época
dorada de Fellini, multipremiada, formi-
dables criticas y una excelente taquilla son
algunos de los datos de esta fibula sobre el
escapismo de la imaginacién en los tiem-
pos del horror nazi.

El gran dictador. Titulo Original: The Great
Dictator. Direccién: Charles Chaplin.

EEUU. 1940 . http//www.filmaffinity.
com/es/film155010.html

film728544.html
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Un humilde barbero judio tiene un parecido
asombroso con el dictador de la nacion
Tomania, que promete sacar adelante y
que culpa a los judios de la situacion del
pais. El dictador ataca al pafs fronterizo,
pero es confundido con el barbero por sus
propios guardias, siendo ingresado en un
campo de concentracién. Simultdneamen-
te, el pobre barbero es confundido con el
dictador.



4. Historias de vida. Racismo en las aulas de
Educacién Secundaria Obligatoria

M?* ELeNna Arvarez LLOpEZ

Facultad de Educacion. Universidad Complutense de Madrid

INTRODUCCION

De acuerdo a los objetivos que se han presentado en la introduccion de este libro, el propésito
de este trabajo es precisamente compartir una experiencia educativa; hacer visible la presencia
del racismo en las aulas.

La idea central de este texto hace referencia a un modelo educativo capaz de dar cuenta de la
diversidad humana y de favorecer el desarrollo de las personas en consonancia con sus identidades.
Esto lleva a reflexionar sobre lo particular y diverso de cada cultura, lo que no supone que sean in-
dependientes entre si, sino més bien reciprocas. Por ello, en este trabajo cabe hablar del Relativismo
Cultural, el Interculturalismo y la aceptacién de la Diversidad Cultural para afrontar el Racismo.

En primer lugar, se va a exponer una clarificacién conceptual en cuanto al término Racismo,
su cabida y relevancia en las aulas de Educaciéon Secundaria obligatoria. El segundo aspecto que
se va a tratar en esta investigacion es el estudio de las circunstancias que se dan en la escuela con
las que los estudiantes de Secundaria construyen su identidad. No se pretende narrar de forma
objetiva los hechos, sino cémo los ha vivido la propia persona en un momento determinado.

Considerando que el objetivo principal de esta investigacién es descubrir el racismo oculto
en las aulas de Educacién Secundaria Obligatoria, se ha utilizado la construccién de Historias
de vida. Por ello, las fuentes que se han analizado para la elaboracién de este trabajo han sido
principalmente testimonios de vida de adolescentes escolarizados en Educacién Secundaria.

El trabajo se ha llevado a cabo con las siguientes pautas:

—  Para realizar las entrevistas individuales se ha elaborado un modelo inicial bastante
flexible que se ha ido adaptando durante el desarrollo de la entrevista de acuerdo a los
intereses del estudiante.

—  Para descubrir el racismo oculto en las aulas de Educacién Secundaria Obligatoria, se
han tenido en cuenta las referencias encontradas en cada una de las entrevistas y dina-

micas de grupo realizadas.
RACISMO EN LA EDUCACION SECUNDARIA OBLIGATORIA

En el siglo xx, a finales de la década de los 90, algunos nombres tipicos de los listados de alum-

nos de Secundaria, como Ana, Isabel, Teresa, Laura entre las alumnas o Pablo, Jesus, Lufs,
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Ratl entre los alumnos, comienzan a sustituirse por otros como Madalina, Maricela, Yamilé,
Jennifer para las alumnas o Nagim, Edwin, Kevin, Steven para los alumnos. L.égicamente, este
cambio de nombres en la escuela espafiola refleja una transformacién sin precedentes en lo que
a diversidad de su alumnado se refiere.

El Estado espafiol ha dejado de ser emisor de emigrantes, para convertirse en un receptor
de los mismos; resaltando asi los rasgos de la diversidad oculta en la sociedad. Y en la escuela,
el proceso migratorio ha supuesto la llegada de un nimero significativo de alumnos extran-
jeros, algunos de los cuales proceden de paises pobres o sociedades alejadas de los referentes
tradicionales.

El concepto de identidad cultural ha aparecido bajo formulaciones politicas, pedagbgicas
y précticas muy distintas, que pueden inducir a la confusién. La discusién sobre la inzercul-
turalidad ha entrado con fuerza en el campo educativo espafiol a partir del afio 1992, con la
celebracién del X Congreso Nacional de Pedagogia bajo el lema Educacion Intercultural en
la Perspectiva de la Europa Unida, y desde entonces, se han multiplicado las iniciativas de las
administraciones y de las universidades, las publicaciones y los encuentros cientificos, como el
Congreso Internacional de Educacién Intercultural bajo el lema Formacion del profesorado y
prdctica escolar celebrado en el afio 2006, en Madrid.

Una revisién de los estudios actuales sobre racismo en Espaiia, evidencia la exclusién y el
racismo sutil que se ha generado de forma brutal en determinados lugares, como por ejemplo
en las aulas de Educacién Secundaria, resultado de esta nueva diversidad y reflejo de la socie-
dad.

En el aula, el adolescente busca reafirmar su identidad cultural, lo que supone participar
conscientemente en un proceso de pertenencia a un contexto determinado del que se siente
parte. La identidad cultural de una persona es una construccién individual, inica y cambiante,
limitada por sus experiencias de vida y relaciones con los otros. Se trata de un proceso comple-
jo, y la escuela funciona como un espacio de construccion de identidades.

Los adolescentes creen pertenecer a una misma cultura, cuando coinciden en un conjunto
de normas comunes, pero la aceptacién de tales normas sélo es posible mediante su confronta-
cion, el rechazo y la diferenciacién con las normas de otros, estableciendo poderes y privilegios
de unos frente a otros.

El hecho de que la construccién de la identidad esté ligada a relaciones de poder desiguales,
implica establecer una relacién directa entre las conductas racistas, la jerarquizacién de grupos
y la diversidad de alumnado en las aulas de Educacién Secundaria, acentuada por la llegada
de adolescentes inmigrantes.

En este trabajo entendemos por racismo'*

, toda actitud que encasilla a las personas en gru-
pos para justificar el poder de unos sobre otros. LLa jerarquia que se establece es la que nos hace
aceptar los privilegios de unos sobre las desventajas de los otros. Si pretendemos contribuir eficaz-
mente a la comprensién y erradicacién del racismo, resulta necesario identificar y comprender la
intensidad de este problema en un espacio tan arduo como las aulas de Educacién Secundaria.
Es relevante atender a los procesos de racismo en la escuela, no solo por ser un espacio para

la formacién, sino también por ser un lugar de relacién y de integracién de los adolescentes.

128. Esta definicidn se apoya en la dada por el Grupo Inter (2007).
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Por eso, los testimonios personales e Historias de vida de los adolescentes inmigrantes pueden
ayudar a descubrir el mecanismo oculto del racismo en las aulas.

Presentamos a continuacién una sintesis de un proyecto mds general sobre el racismo en las
aulas a través de Historias de vida. Se expone brevemente cémo se ha llevado a cabo la eleccion

de los entrevistados, la toma de datos, su posterior anélisis y elaboracién final.
HISTORIAS DEVIDA

La Antropologia considera el uso de Historias de vida como un método cualitativo de pleno
valor cientifico para investigar. El acercamiento a la realidad social que permite esta metodo-
logia se produce desde la reflexion e interpretacién de un relato de vida.

El sentido de la utilizacién de Historias de vida en esta investigacion sobre adolescentes
inmigrantes en las aulas de Secundaria, es la bisqueda de lo habitual en lo particular. La in-
vestigacién cualitativa a través de Historias de vida permite comparar experiencias desde sus
protagonistas e identificar mecanismos, en este caso de racismo.

Cada aula es una sorpresa. Dejar que los alumnos cuenten lo que hacen y lo que aprenden hacien-
do lo que hacen es, quizas, una de las experiencias mas reveladoras de lo que esconden. Presentamos
las historias de vida de los adolescentes inmigrantes a partir de dos grandes categorfas, marcadas por:

—  Llegada ala escuela y relacién con otros compaiieros
—  Experiencias de discriminacién en el aula

Esta investigacién trata de descubrir el racismo oculto en las aulas de Educacién Secunda-
ria a través de la historia y experiencia personal de quienes participan como protagonistas. Asi,

la seleccién de los participantes se ha llevado a cabo teniendo en cuenta unos criterios:

—  Cinco adolescentes inmigrantes con edades comprendidas entre los 14 y 16 afios.
—  Estudiantes de segundo ciclo de Secundaria (3° - 4° de la ESO) en un centro de la Comu-

nidad de Madrid.

—  Capacidad y ganas de contar su experiencia, su Historia de vida.

El contacto previo con los protagonistas se produjo aprovechando el trato profesional con
inmigrantes en el 4mbito escolar. Para facilitar la motivacién de estos hacia el proyecto se ex-

pusieron los objetivos del mismo:

—  Conocer las experiencias de los adolescentes inmigrantes en relacién con el racismo.

—  Descubrir el racismo oculto en las aulas de Educacién Secundaria.

La primera etapa del trabajo de campo previsto por el proyecto consisti6 en pasar una en-
cuesta. El objetivo fue captar, por medio de un breve cuestionario, las diferentes Historias de

vida de los adolescentes inmigrantes recién llegados a un centro de Educacién Secundaria en
la Comunidad de Madrid.
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Captar esta informacién en un tiempo de cuarenta minutos y en el espacio de un folio, per-
mite visualizar de una vez las secuencias e interrupciones presentes en la historia de cada uno.
La meta fue realizar un trabajo de recopilacién para seleccionar a cinco protagonistas de las
quince encuestas pasadas.

El cuestionario fue individual, estructurado en cuatro partes:

—  La primera corresponde al conjunto de datos de identificacién del alumno. Esta infor-
macién facilita la posterior entrevista y permite relacionar a la persona entrevistada con
la encuesta.

—  Lasegunda parte representa la historia escolar del adolescente.

—  Latercera corresponde a una serie de preguntas sobre su entorno familiar y de residen-
cia para captar su historia migratoria.

—  La dltima atiende al ocio y tiempo libre. La cuarta parte representa el elemento clave de la

encuesta permitiendo aportar datos sobre sus relaciones con los compafieros fuera del aula.

A continuacién se plante6 una actividad' grupal previa a las entrevistas individuales. Se
present6 con la siguiente pregunta: ;Qué es para ti el racismo?

Se propuso a los alumnos que reflexionasen sobre el concepto de racismo en la sociedad
actual. Primero, en pequefios grupos debfan compartir sus opiniones, y posteriormente, expo-
nerlas al resto de los grupos mediante un representante.

Para finalizar la actividad, se dibujé en la pizarra un sol con la palabra racismo, en el centro,
y se pidio a los alumnos que, de forma voluntaria, escribiesen en cada uno de los rayos una idea
que se asociase al concepto de acuerdo con lo escuchado durante el debate.

El cuestionario previo, los conceptos que se anotaron en el so/ de la pizarra y los comenta-
rios que surgieron en el debate nos llevaron a modificar algunas de las preguntas previstas para
la entrevista y a concretar la lista de los entrevistados.

Para la realizacién de la entrevista partimos de un modelo previo™’ que se fue adaptando
de acuerdo a la experiencia de los protagonistas. La primera categoria de andlisis: llegada a la
escuela y relacion con otros compadieros, se desarroll6 con preguntas del tipo: por qué has venido
a esta ciudad, y a este centro de Secundaria; te gusta el barrio, y tu aula; tienes amigos espafio-
les, o son de otros paises, quedas con ellos fuera del horario escolar; cémo te sientes en clase,
participas en los debates y actividades grupales que proponen los profesores; qué cambiarfas
de tu aula.

Esta primera fase de preguntas se realizé de acuerdo al estado de 4nimo del entrevistado,
su facilidad o dificultad para responder a las preguntas y explicar sus vivencias. Se dedicaron
entre dos y tres sesiones, de treinta minutos, para cada entrevistado.

La segunda categoria de andlisis: experiencias de discriminacion en el aula, se desarrollé con
preguntas del tipo: como te tratan tus compaiieros, o has visto a alguien en clase que trate a otra
persona de manera racista, y como te sentiste, 0 cdmo reaccionarias.

129. GRUPO INTER (2007). Racismo. Qué es y como se afronta. Una guia para hablar de racismo. Madrid: Pear-
son

130. GRUPO INTER (2007). Racism: A Teenagers’ Perspective. Results of Preliminary Research from Madrid.
Madrid/Viena: Navreme
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Al igual que en la primera parte de la entrevista, las preguntas se formularon en funcién
del animo y la facilidad, o dificultad para contar sus experiencias dentro del aula. Se dedicaron
dos sesiones de treinta minutos para cada entrevistado.

Sin poder hacer generalizaciones, puesto que cada adolescente inmigrante tiene una Histo-

ria de vida diferente, se pueden dar las siguientes conclusiones.
CONCLUSIONES

La investigacién realizada se centr6 en dar cuenta del racismo oculto en las aulas de Secun-
daria a través de la Historia de vida de cinco adolescentes inmigrantes de un mismo centro de
estudios de la Comunidad de Madrid.

Las entrevistas realizadas nos han permitido elaborar las siguientes conclusiones acerca de
las dos categorias de andlisis que se plantearon para la investigacion.

En cuanto a la llegada a la escuela y relacion con otros compaiieros, los adolescentes entrevis-
tados muestran diversos motivos sobre su llegada a la ciudad. Esencialmente se resume en la
reagrupacién familiar y mejora de la situacién econémica. La eleccién del centro en ningtn
caso fue suya, ni de su familia. La comisién de escolarizacion de la Comunidad de Madrid les
remiti6 alli, bien por la cercania al domicilio, o por ser el centro de Secundaria con plazas libres
en la zona.

Algunas de las dificultades, con las que nos encontramos en la realizacién de la primera
parte de la entrevista, vienen dadas por las preguntas relacionadas con el proceso de adaptacién
tras su llegada al centro. Su estado de dnimo, participacién en las clases, y las relaciones con los
compaiieros implican reacciones emocionales tristes en varios entrevistados.

La incomodidad que suponia en unos, se vefa contrastada con la reaccién de otros, que re-
conocfan haber tenido suerte porque cuando llegaron al aula, ya habia otros chicos de su pafs.
Los que no contaban con esa suerte, bien se refugiaban en los otros chicos que no eran espafio-
les, o bien se aislaban, manteniendo un minimo contacto con el alumno acompariante de la clase,
que el tutor le habfa asignado el primer dia de su llegada al centro.

La participacién en el aula pricticamente es nula, temen que el profesor les haga salir a
la pizarra o leer alguna actividad desde su pupitre. Creen que se van a reir de ellos, aunque
sepan contestar correctamente. El motivo que dan todos siempre es el idioma, o sus diferentes
pronunciaciones, porque ellos no entienden bien lo que les preguntan y tienen que pedir cons-
tantemente que lo repitan.

En cuanto a la segunda categoria de anélisis: experiencias de discriminacion en el aula, los
entrevistados reconocen que ante la llegada al aula de dos alumnos nuevos, uno espafol, y
otro inmigrante, aquel no tarda en formar parte de algan grupo de la clase, por el contrario, el
inmigrante, o se va con los que estdn en su misma situacion, o se queda solo. La causa, afirman
todos: a los espaiioles no les gusta que estemos aqui.

Uno de los entrevistados lleg6 a puntualizar la afirmacién anterior diciendo: los espaiioles
Jovenes no nos quieren, a los mayores no les gustamos. Relaté como su hermano de ocho afios, no
tuvo ningn problema en el aula de Primaria, todos los compaiieros le recibieron amablemen-

te; a pesar de estar el curso empezado, hizo amigos espafioles y llegé a ser subdelegado de clase
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en el tltimo trimestre. Por el contrario, el entrevistado, lleva cinco meses en el mismo centro de
Secundaria y adn no ha mantenido una conversacién con més de la mitad de los compaiieros
de la clase.

En ningtn caso reconocen haber sufrido o visto algin tipo de maltrato fisico por parte de
los compafieros del aula, pero el sentimiento de soledad queda evidente al relatar su Historia
de vida. Se sienten solos, aislados del resto de compaifieros, ignorados por parte de algunos
profesores. Tal sensacién experimentan en las actividades de grupo, a la hora de establecer los
miembros de un equipo, y diariamente en el recreo.

En general, como aspectos positivos de esta investigacion cabe sefialar la buena disposiciéon
de los entrevistados para contar su Historia de vida, y todos aquellos derivados de la utilizacién
de esta metodologia activa y participativa, a la vez que se profundiza en el conocimiento del
racismo por parte de los alumnos afectados.

Entre los aspectos negativos encontrados en las entrevistas ha de apreciarse la consideracién
de ser un joven inmigrante en Espaiia como una cualidad. Se trata de una condicién que adquie-
ren estos adolescentes en el mismo momento de su llegada a la nueva ciudad; una particulari-
dad que les acompanard siempre y que reconocen piblicamente cargada de valores negativos.
Viven en la ciudad y acuden a los mismos centros de Secundaria que los adolescentes del barrio
pero se consideran intrusos.

Como se ha intentado demostrar en este trabajo, la escuela debe adaptarse a las nuevas
sociedades y debe disefiar estrategias de convivencia para que los conflictos fruto de las diver-
sidades, sepan resolverse.

La educacion deberia ser ese espacio plural y diverso, porque es un lugar de encuentro, donde se
aprende no tanto porque hay uno que ensena, sino porque hay muchos que construyen cultura

confrontando sus propios conocimientos.

Besaly, X. (2002, p. 45)

Desde la educacion se debe ayudar a construir multiples identidades en las personas; favo-
reciendo la convivencia en un marco democratico y solidario, desarrollando valores de acep-
tacién y respeto. Pues la exclusién escolar es fortalecida por las exclusiones de la familia, el
barrio, el grupo de iguales, la situacién econémica o la cultura del grupo de pertenencia. Las
respuestas a la diversidad y contra la exclusion y el racismo no deben ser s6lo escolares y edu-
cativas, sino que tienen que ser mds globales.

130 EL RACISMO SE “COLO" EN NUESTRA CLASE



BIBLIOGRAFIA CITADA

Abdallah-Pretceille, M. (2001). La educacion
intercultural. Barcelona: Idea-Books

Aguado, T. (Coord.) (2006). Intercultural edu-
cation. Teacher training needs from an Eu-
ropean perspective/ Education intercultural.
Necesidades de formacion del profesorado
desde una perspectiva europea. (Edicion bi-
lingiie). Madrid: Estudios de la UNED

Benso, C. y Pereira Dominguez, MC (2003).
El profesorado de ensenianza secundaria: re-
tos ante el nuevo milenio. Orense: Auria.

Besalu, X. (2002). Diversidad cultural y Educa-
ci6n. Madrid: Sintesis

Camilleri, C. (1985). Antropologia cultural y
educacion. Lausana: UNESCO

Del Olmo, M. y Hernéndez, C. (2006). Identi-
dad y educacién. Una perspectiva tedrica.
En: Rev. 1ber: Didictica de las Ciencias So-
ciales, Geografia e Historia, N° 47. Barcelo-
na: Graé

Galindo, R. (2005). “Cambios curriculares en
Ciencias Sociales para responder a la mul-
ticulturalidad”. En: Garcia Ruiz, C. ez al.
(Eds.). Ensesiar Ciencias Sociales en una so-
ciedad multicultural (pp. 305-343) Almeria:
Universidad de Almerfa y AUPDCS

Grupo INTER (2006). GUIA INTER. Una
guia prdctica para aplicar la Educacion In-
tercultural en la escuela. Madrid: MEC (2°
edici6n 2008)

Grupo INTER (2007). Racismo. Qué esy cémo
se afronta. Una guia para hablar de racismo.
Madrid: Pearson

Grupo INTER (2007). Racism: A Teenagers’
Perspective. Results of Preliminary Research
from Madrid (Spain). Edicién bilingiie,
inglés-espafiol, con prélogo de Bernd
Baumgartl. Viena: Navreme

Hernandez, C. y Del Olmo, M. (2005). An-
tropologia en clase. Una propuesta diddctica
para una sociedad multicultural. Madrid:
Sintesis

Jordéan, J. A. (2004). Propuestas de educacion
intercultural. Barcelona: Paidos

Malgesini, G. y Jiménez, C. (2000). Guia de
conceptos sobre migraciones, racismo e inter-
culturalidad. Madrid: Catarata

Stainback, S. (2001). Aulas inclusivas. Un nue-
vo enfoque y modo de vivir el curriculo. Ma-
drid: Narcea

Van Dijk, Teun A. (2003). Racismo y discurso
de las élites. Barcelona: Gedisa

Wierviorka, M. (1992). El espacio del racismo.

Barcelona: Paidos.

M® ELENA ALVAREZ LOPEZ 131






5. La gestién del multilingiiismo en un aula
de enlace. ;Prejuicios lingiiisticos o racismo?

PiLar LLoRENTE TORRES

Profesora de espafiol lengua extranjera

INTRODUCCION

En otofio de 2007 me sumergi en el mundo de un instituto de educacién secundaria, al cabo de
nueve meses pude entrever una interpretaciéon del lenguaje oculto del centro y c6mo se habfan
ido levantado barreras lingiiisticas entre los alumnos y estos con el profesorado.

Los alumnos eran jextranjeros, inmigrantes, no nativos?"*' En definitiva eran alumnos re-

1132

cién llegados a un aula que tenfa por objeto ensefiar espaiiol** en la duracién del curso aca-

démico, nueve meses, con el fin de que se integraran al siguiente afio escolar en sus grupos de

133

edad o de referencia'® y, por consiguiente, en el sistema educativo espaiiol.

El centro era un instituto concertado de la Comunidad de Madrid dirigido por la misién
catdlica de los jesuitas y cuya titularidad compartia con la institucién bancaria de Caja Madrid.
El aire que se respiraba en el centro era de pulcritud, de respeto y sumision a la ley, sin embar-
go, la religién tenfa un lugar preferente ya que de sus dogmas nacfa la vocacién de educar. 'Y
esta y esto acababan impregnandolo todo, las horas pasaban a son de campana.

Comencemos pues a desmadejar el ovillo de lo que acabamos de exponer. Primero, lle-
gué alli en calidad de investigadora de lingiiistica aplicada para recabar datos a través de una
observacion etnografica-sobre como se aprende la lengua, en las aulas de bienvenida'**, deno-
minadas aulas de enlace. Por lo tanto, el objetivo de mi presencia en el aula entre alumnos de

131. En este trabajo nos proponemos poner de manifiesto como el uso de las formas y practicas linglisticas
puede conllevar presupuestos racistas, con esta intencidén recogemos estos tres términos que aparecen en la
ley, en la prensa y entre el profesorado para definir a un mismo alumnado para que el lector comience a ser
consciente de las connotaciones que uno y otro aportan. A lo largo del trabajo iré desgranandolas.

132:La ley establece la ensefianza del espafiol, seguin la introduccién de las Instrucciones de laViceconsejeria
de Educacion de la Comunidad de Madrid para el curso 2007/2008: “...desconocimiento de la lengua espafio-
la...”. Sin embargo, el centro y la profesora optaban por la del castellano, incurriendo en el error, bastante
frecuente, de asimilar los términos. La diferencia radica en la inclusion de las variantes cuando utilizamos el
término espariol y, al contrario, la reduccién a la variante castellana del espafiol con el término de castellano.
Esta percepcion no es exclusiva del profesorado sino que se comparte con otras instituciones que toman la
variante del centro-norte del espafiol como la variante de prestigio o por lo tanto la norma culta. Observare-
mos como esto produjo en lainteraccion en el aula que analizamos discriminacidn hacia cualquier otra varian-
te que los alumnos pudieran traer al aula.

133.Segln lainstruccion sexta de laViceconsejeria de educacion los alumnos extranjeros permaneceran en el
aula de enlace un méaximo de 9 meses durante los cuales deberan ir incorporandose a sus grupos de referencia
u ordinarios.

134.VICECONSEJERIA DE EDUCACION DE LA COMUNIDAD DE MADRID (2007/08): Las Instrucciones por
las que se regulan las aulas de enlace del programa de “Escuelas de Bienvenida” para la incorporacion del
alumnado extranjero al sistema educativo.
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diferentes lenguas y culturas, la profesora y el equipo de orientacién era observar el proceso de

136 Estuve asistiendo a las clases durante tres

aprendizaje'® del espafiol como segunda lengua
meses repartidos a lo largo del curso, grabé las clases, realicé entrevistas, tomé miles de cafés
con el profesorado del aula de enlace, los orientadores, otros profesores, el equipo directivo, y
madres y padres, y el conserje y todo el que pasé por alli y tuvo ganas de hablar con alguien
que estaba dispuesta a escuchar. De todos los datos que obtuve en este articulo me centro en
uno de los temas que se perfilaron en mi diario de campo a lo largo de la investigacién y que
no fui consciente de que pudiera ser tratado como tal hasta que la realidad me demostré lo
efectivo que resultaba en sus consecuencias académicas (y sociales) para alguno (jo todos?) de
los alumnos. Asi, pues, la ensefianza del castellano en el aula de enlace fue también la ense-
flanza de una jerarquia de lenguas, de dialectos, de acentos- y, en resumen, de toda variedad

137

lingtifstica™. En consecuencia, se podria esgrimir la hipdtesis de la existencia de una discrimi-

naci6n (gracismo? %) lingiiistica que tuvo diferentes resultados, por una parte, desembocé en la
eleccién de los itinerarios académicos de los alumnos por parte de la profesora titular del aula
y del departamento de Orientacién del Centro. Itinerarios que son ajustados a la lengua (y por
ende a la cultura) del alumno y a las expectativas de a donde pueda llegar este en el sistema
educativo. Por otra parte, las consecuencias en cuanto a la formacién personal de los alumnos,
a la creacion y/o formacién de su identidad, adn no puedo desmadejar el ovillo, queda asi pen-
diente de una detallada y focalizada interpretacion de los datos, de todas formas, mostramos
algunos ejemplos que pueden ayudarnos a vislumbrar c6mo se desarrollaron en el aula las
identidades de los alumnos.

DIVERSIDAD EN ELAULAY PRACTICA EDUCATIVA

Los alumnos eran de procedencia diversa, cuatro de ellos, tres chicas y un chico eran chinos
todos del mismo pueblo; un chico marroqui de un pueblo del interior del norte de Marruecos
y una chica de Tetudn; dos hermanos filipinos, un chico y una chica; dos chicas rumanas; una
chica de Angola y una chica de Bulgaria. En total 12 alumnos y 12 lenguas: chino mandarin (o
alguna de las 12 variedades de este) y la variedad lingiiistica del pueblo de los alumnos, drabe

135. En psicolingliistica se distingue entre procesos de adquisicién propios de lenguas maternas o L1s en
nifios, en contraposicion a los procesos de aprendizaje propios de segundas lenguas o lenguas extranjeras o
L2s/LEs en adultos. En cambio, considero que en consonancia con la dinamica sociolingtistica caracteristica
de los contextos plurilinglies se pueden llegar a equiparar ambos procesos interpretandolos en términos de
apropiacion por parte del aprendiente y que las diferencias estan relacionadas con las circunstancias, viven-
cias y experiencias del alumnado mas ligadas a su repertorio linglistico y (socio) cultural (Ambadiang, T y
Garcia Parejo, |, 2006: 83) que a procesos psicolingtisticos.

136. La tripleta lengua materna, lengua segunda y lengua extranjera nace en el seno de la sociolingiistica
monolingtie y monocultural desde la cual para acabar con toda variacién se adopta una variedad estandar, una
Unica norma, la consecuencia de este centrismo linglistico es consagrar los privilegios lingtisticos y cultu-
rales de los llamados hablantes nativos y, por consiguiente, va a mantener en situacion de dependencia a los
aprendientes. En concreto resulta ser una estrategia hegemonica e imperialista (Phillipson, 1992; Pennycook,
1994; Canagarajah, 1999, Ambadiang y Garcia Parejo, 2006, entre otros).

137. Sobre los prejuicios linglisticos véase la obra de Moreno Cabrera, 2000.

138. Racismo en tanto en cuanto se produce una categorizacién de los alumnos en relacién a su lengua ma-
ternay cultura nacional. Segtin el Grupo Inter (2007:22) “... consiste en clasificar a las personas en grupos, es
decir, que se trata de utilizar lo que creemos acerca de un grupo para referirnos a los individuos, sobre la base
de diferencias reales o imaginarias, lo importante es que esas diferencias sean creibles y creidas,...”
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marroqui'*’, drabe clésico y francés, tagalo e inglés, rumano, portugués angolefio y bulgaro. A

parte, el castellano entendido como la lengua estandar o la norma culta peninsular'®

almpartir
por la profesora, decisiéon que dejaba fuera a cualquier otra variante del espafiol que pudiera
ser traida al aula. Esto produjo momentos de extrema tensién cuando la profesora recriminaba
a los alumnos por palabras “extraiias” al 1éxico estandarizado o acentos y entonacién meridio-
nales, asf como toda pauta de interaccion en la conversaciéon que no estuviera de acuerdo con el
prototipo estandarizado y normativizado del aula. Por ejemplo; las alumnas rumanas hablan,
juegan y tontean durante el recreo con varios alumnos del centro de origen sudamericano.
Al regreso del patio al entrar al aula una de ellas habla con acento meridional, la profesora le
espeta: “1A ver si ves la TV espaiiola y recuperas el acento correcto...I” Hacia todos:” Ya sabéis que
no me gusta que habléis mal...”

En la mayoria de los trabajos mds recientes sobre la ensefianza de lenguas no maternas -
en adelante: LNMs- sefialan que el multilingiiismo es la caracteristica esencial de la sociedad
actual (Ambadiang T. y Garcia Parejo, 1. 2006: 64). El aula en la que me sumergi respaldaba
esta afirmacion, diversidad cultural y lingiiistica. Sin embargo, la consecuencia directa de esta
generalizacién en nuestro caso se convierte en uniformidad en las practicas lingiiisticas y en la
actitud de la profesora, el departamento de orientacién y el resto del centro hacia los alumnos,
quienes eran tratados por grupo de nacionalidad adscribiendo a cada una de ellas unas caracte-
risticas personales que acabaron por definir los itinerarios académicos de los alumnos. En este
sentido, por ejemplo': los rumanos, y por ende las dos alumnas rumanas del aula, “...respetan
la disciplina’. Por contra, los marroquies “...son muy habladores y no saben aceptar las correccio-
nes...”, en concreto sobre la chica marroqui “...sdlo se relaciona con las otras chicas marroquies del
centro, es muy cotilla y no quiere cambiar...”. En cambio, sobre los chinos “...son muy buenos en
matemadticas...”, “...son muy trabajadores y disciplinados...”, “...es una pena, van todos a la tienda a
trabajar...”. Los bulgaros “..se parecen a los rumanos, son muy disciplinados”. Los portugueses
“aprenden muy bien y rdapido, lo hacen todo muy bien, son ordenados y acatan la disciplina....pueden
integrarse...” y “..ademds ella (por la alumna portuguesa) habla bastante inglés...”. Los filipinos
“...hablan muy bien inglés, es ficil comunicarse con ellos, pueden integrarse... pero el chico es mayor
de edad y tendrd que ir a un ciclo formativo...es una pena....”.

En el contexto monolingiie del centro los posibles problemas de comunicacién asociados a
la diversidad lingiiistica se resuelven eliminando las otras lenguas y cualquier variedad lingiifs-
tica del espafiol. De tal forma en el aula se prohibe el uso de cualquier lengua que no sea la va-
riedad del castellano, la frase mas repetida por la profesora: “|T4, en espafiol!” (tono imperativo
acompanado del dedo derecho apuntando de manera acusadora al alumno o alumna). Segtn

me explico la profesora esto se hace para promover el uso de la lengua vehicular. Medida que

139. Segun Barbara Herrero Mufioz-Cobo: “El arabe marroqui es, junto con el beréber, una de las variedades
linglisticas habladas en Marruecos. Es una lengua oral cuya correspondiente escrita es el arabe clasico”
(1999:15). Posee un caracter mixto ya que toma prestadas palabras de otras lenguas con las que entra en con-
tacto como son el espafiol en la zona norte y el francés en la zona del antiguo protectorado francés.

140. Esta decision es afin al Plan Curricular del Instituto Cervantes (2007, Tomo I: 60): “..el material linguisti-
co... corresponde preferentemente a la norma culta de la variedad centro-norte peninsular espafiola. La selec-
cion de esta variedad se sustenta en los rasgos comunes que comparte con las restantes normas cultas del
mundo hispanico y en su proyeccion dentro del modelo estandarizado prestigioso de la lengua para la propia
comunidad hispanica...”

141. Las frases entrecomilladas se corresponden con las transcripciones de las grabaciones que realicé.
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no se hallaba respaldada por una metodologia que trabajara las estrategias de comunicacién'*.

En consecuencia, el alumno tan sélo siente que se le niega su derecho a la comunicacién, por
ejemplo: “...Arancha'®, no deja hablar, no (gesto del alumno con la mano en la boca)... decir
nada,...,.. no puedo...” De este modo, el monolingiiismo, siempre excluyente, se considera la
solucién a los problemas que se asocian a la diversidad lingiiistica. Segin Ambadiang y Garcia
Parejo (2006: 68) “Esta tendencia a la estricta separacion de las lenguas y las culturas, tipica
de los paises europeos, |...] es consistente con la ideologia decimondnica basada en el ideal de
<<un estado -una nacién- una lengua>> en términos de Dorian (1998)”. Esto desencadena
consecuencias directas en las relaciones que se establecen entre lengua y cultura e identidad na-
cional. En nuestro contexto de aula la estandarizacion lingiifstica y la homogeneizacion cultu-
ral aplicada a todos los protagonistas supone una jerarquizacion de las lenguas y su cultura que
conlleva la legitimacién de la competencia lingiiistica de cada uno de los alumnos, una com-
petencia que “al depender del patrimonio social, reexpresa las distinciones sociales en la 16gica
propiamente simbdlica de las separaciones diferenciales...” (P. Bourdieu, 2001: 29). Esto supone
en nuestra investigacion la caracterizacién de los alumnos segtn atributos que pertenecen a lo
que profesora y departamento de orientacién han ido asignando como caracteristicas de la cul-
tura nacional y naturaleza de la lengua de los alumnos que componen el aula de enlace. De este
modo a las culturas y lenguas que se perciben menos diferentes o alejadas a la espafiola se las
legitima como vilidas para la interaccién en el aula y a sus alumnos como probables alumnos
con éxito en el desarrollo académico posterior. Por lo tanto, ;quienes de nuestros protagonistas
tuvieron mds éxito a la hora de legitimar su lengua y cultura? Segin lo anteriormente expuesto
las lenguas y culturas mas afines a la espafiola, en principio, el portugués y el rumano debieron
ser las que con mayor facilidad se legitimaran a los ojos de la profesora y el centro, y de hecho
lo fueron. Sin embargo, no del todo asi. Retomemos las afirmaciones sobre los alumnos y pre-
guntémonos: ;Qué significa ser disciplinado para la profesora y para el contexto monolingtie
del centro? ;y no aceptar las correcciones? ;por qué la profesora se comunica mejor con los
filipinos? spor qué se valora que hablen inglés? :qué quiere decir con pueden integrarse?

Un alumno disciplinado es aquel que permanece en silencio durante toda la clase haciendo
las tareas asignadas por la profesora y que tan sélo interviene a una pregunta de la profesora,
después de haber levantado la mano y de que esta le dé el turno de palabra. Segtn la profesora:
“... esto es respetar las normas de educacion minimas...” Estas observaciones son coincidentes con
E. Alcald Recuerda (2006:216) cuando sefiala que las normas no se generan ni construyen o
negocian entre los alumnos y el profesorado sino que las normas son impuestas y reflejan los
modos de interaccién del grupo cultural y lingiifsticamente legitimado. En consecuencia como
P. Bourdieu (2001:31) denuncia, “la institucién escolar tiene el monopolio de la reproduccion
del mercado del que depende el valor social de la competencia lingiiistica, su capacidad de

funcionar como capital lingiiistico”. Asi, pues, los alumnos chinos fueron los que mayor éxito
p g , pues, q y

142. Las estrategias de comunicacion son: “ ..aquellos recursos que propician el acercamiento al proceso de
comunicacién... El foco de interés esta en su uso” (Raquel Pinilla Gomez, 2004: 436) Por ejemplo, una acuia-
cién léxica que consiste en la creacidén de una nueva palabra que puede existir o no en el idioma meta. Esta
estrategia supone un andlisis del concepto a la vez que una elaboracién del codigo linguistico. Por ejemplo:
goma de pizarra

143. Los nombres de la profesora y de los alumnos han sido cambiados para mantener su anonimato.
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obtuvieron en la valoracién de sus interacciones en el aula y en su competencia comunicativa.
Sin embargo, estos alumnos eran los que més utilizaban su lengua materna para ayudarse en el
cumplimiento de las tareas asignadas, asi como el uso del diccionario electrénico. Eso si, en voz
muy baja o a través de gestos no transparentes para la profesora, quien no parecia darse cuenta
del flujo continuo de comunicacién en chino que acontecia durante las clases. De hecho tan til
lleg6 a ser el uso del diccionario que algunos alumnos, entre ellos el marroqui, les pedian a los
chinos aclaracién a un término nuevo. La profesora acallaba estas timidas relaciones y puesta
en prictica espontdnea de estrategias de comunicacién con determinacién: “..Shiffff, silencio, las
dudas me las preguntdis a mi...shiffff....no dejdis trabajar a los demds....shiffff “

En cuanto a la capacidad de aceptacion de la correccidn, por una parte queda implicito el
constructo, que proviene de la sociolongiiistica monolingiie, del hablante nativo (HN) quien
se convierte en la referencia ineludible ya que lo que se pretende a través del aprendizaje
es “asemejarse a €l hasta el punto de (con) fundirse con él y, por otra parte, este hecho lo [al
hablante nativo| erige en el Gnico juez de los acontecimientos adquiridos” (Ambadiang, T. y
Garcia Parejo, I. 2006: 69). Por lo tanto, cualquier desviacién en la pronunciacion, acento o en
el estilo de interaccién del modelo del castellano era evaluada desde la perspectiva del HN y
duramente censurada. Pero por qué ocurria mas con los alumnos de origen marroqui hasta el
punto de formar parte de las caracteristicas nacionales. Por ejemplo, la profesora explica que
al dfa siguiente se hard un concurso de verbos (tarea que consistia en conjugar un verbo, los
alumnos se dividian en grupos. El grupo ganador era el que hubiera conjugado mis verbos
bien. Durante las observaciones de otofio se realizé con el presente de indicativo, al final del
curso se llegd hasta el presente de subjuntivo. Normalmente los alumnos desconocian el sig-
nificado de los verbos pero eran capaces de conjugarlos) en ese momento el alumno marroqui
comenta: “ Ohhh,... no me gusta verbos” 1a profesora le corrige con tono recriminatorio : “Ahmed,
por Dios, no me gustaN LOS verbos”, entonces Ahmed contesta : ; ehhh... por qué ? (acompa-
fiado de gesto con la mano). La profesora contesta: “Por favor, Ahmed, por que es plural, ;no lo
comprendes? bueno, ya vale, eh...” Ahmed se solapa con la respuesta de la profesora: jno lo sé,
ehhh....por qué? La profesora da por terminada la explicacién: “Bueno, jya estd!l masiana verbos,
y a ver si te los estudias (mirando a Ahmed) y te callas un poquito...” Se podria suponer que no era
la primera vez que la profesora explicaba esta singularidad de la correspondencia verbal con
el sujeto sintictico que no semdntico. Sin embargo, la importancia no radica en la gramdtica
sino en la desligitimacién del estilo de interaccién del alumno, quien lucha por el significado
de lo que se le dice y que reclama un porqué. En concreto, considero que esta situaciéon que se
repitié constantemente supuso a la larga la pérdida de una gran oportunidad para la profesora
de motivar al alumno en su interaccién, es decir, en la activacién, construccién y negociacién
del significado. Y Ahmed fue incansable en ello.

La presencia del inglés como la segunda lengua més utilizada por la profesora produjo
una ventaja clara en aquellos alumnos que la hablaban, en concreto, en los dos hermanos fi-
lipinos'. Estos se acabaron convirtiendo en los alumnos <ideales> para la profesora ya que
con ellos se podia “hablar” o “...estdn en este mundo...” De este modo, la profesora, licenciada en

filologfa inglesa, traducfa cada nueva palabra primero al inglés y, por lo tanto, encontraba la

144. Estos también profesaban la religion catdlica.
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comprensién de estos alumnos, quienes habian estudiado hasta la llegada a Madrid en inglés.

El resto de la clase quedaba fuera de juego, atin asi Ahmed y una de las chicas rumanas, Oana,

siempre preguntaron “; Qué? ;Cémo?” En repetidas ocasiones, ante una nueva palabra después

de la traduccién y comentario en inglés entre profesora y alumnos filipinos, por ejemplo:
Ahmed exclamé: “Esta cosa no lo s¢”

La respuesta de la profesora fue tajante: “jTe quieres callar un rato! jno vesl... luego dices

que...hay otros en la clase”

Ahmed insistié en un tono mds bajo: “Ahh...yo no sé...”

Y fue apoyado por Oana quien exclamé: “/Sf, yo no sél”

La profesora le contest6: “Y t no te metas, porque ti no pronuncias bien la [c]

Risas generales del resto de los alumnos

Oana: “Cémo que yo no?”

La profesora mira con reproche a Oana

Oana: “}Vale, vale, profesora bonita, perdon, perdon...” Mientras dice esto se va achicando

en su asiento.

Ahmed hace rato que habla consigo mismo en voz baja (en drabe marroqui).

Elinglés acab6 convirtiéndose en una frontera mas entre los alumnos y el mundo tal y como
lo concebia y vivia la profesora, en una fuente de legitimacién de los estilos de interaccién y, por
ende, de cultura, asi como de exclusién. Asimismo, los referentes culturales que se utilizaban
en el aula todos provenfan de una cultura etnocentrista basada en la homogeneidad lingiifstica
y cultural: las peliculas de la factorfa Disney, los programas de la televisién, Disney Channel,
los juegos en clase, los actores o actrices, los escritores, los libros, las comidas, lo qué se hace el
fin de semana, cémo se celebra un cumpleafios, la Navidad o la semana de ejercicios espiritua-
les de San Ignacio de Loyola, etc...

Si el racismo se entiende como un “comportamiento social, y las ideas ¢ instituciones socio-
politicas que lo apoyan que consiste en clasificar a las personas en grupos, que se asocian a com-
portamientos (también reales o imaginarios) de las personas del grupo y se generalizan para
todos los individuos del grupo, cuyo objetivo es justificar una jerarquia entre los grupos, ha-
ciendo creer que unos son mejores que otros...” (Grupo Inter, 2007:22-23), se puede mantener
la hipétesis de la creacién de una atmésfera en el aula en la que se escenificaba cada dia estos
comportamientos e ideas racistas, todo lo que se respiraba en el centro mantenia esta “jerarquia
en la que se nos hacfa aceptar tales privilegios de las personas de un grupo sobre las de otro, en
términos de bienes sociales: poder, prestigio y dinero...” (Grupo Inter, 2007:23).

Nuestros alumnos filipinos eran los mejores recompensados en sus intervenciones y, por lo
tanto, motivados a proseguir: la profesora continuamente les animaba. “Muy bien, Jill”, “Muy
bien, eso es”, “Asi es”.

Un elemento que también entraba a formar parte de la jerarquia de buenos alumnos era la
capacidad innata del alumno para aprender con mayor facilidad y rapidez la lengua vehicular
o las matemaiticas. Segtin P. Bourdieu estd nocién de calidad proviene de una categorizacion
“aristocrdtica que se inscribe en la naturaleza biolégica de las capacidades socialmente ad-
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quiridas “(Entrevista en linea: http:/www.youtube.com/watch?v=3mChkak7 3A Visita 20
de agosto de 2009) y que diferencia tajantemente al que posee y puede hacer algo y del que no

puede hacer nada, o nada se puede esperar de él. Asimismo, Bourdieu sefiala que cuando los
profesores caracterizan a los alumnos de una u otra manera se establece “el poder diabélico
de nominacién que se ejerce sobre la identidad misma de los adolescentes, sobre su imagen
y que puede infringir traumatismos porque sus veredictos son frecuentemente subrayados y
reforzados por la sociedad y por los padres desesperados o angustiados...” En nuestra aula las
facultades innatas que se atribufa a los chinos junto con su actitud disciplinada les colocaban en
el segundo puesto de la jerarquia, seguidos por la chica portuguesa, las rumanas y, por tltimo,
los <irreductibles> marroquies.

Retomemos la definicién de racismo del Grupo Inter (2007:23) “...esta jerarquia es la que
nos hace aceptar los privilegios de las personas de un grupo sobre las de otros, y tiene el poder
de hacer recaer la culpa de la desventaja en la victima, porque se hace creer a todos la expli-
cacién de que algunas personas valen més y por lo tanto merecen més y mejor, por el simple
hecho de ser clasificadas en un grupo y no en otro”.

Esta definicién queda reflejada en el siguiente ejemplo. Clase de inglés con una profesora
en practicas de Nueva York. Presentacién a la profesora de los alumnos. Toda la conversacién
entre las dos profesoras fue en inglés'®.

Arancha: “Estos son de Filipinas, ya verds son los mejores...Aquellas no hablan nada (de in-
glés) son de Rumania, pero no estin mal....A la izquierda los chinos son muy dulces y estudiosos,
Elena es de Angola, pero habla portugués, es muy buena vy calladita, ademds se sabe todas las
canciones de High School Musical. Y los marroquies no hablan bien ni francés...asi que <pro-
blem>... Bueno, te presento yo y después ellos se presentan..”

CONCLUSIONES

Y qué hay de la supuesta facilidad de integracién de unos y otros. La ley y con ella la norma
en el centro defiende posiciones ideolégicas de integracién, “pero se opta por modelos de com-
pensatoria que estdn vinculados a ideologias marginadoras [...] no se potencian las relaciones
intergrupales pues a pesar de todas las adaptaciones dominan los procedimientos tendentes a
la asimilacién y a la marginacién” (L. Martin Rojo ed. 2004:231). Los alumnos permanecieron
los nueve meses en el aula de enlace asistiendo tan s6lo a clases de dibujo en sus grupos de refe-
rencia a partir del tercer trimestre y a las clases de inglés tan sélo los filipinos. En consecuencia,
la integracién se aborda para una minorfa y se concibe desde la perspectiva de cémo se piensa
la convivencia con las diferencias para borrarlas y homogeneizar desde la posicion del hablante
nativo, y, por supuesto, se entiende que es mejor estar integrado que no estarlo (C. Hernandez
Sanchez, 2009: 19). Asi, pues, en nuestro centro se podria resumir que la integracién consiste
en ser disciplinado, saber inglés, y poseer capacidad de aprendizaje para hablar (interactuar)

como un hablante nativo, ;fécil no?

145. Traduccidn propia, en un ejercicio de mediacion.
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La gestién del multilingiiismo en el aula de enlace consiste en convertirse en una comuni-
dad monolingiie cuyo resultado es para el alumnado “la pérdida de su lengua de origen y la
adaptacién a la pronunciacion y al 1éxico de la variedad norte-centro peninsular” (L. Martin
Rojo ed. 2004: 232).

En cuanto a las consecuencias sociales y académicas el sistema de educacién compensatoria
impone una separacién de facto, nuestros 12 protagonistas al terminar el afio en el aula de en-
lace acabaron tal y como predijeron la profesora y la directora del departamento de educacién:
El chico filipino terminé el curso con la mayorfa de edad y aunque él queria incorporarse al
mercado laboral se le animé a que continuara una formacién profesional (FP1), asi fue. La
chica filipina se incorporé a su grupo de referencia (4* ESO), por lo tanto, fue considerado todo
un éxito al integrarse en el sistema educativo. Igualmente se hizo con todos los alumnos chinos,
otro éxito, asi como con la chica portuguesa (4° ESO). En cambio, las dos rumanas no pudieron
acceder a sus grupos de referencia, se consideré que era mejor que fueran a un grupo inferior
al que les correspondia, no fue considerado un fracaso, es la profecia que se autocumple. El
chico marroqui, Ahmed, fue a formacién profesional, “;Claramente!” y la chica marroqui, a
diversificacién.

En cambio, los alumnos se encontraban felices en su aula, refan y asumian sus destinos de la
mano de su profesora sin fisuras. Después de las luchas que mantuvieron Ahmed y Oana por
negociar el significado de lo que acontecia en el aula o de interactuar entre y desde sus pautas
lingtifsticas y culturales, al final, optaron por la estrategia del <salir adelante como fuera> (Ca-
zden, 1991:39-41). En Oana se perfila una estrategia pragmdtica: potenciar la imagen positiva
de la profesora a través del halago y evitar asi la confrontacién: “Si, si, profesora bonita’.

El paradigma de la interculturalidad nos ofrece una salida ya que “estd basado en la idea
de que la variabilidad y la fragmentacion interna son caracteristicas inherentes tanto a las
lenguas como a las culturas humanas [...]. De acuerdo con esta descripcién, las lenguas y las
culturas son necesariamente hibridas [...]. Por consiguiente, no pone el énfasis tanto en lo que
se aprende (los contenidos) [...| sino que se estd centrado esencialmente en las actitudes y las
aptitudes: apertura cultural, correccién de estereotipos, mejor conocimiento de la propia iden-
tidad, preparacion para la gestién de los contactos interculturales, etc.” (Ambadiang y Garacia
Parejo 2006: 79)™*. Para llevarlo a cabo serd necesario la toma de conciencia de nuestra propia
identidad hibrida, asi esperamos que se inicie una transformacién para combatir los perjuicios
étnicos, lingiifsticos y culturales que puedan desembocar en racismo latente, adaptar los estilos
educativos y los materiales didacticos a la diversidad de ayer, de hoy y de mafiana.

Para reflexionar / actuar:

“We need to work in and against English to find cultural alternatives to the cultural cons-
tructs of colonialism; we desperately need something different,” Pennycook concludes. (Alas-
tair Pennycook, Reviewed by Joe Lockard [En linea: http:/bad.eserver.org/reviews/1999/1999-
6-8-11.24PM.html) Visita 20 de septiembre de 2009]*

146. El subrayado es mio.

147. Traduccion propia: Pennycook afirma: “Necesitamos trabajar en y contra el Inglés (entiéndase también
el Espanol) para encontrar una cultura alternativa fuera del constructo de cultura colonialista; necesitamos
desesperadamente algo diferente”.

140 LA GESTION DEL MULTILINGUISMO EN UN AULA DE ENLACE



“If the rhetoric of linguistic imperialism (hereafter LI) hasbeen fashionable for some time,
we are now seeing another rhetoric become more fashionable and pitted against it. What 1
will call the linguistic hybridity movement (LH) celebrates the fluidity in languages, identities,
and cultures, thus pluralizing these constructs. In their extreme versions, while LI is absolutist
in defining these constructs monolithically as constituted by one ideology or the other, LH is
relativistic in seeing them as always shifting in meaning and shape. While LI is deterministic
in perceiving these constructs as always pliable in the hands of dominant forces, LH is anti-
nomian, in seeing them as perpetually unstable, and resisting control. While LLH is activist in
struggling against hegemonic discourses to reconstruct a more democratic order”'*. Suresh
Canagarajah [En linea: http:/eltj.oxfordjournals.org/cgi/content/abstract/53/3/207 Visita 20
de septiembre de 2009]

Agradezco al centro, al departamento de Orientacién y a la profesora su colaboracion, ge-

nerosidad y esfuerzo, muchas gracias. A los alumnos y alumnas les debo todo, gracias.

148. Traduccion propia: “Si la retorica del Imperialismo linguistico (LI) estuvo de moda durante algtn tiempo
lo que ahora buscamos es que otra retérica se ponga de moda y que acabe con la anterior. Lo que en adelante
llamaré movimiento lingtistico hibrido (LH) se congratula de la fluidez de lenguajes, identidades y culturas,
pluralizando estos constructos. En sus versiones mas extremas el LI se muestra absolutista a la hora de definir
monoliticamente estos constructos pues los entiende compuestos por algun tipo de ideologia, mientras que el
LH los trata como conceptos relativos que oscilan tanto en la forma como en el significado. Mientras LI perci-
be estos constructos de forma determinista, y por tanto, sumisos a las fuerzas dominantes, el LH se muestra
activo en la lucha contra los discursos hegemdnicos para reconstruir un orden mas democratico”.
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6. iJovenes abiertos? Europeos si, y jmas allar.
De las actitudes de los escolares vallisoletanos ante
las realidades representadas por los inmigrantes

de Castilla y Le6n

EstHER LO6PEZ TORRES

Universidad Complutense de Madrid

REFLEXIONES E INTERROGANTES INICIALES

Desde 1949, con la creacién del Consejo de Europa pero, sobre todo, desde que en 1957 los Tratados
de Roma comenzaran el largo camino de la integracién europea, los esfuerzos de las instituciones
por reforzar los vinculos de unidad entre los europeos han vivido un impulso espectacular que, te-
niendo entre sus mayores conquistas el Tratado de la Unién Europea en 1992, han ido conforman-
do hasta nuestros dias un nuevo modo de concebir Europa entre los que viven en su seno.

Tal pretensién de fomentar esa unidad se dirige de una manera especial a los jévenes, pues-
to que serdn, ciertamente, quienes en un futuro cercano, recojan el relevo de ese gran proyecto
de construccién europea que, sin embargo, se ha ido disefiando a expensas de ellos. Es, de he-
cho, a través de las nuevas generaciones, como las instituciones pretenden hacer realidad “una
ciudadania europea basada en valores comunes de solidaridad, democracia, igualdad de oportunida-

)149

des y respeto mutuo” (Comision de las Comunidades Europeas, 1993, p. 6)'*, consciente de la

diversidad cultural europea y capaz de buscar soluciones a los problemas de nuestra sociedad, como

son, entre otros, la xenofobia y la intolerancia (Consejo de Europa, 2003)"".

Impulsar, pues, en nuestra juventud, esa identidad europea constituye, en realidad, y desde
esta perspectiva, un proyecto de apertura que, lejos de conformarse con reforzar los lazos de
uni6n entre los propios europeos, alcanza también a los otros pueblos del planeta, con los que,
asimismo, convivimos diariamente en nuestros entornos local, regional, nacional y europeo.

Dicha diversidad que, por otra parte, segtin se ha constatado a través del Eurobarémetro, para casi

un tercio de la poblacién espafiola aporta un significado especial al conjunto de la Uni6én®', permite,

149. A partir de ahora citado como: COM (93) 457 final.

150. Estos son, entre otros los objetivos que pretenden alcanzar las diversas iniciativas llevadas a cabo por el
Consejo de Europa: “lograr una unién mas estrecha entre sus miembros, proteger y promover los derechos hu-
manos, la democracia pluralista y la preeminencia del derecho; favorecer la toma de conciencia y el desarrollo de
la identidad y de la diversidad cultural europea; buscar soluciones a los problemas de la sociedad europea (xenofo-
bia, intolerancia, proteccion del medio ambiente, clonacién humana, sida, droga, crimen organizado, etc.); ayudar

a consolidar la estabilidad democratica en Europa apoyando reformas politicas, legislativas y constitucionales”.

151. Ante la pregunta “/qué significa para usted la Union Europea?”, la respuesta “ diversidad cultural” fue
elegida por un 29% de los espafoles tanto en el eurobarémetro del 2002 como en de la primavera del 2003,
por un 28% en el de la primavera del 2004 y por un 31% en el de otofio de ese mismo afio. Véase EB 62_ Esp.
(otofio 2004), p. 20; EB 61_Esp (prim. 2004), p. 24-25; y EB 59.1_Esp. (prim. 2003), p. 17, en http://ec.europa.eu
public_opinion/archives/eb.
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justamente, gracias a su reconocimiento, y tal como ha observado Tutiaux Guillon (2000) en los estu-
diantes franceses, que Europa pueda llegar a ser percibida por los jovenes como una tierra de encuentros
e intercambios, donde cada uno puede aportar algo al otro haciendo de la mezcla de culturas un hecho
Jecundo y agradable. Sin embargo, shasta qué punto se vive entre nuestra juventud este proyecto de
crear una identidad europea que trascienda nuestras propias culturas?

Ciertamente, y tal como he comprobado, el sentimiento de identidad europea alcanza a la
préctica totalidad de nuestros jovenes (95%), encontrdndose ademds fuertemente desarrollado en
al menos uno de cada dos (Lopez Torres, 2008). Pero, en realidad, jen qué medida tal sentimiento
de europeo supone en ellos una apertura hacia “los otros”?, ¢resulta agradable ese intercambio?,
¢se manifiesta, acaso, del mismo modo independientemente de la cultura de que se trate?

En este trabajo quiero dar a conocer algunos de los resultados de un estudio mucho mas amplio
realizado en el marco de mi Tesis Doctoral, defendida en noviembre de 2006, con el deseo de respon-
der a los interrogantes que hemos planteado y aportar, sobre todo, nuevos elementos de reflexién en
torno al modo en que se vive la multiculturalidad que caracteriza nuestras sociedades. El fin dltimo es,
sin duda, detectar, si existen, evidencias de racismo que pudieran subsistir en nuestra vida cotidiana, y
concretamente entre nuestros escolares, para abrir interrogantes sobre el modo en que se aborda o se
ignora en las aulas y enriquecer, al fin, el debate en torno a las posibles iniciativas para afrontarlo.

Para lo que aqui trataré me voy a basar, pues, en los datos obtenidos mediante encuestas
realizadas a finales del 2002 a 2655 escolares de 1° de ESO, 3° de ESO y 1° de Bachillerato de
centros publicos (46,8%) y concertados (53,2%) de la capital vallisoletana', asi como en las
opiniones recogidas en otro cuestionario dirigido a sus profesores. Me centraré principalmente
en el andlisis de las respuestas dadas por los alumnos a una de las preguntas formuladas por
cuanto permite acercarnos al modo en que los jévenes perciben la variedad sociocultural que
caracteriza a nuestra sociedad y descubrir, de esta forma, los posibles estereotipos que condi-
cionan su actitud frente a otros pueblos y culturas diferentes a la propia.

Puesto que considero que, efectivamente, son los adolescentes de hoy quienes guiardn
mafiana nuestro futuro, creo importante profundizar en la realidad de tales cuestiones para
continuar disefiando posibles actuaciones que, ya desde el 4mbito educativo, social o cultural,
fomenten un mayor y mejor conocimiento de las culturas que conviven en nuestro territorio
regional y hagan, verdaderamente, de la solidaridad y la tolerancia el sello de identidad de

nuestros jévenes, en particular, y de nuestra sociedad, en general.

ANTE LOS ENTORNOS ORIGINARIOS DE LOS INMIGRANTES
CASTELLANO-LEONESES

A través de la encuesta, quise acercarme, aunque de forma bastante general, a los sentimientos
de aceptacién y de rechazo que los alumnos experimentan al pensar en otras realidades cultu-
rales con las que, mayoritariamente, conviven en sus entornos mds cercanos, como son el de su

Comunidad (Castilla y Le6n) o el de su propia ciudad (Valladolid).

152. Para conocer mejor la metodologia y las conclusiones principales del estudio, véase Lépez Torres, 2009.
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Consultados los datos del Instituto Nacional de Estadistica sobre la poblacién de inmigrantes extranje-
ros' residentes en Valladolid, disefié una pregunta en la que el alumno, tras imaginarse que debfa abando-
nar nuestro pais y fijar su residencia en otro, debfa decidir con qué preferencia irfa a vivir a los que nosotros
mismos le sefialdbamos. La lista se componia de un total de diecisiete Estados (Alemania, Brasil, Bulgaria,
Chile, China, Cuba, Ecuador, EEUU, Francia, Italia, Marruecos, Polonia, Portugal, Reino Unido, Republi-
ca Dominicana, Rumania y Rusia) que fuimos seleccionando en funcién de diversos criterios:

—  En primer lugar, tuve en cuenta los paises de origen de los grupos de extranjeros mas
numerosos que, segn el INE, vivian en Espaiia, con atencién especial a los que habita-
ban en Castilla y Ledn y, més concretamente, en Valladolid™.

—  En segundo lugar, me interesaba que estuviera representada tanto Europa, en sus dos ver-
tientes oriental y occidental, como el mundo extraeuropeo, especialmente los Estados Unidos
(en cuanto que podia constituir un posible referente de nuestros alumnos) y las principales
dreas de procedencia de los residentes extranjeros (Latinoamérica, China y Marruecos).

—  Finalmente, esperaba poder observar la influencia que en la eleccién del alumno podian
ejercer factores como la proximidad y/o lejania geogrifica y/o cultural. Asi, por ejemplo,
Portugal y Francia podian ser elegidos por los espafioles al ser mds conocidos por éstos,
gracias a esa proximidad pero también a una historia compartida, igual que Italia, con
costumbres muy semejantes a las nuestras, mientras que la eleccién de paises como China,
muy alejada, o Marruecos, cuyas conductas civiles y religiosas distan mucho, aparente-
mente, de las de nuestra sociedad, permitiria observar la reaccién de los alumnos ante su

posible integracién en sociedades con modos de vida muy diferentes a los nuestros.

La movilizacién del alumno ante esta pregunta fue masiva: los porcentajes de los que no
contestan oscilan entre el 0.5% (para el primer puesto de la lista) y el 5.8% (para el Gltimo); y
los resultados apenas me sorprendieron (ver grafico 1): éstos venian a coincidir con la jerarquia
que el conjunto de la poblaciéon espafiola establece entre los grupos extranjeros, en la cual los
primeros puestos se asignan a los europeos comunitarios seguidos por los latinoamericanos, y
los dltimos lugares a los africanos “negros y marroquies” (Espelt, 1996)'.

Dicha percepcidn, como decia, es compartida por el conjunto del alumnado que aqui he
estudiado, para el cual, los paises mas ricos (los de la Unién Europea junto con EEUU) vy,
dentro de éstos, los mds préximos desde el punto de vista fisico, cultural e incluso histérico
(Italia y Francia), son los mas apreciados, mientras que aquellos con menor desarrollo (Europa
del Este), mas alejados (paises sudamericanos) y, ademds, con mayores diferencias culturales
(China vy, especialmente, Marruecos) resultan ser los menos deseados (se puede decir, incluso,
rechazados) en caso de que tuvieran que fijar en ellos su nueva residencia.

153. Utilizo aqui la terminologia que emplea el INE en sus estadisticas.

154. Datos referidos a la Poblacién de inmigrantes extranjeros por pais de procedencia y provincia de destino,
para los afos 2000-2001, en /NE Base [en linea]: <www.ine.es/inebase/cgi>.

155. Utilizo aqui la categoria empleada por el propio autor del estudio. En este articulo se resumen los princi-
pales resultados de encuestas que, en torno a estas cuestiones, y de forma periddica, fueron realizadas entre
1991y 1995 por el Centro de Investigaciones Socioldgicas (CIS) y el Centro de Investigacion sobre la Realidad
Social (CIRES). Los datos revelaron que, en efecto, los espafoles establecen esta “jerarquia entre los grupos
extranjeros” donde las posiciones intermedias serian ocupadas por los asiaticos y europeos del Este.
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Gréfico 1. Preferencias de los alumnos ante una lista
de paises si tuvieran que cambiar de residencia®®
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Confirmando pues lo apuntado ya por otros autores para el conjunto de la poblacién euro-
pea (Inglehart, R. y Rabier, J.R., 1984)"" y espafiola (Justel, 1986)"%, la proximidad o similitud
(origen geogrifico, lengua, religion, cultura y cercania fisica) asi como el desarrollo econémico,

156. En el grafico aparecen representados, segun el orden de preferencia manifestado por el conjunto del
alumnado, el porcentaje de alumnos que sitian en cada uno de los puestos de la lista a cada uno de los paises
indicados en la pregunta 17 de la encuesta. Para conocer el orden de preferencia con que, de forma general,
eran elegidos los diecisiete paises se asigné un valor a cada pais en funcion del lugar que ocupaba en la lista
de los alumnos, siendo “cero” el de los paises que aparecen en el ultimo y “dieciséis” el de los que figuran en
el primer puesto.Tras la suma de los valores obtenidos por cada pais, que daba la puntuacién total de cada uno,
se observa que los paises fueron elegidos, tal como aparecen colocados en el grafico, en el siguiente orden:
Italia en primer lugar, seguida de Francia, Reino Unido, EEUU, Portugal, Alemania, Brasil, Cuba, Republica
Dominicana, Rusia, Chile, Polonia, Bulgaria, Ecuador, China, Rumaniay, en tltima posicion, Marruecos. Cada
franja de color representa el volumen de alumnos que ha elegido el pais correspondiente en el orden que indica
el eje de categorias (X). Para favorecer una mejor visualizacién de la informacion solo aparecen indicados en
el grafico los valores que superan el 5% del alumnado, quedando vacias las franjas que, dentro de cada barra,
representan valores inferiores.

157. Los autores, basandose en los datos obtenidos en el Eurobarémetro de octubre de 1980, trataron de tipi-
ficar la multiplicidad de factores que influyen en la confianza o desconfianza entre los pueblos agrupandolos
en cuatro tipos principales: 1) Rasgos principales de proximidad o similitud (lengua, religion, lenguay cultura,
proximidad geografica); 2) Aprendizaje social por contraposicion al caracter adscrito propio de los rasgos
primordiales; 3) Desarrollo econédmico; 4) Grado de predictibilidad de la conducta ajena.

158. En ese trabajo se contrastan los datos obtenidos en el Eurobarémetro de otofio de 1980 con los recabados
através del barémetro de Opinion Publica del CIS que, en junio de 1983, plante6 a una muestra de poblacion
adulta espafiola (se realizaron 1609 entrevistas) la misma pregunta del referido Eurobarometro sobre el grado
de confianza en una serie de 17 pueblos, incluido el espafiol.
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se reafirman, pues, como factores determinantes que, definen en los jévenes su actitud de con-

fianza o desconfianza ante los ciudadanos de otros pafses.
MEJOR LA EUROPA OCCIDENTAL

Tal como imaginaba en el momento de disefiar la pregunta, los jévenes se encuentran mucho
mas identificados con los europeos y, sobre todo, con los estilos de vida de los entonces paises
comunitarios, que les resultan mds atractivos cuanto mds elevado sea su nivel econémico y
cuantas mds similitudes culturales e histéricas mantengan con el suyo propio.

En efecto, los alumnos optan antes por los paises europeos, y dentro de éstos, por los del
drea occidental (mds valorados por su grado de desarrollo y su riqueza), entre los cuales Italia
y Francia, igual que ocurriera en la investigacién dirigida por el profesor Prats (2001), resul-
tan ser los mas atractivos (grafico 2)", puesto que, tal como explicaron entonces los propios
estudiantes, éstos son, por una parte, los “mds parecidos a Espadia y, en consecuencia, resultaria
mds fdcil adaptarse; y, por otra parte, estdn suficientemente cerca para regresar con frecuencia a casa’
(Prats, 2001, p. 231).

Grafico 2. Puntuacion media obtenida por cada pais segun la preferencia del alumno
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Estas razones, junto al conocimiento directo, cada vez més habitual, de tales pueblos, justi-
fican, de hecho, que, frente a la desconfianza que hace veinticinco afios despertaban los italia-

nos y los franceses en el resto de los europeos, sea con ellos con los que mds se identifican hoy

159. Tras calcular la valoraciéon que, en una escala del 1 al 10, obtiene cada pais en funcién del lugar en que es
elegido por el alumno (de tal modo que los que aparecen mas proximos a los primeros puestos se acercarian
al 10y los de los ultimos al 0), y teniendo en cuenta para dicho célculo el nimero de alumnos que en cada una
de las diecisiete opciones responden a la pregunta, se observa que los valores més altos se corresponden con
Italia y Francia, cuyas puntuaciones alcanzan, respectivamente, el 8.5 y el 8.2. Asimismo, en el estudio que
dirigié el profesor Prats, en el que se pidio a los alumnos que establecieran una preferencia ante diez paises
de la Unién en caso de que tuvieran que trabajar o residir en ellos, Italiay Francia obtuvieron las maximas ca-
lificaciones: 6.4y 6, seguidos de cerca por Gran Bretafia (5.9), Alemania (4.7) y Portugal (4.6), y con unarelativa
distancia frente a otros paises cuya lejania fisica y cultural parece condicionar a los estudiantes: Dinamarcay
Suecia (ambos valorados con un cuatro), Bélgica (3.9), Austria (3.3) y, en ultimo lugar, Finlandia (2.7).
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los escolares espafioles, que atribuyéndoles incluso, especialmente a los primeros, los mismos
rasgos de sociabilidad que a sus compatriotas (Prats, 2001)'®’; se muestran especialmente pro-
clives a entablar con ellos una amistad.

En efecto, a finales de 1980, los resultados obtenidos a través de un Eurobarémetro en el que
se tratd de conocer la confianza que a los ciudadanos comunitarios les inspiraban los espafioles,
los griegos, los suizos, los portugueses, los rusos, los estadounidenses, los japoneses, los chinos
y los ciudadanos de los diez pueblos que conformaban entonces la Comunidad Europea'®, re-
velaron que, en aquel momento, de entre los Estados Europeos, las pequefias democracias del
norte y centro occidental, especialmente Suiza, seguidas de las grandes potencias (Reino Unido
y Alemania) eran las que mds simpatia despertaban frente a otros pueblos como el francés vy,
sobre todo, los de la Europa meridional (espafioles, italianos, griegos y portugueses), seguidos
tan solo por los rusos, que eran vistos con mayor recelo'®.

El estudio de las respuestas en funcién de la edad permitié, no obstante, apreciar una menor
incidencia de los estereotipos negativos en las nuevas generaciones, que, ya entonces, y segiin
fue sefialado, hacia presagiar una posible disminucién de tales prejuicios a través del desarrollo
de los sistemas educativos y de los mayores contactos entre los europeos'®.

Si bien se desconoce los sentimientos que, en el momento de dicha encuesta europea, des-
pertaban aquellos pueblos en los jovenes espafioles'™, las opiniones que, tan solo tres afios mas
tarde, fueron rastreadas a este respecto entre la poblacién adulta de nuestro pafs permitieron
observar que, mientras que en la CEE prevalecia la confianza en sus asociados, a excepcion
de los mediterrdneos Grecia e Italia, los espanoles, si bien situaban a holandeses y alemanes
entre los pueblos que generaban una mayor credulidad, confiaban mds que los otros europeos
en sus vecinos del Mediterrdneo, excepto en los franceses (hacia quienes, debido quizés a los
conflictos que por entonces mantenian ambos paises, mostraron su mayor desconfianza), y se
fiaban menos, en cambio, de Irlanda e Inglaterra. Existia, no obstante, una coincidencia entre
europeos y espafoles en su recelo frente a Rusia y su ligera desconfianza hacia el pueblo por-
tugués (Justel, 1986)'.

160. El 50% de los jévenes que conformaron la muestra estudiada por el equipo de Prats calificaron a los ita-
lianos muy positivamente empleando practicamente los mismos adjetivos que habian utilizado para definir a
los espafioles (amables, simpaticos, divertidos, espontaneos...) mientras que, con respecto a los franceses,
el 25% confesaron que “les gustaria tenerlos como amigos e invitarlos a su casa”, y el 21% los elegiria como
“comparieros de fiesta”. (p. 218-224)

161. Para indagar en torno a esta cuestion se formulé la pregunta: “Parliamo ora della fiducia che Le ispirano i
diversi popoli. Per ciascuno dei popoli che Le nominero mi dica se Lei ha molta fiducia, abbastanza fiducia, poca
fiducia o nessuna fiducia?". EB 17 (otofio 1982), en http://ec.europa.eu/public _opinion/archives/eb, pp. 57-58.
162. “/ francesi sembrano pit ammirati che degni di fiducia; i popoli dell’Europa meridionale (...) si considerano
e considerano gli altri poco degni di fiducia e sono considerati nello stesso modo dagli altri popoli dell’Europa”.
EB 17 (otofio 1982), en http://ec.europa.eu/public_opinion/archives/eb, pp. 57-58. El indice de confianza que en
los paises comunitarios y en Grecia (representado también en la muestra en prevision de su incorporacion
inmediata a la CEE) despertaban tales pueblos (indicado por una puntuacién entre +1y —1) fue de 0.17 hacia
los franceses, -0.02 hacia los griegos, -0.07 hacia los espafioles y -0,11 hacia los portugueses, -0.23 hacia los
italianos y, finalmente, -0.61 hacia los rusos. Justel, 1986, p. 217.

163. “La diffidenza verso gli italiani é nettamente minore nelle giovani generazioni europee e cio fa pensare che
gli stereotipi negativi tradizionali sono, su questo punto, in via di diminuzione”. EB 17 (otofio 1982), pp. 57-58, en
http://ec.europa.eu/public_opinion/archives/eb.

164. Los jovenes estudiados fueron los de los entonces Diez Estados miembros de la Comunidad Europea y
Grecia, en vistas a su futura incorporacién.

165.La desconfianza que Francia generaba entre los espafioles fue interpretada, como decia, en funcién de los
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Ya en 1997, otro estudio de cardcter nacional (Mateos y Moral, 2000, pp. 77, 110-111), pero
referido esta vez a los jévenes, permitié constatar que, efectivamente, los italianos, junto con
los alemanes y, también, los portugueses, cuya imagen se revela mejorada, generaban entre
nuestra juventud actitudes de cercania y afinidad que, en cambio, se ausentaban cuando se tra-
taba de posicionarse ante los rusos, los polacos y, sobre todo, ante los franceses, a los que vefan
cercanos si, pero, nuevamente, con desconflanza y muy escasa simpatia'®.

Sobre Francia, sin embargo, y contrariamente a lo que cabria esperar segtin los resultados
de tales estudios, las opiniones manifestadas por los alumnos de Secundaria que aqui he estu-
diado, asi como las que tan solo dos afios antes (curso 2000-2001) fueron sefialadas por la ma-
yoria de los escolares espaiioles de cuarto curso de ESO cuando, como en este caso, se les pidié
que indicaran el grado de interés que en ellos despertaban determinados paises de la Unién si
tuvieran que residir o trabajar fuera de Espaiia se descubren, como ya he sefialado, altamente
positivas.

De igual modo que en mi trabajo, en la investigacién que dirigiera el profesor Prats (2001)
Italia, Francia y Gran Bretana se revelaron, en ese orden, los paises mds atractivos para los
alumnos, si bien, por lo que al Gltimo se refiere, los adjetivos que emplearon para calificar a
sus nacionales contenfan una fuerte carga negativa en cuatro de cada diez escolares (39%), que
los definieron como “desconfiados”, “estipidos”, “vagos”, “violentos”, “tacafios”, “egoistas”,
“chulos”, “racistas”, “mandones”..., a los que se sumaba otro 16% que, con cierta ambigiiedad,
pero de forma igualmente negativa, los calificaron de “raros”, “reservados”, “aburridos”, “in-
cultos”... (225-230).

Después de Reino Unido, y coincidiendo nuevamente con lo detectado por Prats y su equi-
po, Portugal y Alemania ocupan las siguientes posiciones entre los paises europeos preferen-
tes sefialados en sus listas por nuestros alumnos, cuyas valoraciones de los mismos, pese a las
diferencias econémicas, sociales y culturales que puedan percibir entre ellos, se revelan casi
idénticas: ambos obtienen una puntuacién préxima a los siete puntos sobre diez situdndose, en
consecuencia, por detrds de los Estados Unidos.

Y es que, si a los portugueses se les asocia, con frecuencia, una idea de menor desarrollo
que, seguramente, resta peso a su cercanfa fisica y cultural, en el caso alemdn, su prestigio eco-
némico se ve, quizds, contrarrestado por su mayor lejania fisica y, en consecuencia, su menor
conocimiento, por sus importantes diferencias lingiifsticas y, posiblemente también, como ya
apuntaron los autores del estudio Los jovenes ante el reto europeo (Prats, 2001, p 220), por el
papel que pueden estar jugando otros factores de tipo sociohistorico.

Precisamente en éstos dltimos, donde queda justificada la interiorizacién de falsas ima-
genes alentadas a menudo por la ausencia de conocimiento, encuentran su explicacién, muy

probablemente, las diferencias que los jovenes espafioles establecen a la hora de pensar en los

contenciosos que, en aquella época (en torno a 1983), mantuvo con Espafia: “choque de intereses en la integra-
cién de Espana en la CEE; con publica oposicion de Francia a que aquélla se produjese; conflictos pesqueros y,
de manera especial, la supuesta proteccion gala a los terroristas de ETA, interpretada como ausencia de apoyo al
proceso de restauracion democratica en Espafia y como obstaculo importante a la solucion pacifica del llamado
«problema vasco» " (p. 225).

166. La pregunta formulada entonces para sondear estas cuestiones se dirigia directamente a sondear la sim-
patia, la cercaniay la confianza que los jovenes espafoles sentian ante estos seis pueblos europeos, asi como
frente a otros seis extraeuropeos.
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naturales de ambos Estados, atribuyéndoles rasgos particulares que, esta vez si, crean ciertas
distancias en sus valoraciones acerca de ellos, y que se traduce, tal como ponen de manifiesto
estudios recientes, en la escasa afinidad que sienten ante Alemania'®.

En efecto, aunque tanto a los portugueses como a los alemanes prefieren tenerlos més como
compaiieros de trabajo que como amigos, la indiferencia que provocan los primeros contrasta
con “un componente de distancia y de relativa hostilidad” (Prats, 2001, p. 220)'*® en su posiciona-
miento ante los segundos que, segiin se comprobé en el referido estudio de Prats, hace que sean
vistos de forma bastante negativa.

Tanto es asi que, mientras Gnicamente un 6% de los escolares que participaron en aquella

» o«

investigacién dijo considerar a los alemanes “amables”, “simpéticos” o con habilidades sociales,
el 43% los califico a través de adjetivos del tipo “mandones”, “racistas”, “antipaticos”... etc'®.

Los otros europeos (Rusia, Bulgaria, Polonia y Rumania) se sittian, en cambio, y coincidien-
do con lo detectado en la juventud espafiola en 1997 —los polacos y los rusos eran, en ese orden,
los pueblos europeos que menos simpatia y confianza inspiraban- (Mateos y Moral, 2000: pp.
77-78 y 110-111), detrds de los occidentales, con unas valoraciones que no consiguen siquiera
los cuatro puntos sobre diez e, incluso, en el caso de Rumania, se queda por debajo de los tres
puntos (2.8).

Este tltimo, pese a ser uno de los paises del Este con mayor nimero de inmigrantes en
nuestra nacién, y con importante presencia en nuestra Comunidad y en Valladolid'’ (INE,
2000/01), provoca entre los estudiantes un evidente rechazo que, permite explicar, en buena
parte, las reticencias con que, por otra parte, el sesenta por ciento de los profesores habla de la

tolerancia y la ausencia de xenofobia con que acttan los adolescentes.

167. Aparte del referido estudio dirigido por el profesor Prats, también en Dominguez Dominguez, C.; Cuenca
Lépez, d. M. (2001) se comentan los resultados de un estudio realizado con estudiantes de Magisterio de la
Universidad de Huelva. Tras analizar una muestra de cincuenta alumnos se observo que ante Portugal, Italia,
Francia, Gran Bretafia, Alemania o Rusia, nuevamente Portugal e Italia eran los paises sefialados como de
mayor afinidad (debido a la identificacion cultural e idiomaticay a su proximidad en las formas de vida), segui-
dos de Francia o Gran Bretafa y, en tltimo lugar, de Alemania o Rusia, donde entraban en juego estereotipos
negativos que se sustentaban, ademas, en un escaso conocimiento de estos pueblos.

168. Ante los alemanes, el porcentaje de los estudiantes que en aquella investigacion “se declaran amigos es
el més bajo de todos. Los que querrian solamente un trato ocasional son muy pocos menos de los que se declaran
amigos potenciales, y el porcentaje de los que los ven con hostilidad es de un 9%. Claramente hay un componente
de distancia y de relativa hostilidad dificil de explicar. Otros elementos de las pruebas inducen a pensar que quiza
se puede tratar de razones sociohistdricas o de desconocimiento”.

169. En aquel estudio observaron que los alumnos mostraban cierta indiferencia ante los portugueses, a los
que calificaron en idénticas proporciones positiva y negativamente, y con los que un 30%, antes que elegirlos
como amigos o compaferos de fiesta, manifestaron que no les importaria trabajar. Esta misma opcion fue,
también, la mas elegida para hablar de los alemanes los cuales, frente a franceses, portugueses y holandeses,
recibieron por parte de los estudiantes la valoracién mas negativa. /bidem, p. 218-226

170. En el momento de disefar la encuesta, y segun los datos del Instituto Nacional de Estadistica, el volumen
de inmigrantes rumanos registrado en Espafa alcanzaba los 23.276 individuos, convirtiéndose en el grupo més
numeroso entre los procedentes de la Europa del Este a nivel nacional, por encima de los bulgaros y los ucra-
nianos. En Castillay Ledn, sin embargo, los rumanos constituian ese mismo afio el segundo grupo mayoritario
de inmigrantes del Este, siendo superados en niimero Gnicamente por los bulgaros (2341 bulgaros frente a 315
rumanos), y el 30% de ellos residian en Valladolid. Tan solo un afio después, en el 2003, mientras la poblacién
bulgara se mantenia en Espafia con unas cifras similares (13648), la presencia de los rumanos se duplico en
nuestro pais (54998), representando el segundo grupo nacional de inmigrantes en Espafa después de los ecua-
torianos (72581) y seguido de los marroquies (40865).
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ESTADOS UNIDOS: LA PERVIVENCIA DEL “SUENO AMERICANQ”

Para el conjunto de los alumnos encuestados, los Estados Unidos de América representan, jun-
to con Italia, Francia y Reino Unido, uno de los destinos preferentes si tuvieran que fijar una
nueva residencia. Dicho pais parece despertar en los jévenes un interés tal que, de cada diez
escolares, son casi siete los que se muestran bastante o muy interesados en instalarse alli, mien-
tras que no llegan a dos los que manifiestan indiferencia y, en poco mas de uno, se evidencian
actitudes de oposicién ante dicha idea (gréfico 3).

Este interés no hace si no confirmar lo que ya se observara en la investigacién realizada
bajo la direccién de Prats, en la que algo mds de la mitad de los encuestados mantuvieron una
postura amistosa y cercana ante los norteamericanos, casi uno de cada cuatro mostré una rela-
tiva indiferencia, y poco mas de un alumno de cada diez expres6 su rechazo o sus reparos para

relacionarse con ellos (Prats, Trepat, 2001: 215).

Grafico 3. Atractivo que para los jovenes presentan los Estados Unidos de América
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Este atractivo generalizado que despiertan en los alumnos los Estados Unidos de América,
contrasta, sin embargo, con las descripciones que los estudiantes realizan de los norteamerica-
nos cuando se les pregunta jqué dirias de ellos?, donde se descubre lo que supuestamente dicho
pais representa para los adolescentes. Y es que, de su sociedad, curiosamente, apenas valoran
mucho més que su riqueza y desarrollo, y la fuerza que le transfiere el patriotismo de sus ciu-
dadanos. Estos, de hecho, son percibidos por los escolares de forma bastante negativa, fruto
de una estereotipacién que ya fue apuntada en el estudio al que me vengo refiriendo (Prats y
Trepat, 2001: 227) que confirma, por otra parte, la escasa simpatia y confianza que ya en 1997
despertaban los norteamericanos en los jévenes espafioles'”'(Mateos y Moral, 2000: 110-111).

Entre los alumnos que he encuestado, aunque algo mds de una cuarta parte omite su res-
puesta para calificar a los estadounidenses, poco mas de uno de cada diez (13.3%) utiliza para
describirlos adjetivos exclusivamente positivos mientras que algo més de un cuarto (26.4%)
emplea dinicamente sus contrarios (ver gréifico 4). Existe, ademads, dentro de estos grupos, un

pequeiio sector de jovenes con posturas mas radicales que, distribuidos de forma bastante equi-

171. Las puntuaciones medias que, en una escala del 0 al 10, representaban la simpatia, la cercania y confianza
que en la juventud espafiola despertaban los estadounidenses alcanzaron tan solo los valores de 5.6,4.5y 5.1,
respectivamente.
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librada, expresan bien su odio mas absoluto o bien su devocién y entusiasmo por Norteamérica

y sus ciudadanos.

Grafico 4. { Cémo valoran los alumnos a los estadounidenses? 2

"oz mejores”  Bien
0.3% 13.0% hidz bien que mal

3.4%

MSMC
27 4%

Igual de bien gue mal
10.0%

hildz mal que hien

i hien ni mmal 46%

15.0% hotal
1o pear” 25 1%

1.3%
En efecto, entre el alumnado encuestado, un 1.7%, para definir a este colectivo recurre, incluso de

EIIN13

manera exclusiva (1.3%), a insultos y descalificativos (“imbéciles”, “estapidos”, “indtiles”, “idiotas”, “sub-

» <«

normales”, “payasos”, “despreciables”...) o expresiones del tipo “lo peor”, “me dan asco”, “no valen para
nada”, “con dos dedos de frente”, “para mi el peor pais del mundo”, etc., frente a otro grupo similar (1.1%)
que, en el otro extremo, declara su total admiracién por los norteamericanos (“son los mejores”, “me en-
canta ese pais”, “geniales”, “importantes”, “son superiores”, “triunfadores”, “imponentes”...).

Entre los escolares que reconocen en ellos cualidades y defectos (18%), pese a que mas de la
mitad admiten un equilibrio entre ambos extremos, apenas llegan a dos de cada diez los que en-
cuentran més virtudes que defectos frente a uno de cada cuatro que se expresa en sentido inverso.

Finalmente, otro grupo de jévenes (15%) para hablar de los estadounidenses prefiere adje-
tivos menos comprometidos, mds neutrales, que se limitan a describir aspectos de su realidad
como, por ejemplo, la diversidad étnica y cultural con que conviven, sus valores religiosos, el
papel que en ellos juega la familia, su sentido identitario o su ideologfa.

Pero, entonces, si sus valoraciones sobre los estadounidenses no se caracterizan por ser, pre-

cisamente, muy positivas, jcémo se justifica el atractivo que tiene para ellos el pais norteameri-

172. Para este grafico he considerado los adjetivos que los alumnos emplean para definir las caracteristicas
de los estadounidenses, contabilizando, por un lado, los que resaltan las virtudes (sociables, simpaticos, to-
lerantes, trabajadores, inteligentes, honestos, sensatos, pacificos...) y por otro, los que contienen una carga
negativa o sefialan defectos (frios, desagradables, intolerantes, racistas, pasotas, perezosos, ignorantes, ci-
nicos, inconscientes, insensatos, prepotentes, agresivos...).

Entre los que combinan ambos tipos hemos considerado que valoran a los norteamericanos “mas bien que
mal” los que utilizan méas adjetivos positivos que negativos, y al revés, “méas mal que bien” los que indican méas
defectos que virtudes. En “igual de bien que de mal” se recuentan los alumnos que utilizan el mismo nimero
de adjetivos positivos que negativos, y en “ni bien ni mal” los que se refieren a cuestiones dificilmente clasi-
ficables como valores positivos o negativos tales como la ideologia, el estilo de vida familiar o las creencias
religiosas.

Bajo el titulo “los mejores” se han contado los que, utilizando exclusivamente adjetivos positivos, utilizan su-
perlativos o expresiones como “geniales”, “estupendos”, “maravillosos”. Al contrario, otros manifiestan una
relativa aversion hacia los norteamericanos, considerandolos “lo peor”, utilizando descalificativos e incluso
insultos para definirlos.
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cano?, jqué es lo que admiran de éste y en qué medidar, scudles son los valores que realmente
aprecian de su sociedad como para compensar lo que desprecian de ésta?

Tras estudiar detenidamente las expresiones y calificativos que los propios alumnos utilizan
para definir a los norteamericanos y elaborar, a continuacién, una tabla de clasificacién, trato
de analizar las caracteristicas que, segin nuestros jovenes, definen al pueblo estadounidense.

Observadas, de este modo, las declaraciones de los alumnos acerca de dicho colectivo, se advierte (ver
gréfico 5) que el rasgo mds destacado es, precisamente, el mas rechazado: tres de cada diez escolares que
intentan describirlos critican la supuesta arrogancia y prepotencia, la soberbia y los aires de superioridad
con la que act@an, en su opinién, los ciudadanos de los Estados Unidos de América, mientras que no
alcanzan siquiera el 1% los que, inversamente, consideran a éstos personas humildes y sencillas.

Asimismo, su egoismo y su falta de solidaridad (12.1%), su carécter violento y su incapa-
cidad para el didlogo (11.9%), su intolerancia y sus comportamientos xenéfobos (6.1%), asi
como la falta de sensatez y la escasa reflexién para guiar sus actos (3.3%) constituyen, segtn los
escolares encuestados, algunos de los rasgos que més definen al pueblo norteamericano, al que
apenas caracterizan en sentido contrario. Su sociabilidad, igual que su forma de disfrutar del
ocio, son juzgadas, sin embargo, por los j6venes de forma tan positiva como negativa, si bien

apenas son uno de cada diez los que, en ambos casos, se manifiestan en una u otra direccidn.

Grafico 5. Los estadounidenses vistos por los alumnos'®
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173. Los porcentajes se han realizado, esta vez, sobre los 1557 alumnos (72.6% del total) que responden a la
pregunta. No se han tenido en cuenta, por tanto, los que dejaron en blanco su respuesta.
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De su estilo de vida critican, sobre todo, sus habitos consumistas (5.3%), su escasa concien-
cia ecoldgica (1.6%), su aficién a la comida basura (3.3%) y los pocos cuidados que prestan a su
imagen y a su propia salud (1%).

Pero la percepcién de nuestros jovenes estd sin duda condicionada por la influencia que a
nivel mundial ejercen los Estados Unidos de América, y los efectos de su politica internacional.
De hecho, es muy probable que, si en 2003 hubiéramos pedido de nuevo a los alumnos que
describieran a los norteamericanos, sus respuestas hubieran apuntado en una direccién todavia
més negativa, mas critica y menos idealizada atn, debido, fundamentalmente, y tal como se

comprobé en la encuesta europea de la primavera del 2003'7*

, a su papel predominante en la
Guerra de Irak. Los espafioles encuestados en aquel momento valoraron mds negativamente
que otros ciudadanos de la Unidn el papel ejercido, a escala mundial, por los Estados Unidos,
especialmente en lo referido al mantenimiento de la paz (68%), y a la lucha contra la pobreza
(59%), la contaminacién (59%) y el terrorismo (49%) (UE, 2003:10)'”.

Pese a todo, y aunque un sector del alumnado que respondié a la pregunta que se formuld
acerca de los norteamericanos confiesa que éstos le parecen algo “raros” (3.6%), son muchos
los que, al mismo tiempo, tratan de resaltar los aspectos que ven mds atractivos de la sociedad
estadounidense.

En este sentido, y en concordancia con las opiniones recogidas por los eurobarémetros que
se han venido haciendo hasta nuestros dias'”, el desarrollo econémico, principalmente, pero
también social y tecnolégico, se revela, una vez mds, y tal como anunciaba mis arriba, uno
de los aspectos mas valorados por los alumnos y, posiblemente también, el que més influencia
ejerce en ellos a la hora de pensar en otra posible residencia. Sobre esta cuestién se han pronun-
ciado, de hecho, casi dos de cada diez escolares, que atribuyen a los estadounidenses niveles
socioeconémicos muy elevados, frente a un porcentaje insignificante de alumnos que opina
justamente lo contrario.

Directamente relacionado con esta cuestiéon, un buen ntimero de estudiantes resalta tam-
bién su alto nivel de cualificacion y sus capacidades intelectuales (7.5%), su sentido de la
responsabilidad en el trabajo, asi como su espiritu inconformista y luchador, que les lleva a

174. EB 59 (prim. 2003). El eurobarémetro se realizé entre el 18 de marzo y el 30 de abril del 2003, en plena guerra
de Irak (el 20 de marzo los EEUU lanzaron su ofensiva contra el régimen de Saddam Hussein y el 30 de abril se
celebraba el triunfo de la coalicién). La guerra, genero una intensa actividad diplomatica que, en el seno de
la Unién, puso de manifiesto las divergencias entre los Estados miembros. Tales circunstancias condiciona-
ron sobremanera los resultados del Eurobarémetro, donde se evidencio, entre otras cosas, un deterioro de la
confianza en la ONU, la degradacion de laimagen de los Estados Unidos y la ruptura del apoyo a la ampliacion
europea. Véase http://ec.europa.eu/public_opinion/archives/eb.

175. Este ultimo aspecto fue el Unico valorado méas positivamente (45%) que negativamente (35%) en el con-
junto de la Union, y ello se debié ademds a que, aunque mayoritariamente los ciudadanos comunitarios mos-
traron su disconformidad con el papel jugado por los Estados Unidos en este sentido, en cinco de los Estados
miembros (Reino Unido, Dinamarca, Suecia, Paises Bajos e Irlanda) mas de la mitad de los encuestados asi
lo consideraron.

176. En el Standard EB 72 (otofio de 2009), la mayor parte de los europeos comunitarios afirmaron que la Union
Europea esta por detras de los EEUU en cuanto al espiritu de empresa (42%), la innovacion tecnolédgica (43%),
la investigacion cientifica (47%) y la lucha contra el desempleo (24%), pero fue aliin superior el porcentaje de
espafioles que en los tres ultimos aspectos opinaron en este sentido (55%, 43% y 57% respectivamente), lo
cual explicaria en gran medida que nuestros nacionales confien mas en EEUU (19%) que el resto de los euro-
peos (12%) para salir de la crisis. Véanse preguntas QF2y QC3 del EB 72, en http://ec.europa.eu/public_opi-
nion/archives/eb.
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comprometerse con diferentes causas. Por otra parte, su fuerte personalidad vy, sobre todo, su
identificacién con los valores patrios, el respeto por su tierra, sus tradiciones y sus costumbres
(13.6%) constituyen algunos de los aspectos que mds aprecian nuestros jovenes del pueblo ame-
ricano.

Los resultados sefialados, permiten concluir, por tanto, que pese a la fuerte critica que los
alumnos realizan de determinados comportamientos del pueblo norteamericano, y que estin
principalmente relacionados con la superioridad econémica que ellos mismos reconocen en
la sociedad estadounidense, ésta posee un atractivo particular por ser, precisamente, una gran
superpotencia mundial que, tal como describe la visién estereotipada que de ella tienen los
escolares, se compone de ciudadanos entregados a su trabajo y comprometidos, 7o sélo, con sus
ideales, sino, también, con los de su propia nacion.

Aspectos, que pertenecen mds a la esfera social, parecen, pues, compensar suficientemente
lo que rechazan de la personalidad que atribuyen a estas gentes del otro lado del Atldntico, con

las que, como ya hemos visto, no tendrian ningtn problema en convivir.
LATINOAMERICA: ENTRE LA ATRACCIONY LA INDIFERENCIA

Dada la creciente presencia en nuestro pafs, y consecuentemente, también en Castilla y Ledn,
de inmigrantes procedentes de Latinoamérica -especialmente de Ecuador'”, decidi, como ya
seflalaba mds arriba, incluir a Brasil, Chile, Cuba, Ecuador y Reptiblica Dominicana entre los
paises propuestos como posible residencia de los alumnos, para una aproximacién a lo que el
drea latinoamericana (si bien representada en este estudio por tan solo estos cinco paises) sig-
nifica para ellos.

La movilizacién de los alumnos ha sido mayor con respecto a estos paises que frente a los de
la Europa Oriental, y su grado de aceptacién (grafico 6) ha resultado ser, también, bastante su-
perior: de cada diez escolares que han compuesto la muestra, apenas dos rehidsan la posibilidad
de instalarse alli (17%), cuatro manifiestan una relativa indiferencia (44%) y son mas de tres los
que confiesan sentirse atraidos (24%) y hasta muy atraidos (14%) ante tal idea.

En esta ocasion, sin embargo, creo poder formular la suposicién (no tengo datos cientificos
al respecto) de que junto al recuerdo que de estos paises aportan el creciente ndmero de sus
nacionales instalados en nuestro territorio nacional, regional y local, la evocacién de una his-
toria compartida a través de su cercanfa cultural y lingiiistica; su atractivo turistico, motivado,
entre otras cosas, por el exotismo de sus playas; asi como la pervivencia de algunos estereotipos

acerca de sus gentes y sus fiestas'”® (Prats y Trepat, 2001: 228) constituyen, con bastante proba-

177. Pese a que el nimero de inmigrantes ecuatorianos registrados en nuestro pais vivié, entre el 2000 y el 2001,
un descenso de algo méas de diez mil individuos (pasé de 91.120 a 82.571), este grupo continuaba siendo el de
mayor presencia a nivel nacional, viéndose incluso fortalecido en nuestra Comunidad, donde aumenté en casi
un tercio su poblacion, concentrada mayoritariamente en Valladolid. M&s aun, aunque parece mantenerse la
tendencia descendente en el territorio nacional, en Castillay Ledn, y especialmente en nuestra ciudad, la cifra
de residentes ecuatorianos se mantiene de forma similar a la de afios anteriores. Véase Instituto Nacional de
Estadistica, op. cit.

178. Con intenciones similares a ésta, la investigacion encargada por la Fundacién “La Caixa” a la Universidad
de Barcelona, examiné los adjetivos que los estudiantes de cuarto curso de ESO empleaban para describir a
los mexicanos. Los resultados, entonces, perfilaban una vision de aquellos altamente positiva especialmente
en lo que se refiere a su sociabilidad, que venia definida, segun los jovenes, por su simpatia, su alegria'y su
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bilidad, factores importantes para interpretar la percepcién que el alumno tiene de esta zona

del mundo.

Grafico 6. Atractivo que, en conjuto, presenta Latinoamérica para los jovenes
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Grafico 7. Atractivo que para los jovenes presentan los paises latioamericanos
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Ello podria explicar, de hecho, que Brasil resulte ser el pais mds atractivo, seguido de cerca
de Cuba (gréfico 7), y que Ecuador, més conocido por sus inmigrantes que por las ofertas turfs-
ticas que lanzan las agencias en Espaiia, sea el mds rechazado por los alumnos, igual que Chile,
aunque éste en proporciones algo mas bajas.

De estos tltimos paises, lo mismo que de la Repiiblica Dominicana, -mds cerca ésta del

rechazo que de la admiraci6n-, apenas tienen referencias los escolares, a excepcién de lo trans-

capacidad para la diversion.
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mitido en los medios de comunicacién, lo que sumado, de nuevo, a una més que posible idea
de escaso desarrollo, podria contribuir a justificar el poco interés que estas regiones despiertan
en ellos.

La presencia en las aulas de estudiantes procedentes de estas zonas no supone, sin embargo,
ninguna variacién en las percepciones que sus compaferos tienen de los paises latinoamericanos,
que son igualmente valorados por aquellos estudiantes que no conviven en sus clases con alumnos
de estas nacionalidades. No parece producir, en cambio, el mismo efecto la experiencia directa de
estos paises, puesto que se comprueba que, entre los que han vivido en el extranjero, son aquellos
que han residido en alguna de las regiones latinoamericanas los que mds dispuestos se muestran
a plantearse allf su nueva residencia. Pero entonces, ¢solo es posible llegar a apreciar estos paises a
través de una experiencia directa? jno aporta nada a nuestros jévenes la presencia de sus naciona-
les en las aulas y, en consecuencia, su supuesta convivencia con ellos? o... jes que, quizds, son una

realidad ignorada o escasamente considerada en nuestras précticas docentes?...
ASIAY MARRUECOS, (',DES|NTERES O RECHAZO?

Si tuvieran que cambiar de residencia, los alumnos, de forma generalizada, manifiestan que
tendrian un escaso o nulo interés en trasladarse a China (mds de seis de cada diez escolares asi
lo han sefialado) y, menos atn, si se trata de acudir a Marruecos, en donde algo mas de ocho
de cada diez evitarfan instalarse. Ambos paises son, con diferencia, los més rechazados por los
alumnos, los cuales, tal como revela su elevado indice de respuestas y la coincidencia de las mis-
mas, se encuentran muy claramente posicionados ante ellos, y especialmente ante Marruecos.
En efecto, si en el caso de China tan s6lo uno de cada diez alumnos muestra bastante o un
relativo interés en instalarse alli (ver grifico 8), esta cifra se reduce a poco mas de un tercio en
el caso de Marruecos, constituyendo un porcentaje insignificante frente al resto de sus compa-
fieros que, en una abrumadora mayorfa (més de seis de cada diez encuestados), no dudan en
colocarlo en los tres tltimos puestos de sus listas de preferidos (ver grafico 9), y de éstos, son
mids de la mitad los que declaran que tnicamente irfan al otro lado del Estrecho después de

haber agotado el resto de las posibilidades'”.

Grafico 8. El atractivo de China para los jovenes
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179. Merece la pena recordar aqui los porcentajes sefialados en el Grafico 1 En él se aprecia cémo el 35% del
alumnado elige a Marruecos en el tltimo lugar posible de la lista que se les proponia, justo el doble de los que
situan a China en este puesto.
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Grafico 9. Atractivo que para los jovenes presenta Marruecos
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Sin duda, las diferencias socioeconémicas y culturales que pudieran presentar estos paises
con respecto al nuestro, el papel social que se atribuye a sus inmigrantes en nuestra sociedad,
sumado, en el caso de China, a su distanciamiento fisico, juegan un papel importante en las
posiciones que los alumnos manifiestan frente a ellos. Pero, jqué otros factores explican el
hecho de que Marruecos sea, pese a su proximidad geogréfica (aspecto éste, como he sefialado
anteriormente, particularmente valorado por los alumnos) el pais mds rechazado por el con-
junto de los escolares?.

Aunque no tengo datos suficientes para analizar este hecho en profundidad, es probable
que la visién de los marroquies se encuentre en nuestro pais mucho mds deteriorada que la de
otros grupos de extranjeros, debido, seguramente en buena parte, a la imagen que de ellos ofre-
cen los medios de comunicacién. Me refiero, por ejemplo, al modo en que ilustran su llegada
a nuestro pafs (como si todos lo hicieran en pateras); o a la insistencia en los problemas sociales
que generan tales flujos incontrolados de gentes sobre las que algunos sostienen que “no tienen
vocacion de integrarse”™ (Nair, 2003:85) y los responsabilizan de determinados atentados terro-
ristas realizados por grupos radicales islimicos contra nuestra sociedad occidental™.

Cabe senalar, sin embargo, respecto a esto Gltimo, que, ya con anterioridad al 11-S, el ana-
lisis de las actitudes de los espafioles ante otros grupos étnicos revelaban ya ese desprecio por
los inmigrantes de Marruecos (Espelt, 1996; Mateos y Moral, 2000; IOE, 1999). Por lo que se
reflere, mds concretamente, a los estudiantes de Secundaria, los autores del estudio Los jévenes
ante el reto europeo constataron la existencia de ciertos rasgos racistas en las opiniones de este
sector de la poblacién que, en un cuarenta por ciento, mostraron actitudes de rechazo e, inclu-

so, comportamientos discriminatorios ante los marroquies.

180. Aunque no se trata aqui de entrar a analizar esta cuestion, quiero recoger a continuacién las palabras
textuales de Sami Nair a este respecto, por cuanto invitan a la reflexion: “Algunos —sobre todo los recién Ile-
gados a Europa- sostienen que los paises del sur mediterraneo no tienen “vocacion” de integrarse en el conjunto
europeo. Pero, ;en nombre de quién hacen tal afirmacion? En realidad, los paises del Magreb y de Oriente Medio
"ya" estan integrados en laeconomia europea, jincluso dependen de ella en una proporcion superior al 90%! ¢ sera
que se quiere dependencia pero no interdependencia? Para responder a estos desafios, Europa, en lugar de reple-
garse sobre una concepcion sordida de las ventajas comerciales de que goza, debe conducirse como una potencia
estratégica en el Mediterraneo. Debe...articular -de una forma responsable y respetuosa de la dignidad humana- la
dificil cuestion de la circulacion de personas entre ambas riberas, ya que las migraciones actuales no son en rea-
lidad méas que el inicio de un largo proceso...”.

181. Como es sabido el 11 de septiembre del 2001, justo un afio antes de realizar esta encuesta al alumnado,
tuvo lugar el atentado de las Torres Gemelas en Nueva York.
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Frente a estos que declararon no querer trato alguno con los marroquies (17.5%) o a lo
sumo un trato ocasional (20.7%), un 34.9% se mostraron algo més indiferentes, afirmando que
no les importaria trabajar con ellos; el 7.7% sefialaron que aceptaria tenerlos como compafieros
en una fiesta, y solamente un 9.6% manifestaron que los tendrfan como amigos y los invitarfan
a su casa (Prats y Trepat, 2001: 213-214).

En cuanto al efecto que produce en los alumnos la presencia en su aula de jévenes proce-
dentes de los paises por los que se les preguntaba, si bien su influencia se revela también bas-
tante escasa, se constata que los estudiantes que conviven en las clases con inmigrantes chinos'™®
se muestran, frente al resto del alumnado, algo mds receptivos ante la posibilidad de residir en
China acercdndose a dos de cada diez los que sittian a este pafs entre los seis primeros puestos
de sus listas de preferidos.

Efectivamente, en base una vez mas a la ubicacién de tal pais en los listados de los 89 alum-
nos que compartian aula con estudiantes originarios del mismo, se comprueba que, si bien se
mantiene un sentimiento generalizado de rechazo, siendo el 40.4% los que evitarfan claramen-
te alojarse alli (“nada atraidos”), y otro16.9% los que lo harian con bastantes reticencias (“poco
atraidos”), la suma de ambos porcentajes (57.3%) descubre una oposicién cuatro puntos por
debajo de la manifestada por el conjunto del alumnado (61.6%)" donde, ademds, se reduce a
la mitad la cifra de los que se muestran muy atraidos por dicha idea (el 2.8%), si recordamos,
frente al 5.6% que asi se manifiestan entre los 89 alumnos referidos)'*!. Pese a todo, esta dife-
rencia parece ridicula y hace, de nuevo, cuestionarse el modo en que se abordan las diferencias
en nuestras préicticas de aula... si es que se abordan.

CONCLUSIONES

Por lo que se refiere a la diversidad social y cultural que, efectivamente, y tal como declaran
espontdneamente un buen nimero de estudiantes (13.8%) caracteriza al continente, los datos
descubren a ésta bastante ajena a la mayor parte del alumnado, que ni siquiera se muestra
consciente de la gran variedad de religiones que conviven en Europa y en nuestro entorno local
y regional, o del espacio geogréfico del que provienen', por ejemplo, los inmigrantes proce-
dentes del Este europeo, cuyo niimero es creciente en nuestro entorno (Consejo Econémico y
Social de Castilla y Ledn, 2006: 458-463).

Aunque, para la gran mayoria de los escolares (nueve de cada diez), la pertenencia a la co-
munidad mundial representa, ciertamente, una faceta mds de su propia conciencia ciudadana,
reveldndose, incluso, en casi un tercio del alumnado (31.2%) la principal o una de las princi-

182. Ninguno de los estudiantes encuestados era nacional de Marruecos y tan solo en dos aulas de diferentes
centros conoci de la presencia de alumnos procedentes de otras zonas de Africa (Guineay el Sahara), aunque
tampoco estuvieron presentes el dia en que se realizé la encuesta. En dichas aulas, las respuestas con respec-
to a Marruecos coincidieron con las del conjunto del alumnado.

183.Véase de nuevo el Grafico 8, sobre el atractivo que representa China para el conjunto del alumnado.

184. Dentro de dicho grupo el 9% demostraron estar simplemente atraidos por la idea de vivir en China, y el
27%, expresaron cierta indiferencia. EI 2% restante omitieron a China entre sus respuestas.

185. Sobre estas temas hubo preguntas especificas en la encuesta que dirigi a los alumnos ( me refiero a
aquellas en las que se les pedia una definicién de Europa, o localizar paises y accidentes geograficos en el
mapa politico y fisico de Europa, o sefialar de entre una lista las religiones que conviven en Europa) que, por
cuestiones de espacio, no puedo comentar aqui.
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pales referencias que, segtin afirman, explica “totalmente” su propia identidad™, las posibles
relaciones que dicha dimension planetaria permite establecer con otras culturas no siempre
constituyen, tal como se pretende (Valls y Lépez, 2002), un modelo ejemplar de convivencia
social.

Mientras que su predisposicién a crear nuevos lazos de amistad se hace especialmente evi-
dente ante los europeos que viven en “su mundo occidental” (el cual se revela particularmente
atrayente para ellos si tuvieran que abandonar Espafa y fijar, en el planeta, una nueva residen-
cia), tal voluntad, si bien languidece considerablemente cuando se trata de pensar en la Europa
oriental, se hace pricticamente ausente cuando se trata de pensar en otros entornos mas pobres
y alejados, tanto fisica como culturalmente.

En efecto, y confirmando en buena medida lo que ya en la década de los ochenta observaron
Inglehart y Rabier (1984) en la poblacién de la Comunidad Europea, en nuestros alumnos, la
distancia que los separa de otras realidades y, en consecuencia, su grado de conocimiento acer-
ca de éstas, pero sobre todo, el atractivo que despiertan para ellos el desarrollo socioeconémico
y el estilo de vida de nuestra sociedad occidental, sumado, todo ello, a los estereotipos con que
piensan y reflexionan acerca de otras gentes, constituyen factores determinantes para concretar
su posicion frente a otras culturas diferentes. Ello explica, por ejemplo, el escaso interés que
demuestran ante el entorno latinoamericano, la desconfianza con que piensan en los paises del
Este, la desgana con que miran hacia China, o el rechazo, pricticamente generalizado, que
manifiestan ante Marruecos.

El poder que, por encima de cualquier otro tipo de variables, adquiere en los jévenes el
factor econémico se hace, ademds, especialmente evidente al comprobar que, pese al desprecio
que demuestran, mayoritariamente, por determinados rasgos que, segun ellos, caracterizan
a los estadounidenses, -a los que incluso, y en coherencia con lo detectado en 1997 (Mateos y
Moral, 2000: 110-111), algo mds de un cuarto del alumnado (26.4%) califica tan solo de forma
negativa- los Estados Unidos de América constituyen, sin embargo, uno de los paises preferen-
tes, después de Italia, Francia o Reino Unido, pero antes de los paises del Este continental, si
tuvieran que residir en un nuevo pafs.

Mal que nos pese, no podemos ignorar que, no obstante los indudables beneficios que pue-
de aportar la convivencia de una variedad de culturas, dicha multiculturalidad “no comporza
necesariamente la aceptacion profunda de tal diversidad cultural sino que puede convertirse en una
marginacion encubierta de los culturalmente distintos y, por tanto, en una posible minusvaloracion
de aquellos que estén incluidos en las culturas que sean consideradas menos representativas o mds
débiles” (Valls, 2000).

Esto es, en realidad, una forma de alimentar esa nueva retdrica de la exclusiéon que se im-
pone en nuestras sociedades y que la antropéloga Verona Stolcke (1996) prefiere denominar
“fundamentalismo cultural”. Frente al racismo tradicional, que establece una jerarquizacién
de las “razas” y concibe a los inmigrantes como inferiores por naturaleza, el fundamentalismo

cultural concibe a éstos como extrafios o ajenos al Estado-nacién y a la cultura nacional al po-

186. En otra de las preguntas dirigidas a los alumnos se les pedia que valoraran en “nada”, “poco”, “algo”,
“mucho” o “totalmente” su sentimiento de pertenencia aValladolid, Castillay Ledn, Espafia, Europay el mun-
do.
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ner su acento en las diferencias culturales, lo que vendria a justificar la segregacién espacial de
las distintas culturas.

A este respecto, el Comité Econémico y Social Europeo, alertado precisamente por el peli-
gro de que la diversidad existente favorezca nuevas formas de discriminacidn, y consciente de
la no conveniencia de “que la Europa de los cindadanos sea una Europa-fortaleza que hace sepa-
raciones entre las personas, en funcion de su nacionalidad, y cada vez mds de su visibilidad” (Comité
Econémico y Social Europeo, 2003:4.9), no duda en denunciar la incoherencia que supone el
hecho de que en una sociedad democratica y diversa como la europea, “adn mantenemos legisla-
ciones discriminatorias negativas y excluyentes en funcion del origen nacional, respecto a los derechos
politicos y sociales” (Comité Econémico y Social Europeo, 2003:4.12).

Muchas veces nos revelamos o nos cuesta aceptar que somos cémplices, en cuanto que
miembros, de “una sociedad con unas leyes y politicas, con unas instituciones, con unas prdcticasy
con un discurso racista, que implica en muchas ocasiones prejuicios contra otras personas y grupos”
(Grupo INTER, 2007:22), porque ello implica asumir nuestra parte de responsabilidad... No
obstante, y tal como hacen ya grupos de trabajo preocupados por estas cuestiones como el Gru-

%7 es preciso aceptar tal presupuesto -estudios como el que aqui hemos presentado no

po Inter
hacen sino confirmar su validez-, para poder disefiar y realizar actuaciones eficaces que nos
ayuden a comprender, interpretar y manejar situaciones de racismo que, de hecho, vivimos
dentro y fuera de nuestras aulas.

No hay duda de la importancia que, tal como insisten en sefialar las instituciones europeas,
adquiere el conocimiento directo de otras realidades culturales en el proyecto de formacién de
los jévenes europeos como “ciudadanos solidarios y responsables y miembros activos y tolerantes
de una sociedad multicultural” (COM, 2004:6) y en el que, por otra parte, encuentran su jus-
tificacion diversas iniciativas (los programas de movilidad e intercambio, la preservaciéon del
patrimonio mundial, el conocimiento mutuo de las obras, o el apoyo a actividades culturales)
con las que Europa, rompiendo sus fronteras, ansia exportar al mundo los valores de la diversidad
y del didlogo cultural (Comisiéon Europea, 2002: 4). Pero ¢no es mds sencillo que todo eso apro-
vechar, por ejemplo, la presencia de alumnos extranjeros en nuestras aulas para conocer mejor
sus pafses y cultura?, ;qué hacemos como docentes al respecto?, shasta qué punto estamos
comprometidos en la lucha contra la discriminacién y los estereotipos?...

187.Véase http://www.uned.es/grupointer/.
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7. Intervencion a través del juego para el fomento
de la tolerancia y la interculturalidad en contextos
de educacién no formales

Rocio Ropricuez Ry
Centro de Ciencias Humanas y Sociales. CSIC

INTRODUCCIONY OBJETIVO

A'lo largo de estas lineas se describird la experiencia de implantacién de una serie de activida-
des basadas en el juego destinadas a favorecer la tolerancia, la interculturalidad y el respeto a
las diferencias en un grupo de educacién no formal. El objetivo dltimo del capitulo ser4 tratar
de dilucidar si este tipo de intervenciones puede resultar atil para favorecer el desarrollo de
estos valores solidarios y en qué sentido.

Son muchos los investigadores y profesionales del &mbito de la educacién que se han encarga-
do del desarrollo de actividades didacticas y ltdicas con el fin de favorecer la educacion en valores
como la tolerancia, la interculturalidad, el respeto y la valoracién de la diferencia. Estas activida-
des a menudo aparecen en forma de programas mas o menos estructurados que pueden incluir
entre sus componentes entrenamiento en competencias socioemocionales como habilidades so-
ciales, resolucién de conflictos o fomento de la empatia (Repetto, et. al., 2007). Estos programas
actian generalmente con caricter preventivo a la hora de evitar o disminuir posibles problemas
que puedan aparecer en los contextos educativos, aunque también pueden ser ttiles para paliar
problemas que ya se encuentran presentes (Torres, 1996, citado en Repetto, et. al., 2007).

Como ya se ha sefialado en los capitulos El Racismo en el aula desde una perspectiva psicols-
gica (1) y (II), de este mismo libro, a pesar de que son muchos los programas y actividades que
se han propuesto para tratar estos aspectos'™®, existen en la actualidad pocos que hayan sido
aplicados y evaluados de forma sistemdtica y con una muestra lo suficientemente representa-
tiva como para arrojar datos concluyentes respecto a sus efectos. En este sentido, la puesta en
préctica que se va a exponer a lo largo de estas lineas no es una excepcion, dado que no se ha
aplicado un programa estructurado, sino una serie de actividades lddicas obtenidas de diferen-
tes fuentes, no habiéndose realizado una evaluacién cuantitativa de los resultados obtenidos.

De este modo, como ya hemos adelantado, en este capitulo se va a describir la puesta en
practica de una serie de juegos educativos que tienen como objetivo el fomento de la tolerancia

1189

. El hecho de que las actividades se hayan basado funda-

en un grupo de educacién no forma

188. Se remite al lector a la lectura de estos dos capitulos para una mayor profundizacion en el contenido y
forma de estos programas dado que el presente capitulo se centrard mas en la descripcion de laimplantacién
de algunas actividades de educacién antirracista que en aspectos tedéricos que se encuentran recogidos en
el otro.

189. Las caracteristicas concretas del grupo y los participantes se describirdn con mas detalle en el apartado
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mentalmente en el juego' es un aspecto importante que ha condicionado el desarrollo de esta
experiencia. Se ha decidido esta forma de intervencién frente a otras debido a que el grupo con
el que se ha trabajado es muy heterogéneo en cuanto a su edad, de modo que estas actividades
permiten que se facilite el trabajo conjunto de todos, con independencia de su nivel de desarrollo
(aunque esto no signifique, ni mucho menos, que todos vayan a aprovecharse de la experiencia
del mismo modo ni que todos vayan a aprender lo mismo). Por otro lado, el hecho que se hayan
aplicado dentro de un grupo educativo no formal, favorece el hecho de que las actividades hayan
sido ladicas por ser mds acordes con la metodologia que se suele aplicar en este contexto.
Creemos que, de haberse realizado este trabajo en una situaciéon de ensefianza formal como
hubiese podido ser el centro escolar, hubiese sido mas sencilla la implantacién de actividades
con mayor carga tedrica y reflexiva como las que aparecen en el libro Antropologia en el aula
(Herndndez y Del Olmo, 2005), algunas de las que se exponen en el libro Racismo qué es y
cé6mo se afronta. Una guia para hablar de racismo. (Aguado, et. al., 2007)""' o las que aparecen
en el Plan andaluz de actuacion para la cultura de Paz (2002) de la Direccién General de Orien-
taciéon Educativa y Solidaridad, entre otras muchas. Esto se debe a que, generalmente, en los
contextos formales son mds frecuentes este tipo de actividades, no siendo asf en un contexto no
formal en el que es menos probable que los alumnos estén dispuestos a realizar un trabajo que
requiera esfuerzo consciente por su parte, pues acuden con la finalidad de divertirse y saben
que las actividades que realicen no van acompafiadas de una evaluacién posterior. Asimismo,
es necesario contar con que, en un contexto formal la heterogeneidad del grupo hubiese sido
menor, de modo que se hubiesen podido implantar actividades mds especificas y adaptadas a
un grupo de edad concreto. Por otro lado, los contextos no formales presentan la ventaja de
que los chicos y chicas se encuentran (por lo general) intrinsecamente motivados, pues acuden
voluntariamente, mientras que en una situacion de aula, es menos probable que el alumno se
encuentre intrinsecamente motivados ya que, entre otros factores, estar en ese espacio no es
decisién suya. En dltimo lugar, es necesario destacar que en las situaciones no formales, el cli-
ma de convivencia suele ser més relajado y célido, estableciéndose fuertes relaciones de apego
tanto entre los chicos y chicas como entre éstos y sus instructores, en este caso concreto, el grupo

de monitores, lo que puede favorecer el didlogo y la discusién.
PARTICIPANTES
Caracteristicas del grupo y del momento de la puesta en préactica

Esta actividad se ha llevado a cabo con un grupo de Boy Scouts de Madrid'”. Este grupo
pertenece a Exploradores de Madrid, de ASDE (Asociacién de Scouts de Espafia). Se trata de

“participantes” que aparece a continuacion.

190. Para conocer mas actividades basadas en el juego, principalmente cooperativo, asi como los beneficios de
éste, se recomienda la lectura del capitulo 8 del libro Psicologia Social del Prejuicio y del Racismo (Echavarria,
et. al., 1995)

191. Dos de las actividades que se han empleado en esta experiencia pertenecen a este libro, pero son algunas
de las mas ludicas que se exponen en el mismo, ya que muchas de ellas son mas reflexivas, tedricas o requie-
ren el manejo de material adicional como peliculas, etc.

192. Asociacion Scout “Planeta”. Numero 943.
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un grupo de reciente fundacién (se creé hace 4 afios) y cuya sede se encuentra en la zona de
Batdn-Casa Campo. La mayor parte de los nifios que pertenecen al mismo viven por la zona 'y
acuden a colegios que se encuentran préximos al local del grupo, como el Colegio Lourdes o el
Colegio Divino Maestro. El grupo cuenta en la actualidad con algo mas de 20 chicos y chicas y
10 monitores, a los que se suman algunos colaboradores esporddicos. Todos los monitores son
voluntarios, dado que se trata de una asociacion sin dnimo de lucro.

En los grupos Scout, los nifios y adolescentes se encuentran divididos en ramas, en funcién
de su edad. Los mds pequeiios se denominan “Castores” y tienen de 6 a 8 afios, el siguiente
grupo se denomina “Lobatos”, y tienen entre 8 y 11 afios, los “Rangers” comprenden entre los
12 y los 14 afos y los “pioneros” entre los 15 y los 16. El tltimo grupo se denomina “Ruta” y
agrupa a los de 17 y 18. Cuando un scout ha completado todas las fases puede, tras desarrollar
un servicio para la comunidad, que puede ser muy diverso, pasar a formar parte del “Kraal”,
lo que significa que se convertiria en monitor.

El grupo Scout en el que se han puesto en prictica estas actividades se retine todos los siba-
dos por la tarde durante dos horas en su local para realizar una serie de actividades que pueden
ser de muy diverso tipo, todas ellas con fines educativos y ltadicos. Ademads, los miembros del
grupo realizan varias acampadas a lo largo del afio y dos campamentos, uno en Semana Santa
y otro en verano. Las actividades acerca de las cuales trata este capitulo han sido puestas en
préctica en una acampada de fin de semana en el Puerto de la Morcuera, en Madrid, los dias 3
y 4 de Octubre de 2009, cuyo objetivo general era dar comienzo al afio y celebrar la “Ceremo-
nia de Pasos” en la cual algunos de los chicos y chicas pasaban de una rama a otra. Ademds de
este objetivo general, la acampada tuvo como temdtica la interculturalidad, y dentro de esta

temdtica se enmarcaron las actividades que yo preparé y puse en prictica.
Caracteristicas de los destinatarios de las actividades

Del total de 17 nifios que acudieron a la acampada, 3 de ellos pertenecian a la rama “lobatos”,
8 a la rama “Rangers” y 6 a la de “pioneros”. Es decir, las edades de los nifios se encontraban
entre los 9y los 15 afios. En cuanto al sexo, 9 eran chicos y 8 chicas.

Los 9 monitores que se encontraban presentes (entre los 21 y los 30 afios) también participa-
ron en las actividades del mismo modo que los nifios. De ellos 5 eran chicas y 4 chicos. Ademis,
acudieron dos colaboradores (un chico y una chica), que son personas que, sin estar dentro del

grupo, acuden a realizar actividades en el mismo.'”

MATERIAL DIDACTICO

Se pusieron en prictica un total de 3 actividades a lo largo de dos horas durante la tarde del dia
3 de octubre. A pesar de que tinicamente éstas estaban preparadas por mi, el grupo de moni-
tores tratd de contextualizarlas de modo que todo el sébado al completo estuviese dedicado a

193. Este es el rol que yo misma tenia dentro del grupo, dado que yo no pertenezco al mismo, de hecho, no
conocia a los chicos antes de ir con ellos, Unicamente a algunos de los monitores, con quienes me puse en
contacto para realizar estas actividades con ellos.

ROCIO RODRIGUEZ REY 167



la interculturalidad. Es por ello que considero necesario y apropiado describir también el resto

de las actividades que se realizaron ese dfa.
Actividades del sabado por la mafiana

Estas actividades fueron preparadas por la comisién de juegos'”, compuesta por dos monitores
de Kraal. Fueron organizadas después de haber recibido la propuesta que contenfa mis activi-
dades, con el fin de que éstas cobraran sentido en el conjunto de la acampada. Para contextua-
lizar el tema de la interculturalidad y la tolerancia, los monitores planificaron unas “Olimpia-
das” con el titulo “Scoutlimpiadas Morcuera 2009”. Las actividades que se planearon para la

mafana fueron las siguientes:

—  Representacién corta por parte de los monitores de las distintas pruebas para que conoz-
can la ambientacién y darles la bienvenida.

—  Divisién de los chicos y chicas y Kraal (monitores) en 4 grupos de unas 6 personas, por
medio de una dindmica en la cual a cada grupo se le asigné una identidad: africanos,
asidticos, sudamericanos y gitanos.

—  Cada grupo dispuso de unos 20 minutos para pensar el nombre de su pafs, la bandera, el
grito de guerra y caracterizarse para diferenciar los grupos.

—  Ceremonia de inauguracién, en la que se presentan todos los grupos, se escenifica la
llegada de la antorcha olimpica y se inauguran los juegos.

—  Realizacién de las pruebas Olimpicas:

—  Medalla de carrera de obstaculos: juego de la verdad y mentira, unos son la ver-
dad y otros la mentira, se sitian de espaldas en el centro del campo y el monitor
grita un afirmacion, si es verdad, los de la verdad tienen que correr hasta su meta
sin ser alcanzados por los de la mentira, y si es mentira al revés. Los que sean
pillados o corran en direccién equivocada serdn eliminados. Gana el equipo del
cual proceda el jugador que no sea eliminado.

—  Medalla de fatbol: fatbol sin balén, para meter gol los participantes tienen que
introducirse en la porterfa contraria sin ser tocados por el equipo contrario.

—  Medalla de fuerza: se realiza un bordén. Consiste en formar un circulo en el que
todos los participantes se encuentran agarrados a las mufiecas del de su izquierda
y su derecha. El objetivo es no separarse de las personas a quienes se estd agarrado
y no tocar a los del centro. El que comienza en el centro va gritando instruccio-
nes (izquierda o derecha, y todos corren sin soltarse hacia dénde se indique, o
bordé6n que consiste en tirar hacia fuera fuertemente). Los que se suelten quedan
eliminados y pasan al centro. Gana el equipo cuyo jugador sea el Gltimo en ser
eliminado.

194. En los grupos Scout las funciones a desempeiiar estan divididas entre los monitores, de modo que algunos
se encargan de tesoreria, otros de coordinacion, otros de preparar los juegos, etc.
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—  Medalla de caballos: carrera de relevos en la cual en primer lugar sale uno de cada
equipo que corre solo, vuelve, cuando llega tiene que coger a caballo al siguiente
de la fila. Posteriormente estos dos tienen que volver y coger entre los dos al ter-

cero, y asf sucesivamente hasta que entre todos cogen al tltimo de la fila.
Actividades del sabado por la tarde

Fue éste el momento en que los monitores decidieron que se debfan realizar las actividades que
yo propuse. En la planificacién de la acampada se justificaron debido a que, ya que las olim-
piadas habian permitido ponernos en contacto con diferentes paises, era importante abordar
las dificultades que pueden surgir al tratar con ellos, las ideas preconcebidas o prejuicios que
tenemos acerca de los otros, etc. Para ello habria acudido a la acampada yo con el rol ficticio de
“Especialista en relaciones internacionales del Comité Olimpico Internacional”. Las activida-
P P
des que puse en prictica, asi como sus objetivos, fuente de la que proceden, el tiempo estimado
para su realizacién y su descripcién aparecen a continuacion.

OBJETIVO GENERAL DE LAS ACTIVIDADES PROPUESTAS:

Todas las actividades tienen como objetivo Gltimo la prevencién y disminucién de conductas y
actitudes racistas y de discriminacién a las minorfas. Ademds se pretende hacer a los chicos/as
conscientes de las formas de racismo implicito que se cometen en la actualidad y ensefiarles sus

consecuencias y las formas de combatirlo.
Metodologia

Para lograr este objetivo se realizardn una serie de juegos en grupo en los que participardn
todos los chicos y chicas asi como sus monitores y monitoras.

Tiempo
El tiempo total estimado es de un méximo de dos horas.

ACTIVIDAD 1: ;Cémo te sientes?

Objetivo: El objetivo del juego es que los chicos/as lleguen a entender como puedes sentirte
cuando te estdn excluyendo de un grupo. Es decir, se fomentara la solidaridad a través de la
empatia.

Fuente: AGUADO, T, ez al. (2007) Racismo qué es y como se afronta. Una guia para hablar
de racismo. Madrid: Pearson Educacién.

Descripcién de la actividad: Todos los chicos/as se ponen en circulo, y uno queda fuera. El
objetivo del que queda fuera serd entrar en el circulo para coger un objeto que se encuentre
dentro de este, y los demds tienen que impedirselo. Varios nifios tratardn de conseguirlo y des-
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pués se preguntard a los que hayan intentado entrar cémo se han sentido. A continuacién se
hard un simil entre esta situacién y la que les ocurre a las personas que vienen de fuera y tratan
de integrarse en grupos previamente formados y muy fuertes.

Tiempo: miximo 20 minutos
ACTIVIDAD 2: El extraterrestre

Objetivo: Vivenciar sentimientos de marginalidad por diferencias para fomentar a través
de la empatia la solidaridad con las minorias.

Fuente: http//www.gerza.com (con modificaciones respecto al original de la pdgina web

para adaptar la actividad al grupo)

Descripcién de la actividad: Se elige a un grupo de 5 chicos/as y se divide al resto de los in-
tegrantes en dos grandes grupos. Después se explica al grupo de 5 que son extraterrestres que
van a ir desde su planeta a visitar dos planetas diferentes, cada uno de los cuales con un saludo,
un idioma y una apariencia diferentes. A los otros dos grupos se les indica que son diferentes
planetas con su propio saludo, idioma y apariencia.

A continuacién se pide a los tres grupos (dos planetas y extraterrestres) que inventen su
saludo, su idioma y se caractericen disfrazdndose en funcién de la apariencia que tengan los
habitantes de su planeta. Se les deja para ello 20 minutos. Después se pide a los miembros de
cada grupo que escriban una frase que quieran decirles a los otros (los extraterrestres deberdn
escribir una para cada planeta, y los de cada planeta sélo una, pues sélo van a interactuar con
el grupo de extraterrestres).

Una vez hacho esto los extraterrestres van primero a un planeta y después a otro, se saludan
cada uno de su forma, y le dicen su frase en el idioma que han inventado y también escuchan
y tratan de entender la frase que los habitantes del otro planeta le dicen en su idioma. El juego
acaba cuando los extraterrestres han entendido las dos frases, y los miembros de cada planeta
han entendido la frase que le quieren decir los extraterrestres.

Por tltimo se realiza una reflexién acerca de las dificultades que pueden surgir para comu-
nicarnos con personas de otras culturas.

Tiempo: 45 — 50 minutos
ACTIVIDAD 3: Juego de las etiquetas

Objetivo: El objetivo de este juego es que los participantes vean cémo los estereotipos que
tenemos acerca de los demds condicionan el modo en que tratamos y nos relacionamos con
los otros. Se tratard de explicitar nuestros prejuicios y de que, a través de la empatia lleguen a
sentir como es ser tratado de una forma diferente sélo por el hecho de pertenecer a un grupo
concreto.

Fuente: AGUADO, T, et. al. (2007) Racismo qué es y cémo se afronta. Una guia para hablar
de racismo. Madrid: Pearson Educacion.

Descripcion de la actividad: Se recortan una serie de papeles que se enganchan a la cabeza
o la frente de los participantes con una horquilla o con cinta adhesiva. En cada uno de estos
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papeles pone un grupo social (por ejemplo: gitano, negro, drogadicto, chico con sindrome de
Down, persona con autismo...) y se pide a los chicos que traten a cada uno de acuerdo a cémo
le trataria si realmente perteneciese al grupo que pone en su cartel. Cada uno de los nifios no
sabe que pone en su cartel y tiene que tratar de adivinarlo en funcién del trato que reciba de
los demis.

Durante 10 minutos hablardn libremente acerca del tema de conversacién “;A quién invi-
tarfas a tu fiesta de cumpleafios?” Tras el juego los integrantes se colocardn en circulo y cada
uno de ellos deberd salir de uno en uno a representar qué cree que es en funcién de cémo le
han tratado, y debera decir si le han invitado muchos a su fiesta o no lo han hecho, y cémo se
ha sentido. Posteriormente se tratard de mostrar la relacién entre esta situacién creada en el
juego y lo que ocurre en la vida real al tratar a los demdas de acuerdo con nuestros estereotipos

13 : »
y “etiquetas mentales”.

Tiempo: miximo 30 minutos
Actividades de la tarde-noche

Las actividades que se describen a continuacién fueron también preparadas por el grupo de
monitores, pero se incluyen porque, por su temdtica y su objetivo pueden ser positivas para
fomentar la tolerancia y el respeto a las personas que tienen alguna minusvalia fisica, para lo
cual se realizaron unas “Paraolimpiadas”. Estas actividades tuvieron como fin el favorecer la
empatia con personas que viven con determinadas discapacidades, los juegos propuestos fue-

ron los siguientes:

—  Medalla de lucha scout (personas sin manos): quitar las pafioletas'” a los otros con las
manos atadas a la espalda.

—  Medalla de agilidad (personas con cojera): un balén prisionero con los pies atados.

—  Medalla de expresion corporal (personas sin lenguaje oral): con un pafuelo en la boca
tiene que transmitir, durante un minuto cada uno, al resto de su equipo, frases peliculas,

libros... por medio de sonidos y representando gestualmente.

Tras las “Paraolimpiadas”, y ya de noche, se organizé una actividad en la cual cada equipo
debfa buscar su bandera por todo el recinto, pues habian “desaparecido” (es decir, habian sido
escondidas por dos monitores que habian preparado los juegos). Después de encontrarla, cada
equipo debia crear una base e intentar quitar las banderas a los otros evitando perder la suya.

Gana el equipo que consiga hacerse con todas las banderas.
DESARROLLO DE LAS ACTIVIDADES: EXPOSICION DE LA EXPERIENCIA

A continuacién se describird cémo funcioné cada una de las actividades que se pusieron en
practica. Para ello nos centraremos en las que yo misma puse en prictica, pero afiadiré tam-

bién aspectos del resto en la medida en que estaban también encaminadas a conseguir el mismo

195. Pafiuelo que todo miembro de un grupo scout lleva siempre que se retinen atado al cuello.
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objetivo (fomento de la empatia con las minorfas, de la tolerancia, etc.) y muchas de ellas re-
sultaron muy interesantes en la préictica. Para su exposicion se seguird el mismo orden en que
se desarrollaron, de modo que en primer lugar hablaré de las actividades de la mafiana, en se-
gundo lugar, y haciendo especial hincapié, se tratardn las de tarde y por tltimo se comentardn
brevemente las de la tarde- noche.

Durante la mafiana del sdbado, en primer lugar se dividié a todos (nifios y monitores) en
4 subgrupos. Para ello se empleé una dindmica en la cual se decia al oido de cada persona el
nombre de un bollo de un total de cuatro posibilidades (palmera, donuts, etc.). Cada persona
debia escenificar el bollo que le habian asignado y a partir de esa representacién encontrar a
los que fuesen como él para formar los grupos. A cada uno de ellos se le asign6 aleatoriamente
un grupo social o “raza”' (Sudamérica, Africa, China y Gitanos). Se pidié a cada grupo que
inventase el nombre de su pais, el grito de guerra, que debia gritar todo el grupo cada vez que
ganase alguna medalla en las “Olimpiadas”, una forma de caracterizarse fisicamente y una
bandera. Para esto los grupos dispusieron de unos 35 minutos.

En mi caso, fui asignada al grupo de africanos. El nombre de nuestro pais (elegido por los
nifios integrantes del grupo) fue “Palmeras Tropicales del Sur”, el grito de guerra fue “Hakuna
Matata”, la bandera era un dibujo de una playa con palmeras en la que estaba escrito el nombre
del pais y la caracterizacién consistia en un taparrabos hecho con las pafioletas que llevdbamos
en el cuello. Creo importante destacar que, dentro de mi grupo, en todo momento intenté no
influir a los chicos en sus decisiones, sino dejar que ellos mismos fuesen quienes eligiesen y dis-
cutiesen las propuestas. Las decisiones que se adoptaron fueron una suma de las aportaciones
de cada uno, aunque no todos se mostraron de acuerdo con todas las decisiones adoptadas. A
este respecto, puede ser interesante para mostrar que existieron desacuerdos una anécdota que
ocurri6 dentro del grupo en el momento en que se sugirié la idea del taparrabos. Uno de los
chicos mas mayores (de 15 afios) dijo “Ni que todos los africanos llevasen taparrabos” indican-
do que no se encontraba del todo de acuerdo con el estereotipo que estibamos empleando para
caracterizarnos, pero finalmente se adopté como forma de caracterizacion.

Respecto a la caracterizacién de los otros grupos, pese a que no conozco el proceso por el
cual se llevé a cabo, ya que yo estaba trabajando con el que se me habia asignado, si conozco
los resultados, dado que después de prepararlo independientemente cada uno de los grupos la
present6 al resto. Considero que es relevante indicar c6mo se caracterizaron el resto de los gru-
pos, ya que todos los grupos mostraron una serie de estereotipos muy marcados con respecto a
la “raza” o grupo que se les habia asignado.

El grupo al que habfa correspondido “Sudamérica” se puso como nombre Turkomenis-
tan del Sur, su grito de guerra consistia en que el integrante mds joven gritaba “jTurkome-
nistanos!” Y el resto respondia gritando. Su bandera era bastante convencional, sin nada
que destacar dado que consistia en tres franjas de colores: verde, morado y amarillo, con un

tridngulo plateado a la izquierda. La forma de diferenciarse consistié en un paiiuelo atado

196. Como ya se indico en el capitulo E/ Racismo en el aula desde una perspectiva psicoldgica (1) de este mismo
libro, siempre que empleemos la palabra “raza” lo haremos escribiendo la palabra entrecomillada. Esta deci-
sion se debe alaidea de que las “razas” son construcciones culturales cuya existencia real no ha sido demos-
trada. Para una comprension de esta idea, se recomienda la lectura del libro How Real Is Race? ? A Sourcebook
on Race, Culture and Biology. de Mukhopadhyay, Henze y Moses (2007)
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en la pierna. Este grupo fue, probablemente el que menos estereotipos reflejé en su forma
de presentarse.

El grupo de “China” si mostr6 muchos mds estereotipos de una forma muy explicita. El
nombre del pais fue “Chindird” y el grito de guerra consistié en una serie de vocalizaciones
imitando los gritos y las posturas que realizan los luchadores de sumo, acabando en una postura
en la cual se estiraban los ojos con el dedo indice para que apareciesen como mas rasgados. Para
caracterizarse realizaron con sus pafioletas un braguero, imitando también a los luchadores de
sumo. Su bandera era especialmente llamativa, dado que en el centro de la misma, en medio de
un rombo, habfa dibujado una persona caricaturizada, con los ojos rasgados, amarillo y con el
traje tipico. Alrededor del rombo habfa escrito “Reptblica Democratica de Chindira”, y arriba
se podia leer al lado “Chindinero”, y por toda la bandera habia dibujados simbolos del euro y
del délar entre signos de interrogacién, como queriendo indicar que no sabian dénde estaba el
dinero. Esto muestra que los chicos y monitores de este grupo basan su imagen de los chinos en
los estereotipos fisicos tipicos (ojos rasgados, piel amarilla, vestimenta tipica), en los luchadores
de sumo y en la pobreza.

Por dltimo, el grupo de los gitanos fue, el que quizd mostré una imagen més negativa del
grupo al que representaban. El nombre que eligieron para su grupo fue el de “Chabolandia”,
el grito de guerra fue “jA por los payos!”, imitando y exagerando el acento gitano, se caracte-
rizaron con un palo en la mano y en su bandera habfa dibujada una cabra bailando sobre un
taburete y en el suelo un sombrero con billetes. Esta forma de caracterizacién muestra toda
una serie de estereotipos sobre este grupo, como el que todos viven en chabolas, que son agre-
sivos o que se dedican a pedir en las calles.

A la luz de lo expuesto hasta ahora, aunque haya sido sélo la forma de diferenciarse unos
grupos de otros, puede observarse como el simple nombramiento de un grupo es suficiente
para sacar a la luz gran parte del estereotipo que las personas tienen acerca del mismo. Esta
forma de descubrir prejuicios puede resultar mas atil que realizar preguntas directas acerca
de los mismos, pues esta forma de actuar da lugar a una mayor reactividad por parte del en-
trevistado. A pesar de su utilidad para explicitar prejuicios, la actividad no es efectiva si no va
acompafada de una reflexién posterior que en este caso no se realizé debido a que el Gnico fin
de esta tarea era fomentar la cohesion intragrupal a través de atributos comunes, asi como la
diferenciacién y la competitividad intergrupal a través de la acentuacion de las diferencias con
los otros grupos.

Tras la presentacién de cada grupo, se realiz6 la “Ceremonia Inaugural” de las “Scoutlim-
piadas” mediante una pequefa representacién de los cuatro juegos que se iban a realizar por
parte de dos de los monitores de Kraal. Posteriormente se llevaron a cabo los juegos que se han
presentado previamente. Lo més destacable al respecto de estas actividades fue el alto favoritis-
mo endogrupal y discriminacién exogrupal que se produjo a raiz de la situacién de competicién
intergrupal en la que se encontraban los diferentes equipos. Aunque generalmente en tono de
broma, incluso los monitores de diferentes grupos favorecian al méximo a su grupo, llegando a
hacer trampas para conseguir la victoria en alguno de los cuatro juegos que se realizaron.

Tras la comida, dispuse de dos horas con un descanso en medio para realizar las actividades
que yo habfa preparado. Para ello uno de los monitores me present6 al resto ptablicamente
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como la “Experta en relaciones internacionales del COI'””. Emple6 como argumento de que
yo estuviese allf el hecho de que al tratar con personas de lugares diferentes, muchas veces
pueden aparecer problemas que podemos comprender mejor si nos ponemos en el punto de
vista del otro. En este momento el grupo quedé a mi cargo (salvo intervenciones por parte de
los monitores para poner orden o mandar callar cuando el grupo se descontrolaba mas de lo
adecuado). En las dos primeras actividades no participé como jugadora, ya que preferi dirigir
el juego y observar como transcurria, pero si participé en la tercera.

Tras mi presentacién, comencé con la primera actividad “;Cémo te sientes?”. Expliqué
el juego y pedi un voluntario de cada uno de los cuatro grupos que se habian formado por la
mafiana. Introduje en el centro del circulo formado por el resto una botella que los de fuera
debfan conseguir entrando en el circulo. El circulo de fuera actué agarrdndose muy fuerte con
los brazos y los pies hasta el punto de casi caerse por la fuerza que estaban haciendo, e hicieron
todos sus esfuerzos para evitar que el resto entrase en el circulo. De los cuatro que intentaron
entrar s6lo una nifia (la mas pequeiia, de 10 afios) lo consiguié y sacé la botella. Cuando el juego
termind, realicé con todos una reflexién en la que traté de hacerles ver la fuerza que habian
sido capaces de hacer para impedir que alguien entrase dentro de su circulo. Intenté mostrar
que, teniendo en cuenta que se habian esforzado tanto en un juego en el que en realidad no
tenfan nada que perder, cayesen en la cuenta de que en la realidad el esfuerzo es incluso mayor,
aunque a veces nos sea mds dificil verlo. Tras esta reflexién fueron los monitores quienes res-
pondieron reflexionando acerca del tema, pero no hubo intervenciones por parte de ninguno
de los nifos.

Después se present6 la actividad de “El extraterrestre”. En ella se pidieron de nuevo 4 vo-
luntarios con la condicién de que no fuesen los mismos que los de la actividad anterior. Se pro-
cedi6 de este modo para asegurar que participaran el mayor nimero posible de chicos y chicas.
Se dividié al resto en dos grupos, con el nombre inicial de Planeta 1 y Planeta 2. Se explic6 a
cada grupo que debian inventarse un saludo, un idioma y una forma de presentarse fisicamen-
te y se les dejé 15 minutos para que lo pensaran. El grupo de extraterrestres se caracterizé con
la pafioleta anudada a la cabeza, de modo que parecian unas antenas, invent6 un idioma por
gestos y saludaba bailando. El grupo del Planeta 1, no se caracterizdé fisicamente, emple6 como
saludo mostrar la palma de la mano con los dedos mefique y anular separados del indice y el
coraz6n e inventd un idioma en el cual hablaban imitando el sonido que realizan los ciervos.
Por dltimo, el grupo del Planeta 2, se caracteriz6 con un paiuelo en la pierna, saludé dando la
mano de una forma particular (ddndola y después chociandola), e inventé un idioma en el que
hablaban cantando en un tono parecido al de la jota y pronunciando tnicamente la vocal a.

Tras inventar cada grupo estos atributos, se les pidié que pensasen una frase que quisieran
decir a los extraterrestres que iban a visitarlos, y éstos a los habitantes del planeta que iban a
visitar. Los extraterrestres dijeron por mimica al Planeta 1 “Somos de conejilandia”, y éstos
a los extraterrestres “Bienvenidos a Ciervilandia”. Tardaron bastante en hacerse entender, y
a menudo intentaban dejar de emplear sus “idiomas” para hacerse entender, de modo que la
principal dificultad en este juego fue tratar de que se expresaran todo el tiempo en la lengua

que habian inventado, pues recurrian constantemente al lenguaje oral (por ejemplo para decir

197. Comité Olimpico Internacional
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“A ver, no que te lo repito”). Cuando se hubieron entendido mutuamente, los extraterrestres
pasaron al Planeta 2, a quienes les dijeron, sefialando la pafioleta anudada a su cabeza “No so-
mos conejos, son antenas”. Estos les dijeron a los extraterrestres “Bienvenidos a nuestro planeta
y sois bien recibidos”. De nuevo tardaron bastante en comprenderse (sobre todo los extraterres-
tres a los miembros del Planeta 2, ya que el “idioma” inventado por éstos era bastante dificil de
comprender) pero cada uno logré, tras muchas repeticiones, descifrar el mensaje del otro.

Finalizado este juego, llevé a cabo una reflexién preguntando a cada grupo c6mo se habia
sentido al tratar de entender y hacerse entender con un grupo que saluda y habla de una for-
ma completamente diferente. Indicaron que habia sido complicado, y que se habian sentido
nerviosos y con la necesidad de usar el lenguaje que sabfan que fuera del juego ambos grupos
compartian.

Tras un descanso de unos 30 minutos, se realizé el tercero de los juegos “El juego de las
etiquetas”, que fue especialmente interesante, y en el que participamos todos. Yo, en un primer
momento, habfa pensado no participar en ninguno de mis juegos, pero accedf a ello cuando
me lo pidieron los nifios y pensé que podia ser interesante saber c6mo se siente alguien dentro
de ese juego, dado que podria aportarme una perspectiva diferente de la que habria tenido
como mero espectador. Jugamos a este juego un total de 28 personas, y las etiquetas que se re-
partieron fueron las siguientes: negro, alcohélico, marroqui, profesor de matematicas, persona
con una enfermedad mental (loco), cura, monja, ciego, nifio con autismo, nifio con sindrome
de Down, mendigo, millonario, anciano con Alzheimer, Miss Espafia, Mister Espafa, gitano,
italiana, indio, inglés, sordomudo, cojo, chino, gorrén, embarazada, drogadicto, ecuatoriana,
prostituta y asesino en serie.

Tras pegarlas en la frente de los participantes (un monitor pegé la mia para que no la viese),
se les pidi6 que interactuaran libremente durante 10 minutos, tratando de decidir a quién invi-
tarfamos a nuestra fiesta de cumpleafios. La etiqueta que a mi me asignaron fue la de “asesino
en serie” de modo que tuve poca ocasion de interactuar positivamente, pues casi todos hufan de
mi cuando me acercaba. El mayor problema en este juego fue el hecho de que los més pequefios
tendfan a ser demasiado explicitos con las pistas y el trato que daban a los otros en la interaccién,
de modo que facilitaron el que todos acabasen averiguando su identidad. El modo de dirigirse
a las personas de nuevo se bas6 en los estereotipos que tenfan sobre las mismas (tal y como se es-
peraba, dado que el objetivo del juego es sacarlos a relucir). Esto produjo que las conversaciones
giraran en torno a lo que consideraban tipico de la persona con la que interactuaban (por ejemplo,
tratando al chino como si se encontrase en una tienda de ultramarinos, preguntindole imitando
su acento “;Cudnto es?”). El fenémeno m4s llamativo que ocurrié fue el que las personas que
no eran invitadas por nadie durante los primeros minutos de interaccién, acabaron reuniéndose
y decidiendo que ellos iban a celebrar “su propia fiesta”. En esta fiesta “paralela” acabamos en-
contrdndonos el alcohdlico, el drogadicto, la prostituta, el mendigo, el loco, el asesino en serie, y
curiosamente también muchas de las personas pertenecientes a diferentes grupos culturales como
el marroqui o la ecuatoriana, mostriandose, de este modo, de un modo comparable a las personas
que, por diferentes motivos, son excluidas y marginadas por parte de la sociedad.

Tras el juego, hicimos un circulo y cada uno de nosotros sali6 a representar qué papel crefa
que habfa tenido, cémo se habia sentido y si le habian invitado o no. L.a mayorfa de las personas
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pertenecientes a grupos socialmente marginados, como el drogadicto o el mendigo, dijeron
que se habfan sentido excluidos hasta que se habfan juntado con personas que también habfan
sido excluidas por la mayorfa, momento a partir del cual se habfan relacionado sélo con ese
grupo y no se habian sentido apartadas. Asi, parece que la situacién de “gueto ficticio” que se
cred, ayudo a las personas con discapacidad fisica o intelectual (autismo, sindrome de Down,
ciego, cojo, etc.) pues dijeron que, por lo general, habian sido invitados por mucha gente y no se
habfan sentido excluidos. Por Gltimo, las personas pertenecientes a diferentes culturas o paises,
se dividieron en dos grupos, tal y como esperdbamos, en funcién de si el lugar del que prove-
nfan era o no occidental. Asf, ni la italiana ni el inglés sufrieron ningin tipo de discriminacidn,
mientras que s ocurrié asi con el negro, el chino, la ecuatoriana y el marroqui, que fueron,
en su mayorfa, invitados a la “fiesta paralela”. La tinica excepcidn la constituy6 el gitano, que
entr6 en la categoria de excluidos, pese a que el estereotipo que se tiene de ellos estd basado
fundamentalmente en los gitanos espafioles.

Finalizada esta representacion, todos los integrantes del grupo nos sentamos en circulo con
el fin de realizar la tltima reflexién acerca de estas tres actividades. Se hizo especial hincapié
en la dltima de las que se habfa realizado debido a que atin no se habfa reflexionado sobre ella.
Se recalcé el hecho de que una simple etiqueta puesta en la cabeza de una persona nos habfa
llevado a aceptarla o rechazarla directamente y a priori, sin tener en cuenta que una persona
es mucho més que una tGnica categorfa. En este momento tomé el caso del drogadito como
ejemplo, indicando que ademds de eso, una persona era otras muchas cosas (podian gustar-
le determinadas cosas, tener una determinada personalidad, tener una familia o pertenecer
a otros grupos, etc.). Indiqué que todos esos otros aspectos habian sido olvidados al tratarle
c6mo si toda su esencia se redujese a la etiqueta de “drogadicto”. Realizamos posteriormente
un paralelismo entre esa situacién y la que se produce en nuestra sociedad cuando “colgamos”
una etiqueta a alguien y basamos el trato que damos a esa persona tinicamente en ideas pre-
concebidas, prejuicios que tenemos acerca de ese colectivo. Durante la reflexién muchos nifios
indicaron que ellos si habfan invitado a mucha gente que habia dicho que se habfa sentido
excluida, de modo que no se puede decir que la discriminacién fuese undnime, aunque sf ma-
yoritaria. Pocas personas reconocieron en la reflexién haber discriminado a alguien, aunque
durante el juego pude observar como muchos si lo hacian. Esta tendencia a no reconocer los
propios prejuicios cuando se preguntan directamente estd asociado con la forma moderna de
racismo que existe en nuestra sociedad, mas implicito y oculto que el existente hace algunas
décadas (Espelt, 2009).

Una vez finalizados estos juegos, se desarrollaron las “Paraolimpiadas” en las cuales se
volvié a competir con los otros grupos, produciéndose el mismo fenémeno de cooperacién
intragrupal y competicién intergrupal que ya he comentado con anterioridad. Durante la no-
che, cuando el “COI” escondié las banderas de los diferentes paises, se inicié la biusqueda de
las mismas por el recinto. Este fue el momento en el cual la falta de cooperacién con los otros
grupos se hizo mds evidente, pues no sélo ningtin grupo indicaba a otro si habia visto o no la
bandera del contrario cuando se les preguntaba, sino que algunos grupos escondieron mas o
cambiaron de sitio las banderas de los otros grupos cuando las encontraron para hacer mas
dificil que las hallasen. Por tltimo, se llevé a cabo un juego en el cual habia que tratar de robar
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la bandera al contrario y acabar teniendo las de todos los grupos. En este juego gané el grupo
de los “Gitanos”, que celebré su victoria con su grito de guerra (“jA por los payos!”) y diciendo
algo parecido a “En un juego de robar... ;Cémo no ibamos a ganar los gitanos?” volviendo a

mostrar el mismo estereotipo que se explicité en el momento de su caracterizacién.
CONCLUSIONES: DIFICULTADESY ORIENTACIONES PRACTICAS

Tal y como hemos mostrado a lo largo de estas lineas, los estereotipos acerca de los grupos so-
ciales son tan patentes que se activan y manifiestan ante casi cualquier estimulo que los elicite.
En actividades como las que se han propuesto, muchas de ellas destinadas explicitamente a
sacarlos a la luz (como es el caso de “el juego de las etiquetas”) y otras sin este objetivo explicito
(como ha sido el dividir a los grupos por etnias y pedirles que se caractericen), estos estereo-
tipos y prejuicios se han mostrado de forma clara y evidente. La pregunta que nos debemos
formular llegados a este punto es shasta qué punto es educativo sacar a relucir nuestros propios
prejuicios? Para dar respuesta a esta cuestion, es necesario retomar el modelo de cambio con-
ceptual'” (Moneo, 1999) segtin el cual es necesario explicitar las ideas previas de los aprendices
con el fin de hacerles conscientes de ellas como paso previo para su cambio. Teniendo en cuenta
este postulado, sacar a la luz estos prejuicios serfa positivo en la medida en que posteriormente
se ofrecieran modelos alternativos que sustituyan o cambien estas concepciones.

En este caso, muchas de las actividades propuestas por los monitores del grupo, pese a estar
planteadas con el objetivo de crear un clima de tolerancia e interculturalidad, se han limitado
al proceso de accion, sin ir ésta acompafiada de la actividad reflexiva que es necesaria posterior-
mente para promover un cambio en su modo de pensar. De este modo, el prejuicio inicamente
se saca a la luz y se mantiene, pudiendo incluso llegar a reforzarse, al aparecer como algo ma-

1. En el caso de las actividades que yo

yoritariamente compartido y aceptado por todo el grupo
misma he propuesto, aunque si han incluido reflexién, dicho proceso hubiese requerido, para
promover un cambio conceptual en la direccién deseada, mayor tiempo de toma de conciencia
y reflexién sobre la accién. Desafortunadamente, en el contexto en que nos hallibamos era
dificil encontrar estos espacios.

Por otro lado, nos encontramos con la circunstancia ya mencionada que el grupo con el que
se ha trabajado era muy heterogéneo, pues las edades de los chicos y chicas eran muy diferentes
entre si. Este hecho, aunque no sea necesariamente un problema, ha provocado que las activi-
dades hayan tenido que ser disefiadas de tal modo que todos pudiesen participar. Trabajar en
grupos mas homogéneos podria ser positivo en el sentido de que facilitarfa el adaptar la ayuda
que se ofrece al nivel del aprendiz con el fin de guiar su proceso de aprendizaje conociendo en
todo momento en qué punto se encuentra, qué ha aprendido y qué no ha aprendido (Marchesi

y Martin, 1998). En este caso, tanto debido a que el grupo era bastante grande como a que ha

198. Este modelo esté expuesto con mayor detalle en los capitulos E/ racismo desde una perspectiva psicolégica
de este mismo libro.

199. Podria producirse, incluso, en quienes no estén de acuerdo con estos prejuicios, un incremento de su
acuerdo con los mismos por medio del fenomeno de la Conformidad social. Para mas informacién sobre este
proceso, se recomienda la lectura del clasico experimento de Salomon Asch (1951) en el libro Organizational
Influence Processes de Porter, Angle y Allen (295- 303) sobre la tendencia a actuar de modo que se esté de
acuerdo con la mayoria.
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habido poco tiempo, y el nivel de los chicos era muy diferente, esta adaptacién no ha podido
llevarse a cabo en las condiciones 6ptimas, de modo que no podemos estar seguros de que todos
hayan comprendido en la misma medida el mensaje que pretendiamos transmitir.

Las dificultades que acabamos de mencionar no deben traducirse, ni mucho menos, en la afir-
macién de que realizar actividades de este tipo dentro de contextos no formales y heterogéneos
como el que se ha empleado para esta experiencia sea poco aconsejable o negativo, pues pese a que
hay aspectos en este contexto que pueden dificultar que el proceso se realice de forma éptima, es
cierto que cuenta con muchas ventajas que no deben obviarse. Una de las principales ventajas es
la alta motivacidn existente por parte de los nifios y adolescentes y sus monitores. Esta motivacién
es derivada del hecho de que los nifios se hallan en un contexto con clima de confianza, en el que
se encuentran por voluntad propia. Esta motivacién ha producido que la implicacién de todos en
los juegos haya sido muy alta, aunque en la reflexién haya sido menor (pero, pese a eso, tal vez
mis alta de lo que hubiese podido esperarse en otro contexto mas formal). A esta alta motivacién
ha contribuido también el hecho de que la metodologifa empleada haya sido fundamentalmente
ludica, tal y como suele ocurrir en este entorno de educacién no formal.

A continuacién, con el fin de favorecer la aplicacién de intervenciones que pudieran resul-
tar dtiles para los objetivos propuestos, ofrecemos una serie de recomendaciones que pudieran
ser positivas para planear futuras actuaciones.

En primer lugar, es necesario recordar que, como ya hemos sefialado, para producir un
cambio no basta con sacar a relucir los prejuicios, sino que es necesario ofrecer modelos alter-
nativos y reflexionar sobre ellos. Esta es una tarea que, ademis de trabajo, requiere bastante
tiempo, por lo que serfa positivo que estas intervenciones, mas que actuaciones puntuales fue-
sen un proceso mds extendido en el tiempo, permitiendo que el cambio en las concepciones
se produjese de forma progresiva. En este sentido, no nos resulta dificil imaginar que una
forma de mirar el mundo (los estereotipos y prejuicios) culturalmente aceptada que se nos ha
inculcado desde la infancia y, por lo tanto, es muy resistente al cambio, no puede modificarse
radicalmente en tan breve espacio de tiempo. Sin embargo, también es cierto que muchas veces
no existen (o ms bien, no se crean) espacios para intervenciones més sistemdticas, de modo que
no debe descartarse la realizacién de actividades aisladas y cortas como éstas, que, aunque no
vayan a ser definitivas en cuanto a sus resultados, si pueden tener efectos més positivos que los
de la ausencia de intervencién. No obstante, incluso en actividades de este tipo, ladicas, cortas
y poco sistemadticas, es necesario dedicar un tiempo a la reflexién. De lo contrario no estaremos
seguros de si la interpretacion que se ha hecho de nuestra actuacién es la que nosotros tenfamos
en mente que “debfa” hacerse.

Por otro lado, es importante destacar el papel que juega la evaluacién de programas en caso
de poder realizarse intervenciones mis prolongadas y sistemdticas. En actividades como las
propuestas en este capitulo, plantear una evaluacién tiene poco sentido, porque los resultados
esperados no son susceptibles de ser medidos de forma cuantitativa, y puede ser suficiente un
feedback cualitativo como indicador de efectividad. No obstante, en el caso de aplicar progra-
mas mds estructurados y sistemdticos, la evaluacién se convierte en una parte fundamental del
proceso, pues no sélo permite conocer los efectos del mismo, sino también detectar sus posibles
inconvenientes con el fin de modificarlos y mejorarlos (Alonso Tapia, 2004).
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En dltimo lugar, no podemos dejar de recalcar el hecho de que ocuparse de aspectos como
la educacién en valores no es inicamente una tarea de la que se pueda ocupar el contexto fami-
liar o el escolar, sino que existen otras muchas realidades dentro de las cuales se desarrollan los
nifios, y que pueden adoptar de forma complementaria estas funciones. Entre estos otros con-
textos, los de educacién no formal son un potente mecanismo de influencia que no debe deses-
timarse. Desde estos entornos, generalmente més flexibles que los escolares, pueden realizarse
intervenciones con el fin de promover valores como la solidaridad, el respeto a las diferencias, o

la empatia hacia las minorias que son tan necesarios para convivir en nuestra sociedad actual.

ROCIO RODRIGUEZ REY 179



BIBLIOGRAFIA CITADA

Aguado, T, et. al. (2007). Racismo qué es y
como se afronta. Una guia para hablar de ra-
cismo. Madrid: Pearson Educacion.

Alonso Tapia, J. (2004). Evaluacion psicolégi-
ca, coordenadas, procesos y garantias. Ma-
drid: Ediciones UAM.

Consejeria de Educacion y Ciencia. Direccién
General de Orientacién Educativa y Soli-
daridad. Coordinacién Regional del Plan
Andaluz de Educacion para la Cultura de
Paz (2001). Pizarra de Papel. Plan andaluz
de educacion para la cultura de paz.

Echevarrfa, A, Garaigordobil, M. T., Gonz4-
lez, J. L., Villareal, M. (1995). Psicologia
Social del prejuicio y del racismo. Madrid:
Editorial Centro de estudios Ramén Are-
ces.

Espelt, E. (2009). jSomos racistas? Valores so-
lidarios y racismo latente. Barcelona: Ed.
Icaria Antrazyt.

Hernandez, C. y del Olmo, M. (2005). Anzro-
pologia en el aula. Madrid: Sintesis.

Marchesi, A. y Martin, E. (1998). Calidad de
la ensefianza en tiempos de cambio. Madrid:
Alianza.

Munkhopadhyay, C., Henze, R., y Moses,
(2007). How Real Is Race? A Sourcebook on
Race, Culture and Biology. Maryland: Ed.
Rowman & Littlefield Education.

Pagina web www.gerza.com, consultada el
dia 21 de Septiembre de 2009.

Porter, L., Angle, H y Allen, R. (2003). Orga-
nizational Influence Processes. Nueva York:
M.E Sharpe.

Repetto, E., Garrido, M., Mudarra, M.J., Uri-
barri, M. (2007). Orientaci6én de las com-
petencias socioemocionales de los alum-
nos de Educacién Secundaria en contextos
multiculturales. Revista Electrénica de In-
vestigacion Psicoeducativa. N° 11, 59-178.

Rodriguez Moneo, M. (1999). Conocimiento
previo y cambio conceptual. Buenos Aires:

AIQUE.

180 INTERVENCION ATRAVES DEL JUEGO PARA EL FOMENTO DE LATOLERANCIA...



II1. Propuestas.

Continuar y abordar






1. ZARA: “Valentia civil contra el racismo”
Una ONG que propone conciencia social
ante la discriminacién en Austria’®

Lis SANcHEZ
Luisa Loso
Navreme Knowledge Development

INTRODUCCION

Este texto tiene un cardcter divulgativo sobre las tareas de educacién antirracista que cumple
la Organizaciéon No Gubernamental ZARA en Austria. Se trata de una descripcion del trabajo
que realiza esta ONG, el cual se basa en la prevencién, sensibilizacién, concienciacién de con-
ductas, actitudes y acciones de cardcter racista que se presentan en diferentes escenarios.

El racismo tiene diferentes caras y ZARA persigue una conciencia ciudadana que permita
actuar ante estas diferentes manifestaciones, ya se trate de ataques de hecho o de expresiones
mis sutiles de discriminacidn racista en las diferentes estructuras sociales e individuales.

Consideramos de vital importancia resefiar el esfuerzo de esta organizaciéon que a lo largo
de 10 afios se ha convertido en una referencia en este pais en el tratamiento del racismo y en la
lucha por hacerlo mis visible. El racismo en Austria siempre se ha asociado a una conducta de
grupos extremistas en vez de como un hecho recurrente en la sociedad en general.

Este trabajo presenta los origenes de ZARA vy el peculiar momento politico en el que surge
como ONG contra el racismo basando su lucha en la Valentia civil y la educacién. Ademas,
pasa por la manera en que esta organizacién define el racismo y su razonamiento para enca-
rarlo desde la prevencién.

Asimismo, se presenta una breve descripcion sobre la forma en que esta ONG estd organi-
zada, su estructura y las estrategias que plantea para llevar adelante sus objetivos principales
de concienciacién y combate contra la discriminacién racista.

Por tltimo, nos centramos en la forma creativa en que ZARA lleva adelante talleres y cur-
sos de formacion antirracista en las escuelas austriacas, donde se procura sensibilizar sobre el
tema, pero donde ademds se esfuerza en la necesidad de buscar una sociedad cimentada en el
respeto por la diversidad.

Este articulo se realiz6 gracias a los materiales ofrecidos por ZARA, el sitio web de esta
ONG, asf como entrevistas realizadas a la gerente general de la organizacién Barbara Leigl, y

a una de las instructoras de los talleres y fundadoras de la institucién, Karin Bischof.

200. Este trabajo se harealizad en el marco del proyecto “Estrategias de participaciéon y prevencion de racismo
en las escuelas Il (FF12009-08762).
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CONTEXTO EN EL QUE SURGE ZARA

ZARA es una Organizacién No Gubernamental (ONG) ubicada en Viena pero con alcance
en toda Austria que se dedica a promover una sociedad libre de todas las formas de racismo
a través de la educacidn, sensibilizacién y concienciacién de la diversidad en todos los grupos
sociales sin excepcidn.

Esta ONG se constituye como la primera organizaciéon en Austria que enfoca su mirada
no solamente en las victimas sino a toda la sociedad, a través de un trabajo de concienciacién
y sensibilizacién.

El nombre es un acrénimo en aleman: Zivilcourage und Anti-Rassismus-Arbeit (ZARA), que
significa Valentia Civil y Lucha contra el Racismo. Fue fundada en 1999 y una de las caracterfs-
ticas que la diferencia de otras organizaciones dedicadas al mismo tema es que libra su lucha
contra el racismo a través de la incorporacién en la sociedad de un valor moral al que han
llamado Valentia Civil, el cual en pocas palabras es el adjetivo de una sociedad concienciada y
alerta contra actos, actitudes y situaciones de discriminacién.

Quienes conforman esta organizacion antes de fundar ZARA formaban parte de Helping
Hands Viena, otra entidad que por razones financieras tuvo que cerrar sus puertas, y que se
dedicaba a la lucha contra el racismo pero enfocada en las victimas, a través de una linea tele-
fonica (hotline) de consulta y asesoramiento en estos casos. Con el cierre de Helping Hands en
1999, muchos de sus integrantes deciden no dar el brazo a torcer a pesar de las limitaciones
econdmicas y conforman una nueva institucién con una novedosa propuesta que abarca la
educacién antirracista, apoyo a las victimas, y principalmente un trabajo educativo y de con-
cienciacién en toda la sociedad.

ZARA nace a finales de los 90 en medio de una situacién politica convulsa para el pais
centroeuropeo en la que ya desde hacia més de una década sectores muy conservadores venfan
ganando terreno. En 1999 el gobierno austriaco liderado por el Partido Popular, inclina su ba-
lanza al pactar con un ala de la extrema derecha (FPO, Partido de la Libertad de Austria), en
ese momento encabezado por el polémico politico, Jérg Haider.

Vale destacar que Jérg Haider® (1950-2008) fue registrado en los medios de comunicacién
como un politico que bas6 su carrera en un discurso nacionalista, radical de derecha, en contra
de la inmigracién y con cierta posicién ambigua respecto al pasado nacionalsocialista, por todo
lo cual fue ampliamente calificado de populista, xen6fobo y neo-nazi. La coalicién en 1999
con el tradicional partido negro (Partido Popular) acarre6 sanciones temporales de la Unién
Europea (UE).

A mediados de los 80, Jérg Haider se convirti6 en lider del Partido de la Libertad y colocd
por primera vez el tema de la inmigracion en la agenda politica desde un punto de vista nega-
tivo, y desde entonces este tema se ha politizado cada vez mis.

Entre las reacciones de la UE frente a un gobierno de posiciones extremas e incluso an-

ticuropeas en su discurso se encuentran las llamadas directivas® tanto de Igualdad de Trato

201. Biografia publicada por el Centro de Estudios y Documentacion Internacionales de Barcelona en su sitio
web: http://www.cidob.org/es/documentacion/biografias lideres politicos/europa/austria/joerg haider

202. Directiva 2000/43 (Igualdad Racial) aprobada el 29 junio de 2000 y la Directiva 2000/78 del Consejo del 27 de
noviembre de 2000 (Igualdad en el empleo).
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como de Igualdad en el Empleo, dictadas en el afio 2000 y adoptadas en menos de 14 meses y
que se basan en el articulo 13 del Tratado de Funcionamiento de la UE (T'CE por sus siglas en
inglés).

En un trabajo de investigaci6n titulado “Las Directivas Europeas contra la discrimina-
ci6n racial y la creacién de organismos especializados para promover la igualdad”, un analisis
comparativo de su transposicion en Espafia y Francia de la profesora Francina Esteve Garcia

describe el objetivo de estas directivas:

Tan solo la urgencia del contexto politico en Austria permite explicar la adopcién de dos
textos juridicos separados, surgiendo primero la Directiva mencionada contra la discri-
minacién racial y mis tarde, aunque en el mismo afio, la Directiva 2000/78 del Consejo de
27 de noviembre (igualdad en el empleo) que establece un marco general que cubre una
diversidad de motivos discriminatorios, aplicables en el medio del trabajo, prohibiéndose
no sélo las discriminaciones raciales sino también las discriminaciones por razén de reli-

gi6n, convicciones, edad, discapacidad y orientacién sexual (p. 212)%.

Al parecer la situacién politica de Austria a finales de los 90 y principios de este nuevo siglo
causé una reaccion de oposicidn internacional y sobre todo en la Unién Europea y de alguna
manera en parte de la sociedad civil austriaca.

Pero, a pesar de que el mundo tenfa puestos los ojos en Austria y en un posible resurgimien-
to de posiciones extremas, y ademds de un contexto de tensién generado por el lenguaje xen6-
fobo que se utilizaba en la escena politica, ZARA como ONG deja muy claro que aunque este
es el escenario en el que surge no tiene relacién directa con su fundacién. Sus objetivos estaban
muy claros desde el principio y entre ellos no se dibujaba la lucha contra el racismo de extrema
derecha, sino la lucha contra la discriminacién racista en todas sus manifestaciones.

Desde el comienzo ZARA se ha querido desvincular de una visién generalizada que re-
laciona el problema del racismo en Austria solamente con grupos de extrema derecha y en
cambio se afianza en la perspectiva de que el racismo es un fenémeno social global incrustado
también en las estructuras que hay que hacer visible para poder combatirlo.

Barbara Leigl, actual gerente de ZARA e investigadora del Instituto Ludwig Boltzmann
por los derechos humanos en Viena, sostuvo en una de las entrevistas realizadas para este
articulo, que parte de la problemdtica del racismo en Austria es la legitimacién del mismo
en el discurso -sobre todo politico- en el que muchos dirigentes, no solamente de partidos de
extrema derecha, mantienen una posicién excluyente, contra la inmigracién y racista, que ha
conllevado muchas veces al endurecimiento de la legislacién relativa a los extranjeros.

Nos parece pertinente afiadir a este contexto en el que nace ZARA una breve mirada en
cifras a la histérica inmigracién que ha formado parte de las distintas fases de las politicas en
esta materia en Austria. Estos datos forman parte de una publicacién de la profesora e investi-
gadora en temas de racismo en inmigracién, la austriaca Ruth Wodak**.

203. Garcia Esteve (2005) Las Directivas Europeas contra la discriminacién racial y la creacion de organismos
especializados para promover la igualdad, un anélisis comparativo de su transposicién en Espafia y Francia.
http://www.ugr.es/~redce/REDCE10/articulos/05FrancinaEsteveGarcia.htm#notabis

204. Wodak, R. y Matouschek, B (1993). “Se trata de gente que con sélo mirarla se adivina su origen”: Analisis
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— Al finalizar la segunda guerra mundial Austria recibe dos millones de refugiados.

—  Entre 1949 y 1957 mis de 285.000 personas solicitan asilo permanente en Austria.

—  En 1968 mas de 160.000 checos y eslovacos logran conseguir asilo temporal en Austria.

—  En 1981 mds de 30.000 polacos abandonan su pais y se dirigen a Austria.

— Hoy en dfa de cada 8 austriacos uno es de origen extranjero.

— En 1989 con la caida del muro de Berlin se origina una crisis politico-social en los paises
del pacto de Varsovia.

—  En 1990 el discurso publico en Austria estuvo dominado por una cuestién politica cru-
cial: la migracién desde la Europa del Este. Se generan grandes debates en el parlamen-
to sobre el tema.

—  En 1990 se restringe el paso con visado y asi se contiene la llegada de 40 mil rumanos.
También se comienza a solicitar visa a los ciudadanos polacos. Encuestas del momento
revelaron que 92% de los austriacos estaban a favor de multas fuertes contra extranjeros
ilegales, mientras un 58% estaban a favor de visas para todos los ciudadanos europeos.

—  En 1991 se generan disturbios en dos ciudades austriacas en contra de extranjeros soli-

citantes de asilo.

Estudios més recientes publicados por la Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo
Econémico (OCDE) apuntan que el 16% de los estudiantes del total de la poblacién en Aus-
tria tiene otra lengua materna que no es el aleman, mientras que los matriculados en escuelas
primarias representan el 21%. Alrededor de la mitad de estos estudiantes tienen nacionalidad
austriaca y muchos han nacido en Austria. Ahora bien, hay grandes variaciones geograficas en
la distribucién de los alumnos inmigrantes: mientras que el 39% de los estudiantes en Viena
no tienen el alemdn como primera lengua, en Estiria y Carintia, otras provincias austriacas,
solamente representan el 8% (Nusche, 2009. p. 7).

Lo que resume estas cifras es que la inmigracién no es un fenémeno reciente, al contrario
es un hecho histdrico que posee diferentes etapas y que ya se puede hablar de varias genera-

clones.
Principios y objetivos de ZARA

El objetivo fundamental de ZARA es la lucha contra la discriminacién racista, canalizado a través
dela educacién y concienciacién, incorporando la Valentia Civil como valor en la sociedad, promo-
viendo una sociedad libre de racismo, en lucha contra todas las formas de racismo y construyendo
laigualdad de hecho y de derecho de todas las personas que viven en Austria, independientemente
de su color de piel, idioma, apariencia, creencia religiosa, la ciudadania u origen.

Para ZARA el racismo es un tema de todos, un fenémeno social que debe ser abordado y
combatido por todas las personas, independientemente de que pertenezcan a una minorfa o a
una mayoria.

critico del discurso y el estudio del neo-racismo en la Austria contemporanea. En Luisa Martin Rojo y Rachel
Whottaker (eds) Poder-decir o el poder de los discursos. Madrid: Arrecife, pp.55-120.

205. Nusche, Shewbridge and Rasmussen (2009) OECD Reviews of Migrant Education Austria, Paris: OECD.
Disponible en inglés en http://www.oecd.org/dataoecd/8/26/42485003. pdf.
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Asimismo para esta organizacién no existe una politica de representacién a la victima. El
apoyo de ZARA se realiza a peticién de la victima o testigo de un acto racista y consiste en ha-
cer frente al racismo y la discriminacién sin pretender hacer de Gnico representante o portavoz.
El empoderamiento (empowerment) de los afectados es uno de los objetivos perseguidos por la
organizacioén.

En este sentido otro de los principios de ZARA consiste en generar alianzas de redes con
otros grupos representativos que libran también la lucha contra el racismo. En esta ONG el
intercambio mutuo de informacién y experiencias con otras organizaciones sirve para enrique-
cerse y trabajar en paralelo por un mismo objetivo. Por tltimo, ZARA defiende la integracién
de género, asi estd comprometida con la igualdad de hombres y mujeres a lo largo de las lineas
de perspectiva de género. Esto significa que se tienen en cuenta las diferentes condiciones,
situaciones y necesidades de las mujeres y los hombres. Todas las medidas estidn disefiadas de

una forma, promover la igualdad de mujeres y hombres.
Racismo: Una estructura a derribar

Un concepto més o menos consensuado sobre el racismo se basa en que es un tipo de discri-
minacién que consiste en cualquier distincion, exclusion, restriccién o preferencia del reco-
nocimiento, goce o ejercicio, en condiciones de igualdad, de uno o mas derechos humanos y
libertades fundamentales, en cualquier 4mbito de la vida puablica o privada, sobre la base del
establecimiento de un vinculo causal entre las caracteristicas fenotipicas o genéticas de algunas
personas por un lado, y sus rasgos intelectuales, de personalidad o culturales, por otro.

Teun Van Dijk ha apuntado en sus trabajos sobre el racismo que este se trata de un sistema
social de abuso de poder, de dominacién, igual que el sexismo o el clasismo. El sistema tiene
dos componentes principales: (i) primero, las practicas racistas que llamamos la discriminacién
o el “racismo cotidiano” de las interacciones en que gente ‘blanca’ problematiza, marginaliza,
excluye y hasta extermina a los “Otros” y las “Otras” de otras culturas u otra apariencia; (ii)
en segundo lugar, es un sistema de representaciones racistas compartidas por grupos, como las
actitudes e ideologias que forman la base y la legitimacion de las practicas racistas™™.

Este autor sostiene que el racismo es una ideologia que también se aprende y se distribuye
en general por los discursos, sobre todo los discursos de los politicos o de los medios de comuni-
cacion. Crucial en este caso es el rol de las “elites simbélicas” de las tres P: Politicos, Periodistas
y Profesores, porque ellos controlan o tienen acceso privilegiado al discurso puablico.

En este sentido ZARA resume la discriminacién racista de forma clara, como cualquier
trato desventajoso que se basa en el color de la piel, idioma, apariencia, religion, ciudadania u
origen. El racismo incluye la desigualdad, la difamacién y ataque fisico.

Entre las formas de racismo para esta ONG, ZARA, incluye el racismo estructural, el cual
se reflere a un sistema en el que las politicas pablicas, practicas institucionales, representaciones
culturales y otras normas funcionan de distintas maneras, con frecuencia afianzadoras, para

perpetuar la desigualdad entre grupos raciales distintos.

206. Van Dijk, Teun, A. (1997): Racismo y andlisis critico de los medios. Barcelona: Ed. Paidds.
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Para el investigador colombiano Eduardo Restrepo el racismo estructural debe entenderse
como el disefio institucional que mantiene en la prictica la subalternizacién de unas pobla-
ciones e individuos racialmente articulados. De ahf que esta dimensién del racismo atraviese
todo el edificio institucional. Este racismo se encarna en acciones y omisiones concretas que,
derivadas del funcionamiento mismo del sistema institucional, tienen el efecto de reproducir
las desigualdades y jerarquias entre individuos y poblaciones racializadas?”.

Asi que de acuerdo con la experiencia de ZARA a lo largo de 10 afos de trabajo continuo
en la sociedad austriaca, sefiala como un ejemplo de racismo estructural en este pafs el sistema
escolar austriaco. Aduce Barbara Leigl, gerente de ZARA, que en el sistema educativo no
existe una preparaciéon real de los profesores sobre como llevar a la prictica el principio de
interculturalidad del que tanto se habla en la universidad. Agrega Leigl que la ensefianza en
las escuelas se centra con mucha atencién en la historia de Austria y sus tradiciones, y cuando
se estudian otras sociedades se hace desde un punto de vista austriaco y no se integran, gene-
ralmente, otras opiniones.

El sistema escolar en general no s6lo reproduce la desigualdad basada en el origen étnico,
sino también en el origen social, asi que, en general, el sistema escolar no es eficaz a la hora
de promover la educacién entre las diferentes clases sociales y grupos étnicos de una manera
uniforme. Es en gran medida una reproduccion de la sociedad de clase media; aquellas perso-
nas que pueden permitirse enviar a sus hijos a buenas escuelas, las que pueden costear tutorfas
extra cuando tienen problemas en la escuela, consiguen que sus hijos tengan éxito en el sistema,
al contrario que ocurre con los que no tienen todas estas oportunidades y posibilidades. Por lo
tanto, el sistema es discriminatorio, resume Leigl.

Sin embargo, cuando miramos con detenimiento la historia de Austria nos percatamos que
es un pafs de inmigrantes, mas atin cuando recordamos que fue un imperio enorme, habia mu-
cha gente que emigraba de diferentes partes del Imperio a Viena. Sin embargo, Barbara Leigl
explica que no se escucha nada sobre este tipo de inmigracién cuando se ensefia la historia del
imperio, asi pues, se usa una tnica mirada sobre estas cuestiones y para ZARA este hecho es
parte de la discriminacién estructural de las instituciones en Austria.

Barbara Leigl relata que el racismo estructural se puede vivir con cierta frecuencia en las
instituciones austriacas y apunta que cuando esta ONG se dirige a unidades administrativas,
donde ha habido algtn incidente de discriminacién, sea en la policia 0 en una empresa y les ha-
cen notar que han discriminado a alguien, comprueban que existen précticas discriminatorias
-que no sélo se trata de un acto individual-. Asegura Leigl que la discriminacién estructural
se percibe.

En la batalla contra el racismo en todas sus formas en Austria, y especificamente lo que
tiene que ver con el racismo estructural, ZARA se ha desarrollado como una organizacién que
no sélo se centra en las victimas de discriminacién, sino también en hacer lobby para conseguir
una mejor legislacién contra la misma. Es una organizacién que habla de las estructuras discri-
minatorias y ademds trata de hacer que la gente sea consciente de que muchas de las mejoras

207. Restrepo, Eduardo (2008) Racismo y discriminacién. En Céatedra de estudios afrocolombianos aportes para
maestros. pp. 192-204. Popayan: Universidad del Cauca. Disponible en: http://www.ramwan.net/restrepo/docu-
mentos/racismo.pdf
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en estas dreas es necesario incluirlas en determinadas politicas a fin de lograr el objetivo de
conseguir una sociedad més inclusiva y equitativa.

Lograr este objetivo implica necesariamente un debate publico sobre la inmigracion, la
integracién y la discriminacién, que hoy en dia, en opinién de ZARA, es pricticamente inexis-
tente. Para esta ONG no existe ninguna relacion entre las politicas de integracién y las politicas
de lucha contra la discriminacién, ya que la integracion se concibe como un hecho dado, algo
que el inmigrante debe tener asumido antes de llegar a Austria. Muchas veces esta integracién
significa convertirse en un tipico austriaco, aunque nadie sepa en qué consiste. Ademds no es
justificable que atin no haya una politica en materia de bienvenida a las personas que llegan
al pafs, algo que trabaje por su integracién -sea lo que sea que esto signifique-, aclara Barbara
Leigl.

En este sentido, entre los ejemplos que esta organizaciéon describe como una contradicciéon
en las politicas de integracién en Austria se encuentra el hecho de que los inmigrantes estén
obligados a participar en cursos de alemdn a su llegada, obligacién que para ZARA es inne-
cesaria porque hay muchas personas que quieren aprender la lengua de todos modos. Lo que
demuestra un prejuicio, ya que se asume desde un principio que la gente no quiere aprender
alemén, no quiere trabajar y no quiere integrarse, aunque por otro lado hay leyes que prohiben
a la gente trabajar. También, sobre el asilo existe otro prejuicio que sefiala que todos los que lo
solicitan son criminales. De esta manera, los inmigrantes son vistos como un grupo homogé-
neo, a pesar de que aproximadamente en Austria el 35% de las personas que viven en Viena
tienen un pasado migratorio, asegura ZARA.

En resumen, en la lucha por lograr una sociedad que haga frente a la diversidad en el sen-
tido mds positivo, ZARA ha contribuido visibilizando el racismo en Austria, no solamente con
la denuncia constante de todas las acciones racistas, sino a través de la publicacién anual (desde
1999) de un informe que resume las denuncias que recibe y en el que realmente se puede de-
mostrar con incidentes descritos de discriminacién que suceden en la vida cotidiana de la gen-
te, donde se refleja y se registra un tema anteriormente fuera de todas estadisticas. A parecer
de ZARA ya no se puede decir que el racismo no supone un problema en Austria, no se puede

decir que no hay incidentes, no se puede decir que no existen estadisticas sobre racismo.
UNA ORGANIZACION CONVALENTIA CIVIL

Z.ARA estd compuesta por tres dreas fundamentales, por un lado una unidad de asesoramiento
a victimas y testigos de discriminacioén racista, en la cual se les brinda informacién, documen-
tacién e incluso apoyo psicoldgico; por otro lado hay otra unidad encargada de la puesta en
marcha de un plan educativo que contiene herramientas disefiadas para concienciar, sensibi-
lizar y prevenir el racismo, que estd dirigida a distintos grupos de la sociedad austriaca tales
como estudiantes, profesores y empresas privadas y puablicas; y, por tltimo, otra unidad que se
dedica al registro de cada incidente denunciado ante ZARA para compilarlo y posteriormente
publicarlo en un informe anual.

A la par de estas tres dreas principales ZARA también cumple una labor de defensa para el
desarrollo y mejoramiento de una legislacién contra la discriminacién, ademds de actividades,
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campaifias de concienciaci6én antirracista, publicacién de material y divulgacién en todo lo que
respecta a esta drea a través de prensa, radio television o acciones de alcance publico.

Durante los tltimos afios el informe anual de Zara se ha convertido en la fuente de in-
formacién mds importante sobre racismo, no solamente para Austria sino para el Consejo de
Europa, la Agencia de Derechos fundamentales de la Unién Europea y otras organizaciones
activas en este dmbito.

Desde la puesta en prictica de las Directivas de la Unién Europea, en Austria en el afio
2004, en lo que compete a Igualdad Racial e Igualdad en el Empleo, ZARA ha adaptado su
unidad juridica para dar asesoramiento a victimas y testigos de ataques racistas en los comple-

jos procedimientos que implica el hecho de luchar contra ellos.
Asesoramiento a las victimas y testigos de ataques de racismo

ZARA ofrece asesoramiento gratuito a victimas de racismo o testigos de ataques racistas que
requieran informacién, apoyo y asesoria (legal) sobre la forma de proceder en Austria, para
ello cuenta con un equipo de asesores que tienen la capacidad de aportar informacién sobre las
medidas juridicas y de otra indole que deben adoptarse en caso de violaciones racistas. Entre
las medidas de apoyo se encuentran el apoyo y acompafiamiento a las victimas o testigos de
ataques racistas en el curso de las acciones juridicas a emprender y el mantenimiento de un
registro sistemético de todos los incidentes que aportan los testigos o las victimas.

Aunque ZARA no es la tinica organizacion dedicada a esta tarea, este trabajo resulta esen-
cial para victimas o testigos de ataques racistas, es de destacar que en los 10 afios de trabajo de
esta ONG ha atendido més de siete mil casos.

El funcionamiento de este asesoramiento consiste, en primer lugar, en la peticién de apoyo
por parte de la victima o testigo, luego de éste depende la decision de registrar o no el acto de
discriminacién racista, posteriormente ZARA ofrece su ayuda y comienza a documentar el he-
cho y a identificar las posibles acciones que se pueden ejecutar tanto legalmente como aquellas
que no se encuentran cubiertas por ninguna de las legislaciones.

Si el asesorado decide llevar su caso a la Comisién de Igualdad de Trato, institucién creada
en 2004 como parte del cumplimiento de las Directivas de la UE para tratar con todos los pro-
blemas de caricter general o particular que impliquen discriminacién, ZARA se encargard de
representar a la persona denunciante en todos los procedimientos ante la comisién.

Para ZARA el asesoramiento consiste no s6lo en esta representaciéon sino también en un
proceso de empoderamiento de la victima o testigo, en el que la persona no es representada sino
concienciada de sus derechos y del hecho de que cualquier tipo de discriminacién es ilegal.

Aunque esta ONG no puede representar ni financiar a los denunciantes ante una corte s
puede acompaiar y asesorar la labor de los abogados competentes en el tema y por supuesto a
sus clientes a lo largo del proceso legal.

En este punto es importante aclarar que la mayoria de las instituciones contactadas por
ZARA por haber incurrido en un acto de discriminacién, toman esta llamada de atencién
seriamente. Generalmente estos contactos se hacen via escrita, con un limite de tiempo para

responder y alertando sobre la ilegalidad de la discriminacién. Este trabajo debe de llevar, por
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lo tanto, a los responsables a tomar conciencia de ciertas pricticas racistas, lo que es un primer

paso para alcanzar un cambio cultural en esta materia.
Formacion, cursos y talleres

Para ZARA el drea de formacién constituye el corazén de su organizacion. Se trata de con-
cienciar, sensibilizar, y prevenir el racismo, asi como de difundir la Valentia civil a través de sus
talleres y cursos de formacién a distintos grupos sociales.

Los médulos que se ofrecen, aunque se ajustan a las necesidades de cada grupo en particu-

lar, son:

—  El racismo y sus fundamentos

—  Lucha contra el racismo

—  Conoce tus derechos

—  Valentia civil

—  Estrategias de razonamiento ante el discurso racista

— Comunicacién en contextos interculturales

—  Resolucién de conflictos en las disputas con la discriminacion de fondo

—  Lucha contra la discriminacién: términos y condiciones

El objetivo de estos talleres es lograr un grado de concienciacién de los participantes con
respecto a sus propias identidades y su pertenencia a diferentes grupos. Hacer experimentar lo
que se siente ante una discriminacién y qué consecuencias tiene.

Promoviendo la “Valentia civil” tratan de animar a las personas a enfrentar el racismo en
los espacios publicos. Los participantes muchas veces relatan situaciones que han experimen-
tado, y de esta forma surge la oportunidad de que los participantes encarnen los distintos roles
ante estas tensas situaciones.

Se procura ensefiar diferentes estrategias para confrontar el racismo en los espacios ptblicos
y, por supuesto, también se habla de cuestiones juridicas (porque no se puede hacer todo en
espacios publicos), el objetivo es ser muy consciente del contexto en el que se actta, para asi
poder decidir si se puede intervenir o no en la situacion.

Otro 4mbito que se trata en los entrenamientos son las cuestiones juridicas, donde se puede
aprender sobre la Ley de Igualdad de Trato y las disposiciones legales que prohiben la discri-
minacién sobre otros en Austria, asi como también se integran conceptos como diversidad e
identidad.

Estos talleres y cursos son ofrecidos a las escuelas, pero ademds a empresas puablicas o pri-
vadas o incluso a cualquier grupo que lo requiera. En el caso de las empresas se encargan de
asesorarlas para garantizar un entorno laboral libre de discriminacién.

ZARA tiene una importante experiencia en este campo, ya que entre octubre de 2002 y
marzo de 2005 participé en Equal, un proyecto de la Unién Europea llamado “Posibilidades
de igualdad en el trabajo”, realizado en seis empresas modelo, el equipo de la organizacién se
centré en informar y sensibilizar sobre la discriminacién en el lugar de trabajo.
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Generalmente se realizan evaluaciones especificas relacionadas con las estructuras discri-
minatorias y modos de comportamiento, un andlisis a través de talleres interactivos en el lugar
de trabajo y se desarrollan in-situ estructuras y coédigos de conducta ajustadas a las necesidades

de la empresa.
Sobre la financiacion

ZARA tiene alrededor de 500 miembros que apoyan su gestién y se ven beneficiados con mate-
riales, publicaciones y talleres sobre racismo, lo que resulta una fuente importante de ingresos.
También reciben donaciones, asi como apoyo de organizaciones sin fines de lucro.

También ofrece un curso anual, con el cual se recogen fondos vitales cada afio, y con el que
se perfilan a mejorar las competencias de los facilitadores en el trabajo contra el racismo, este
curso estd compuesto por siete médulos diferentes y se realiza en el otofio y el invierno®®.

En los casos de los cursos impartidos en las escuelas, la financiacién depende mucho del
funcionamiento de las escuelas: algunas tienen presupuesto para cursos como este, pero en
otros casos los grupos solicitantes se las arreglan (muchas veces de manera muy creativa) para
financiar los talleres. Aunque muchas veces ZARA pacta proyectos con la Ciudad de Viena,

por ejemplo, los fondos que se obtienen no cubren la totalidad del costo.
EDUCACION ANTIRRACISTA EN LAS ESCUELAS

Los cursos de formacién que ZARA ofrece en las escuelas contienen los mddulos siguientes:

— La conciencia y/o sensibilizacién
—  Valor de las convicciones

—  Situacién juridica

—  (Ab)uso en el lenguaje

Todos ellos se ajustan a las necesidades de cada escuela en particular, y tienen una duracién
de entre cuatro y cinco horas, no més. Los materiales? utilizados se obtienen de diversas fuen-
tes, especialmente de internet. ZARA adapta o modifica estos materiales a sus necesidades,
pero no los desarrolla. Segtn la instructora de talleres de ZARA, Karin Bischof, ya hay dema-
siadas actividades disponibles en la red, la cuestién radica en como hacer uso de ellas.

Normalmente son los profesores quienes entran en contacto con Zara en busca de los ta-
lleres. En este caso, los cursos son desarrollados para una clase especifica o para algtin grupo
especifico, en lugar de para toda la escuela. Segin Barbara Leigl, algunos de los profesores
mds comprometidos con el tema estin dispuestos a repensar la cuestién del racismo con sus
alumnos y desarrollar habilidades sociales pertinentes. Generalmente, esto no se hace desde la
direccidn de las escuelas de una manera sistemdtica.

208. http://www.zara.or.at/index.php/trainings/zara-lehrgang.
209. En la pagina web de la organizacion se ofrecen algunos de los materiales (en aleman) con que trabajan los
facilitadores de los talleres. http://www.zara.or.at/index.php/trainings/materialien.
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Sin embargo, explica Leigl: “Lo mds importante es que hay profesores que estdn comprometidos
y que tienen una actitud antirracista y piensan que el racismo es un fendmeno que tiene que ser trata-
do en nuestra sociedad y por eso recurren a nuestra organizacion para hacer talleres sobre el tema”.

Otro aspecto interesante presentado por la gerente de esta ONG es que ZARA, en su uni-
dad de asesoramiento, casi nunca recibe denuncias de racismo provenientes de las escuelas, no
obstante Leigl asegura que esto no significa que no haya incidentes de este tipo y explica que los
cursos de formacién en las escuelas administrados por ZARA muestran lo contrario. Lo que
puede reflejar la dificultad del sistema escolar austriaco en el tratamiento de la discriminacién
como un hecho real.

Esta dirigente de ZARA cuenta: “Muchos padres tienen miedo de informar sobre actos racistas
en las escuelas por temer que sus hijos sufran consecuencias negativas, y lo mismo sucede con los estu-
diantes. Por eso, los talleres pueden ser una buena oportunidad para dar a los jovenes la oportunidad
de hablar sobre sus experiencias en la escuela, una vez que saben que las experiencias que se compar-
ten fuera de los talleres son confidenciales”.

Es necesario sefialar que el trabajo de ZARA es sobre todo de prevencidn, es decir, las ac-
tividades que realizan en las escuelas tienen que ver con la actitud hacia el racismo y cémo se
puede ayudar a prevenir acciones racistas a través de la sensibilizacién y concienciacién. Pero
no es objetivo de ZARA trabajar como mediador con grupos o cursos de escuelas que ya pre-
sentan graves conflictos y necesitan mds bien el trabajo de un profesional en este sentido.

Con el fin de evitar este tipo de malentendidos, el coordinador de asuntos educativos de ZARA
realiza una entrevista con quien solicita el taller para conocer las necesidades del grupo demandante
y luego les expone lo que la organizacién puede y lo que no puede hacer. El siguiente paso es enviar
alas escuelas la descripcion de los talleres y una vez que ambas partes han acordado trabajar juntas,
los instructores adaptan el programa de acuerdo con el contexto del grupo solicitante.

Para garantizar la plena participacién de todos los estudiantes y asegurar el enfoque con-
fidencial de los talleres, los maestros no estdn invitados a participar. Muchos alumnos podrian
dejar de hablar sobre ciertos temas en presencia de los profesores. De todos modos, los maestros
reciben un resumen de lo sucedido durante los talleres, por ejemplo, la reaccién de los alumnos
y la predisposicién a participar o no, siempre preservando la identidad de los participantes.

Con posterioridad al taller se ofrece un feedback a los profesores que tiene como objetivo
aclarar la metodologia del taller y también proporcionar a los maestros ideas sobre cémo seguir
trabajando en el tema.

Por otra parte, para la instructora de talleres de ZARA, Karin Bischof, trabajar directa-
mente con los profesores serfa muchas veces, mis eficaz, ya que por ejemplo su experiencia le
ha permitido observar que algunos maestros que han buscado los servicios de ZARA, y que
han afirmado tener incidentes racistas en sus clases, han demostrado prejuicios al describir a
los estudiantes o una situacién de conflicto cualquiera.

No obstante, explica Bishof que se presentan algunas dificultades a la hora de trabajar
con los maestros. En primer lugar dice, estd el costo de la capacitacién (alrededor de 700€ por
maestro). Ademds, el tiempo que los profesores tienen que dedicar para participar en una ca-
pacitacién como ésta (por lo menos dos dias libres). Por otro lado muchos de ellos demuestran
una cierta reticencia a participar en este tipo de formacién.
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A pesar de que en la formacion de los profesores se supone que estd incluido el tema de la
interculturalidad, Bischof indica que muchas veces este tipo de formacién hace hincapié en
aspectos como la nacionalidad, conmemoraciones tradicionales, costumbres de los diferentes
paises y asi sucesivamente, pero no directamente cémo tratar actitudes racistas. La instructora
de ZARA sefala que este enfoque puede funcionar en algunos contextos, pero no es un enfo-
que antirracista y no ayuda a los profesores a hacer frente a las estructuras discriminatorias.
De esta manera, los profesores tienden a preferir un especialista externo que intervenga en los
conflictos cotidianos que enfrentan a sus estudiantes, y no son capaces de solucionarlos por si
solos.

Asimismo, una de las ideas que defiende ZARA en estos talleres y cursos es que el racismo
es una ideologia presente en la sociedad, y no una actitud aislada de grupos o individuos.

Karin Bischof asegura que los estudiantes suelen recibir dos mensajes: por un lado est4 el
discurso oficial donde la diversidad debe ser celebrada, lo que contradictoriamente puede llegar
aser superficial, y a veces incluso aumentar la distancia entre los estudiantes y, por otro lado, estd
un mensaje (no oficial) més excluyente, que hace énfasis en la divisién “nosotros y los demds”.

En el discurso oficial la diversidad puede ser ficilmente relacionada con la nacionalidad v,
por ejemplo, se suele usar una dindmica en aulas multiculturales que en principio parece inte-
resante, pero que luego vemos puede caer en la superficialidad, y es que los estudiantes deben
describir su pafs de origen, pero en Austria muchos estudiantes que tienen otras nacionalida-
des han vivido toda su vida en Austria y encuentran dificultades a la hora de describir un pais
y una cultura de la que solamente tienen referencia en casa y algunas veces en viajes de vaca-
ciones, y se sienten, por tanto, mds conectados con la realidad de sus colegas austriacos. En estos
casos las diferencias se subrayan mas que lo que les unen. Por otro lado, estd el discurso que
separa el “nosotros y los demds”, que no sélo estd ubicado en la escuela sino que se encuentra en
distintos planos de la sociedad, en el que “los otros” son considerados como un problema.

Para Bishof, como instructora de cursos sobre discriminacién, las respuestas a los conflic-
tos reales no se encuentran en la formacién que reciben en las universidades sobre educacion
intercultural, argumenta, por ejemplo, “Esta formacion no estd ayudando a los maestros a hacer
[rente a la diversidad en la vida cotidiana escolar. No es una respuesta para - “jqué debo hacer cuan-
do algunos de mis compaiieros hablan turco durante el recreo y tengo la sensacion de que se estin
burlando de mi? Me siento excluido”.

Bischof apunta que estos talleres antirracistas ofrecidos por ZARA proporcionan a los
alumnos la oportunidad de hablar sobre este tipo de situaciones, de trabajar prejuicios y este-
reotipos, y que les ayuda a pensar en cémo esto los estd afectando a ellos mismos y a la forma
en que actian con los demds.

En este sentido, los cursos que imparte esta ONG, tienen el propoésito de incentivar y ayu-
dar a los alumnos a entender c6mo podrian actuar ante incidentes discriminatorios; ZARA
trabaja con el concepto de Valentia civil mencionado anteriormente. Este enfoque tiene la
cualidad de producir un efecto multiplicador en la sociedad, ya que tiene como objetivo ani-
mar a la gente a intervenir y actuar en los espacios publicos. Al tomar partido en incidentes
de discriminacién se puede estimular a otros a hacer lo mismo. Ademds, se demuestra que el

racismo no es aceptable y que va contra la ley.
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A fin de evitar que los jévenes se pongan en situaciones de riesgo, el taller en Valentia civil
trabaja aspectos sobre cémo evitar la violencia. Por lo tanto, se llevan a cabo juegos de actua-
cién, basado en las experiencias individuales de los participantes. Al actuar en una situacion,
los estudiantes tienen la oportunidad de probar cémo podrian reaccionar, y la forma de estar
més presentes en tal situacion.

Los monitores no dan una respuesta, pero si ofrecen la posibilidad de que los estudiantes
exploren sus propios limites y sus expresiones fisicas y verbales. La metodologia utilizada es
del Teatro del Oprimido*’. Segtin Bischof; al final del taller los estudiantes suelen sentirse mas
seguros y preparados para enfrentar situaciones de discriminacion.

Educacién por pares: un efecto multiplicador

Desde 2008 ZARA viene ejecutando el proyecto Educacion por pares - Lucha contra la discri-
minacion en Escuelas de Formacién Profesional. El proyecto se inici6 cuando un director de una
escuela profesional de Viena entr6 en contacto con ZARA después de observar que los jovenes
estaban cada vez mds cercanos al discurso de partidos de extrema derecha.

A los estudiantes de escuelas profesionales la discriminacién les afecta desde distintas es-
tructuras institucionales: en el trabajo (ya que son dirigidos directamente al mercado de traba-
jo por la estructura educativa), en la escuela y en su tiempo libre. El proyecto de educacién por
pares tiene como objetivo trabajar de forma interactiva con los jévenes sobre los temas de lucha
contra la discriminacién, la igualdad y la diversidad.

La singularidad de esta propuesta radica en que consiste en entrenar estudiantes para que
se conviertan en instructores, y asf estos nuevos instructores son entonces motivados para rea-
lizar talleres de lucha contra la discriminacién bajo el lema “Fomentar la Diversidad” en su
escuela, y en sus diferentes clases.

Esta es una forma de involucrar a toda la escuela en el tema, reduciendo los costes de los
entrenamientos y con un enfoque amplio que abarca a todo el colegio. Otra de las ventajas
sefaladas por Barbara Leigl, gerente de ZARA, es que los jévenes que se convierten en ins-
tructores son mucho mds cercanos a sus compaifieros y asi también mejor aceptados por ellos
que los propios monitores de ZARA. Usan el mismo lenguaje que sus compaifieros, mientras
que los monitores (que tienen entre 27 y 30 afios) no estdn tan cerca del lenguaje y la actitud
de los estudiantes. “Creemos que estos jovenes han encontrado maneras de hacer frente a los
estereotipos y los prejuicios de una forma muy eficaz y creativa”.

Generalmente antes de que los nuevos instructores lleven a cabo los talleres por si solos tienen
el apoyo de sus monitores de ZARA, que actian como asistentes durante el primer taller de los
jovenes instructores. Al final del taller, los mismos reciben un feedback sobre su prictica.

CONCLUSION

Sin duda una de las principales caracteristicas a destacar de la labor de ZARA es la respuesta

que ofrece al racismo como una ideologia impregnada en la sociedad austriaca, y es precisa-

210. http://www.theatreoftheoppressed.org.
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mente apostar por el trabajo de sensibilizacion, educacién y concienciacién del racismo y como
proponen atacar el problema en todos los planos de la sociedad.

Por otro lado, a pesar de la resistencia que ZARA encuentra al acercarse al tema del racis-
mo en el sistema educativo, consideran que existe ah{ un gran potencial. La financiacién de los
talleres parece ser el principal obstdculo para el trabajo con las escuelas. Segtin Liegl, hace tres
afios el Ministerio de Educacion financi6 un proyecto de ZARA, donde se ofrecieron treinta
talleres a escuelas en toda Austria. El resultado fueron centenares de solicitudes. Lo mismo
ocurrié mis tarde, cuando el Ministerio de Educacién financié 25 plazas para profesores en un
curso de formacién de ZARA que cont6 con 180 solicitudes. Existe una busqueda creciente por
parte de los profesores para encontrar soluciones para los conflictos cotidianos relacionados con
el racismo en sus clases.

Al final de la entrevista, Birbara Liegl, aclara que no existe una evaluacién a largo plazo
sobre el impacto de ZARA en la sociedad austriaca, lo que si es posible asegurar es que la
organizacién ha hecho y continda haciendo el racismo mds visible. Ademds de a visibilizar
el racismo, la ONG contribuye a asesorar las politicas publicas con sus informes anuales, y
posibilita que diversos agentes de la sociedad repiensen sus propias actitudes y convicciones

respecto del tema.
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2. Entorno a la integracion escolar: Relato de un de-
bate sobre las implicaciones racistas del concepto™

MaTtiLpeE FERNANDEZ MONTES

Instituto de Lengua, Literatura y Antropologia
Centro de Ciencias Humanas y Sociales
Consejo Superior de Investigaciones Cientificas

INTRODUCCION

Durante el mes de febrero de 2008 en el Centro de Ciencias Humanas y Sociales del Consejo
Superior de Investigaciones Cientificas, se celebré un seminario titulado La integracion a de-
bate. Aciertos y fracasos en el contexto educativo, coordinado por Waltraud Miillauer-Seichter y
Carmen Osuna Nevado, en el que participaron un amplio grupo de profesionales que desa-
rrollan o han desarrollado investigaciones sobre el tema. Tanto la exposicién de los trabajos
individuales como los debates posteriores generaron un gran interés, hasta el punto que una
vez concluida la convocatoria considerdramos necesario dar una mayor difusion al encuentro,
lo que se consigui6 gracias a la publicacién La integracion escolar a debate’™ que junto con Wal-
traud Miillauer-Seichter me encargué de coordinar y preparar. La obra publicada en 2009 re-

13 que analizaron las reacciones oficiales, las de determinados colec-

cogi6 diez y siete estudios
tivos o grupos y las individuales que estd generando la actual diversidad escolar. La exclusion
y marginacién de aquellos alumnos etiquetados como “diferentes” (en la mayoria de los casos
por formar parte del colectivo de inmigrantes), lamentablemente es la reaccion habitual que se
contrapone a los intentos de integracién o inclusién cuyo objetivo es la participacién plena en
la escuela y en la sociedad.

La presencia de la palabra “debate” tanto en el titulo del seminario como en la posterior
publicacién fue totalmente oportuna, pues no se trata de un manual sobre el qué, cudndo ni
c6mo, sino de un conjunto de reflexiones que parten de diferentes puntos de partida y no siem-
pre llegan a las mismas conclusiones.

Con el presente trabajo, mas que resumir el contenido del seminario o del libro resultante,

lo que pretendo es mostrar cémo quienes participamos en alguna de aquellas convocatorias

211. El presente trabajo ha sido realizado en el marco del proyecto de I1+D Estrategias de participacion social
y prevencién de racismo en las escuelas (I), FF12009-08762.

212. Matilde Fernandez Montes y Waltraud Mullauer-Seichter (coords.). 2009. La integracion escolar a debate.
Madrid: Pearson Educacién.

213. Como es habitual, algunas personas que asistieron y presentaron una comunicacion en el seminario op-
taron por no publicar sus intervenciones. En compensacion fueron incluidas las aportaciones de otras auto-
ras que no participaron en la convocatoria pero habian realizado interesantes trabajos sobre la integracion
escolar.
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fuimos capaces de compartir nuestras reflexiones individuales y llegar a algunos acuerdos so-
bre el tema; es decir exponer el camino seguido para que las distintas opiniones y puntos de
vista expuestos por cada autor convergieran en unas Unicas y compartidas conclusiones.

La diversidad, comienza precisamente en los perfiles profesionales de las participantes y
autoras. Asi, los estudios varfan segtin hayan sido abordados por antropélogas, psicélogas,
pedagogas, maestras o asistentes sociales. Quienes, a su vez, se encuentran en diferentes
niveles en el ejercicio de sus profesiones, desde becarias predoctorales y otras personas que
se sittian en el inicio de su carrera cientifica, hasta reconocidas doctoras y catedraticas con
una larga trayectoria investigadora y puestos de trabajo estables en varias universidades y
el CSIC. Ademas, unas veces se sitGan como observadoras externas al sistema, mientras que
otros estudios estdn firmados por maestras, trabajadoras sociales y voluntarias directamente
implicadas en la puesta en marcha de determinadas medidas e iniciativas para lograr la in-
tegracién escolar.

De forma deliberada estoy utilizando el femenino porque llama la atencién la elevada des-
proporcién a favor de este género ya que de los 17 articulos incluidos en la publicacién s6lo uno
estd firmado por un varén (el austriaco Bernd Baumgartl), aunque otro (Fernando Mejia) par-
ticipd en el seminario. Esta situacion refleja, una vez més, la escasa incorporacién masculina en
la docencia escolar, sobre todo de los mas pequefios o en la atencién del ocio infantil, siendo su
presencia mucho més visible en los niveles directivos y de toma de decisiones politicas o como
profesores de la enseflanza secundaria y universitaria.

Por dltimo la diversidad afecta también a la nacionalidad de las autoras, su relacién con el
caso analizado (de su propio pafs o extranjero) y el punto de vista desde el que se han abordado
los estudios. El dltimo factor como es 16gico repercute de manera muy directa en la documen-
tacion o fuentes de informacion utilizadas y las conclusiones obtenidas. Hasta tal punto es asi
que a la hora de preparar la publicacion ha sido el Gnico patrén que fuimos capaces de aplicar

para clasificar las diversas contribuciones.
DESDE EL PUNTO DEVISTA DE LOS AFECTADOS

Segtn este criterio, en primer lugar seleccionamos una serie de textos que, agrupados bajo el
titulo “Desde el punto de vista de los afectados”, tratan de recoger la voz y opinién de los es-
colares procedentes de otros lugares o naciones, es decir los llamados “inmigrantes”, a quienes
estdn dedicadas las politicas de integracién. Son textos que hablan poco de los colegios pero
sin embargo resultan fundamentales para comprender qué pasa dentro. En ellos se trata sobre
todo de las circunstancias personales, escolares y extraescolares, que provocan la integracién o
exclusion en el sistema escolar.

Sean cuales sean las causas de marginacién o desarraigo, antes de “integrar” debemos co-
nocer los sentimientos de los afectados, el desarraigo intrinseco a todo proceso de cambio, por
la pérdida de los pardmetros culturales y sociales en los que hasta el momento se habia vivido.
Se abandona el pais y la posibilidad de desenvolverse dentro de la identidad o cultura original,
con unas expectativas, ilusiones y esperanzas que las personas en la etapa escolar y sus padres
han depositado en el proceso, al creer que mejoraria su situacién socioeconémica.
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Pero, nada mis llegar, se produce un tremendo choque, al recibir la bofetada de lo que la
sociedad espafiola espera o estd dispuesta a ofrecer a estos colectivos y sus hijos, a los que no ne-
cesitamos conocer para cargarlos de etiquetas peyorativas: analfabetos, incultos, pobres, primiti-
vos, delincuentes,... en definitiva, son unos indeseables porque son “peores” y su sola presencia
degradara nuestra sociedad y generard enormes problemas educativos. Los nifios en el mejor
de los casos podran cursar sus estudios obligatorios en colegios donde se acumulan “este tipo
de alumnos”, sin un acceso real a escuelas publicas o privadas de prestigio. Tras la etapa escolar
terminardn, como sus propios padres, trabajando en los oficios mas duros, humildes y despres-
tigiados. Muchos nifios traen idiomas diferentes y costumbres que en los casos més favorables
son vistas como pintorescas y primitivas, pero con mds frecuencia se tildan de extravagantes,
inoportunas y criticables™. Por ello la asistencia a la escuela, sobre todo para los adolescentes
y muchachos de una cierta edad pronto se convierte en una odiosa obligacién. Con demasiada
frecuencia se ve frustrada la cldsica aspiracién de ascension social, a través de una formacion
superior. Ademas, la etapa escolar estd retrasando el ingreso en el mundo laboral, al fin y al cabo,
lo que todos esperan de los marginales; asi el abandono o el fracaso escolar son frecuentes.

La tGnica posible “integracién” y la creacién de una nueva identidad en el lugar de destino,
casi siempre se realiza dentro de grupos “endogdmicos”, es decir en colectivos compuestos por
miembros de la misma comunidad o del mismo origen (marroquies, ecuatorianos, rumanos...).
Aunque con frecuencia se amplia un poco mis el marco, abarcando a los que comparten un
entorno cultural (musulmanes, africanos, latinos, procedentes de pafses del Este europeo...)".
Ademds, al menos en la escuela y otros dmbitos donde los nifios y nifias inmigrantes se con-
centran (por ejemplo en las Aulas de Enlace), también se crea una solidaridad y complicidad
interna entre todos aquellos que comparten estos espacios.

Sobre esta problemdtica merece la pena resaltar el andlisis de Jennifer Lucko, “Rendimien-
to escolar e identificacién latina como factores de segregacién en Madrid”, en el que la autora
observa a una nifia ecuatoriana y realiza un seguimiento de su evolucién desde su llegada al
pais, hasta, tres afios después con su iniciacion en la identidad latina, interferida con el fracaso
escolar y el transcurso de su propia adolescencia. Lucko, pone en evidencia lo dificil que es
separar el andlisis de tres situaciones tildadas de probleméticas: emigracién, fracaso escolar y
adolescencia. Nos muestra, una vez mds, la complejidad de la “integracion”, y, que hay mo-
mentos mas o menos oportunos entre la infancia y la edad adulta para que las “herramientas”

que se elaboran en el campo educativo consigan sus fines.

214. El trabajo de Mariela Nuiiez-Janes y Alicia Re Cruz “Historias digitales de estudiantes latinos como he-
rramienta pedagdgica en Texas” expone una iniciativa puesta en practica en EEUU (Universidad del Norte de
Texas en Denton) sobre el uso de narrativas digitales como herramienta pedagdgica en la ensefianza de los
estudiantes latinos. Sus datos fueron obtenidos durante una reunién de trabajo en la cual varios alumnos
colgaron en una Pagina Web, sus experiencias vitales relacionadas con la inmigracion: su ambiente fami-
liar, la pérdida de la identidad originaria y las dificultades para encontrar su lugar en la nueva sociedad. La
experiencia resulté muy positiva mostrando cémo la comunicacioén, la posibilidad de narrar y ser escuchado
es uno de los principales métodos de integracion y superaciéon de los traumas ocasionados por los procesos
migratorios.

215. En esta linea el trabajo de Virtudes Téllez “Identificaciones personales y su potencial de integracion en
la cultura civil”, se centra en el caso concreto de los descendientes de inmigrantes marroquies residentes en
Madrid y Barcelona, para estudiar como las instituciones publicas, las politicas educativas, el personal docen-
te y ellos mismos seleccionan y/o remarcan unas u otras identificaciones (marroquies o musulmanes) y las
consecuencias que a nivel docente e integrador tienen estas etiquetas o adscripciones identitarias.
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LA OBSERVACION EXTERNA

Otro amplio grupo de las personas que participaron en aquel seminario se situaron como ob-
servadoras externas, es decir su percepcion de la integracién escolar, obtenida en la mayoria de
los casos por medio del trabajo de campo, no estd afectada por los condicionantes inherentes
de quienes estin involucrados en el tema, ya sean politicos, maestros o alumnos pues no han
tomado parte ni en el disefio, ni en la aplicacién, ni tampoco pertenecen a los posibles grupos de
afectados o beneficiarios. Desde esta posicion, las autoras observan, analizan y juzgan las poli-
ticas nacionales, las de las Comunidades Auténomas y las pricticas e iniciativas privadas que
estd provocando la diversidad escolar. .o mé4s comun fue que adoptaran una posicion critica o
hipercritica, en la que se sacan a la luz y denuncian los fallos del sistema, sus puntos débiles. Sus
opiniones y denuncias son sin duda necesarias y de gran valor pero, asimismo, a sus autoras se
les puede reprochar que no ofrecen alternativas viables a los sistema educativos criticados.

Del conjunto de estos andlisis, especialmente de los dedicados a la situacién espaiiola, se
puede extraer una grave y paradéjica conclusién: Esta serfa que el método més habitual de
integracién de los alumnos marginales es su segregacion o aislamiento. Lo que sucede en los
casos mds extremos con los llamados “nifios en riesgo de exclusion social” que son internados
en Centros de Acogida de Menores, donde completamente aislados del resto de la sociedad
cursardn sus estudios y se tendrdn que desarrollar hasta finalizar la etapa escolar o cumplir la
mayoria de edad.

Pero también ocurre con otros nifios inmigrantes que no estdn en una situacién tan dificil
pero que, por el desconocimiento del idioma, se agrupan en las llamadas Aulas de Enlace®™,
donde acuden alumnos de edades y paises muy dispares, hasta que alcanzan el suficiente nivel
de espafiol como para incorporarse a los cursos correspondientes a su edad.

Por tltimo tras abandonar el Aula de Enlace o directamente, si no se ha considerado nece-
sario pasar por esta etapa de transicion, los escolares inmigrantes acuden de forma totalmente
desproporcionada a determinados colegios pablicos que autométicamente quedan estigmati-
zados por su presencia. Esto sucede en parte como respuesta de la composicion de la poblacién
en el barrio donde viven, ya que es normal que los inmigrantes se agrupen en determinados
lugares segln su origen o nacionalidad, lo que como es légico tiene un reflejo directo en las
escuelas. Pero no es el nico factor, pues estd estadisticamente comprobado que los colegios
concertados tienen un nimero muy inferior de alumnos de origen extranjero que los publicos,
independientemente de su ubicacién, gracias a las sutiles politicas de exclusién aplicadas que
les permiten seleccionar el tipo de alumnos admitidos. Asf un centro concertado que obligue a
sus alumnos a llevar uniforme, obstaculice el uso del velo islimico o haga especial hincapié en
la moral de la religién catélica y sus simbolos, en buena légica serd desechado por los padres
que pertenecen a otras religiones y pretenden que sus hijos se eduquen en sus propios valores
culturales. Ademis la concentracién de alumnos de origen extranjero en determinadas escue-
las tiene un efecto disuasorio entre los padres espafioles que optan por llevar a sus hijos a otros

lugares, al considerar que el nivel educativo serd inferior en donde haya muchos inmigrantes,

216. Resultan bastante ilustrativos los analisis criticos e hipercriticos de las Aulas de Enlace que realizaron en
sus respectivos trabajos Margarita del Olmo y Pilar Llorente.
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con lo cual el aislamiento y la segregacién se acentan todavia més en una nociva y perniciosa
espiral.

{Pero qué ocurre en los Centros de Menores, en las Aulas de Enlace o los colegios donde
abundan los nifios no espafioles 0 marcados por algtn estigma de marginalidad, por ejemplo,
ser gitanos, vivir en un poblado, etc.? ;Es su concentracion y aislamiento, la Gnica alternativa,
0, al menos, la mejor de las soluciones posibles? Por supuesto no todos los casos son iguales, ni
funcionan igual, ni tienen las mismas consecuencias a corto, medio o largo plazo. Aunque si
hay que destacar una caracteristica comin bastante extendida, la construccién de una nueva
identidad por parte del grupo de alumnos que comparten las mismas especiales circunstancias
en el aula o la escuela; de forma casi inmediata se generan grupos identitarios, muy cohesiona-
dos, con una fuerte complicidad y solidaridad interna, que en los casos mds extremos (centros
de acogida de menores), con facilidad marca la personalidad y se arrastra durante el resto de
la vida. Como es 16gico, esta nueva identidad ayuda o facilita la convivencia de sus miembros,
es solidaria e integradora, pero precisamente por su fuerza y cohesién interna, originada por
sentimientos de pertenencia a un grupo minoritario, diferente o especial, se convierte en un

obsticulo que dificulta la posterior integracién escolar y social.
LA OPINION DE MAESTROSY EDUCADORES

A continuacién reunimos una serie de trabajos caracterizados porque sus autoras estdn direc-
tamente implicadas (profesoras y mediadoras sociales) en la aplicaciéon de medidas o progra-
mas cuyo objetivo es lograr la integracién escolar. En general, su visién del trabajo que reali-
zan es positiva, aunque tampoco dudan en sefialar los problemas y dificultades detectados, ya
afecten a todo el sistema o impidan y retrasen los logros propuestos en el centro donde acuden.
En cualquier caso es necesario resaltar que las personas que participaron en el seminario o la
posterior publicacién estin especialmente sensibilizadas e implicadas en la integracion escolar;
muchas de ellas colaboran con grupos de investigacion sobre el tema (grupo INTER) y de ahi
su conocimiento y asistencia al seminario. Por lo tanto no son totalmente representativas de las
actitudes y sentimientos del colectivo de profesores, dentro del cual se pueden encontrar tam-
bién posiciones claramente xen6fobas y excluyentes ante la diversidad escolar y en especial ante
la extensién de alumnos inmigrantes. Ninguna medida ni politica deberfa aplicase sin contar
con este colectivo a su vez diverso en actitudes y opiniones, y en el que, de una forma, sin duda,
excesiva se estd delegando tan importante responsabilidad.

Las profesionales que colaboraron y participaron en aquel seminario, desde su particular e
implicado punto de vista, mostraron redacciones de sus alumnos o describieron distintas activi-
dades e iniciativas (como las clases de apoyo, las actividades extraescolares, etc.) pero no se coloca-
ron verdaderamente en la posicién de los alumnos que en sus escritos permanecen como simples
receptores, sin que se puedan ofr sus opiniones o consideraciones. El profundo conocimiento de la
escuela hace que sus opiniones sobre el término inmigracién, inmigrante/extranjero o las circuns-
tancias personales que dificultan la escolarizacion e integracién sean de gran interés y acierto. La
potenciacién de la creatividad, la autoestima y la confianza parecen ser los factores que todas las
personas implicadas en la docencia, ya sea de nifios o adultos mencionan como prioritarias.
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Quizd, comparando sus escritos con los incluidos en los apartados anteriores, podria echar-
se en falta una cierta dosis de critica y autocritica. O por el contrario tal vez habria que repro-
char al resto de los autores, el exceso de denuncias y criticas en general poco constructivas, por
la falta de propuestas alternativas.

La labor de las personas que se dedican a la escolarizacién de colectivos etiquetados como
marginales, ademds de dificil, supera con creces la formacion para la que se les habia prepa-
rado. Para paliar este déficit Alicia Re Cruz nos describié el trabajo desarrollado en una uni-
versidad de Texas (EE UU). Su labor dentro de un programa de educacién bilingtie consiste
en impartir, a los propios profesores, unas clases para que conozcan el marco contextual de la
cultura y la visién del mundo de los nifios mexicanos que llenan sus aulas, el colectivo inmi-
grante con mayor relevancia. Asi nos lleva a un terreno desde el cual se intenta obtener mejoras
en el campo de la convivencia, a la vez que comprender otras visiones de este inico mundo que
compartimos.

Asimismo resulté muy interesante la exposicién de Claudia Becchi “Las iniciativas de inte-
gracion de los centros interculturales” en la que analiza la labor docente de los centros dedica-

dos a la atenci6én de los inmigrantes en los que los trabajadores son voluntarios.
CONCLUSIONES ¢ INTEGRACION VERSUS RACISMO?

Pero tal vez lo mds sobresaliente del conjunto de las autoras y los estudios realizados que, como
hemos visto, estuvieron marcados por la diversidad en muchas de sus facetas, fue la elaboracion
de unas conclusiones conjuntas. Asi, tras la celebracién del Seminario, Bernd Baumgartl tuvo
la original y novedosa iniciativa de abrir una Padgina Web interactiva con un guién provisional
de conclusiones, dividido en apartados temdticos en los que él mismo incluy6 algunos parrafos
orientativos. A ella accedimos todos los participantes, incluidos algunos que no publicaron su
intervencioén, aportando nuestras opiniones y andlisis en las secciones por €l propuestas. Poste-
riormente el propio Bernd y Margarita del Olmo asumieron la dificil labor de reordenar este
documento segtin su contenido y redactar una versién final que ademds de coherente fuera fiel
a las aportaciones personales.

Uno de los apartados de estas conclusiones que alcanzé mas desarrollo fue el dedicado al
concepto de “Integracién” a cuyo significado habia dedicado un estudio monografico Caridad
Hernandez Sinchez. Ademds, la mayorfa de las autoras al inicio de sus textos trataron también
del término, asociado a la inmigracidén y la escuela. Las conclusiones undnimes obtenidas no
dejaron de ser paradéjicas, al producirse un consenso sobre el rechazo de la palabra Integra-
ci6én, completado con diversas propuestas para que en adelante se utilice la de participacién o
inclusién. Esta situacion no se debe a su significado oficial o académico (hacer de dos o mas
partes un todo) sino a los matices semanticos y alteraciones de su significado cuando se asocia a
la diversidad escolar y a los inmigrantes. Asi, es normal al tratar de algtin extranjero o de algtin
colectivo de forasteros, escuchar o decir el frecuente reproche: “Fulanito no se integra” o “No
se quieren integrar”, pues lo que se entiende por integracién es una asimilacién unidireccional.
Es decir, el esfuerzo debe ser realizado s6lo por los “otros”, los que pretenden entrar a formar
parte de una sociedad o un grupo hasta ese momento ajeno o diferente. Son ellos quienes de-
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berdn renunciar a su moral y costumbres originarias para adoptar las del pais de acogida, sin
que se considere ni potencie el intercambio de saberes y valores o la convivencia pluricultural
como una riqueza.

La imposicién de integrarse tal y como se emplea, en gran medida resulta incompatible
con el mantenimiento de la identidad caracteristica y su transmisién a los miembros de menor
edad que todavia no tienen demasiado arraigadas las costumbres de su lugar de origen. Esto
serfa suficiente para provocar el rechazo a la integracién de los nuevos ciudadanos, pero la
argumentacion es todavia mas perversa porque lo que realmente queremos cuando tratamos
de la integracion de los inmigrantes, nifios y adultos, no es que sean como “nosotros”, nuestros
iguales, porque es evidente que tampoco nosotros somos todos iguales y hay enormes diferen-
cias que nos separan en todos los dmbitos, sociales, culturales y econémicos. Lo que se preten-
de, como comentaba al inicio de esta reflexion es que se integren en las clases mds bajas de la
sociedad, que trabajen en oficios tan humildes que los nacionales los desprecian y quedan sin
cubrir. Nos molesta por ejemplo algo tan aparentemente inofensivo como una indumentaria
distintiva e identificadora de su religion, pero ;cé6mo deben vestirse las escolares musulmanas?
{Con exclusivos modelos de boutique y zapatos de tacén o més bien con baratos y amplios tra-
jes de mercadillo y zapatillas bajas para que al salir de la escuela puedan limpiar cémodamente
nuestras viviendas y cuidar nuestros hijos? Y los chicos qué deben llevar? ;Trajes con corbata
y chaqueta preludio de los puestos de altos ejecutivos a desempefar, o mejor el mono azul de
los albaiiiles? Queremos que recojan nuestra basura, nos traigan la bombona de butano, lim-
pien nuestros retretes y cuiden a nuestros padres e hijos. En ningtn caso que compitan con los
Gltimos en los exdmenes de acceso a la universidad. En realidad el reproche “No se integran”
tiene claras connotaciones racistas y la Integracion, tal y como se aplica al colectivo inmigrante,
también a los escolares, sirve para reproducir y perpetuar las relaciones de desigualdad y poder
porque lo que subyace en la exigencia de integracién es la intransigencia y el racismo.

La consecuencia implicita, que no explicita es que los términos o conceptos, integracion
y racismo, que deberfan resultar opuestos terminan convirtiéndose en sinénimos, porque las
politicas y medidas de integracién, o si se prefiere de asimilacién en la escuela, del alumnado
de origen extranjero, no son respetuosas con las costumbres que estos aportan. Por el contrario
estdn destinadas a eliminar el bagaje cultural previo, del que al parecer “nosotros” no tenemos
nada que aprender y en nada nos puede enriquecer. Ademds sitGian a estos nuevos pobladores,
a estos nifios y niflas que, entre otras muchas cosas, con su sola presencia estdn contribuyendo
de manera decisiva a equilibrar nuestra envejecida pirdmide de poblacién y por tanto a nues-
tro futuro bienestar econémico, en el mas bajo de los niveles sociales y econémicos. Son degra-
dados, estigmatizados y discriminados sin necesidad de indagar qué pueden aportar o cémo
pueden enriquecer el sistema escolar; sin darles una verdadera oportunidad de participar en
igualdad de condiciones en la escuela y el resto de la sociedad receptora. ;No es esto racismo?
Como es obvio la culpa, o la responsabilidad nunca es de las palabras, sino de las personas que
las cargan de matices semdnticos y nuevos significados, sin embargo como estos procesos son
muy dificiles, por no decir casi imposibles de revertir, tal vez lo més adecuado serfa cambiar los
términos y no hablar de Integracién sino de Participacién en la cual, al menos de momento, no

se exige para “tomar parte en algo” la renuncia a la idiosincrasia propia.
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Si nos detenemos un poco en estas reflexiones resultard mucho mas ficil comprender el
porqué de la resistencia de los inmigrantes, (nifios, jovenes y adultos) a la integracién, o el
surgimiento de grupos identitarios cerrados, en ocasiones con exhibicién de manifestaciones
violentas, que odian a los espafioles, pues se resisten a asumir el papel que les tenemos reser-
vado.

En la actual sociedad espafola, la ausencia de escolares no nacidos en el pafs, procedentes
de lugares con flujos migratorios del Tercer al Primer Mundo es un factor clave a la hora de se-
leccionar el colegio a donde llevar a los hijos propios. Lo que no impide que los més pudientes
escolaricen a sus vistagos en el Instituto Britdnico o en el Alemén, porque el contacto cultural
con quienes proceden de las grandes potencias mundiales, si se considera un valor positivo y
enriquecedor en su educacion. Basindose en diferencias fisicas, religiosas, o culturales, tam-
bién en las escuelas hay un discurso con argumentos racistas que legitima los privilegios de
unos sobre otros y hace recaer la culpa en la victima. Por ello hay que desenmascarar y sacar a
la luz el trasfondo de las argumentaciones empleadas para justificar el trato desigual, especial-
mente aquellas que nos hacen pensar que es algo “natural”, como ocurre en las aulas con los
nifios nacionales e inmigrantes. En esta linea es muy importante la convocatoria y difusién de

este tipo de reflexiones, pues nos llevan a pensar en términos de (des)igualdad.
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3. Analisis cuantitativo y cualitativo de la
produccion cientifica espafiola sobre el racismo:
Experiencias y aplicaciones en el drea de educacion

CEeFERINA ANTA CABREROS

Centro de Ciencias Humanas y Sociales. Instituto de Estudios Documentales sobre Ciencia y

Tecnologia IEDCYT). CSIC.

INTRODUCCION

Al iniciar la investigacién sobre racismo en la escuela, se efectud una revisiéon bibliogréfica con
el fin de observar si existian estudios realizados bajo el paradigma de la sociologia de la ciencia
y el andlisis de contenido; al no encontrar ninguno, se comenzo el estudio identificando docu-
mentos sobre el drea de educacién en las Bases de Datos Bibliogrificas nacionales ms repre-
sentativas que analizan, rednen y difunden la produccién cientifica espafiola.

En primer lugar se consultaron las bases de datos del drea de Educacion y se eligieron
dos, una especifica: REDINET, Red de base de datos de informacién educativa y el fichero
ISOC-Educacién de la base ISOC. Sin embargo, se pudo observar que en las dreas cientificas
de Humanidades y Ciencias Sociales de la base ISOC habfa un notable nimero de documentos
en cada una de las 17 disciplinas, por lo que se consideré que podria ser relevante configurar
el mapa de produccién, con el objetivo de conocer el contexto organizativo y social donde se
genera la informacién y en un futuro poder profundizar en su estudio y asf se ha hecho.

En esta primera parte, se presenta una gufa argumental sobre el racismo referenciando
algunos de los recursos que tratan sobre él, haciendo hincapié en los que tienen relacién con
la educacién y proponen actividades, formas de abordarlo etc., se retinen bajo los siguientes
epigrafes:

Investigaciones que exponen y reflexionan sobre qué es y como se afronta el racismo; Constatacion
de racismo en la escuela; Formacion inicial y permanente del profesorado; La interculturalidad en la
escuela; Medios para trabajar la interculturalidad; Experiencia en solucion de conflictos; Interpreta-
ciones literarias; Actitudes hacia el racismo: Técnicas de medida y valoracion; Teorias que analizan
el racismo y su evolucion; El racismo invisible o el racismo oculto'y Progresion del racismo: Estudios
de opinion.

En la segunda se efectia un andlisis bibliométrico y de contenido con los que se pretende
observar y valorar las tendencias més relevantes que aportan los documentos y tener un punto

de partida para posteriores investigaciones.

218. Este trabajo se harealizad en el marco del proyecto “Estrategias de participacién y prevencion de racis-
mo en las escuelas Il (FF12009-08762).
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RECURSOS EDUCATIVOS, PARA CONOCERYTRABAJAR EL RACISMO

Investigaciones que exponen y reflexionan sobre qué es
y como se afronta el racismo

v" En esta linea est4 el libro del grupo INTER coordinado por (Aguado Odina, T. (2007)
-Racismo que es y como se afronta- http:/www.uned.es/centrointer/ guia%20racismo.pdf

(Consultado 25 de Agosto 2010), que explora mediante un analisis reflexivo entre adoles-
centes emigrantes y adultos cémo perciben su propia realidad. Este libro gufa, es un refe-
rente de consulta que ofrece pautas para identificarlo y abordarlo, principalmente en los
niveles de Ensefianza primaria y secundaria. A lo largo de 5 médulos estructura la infor-
macién presentando un incidente critico con el que pretende provocar la reflexién. Una
propuesta sobre informacién de recursos didacticos y bibliogréificos, tanto impresos como
audiovisuales; instituciones y grupos especializados que aportan datos especificos e incluye
un apartado de actividades para trabajar en el aula.

v" El libro del Ministerio de Educacién y Ciencia, Direcciéon General de Educacién, Forma-
ci6n Profesional e Innovaciéon Educativa -La atencién al alumnado inmigrante en el siste-
ma educativo en Espafa- http://www.aulaintercultural.org/ IMG/pdf/col168pc.pdf (Con-
sultado 25 de Agosto 2010). Informa sobre el marco legal y politico que tienen las distintas
comunidades auténomas del Estado espafiol, hace énfasis especial en la atencién al alumno
emigrante y la produccién cientifica sobre educacion intercultural en Espana.

v" Con el documento -Racismo y xenofobia: la diversidad nos hace crecer- Marrodén Serrano,
M. D. et tal. (1997) http://www.redined.mec.es/mostrar.php? registro=10644 (Consultado

25 de Agosto 2010), propone eliminar prejuicios y estereotipos de caricter racista y xen6fo-

bo, mediante un conjunto sistematizado de actividades, dividido en:

1) Trabajo de direccién y disefio desde el que apuntan modelos para la elaboracién de ma-
teriales en funcién de los objetivos previstos.

2) Andlisis de la variabilidad intragrupal de los participantes segtin sus caracteristicas mor-
folbgicas, somdticas y fisiolégicas y plantea la realizacion de actividades de refuerzo v,
por tltimo,

3) La evaluacién; cada participante elabora un informe que sirve para valorar la experien-

cia y preparar un trabajo de divulgacién.

v' Méndez, A. (2006), en el documento cuyo titulo es -La piel del alma, una propues-

ta didictica sobre la discriminacién y el racismo- http://www.redined.mec.es/ mostrar.

php?registro=42435 (Consultado 25 de Agosto 2010), utiliza el arte como instrumento

critico con el que explorar la realidad social y observar el modo en que se percibe, aborda
las relaciones humanas, y mas concretamente, todo lo que enfrenta y divide a la sociedad
como la discriminacién y el racismo. El punto de partida es el desarrollo del sentimiento
estético, creativo, reflexivo y critico de los alumnos a través de la educacion para la igualdad

y el desarrollo de actitudes no discriminatorias ni racistas, inculca la educacién para la con-
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servacion del medio ambiente y el reciclaje. Trata de transmitir a los alumnos la idea de que
la Pléstica como forma de comunicacion no es algo subjetivo y aleatorio sino que se pueden
aprender sus claves para poder codificar y decodificar mensajes.

Terrén, E. (2002), expone a lo largo de la investigacién que uno de los principales obstaculos
que impiden la puesta en marcha de iniciativas antirracistas efectivas en los centros educa-
tivos es a consecuencia de una deficiente conceptualizacion del fenémeno del racismo. Con

el fin de corregir esta tendencia, presenta un esbozo de andlisis multidimensional.

Constatacion de racismo en la escuela

v" Elarticulo elaborado por Carbonell Sebarroja, J. (1998), presenta la historia de vida de Bully

Jangana, inmigrante Africano, de Gambia, que ha padecido el racismo y la intolerancia a lo
largo del proceso de integracién al pafs. Sin embargo, su afin de superacién hace que afios
mis tarde se identifique con la escuela Samba Kubally de Santa Coloma de Farners, centro
destinado a la formacién de colectivos inmigrantes y de la que Jangana ha sido fundador,
alumno, profesor, secretario, mediador cultural y miembro del equipo de coordinacién;
esta experiencia ofrece amplios datos para la reflexién.

El autor Serra, C. (2002), muestra los resultados de una investigacién en la que presenta
algunas de las conclusiones a las que han llegado diferentes estudios etnogrificos sobre
las relaciones interétnicas en escuelas e institutos, enfatiza en la investigacion realizada en
un instituto de Educacién Secundaria de Catalufia donde observa que la dicotomfia entre
catalano-hablantes y castellano-hablantes provoca rivalidad y confrontacién pero no segre-
gacién o discriminacién. Sin embargo, las relaciones con los alumnos de origen marroqui
son discriminatorias y excluyentes y estin basadas en prejuicios raciales.

En el articulo que introduce Giménez Romero, C. (2003) —Carta de una hija de inmigran-
tes, a quién corresponda— explica como en una de sus clases comenté a sus alumnos/as lo
dificil que es hacer un ensayo analitico e interpretativo sobre los hijos de los extranjeros;
para ello, una de sus alumnas de origen emigrante se ofreci6 a contar su propia experiencia.
En este documento, la autora de la carta narra su propia experiencia que es la de muchos de
los hijos de emigrantes “jovenes de segunda generaciéon” que han pasado su propio proceso

de socializacién como hijos de emigrantes en Espana.

Este mismo autor, en las Jornadas que se citan presenta la ponencia en la que hace una

revision sobre los hijos de inmigracién desde todos los sectores con los que el emigrante inte-

racciona desde su incorporacion al pafs. En el apartado familia y escuela cita colectivos que se

estdn posicionando como expertos en la materia especializados en administracién educativa y

en la soluci6én de problemas.

Formacion inicial y permanente del profesorado

v" Entre alguno de los documentos que tratan de la formacién inicial del profesorado est el

efectuado por Herrada Valverde, R. 1. (2008) http://www.aufop. com/aufop/uploaded fi-
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les/articulos/1240849800.pdf (Consultado 25 de Agosto 2010), que investiga el racismo en
un grupo de estudiantes de magisterio que cursaron educacion y diversidad sociocultural,

entre los resultados obtenidos pudo constatar algunos de los prejuicios mds arraigados; esta
autora apuesta por que se incluya en la formacién de los docentes asignaturas relacionadas
con la diversidad cultural.

v" En el estudio realizado por Palomero Pescador E. (2006) en 155 planes de estudio de for-
macién inicial de maestros, educadores sociales, pedagogos y psicopedagogos, en Pedagogia
Intercultural, impartidos por las diferentes Facultades de Educacién y Centros Superiores
de Formacién del Profesorado espafioles, observé que es escasa la formacion inicial de los
futuros profesionales de la educacién, en todos los niveles del sistema y deduce que a los
problemas educativos que se derivan del fenémeno de la inmigracién, de la diversidad, del
multiculturalismo y de la interculturalidad, hay que afiadir el problema de la formacién
intercultural del profesorado en el contexto del nuevo Espacio Europeo de la Educacién
Superior (EEES), un escenario lleno de posibilidades pero, también, de peligros; demanda
la inclusién de la Pedagogia Intercultural entre los contenidos de los nuevos planes de estu-
dio que emerjan del EEES, apostando por convertir las dificultades en posibilidades.

v" La fundacién Iberoamericana para el Desarrollo a través de la URL http: /www.funda-
cionfide.org/red/recurso/la_infancia de la_inmigracion.html (Consultado 25 de Agosto

2010), da acceso a la Red de Educacién Intercultural que tiene como objetivo mejorar la

formacion del profesorado sobre diversidad cultural y fomentar estrategias para promover
la interculturalidad en las aulas. Esta pagina retine amplia informacién bajo los siguientes
epigrafes: Articulos, Experiencias, Formacién, Libros, Pdginas Web, Material didéctico y

otros.
La interculturalidad en la escuela

v" El siguiente articulo de Méndez Santamarfa, M. (2005) —Racismo y xenofobia: El conflicto
de la interculturalidad. Orientaciones- http:/www. comuniversidad.com/sansofe/cd/ma-

terial/ TEMA %204/LECTURAS%20COMPLEMENTARIAS/racismo%20y%20xenofo-
bia.pdf (Consultado 25 de Agosto 2010), formula distintos modelos educativos para afron-

tar el pluralismo cultural, haciendo especial énfasis en la interculturalidad como modelo
compatible con las aspiraciones constitucionales.

v En esta misma linea, Siez Alonso, R. (2006) a lo largo de este estudio argumenta que el
racismo es la expresiéon de una relacién de dominacién que se manifiesta en el conjunto de
las relaciones humanas y se presenta bajo formas diferentes, evoluciona constantemente,
aunque siempre llega a la misma conclusion: la imposibilidad de una convivencia positiva
entre personas con culturas diferentes, y sefiala que la educacién intercultural es el germen
y la levadura de la convivencia.

v" El autor Domingo Palomares, H. (1998) valora las causas de los movimientos migratorios
que se producen a partir de los afios 60 del pasado siglo y los compara con el fenémeno
de universalizacién o globalizacién. Considera que esta nueva emigracién provoca una

realidad multicultural a la que la sociedad ha de dar una oportunidad; este fenémeno va
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desde el rechazo y la manipulacién hasta el interculturalismo, pasando por los modelos
compensatorio y asimilador. Para este autor, es el interculturalismo la respuesta que parece
mds justa y con mds futuro, aunque se tendrian que producir una serie de cambios que la
sociedad en general debe ir adoptando y la escuela ha de ir perfilando; hace hincapié en una
formacién inicial y permanente de los profesores en estd misma linea.

v" El investigador Calvo Buezas, T. (1994), que ha estudiado profusamente este fenémeno,
aportando datos y reflexiones a partir del andlisis de textos escolares y encuestas a pro-
fesores y alumnos. Tras hacer una valoracién sobre los distintos agentes de socializacién
que intervienen, apuesta por la construccién de una sociedad pluricultural. En el siguiente
articulo Calvo Buezas, T. (2007), argumenta que en la escuela las actitudes de racismo o de
solidaridad no pueden entenderse fuera del contexto actual de las migraciones en Espafia
y en el mundo, dentro del proceso de globalizaciéon mundial y de las causas estructurales
que originan las actuales migraciones; en este estudio, desarrolla primero una perspectiva
general sobre el fen6meno migratorio a nivel mundial y espafiol, en cuya dimensién hay
que situar las relaciones interétnicas de espafoles y extranjeros y en la necesidad de imple-
mentar la educacién intercultural para ambos en los valores de hospitalidad, respeto a las
otras culturas y convivencia enriquecedora para espafioles y extranjeros; mediante este pro-
ceso pedagdgico, los maestros y el ambiente general de la escuela se convierten en factores
cruciales de la educacién intercultural, que debe partir como marco general, de las causas

estructurales del Norte Rico/ Sur Pobre, que impulsan las actuales migraciones.
Medios para trabajar la interculturalidad

v Ans6 Doz, R. (2007), en el documento titulado -Tejiendo la interculturalidad: activida-
des creativas para el aula- http:/www.aulaintercultural.org/ print.php3?id_article=2346
(Consultado 25 de Agosto 2010), muestra actividades para realizar en los distintos niveles
educativos, bajo una perspectiva ltdica e incide en el andlisis de valores, como la educacién
para la paz, la coeducacién, la ensefianza cooperativa o la solidaridad.

v" Arroyo Gonzilez, R. (2009), -Desarrollo metacognitivo y sociocultural de la composicién es-
crita: interculturalidad y tecnologias en la ensefianza de la escritura multilingtie- http:/www.
redined.mec.es/mostrar.php?registro=59008 (Consultado 25 de Agosto 2010), analiza bajo

un enfoque pedagdgico los procesos lingiifsticos, psicomotores, cognitivos y socioculturales
mas relevantes para el desarrollo de la composicién escrita en las sociedades occidentales.
Fundamenta, tedrica y empiricamente, un modelo de ensefianza de la composicién escrita
que responde a las necesidades de cambio de las sociedades multiculturales, orientando en
la resolucion de conflictos, integra tericamente las diferentes perspectivas, metacognitiva y
sociocultural, que explican el desarrollo de la composicién escrita, bajo una perspectiva didac-
tica intercultural. Hace un andlisis del estado de la cuestion sobre la escritura, su metodologia
y las propuestas de accion didictica, asi como las lineas de futuro. Continta con el proceso de
investigacién etnogrifica, presentando el caso, el método y objetivos, las técnicas utilizadas,
los procedimientos de validez y fiabilidad y la interpretacién de los datos. En los Gltimos capi-
tulos presentan disefios de procesos did4cticos y modelos de evaluacion.
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V' Pérez Juste, R. (2005), después de analizar la situacién espafiola en lo relativo a la diver-
sidad cultural de sus regiones y a los efectos de la globalizacién, plantea dos ideas funda-
mentales:

1) La respuesta al desafio que todos estos fendmenos representan, es una tarea conjunta
de toda la sociedad, en particular de sus dirigentes e instituciones, siendo la escuela la
institucién fundamental responsable de la educacién.

2) La respuesta a la situacién de pluri/multiculturalidad debe basarse en una educacién
integral y personalizada.

Para ello, hace una propuesta pedagdgica fundamentada en tres ideas bésicas:

a) El valor del sentimiento de pertenencia a una determinada identidad para contar con
una personalidad madura.

b) La primacia del respeto, sin condiciones, a la dignidad de la persona

c) La corresponsabilidad de la sociedad y de sus instituciones para hacer posible la convi-

vencia entre personas de diferentes culturas
Experiencia en solucion de conflictos

v' Araque Hontangas, N. (2009), http:/revistas.ucm.es/edu/11302496/ articulos/RCE-
D0909120099A.PDFE (Consultado 25 de Agosto 2010). En esta experiencia sobre resolucién
de conflictos entre culturas a través de un aula-taller de educacion intercultural, 1la autora

justifica que la solucién de problemas como estrategia para la educacion intercultural puede
formar parte en el proceso de comprensién y guiar la adquisicién de conocimiento de los
alumnos sobre la cultura gitana. Mediante este documento da a conocer el desarrollo y los
resultados de una experiencia de educacion intercultural que pretende responder a los proble-
mas de interrelacién y racismo que sufrian los alumnos gitanos en su intento de integrarse
en el sistema educativo. Con las actividades que describe, intenta solucionar el conflicto in-
tercultural a través del didlogo abierto, reciproco, critico y autocritico entre culturas.

Interpretaciones literarias

v Stiedtler, K. (1999); esta autora analiza cémo es presentada la imagen de la ciudad de Paris
en tres textos literarios escritos por autores africanos francéfonos. Su anilisis parte de la
hipétesis de que esta imagen es el producto de la mirada “periférica” de los propios autores
condicionados por la escuela y la cultura colonial. Tras una reflexién histérica y tedrica
sobre el origen de esa mirada, presenta un modelo metodolégico en cinco fases que aplica
al andlisis de los textos. Los temas tratados son: El Parfs de las lecturas; El desengaiio por
la experiencia de la realidad; El nacimiento de la consciencia de la alteridad y La reflexién
sobre esta alteridad. Concluye preguntindose si existe una mirada especifica africana y
trata de responder.
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v" Traverso Yépez, M. (2005), subraya el papel de los discursos racistas en la definicién y
justificacién de las diferentes formas de segregacion social contra la poblacién considerada
no blanca en el Ecuador, a través de entrevistas realizadas a representantes de las elites
ecuatorianas; observa que las ideas peyorativas sobre las mayorias étnicas con pigmentacién
de piel més oscura, especialmente indigena y negra, persisten. Constata que en los discursos
hay una disposicién a negociar una homogenizadora identidad mestiza, actitud que no solo
tiende a negar las diferencias culturales y de valores de los diferentes grupos étnicos que
aun subsisten en Ecuador, sino que ratifica también la supuesta superioridad de los autoca-
lificados blancos.

v' Calero, M. A. ¢t tal. (2002), reflexionan sobre la presencia del racismo en el discurso lexico-
gréficoy los efectos que puede tener en el proceso de aprendizaje y las razones por las cuales
deberia evitarse; examinan también la terminologia que presenta el Diccionario de la Real

Academia Espafiola (DRAE) en definiciones y ejemplos a partir de la comparacion de sus

dos tltimas ediciones (1992 y 2001).
Actitudes hacia el racismo: Técnicas de medida y valoracién

v En este articulo el autor Barballa Camarero, D. (2002) http://www. doredin.mec.es/
documentos/009200330025.pdf (Consultado 25 de Agosto 2010), valora las actitudes de
aceptacion o rechazo por parte de un grupo de estudiantes y compara los resultados con los
de la encuesta del afo 2000 en Extremadura, observa una tendencia alcista de un 0,4% entre

los que se consideran racistas.

En otro articulo realizado por el mismo autor http:/www.dipbadajoz. es/publicaciones/
reex/rcex 2 2002/estudios 05 rcex 2 2002.pdf (Consultado 25 de Agosto 2010), investiga las
opiniones de los jovenes de Talayuela (Céceres) con relacién a los inmigrantes; en el que analiza

el nivel de aceptacién o rechazo a los mismos. Los resultados obtenidos los contrasta con datos
nacionales aportados por otros investigadores a través de los cuales se puede observar las simi-

litudes y diferencias entre ambas zonas de estudio.

v" Leén del Barco, B. et tal. (2010) http:/redalyc.uaemex.mx/redalyc/pdf/ 167/16713079021.
pdf (Consultado 25 de Agosto 2010). En la investigacién sobre los determinantes individuales

del desarrollo de actitudes y conductas prejuiciosas analizan: los estereotipos, la personalidad
autoritaria, la orientacién de dominancia social y la ansiedad social. Con el objetivo de en-
contrar un modelo explicativo de las actitudes hacia el alumno inmigrante. Enfatizan que
con la metodologia aplicada: cuestionarios, baterfas y escalas han conseguido resultados que
les permite ser optimistas.

v" Ramos de Oliveira, D. ez tal (2005), analizan las actitudes y creencias hacia la inmigracién
en las siguientes contextos geograficos de Espafia: Comunidad Auténoma Vasca, Comuni-
dad de Madrid, Barcelona, Sevilla y Salamanca, mediante la aplicacién de una encuesta y
un andlisis multivariado; llegan a la conclusién que la actitud negativa hacia la inmigracién
se asocia a la amenaza cultural y social percibida; a una mayor tendencia emocional negati-
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va hacia los mismos en el caso hipotético de inmigrantes residentes en su propio barrio y a
una menor tendencia emocional positiva ante el contacto con ellos. Del mismo modo, en la
muestra del Pais Vasco contrastan la hipotesis del racismo del pobre, siendo ésta cuestionada
por los inmigrantes internos: extremefios, andaluces, castellanos y gallegos; inmigrantes de
primera y segunda generacién en la CAV (Comunidad Auténoma Vasca), perciben una
actitud mds favorable hacia la nueva inmigracién que los grupos de vascos nativos.

Espelt, E., (2009 y 2006) Constata la existencia de racismo aversivo hacia los inmigrantes
en Espaiia e identifica algunas caracteristicas diferenciales en comparacién con los estudios
realizados en el contexto norteamericano, utiliza las escalas de Pettigrew y Meertens (1995).
La novedad respecto a otros estudios es que coloca a los sujetos en una situacién experimen-
tal de jurado simulado, lo que ofrece informacién adicional sobre la validez de la tipologfa.
Los datos obtenidos muestran una alta correlacién entre las dos escalas.

Teorias que analizan el racismo y su evolucién

v

Wieviorka, M. (2006) en el articulo -L.a mutacién del racismo- http:// www.politicas.pos-

grado.unam.mx/Revistas/200/RevistaMexicana200.pdf (Consultado 25 de Agosto 2010),
hace una revisién sobre el racismo y los cambios producidos entre los afios 1970 a 1990,

sefalando que desde principios de los afios 80 del siglo xx comienza en EE.UU, Gran Bre-
tafia, Francia y Bélgica una nueva corriente al atribuirse a las victimas no solo rasgos fisicos
sino culturales, al que los politdlogos y psic6logos denominan racismo simbélico. Analiza las
modalidades del mismo a nivel: institucional, cultural, religiosa, cldsica y cientifica asi como
también el neo-racismo. A partir de este anlisis el autor se formula una serie de preguntas
que son los hilos conductores de su exposicion. Complementa la exploracién al considerar
el nuevo racismo como un producto de los procesos de globalizacién caracterizados por sus
dimensiones nacionales e internacionales y, concluye argumentando que el racismo es mds
problemdtico hoy que antes, ya que crece en funcién de la evolucién interna de las socie-
dades y de las fragmentaciones culturales de grupos diferentes con respecto a identidad,

memoria, cultura, pertenencia étnica y religiosa, entre otros factores.

El racismo invisible o el racismo oculto

v

Deschamps, Jean ez zal (2005), realizan un estudio enmarcado dentro de la hipétesis general
de que en la actualidad el racismo y la xenofobia se expresan no solo de manera directa
sino también indirectamente. A partir de esta hipdtesis general, formulan otras més espe-
cificas sobre el favoritismo de grupo y la descalificacién del grupo ajeno en funcién de la
atribucién de rasgos naturales y culturales. Los resultados demuestran el favoritismo hacia
el propio grupo y la descalificacién de grupos ajenos o grupos que se perciben con una po-
sicién social inferior; observan que si un grupo ajeno tiene la misma posicién social que el
propio y origenes comunes, entonces no es objeto de discriminacion.

El articulo de Olmo Pintado, M. del (1997) “Una introduccién al anélisis del racismo: el
contexto espafiol como caso de estudio” http://digital.csic.es/ bitstream/10261/12588/1/2009
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0406092349794.pdf (Consultado 25 de Agosto 2010). A través de una revisién analitica, exa-
mina documentos que se han ocupado del racismo para tratar de entenderlo en un marco

sociocultural, fijindose en la percepcion, actitudes, produccion cientifica y el racismo invisi-

ble; su objetivo es ofrecer ideas ttiles para la reflexién desde la perspectiva antropoldgica.
Progresion del racismo: Estudios de opinion

v Iglesias ez tal. (2003). En este trabajo los autores estudian e/ racismo y la identidad bajo la
perspectiva de la psicologia social, teniendo como referente la globalizacién, el impulso
postmoderno y la progresién del racismo, ofrecen consideraciones de autorreflexién tanto
para la psicologia social como disciplina interesada en el conocimiento del comportamiento
y pensamiento sociales, como para los ciudadanos habitantes de esta modernidad tardia,
sometidos a situaciones de crisis identitarias y de précticas y discursos de exclusién.

v" Las Urls siguientes dan acceso a informes de opinién del Observatorio Espafiol del Racismo
y la Xenofobia de los afios 2006 y 2009 con un amplio volumen de datos:
http://www.oberaxe.es/files/datos/47a1{84c5596¢/0pinion2007.pdf
http//www.oberaxe.es/files/datos/4795ecb66b8fa/Opiniondelosespa%C3%Blolesdiciembr
€2005.pdf

http://www.ikuspegi.org/documentos/documentos _externos/evolucion racismo_xeno
esp_avance032008.pdf
http://www.gadeso.org/sesiones/gadeso/web/14_paginas_opinion/sp _10000378.pdf

ANALISIS BIBLIOMETRICOY DE CONTENIDO

En esta segunda parte se analiza la informaci6n publicada a lo largo de 35 afios bajo el paradigma de
la sociologfa de la ciencia desde una perspectiva multidisciplinar, utilizando las técnicas, métodos,
modelos matemadticos y estadisticos que en el andlisis bibliométrico y de contenido se aplican.

El objetivo que se pretende, en este primer estudio, es identificar la produccién existente,
con el fin de constatar y valorar las tendencias més relevantes que aportan los documentos y
tener un marco de referencia desde el que poder profundizar en aspectos mas especificos; para

ello se analiza la informaci6n mediante los siguientes indicadores:

= Productividad y ritmo de crecimiento de las  publicaciones.

= Autor{as: filiacién institucional.

=  Origen geogrifico nacional de los lugares de trabajo de los autores: Comunidades au-
ténomas

= Origen geogréfico internacional de los lugares de trabajo de los autores: Pafises.

= Idiomas de las publicaciones

= Tndice de colaboracién entre autores

= Indice de colaboracién institucional

= Titulos de revistas: Productividad segiin el modelo Bradford S. C.

= Analisis de contenido
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Identificacion y seleccion de los documentos

Como anteriormente se indica, se analiza la informacién extraida de la BDB ISOC; se ha elegido
el conjunto de la Base en la que se retine informacién de 17 disciplinas cientificas de las dreas de
Ciencias Sociales y Humanidades. La eleccién de los documentos se ha efectuado teniendo en
cuenta la estructura con que estd disefiada la BDB, el lenguaje documental empleado con el que
se indiza la informacion, el software documental con que es gestionada y la temdtica analizada.

Asi pues, una vez consultado el lenguaje documental, se elige la terminologfa especifica so-
bre racismo; en esta ocasion los articulos de todas las disciplinas son indizados bajo el concepto
de “racismo” — Se buscd, tanto en el titulo de los documentos, como entre los descriptores.

En el cuadro 1 se refleja el nimero de documentos identificados del drea de educacion y
se indica los que tienen otras BDB muy difundidas y conocidas entre la comunidad cientifica
especializada, con el fin de completar el mapa de produccién sobre el tema objeto de estudio
y valorar la informacién existente y, sobre todo, porque retinen otras tipologias documentales
distintas a las de la base ISOC. Por ejemplo en DIALNET hay informacién, ademds de pu-
blicaciones peri6dicas espafiolas y algunas latinoamericanas, libros y capitulos, tesis doctorales,
etc.; el ISBN International Standard Book Number, es el directorio de libros publicados en
Espafia y TESEO resefa tesis doctorales espafiolas.

Bases de datos
Educacién Multidisciplinares
ISOC
REDINET . ISOC | DIALNET ISBN TESEO
Educacién
92 71 681 778 186 10
Cuadro 1

Analisis de los documentos: Producciéon y ritmo de crecimiento

Se estudian las referencias bibliogréficas extraidas de la base ISOC, ya que son las que mis
informacién aportan para extraer los datos y elaborar los indicadores enumerados, con el ob-

jetivo de observar las tendencias del tema analizado, por ejemplo:

v" Los lugares de trabajo de los autores vinculan a estos con las instituciones en la que trabajan
y reflejan en alguna manera las lineas de investigacién existentes, etc.; mediante su andlisis se
puede conocer el nivel de colaboracién institucional, la procedencia geogréfica de la informa-
cién y el grado de implicacién en el estudio de temas puntuales, en este caso sobre racismo.

v" La asignacién de descriptores a cada uno de los documentos —que representan el contenido
sobre el que han tratado-. Esta descripcion solo lo aporta la BDB ISOC, de su anilisis se
pueden obtener datos especificos sobre determinados aspectos del tema objeto de estudio.

v" La clasificacién especifica asignada a cada una de las disciplinas cientificas, s6lo se realiza en la
BDB ISOC. Mediante su anilisis se pueden conocer las tendencias dominantes en amplios vo-
ltmenes de informacidn, etc. para mds informacién consultar la siguiente Web. http://bddoc.

csic.es:8080/avuda.html; jsessionid=ADCD92474 A AEF8748DEA1FA4A0CDF602
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En el gréifico 1 y cuadro 2 se reflejan los documentos extraidos de la Base multidisciplinar
ISOC y los libros identificados en el ISBN en el periodo de 1975 a 2009; se ha reflejado el
numero de libros aun no siendo analizados en profundidad, por considerar que junto a los
articulos de revista son dos de las tipologias documentales més consultadas.

Grifico 1

250

199

200

150

100

N° documentos

50 1

Grafico 1: documentos por periodos de publicacion Bases de datos ISOC e ISBN

Publicaciones anuales en Revistas y Libros
An ANOS
RS 009 | 2008 | 2007 | 2006 | 2005 | > B
13 14 18 26 19 90 18
Libros 15 11 6 6 4 42 8.4
Anos 2004 | 2003 | 2002 | 2001 2000
Revistas 27 27 31 29 31 145 29
Libros 6 10 11 12 9 48 9,6
Anos 1999 1998 1997 1996 1995
Revistas 39 41 50 41 28 199 39,80
Libros 5 9 14 11 11 50 10
Anos 1994 1993 1992 1991 1990
Revistas 42 45 34 28 12 161 32,20

Revistas

Libros 7 18 4 4 1 34 6,8
Anos 1989 | 1988 | 1987 | 1986 | 1985
Revistas 13 6 6 13 6 44 8,80
Libros 1 = 1 1 - 3 0,6
Afos 1984 | 1983 | 1982 | 1981 | 1980
Revistas 2 7 4 10 3 26 5,20
Libros - 1 - 1 1 3 0,6
Afos 1979 | 1978 | 1977 | 1976 | 1975
Revistas 5 7 0 4 1 17 3.4
Libros = 2 1 = 3 6 1,2
Cuadro 2
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De los datos reflejados se deduce que el ntimero de publicaciones es lento en los primeros 15 afios, con
un incremento del 1,17% entre 1980-84 y del 2,79% entre 1985-89, notdndose un fuerte aumento entre
1990-94 que alcanza el 17,18%, continuando la tendencia ascendente entre 1995-99 con un 5,58%.

Sin embargo, entre los afios 2000-2009 la produccién es menor, posiblemente este descenso
quiza se debe a que no han sido analizadas todas las revistas y, sobre todo, se percibe un fuerte
ascenso de publicaciones electronicas en gran parte de las disciplinas, que no estin aun anali-
zadas en su totalidad por las BDB.

Produccién cientifica articulos de revistas

Afos N° documentos % Incremento
1975-79 17 2,50% --
1980-84 25 3,67% 1,17%
1985-89 44 6,46% 2,79%
1990-94 161 23,64% 17,18%
1995-99 199 29,22% 5,58%
2000-04 145 21,29% -7,93%
2005-09 90 13.21% -8,08%

681 99,99

Tabla: 1 Articulos base de datos ISOC 1975:2009

Produccién cientifica de libros

Afos N° documentos % Incremento
1975-79 6 3,22 --
1980-84 3 1,61 -0,89%
1985-89 3 1,61 0,00%
1990-94 34 18,27 16,66%
1995-99 50 26,88 8,61%
2000-04 48 25,80 -1,08%
2005-09 42 22,58 322%

186 99,97

Tabla: 2 Directorio ISBN 1975:2009

Al observar la produccién de libros, Tabla 2, la tendencia es similar en el periodo de 1990-
1994 con incrementos del 16,66% y 8,61%, siendo los descensos menos acentuados en el periodo
2000-2004, incluso entre 2005-2009 se produce un incremento del 3,22% y un descenso menos
acentuado que en el mismo periodo en la publicacién de articulos de revista.

De estos datos se deduce que la media més alta de produccién de articulos de revista se produce
en el periodo de 1995-99, en total 199 documentos en 5 afios, llegando a 39,80 articulos anuales. La
media anual a lo largo de los 35 afios analizados alcanza a 19,46. En este mismo periodo, se publican
50 libros que representan una media anual de 10 libros y a lo largo de todo el periodo es de 5,31.

Hay que hacer notar que en este periodo la Unién Europea proclamo el afio europeo contra
el racismo el 1997, que es precisamente el aflo que mds articulos de revista y libros se publican,

50 articulos y 14 libros. Véase el grifico 1 y el cuadro 2.
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Autorias: filiacion institucional

En la tabla 3, se indican los nombres genéricos de los organismos con los que los autores de los
trabajos estdn vinculados. Han sido 361 los documentos que indican la procedencia institucio-
nal, lo que representa el 53,01%, aun siendo bajo este resultado, al compararlo con la media de
los documentos de la base de datos es mas alto, pues la media esta en el 48,22%. Sin embargo en

las dreas de ciencias este indice asciende al 85,50%. (Anta Cabreros, C. 2009)

Instituciones Documentos %
Universidades 289 4243
UNED 13 1,90
Institutos 20 2,93
Colegios 8 1,17
Centros 14 2,05
Escuelas 9 1,32

Tabla: 3 Produccion por instituciones

Como se puede observar el mayor nimero de documentos sobre el tema objeto de estudio
proceden de la universidad un 44,33%, dato que estd por encima de la media de la BDB ISOC
que es del 33,48%, el resto de instituciones tienen producciones inferiores a las mostradas y no

han sido tenidos en cuenta.
Origen geografico nacional de la informacién: Comunidades Auténomas

En la tabla 4 se muestra la produccion de organismos nacionales de las distintas ciudades espa-

fiolas y se reagrupan por comunidades auténomas.

Comunidades Auténomas Espafiolas

Comunidades Doc. Comunidades Doc.

Madrid 64 Asturias 8
Catalufna 51 Aragén 7
Andalucia 40 Pais Vasco 5
Valencia 21 Castilla la Mancha 4
Murcia 14 Castilla Le6n 3
Canarias 11 Cantabria 2
Galicia 10 Navarra 1

Tabla 4. Procedencia geografica por CC AA de los autores de articulos
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Han sido 241 los documentos hallados, el 35,39% pertenecientes a organismos ubica-
dos en las ciudades de 14 de las comunidades auténomas. Este dato permite presuponer
que la informacién ha de versar sobre las peculiaridades especificas de cada uno de los
distintos 4mbitos geograficos en relacién con el tema analizado y, sobre todo, saber que
estudios sobre racismo se estdn efectuando por parte de los diferentes organismos del
pafis.

Origen geografico de organismos internacionales: Paises

Procedente de los lugares de trabajo de los investigadores, se han identificado los paises a los

que pertenecen y se reflejan en la tabla siguiente

América Europa Otros

Paises Doc. | Paises Doc. | Paises Doc.
Estados Unidos 19 Francia 11 China 1
Argentina 9 Reino Unido 11 India 1
Brasil 8 Italia 6 Israel 1
Cuba 8 Alemania 5 Marruecos 1
Chile 4 Suiza 4 Nigeria 1
México 3 Portugal 3 Senegal 1
Canadi 2 Bélgica 3 Sudan 1
Venezuela 2 Holanda 2

Bolivia 1 Austria 2

Colombia 1 Hungria 2

Panamai 1 Bruselas 1

Pert 1 Dinamarca 1

Tabla 5. Procedencia geografica internacional de los autores de articulos

Han sido 117 los documentos procedentes de los 31 paises resefiados, lo que representa el
17,18%. El que la procedencia de los organismos con los que estan vinculados los autores tenga
dimensién internacional, permite a través de su lectura conocer politicas, actitudes, modelos,
aceptacion social etc. que en los respectivos paises se han adoptado en torno al tema objeto de

estudio.
Idioma de las publicaciones

En la Base ISOC las revistas que se incluyen son espafolas, por lo que es obvio que el mayor

porcentaje sea el espafiol.
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Idioma de los documentos

> %
Espafiol 608 89,28%
Ingles | 20 | %
iy 28 | 411%
Francés | ¢ 0,88%
. 6 0,88%
Portugués
Gallego 2 0,29%
Alemin 1 0,14%
Italiano 1 0,14%
681 99,97
Tabla 6

En esta tabla se indican los idiomas en los que han sido publicados los documentos. El idio-
ma preferente ha sido el espafiol en el 89,28%, seguido de inglés y catalin con el 4,25y 4,11%
respectivamente, el resto es marginal, no obstante se han hallado publicaciones en 8 idiomas

diferentes.
indice de colaboracién entre autores

Este indicador muestra las formas que los autores adoptan a la hora de realizar sus investiga-
ciones y publicar los resultados. Segtin se ha podido constatar al revisar la literatura existente la
tendencia es alcista en gran parte de las disciplinas, pues es cada vez mas habitual publicar en
colaboracién, debido entre otras causas a la dificultad que en ocasiones la técnica, experiencia,
método etc. representa; al mismo tiempo, que el trabajo o estudio en equipo permite observar
puntos de vista mds especificos, enriquecidos etc.

En este estudio se han hallado 665 documentos firmados por 820 autores, lo que representa

una media de 1,23 autores por documento. -16 no tienen autoria-

Indice de colaboracién: Autores

N?autores N° documentos

5 2

4 8

3 22

2 69

1 564

16 No tienen autoria

Tabla 7

Respecto de la participacién de los autores en la elaboracién de los documentos, en la
tabla 7 se presenta la distribucién de los trabajos segin la cantidad de firmas. Como se puede
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observar el mayor nimero de documentos han sido los publicados por un solo autor 564, el
82,82%.

Los grupos compuestos por 2, 3,4 y 5 autores, han participado en la elaboracion de 69, 22, 8
y 2 articulos respectivamente, en total 101, el 14,83% que es el indice de colaboracién obtenido
en el estudio. El 2,35% de los documentos no firman su autoria.

Estos datos, son un referente para identificar los grupos y tener en cuenta para estudios

posteriores.
indice de colaboracién institucional

Se han localizado 27 documentos publicados por distintos organismos véase la tabla 8.

Indice de colaboracién institucional

N°documentos N° organismos
1 4
5 3
21 2
334 1
Tabla 8

Este indice es del 7,48%, aun siendo bajo, a través de su andlisis se puede identificar los

equipos de trabajo existentes entre distintas instituciones

Productividad por revistas: modelo Braford

Productividad por revistas

Doc. Titulos >
1 176 176 176
2 52 104 280
3 22 66 346
4 8 32 378
5 7 35 413
6 6 36 449
7 3 21 470
8 2 16 486
9 4 36 522

10 1 10 532
11 3 33 565
12 2 24 589
14 1 14 603
18 1 18 621
19 1 19 640

No/rev 41 681

Tabla 9
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Al analizar esta informacién se deduce que la productividad por titulos de revistas es muy
dispersa; los 640 documentos han sido publicados en 289 titulos, lo que representa una media
de 2,21 documentos por titulo. Segtn el modelo Bradford, el ntcleo uno, 227 documentos se
han publicado en 24 titulos, el nicleo dos, 237 documentos se han publicado en 89 titulos y el
nucleo 3, 176 documentos se han publicado en 176 titulos.

La revista mds productiva a lo largo de 35 afios ha publicado 19 documentos. Al valorar a
las disciplinas que corresponden las 10 mds relevantes son: 6 Sociologia, 2 Ciencias politicas, 1
Ciencias juridicas y 1 Psicologfa.

También se han observado en el drea de educacién las més productivas y han sido: Cuader-
nos de Pedagogia con 7 documentos, seguida de Pedagogia social. Revista Inter-Universitaria
de Murcia con 4. La media de produccién por titulo es de 1,37 documentos, ligeramente mas
baja que en el estudio de las multidisciplinares que es de 2,21 documentos por titulo.

Analisis de contenido

En €l grafico siguiente se muestra el nimero de documentos correspondientes a cada una de
las 17 disciplinas.

Grifico 2. Disciplinas Cientificas
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Al observar el grifico 2 aun identificando informacién procedente de 17 disciplinas, el tema
ha sido tratado con mds intensidad en: Sociologia, América Latina, Historia, Ciencias politicas
y Educacién.

En el conjunto de los 681 documentos los descriptores bajo los que han sido indizados
han sido 1768 conceptos diferentes. En este estudio no se desciende a su andlisis aunque si
se apunta que: Actitudes y racismo ha sido estudiado en 77 documentos, Multiculturalis-
mo en 71, Investigaciones sobre racismo en 21. En los niveles educativos no es significativo
ya que se han encontrado los siguientes valores: Educacién preescolar 1 documento; En-
sefianza Primaria 3, Enseflanza secundaria 9, Educacién de adultos 2 'y en Ensefianza
Superior 1
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DISCUSION

A lo largo del estudio con los datos que se aportan se puede observar la produccién cientifica
sobre el racismo en publicaciones espafiolas.

En la primera parte se han reunido 30 documentos, la mayorfa en formato digital, con re-
flexiones, andlisis y propuestas de actividades a realizar en los entornos académicos difundidas
en revistas especializadas y libros. En la segunda parte mediante el andlisis bibliométrico y de
contenido se han extraido datos que muestran el comportamiento de la produccién en Espa-
fa.

Se ha podido constatar que la produccién ha ido aumentando lentamente en los primeros
15 afos, notdndose un incremento notable entre 1990-99, tanto en articulos de revista como
en libros. Se percibe un descenso en las publicaciones entre 2000-2009. Sin embargo, este alti-
mo periodo y sobre todo entre 2005-2009, las publicaciones en general han ido cambiando de
formato hacia publicaciones digitales y estas no estin debidamente incluidas en las Bases de
Datos.

En cuando a la forma de publicar los documentos, los investigadores han utilizado 289
titulos de revistas, existiendo una gran dispersién, pues la revista que mds documentos ha
publicado asciende a 19, siendo las disciplinas més productivas: Sociologia, Ciencias politicas,
Ciencias juridicas y Psicologfa.

De estos datos se pueden extraer distintas lecturas, una de ellas es que al no haber revistas
especificas sobre racimo y con una produccién media de 39,89 y 32,20 documentos en el perfo-
do de 1990:99, existe la posibilidad de realizar una publicacién especializada.

Se ha detectado que es la universidad el organismo que mayor nimero de documentos ha
generado, el 44,33% de los que se han podido identificar.

En cuanto a la procedencia de los autores de los documentos esta distribuida por organis-
mos de 14 autonomias espaiiolas.

Se ha observado mediante el indicador internacional de produccién que en 117 documen-
tos, intervienen autores procedentes de 31 paises. 12 americanos, 12 Europeos y 7 Otros.

Los idiomas en que se han publicado: en 8 idiomas distintos, el 89,28% en espaiol, 4,25%
inglés y 4,11% en cataldn.

Se ha constatado que tanto el indice de colaboracién, como la media de autores por docu-
mentos es mds baja que en otros estudios de las dreas de ciencias sociales y humanidades.

En el andlisis de contenido se ha obtenido una amplia dispersién terminolégica que indica
la falta de consistencia cientifica y es otro dato mds con el que corroborar que es un tema poco
desarrollado.

En proximos estudios seria deseable valorar en profundidad los 101 documentos elaborados

en colaboracién e intentar obtener mis datos.
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