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GLOSARIO DE TERMINOS DE EDUCACION
INTERCULTURAL

Juan Pedro Liarte

Aculturacion: Proceso socioeducativo mediante el cual los sujetos interiorizan y asumen
las pautas de conducta y los valores propios de una cultura. En la década de los treinta se
pensaba que a la larga, el contacto intercultural producia semejanza entre las conductas
que interactuaban. Hoy se sabe que el resultado puede ir en el sentido de reafirmar la
especificidad de cada una.

Antisemitismo: La nocién de antisemitismo recoge las actitudes y manifestaciones hostiles
hacia el colectivo judio. Este prejuicio alimenta una forma de infolerancia que ha
conducido no sdlo a la discriminacion contra estas personas sino a la persecucién de este
colectivo. El antisemitismo, tanto en su vertiente religiosa como laica, es un fenomeno de
naturaleza "sui generis" que abarca una combinacién excepcional de motivos étnicos.

Asimilacién: Proceso sociocultural a través del cual, el o los sujetos procedentes de un
contexto social especifico renuncian a su cultura de origen para asumir los referentes de
otra cultura distinta. Ello puede ser debido a la libre voluntad de los que se asimilan o bien
estar forzado por la presion de factores externos a su voluntad (situacién mds habitual).

Autorreproduccién social: Forma a partir de la cual una sociedad se perpetta en el tiempo,
transmitiendo sus normas, valores y conocimientos a las nuevas generaciones. Es diferente
de la simple continuidad fisica.

Contestacién: Mecanismo por el que sectores formalmente apartados del poder,
encuentran vias para hacer valer sus reivindicaciones, o al menos modificar parcialmente la
discriminacion que padecen.

Cultura: 1) Conjunto de relaciones que el ser humano establece consigo mismo, con otros
seres humanos y con la naturaleza, como resultado tanto del tipo de formacion que recibe
como del conjunto de las acciones que realiza.

2) Conjunto de productos simbdlicos y materiales producidos por las
diferentes comunidades y grupos humanos como respuesta a las necesidades planteadas
por su relacion con el medio y con otros seres humanos, y que procuran ser transmitidos
de generacién en generacion por medio de los procesos de socializacién.

Deportacion: Desplazamientos obligatorios y forzados de las personas a territorios
distintos a sus lugares de origen.

Discriminacién: actitud que concede un trato de inferioridad a personas o colectivos por
motivos politicos, econémicos, culturales, ideoldgicos, sociales o individuales.

Emigracidn: Accion y efecto de dejar una persona su pais para establecerse en otro.

Enculturacion: proceso inconsciente de configuracion social de un individuo en su
socializacién o ajuste a las pautas de una determinada sociedad.

Endoculturacién: Estrategia social para incluir a los individuos jévenes dentro de los
marcos de una cultura determinada. Este énfasis en la relacién con una cultura especifica,
separa al concepto de educacién que es mds abstracto y general.

Estereotipo social: Conjunto de caracteristicas que se atribuyen a un grupo humano para
generalizar su comportamiento, su aspecto, su cultura, sus costumbres, etc., que llegan a
conformar representaciones prefijadas y socialmente compartidas acerca del colectivo



considerado.

Efnia: Grupo humano caracterizado por su etnicidad. En tanto que recoge elementos
raciales el concepto de etnia no es apropiado para describir a los grupos humanos ya que
refleja una esencialidad (la de la "raza") inexistente. Su utilizacion lleva a la confusién vy,
por tanto, debe ser abandonado y sustituido por el de colectivo, grupo o poblacion humana.

Etnicidad: Conjunto de rasgos fisicos y mentales que poseen los miembros de un grupo,
producto de su herencia cominy tradiciones culturales que, a su vez, lo diferencian de los
individuos de otros grupos.

Etnocentrismo: Valoracion de las peculiaridades del propio grupo étnico como apropiadas
para todos los demds seres humanos. Es una forma de autoglorificacién muy difundida en
nuestra cultura. Implica rechazo, desdén o conmiseracién hacia los que son diferentes.

Evolucionismo: Corriente del pensamiento imperante desde la segunda mitad del siglo XIX.
Parte del supuesto de que las sociedades diversas son muestra actual de las distintas
etapas por las que ha pasado toda sociedad. La nuestra representaria el punto mds alto
del desarrollo. Es una interpretacién distorsionada de la diversidad cultural, que propicia
el etnocentrismo.

Fagocitosis cultural: Situacién que se produce cuando alguna de las realidades culturales
en concurrencia elimina o eclipsa a la(s) otra(s) que vive(n) con ella, utilizando la razén de
la fuerza (mondlogo vertical) en vez de la fuerza de la razén (didlogo horizontal).

Flujos o corrientes migratorias: Movimientos de poblacidn de un lugar a otro.

Funcionalismo: Corriente teédrica opuesta al evolucionismo, que cree que cada sociedad
tiene su ldgica interna y sus concreciones que no son comparables. Subraya la
interrelacién entre los distintos aspectos de una cultura. Su error es presentar a las
sociedades como estdticas y apoyadas en el consenso. No analiza la dindmicay el cambio
social.

Fundamentalismo cultural: Es la forma actual en que se manifiesta la discriminacién de los
demds. Parte de la identificacién errénea entre cultura y nacionalidad, y de pensar que las
culturas son estdticas e inmutables. A partir de ello, considera peligroso parala
supervivencia de la propia cultura el contrato con las otras.

Heterofobia: Forma radical de intolerancia que rechaza, condena y excluye todas las
manifestaciones de la diferencia, ya sean manifestaciones especificas (homosexualidad,
minusvalia, genio,...) o genéricas (grupales, de sexo, de nacionalidad,...).

Identidad cultural: Conjunto compartido de hechos y creencias que ayudan a definir y
caracterizar a dicho grupo, conformando su propia imagen, y que poseen una doble
dimensién: la instrumental y la simbélica. Se construye por medio de un equilibrio flexible
entre los elementos de diferenciacion y los vinculos de conexién con lo anterior.

Identidad étnica: Sentido de pertenencia que se apoya en algunas prdcticas culturales
comunes, por ejemplo compartir un cddigo lingliistico. Estas prdcticas pueden ser
preexistentes o generarse a efectos de lograr cohesién. Ese seria el caso de los simbolos
de grupos étnicos disefiados para permitir que la gente se identifique con ellos. La
identidad étnica no coincide forzosamente con los limites de los estados.

Ideologia: Vision del mundo distorsionada por la posicién que ocupa el sujeto dentro de la
estructura social. Toda interpretacion es en cierta medida ideoldgica, dado que nadie esta
libre de ciertos condicionamientos sociales.

Igualdad: El principio de que todos los seres humanos son iguales es el fundamento ético y
politico de una sociedad democrdtica. Logicamente las personas no son idénticas entre si
en cuanto a intereses, aptitudes, estilo de viday otras dimensiones individuales o sociales.



No obstante, la igualdad como principio requiere que las personas tengan los mismos
derechos y las mismas oportunidades de accion y desarrollo, requieren también el respeto
a la diferencia de las minorias y al desarrollo de una justicia social redistributiva para con
los colectivos desfavorecidos. Todas las personas deben de tener garantizada la igualdad
de oportunidades para alcanzar el maximo de sus posibilidades en el aprendizaje, el
trabajo, la cultura o el deporte, en funcidn de sus propios esfuerzos. No se puede atentar
contra la igualdad desde el principio de la libertad, ambos junto con la solidaridad forman
un sistema que da sentido al valor de la democracia.

Inmigracién: Acciény efecto de llegar a un pais para establecerse en él.

Institucionalizacion: Regulacion consciente de las nhormas de comportamiento que deben
seguir los miembros de una determinada sociedad, para que puedan alcanzarse las metas
explicitamente formuladas.

Integracién: 1) Proceso mediante el cual miembros de distintos grupos humanos y
distintas culturas proceden, de comin acuerdo y reconociéndose como partes integrantes
de la misma sociedad, a establecer un nuevo marco de relacién social o cultural mds
armonioso e igualitario en el seno de la sociedad que forman, sin que ello implique la
renuncia a las bases culturales originarias de cada uno de los interlocutores. (Garcia,
1996).

2) Fenémeno doblemente negativo para los sectores no privilegiados de la
sociedad, puesto que se les expropia su cultura sin que ello suponga la adquisicion plena de
la adopcidn, ya que por su origen estdn condenados a una posicién subalterna.

Interculturalismo: Situacién social de contacto de diversas culturas regulada por el
didlogo y el reconocimiento mutuo. Connota una relacién de igualdad, de intercambio, de
didlogo, de participacion y convivencia, de autonomia y reciprocidad, de actuar para el
conjunto de la comunidad. Supone una blsqueda cooperativa e intencional de un nuevo
espacio sociocultural comun, sin renunciar a la especificidad diferencial de cada una de las
partes.

Intolerancia: Todo comportamiento, forma de expresién o actitud que viola o denigra los
derechos del préjimo e incluso aquellos que invitan a violarlos o negarlos. Frecuentemente
se presenta vinculada a manifestaciones de odio racial, nacional, sexual, religioso u otros
comportamientos que discriminan, segregan o agreden a grupos, minorias o personas, o que
incitan a ello, por el hecho de ser, pensar o actuar de modo diferente. Las
manifestaciones de la infolerancia consagran con mayor valor superior no a la persona, con
sus propias y diversas identidades, sino a la propia identidad enfrentada a la de los demds.
Fundamentadas en prejuicios que no son sino generalizaciones defectuosas e inflexibles,
van vinculadas a sentimientos heterdfobos que excluyen, rechazan y conciben como
inferior al diferente.

Legitimacién: Mecanismo a través del cual los actores sociales justifican sus privilegios
asigndndoles causan naturales, inevitabilidad histérica o necesidad social.

Marginalidad: Situacién de nula o escasa participacion en las estructuras econémicas y
politicas de una sociedad, en que se encuentran (o la que son empujados) algunos grupos o
sectores sociales.

Mestizaje cultural: Amalgama o sincretismo cultural resultante de la interaccion de
diversas culturas. El resultado es una nueva cultura que no se identifica con las que la
originaron.

Migracion: Accién y efecto de pasar de un pais a otro para residir en él.

Minoria: 1) Conjunto de personas de una asamblea o grupo cuya opinién es distinta de la



mayoria. Este concepto tiene una referencia cuantitativa y no cualitativa, ya que nho
establece relacion jerdrquica, sino una situacién coyuntural que puede modificarse en
cualquier momento histérico. Este es el sentido en el que habitualmente se utiliza la
expresién "minoria étnica".

2) Parte menor de los individuos que componen una colectividad. Esta
acepcién introduce un cierto criterio de rango, en el que la expresién "menor" no sélo
afecta a la cantidad sino también a la calidad de los sujetos o grupos asi caracterizados.
Postula, pues, una diferencia negativa de desigualdad hacia las minorias.

3) Situacién peculiar de los individuos que, debido a la edad u otras
condiciones personales, les impiden actuar de manera auténoma (minoria de edad).

Minorias étnicas: Cualquier grupo diferenciado dentro de una sociedad mayor, que carezca
de poder politico. En muchos casos, como en Suddfrica, pueden constituir mayorias reales.
Incluyen grupos con especificidades culturales propias, como los gitanos, y a otros que se
constituyen como minorias a partir de la presién de la sociedad donde se incluyen, por
ejemplo inmigrantes.

Modelos holisticos: Formas de interpretar la sociedad que tienen en cuenta todos los
factores que la componen, con especial énfasis en sus interrelaciones. Se opone
conceptualmente a las investigaciones de aspectos parciales.

Multiculturalismo: Propuesta que en E.E.U.U. reemplazé a la de la amalgama entre culturas
distintas. Implica un modelo de sociedad en que la diversidad sea aceptaday considerada
valiosa.

Prejuicio: Es una idea concebida respecto a algo o alguien adoptada sin fundamento o base
racional. Cuando ante una persona, objeto o hecho se formula un juicio sin examen previo,
se estd manifestando un prejuicio. Una de las caracteristicas de los prejuicios es que se
adquieren con facilidad y son dificiles de modificar por estar socialmente generalizados.

Racismo: Recibe este calificativo cualquier actitud o manifestacion académica, politica o
cotidiana que suponga afirmar o reconocer de forma explicita o implicita, tanto la
inferioridad de algunos colectivos étnicos como la superioridad del colectivo propio.
También la justificacion de la diferencia racial es ya una expresion de racismo, pues el uso
del concepto de "raza", muy antiguo en la cultura occidental, carece de sentido como
confirman la biologia molecular y la genética de poblaciones al no existir diferencia
genética entre seres humanos de distinto aspecto externo, siendo mds adecuado hablar
de pueblo o etnia. El racismo adopta formas diversas en cada pais, en funcién de la
historia, cultura u otros factores sociales, aunque como nexo comun suele conllevar
discriminacidn, rechazo a la cultura o a los valores ajenos, practicando abiertamente el
hostigamiento o la violencia hacia la victima o su colectivo, mostrando en el esclavismo, el
holocausto, el apartheid o la limpieza étnica su expresion mds criminal.

Raza: Concepto no cientifico basado en la designacién de los grupos humanos como
portadores de rasgos biomorfoldgicos especificos, estables e incambiables. Ha servido
para justificar por parte de sus promotores (blancos) su superioridad respecto al resto
de los grupos humanos no blancos. De él deriva el concepto de racismo.

Relativismo cultural: De base funcionalista, sefiala la imposibilidad de juzgar una cultura
desde las bases valorativas de otra. En la medida en que afecta la validez de modelos
alternativos es una escuela de tolerancia, pero al partir de modelos estdticos puede dar
lugar a politicas de segregacion.

Reproductivismo: Propuesta segin la cual las instituciones, y la escuela entre ellas,
forzosamente reproducen la estratificacion social de la sociedad que las genera. Parte de



la idea de que la ideologia es un simple reflejo de las condiciones materiales de existencia
Yy que no tiene ningln nivel de anatomia.

Segregacién: 1) Tesis que postula que cada cultura y los individuos que la componen debe
desarrollarse separadamente de las demds.

2) Situacion sociocultural que refleja la separacion prdctica de la vida de
grupos humanos o culturales diferentes. En inglés se le denomina apartheid.

Solidaridad: Es una conciencia colectiva de derechos y obligaciones basadas en unas
necesidades comunes, en semejanzas precedentes a las diferencias pero respetuosas con
éstas. Significa unidad, pertenencia comun, interdependencia, apoyo mutuo, comunidad de
esfuerzo y sentimiento, es una virtud que debe extenderse a todos los niveles, desde los
mds privados a los mds publicos, desde las personas al Estado, pasando por las entidades
sociales, las empresas u otras instituciones, comprendiendo que su desarrollo exige un
didlogo racional y democradtico. La falta de solidaridad revierte en una deficiente vida
plblica y privada en cuanto al compromiso por ir descubriendo y realizando intereses
comunes de la sociedad.

Subculturas: Denominacion que recibe toda cultura alternativa y/o minoritaria que se
sitda en un contexto donde dominan pautas culturales diferentes o mayoritarias respecto
de las suyas propias.

Tolerancia: Es una disposicion o virtud que consiste esencialmente en el respeto de todas
las diferencias formadas por distintas identidades de las personas y grupos que componen
una sociedad o una comunidad. Es la supremacia del valor de las personas y grupos que
componen una sociedad o una comunidad. Es la supremacia del valor de las personas, de su
dignidad, sus caracteristicas especificas, sus diferentes identidades y en consecuencia,
implica consideracion a sus opiniones, creencias o prdcticas aunque nho se compartan,
consideracion que no debe suponer aceptar la conculcacidn de los derechos fundamentales
de la persona. La diversidad lingiiistica, cultural, étnica, religiosa, nacional e histérica en
los diferentes paises en definitiva, el pluralismo y la dignidad o respeto inalienable de las
personas, exige el desarrollo del valor étnico de la tolerancia como fundamento de una
convivencia democrdtica.

Transculturalidad: Hace referencia a la posibilidad de que los individuos o grupos superen
libremente los marcos de sus culturas originarias, bien por integracién de otros elementos
culturales externos a las mismas, del mestizaje o por medio de la creaciéon de nuevos
referentes culturales.

Xenofobia: Es un prejuicio etnocentrista con antagonismo, rechazo, incomprensidn, recelo
y fobia contra grupos étnicos a los que no se pertenece. La xenofobia es otra encarnacion
de la intolerancia como el racismo y este calificativo se utiliza generalmente para
describir la hostilidad frente a personas que proceden de otros lugares o paises, a su
cultura, valores o tradiciones. El prejuicio permite a la mayoria étnica o colectiva étnico
dominante arbitrar medidas discriminatorias contra las otras realidades étnicas.




PAGINAS WEB DE INTERES

Este listado de direcciones URL se ha elaborado con las que, los distintos autores que han
colaborado en la aportacion de materiales para el curso, han recomendado. En la "mesa
trabajo” iréis encontrando otras direcciones de interés a lo largo del curso.
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MODULO TI: Cultura e identidad cultural

URL

DESCRIPCION

bibli iacsic/index l

Base de Datos de Tesis de la Universidad
Espafiola

Base de Datos TESEO

Biblioteca de la Universidad de Murcia

http://www.ugr.es/~Idei/

Laboratorio de Estudios Interculturales de
la Universidad de Granada

http: academie-universelle.asso.fr/manuel

Manual interactivo, muy interesante, sobre
el tema "Aceptar la Diversidad", promovido
por I'Académie Universelle des Cultures. En
francés.

http: s-oei.org/oeivirt/rie1l3a09.ht

Pdgina de la Organizacion de Estados
Iberoamericanos Para la Educacién, la



http://www.um.es/biblio/Bases/guiacsic/index.html
http://www.um.es/biblio/
http://www.ugr.es/~ldei/
http://www.academie-universelle.asso.fr/manuel/manuelf.htm
http://www.campus-oei.org/oeivirt/rie13a09.htm

Ciencia y la Cultura que publica la Revista
Iberoamericana de Educacion. En su nimero
13, dedicado a la Educacion Bilingiie
Intercultural contiene el articulo: La
educacién multicultural y el concepto de
cultura, de F. Javier Garcia Castafio, Rafael
A. Pulido Moyano y Angel Montes del Castillo
que puede consultarse directamente en la
red

http: es/biblio/Bases/quiacsic/index.ht Red estatal de bases de datos sobre

Investigacién Educativa (REDINET)
MODULO II: Hacia la superacién de la sociedad multicultural
MUNDO GITANO
Asociacion de Desarrollo Gitano Alicante
Kali
e ecai Asociacion de Ensefiantes con Gitanos
http: esenciaagi ) Asociacion Nacional Presencia Gitana
http://www.asgg.org Asociacién Secretariado General Gitano

FARA.Federacion de Asociaciones Romanies
Andaluzas

JIRY. Plan Integral del Colectivo Gitano.
Ayuntamiento de Avilés.



http://www.um.es/biblio/Bases/guiacsic/index.html
http://www2.netexplora.com/alicantekali
http://www.pangea.org/aecgit
http://www.presenciagitana.org/
http://www.asgg.org/
http://utopiaverde.org/foros-huelva/colectivos/fara/
http://www.cfnti.net/integra/jiry

LA MAJARI. Asociacién de Gitanos de
Navarra

La pdgina de los gitanos

Pangea. Materiales sobre los gitanos.

http://www.romipen.com Romipén
http://www.unionromani.org Unién Romani

http: eocities.com/~ patrin/patrin.ht Patrin (inglés)
http://www.proroma.net PROROMA (alemdn, inglés)
http://www.romnews.com RomNews Network Online (inglés)
http://romani.o Unién Romani Internacional (inglés)

MIGRACIONES E INTERCULTURALIDAD EN INTERNET

S0OS Racismo

http: intercultura-net.co

Portal Intercultura-net con informacion y
foros. Se puede utilizar como apoyo para
los alumnos del curso.

Instituto de Migraciones y Servicios sociales.



http://www.nexusnet.eusnet.org/partaide/lamajari/home.htm
http://www.geocities.com/Athens/Thebes/3943/
http://www.pangea.org/edualter/material/vld/gitanos.htm
http://www.romipen.com/
http://www.unionromani.org/
http://www.geocities.com/~%20patrin/patrin.htm
http://www.proroma.net/
http://www.romnews.com/
http://romani.org/
http://www.eusnet.org/partaide/sos/SOS_C.HTM
http://www.intercultura-net.com/
http://www.imsersomigracion.upco.es/
http://www.seg-social.es/imserso
http://www.mtas.es/Estadisticas/anuario00/Index.html
http://www.mtas.es/migraciones/anumigra/default.htm

http: ortalco icacion.co

Portal de la comunicacién: Observatorio de
la migracion.

Ministerio del Interior

http: 3 0.es/pagnhew/ie

Instituto Universitario de Estudios sobre la
Migraciones

(cataldn, materiales también en castellano)

Pdgina de SOS Racismo en Barcelona.
Iniciativas 'y campafias.  Documentos.
Debates.  Oficina de informacién vy
denuncias. Area pedagdgica con juegos,
materiales, redes de profesionales... Centro
de documentacidn, Informe sobre el racismo
en el Estado Espafiol. Grupos SOS en
Espafiq, efc...

e 22-mi

Andlisis de prensa sobre inmigracion del
CIPIE. Observatorio sobre racismo e
intolerancia. Recursos para refugiados e
inmigrantes. Campafia europea "Somos
diferentes, somos iguales"...

Area de Extranjeria del Colegio de
Abogados de Zaragoza

http: eb.jet.es/ari-per

ARI-PERU

Asociacién Columbares

Asociacion Espafia con ACNUR

Asociacion Nexos

Asociacion para el estudio de los exiliosy
migraciones ibéricos contempordneos

Asociacion para la Defensa y Amparo del
Inmigrante Extranjero



http://www.portalcomunicacion.com/observa/migra/migra.html
http://www.mir.es/
http://www3.upco.es/pagnew/iem/
http://www.sosracisme.org/
http://www.eurosur.org/c22-migr.htm
http://www.reicaz.es/extranjeria/
http://web.jet.es/ari-peru
http://www.distrito.com/columbares
http://www.servicom.es/acnur/eacnur.htm
http://www.nodo50.org/nexos
http://usuarios.iponet.es/aemic
http://www.inmigra.com/

http:

eurosur.org/CIPT

Centro de Investigaciones, Promocion vy
Cooperacién Internacional

e ie/cite CITE (Centros de Informacion de
Trabajadores Extranjeros)
http://www.nodo50.0rg/ice Colectivo Ioé
es/sindi | ione I Comisiones Obreras
igracione -andalucia.e Consejeria de Asuntos Sociales de la Junta
de Andalucia
http://www.xtec.es/recursos/cultura/contes/ Contes Interculturals
http://www.cruzroja.es Cruz Roja Espafiola

http:

jeresprogresistas.co

Federacidn de Mujeres Progresistas

http://sbweb.udqg.es/fl/coopera/coordina/serai

Fundacién SER.GI

Huelva Acoge

indominio.net/si ele Informacidn actualizada sobre el movimiento
de reivindicacidon de los derechos de los "sin
papeles". Contiene también documentacidn
interesante (por ejemplo la nueva Ley de
Extranjeria...)
i | [ Instituto de Migraciones y Servicios
Sociales
http: imfegranada.es Instituto Municipal de Formacion y Empleo
http: aragob.es/edycul/juve/cia/asocia/jci Jévenes Contra la Intolerancia



http://www.eurosur.org/CIPIE/
http://www.pangea.org/spie/cite
http://www.nodo50.org/ioe
http://www.ccoo.es/sindicato/migraciones.html
http://www.migraciones.cas.junta-andalucia.es/
http://www.xtec.es/recursos/cultura/contes/
http://www.cruzroja.es/
http://www.fmujeresprogresistas.com/
http://sbweb.udg.es/fl/coopera/coordina/sergi/0presen.htm
http://www.columbus-digital.com/huelva-acoge/
http://www.sindominio.net/sinpapeles
http://www.seg-social.es/imserso/migracion/docs/i0_miginm10.html
http://www.imfegranada.es/
http://www.aragob.es/edycul/juve/cja/asocia/jci/

distri e

Mestizo

htt p://www.m fas.es/

Ministerio de Trabajo y Asuntos sociales

http: serconet.co s

Murcia Acoge

http: imsersomigracio

co.es

Observatorio Permanente de la Inmigracién

Oficina Regional para la Inmigracion de la
Comunidad de Madrid

http: euna.cl/oi

OIM. Organizacion Internacional para las
Migraciones

vimie

Pdgina del Foro de las Américas por la
Diversidad y la Pluralidad. Este Foro se
realizard en Quito, Ecuador, del 13 al 16 de
marzo de 2001, como parte del proceso
preparatorio para el Foro Mundial de Ong's
y la "Conferencia Mundial contra el Racismo,
la Discriminacion Racial, la Xenofobia y otras
formas relacionadas de Intolerancia",
convocada por la  ONU. Documentos
intferesantes.

http: ercomer.or

Uno de los principales centros europeos de
investigacion sobre migraciones y relaciones
interétnicas. Se puede acceder a su base de
datos con uno de los principales listados de
recursos sobre migraciones e
interculturalidad en Internet.

EL MUNDO ARABE

A Geopolitical Guide to the Middle East

Arab online media directory:

http: arabia.co

Arabia online



http://www.distrito.com/mestizo/
http://www.mtas.es/
http://www.serconet.com/usr/muac
http://www.imsersomigracion.upco.es/
http://www.comadrid.es/
http://www.reuna.cl/oim/
http://www.movimientos.org/foro-racismo/
http://www.ercomer.org/
http://list.org/~mdoyle/introduction.html
http://www.alif.com/media
http://www.arabia.com/

- ji 11 Experiences in Teaching Middle East
Politics via Internet-based Role-Play
Simulations
i be e dearabe Institut du Monde Arabe
| -onli ish/i Islam online
http: ebisl om/index.ht
http: ideastinfo.co The Middle East Information Network
Solidaritat UB Solidaritat - Observatorio (tienen los
casos de Palestina y Sahara
Occidental)
LATINOAMERICA
http://www.campus- N°® 18- Ciencia, tecnologia y sociedad: el
i i i estado de la cuestion en América Latina.
http://www.campus- N° 2- La educacidn intercultural bilingiie en
oei.org/revista/frame_anteriores.ht América Latina: balance y perspectivas.
http: innovarium.co Comunicacién e identidad en América Latina.
www.oei.es/santillan.htm Conferencia Iberoamericana de Ministros
de Cultura 2000:educacion y cultura.
http: hem.es/economia/coleccio.ht Economia legal y narcotrdfico en América
Latina.



http://www-jime.open.ac.uk/98/11/
http://www.imarabe.org/perm/mondearabe/pays/
http://www.islam-online.net/english/index.shtml
http://www.webislam.com/index.htm
http://www.mideastinfo.com/
http://www.ub.es/solidaritat/observatori/esp/palestina/palindex.htm
http://www.campus-oei.org/revista/frame_anteriores.htm
http://www.campus-oei.org/revista/frame_anteriores.htm
http://www.campus-oei.org/revista/frame_anteriores.htm
http://www.campus-oei.org/revista/frame_anteriores.htm
http://www.innovarium.com/
http://www.oei.es/santillan.htm
http://www.fuhem.es/economia/coleccio.htm

www.tau.ac.ii/cial/X_Tlpuiggros.htm

Educacion y sociedad en América Latina de
fin de siglo.

El nifio trabajador en América Latina.

Hemerodigital

Globalizacion, ciudadania y tolerancia multicultural
en Latinoamérica.

http: edem.b x/ciem/temasciem.sht

Globalizacion, dependencia y desarrollo en América
Latina.

ve/003012

Gobernabilidad democrdtica, globalizacion y
pobreza en América Latina.

i 1107_i

La importancia de Internet para América
Latina.

http://www.campus-

ei evi e eriore

N° 6: Mujer y educacién en América Latina:
hacia la igualdad de oportunidades.

N° 23: Politicas sociales en América Latina.
Mitos y realidades

N° 23: Reforma y desigualdad educativa en
América Latina.

Resolucion sobre la educacion en América
Latina 'y el  Caribe(XI  Congreso
Latinoamericano de Traba adores).

REVISTA ~ IBEROAMERICANA
EDUCACION. N°23

DE

Educacion, desigualdad y opciones de
politica en América Latina en el Siglo XXT.

Revista web mensual de economia, sociedad
y cultura iberoamericana Globalizacion.

Una cultura para la democracia en América
Latina.



http://www.tau.ac.ii/cial/X_Ilpuiggros.htm
http://www.ciadchit.org/ntrabajador2.htm
http://www.hemerodigital.unam.=ianuies/colmexlforos1152-153/sec-6htm
http://www.redem.buap.mx/ciem/temasciem.shtml
http://www.clad.org.ve/0030125.html
http://www.rnw.nl/informarn/html/socOO1107_internet.html
http://www.campus-oei.org/revista/frame_anteriores.htm
http://www.campus-oei.org/revista/frame_anteriores.htm
http://www.campus-oei.org/revista/frame_anteriores.htm
http://www.campus-oei.org/revista/frame_anteriores.htm
http://www.campus-oei.org/revista/frame_anteriores.htm
http://www.campus-oei.org/revista/frame_anteriores.htm
http://www.utal.org/educacion3.htm
http://www.campus-oei.org/revista/frame_anteriores.htm
http://www.campus-oei.org/revista/frame_anteriores.htm
http://www.rcci.net/globalizacion/index.htm
http://www.inform.umd.edu/LAS/democracy/democ.html
http://www.inform.umd.edu/LAS/democracylpresentacion.html

i - i ews8i X Cumbre Iberoamericana de Jefes de
Estado y de Gobierno.

MODULO III: Orientaciones para la escolarizacién de alumnado de minorias
étnicas

xtec.es/re l index (cataldn)A esta web del Departamento de
Educacion de la Generdlitat de Catalufia
encontrareis desde pautas concretas para
hacer un Plan de Acogida para escolarizar a
alumnos inmigrados, hasta un buen catdlogo
de lecturas para nifios y adolescentes, en
cataldn y castellano, clasificado por edades
y temas (inmigracion, diversidad, culturas
extinguidas, culturas itinerantes), cuentos
interculturales, educacion en valores, y
enlaces con otras pdginas.

bofill entreculture (cataldn, materiales también en castellano)

Programa para la educacion intercultural
promovido por la Fundacion J. Bofill.
Materiales, asesoramientos, recursos,
interculturalidad y tiempo libre,...

e ecai Asociacion de Ensefiantes con Gitanos

http: 2.comune.bologna.it/bologna/immigra Esta pdgina en italiano del ayuntamiento de
Bolonia  ofrece, entre ofras cosas
interesantes, informacion sobre los sistemas
educativos de 19 paises de origen de los
alumnos inmigrantes, entre ellos: Marruecos,
Senegal, Polonia, China, Filipinas...

http://www.pangea.org/edualter/ Materiales 'y propuestas pedagdgicas,

referencias de libros, videos, juegos,
listados de personas y grupos relacionados
con la educacién intercultural, agenda de
actividades, cursos, talleres...



http://www.humanrights-it.org/ing/news8ing.htm
http://www.xtec.es/recursos/cultura/index.htm
http://www.fbofill.org/entrecultures/
http://www.pangea.org/aecgit
http://www2.comune.bologna.it/bologna/immigra/
http://www.pangea.org/edualter/

d eb

Monogrdfico sobre "Escuela y
multiculturalidad", con articulos,
entrevistas, libros, hemeroteca, agenda,

etc...

Pangea. Materiales sobre los gitanos.

MODULO IV: Propuestas organizativas y curriculares para una educacién

intercultural

http: 0do50.ix.apc.org/sodepa SODEPAZ. Solidaridad para el Desarrollo y
la Paz
e edualte EDUALTER. Red de Recursos en Educacién
para la Paz, el Desarrollo y Ia
Interculturalidad
http://www.eurosur.org/RACIS/portadahtm Guia de Recursos Documentales "Somos
Diferentes, Somos Iguales"
http: eurosur.org/RACIS/val-indi.ht Guia de recursos documentales, educacidn
en valores e interculturalidad
em.es/CIP/EDUCA/intercul/inte Racismo e interculturalidad
http: campus-oei.org/valores/boletinlé.ht Boletin sobre educaciéon en valores de la
Organizacién de Estados Americanos. La
suscripcién es gratuita.
http://www.intercultura-net.com Recursos en Intercultura-net



http://www.educaweb.com/esp/servicios/monografico/multiculturalidad/multiculturalidad.htm
http://www.pangea.org/edualter/material/vld/gitanos.htm
http://www.nodo50.ix.apc.org/sodepaz/
http://www.pangea.org/edualter/
http://www.eurosur.org/RACIS/portada.htm
http://www.eurosur.org/RACIS/val-indi.htm
http://www.fuhem.es/CIP/EDUCA/intercul/interc.htm
http://www.campus-oei.org/valores/boletin16.htm
http://www.intercultura-net.com/

MODULO I: CULTURA E IDENTIDAD CULTURAL

OBJETIVOS

Conocer y reflexionar acerca de los distintos usos del término cultura.

Analizar diferentes modos de definir la Cultura.

Descubrir los procesos mediante los cuales se genera la idea de pertenencia al grupo e
identidad cultural.

Reflexionar sobre las diferencias interculturales e intraculturales y sus consecuencias.

CONTENIDOS

Tema 1: Concepto de cultura
e Algunos usos y abusos del término Cultura
e El epto de Cul en A logi
e Un concepto de cultura

Tema 2: Identidad cultural
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1D | |
GLOSARIO
Glosario
WEBS
Pdginas Web de interés
AMPLIACION

iacio i ) I



Tema 1: Concepto de cultura

EL CONCEPTO DE CULTURA: DE LA TEORIA A LA PRACTICA

MONTES DEL CASTILLO, A. (1993) en: Proyecto Docente de Antropologia Social. Universidad de Murcia.

1. Algunos usos y abusos del término Cultura
2. El concepto de Cultura en Antropologia
3. Un concepto de cultura

En este apartado pretendo exponer el debate antropoldgico en torno al concepto de
Cultura, dado que la Cultura ha llegado a convertirse en la cuestiéon central de la
Antropologia y en su objeto preferente como ciencia social. En el primer punto describir,
brevemente, a modo de introduccion, algunos usos mds frecuentes del término culturay
su asociacion a los conceptos de educacién y de civilizacién, que muestran su vinculacién a
la idea de progreso y de conocimiento. En el segundo punto efectuar, un recorrido por
diversos autores para mostrar los diferentes modos de definir la Culturay para subrayar
cémo los antropélogos han pasado de considerarla Cultura como objeto de la Antropologia,
acotando los diversos elementos que la componen a elaborar teorias explicativas sobre la
misma. En el tercer punfo recojo un trabajo realizado recientemente con el profesor
GARCIA CASTANO de la Universidad de Granada por encargo del Ministerio de Cultura
para colaborar en la redaccion de la Ponencia espafiola en respuesta a las
Recomendaciones de la UNESCO sobre la salvaguardia de la Cultura Tradicional y Popular.
En este trabajo se plantea un concepto de Cultura y de Patrimonio Cultural compartido
por el equipo de expertos que trabaja en la Ponencia indicada y se propone un modo
alternativo de abordar el tratamiento del Patrimonio Cultural, especialmente en lo que se
refiere a la fase de difusion del mismo.

1. Algunos usos y abusos del término Cultura

Cultura es uno de los términos de mayor variedad significativa y pluralidad de
sentidos. Su cardcter polisémico es una de las primeras cosas que llama la atencion
del término. Cultura, cultural, culto son términos que tienen una significacién
diferente cuando se sitlan en el marco de las ciencias sociales, y especialmente de
la Sociologia, la Psicologia y la Antropologia Social, y cuando se emplean en otros
contextos diferentes o abiertamente ajenos a tales ciencias. Sucede con el término
"Cultura" algo parecido a lo que acontece con el término "Sociedad" que como indica
MIRA (1989:118) "ha de servir para el concepto de sociedad de los socidlogos, para
la sociedad anénima de accionistas que jamds se han visto y para la sociedad de
cazadores de cada pueblo”.

Cultura era una palabra bien documentada, en uso desde el siglo XVI. Yael
Diccionario de Autoridades del XVIII recoge tres significados del término Cultura.
El primero se refiere a las labores del campo y adquiere el significado de "cultivo
de" en coherencia con su raiz latina. El segundo significado es una extensién
metafdrica del primer sentido y se refiere al "cuidado y aplicacién para que alguna
cosa se perfeccione, como la ensefianza en un joven, para que pueda lucir su
entendimiento". En este caso, Cultura adquiere el sentido de cultivo del dnimo o del
espiritu humano. En estos dos primeros sentidos estd de forma latente el contraste



entre lo cultivado y lo no cultivado y el significado de Cultura como proceso o
trdnsito de lo uno a lo otro, de lo no cultivado o inculto a lo cultivado o culto, tanto si
se refiere a la tierra como al espiritu humano. Un tercer significado es el de culto
en cuanto reverencia y adoracion en el contexto de la religion y del ritual.

La pluralidad de sentidos del término Cultura ha rebasado, sin embargo, el reducido
marco del Diccionario de Autoridades citado, de forma que desde entonces la
extension semdntica del mismo tal vez sea lo mds relevante a destacar en él en un
primer momento. Vale subrayar de paso que curiosamente hemos llegado a empleard
como término mds generalizador para referirnos a todas las formas de vida de los
pueblos de la tierra, un término que originariamente proviene de una sociedad
agricola y que tal sociedad empleaba para designar el cultivo de la tierra.

Fuera de los limites de la Antropologia, en la que la variedad de definiciones y de
teorias arroja como voy a describir en el apartado siguiente una variedad de
significados, el término Cultura y sus derivados cultural y culto se emplean en la
actualidad para referirse a una multitud de situaciones, objetos, procesos, hechos,
edificios, instituciones, cargos, aspectos, expresiones o problemas, que son
calificados de culturales. Es imposible recoger aqui exhaustivamente la variedad de
situaciones y expresiones, pero sin duda un estudio sociolingiiistico que agrupara en
categorias cognitivas los materiales de los usos lingliisticos del término y los situara
en el contexto seria sumamente interesante. No me resisto, sin embargo, a dejar de
mostrar al menos algunas expresiones. Cultura de la calle, de masas, de élites,
televisiva, gastronémica, deportiva, cinematogrdfica, media, baja, alta, superior,
inferior, etc.; o lenguaje, género, habla, ambiente, poesia o gente culta; o bien
patronato, ciudad, centro, patrimonio, bien, exposicion, ciclo, objeto, exposicion,
fracaso, proceso, manifestacién, programa, jornadas, visita, semana, asociacion,
revolucion, movimiento cultural no son mds que una pequefia muestra.

En una gran parte de estos usos subyace el significado de Cultura, cultural, culto por
oposicién a incultura, inculto, iletrado, ignorante o analfabeto. Asi se habla de
persona culta con un significado que hace referencia al conocimiento, al saber en
cuanto posesion de conocimientos. Permanece, pues, la metdfora agricola de lo
cultivado frente a lo no cultivado, pero adquiriendo ademds una connotacién social de
rango, posicién social o status, de forma que la oposicion cultura / incultura tiene
como trasfondo la oposicién inferioridad / superioridad social.

Se manifiesta asi una extension semdntica importante, es la que va de haberse
referido previamente a la instruccion del espiritu y sus capacidades vy
posteriormente a toda aptitud y hdbito adquiridos. En tal extensién parecen haber
permanecido varios matices de la significacién previa. Uno es que la cultura es el
proceso y el resultado de la transmisién social. Educacion y cultura se entienden
demasiadas veces como sinénimos. De aqui habria que derivar alguno de los
significados comunes que el término mantiene actualmente, tales como que en la
cultura hay varios grados o niveles, y que la posesién de éstos corresponde a un
discriminativo posicionamiento social. En particular posiblemente esté conectado con
la idea de que toda educacion si es tal ha de ser literaria, académica. Con ello no es
sorprendente que en la idea de cultura sean mds nucleares los aspectos
intelectuales.

Paralelamente el término Cultura tiene ademds wuna vinculacién con el
comportamiento, y no sélo con el conocimiento, en cuanto que refleja la adquisicién
de hdbitos sociales y la capacidad para comportarse socialmente. En este caso hace
referencia al saber estar, conducirse de forma socialmente aceptable, tener
asimiladas maneras y hdbitos adaptativos de conducta social o haber adquirido las
normas de conducta vigentes o dominantes en una sociedad. Cultura aqui adquiere el
significado de saber estar, saber comportarse y relacionarse. Pero también en este
caso vuelven a aparecer los componentes de rango y jerarquia, porque las normas



asimiladas hacen referencia a los modelos de las élites sociales o al menos a las
pautas de conducta dominantes y aceptadas y porque su adquisicion y uso permiten al
individuo algo asi como la entrada en sociedad, la adquisicion de un cierto status, la
identificacion al menos con los grupos dominantes o sencillamente la integracién
social. De manera que la oposicién cultura / incultura referida al conocimiento se
reproduce ahora pero referida a la conducta que de nuevo se carga valorativamente
en términos de estratificacion social.

En relacion, pues, a esta extension semdntica del término cultura hacia educacién,
est la correspondencia entre niveles de conocimientos (algo acumulativo, pero
mesurable en niveles) y calidad (evaluable también en niveles) del comportamiento
social, algo claramente recogido entre los significados comunes actuales del término.
"Tener cultura" y las expresiones sindnimas de "ser educado", "ser culto" asumen la
idea de que una instruccidn literaria de nivel superior recibida implica un control, un
dominio de los impulsos asociales y se corresponde con una extrema exquisitez, una
sensibilidad, un estilo refinado en la interaccién social. Esta idea refleja toda una
concepcion pedagdgica de las clases de la alta burguesia del siglo XIX, asimilada en
el siglo XX por las clases medias, e incluso por el proletariado y por el campesinado
como ideal social. La Cultura, la educacién, la instruccion son entendidas como saber
y buenas maneras.

Siempre me ha llamado la atencion esta asociacién entre buenas maneras y saber, no
solo en nuestra sociedad occidental, sino sobre todo entre los indigenas del altiplano
andino. Expresiones como "doctor", "doctorcito", "licenciado" surgen en la boca de
los campesinos con facilidad para aplicarlas a funcionarios, misioneros,
investigadores sociales o técnicos de las instituciones de desarrollo a quienes
suponen capacitados y formados, en quienes observan buenas maneras, lenguaje
esmerado, modo de vestir ajeno al mundo indigena y a quienes atribuyen en razon de
todas estas cosas cierta jerarquia social, aunque ninguna de estas cosas tengan que
ver con frecuencia con la realidad.

De cualquier forma, tanto si el término cultura se vincula a conocimientos e
instruccion del primer caso, como si va unido a conductas socialmente aceptadas del
segundo, hay en ambos casos una asociacién entre cultura y educacion. Tener cultura
suele emplearse con un signhificado idéntico a ser educado, lo cual es sinénimo de
tener conocimientos y comportase con buenas maneras.

Otro de los usos no antropoldgico del término Cultura, al menos en el momento
presente, aunque no ajeno completamente al mismo, es el que lo asocia al término
civilizacién. Civilizacion es un concepto utilizado incluso por importantes sociélogos y
antropdlogos por contraposicion a las hociones de cultura primitiva y popular.
Civilizacion "como categoria taxonomica se aplica a modelos culturales
caracterizados por una heterogeneidad orgdnica y una estructura social
correlativamente compleja. Las sociedades civilizadas estdn tipicamente
estratificadas y segmentadas, y la cultura de la civilizacién correspondientemente
diversificada. Heterogeneidad orgdnica significa diferenciacion funcional de
subculturas -alta y baja, religiosa y profana, urbana y rural - dentro de la
estructura cultural total de una civilizacién. En términos evolucionistas, la conquista
de la civilizacion representa una etapa definida en el desarrollo de la sociedad y la
cultura, y en cuanto tal, contrasta con el salvajismo y la barbarie, los niveles de
integracion que precedieron al de la civilizacion en la trayectoria de progreso de la
humanidad" (ARMILLAS, 1976).

En coherencia con este punto de vista, se habla, por ejemplo, alternativamente de
cultura griega o egipcia y de civilizacién griega o egipcia empleando ambos términos
indistintamente. Aqui los términos cultura y civilizacion son entendidos en oposicidn
a naturaleza como el conjunto de productos de la creacion del espiritu de estos
pueblos manifestados en sus diferentes obras y creaciones tecnoldgicas, est,ticas o



de cualquier otro orden. En este sentido se habla de historia de la civilizacién griega
o egipcia como equivalente de historia de la cultura griega o egipcia, o se utiliza
indistintamente los términos cultura occidental y civilizacién occidental, cultura
moderna o industrial y civilizacién moderna o industrial, aunque haciendo referencia
de alguna forma a la propiedad de mayor extension y magnitud en la segunda que en
la primera.

Esta forma de entender y usar los términos cultura y civilizacién supone, en primer
lugar, la existencia de productos culturales, es decir, creaciones en desarrollo
gradual y progresivo, en segundo lugar la categorizacion de los mismos como
diferenciados entre si por algunos rasgos identificadores y, en tercer lugar, la
atribucion a los mismos de un cardcter singular y especialmente representativo de
un pueblo. En este mismo sentido se habla en la actualidad, incluso, de cultura
americana, espafola, alemana o japonesa para referirse a productos culturales
especialmente sobresalientes, valiosos y representativos de lo que se supone la
idiosincrasia de estos pueblos.

En esta concepcion de cultura como civilizaciéon aparece como telén de fondo la
oposicién naturaleza / cultura, pueblo natural / pueblo culto, pueblo primitivo /
pueblo civilizado, que hunde sus raices en el s. XVIII y tiene como trasfondo la idea
de progreso de la Ilustracion y que recoge el evolucionismo con su sentido de
progreso en etapas y fases de desarrollo, definidas desde el etnocentrismo del
patrén occidental de medida.

A este punto de vista sobre la cultura como civilizacion, sobre el concepto de
progreso y sobre la oposicion pueblos naturales, sin cultura /pueblos civilizados, con
cultura, se ha sobreafiadido el cardcter de obra singular, especialmente
extraordinaria y valiosa, que justifica el sentido de progreso y revela la oposicidn
entre cultura inferior / cultura superior, es decir, la estratificacion en la posesion
de la cultura. Desde esta perspectiva se habla de cultura superior y cultura inferior
refiriéndose tanto a culturas/civilizaciones distintas, como a productos diferentes
de una misma cultura/civilizacion. Términos como patrimonio cultural, histérico o
artistico empleados por las instituciones publicas y privadas que administran "la
cultura" revelan esta misma concepcién de cultura como producto de rango superior.

De esta concepcion de cultura como civilizacion siguen alimentdndose todas las
instituciones que reciben el calificativo de culturales, sean ministerios de cultura,
consejerias de cultura, institutos de cultura, concejalias, fundaciones o asociaciones.
Todas sus politicas culturales y sus planes e conservacién, restauracion y difusion
obedecen a este concepto de cultura/civilizacion como producto excepcional y
singular. Paradéjicamente las instituciones y organismos dedicados a la cultura no
emplean este concepto en el mismo sentido que la Antropologia, la ciencia que tiene
como objeto de estudio precisamente la Cultura.

Otros usos del término cultura vienen expresados en los términos cultura popular,
subcultura y contracultura (MIRA, 1989:121). El término cultura popular subraya por
un lado la existencia de dos tipos de cultura, la popular y la no popular, que de nuevo
expresa el rango o jerarquia, la cultura superior y la inferior. ¥ al mismo tiempo
implica el reconocimiento y atribucién de capacidad para generar cultura alos
campesinos y clases populares. En este caso hablar de cultura popular es como en el
caso de cultura primitiva, atribuir la capacidad de producir cultura a las clases
populares ahora como antes se atribuyd a los pueblos calificados de primitivos. El
término subcultura estd igualmente cargado de un significado peyorativo. Viene a
ser la cultura de las minorias frente a la cultura dominante, pero no de cualquier
minoria, sino sobre ftodo de minorias marginales o periféricas. Asi se habla de
subcultura juvenil, subculturadelincuente o de la droga, o subcultura regional o local,
indicando que los primeros, los jovenes, por edad, estdn en el limite de la cultura
adulta, los delincuentes y drogadictos estdn en el limite de la legalidad vigente, y los



regionales o locales estdn en la periferia de la cultura nacional, es decir, en el
margen. Por dltimo se emplea fambién los términos contracultura, revolucién cultural
o movimiento cultural para expresar la existencia de formas de oposicion,
contestacion y de cardcter alternativo frente a la cultura dominante.

Para terminar haré referencia al uso indiscriminado de la cultura Se habla de
cultura de la participacion, como se habla de cultura de la solidaridad (algunas
ONG), cultura del pelotazo y cultura de la corrupcién (Mass media), cultura del
trabajo (M? Antonia Martinez, Presidenta de la Comunidad Auténoma de Murcia),
cultura de la evaluacion (Hern ndez Pina, profesora de la Universidad de Murcia),
cultura del ahorro (Sr. Ibarra, Presidente del BBV), cultura de los programas (Sr.
Guirao, Consejero de Sanidad), por citar solo algunas expresiones. Pero todas ellas
son expresiones bastante desafortunadas desde el punto de vista de la Antropologia
que es la ciencia social que se ocupa de eso que llamamos la Cultura.

La mayor parte de esas expresiones carecen de sentido antropoldgico. El término
Cultura aunque difuso y contradictorio en las distintas escuelas antropoldgicas que
estudian la cultura tiene un sentido bastante preciso y con todas las variaciones
imaginables la mayor parte de los antropdlogos aceptan como referente aln aquella
definicion de Tylor como "ese todo complejo que incluye conocimientos creencias,
arte, moral, leyes, costumbres y otras aptitudes y hdbitos adquiridos por el hombre
como miembro de la sociedad".

Asi que hablar de "Cultura de..." los yanomami, los mayas, los mayas o los campesinos
de los Picos de Europa quiere decir hablar de las formas de vida de esos grupos
humanos en sus diferentes dimensiones productivas o tecno-econdmicas,
organizativas o socio-politicas e ideoldgico-simbdlicas, que incluye ese todo complejo
al que Tylor definiacomo Cultura ya en 1871. "Cultura de ... los yanomani, es
sencillamente la cultura yanomami, cultura maya etc.

Pero las expresiones cultura de la participacion, o cultura de la corrupcidn carecen
de este sentido genuino que el término tiene en Antropologia. ¢Qué querria cultura
participativa, o cultura corrupta?. En realidad esos usos del término cultura lo Gnico
que quieren subrayar es sencillamente, la existencia en la cultura de unos
comportamientos calificados como participativos o como corruptos, pero esos
comportamientos no son una cultura en el sentido antropoldgico, sino una parte de la
cultura. Las conductas no son una cultura, las conductas son uno de los componentes
de cualquier cultura.

Carece de sentido hablar de culturas participantes o participativas y de culturas no
participantes o participativas, sencillamente porque toda cultura es participativa.
Existe porque hay un grupo de individuos, que ocupan un territorio, realizan
actividades productivas para la subsistencia del grupo, mantienen formas de
organizacion social que les permiten distribuir el poder y la toma de decisiones
segun diversos criterios.

Frente a esta diversidad de usos del término cultura, hay cada vez mds unanimidad
entre los antropélogos a entenderla como "la totalidad de las formas de vida de una
sociedad, es decir: 1) la cultura en tanto que modo de ser y de vivir especificamente
humano, y por tanto universal y comdn: y 2) las culturas como modos de ser y de vivir
(de relacionarse, pensar, trabajar, hablar, etc.), propios de los diferentes grupos
humanos: pueblos, dreas, naciones, primitivos, modernos..." (MIRA,1989:122).
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2. El concepto de Cultura en Antropologia

Veamos a continuacidn, pues, distintas definiciones del concepto de Cultura, y como
los antropdlogos han asado de considerar la Cultura como objeto de la Antropologia,
mostrando y caracterizando los diferentes elementos de la vida humana que en ella
estdn incluidos, es decir, su contenido, a elaborar teorias sobre la Culturay
explicaciones sobre su funcionamiento.

La definicién mds cldsica de Cultura es la formulada en 1871 por TYLOR que iniciaba
su obra "Cultura primitiva" afirmando: "Cultura o Civilizacién tomada, en su amplio
sentido ethogrdfico, es ese complejo de conocimientos, creencias, artes, moral,
leyes, costumbres y cualesquiera otras aptitudes y hdbitos adquiridos por el hombre
como miembro de la sociedad".

Hasta TYLOR la extensién semdntica del término ha seguido dos direcciones, una la
de incluir todas las aptitudes y hdbitos adquiridos, digamos que es la direccién del
incremento intensivo, que refleja el contenido de la Cultura, la otra llega hasta
poder referirse a todos los pueblos del mundo, a todos los hombres y a la humanidad
misma, un ensanchamiento propiamente extensivo del término. Pero la metafora
agricola del cultivo de la tierra y del espiritu después con sus componentes de
cuidado nhormativo como exigencia de la transformacion de tierray espiritu, como he
subrayado en el apartado anterior, ha permanecido en el sentido procesual y el
sentido normativo que el término Cultura ha adquirido en muchas definiciones
posteriores.

En la definicion de TYLOR, se nos presenta una concepcién onmicomprensiva de la
Cultura, cuyo rasgo mds importante y novedoso es la doble extension del término,
aplicable a partir de TYLOR a todos los pueblos o sociedades, por un lado, y a todas
las actividades humanas, por otro. Una extensién antropoldgica del término que
entrd en colisién en su ,poca con las ideas dominantes sobre los pueblos "bdrbaros,
salvajes o primitivos" y que adn compite hoy, generalmente sin éxito, con los
significados de Cultura profundamente enraizados en la sociedad occidental y
restrictivos y reduccionista al dmbito de la educacidn, en el doble sentido de
conocimientos y comportamientos, y al de productos culturales de algunos pueblos y
no de otfros, o de algunos especialistas y profesionales pero no de todos los
miembros de estas sociedades.

La nocidn de Cultura en TYLOR incluye las siguientes asunciones:

1. La Cultura es atribuida a la humanidad en su conjunto. No es una propiedad o
un atributo de ciertos pueblos o sociedades, ni de ciertas élites o
especialistas, sino una condicion del ser humano, de la humanidad.

2. Cuando se habla de Cultura de sociedades concretas se entiende mds bien "la
situacion" de la Cultura en ellas, como concrecion o expresién en cada
sociedad. Esto recoge el doble principio de la uniformidad y de la diferencia de
grados.

3. La Cultura es una rama de la Historia. Lo que equivale a afirmar la continuidad
de la Historia y la continuidad de la Cultura.



4. La Disociacién entre raza y cultura. Las razas son heterogéneas, la Cultura es
homogénea, aunque en grados diversos.

TYLOR es un claro exponente de los principios de la Antropologia Del siglo XIX que
M. SINGER (1974) resume en: unidad psiquica de la humanidad, unidad de la historia
humana, unidad de la cultura. La definicion de TYLOR es un prototipo de la
extensién de la nocion de Cultura que realizan los antropélogos del siglo XIX. Con él
la Cultura como objeto de la Antropologia est claray definitivamente establecida.
La alusién a la definicién de TYLOR es para los antropdlogos una sefia de identidad,
algo asi como remitirse al origen de un grupo profesional, invocando al

antepasado y su aportacion fundamental para la definicién de grupo. Que se trate
de una definicion descriptiva, enumerativa, ha sido muchas veces echado en carag,
pero por otra parte facilita el encuentra de investigadores que situdndose en
posiciones de escuela diferentes, se reconocen todos continuadores de la
orientacion por él disefiada.

Se trata de una definicién descriptivo-enumerativa, reconocida ademds por otros
cientificos sociales como la aportacién mds representativa de los antropélogos, que
incluso en la divulgacion mds general de conocimientos han mantenido esta
concepcion omnicomprensiva de la cultura como una aportacién en cierto sentido
permanentemente critica que obliga a replantear continuamente prejuicios y
discriminaciones. En conflicto incesante esta nocion choca con el uso comdn del
término que tiende a restringir como "cultura" una y otra vez a conocimientos,
productos, expresiones, estilos de vida de ciertas clases sociales. Como si sélo las
¢lites ilustradas fueran capaces de producir "Cultura", o como si sélo los productos
culturales excelentes, extraordinarios o excepcionalmente bellos, artisticos o
innovadores pudieran ser considerados como "Cultura".

Pero sigamos con la definicion de TYLOR. Con seguridad resultaba osado en su
tiempo, titular un libro como "Cultura primitiva", cuando dificilmente se reconocia
entonces a los "pueblos inferiores" la capacidad de Cultura. La estrategia para
conseguir la extension del término hasta poder referirse a los pueblos primitivos
(salvajes, que se decia) fue afirmarla antes como una atribucién de toda la
Humanidad. Todos los hombres son productores de Cultura. Y por otra parte
extenderla mds alld de los "conocimientos, las creencias, las artes y la moral" hasta
las costumbres y "cualesquiera otros hdbitos y capacidades", pues sdlo si se
desvinculaba el término de restricciones intelectuales y artisticas y académicas
podia ser aplicado con propiedad a todos los sectores sociales y también a todos los
pueblos. También fue una estrategia, formularla desde una teoria, la evolucionista,
que permitia la equiparacion de los propios primitivos antepasados de los europeos y
los pueblos salvajes actuales, equiparacion soportada con el m,todo comparativo. Es
claro que los europeos deberian reconocer mds fdcilmente la capacidad cultural de
otros pueblos, y sobre todo de los salvajes, si tal capacidad se les decia era andloga
a la que tuvieron sus propios antepasados. Se intenta decir con esto que ambas
direcciones de extension del término cultura para incluir todo hdbito adquirido por
el hombre y toda expresion, costumbre, etc. de los pueblos primitivos debian de ir
simultdneamente planteadas, pues dificilmente podria haberse hablado de otro modo
de cultura primitiva, si la Cultura sélo hubiera incluido los productos y capacidades
artisticas, intelectuales y morales.

Sin embargo, el sentido mds actual de "culturas" y en especial de "culturas
primitivas", conocida la especial dedicacién de los antropélogos a ellas, no fue
estrictamente forjado por TYLOR, para quien, como se ha visto, se trata de un nivel,
un grado de la Cultura. Se debe a BOAS y a MALINOWSKI, la expresa referencia
por igual de la Cultura para todos los pueblos, para cualquier pueblo. Segin BOAS
(1940): "la cultura incluye todas las manifestaciones de los hdbitos sociales de una
comunidad, las reacciones del individuo en la medida que se ven afectadas por las



costumbres del grupo en que vive y los productos de las actividades humanas en la
medida que se ven determinadas por dichas costumbres".

En los afios freinta los antropdlogos hablaban con toda normalidad de “culturas
contempordneas, estudiadas por los etnélogos", como hacia MALINOWSKT en 1931.
Antes KROEBER, también MALINOWSKI, habia diferenciado

claramente civilizacién y cultura. Tal disociacién es la que permitié el uso plural del
término, "las culturas", y en concreto, la posibilidad de referirse a"culturas
primitivas". Observese, sin embargo, que el término "primitivo" estaba ya mds que
asentado y que no hubiera tenido sentido ninguno hablar de "culturas salvajes" y, sin
embargo, si de "pueblos o sociedades salvajes". Ademds BOAS inicié una actitud
reticente hacia el empleo del término "primitivo", en especial por lo que implicaba de
ligazon necesaria entre raza y cultura. Asi no sélo se trataba de la pluralizacién de
las "culturas", sino también de la inadecuacién del calificativo "primitivo", con lo que
quedaba ya en adelante un uso generalizado del término "cultura" para ese todo
complejo al que se referia TYLOR, pero atribuido por igual a cualquier sociedad
humana. Cultura no ser ya un rasgo o caracteristica que en diferente grado posean
las sociedades humanas (que seria la perspectiva evolucionista), sino una condicion
atribuible por igual a cualquier sociedad humana.

MALINOWSKT en el articulo escrito para la Encyclopaedia of the Socialdsciences
(1931) instaura una concepcién de la Cultura en la que se destaca mds que el
contenido el modo de organizacién de sus elementos, al definir la Cultura como
unidad organizada, funcional que debe analizarse teniendo en cuenta las
instituciones que la componen en sus relaciones reciprocas, en su relacién con las
necesidades del organismo humano y en relacién con el medio. A partir de entonces y
hasta la revision de definiciones que hicieron KROEBER y KLUCKHOHN (1952),
recogiendo mds de 150 definiciones, el concepto de cultura va a ir asimilando un sin
ndmero de aspectos que obliga a los manuales a hacer largos capitulos en los que se
repasan éstos.

Un buen ejemplo es el manual de KEESING de 1958. Lo mismo podria decirse del de
HERSKOVITZS (1948) o de LINTON (1936), etc. Lo de menos es ya el contenido.
Los aspectos ahora enumerados suelen ser los siguientes: es la herencia social, en
parte inconsciente, compuesta por unidades minimas, que para unos son los rasgos,
para otros los complejos de rasgos y para los funcionalistas las instituciones, es
din mica en el fiempo y en el espacio, normativa o pautada, ciertos rasgos o
instituciones pueden ser considerados como universales a todas ellas, en cada rasgo
o institucién se distingue su forma o su funcion (que a veces se hace equivaler a lo
que entonces se llamaba el significado), es integrada, sujeta a cambios, en las
sociedades a gran escala se distinguen varias subculturas, determinados elementos
en ella forman sistemas, p.e. el lenguaje, la politica, la religién, entran en contacto
unas con otras, cuyo proceso recibe el nombre de aculturacion y finalmente es
simbdlica, es decir, forma un sistema de simbolos.

A propésito del concepto de Cultura se sucedieron una serie de debates teéricos.
Dos fueron los principales. La confrontacion entre la cultura y la estructura social
como objetos de la Antropologia y como determinantes del comportamiento de los
individuos, y el locus de la realidad cultural, la cultura en realidad residia en la
mente de los individuos o era una entidad sui generis, configuracionismo, es decir,
psicologismo versus culturologia.

En relacién al primero de los debates, SINGER (1974) sintetiza muy acertadamente
la confrontacion entre dos teorias antropoldgicas de la Cultura opuestas entre si que
llama "la teoria de las formas culturales o modelos de cultura", representada por
KROEBER y expresada hasta el presente en la Antropologia Cultural, y"la
estructura social como teoria de la cultura", cuyo principal defensor fue
RADCLIFFE-BROWN vy que se ha manifestado en la Antropologia Social, casi una



confrontacion de antropologias nacionales norteamericana y britdnica que ha
persistido casi hasta nuestros dias a pesar del consenso de KROEBER y PARSONS
(1958), representantes privilegiados de la Antropologia y Sociologia americana,
sobre la entidad y pertinencia de la Cultura y de la Sociedad. Como acertadamente
indica SINGER (1974) se trata de dos teorias, de dos esquemas distintos empleados
para interpretar y explicar una serie de hechos, afiadiria, los mismos hechos.

La teoria de las formas culturales es en principio una superacion de la simple
formulacion de que la cultura es comportamiento aprendido. KROEBER vy
KLUCKHOHN (1952) después de su extensa revision del concepto de Cultura
presentaron una nueva definicién que aspiraba a resumir los diversos puntos de vista
y a generar consenso entre los antropélogos. Segun ellos "la cultura consiste en
formas de comportamiento, explicitas o implicitas, adquiridas y transmitidas
mediante simbolos, y constituye el patrimonio singularizador de los grupos humanos,
incluida su plasmacién en objetos; el nicleo esencial de la Cultura son las ideas
tradicionales (es decir, historicamente generadas y seleccionadas) y, especialmente,
los valores vinculados a ellas; los sistemas de culturas pueden ser considerados, por
una parte, como productos de la accidn, y por otra, como elementos condicionantes
de la accién futura". (1952:181).

Segln los promotores de esta teoria nho todo en la vida social es igualmente
susceptible de modelizacién. Los modelos mds sencillos son las formas de
comportamiento explicitas y objetivas que se expresan en las costumbres de la
indumentaria, el trabajo o la dieta alimentaria. Los modelos mds complejos son los
que subyacen a la organizacion social, politica o econdmica y a los sistemas de
religion, lenguaje y otros. Entre estos KROEBER distinguia entre modelos bdsicos o
sistémicos, formas persistentes como constelaciones coherentes de caracteristicas
con un valor funcional, como el alfabeto o la agricultura de arado, y modelos
secundarios, sujetos a una mayor variedad e inestabilidad, como la organizacién
social formal o los sistemas de pensamiento. RHUT BENEDICT avanzé en esta
direccion y propuso hablar de Patterns of Culture (1934), es decir, de
configuraciones que penetraban en todas o la mayoria de las esferas de la culturg,
afianzandolas sobre un contraste con tipos de personalidad. La base de estos
planteamientos est en el principio de seleccién sobre el amplio abanico de las
posibilidades del comportamiento humano, de forma que cada cultura parece que
hubiera seleccionado un arco de todo el espectro.

La teoria de la estructura social como teoria sobre la Cultura fue desarrolla por
RADCLIFFE-BROWN (1952, 1958).La estructura social es definida por él como una
red o sistema de relaciones sociales que incluye a los grupos sociales persistentes y
a las clases sociales y funciones sociales diferenciadas. También la teoria de la
estructura social sigue de cerca la analogia orgdnica. Asi se habla de morfologia
social para referirse al estudio y clasificacion de tipos de estructura social y de
fisiologia social para referirse al estudio del funcionamiento de cada tipo.

RADCLIFFE-BROWN (1952) entiende por "cultura", el proceso de transmisidn
cultural. Pero cultura y tfransmision cultural son sélo aspectos reconocibles del
proceso, pero no todo el proceso. Explican que el proceso cultural sea unrasgo
especifico de la vida social humana, pero es sélo parte del proceso de interaccion
entre personas. En otro lugar RADCLIFFE-BROWN insiste en que "define la
Antropologia Social como el estudio de la sociedad humana, mientras que otros la
definen como el estudio de la cultura". Estos planteamientos le llevaron a evitar el
uso del término Cultura, bajo la pretensién de que la Antropologia Social estudia la
estructura social, no la Cultura. Pero es una pretensién desorientadora, pues como
afirma SINGER (1974) "en realidad, la teoria de la estructura social, tanto implicita
como explicitamente, encierra un concepto de cultura", como veremos mds adelante.

C. GEERTZ (1957) resuelve sencillamente lo que desde entonces dejo de ser una



cuestion debatida, mostrando las interconexiones entre cultura y estructura social.
Cultura es "un sistema ordenado de significados y de simbolos, en términos de los
cuales la interaccion social tiene lugar". Cultura es la fdbrica de significacion en
términos de la cual los seres humanos interpretan su experienciay guian su accién.
Estructura social es la forma que la accién toma, la red actualmente existente de
relaciones sociales. Cultura y estructura social son pues diferentes abstracciones
del mismo fendmeno".

“Abstracciones o realidades? Esto obliga a matizar en qué sentido se dice que la
Cultura es una abstraccion. En la respuesta est implicado el papel que tienen los
individuos respecto a ella. Una herencia de otro famoso debate acerca del locus de
la Cultura, sugerido anteriormente, y cuya exposicién puede seguirse en SERVICE
(1985). La cultura es subjetiva, interior al individuo, o es objetiva, exterior al mismo.

SAPIR es quizds el representante mds iluminado de la determinacion del individuo
como locus verdadero de la cultura (1927) "El verdadero locus de estos procesos -se
refiere a los patterns de conducta heredadas-, que cuando son abstraidos en una
totalidad constituyen la cultura no es una comunidad teorética de seres humanos,
porque el término "sociedad" es en si mismo un constructo cultural... El verdadero
locus de la cultura est en las interacciones de individuos especificos, y por el lado
subjetivo, en el mundo de los significados que cada uno de estos individuos puede
inconscientemente abstraer para si mismo de su participacion en estas
interacciones. Cada individuo es, pues, en un sentido muy real un representante de al
menos una subcultura que puede ser abstraida de la cultura generalizada del grupo
de la que es un miembro". Es SAPIR quien inicia la consideracién de la Cultura como
una "abstraccién de la conducta", "una ficcion estadistica". Y su comprensién de lo
superorgdnico es entonces: "Que la cultura es un superorgdnico todo impersonal, es
un principio metodoldgico bastante dtil para comenzar con él, pero llega a ser un
serio lastre en el largo trayecto hacia el mds din mico estudio de la génesisy
desarrollo de los patterns culturales, porque estos no pueden ser desconectados
realisticamente de aquella organizacién de ideas y sentimientos que constituye el
individuo" (1927).

WHTITE es un representante caracteristico de la cultura como algo supraindividual y
exterior a los individuos, en Ultima instancia una entidad sui generis. (1959) "Si
nosotros definimos cultura como consistiendo en cosas reales y acontecimientos
observables, directa o indirectamente en el mundo externo, ¢dénde existen estas
cosas y acontecimientos?, ¢dénde tienen su ser?, ¢cudl es el locus de la cultura? La
respuesta es: las cosas y acontecimientos que comprende la cultura fienen su
existencia en espacio y tiempo, 1) dentro de los organismos humanos, esto es,
conceptos, creencias, emociones, actitudes, 2) dentro de los procesos de
interaccion social entre los seres humanos, y 3) dentro de los objetos materiales
(hachas, factorias, railes, potes de barro) fuera de los organismos humanos, pero
dentro de los patterns de interaccion social entre ellos. El locus de la cultura es asi
intraorganismico, interorganismico y extraorganismico".

Otra vez GEERTZ (1957) sintetiza y disuelve el debate cuando afirma: "La Cultura
es publica. Aunque ideacional no existe en la cabeza de nadie, aunque no es fisica ho
es una entidad oculta. Hoy no se entiende aquel debate interminable de si la Cultura
era subjetiva u objetiva. Cuando la conducta humana es vista como accion simbdlica -
accion que significa- la cuestion de si la cultura es conducta pautada o trama de la
mente o las dos juntas de alguna manera pierde sentido. Preguntarse sobre un guifio
de complicidad o sobre un robo de ganado no es cuestionar su status ontoldgico. Esto
est claro, pero hay muchas formas de oscurecerlo. Una es imaginar que la cultura es
una realidad "superorgdnica", autocontenida en fuerzas y propodsitos. Esto es
reificarla. Otra que consiste en pautas brutas de eventos de comportamiento que
observamos de hecho ocurriendo en una comunidad. Esto es reducirla. Tales
confusiones existen en GOODENOUGH (1957), "la cultura est en las mentes y el



corazén de los hombres".. Se hace necesario decir que la cultura consiste en
estructuras socialmente establecidas de significacion en término de las cuales la
gente hace tales cosas como sefiales de complicidad y las redne o percibe insultos y
los responde, y ho mds decir que es un fenémeno psicoldgico, una caracteristica de la
mente de alguien sea personalidad o estructura cognitiva".

Un sentido final de la cultura como abstraccién segin sefiala KEESING (1974) seria
mds aplicable a sociedades de gran escala, como la Cultura japonesa. En ella se
distinguirian cédigos culturales de grupos profesionales, estratos sociales o
comunidades locales, subculturas. Para hablar de cultura japonesa habria que
mostrar no sélo qué es comin a todas ellas, sino también qu, es especifico de cada
una y deberia dar cuenta de todas estas variantes o en todo caso precisar el nivel en
el que situa el cddigo que describe.

La irrupcion de la teoria general de sistemas aporté otros sentidos a la cultura como
abstraccion, asumida en particular por herederos de la perspectiva evolucionista.
Subraydndola en tanto que sistema adaptativo, ha llevado a una nueva reformulacion
de los debates tedricos de la Cultura. KEESING (1974) titula uno de los mds ldcidos
trabajos sobre el concepto de Cultura, "Teorias de Cultura" y en esto est
precisamente una de las apreciaciones primeras que pueden hacerse respecto al
significado antropoldgico de la Cultura hoy. Ha quedado muy lejos ya la mera alusion
o afirmacién de la cultura como objeto. Ya no puede ofrecerse una simple definicién
descriptiva de la Cultura. Su concepto condensa ya la teoria que se profesa.La
Cultura ha llegado a ser abstraccién o mejor constructo en su mds pleno sentido. Se
trata de una apropiacion explicita por parte de los investigadores o tal vez de un
pleno reconocimiento de que su discurso es quien la construye, quien la conforma,
quien la sistematiza.

KEESING (1974) confronta las dos grandes corrientes de la Antropologia de los
afos setenta, las culturas "como sistemas adaptativos" versus las teorias
tradicionales de la cultura. Ya OTIS DUNCAN (1961) percibia un importante
desplazamiento semdntico de la nocién de "sistema social" a "ecosistema". La funcion
adaptativa de la cultura habia sido sefialada hacia mucho tiempo. HERSKOVITZS
(1948) la habia definido como "la parte del entorno que es producto del hombre".
Era una forma de escapar al viejo debate del determinismo ambiental. El concepto
de ecosistema es una superacién en toda regla de ese viejo debate. "La trama
ecosistemdtica sugiere un enfoque sintético hacia una unidad organizada en la que
transacciones de produccion, distribucién, consumo y reciclaje de materiales estdn
estructuradas y funcionan... la estructura e inferrelaciones funcionales de un
ecosistema emerge del estudio de losintercambios circulares entre seres vivosy
componentes ho vivos, e incluye transacciones de energia no circular y de
informacion. El estudio de los ecosistemas que incluye al hombre busca comprender
la estructura y funcionamiento de ese todo sistemdtico compuesto por subsistemas
conexionados" (ANDERSON,1973). El concepto de adaptacion no permite ya
veleidades deterministas (ALLAND y MCCAY, 1973).

Aunque es dificil sintetizar los acuerdos minimos entre la ecologia cultural, la
etnoecologia, la ecologia de las poblaciones, el materialismo cultural de HARRIS
(1979), la antropologia ecoldgica, etc. (ANDERSON, 1973), KEESING (1974) expone
los siguientes: 1) las culturas son sistemas de patterns de conducta socialmente
transmitida que sirven para relacionar las comunidades humanas con sus espacios
ecoldgicos. Eso incluye tecnologias, modos de organizacién econdmica, patterns de
asentamientos, modos de agrupacion social y de organizacion politica, creencias
yprdacticas religiosas, etc. (CARNEIRO, 1974). 2) el cambio cultural es
primordialmente un proceso de adaptaciény ello se explica por seleccion natural. Las
culturas cambian en la direccion de equilibrio dentro de los ecosistemas. En los
sistemas culturales operan mecanismos feedback tanto negativa como positivamente.
3) siguiendo al famoso nicleo cultural de WHITE (1949, 1979) y STEWARD (1955),



la tecnologia, economia y elementos de la organizacién directamente vinculados con
la produccidn son los relieves mds adaptativamente centrales de la cultura. En ellos
comienzan los cambios adaptativos y desde ellos se extienden. De este modo
distinguen, otros sistemas, los ideacionales, como secundarios. 4) tales componentes
ideacionales pueden tener también consecuencias adaptativas, como ya habia
expresado CARNEIRO pero el estudio de RAPPAPORT (1967) sobre los tsembanga
maring ha resultado en este punto paradigmdtico. Otros trabajos después de él -
escasos- nada han avanzado en ese camino.

Las culturas como sistemas adaptativos en confrontacion con las teorias
ideacionales presentan a pesar de todo una visién mds homogénea. La adhesion a los
modelos lingiiisticos ha sido la virtud -y el vicio- comin de las teorias ideacionales.
El lenguaje sigue siendo el viejo camino hacia la mente. La Nueva Etnografia, el
estructuralismo francés han conducido a la exploracion de los procesos cognitivos,
sistemas de clasificacion, gramdtica de transformaciones, pero el énfasis puesto,
especialmente por LEVI-STRAUSS (1958), a las estructuras logicas de la mente
como ordenaciones mentales de la realidad ha supuesto un peligroso alejamiento de
los hechos.

SCHNEIDER (1976) tal vez sea caso aparte. Un intento al viejo estilo de
proporcionar ya ho sélo una definicién sino una "Teoria de la Cultura". "El objeto de
una teoria de la cultura es contribuir a una comprension de la accién social, puesto
que la cultura, que defino como un sistema de simbolos y significados, tiene un papel
en determinar esa accion". SCHNEIDERdno niega que existen otros sistemas,
bioldgico, psicolégico, social y ambiental, lo que afirma es la pertinencia especial de
la Antropologia en tratar del sistema cultural, la no reduccién de este sistemaa
cualquiera de los otros, y la posibilidad de estudiar ese sistema por si mismo. Para
ello ha de adoptar una teoria de la accién social, una teoria del determinismo
cultural puro, es demasiado ingenua.

Asi para SCHNEIDER normas y cultura son aspectos de la accion abstraidos para
propésitos analiticos. Las relaciones entre ellas son mostradas asi: "Cultura, que he
definido como un sistema de simbolos y significados, considero que es un importante
determinante de la acciéon y establezco que la accién social es una actividad
significativa de los seres humanos. La accion social requiere comunalidad de
comprensiones, implica cédigos comunes de comunicacién, y conlleva relaciones
generalizadas entre sus partes mediadas por la comprension humana. Que un acto
pueda tener consecuencias para otro no es sélo funcién de los efectos de ese acto,
es también una funcién del significado que ese acto tiene para las personas
implicadas" (1976).

Discute la definicion de KROEBER Y KLUCKHOHN de "la cultura consiste en
patterns de y para la accidon", en el sentido en que deberia ser aplicada como
definicidn a las normas, la cultura, por el contrario, insiste, son sistemas de simbolos
y significados. Segin SCHENEIDER (1976) la cultura "consiste en un cuerpo de
definiciones, premisas, proposiciones, postulados, presunciones, propuestas y
percepciones sobre la naturaleza y el puesto del hombre en ella". Rechaza la
definicién tipo inventario de TYLOR porque tales definiciones tienen que acabar
necesariamente con un etcétera y porque Cultura "es mds que patterns de conducta
aprendida". Y, por otra parte afirma que la Cultura "es mds que la adaptacién del
hombre a la naturaleza", porque la naturaleza como cosa no existe excepto cuando el
hombre la formula.

Las dos funciones fundamentales de la cultura son: la primera, una funcion
integrativa especial que PARSONS llamaba "mantenimiento de pattern", en términos
de SCHNEIDER, funcidn "regnant", "forma el o los principios unificadores para el
sistema normativo total proporcionando un conjunto dnico de simbolos y significados
a los cuales cada parte diferenciada de ese sistema normativo est relacionada,



relacionando asi cada parte del sistema normativo a todas las otras partes mds o
menos directamente a través de sus significados". La segunda funcion es la
"generativa", la vida social es significativa, nuevos significados son establecidos con
referencia a los viejos y salen de ellos y deben ser hechos, en algin grado,
congruentes con ellos y los cambios, donde y cuando ocurran deben ser articulados
con eldsistema existente de significados".

SCHNEIDER es un buen ejemplo de lo que podria llamarse una vision estricta de lo
cultural y de los limites de la Antropologia. Se trata de una vision cldsica hasta en el
uso del concepto de sistema al viejo modo. Y es la muestra mds explicita de lo
imposible que es hoy una definicion de la Cultura como mero objeto de la
Antropologia, aunque curiosamente sea el mds claro exponente actual de ello. De
todos modos cualquier esfuerzo de definicion es hoy una obligada exposicion de una
teoria, aunque se va extendiendo la opinién entre muchos antropélogos de que todo
esfuerzo definitorio es tarea vana y siguiendo las sugerencias de GEERTZ surge una
tendencia a abordar la cultura a través de un conjunto de viejas metdforas, como la
de WITTGENSTEIN, el plano de la ciudad, pero también la tela de arafia de
WEBER, el monton de arena o el pulpo con sus tent culos (sin olvidar la vieja
metdfora de parches y remiendos de KLUCKHOHN).

Descubrimos asi un modo de sortear abstracciones en el estudio de la Culturay
generar filtros culturales para poder comprenderla, y al fin un modo de mostrar la
nocion de Cultura desde las expresiones que para ello genera una cultura. Un camino
interesante intelectualmente y atractivo para la especulacién sobre las sociedades
humanas, pero de dudoso valor para la accidn social.

Comenzaba este capitulo mostrando los principales sentidos de proceso y
normatividad que se traslucian en las primeras extensiones semdnticas del término
Cultura. La tarea de la Antropologia ha sido ademds de lo que puede considerarse su
principal aportacion, la extensién del término hasta abarcar todo el comportamiento
de todos los pueblos, proponer modos de integracion de los diferentes elementos
que la componen. Configuraciones, sistemas, estructuras, han sido diferentes
ensayos para responder a esa cuestién central. La asuncién que parece subyacer
permanentemente es que la cultura, las culturas, es un todo, enfatizando ahora el
cardcter de unidad. Como si los antropdlogos a través de los estudios de pueblos
distintos hubieran captado persistentemente un sentido de unidad con el que todos
los pueblos marcan sus diferentes formas de vida. Es decir, aun distinguiendo
rasgos, complejos de rasgos,instituciones o los contenidos substantivos de la
cultura, todo, se percibe formando un solo marco de referencia, un marco comun,
una unidad.

La naturaleza de las relaciones, las interrelaciones entre los elementos de esa
unidad, el mayor o menor peso asignado a los distintos elementos en la explicacién de
los hechos, las consecuencias tedricas y prdcticas (para la accién social) de unas u
otras explicaciones o interpretaciones seguir  probablemente debatiéndose.
Naturalmente seguir debatiéndose pero seria deseable que no sélo como un
ejercicio tedrico de los profesionales del estudio de la Cultura, sino como una forma
de accién social de los individuos y grupos humanos productores de la Cultura, su
patrimonio, y agentes de su conservaciény de su transformacién.

3. Un concepto de cultura



Consideramos que el contenido central del Patrimonio Cultural es la cultura entendida en
toda su complejidad y definida principalmente como la organizacion social de las diversas
formas de vida de y en los grupos humanos, es decir, como organizacion de la diversidad
cultural. Lo que viene a significar que no sélo son diferentes los distintos grupos humanos,
sino que también hay diferencias, diversidad, dentro de los propios grupos humanos. No
debe, desde estas posiciones, considerarse mds la homogeneidad como caracterizador de
la cultura. Tal homogeneidad es algo expresado por los propios miembros de los grupos
humanos, pero esa misma homogeneidad se representa como diversidad cuando estos
mismos miembros actlan y se comportan. Ambos aspectos deben formar parte de la
cultura: la representacion homogénea que muchas veces es expresada por el nativo sobre
su propia cultura y el reconocimiento de la diversidad que se representa en las diferentes
maneras de comportarse.

Este es el sentido que le daremos aqui a la Cultura, entendida en su totalidad como el
conjunto de elementos cognitivos, comportamentales y objetuales de un determinado
grupo humano. Pero ampliemos estos detalles clarificadores por la importancia que pueden
guardar en nuestro desarrollo argumental.

En general, en las ciencias sociales se ha supuesto que la cultura es explicable mediante
una generalizacién descriptiva como una vasta organizacién homogénea. De esta manera
los antropdlogos hemos pensado siempre, y con nosotros hemos hecho pensar a muchos
mds, que las sociedades son monoculturales y tan sélo ahora, cuando hablamos de
sociedades urbanas, nos empezamos a referir a ellas como multiculturales. Y lo cierto es
que las diferencias entre sociedades complejas y simples en lo referente al
multiculturalismo es tan sélo una diferencia de grado y no de tipo (6OODENOUGH, 1976).

Aungue a la hora de contarle a "otro" cémo somos nosotros mismos utilicemos una serie de
referencias que nos definan, estas mismas referencias no las utilizariamos para definirnos
frente a nosotros mismos (quizd nunca pasamos por tal proceso de definirnos a nosotros
frente a nosotros). No sélo no serian muy Utiles, sino que desde la primera a la dltima de
las referencias nos iriamos encontrando con objeciones de nuestros paisanos que no se
encontrarian cémodamente encuadrados en las definiciones utilizadas para definirles
frente a los "otros". Y esto es asi porque cuando nos definimos como grupo frente a otro
grupo no acudimos a las diferencias que nos distancian, sino a las similitudes que nos
aproximan, construyendo un discurso homogeneizador. No hacemos otfra cosa que
seleccionar aquellos temas que tienen una mayor relevancia para el mantenimiento del
grupo social (GARCIA GARCIA, 1988).

Nosotros mismos somos conscientes de tales divergencias al plantear a nuestros alumnos,
cuando tratamos de explicarles el concepto de cultura, la tarea de dar una definicion de la
cultura espafiola, o de la andaluza, o de la granadina. Algunos se atreven a emitir juicios
cuando nos referimos a la cultura catalana, pero ni llegan mds lejos de lo que comdnmente
conceptualizamos como tépicos, nhi tienen muchas mds explicaciones tales juicios fuera de
que se trata de un grupo frente a...; es decir, es el otro, y eso cuesta menos de definir
enmarcando con ello a todos los que no somos nosotros o yo. No pretendemos decir con
esto que no se pueda hablar de tal o cual cultura de un determinado grupo, nada mds
erroneo; lo que tratamos de exponer es que cuando pretendemos "pasar” tal o cual cultura
por cada uno de los individuos que la componen, nos encontramos con serios problemas
para reconocer una réplica de la cultura aludida en cada uno de los comportamientos,
acciones, conductas y actividades que cada individuo realiza. Y es que cada individuo tiene
una versién particular de todo aquello que le rodea, una version particular de la cultura a la
que decimos que pertenece (si es que se puede hablar de pertenecer a una sola cultura).

En definitiva, y en expresion no muy brillante pero si orientativa y clarificadora: cada
individuo posee su propia version de cultura diferente a la de los otros miembros
componentes del grupo. Cada miembro de un grupo tiene una versién personal de cémo
funcionan las cosas en un determinado grupo y, de este modo, de su cultura, o mds
sutilmente, de su "microcultura" (WOLCOTT, 1985). Lo que se nos presenta y se hos



representa como la cultura de ese grupo constituido por la totalidad de los individuos no
es otra cosa que una organizacion de tales individualidades; dicho de otra forma: una
organizacion de la diversidad, una organizacién de la heterogeneidad intracultural de la
que est compuesta todo grupo humano si atendemos a la cultura desde la versién de cada
individuo.

Una confrontacién realista entre lo que hace la gente y lo que esta misma gente dice que
hace nos pondria sobre la pista de lo que queremos exponer: oimos un discurso
homogeneizador y observamos una pluralidad de conductas heterogéneas. Gran parte de la
tarea del antropdlogo, sino toda, est en saber combinar ambas informaciones (nho sélo
como datos) para en su conjugacién hacer explicita la cultura, explicar la culturg,
interpretar qué significa lo que dicen que hacen en relacién con lo que hacen. En esto
radica la diferencia entre hacer una crénica de sucesos particulares y mirar debajo de
ellos para comprender cémo la gente hace frente a tales sucesos y se aumenta o se reduce
la probabilidad de su repeticion (WOLCOTT,1985). Asi la cultura, compuesta de
conceptos, creencias y principios de accion y organizacién, deberiamos inferirla de las
palabras y acciones de los miembros del grupo que se estudia y a la vez se la deberiamos
atribuir a tales miembros. Todo ello no hace mds que recordarnos la necesidad de seguir
distinguiendo entre la norma-regla y el comportamiento-conducta.
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El discurso sobre la propia cultura

A VUELTAS CON EL CONCEPTO DE CULTURA

Los cambios que se han producido en la antropologia durante el Gltimo cuarto de
siglo estdn determinados por el abandono de uno de los supuestos implicitos mads
importantes de la disciplina en las épocas anteriores: que las culturas tienen una
consistencia sustantiva, y hasta cierto punto delimitada. La pérdida de vigencia de
este postulado llevé consigo nuevas formas de entender los fenémenos sociales. Se
pasé de explicaciones sistémicas a otras mds centradas en las actividades racionales
de los sujetos humanos, de descripciones etnogrdficas quintaesenciadas y generales
a la pluralidad conductual subyacente a los discursos homogeneizantes sobre la
propia cultura y, en consecuencia, a huevos planteamientos epistemoldgicos que
cuestionan los tdpicos mds emblemdticos de la antropologia, desde el trabajo de
campo Yy la observacion participante, hasta el dmbito de las comparaciones culturales
y. en definitiva, la posibilidad misma de la ciencia antropoldgica.

En este contexto de transformacion disciplinaria, resultan sorprendentes algunos de
los planteamientos que se hacen en forno al multiculturalismo.

En buena medida muchos de ellos parten todavia de las viejas concepciones de la
cultura. El mismo concepto de multiculturalismo o interculturalismo estd construido
sobre los supuestos que ahora se critican. Es ademds paradéjico que se plantee como
un tema moderno, especifico de nuestro tiempo y consecuencia de la creciente
movilidad de los seres humanos en un mundo sin fronteras, y que esa misma
modernidad sea tan olvidada en los planteamientos tedricos del problema.
Posiblemente ello sea consecuencia de la interdisciplinariedad en la que se ha
formulado el problema y, sobre todo, de la urgencia social que, por una vez, precedié
a las elucubraciones teéricas. La necesidad de dar respuesta a situaciones sociales
inmediatas hizo que se echara mano de las teorias mds al uso, que ho siempre eran
las mds contrastadas.

Seria temerario negar la importancia de las diferencias interculturales, pero
posiblemente no mds que pasar por alto las intraculturales. Y ello tanto mds cuanto
los problemas derivados de unas y otras, como vamos a ver, acaban siendo los
mismos.

Para ahondar en el tema de la diversidad intracultural y consecuentemente
intercultural, voy a revisar el concepto de cultura a la luz de los nuevos
planteamientos enunciados mds arriba.
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2. LA ORGANIZACION DE LA DIVERSIDAD

Como queda dicho, con frecuencia se ha dado por supuesto que la cultura es una
entidad homogénea. Frente a esta manera de enfocar el problema se puede
establecer como principio fundamental que su unidad no es sustantiva, sino formal.
Es una organizacién de la diversidad de los comportamientos individuales.

Esta principio recoge una evidencia sefialada con frecuencia por los antropdlogos,
pero de la que no siempre se sacaron las conclusiones correspondientes. Por una
parte, los individuos que comparten una cultura mantienen sus peculiaridades en
todos los dmbitos de las conducta. Por otra, el hecho de que tales conductas formen
parte de una organizacion implica la existencia de convencionalismos, de
reiteraciones conductuales e incluso de asunciones de roles pautados en contextos
especificos, que pueden llegar a configurar algunas manifestaciones individuales
susceptibles incluso de presentarse como prueba de una arraigada homogeneidad
interna.

A. Wallace (1961) fue el primero que hablé de la organizacién de la diversidad. Para
él la Cultura "son las formas de conducta o técnicas de resolucion de problemas que,
por tener mayor frecuencia y menor dispersidn que otras formas, puede decirse que
tienen una alta probabilidad de ser utilizadas por los miembros de una sociedad".

Es decir, resaltaba el cardcter estadistico de la reiteracién, y hablaba de
equivalencia para describir esta situacion interactiva dentro de la diversidad. Segun
él , la equivalencia supondria la existencia de homologias conductuales, basadas en
una cierta permanencia de las tendencias comportamentales de los sujetos. Es
decir, supuestas las diferencias entre los individuos, cada uno de ellos tenderia a
seguir sus mapas cognitivo (mazeways). Al permanecer éstos mds o menos
introyectados en los sujetos culturales de una manera bastante estable, la relacién
de equivalencia se mantendria igualmente fija. Si un sujeto se comporta como Ay
otro como B en una situacion similar, la equivalencia suponia que A y B serian
conductas de esos sujetos en las mismas circunstancias, siendo ésa la causa
inmediata de la reiterada relacién entre Ay B. Esta forma de solucionar el problema
de la diversidad y de la organizacién significa que las culturas son realidades
abstractas sin realidad sustantiva unitaria.

Esta caracteristica corresponde a los mazeways de los sujetos sociales. Dicho de
otra manera: los mazeways estarian dotados de una realidad psicolégica construida
en el contexto cultural de cada sujeto. Aunque los mazeways se modifican en el
transcurso de la vida de lo individuos, Wallace no llega a considerar esta
circunstancia y la remodelacién estratégica de los mazaways en situaciones dadas
como caracteristica esencial del comportamiento "“cultural". Nos encontramos asi
con un psicologicismo que corre el peligro de ponernos ante un circulo vicioso de
dificil salida.

La realidad es posiblemente mds simple. Los individuos, en sus entornos
socioculturales, se dedican sobre todo a la realizacion de tareas ineludibles para
subsistir y llevan a cabo actividades relacionadas con las dreas de interés que les
afectan. En el logro de estos objetivos los demds aparecen como elementos
necesarios, pero también como impositores de algin tipo de restricciones. Hay que
recurrir a los demds, contar con ellos y, desde luego, respetar sus expectativas
paralelas. En definitiva negociar para fijar los medios que deben ponerse en
funcionamiento para realizar los objetivos de cada uno. Como resultado de este
proceso surge esta organizacion de la diversidad de la que hablaba antes para
referirme a la cultura. Los dos conceptos, organizacién y diversidad, son
importantes. El primero implica una unidad, que no es estdtica ni esencialista, sino



procesual. Surge como consecuencia de la negociacién que tiene lugar en la vida
cotidiana y, desde luego, no se presenta de antemano abocada a conseguir unos
resultados previamente definidos. El segundo concepto, diversidad, establece las
condiciones de una hegociacién, que no tendria sentido si las partes fuesen
totalmente coincidentes. Los resultados de las negociaciones dependen de mdltiples
factores como son, por ejemplo, la posicién inicial de las partes, las habilidades
esgrimidas por cada una de ellas en el desarrollo de la negociacién y, en definitiva, la
dispar polarizacion de intereses que cada uno pretende obtener. La negociacién no
produce homogeneidad, sino que, en la mayoria de las ocasiones, da una dimensién
social a la diversidad, esto es, la organiza redefiniendo en términos sociales los
objetivos particulares. De esta manera, situaciones que fdcilmente podrian
desembocar en conflicto, son asumidas, y se cuenta con ellas. Se convierten en
conductas predictibles que permiten ser evaluadas en relacién con las tareas
propias. La expectativa de que las conductas sociales se reiteren, al margen de los
sujetos concretos que las ponen en prdctica, estd en la base misma de cualquier
convencionalismo. Se puede mds o menos predecir, desde su conocimiento, como van
a actuar los individuos con los que se convive. Esta predictibilidad estadistica es
importante en la organizacién de la diversidad, es decir, en el desarrollo de la misma
vida social. Las diferencias intraculturales han sido negociadas Yy generan
comportamientos predictibles; por el contrario las diferencias interculturales
resultan imprevisibles pues no han pasado por el tamiz de la negociacién social. La
cultura no es homogeneidad de conductas, sino reconocimiento de las diferencias
(Garcia, Velasco y otros, 1991, 18).

3. CULTURA, FORMAS DE SER Y FORMAS DE PENSAR

El concepto de negociacion es mds dindmico que el de mazeway, y nos abre el camino
para formular una segunda precision tedrica: por el hecho de vivir en una uotra
cultura los individuos no adquieren peculiaridades psicoldgicas que los unifiquen en
sus formas de ser o de actuar.

El psicologicismo de la pertenencia cultural ha generado formas sesgadas de
conceptualizar las culturas y, sobre todo, de delimitar las consecuencias de vivir en
un mismo entorno cultural. Cabria recordar aqui la vigencia que en su dia tuvieron las
distintas orientaciones de la llamada Escuela de Cultura y Personalidad. Si bien es
verdad que no todas las orientaciones de esta corriente llevaron las cosas a los
mismos extremos, cabe recordar la génesis de conceptos como cardcter nacional,
personalidad de base o personalidad modal, para dar cuenta de la formas de ser de
los individuos que compartian una misma cultura.

El concepto de cultura utilizado en aquellas orientaciones hacia hincapié en el
modelaje de los individuos dentro de los grupos sociales y, consecuentemente, en los
rasgos psicoldgicos compartidos por todos ellos.

Como contrapartida, las diferencias entre los sujetos de grupos distintos, incluso a
nivel psicolégico, eran notables. Partiendo de esta forma de conceptualizar la
configuracidn cultural de los individuos, las diferencias entre los que pertenecian a
grupos diversos eran dificilmente superables.

La unidad de la especie quedaba salvaguardada en la confesién de igualdad que
acompafiaba a tantas peculiaridades: cualquier recién nacido, puesto desde su
nacimiento en una situacion cultural determinada, se comportaria igual que los
nativos de su grupo de adopcidn, fuesen las que fuesen sus peculiaridades raciales.

La vigencia de conceptos como los citados mds arriba no duré mucho tiempo pero, en
su lugar, surgieron otros que conviene analizar. Sin llegar a estos extremos



configuracionistas, el concepto de mentalidad ha permanecido, posiblemente a causa
de su mayor indefinicién, hasta nuestros dias. Se supone que los individuos de una
cultura comparten, hasta cierto punto, una mentalidad. Estamos ante un concepto
resbaladizo por su gran imprecision, pero como ha pasado a formar parte del habla
popular, se ha hecho esquivo a criticas serias y sistemdticas. Actualmente sirve de
coartada para definir situaciones multiculturales como la que nos ocupa.

El concepto de mentalidad evoca inmediatamente el de "forma de pensar" y, aunque
se utiliza con también para resaltar las diferencias entre distintos segmentos
sociales, ha mantenido su viejo uso en el contexto de las diferencias interculturales.
Las gentes de distintas culturas tienen mentalidades diferentes. Esta suposicion,
formada por anulacién de las divergencias internas, vuelve a insistir en las ideas
configuracionistas y, hasta cierto punto estaticistas, en relacién con las
caracteristicas culturalmente adquiridas por los individuos.

En la antropologia contamos actualmente con conceptos mds precisos vy
contrastables para abordar problemas como el de las mentalidades. En general la
antropologia cognhitiva ha abandonado el psicologicismo de las conclusiones
tradicionales al abordar problemas como el de las distintas formas de pensar.
Conceptos como esquemas, modelos, marcos de referencia, escenarios, y otros
similares aparecen despojados de cualquier cardcter normativo. Se recurre a ellos
para dar cuenta del fendmeno empirico de la organizacién del conocimiento y de la
experiencia en marcos culturales determinados, aunque todavia se toman, a veces,
en un sentido excesivamente sustantivo, y algunos antropdlogos cognitivos los usan
para explicar la motivacién del comportamiento cultural (D'Andrade y Strauss 1992).

Con frecuencia se les dota de funciones excesivamente genéricas e imprecisas.

Desde nuestro punto de vista, afirman D.Holland y N. Quinn, los modelos culturales
subyacentes del mismo orden - y en algunos casos los mismos modelos culturales
subyacentes, se utilizan para ejecutar una gran variedad de tareas cognitivas. A
veces estos modelos culturales sirven para fijar metas para la accién, en ocasiones
se usan en la planificacion de la realizacion de esas metas o para dirigir su
consecucion, a veces para dar sentido a las acciones de los demds y entender sus
objetivos, a veces para producir verbalizaciones que pueden jugar su papel en todos
estos proyectos y en la subsecuente interpretacién de lo que ha sucedido" (Quinny
Holland 1987, 6-7).

Es decir, los modelos pueden ser utilizados o no, se puede recurrir a ellos parcial o
totalmente y en cualquier caso admiten modificaciones individuales, e incluso dos
individuos pueden compartir los mismos esquemas pero unirlos de forma distintay,
en consecuencia, actuar de manera diferente (Strauss 1992, 12).

El mayor problema con el que se encuentran los antropédlogos cognitivos es el de
explicar cémo esta estructuras tan sumamente flexibles pueden ser compartidas,
sin recurrir a postulados configuracionistas. desde mi punto de vista esto resulta
bastante dificil si los conceptos de modelos y esquemas se mantienen como
estructuras organizadas. Por muchas que sean las variaciones que puedan sobrevenir
a esas estructuraciones, parece que el hecho de admitir ese minimo de organizacién
implica una cierta configuracién de los sujetos a través de procesos enculturativos.
Por este motivo, entiendo que la situacion real queda mejor descrita si consideramos
la competencia cultural como un conjunto de recursos de conocimiento y conducta.
El concepto de modelo tiene connotaciones que no se cumplen ni siquiera en las
descripciones de los que los proponen. En contraposicion al concepto de modelo, los
recursos deberian entenderse como conocimientos que no tienen ninguna
organizacion al margen de su misma puesta en prdctica.

Por otra parte, cada vez se da mds importancia a la conducta como generadora de
modelos, en vez de tratarla como una consecuencia de ellos.



En este sentido estdn evolucionando Ultimamente las investigaciones cognitivas en
contextos culturales. Dougherty y Keller (1982, 763 ss.) han estudiado las
organizaciones cognitivas basadas en tareas -taskonomy-, y llegan a la conclusion de
que "la orientacién cognitiva, depende de las caracteristicas particulares de las
tareas, del conjunto de procedimientos utilizados y de los utensilios y materiales
individuales." A la misma conclusién llega Lave (1988) en su estudio sobre la la
cognicion en tareas de la vida cotidiana.

Es decir, no se explican las acciones por una determinada organizacién cognitiva,
mds o menos fija, sino que son las acciones las que actualizan los sistemas de
organizacion de la informacion. En un buen nimero de casos las opciones individuales
son rutinarias. La rutina es un ejemplo claro de que los constructos cognitivos estdn
modelados por las prdcticas sociales.

Algo parecido ocurre con las experiencias exitosas que tienen lugar en un grupo
social y que, si son reiteradas por los sujetos, es precisamente por su realizacion
eficaz. Es verdad que no todos los constructos cognitivos que parecen compartidos
se originan como consecuencia de rutinas y de experiencias exitosas pero, en
cualquier caso, el andlisis del contexto nos permite detectar otros condicionantes
de la toma de decisiones que lo son, al mismo tiempo, de la organizacién cognitiva de
la situacién (Garcia 1996¢).

4. ACONTECIMIENTOS DE IDENTIDAD

Otro de los conceptos emblemdticos al tratar los problemas multiculturales, es el de
identidad cultural. Si la cultura es una organizacién de la diversidad que ho genera
configuraciones psicoldgicas, cabe asumir que la identidad cultural no es algo
sustantivo y permanente. Actualmente se tiende a pensar que la identidad es un
proceso. Es decir, frente a concepciones esencialistas prevalecen hoy dia visiones
mucho mds flexibles, que dan cabida no sélo al cambio social, sino también a una
multiplicidad de formas inherentes en el mismo proceso de identificacion.
Admitiendo lo anterior, pienso que la llamada identidad cultural es todavia mds
efimera y transitoria: se limita a ser un simple acontecimiento contingente. Asi pues
otro de los conceptos claves para dar cuenta de las similitudes y diferencias entre
los pueblos tiene una realidad huidiza y, en el mejor de los casos, tan contextual
como los mismos fenémenos a los que, como acontecimiento, suele acompafiar.

En consecuencia la identidad tiene lugar, se produce, es un suceso puntual.

Con ello quiero indicar que el proceso de identidad se genera puntualmente en
distintos contextos sociales y aparece como un fendmeno no necesariamente igual a
si mismo en cada manifestacién individual o colectiva. (Garcia 1996 a). No voy a negar
que este acontecimiento puede desencadenarse a partir de fenémenos mucho mds
transcendentes, como pueden ser la interaccion social, la interdependencia
econdmica o simplemente las constricciones interpersonales que contribuyen a
consolidar lo que he denominado organizacion de la diversidad. Pero todos estos
fendmenos tienden a ser de naturaleza muy diferente a la de los procesos de
identidad. No son productos de naturaleza psiquica o mental. La identidad, por su
parte, es un acontecimiento fuertemente cargado de afectividad y de empatia. Los
fundamentos de estas expresiones psicoldgicas suelen ser conceptualizaciones de
las propias vivencias y de la propia competencia, generalizadas e idealizadas. En el
dmbito de la identidad, la cultura puede funcionar como un clmulo de recursos del
que los usuarios echan mano de diferente manera, en distintos momentosy
contextos y con resultados que pueden tener bastante de imprevisibles.

Se puede pues afirmar que los procesos de identificacién, aunque emergen en



momentos de empatia colectiva, no suponen un estado continuado de naturaleza
psicoldgica, sino que "suceden" y se concretan en situaciones puntuales, en ocasiones
tan efimeras como las elaboraciones retéricas sobre las que se construyen.

En el contexto del multiculturalismo, se pueden hacer otras precisiones sobre el
proceso de identificacion. El concepto de multiculturalismo, como se ha dicho,
implica la delimitacion mds o menos sustantiva de la cultura, y ello se produce por la
construccién de fronteras espacio-temporales en torno a las configuraciones
identitarias, aunque los fendmenos sociales que tienen lugar en los grupos humanos
sean de naturaleza muy distinta.

Resulta totalmente imposible encontrar los fundamentos de los comportamientos
culturales (de los recursos disponibles en un colectivo), sin traspasar los limites
administrativos en los que tendemos a encajar las culturas. Sequir la pista de estos
comportamientos no sélo nos llevaria al pasado, sino que nos obligaria a traspasar
fronteras espaciales y a buscar el sentido de nuestros recursos en las culturas de
los otros. A nadie se le escapa que el trasiego de formas culturales, amplificado por
la trascendencia de los sistemas de comunicacion en el mundo actual, ha generado
nuevos acontecimientos identitarios, en los que los participantes se clasifican mds
adecuadamente por edades, profesiones o aficiones, que por cualquier criterio de
pertenencia administrativa. Las peculiaridades observadas en la juventud occidental,
en determinados acontecimientos en los que se ritualizan retéricamente sus valores
comunes, contrastan, por su homogeneizacién, frente a los problemas
intergeneracionales que les sirven de referente opositivo para constituirse. Lo
paradéjico de la situacion es que la construccién de una identidad sin fronteras se
niegan los mecanismos mds bdsicos de los procesos identitarios intraculturales: nada
menos que la transmisién cultural, a través de las generaciones, de los valores
ancestrales del grupo.

Desde un punto de vista mds pragmadtico se puede decir que la utilizacion retdrica de
la pertenencia comin radica en la capacidad de los individuos para realizar sus
tareas cotidianas sin la asistencia de los demds. Cuando la ejecucion de las tareas,
bien por sus peculiaridades o por las dificultades contextuales, precisa de la
colaboracion de los otros, se tienden a generar procesos de identificacion. Este
hecho me da pié para formular otro principio fundamental sobre la pertenencia a una
cultura: la homogeneidad cultural y consecuentemente "el otro" se construye en el
discurso social.

5. EL DISCURSO SOBRE LA PROPIA CULTURA

En las descripciones etnogrdficas aparece con frecuencia el discurso de los
informantes como recurso para dar cuenta e los comportamientos culturales.

Observaciones e informaciones se mezclan como si el valor de unas y de otras fuese
exactamente el mismo. Segln ésto las observaciones se pueden completar con
informaciones o incluso ser sustituidas por ellas. Y sin embargo, estamos ante un
problema etnografico considerable. Para calibralo sélo es necesario reflexionar
sobre la diferente naturaleza de los comportamientos que se describen y de los
condicionantes constitutivos del fendmeno de informar de ellos.

La realidad conductual de los individuos humanos fluye en un continuum que va desde
su planificacién hasta su realizacion y la consecucion de objetivos, sin una solucion
de continuidad. Cuando se trata de conductas convencionales en las que confluyen
los comportamientos de muchos individuos, la accién es multicéntrica, dispersa en el
tiempo y en el espacio y rebelde a la captacion y capacidad expresiva de los
informantes.



Para dar cuenta de los fendmenos, por parte de un hablante, éstos tienen que ser
traducidos a una secuencialidad lineal, que necesariamente es selectiva. En este
proceso, la atencién resalta sélo algunos aspectos de un todo. Las formas cémo se
seleccionan estos momentos de los acontecimientos no es arbitraria y tiene unas
consecuencias transcendentales para la contruccién de lo que se transmite.

Pero ademds, si se seleccionan algunos episodios de un todo y se reorganizan, para
que tengan sentido se hace imprescindible recomponer su coherencia. El discurso
sélo es comprensible si es coherente. La secuencialidad linea que impregna su forma
de transmisién exige un sentido, sin el cual lo que se dice carece de coherenciay el
informante de credibilidad. Ese sentido no es necesariamente el que da coherencia a
los fendmenos que se describen. Si volvemos ahora al concepto de cultura que
estamos desarrollando, podemos dar un paso mds y afirmar que la homogeneidad
cultural se da dnicamente el discurso: se trata de una homogeneidad hablada, no de
una homogeneidad conductual o psicolégica.

Esta homogeneidad, aunque sea mds del discurso que de la realidad conductual, es
uno de los condicionantes de la organizacién de la diversidad. Da, en primer lugar, un
sentido al contexto en el que se producen las conductas individuales, las plantea
como expectativas de los demds sobre uno mismo y las encuadra en las
constricciones que les imponen las conductas de los otros. En definitiva, socializan
las peculiaridades propias y las ajenas Simétricamente "el otro" se construye
también en el discurso sobre la propia homogeneidad. El discurso sobre el
extranjero, el de fuera, es la consecuencia inmediata del proceso en el que se
elabora la homogeneidad interna y, consecuentemente, forma parte de la misma
realidad discursiva.

La nota mds sobresaliente de esta construccion discursiva del extrafio es su fuerte
carga ideoldgica.

A otro nivel, y sustentando esta ideologia que trasluce el discurso sobre lo propio y
lo extrafo, aparecen toda una serie de formas, derechos consuetudinariosy
legislaciones, que marcan limites efectivos y constrifien las expectativas de unosy
de otros, configurando conductas que Unicamente se justifican en la distincion entre
los de dentro y los de fuera. Las dificultades que suelen existir en todos los paises
para equiparar legalmente al de fuera con el de dentro crea situaciones
verdaderamente paraddjicas, como las que viven los hijos de emigrantes, nacidos en
el pais de recepcion que, a pesar de haber vivido desde su nhacimiento alli, de hablar
la misma lengua que sus compafieros de edad y de compartir con ellos todos sus
convencionalismos culturales, se ven marcados por el estigma de su origen, limitado
ahora a una herencia genética que no se ha diluido tfodavia con el paso del tiempo.

6. EL CONTACTO INTERCULTURAL

Llegados a este punto, es necesario repasar las consecuencias prdcticas que esta
forma de conceptualizar la cultura tiene sobre el problema del multiculturalismo.
Las situaciones interculturales se perciben por lo que hablan de ellas como
contextos en los que las relaciones asimétricas son por definicién un hecho. La
asimetria ademds juega siempre a favor del receptor, de forma que el que llega a un
entorno cultural distinto al suyo estd en clara desventaja. La transgresion de este
supuesto fue lo que hizo plantearse a Ruth Benedict (1967) las causas dltimas del
triunfo de los conquistadores en el nuevo mundo frente a civilizaciones tan
extraordinarias como la los aztecas. Esta autora, convencida de que la cultura era un
todo organizado desde la fuerza integrativa de las pautas culturales, recurria a las
distintas concepciones de la guerra y de la ocupacion territorial para dar cuenta de
una contienda, entre nativos y recién legados, en la que cada uno perseguia objetivos



diferentes: unos apropiarse del territorio, otros conseguir victimas para los
sacrificios religiosos. Ambos obtuvieron lo que pretendian, pero los aztecas,
desgraciadamente, a costa de la pérdida de su territorio.

Es evidente que habitualmente las relaciones multiculturales se plantean en
circunstancias muy distintas. Pero incluso en estas ocasiones la creencia
generalizada de la preeminencia del receptor, no es evidente. Y no lo es por el propio
dinamismo de la cultura, por su cardcter constitutivo a través de cambios
reiterados. Este fendmeno es especialmente relevante en los procesos de
industrializacion. Mi adscripcion a un grupo de investigaciéon sobre la mineria en
Espafia me permite aportar algin ejemplo sobre las circunstancias vy las
consecuencias del encuentro intercultural.

Las explotaciones mineras espafiolas nos presentan un amplio muestrario de
combinaciones, y de resultados al contactar mundos culturales diferentes. Mientras
en las minas de cobre de Riotinto los ingleses reprodujeron una buena parte de sus
convencionalismos y exigieron determinadas acomodaciones a los frabajadores
locales, en otras zonas, caracterizadas por fuertes emigraciones, y
consecuentemente por contactos enfre gentes pertenecientes a tradiciones
diferentes, los resultados del encuentro dependieron de factores que hoy podemos
analizar perfectamente.

Me voy a referir al proceso de industrializacién que tuvo lugar, a finales del siglo
pasado, en las cuencas centrales asturianas. El ejemplo tiene interés porque en un
espacio muy limitado, el de las cuencas centrales asturianas, tuvieron lugar
relaciones de contacto muy diferentes. En un caso toda la vida de algunas cuencas se
adapté a las nuevas circunstancias asemejdndose al estilo de vida que voy a llamar
emigrante. En otro sucedio lo contrario: los advenedizos tuvieron que adaptarse a las
circunstancias locales. Este hecho tiene interés porque nos muestra muy claramente
que la cultura receptora, lejos de ser un ente acotado que engulle al que se pone en
contacto con ella, se mueve por mecanismos muy sutiles, que no implican
determinismos intrinsecos de ningln tipo y que pueden dar lugar a situaciones
totalmente nuevas.

Las diferencias a las que me estoy refiriendo se pueden generalizar en sus
conclusiones y, a posteriori, en algunos rasgos generales. Los valles del Caudal y del
Nalén han visto crecer centros urbanos de una relativa importancia y aumentar
demogrdficamente de forma notable, mientras las ocupaciones de la poblacién activa
se han ido diferenciando. La industria del carbdn coexistié con un buen nimero de
tareas en otros sectores, como el siderometalirgico, la construccion y los servicios;
y la agricultura fue perdiendo casi toda su importancia. Por el contrario el valle de
Aller experimenté cambios menos apreciables. La poblacion siguié un crecimiento
mds lento, la agricultura coexistio con la mineria, y los puestos de trabajo, en
sectores no mineros, apenas fuvieron relevancia.

Sin  embargo, las explotaciones mineras asturianas han evolucionado
tecnoldgicamente con gran dificultad, por motivos que han sido frecuentemente
analizados. En Aller la estructura de las capas de carbdn, en relacién con la
orografia, permitié su explotacion desde las minas de montafia. La introduccién de
los pozos en el fondo de los valles fue mucho mds tardia en Aller que en Mieres y
Langreo. En estas dos Ultimas cuenca empezaron a funcionar algunos en la década de
los veinte, mientras que en el concejo de Aller el primer pozo, el San Jorge, no se
inaugurd hasta 1942. Los otros dos, que concentran la produccién minera actual del
valle, el San Antonio y el Santiago, se pusieron en funcionamiento en 1947 y 1951
respectivamente. Como es sabido, los pozos integran y dan acceso Unico ala
explotacion de distintas capas de mineral y sus instalaciones tienden por ello a
favorecer la concentracién de un gran nimero de trabajadores. De hecho, el efecto
que en Mieres y Langreo tuvieron los pozos sobre la urbanizacién de los valles fue



mds intensa que en Aller. Aqui, aparte de esta introduccion tardia, la angostura del
valle impidié un crecimiento urbano por ese motivo. En estas circunstancias el
hdbitat de media montafia siguié siendo muy habitual hasta nuestros dias, y con él la
agricultura.

Todavia hoy mds del 40% de los trabajadores del pozo San Antonio mantienen algin
contacto con la agricultura y ganaderia (Garcia 1996b) De esta manera los
agricultores de las partes altas de los concejo de Mieres y Langreo, fueron poco a
poco asentdndose en los valles, abandonando, sus tareas agricolas y convirtiéndose,
como los emigrantes que llegaban en busca de trabajo, en mineros proletarios. Por el
contrario los mineros alleranos pudieron mantener sus formas de vida tradicionales y
fueron los emigrantes los que en buena medida no sélo se hicieron mineros, sino
también agricultores alleranos.

El caso que acabo de resefiar tiene una cierta excepcionalidad, que es la que se
deriva del hecho de que los procesos de industrializacién como el descrito, suponen
transformaciones constantes que afectan no sélo a los receptores sino fambién a los
emigrantes. En cierto sentido esto es cierto, pero en cualquier caso se pone de
manifiesto la facilidad con que las antiguas formas son abandonadas en los concejos
de Mieres y Langreo y la resistencia al cambio que se produce en el concejo de Aller.
Ello nos indica que existen variables que determinan este tipo de comportamientos.

Pero si damos un paso mds en el intento de sacar conclusiones de la concepcidn de la
cultura enunciada mds arriba, podemos resaltar la importancia ce la concepcion
segmentada del comportamiento cultural, para dar cuenta de las situaciones de
contacto. Si la cultura como tal es una globalizacién abstracta de conductas
particulares podemos afirmar que las relaciones de contacto mds importante por
reales son de tipo interpersonal.

En estas circunstancias no es igual la situacion del que llega a un contexto social en
busca de trabajo, que el que lo hace ofreciéndolo. El hecho de que la mayoria de los
inmigrantes lo hagan en condiciones precarias no tiene absolutamente nada que ver
con una teoria sobre la cultura, sino con un proceso social en el que por motivos que
nada fienen que ver con el multiculturalismo, los emigrantes son deficitarios de
bienes y llegan al pais receptor para buscarlos.

7. LA PERTENENCIA AL GRUPO

La constitucion de situaciones multiculturales se conforman en un proceso que tiene
muy poco que ver con variables estrictamente culturales, y mucho menos con aquellas
que se derivan de la concepcién de la cultura que acabo de revisar. Dicho esto, sin
embargo, cabe precisar que las diferencias interculturales, a nivel organizativo
difieren de las intraculturales en aspectos formales muy importantes. Uno de los
problemas cruciales en las situaciones multiculturales es el del reconocimiento de la
pertenencia al grupo. Posiblemente la nota mds caracteristica de este proceso es
que, a pesar de que de hecho los individuos pertenecientes a una tradicidn cultural,
que comparten el grupo social, suelen convivir en espacios territorialmente
delimitados, sin embargo no lo hacen por razones de homogeneidad cultural. Algunos
antropdlogos piensan que es la mayor o menor abundancia de recursos y la posibilidad
de predecir su ocurrencia la que condiciona el establecimiento de fronteras
humanas. Si los recursos son abundantes y predecibles, lo mds hormal es que se
marquen las fronteras fisicas del territorio y que se tiendan a implantar sistemas
de defensa en torno a ellas. Por el contrario, si la defensa de fronteras no resulta
rentable, bien por la escasez de recursos o por su aleatoriedad, suele resultar dtil
insistir en la delimitacion del grupo social a través de su impermeabilizacion. En este
caso suelen aflorar retéricamente los criterios culturales de pertenencia.



Este esquema dual resulta bastante operativo para explicar diferentes tipos de
agrupamientos humanos, pero precisamente por su simplicidad deja fuera una buena
cantidad de circunstancias en las que las formas territoriales coexisten y se
refuerzan mutuamente. Por ejemplo, no cabe duda que los estados modernos utilizan
formas territoriales basadas en la defensa de fronteras, y que existen minorias,
como por ejemplo la gitana, que careciendo de un asentamiento territorial
especifico, recurren a factores genealdgicos y étnicos para marcar sus limites; pero
también es verdad que cualquier entidad territorial con fronteras fisicas tiene
ademds mecanismos de pertenencia conducentes a controlar los limites del grupo
social. En general, se puede afirmar, que la mayor importancia econémicay politica
de las sociedades con fronteras fisicas sobre las que sdlo delimitan éthicamente al
grupo social, se sigue de que el primer procedimiento incluye automdticamente el
segundo.

Generalmente, en las sociedades modernas la admision del extrafio se hace a través
de disposiciones legales. Es evidente que, aunque en ocasiones estas disposiciones
facilitan el acceso a los grupos de individuos con los que se han establecido lazos
histéricos -piénsese por ejemplo en reconocimiento de doble nacionalidad entre
Espafia y algunos paises latinoamericanos-, el hecho de que el no haberlos tenido sea
una circunstancia tan generalizada o mds que la anterior en las situaciones
multicuturales, nos muestra claramente hasta qué punto los llamados factores
culturales son intranscendentes en la génesis de este tipo de situaciones. Y si lo son
en la génesis, siguen sin contar especialmente una vez conseguida la pertenencia
legal a un colectivo diferente a aquel en el que se ha nacido.

8. INSTITUCIONES E INTERCULTURALISMO

Si a nivel de contacto individual, es decir en una buena parte de la vida cotidiana la
situacion intercultural se reduce a variables que no difieren mayormente de las que
defterminan los comportamientos infraculturales, el multiculturalismo encuentra una
problemdtica especifica a nivel institucional. Las instituciones son marcos de
organizacion explicita de la diversidad y por ello pueden convertirse en contextos
explicitos de diferenciacién. Con frecuencia en ellas no se cuenta con los de fuera
que, al ser excluidos, adquieren una diferencia formal respecto a los de dentro,
precisamente aquella que se deriva del hecho de que no se da reconocimiento social a
su diversidad, tal como se hace con las diferencias de los nativos. Pero de nuevo
aqui cabe argumentar que estos problemas tienen muy poco que ver con
peculiaridades étnicas, con mentalidades o con pertenencias culturales.

Las dificultades para integrar a los individuos de otras culturas en la organizacién
de las diferencias, es decir en los marcos institucionales, son de muchos tipos:
legales, econdmicas, politicas, etc.

La capacidad de las instituciones para acoger a los extrafios es muy diferente. Pero
lo curioso es que cuando se refieren a ellas, los planteamientos interculturalistas
aplican principios diferentes, segln la institucion de la que se trate. A unnivel
general diferenciaria dos tipos de instituciones: unas en las que los individuos
funcionan simplemente como usuarios, con mayores o menores derechos. Son
instituciones pragmdticas destinadas a fines muy especificos revestidos de una
cierta estructuracionobjetiva. El individuo accede a ellas en busca de satisfaccion
de necesidades muy concretas: registros legales; permisos y licencias, asistencia
sanitaria... y, tras su utilizacion las abandona sin haber comprometido en absoluto
sus adscripciones ideoldgicas e identitarias. En la segunda clase de instituciones la
relacion de los individuos con el sistema es muy diferente. Se trata de marcos
institucionales en los que los sujetos contrastan fuertemente sus ideologias y
sistemas de pertenencia.



Las teorias multiculturalistas suelen extremar sus andlisis tedrico-pragmadticos
sobre los fundamentos de las formas de integracion o echazo. Entre las
instituciones de este segundo tipo destacan las religiosas que, por lo general, en
estados laicos no plantean grandes problemas, y sobre todo las instituciones
educativas. En estas Ultimas, y segln las teorias cldsicas sobre la cultura, el peligro
es extremo, pues los discentes van a ser sometidos a un proceso de transmision de
valores diferentes a los de su contexto cultural de referencia. Por ello para este
tipo de instituciones se piden consideraciones muy peculiares basadas siempre en el
respeto a la cultura del otro. La diferencia de este procedercon el que se postula
para las instituciones del primer tipo es evidente: a nadie se le ocurre por ejemplo,
plantear la aplicacion de la medicina nativa en el sistema sanitario en el que se
integran los emigrantes. Esta diferencia en la consideracidn de las dos situaciones
indica bien claramente que, incluso en el contexto de las teorias multiculturalistas,
la cultura del otro, como referente, nunca es tomada de una manera global; que el
relativismo cultural que persiste en el fondo de algunas de ellas, es hasta cierto
punto una estrategia de fundamentacidn oportunistay, por lo tanto, débil, y que, por
consiguiente, es pertinente ahondar en esta contradiccién de las argumentaciones y
preguntarse por su valor cuando se aplica a las instituciones del segundo tipo. Voy a
hacer algunas consideraciones sobre las instituciones educativas, por ser, como
acabo de indicar, aquellas en las que los problemas multiculturales son mds
evidentes, y también por ser el punto de partida desde el que se ha planteado esta
reunion.

9. INTERCULTURALISMO Y EDUCACION

Que la escuela como institucién aparece en un momento determinado de la evolucidn
social, es algo que no merece mayor comentario. Si es oportuno, sin embargo, unir las
peculiaridades del momento de su ocurrencia con el tema que nos ocupa. Como es
bien sabido, la multiplicacién de las instituciones responde al debilitamiento de los
vinculos de parentesco como estructurantes de las actividades de los individuos en
los colectivos humanos. El papel que como organizador de la diversidad intracultural
jugaron las instituciones parentales se repartié en miltiples marcos institucionales
cuando estas diferencias se hicieron mds profundas, por la mayor complejizacion de
la vida social. La aparicién de especialistas de tiempo entero, la diversificacion de
las tareas, la intensificacion de la interdependencia econdmica, fueron responsables
no solamente de la necesidad de un adiestramiento técnico, sino fambién, y yo diria
sobre todo, de un adiestramiento social, a través del cual, y por medio de la
transmisién de principios consagrados como fundamentales, se consolidasen las
fronteras del grupo como respuesta a la necesidad de cooperacion, a pesar de los
intereses particulares. He aqui pues una primera conclusién sobre la aparicion de la
escuela: la educacién formal es la respuesta a una diversidad intracultural que
desbordaba la capacidad integrativa de los grupos domésticos.

La escuela es pues una respuesta a la diversidad intracultural y se plantea como una
forma de organizacion de esa diversidad consistente en mantener, no a nivel formal
sino de contenido, la homogeneidad. Obviamente, como hemos indicado mds arriba,
esta construccién de la homogeneidad es fundamentalmente discursiva. La escuela
ha sido, en buena parte, uno de los

lugares mds activos en la génesis de discursos homogeneizantes sobre la propia
cultura. Es ademds un marco propicio para la génesis de acontecimientos de
identidad. Estos acontecimientos tienen que ver con marcos mds amplios que los
estructurados en torno al parentesco; incluyen referentes locales, regionales o
nacionales, y ello no sélo a través de los contenidos que en ella se transmiten, sino
de la formas cémo se hace.



Pero en el proceso escolar ha existido una extrafia paradoja. Por una parte su
cometido ha consistido en reorganizar discursivamente la homogeneidad del grupo.
Pero por ofra su propia existencia configuré a nivel pragmdtico una nueva
diferenciacion interna. El hecho de que la escuela no se plantease durante mucho
tiempo como institucién abierta, sino como discriminadora de individuos y de
segmentos sociales, contribuyé a que la competencia sobre los discursos de
pertenencia comin fuesen patrimonio de unos en detrimento de otros. En términos
foucaultianos se puede decir que manejar los discursos sobre la homogeneidad es
tener poder, es decir, controlar las claves de la pertenencia comin. Y ello noes
intranscendente desde el punto de vista prdctico. Que el tema de la educacién para
todos no haya llegado a generalizarse en las sociedades occidentales hasta bien
entrado el siglo veinte es un indicador del complejo sistemas de circunstancias que
confluyen en el proceso escolar y lo convierten en accién politica.

Desde consideraciones de este tipo podemos vislumbrar que los planteamientos
multiculturalistas en torno a la escuela son también politicos. Si miramos al espejo
de las diferencias internas y a su solucién tardia, podemos fdcilmente comprender
que, en este punto, el multiculturalismo deberd de hacer planteamientos menos
voluntaristas, y mds centrados en la consideracion de las variables que afectan a las
formas de vida de los otros en los contextos culturales propios. De no hacerlo asi la
escuela, incluso con el otro escolarizado, contribuird al sostenimiento del status quo
y servird a intereses muy alejados de sus objetivos explicitos.

En cualquier caso, el proceso de generalizacion de la escuela a todos los segmentos
sociales deberia servirnos de paradigma para orientar la educacién multicultural.
Pocos dudan actualmente de que, a nivel de contenidos, no tendria mucho sentido
seguir manteniendo en la escuela una educacién para las mujeres y otra para los
hombres. A este respecto, cuando los multiculturalistas proponen, en aras al respeto
a la cultura del otro, la alteracion de los curricula escolares en funcién de los nuevos
discentes, posiblemente olvidan que las diferencias étnicas no aportan a la
institucién escolar mayor diversidad que la que en su dia significé dar cabida en el
sistema educativo a los segmentos marginados, entre otros a uno tan importante, y a
la vez significativo, como la escolarizacion generalizada de las mujeres.

10. EL DISCURSO INSTITUCIONAL

Si las instituciones son marcos de organizacién de las diferencias, es comprensible
que, con frecuencia, en el discurso homogeneizante, creador del nosotros y del
extrafio, se utilicen como criterio de integracion o de marginalidad. En esta dltima
circunstancia es frecuente atribuir a la responsabilidad de los sujetos, y no a las
dificultades que se les ponen para participar en ellas, su exclusion vy
consecuentemente su profunda diferenciacién de las gentes normales que las
utilizan. Descripciones tdpicas y extendidas, relativas a algunos colectivos de
emigrantes, como:

"indocumentados", "hacinados en espacios insolubres", "sin cuidados médicos", "los
nifos correteando todo el dia sin escolarizar" son consecuencias reales de la
incapacidad de las instituciones para acogerlos, pero que en el discurso sobre lo
propio y lo extrafio tienen a presentarse como caracteristicas personales y
diferencias culturales. En este proceso de construccion del otro en el discurso
institucional, es decir de la recreacién de su homogeneidad, y al mismo tiempo de la
propia, a pesar de las diferencias de unos y de otros, se eliminan las situaciones
paralelas que suelen existir a nivel conductual en el colectivo receptor.

Voy a poner un ejemplo, relativo a las cuencas centrales asturianas de las que hablé
antes, y que nos muestra bien a las claras hasta qué punto esto es asi. Es sabido que



uno de los tépicos que se suelen utilizar, para dar cuenta del fracaso escolar de los
gitanos, es su escaso interés por acudir a la escuela, que se traduce en un elevado
indice de absentismo. Sin embargo, si se mira hacia atrds y se sigue el proceso que
nos ha llevado a la universalizacién de la ensefianza, nos encontramos con que éste
era también uno de los principales problemas con los que se encontraba la educacion
de las nifias, en contraposicién a la de los nifios. He tenido ocasién de manejar
documentos sobre este tema, al estudiar el proceso de industrializacion en las
cuencas mineras asturianas. Las empresas mineras se dieron rdpidamente cuenta de
que la educacidn, no sélo de los nifios, sino fambién de las futuras esposas y madres
de los mineros, era una buena inversion. Crearon escuelas masculinas y femeninas. En
esta zona las nifias estaban acostumbradas a trabajar en casa desde muy pequefias,
por ello uno de los problemas mds importantes que se planteaban a las monjas de los
colegios era el de la asistencia a clase. Se tenia que notificar mensualmente ala
direccion de las empresas el nimero de alumnos matriculados y el nidmero de
asistentes. En 1900, en una de la escuela de nifias de la Sociedad Hullera Espafiola
del marqués de Comillas, en los cinco meses que van de Agosto a Diciembre, la
matricula ascendia respectivamente a 128; 132; 138; 152; y 160 alumnas, de las que
asistian a clase 100; 120; 100, 120 y 125. Aunque las cifras de las asistentes estd
redondeada se puede apreciar que el nimero de ausencias aumenta mds rdpidamente
que el de ingresos, lo que quiere decir que, los abandonos de la escuela eran muy
numerosos. El reglamento de los colegios dedicaba una buena parte de sus
contenidos a este problema. Asi por ejemplo, el de la escuela de nifias de uno de los
pueblos de valle minero de Aller tiene once articulos, de los cuales ocho tipifican las
faltas de asistencia. La casuistica va desde las tres faltas al mes hasta las veinte:
en el primer caso se avisard a los padres, en el dltimo se avisard a la direccion de las
minas "que impondrd una multa al padre en relacién con las circunstancias y
antecedentes que concurran en el caso concreto de que se trate"... (Garcia 1996a).

Tanto los nifio gitanos como las nifias de las cuencas mineras asturianas, a pesar de
ser reconocidos a hivel de integracion en la sociedad mayor de manera muy
diferente, compartian una serie de circunstancias sociales que daban como resultado
comportamientos concordantes. Tales conductas no les eran propias por
adscripciones culturales sino como resultante de determinadas constricciones en su
forma de vida cotidiana. La relacién de unosy de otros con los trabajos domésticos,
la valoracién escolar por parte de los padres, las expectativas de éstos sobre sus
hijos, y otros muchos factores que nada tienen que ver con adscripciones étnicas,
unifican a estos dos segmentos sociales mds alld de los discursos institucionales que
se suelen emitir sobre sus grupos de referencia.

11. CONCLUSION

Asi pues, del concepto de cultura que venimos utilizando podemos sacar algunas
conclusiones que tienen una gran incidencia en la conceptualizacién del otro. La mds
simple de todas es que si la cultura propia es una organizacion de las diferencias
internas, la del otro lo es fambién. Los problemas multiculturales nunca pueden ser
planteados en términos de los contenidos de esas diferencias, sino en el del cambio
de marco de referencia para su organizacién. Las instituciones del otro, en las que
sus diferencias se integraban, han dejado de cumplir esta funcion. Por muy
peculiares que sean las conductas del extraio, no hay evidencia de que lo sean mds
que algunos de las comportamientos que configuran las diferencias intraculturales.
Los problemas que plantea el multiculturalismo son bdsicamente politicos e
institucionales. Los convencionalismos necesarios para participar en las instituciones
y organizarse culturalmente son fdciles de adquirir para cualquier ser humano,
proceda de donde proceda. De hecho, si algo define el comportamiento cultural es la
gran capacidad de los seres humanos para procesar informaciones nuevas y para
ajustar sus métodos a nuevos objetivo en circunstancias diferentes. Es decir el



comportamiento cultural es sumamente flexible. Pero esto no sucede sélo cuando uno
se encuentra fuera de su grupo de referencia, sino que es el modo habitual de
comportarse ante las mdltiples circunstancias, frecuentemente nuevas, por las que
va transcurriendo la vida cotidiana dentro de la propia cultura.
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Tema 1: Educacion Intercultural

LA INTEGRACION DE LAS MINORIAS ETNICAS: HACIA UNA
EDUCACION INTERCULTURAL
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TODOS'

LasPalmasde Gran Canaria, 3y 4 de Noviembre de 2000
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1. INTRODUCCION ,

2. MOVIMIENTOS MIGRATORIOS Y MINORIAS ETNICAS

3. LA INTEGRACION ESCOLAR Y SOCIAL DE LAS MINORIAS ETNICAS: UN RETO PARA LA
EDUCACION INTERCULTURAL

4. RESPUESTA EDUCATIVA Y CONSIDERACIONES PEDAGOGICAS PARA LA ATENCION A
AS MINORIAS ETNICA
5. ALGUNAS R IONES FINALES

1. INTRODUCCION

Los movimientos migratorios son un fendmeno que no podemos ighorar puesto que
forman parte de la realidad de todos los tiempos y, desde esta perspectiva, las
migraciones se constituyen en una realidad que enriquece la diversidad y también
facilita el avance entre los pueblos.

Asi pues, la inmigracién en Espafia es un reto que hay que abordar desde el realismo,
desde el conocimiento de la situacién, desde el marco democrdtico del Estado y
desde la conviccion de que los inmigrantes son personas que vienen a convivir
dignamente buscando un puesto de trabajo y una calidad de vida que en sus paises ho
poseen.

En consecuencia, la Educacién Intercultural debe posibilitar una nueva visién de la
inmigracion como causa comuin de una politica de Estado, potenciando que la escuela,
la familia y los centros de trabajo sean foros permanentes de sensibilizacion para la
comprension de la inmigracion como algo natural y saludable, evitando asi el rechazo,
la segregacion y el racismo de las llamadas minorias étnicas y culturales.

Por todo ello, presentaremos, en primer lugar, un andlisis de los movimientos
migratorios en Europa y en Espafia, con la finalidad de comprender su relacién con



aquellos aspectos econdémicos, culturales y educativos que los producen. En segundo
lugar, se ofrece una visién sobre la Educacion Intercultural teniendo en cuenta sus
objetivos y principios pedagdgicos, a la vez que consideraremos los problemas que se
observan en el dmbito educativo con relacion a las minorias étnicas. El dltimo
apartado estd dedicado a ofrecer respuestas educativas capaces de atender de
forma adecuada y eficaz a las minorias étnicas.

2. MOVIMIENTOS MIGRATORIOS Y MINORIAS ETNICAS

La inmigracion en Espafia ha crecido en los Ultimos veinticinco afios provocando que
los grupos étnicos y culturalmente minoritarios mds numerosos en nuestros centros
educativos sean:

e Alumnos gitanos: Presentan dificultades de integracién escolar y social, bajo
rendimiento escolar y un alto indice de absentismo escolar.

» Alumnos procedentes de sectores de alta marginacion: Presentan el mismo tipo
de problemas que el grupo anterior, sumdndose la carencia de la pertenencia a
una cultura propia. )

o Alumnos procedentes de familias inmigrantes: sobre todo del Norte de Africa,
de paises latinoamericanos y, en algunos casos, de paises de la Europa del Este
y de paises de Oriente.

» Hijos de familias itinerantes: Las dificultades de aprendizaje que presenta
este grupo se ven agravadas por la situacion de itinerancia en la que se ven
inmersos.

Segln Galino (1995), desde la perspectiva de la educacién multicultural, a
partir de la IT Guerra Mundial se diferencian cuatro etapas sucesivas en
cuanto a los movimientos migratorios y las relaciones entre culturay los
sistemas escolares:

e De 1945 a 1970. Se produce la primera ola de inmigracion hacia los paises mads
industrializados, cuyos sistemas escolares responden con programas
asimilacionistas bastante incompletos. Estos programas tienen como Unico fin
que los hijos de los inmigrados aprendan la lengua de la cultura mayoritaria y
se incorporen a los programas educativos que se llevan a cabo.

» A partir de la crisis economica de 1973. Muchos paises promulgan medidas
restrictivas frente a la llegada de inmigrantes, iniciando o intensificando otros
estados politicas de reagrupacion familiar. El sistema escolar se muestra
insuficiente ante las necesidades de los hijos de los inmigrantes. Se hace
patente el problema de la identidad cultural: el inmigrante que se encuentra
entre dos modelos culturales sin acabar de integrarlos. Como consecuencia de
ello, se empiezan a poner en funcionamiento programas de educacion
multicultural dentro de la educacién compensatoria.

o Durante la década de los afios ochenta. Aumenta notablemente la presencia de
los inmigrantes en Europa. Turcos en Alemania y magrebies (marroquies,
tunecinos y argelinos) en Francia. Aumentan las dificultades lingiiisticas y
culturales, incluida la religién. Se elabora un primer marco tedrico sobre la
educacién intercultural en Europa.

o En el momento actual. En la dltima década, la situacion de los inmigrantes ha
empeorado bastante a causa de la recesiéon econdmica. Las politicas
restrictivas frente a la inmigracion en Europa se endurecen. Aunque
educativamente se reconocen los derechos a la identidad de las minorias
étnicas y culturales y a una educacion diferenciada, se corre el riesgo de caer
en una integracién asimiladora dentro de las escuelas.

Tres son principalmente los focos de inmigracion en Europa:



e De Oriente a Occidente.

Desde mediados de siglo hasta nuestros dias se ha venido
produciendo en Europa un importante movimiento migratorio
que ha creado una corriente paralela de mano de obra agraria
e industrial que desde los paises pobres de Europa del Este
se ha desplazado hacia los paises capitalistas ricos del
Centro y Norte de Europa. Hasta finales de los afios 60 el
perfil del inmigrado en Europa era un hombre joven, en edad
activa, poco cualificado o sin cualificar, de origen rural, que
se desplazaba como mano de obra hacia otros paises de
Europa con el fin de poder mantener a su familia, que
permanecia en el pais de origen. Sin embargo, a partir de
1975, este trabajador se vio progresivamente suplantado por
otras cuatro figuras nuevas de la inmigracién: la familia
(mujeres e hijos), el refugiado o peticionario de asilo politico
debido a conflictos bélicos, persecuciones por motivos
étnicos o religiosos (por ejemplo, la reciente guerra de los
Balcanes), el clandestino, ilegal o sin papeles, y el nuevo
trabajador salido de las capas medias urbanas de la sociedad
de origen. La aparicion de estas cuatro categorias de
inmigrantes se explica por causas ligadas no sélo a los
cambios de tipo econdmico en los paises de origen, sino
también a la evolucidn de las legislaciones en los paises de
acogida. También se viene detectando un paulatino
asentamiento de inmigrantes provenientes de paises
orientales (China, Camboya...).

e De Sur a Norte.

Debido a la tasa de natalidad todavia elevada, una gran parte
de la poblacién de paises africanos presenta una edad media
de 18 a 25 afios, siendo el potencial migratorio mds grande.
Estos movimientos migratorios se estdn incrementando de
forma alarmante desde los paises no sdlo del Magreb
(Marruecos, Tunez, Argelia..), sino también de paises
subsaharianos (Senegal, Suddn, Guinea Ecuatorial...), siendo
frecuente la llegada masiva de inmigrantes al continente
europeo a través de Espafia, cruzando el Estrecho de
Gibraltar y llegando muchos en pateras o en barcos como
polizones a las costas andaluzas y a Canarias por su
proximidad geogrdfica al continente Africano.

e De los paises latinoamericanos a Europa.

La situacién de pobreza, precariedad econémica y social y la desaparicion
de las clases medias en sus paises de origen, es el principal motor para la
emigracion de estas personas. La procedencia es diversa: Argentina,
Perd, Republica Dominicana, Colombia, Ecuador y Chile.

En Espafia la distribucion espacial de la poblacién extranjera muestra una pauta de
fuerte concentracion. El 81°7% de los residentes legales en abril de 1999 vivia en
las dieciocho Comunidades Autdnomas: concretamente en los dos archipiélagos
(Canarias y Baleares), la costa mediterrdanea (Catalufia, Comunidad Valenciana,
Murcia y Andalucia) y Madrid. En estas regiones residia el 61 6% de la poblacién
autéctona censada en 1999. Incluyendo a otras tres Comunidades Auténomas
(Galicia, Pais Vasco y Castilla-Leon), se alcanzaba el 90°4% de los residentes
extranjeros y sélo el 80% de la poblacion espafiola.



La inmigracién se ha convertido en permanente, siendo los inmigrantes la mayoria de
las veces victimas constantes del paro y de la falta de oportunidades en el lugar de
trabajo. Quizds la "etnicidad" (el empefio en considerar a los grupos sociales
inmigrados como minorias étnicas) estd favoreciendo la ubicacién de estas personas
en sectores de produccion concretos y roles socio-laborales predeterminados o
reservados por la sociedad. Por ello, ya Bohning nos indicaba en 1973 que los
inmigrantes no ocupan el centro del sistema productivo, sino su periferia,
dedicdndose a "empleos socialmente indeseables" o poco reconocidos (limpieza,
servicio doméstico, recoleccion temporera).

Hay una tendencia a la concentracién fisica de los inmigrantes pobres del mismo
origen en nlcleos urbanos delimitados, generalmente situados en barrios
periféricos, en las afueras de la ciudad, asi como en naves industriales, cobertizos
de dimensiones reducidas y chabolas situadas en el campo, sin unas condiciones
higiénicas y de habitabilidad minimas.

Segln Rosales (1994), Pino (1992) y Sigudn (1998), tres son las grandes politicas
sociales y educativas con respecto al fenédmeno multicultural en los paises
comunitarios:

o Asimilacionismo: Implica la pérdida de su propia cultura para los grupos
minoritarios. La identidad cultural de origen no es tenida en cuenta e incluso
supone un obstdculo o dificultad en el proceso de integracién escolar e
incorporacion a las estructuras sociolaborales, politicas, etc.

e Segregacionismo: Es un proceso de desarrollo paralelo en el que cada grupo
étnico-cultural posee sus propias instituciones laborales, sanitarias, culturales,
educativas, pero en el que el contacto con otros grupos intenta ser
prdcticamente nulo. En el dmbito escolar se organizan acciones para fomentar
y mantener la identidad cultural de origen pero en paralelo al sistema
educativo mayoritario.

o Interaccionismo: Pretende un desarrollo diferenciado de los diversos grupos
culturales, pero existiendo una permanente relacién de comunicacion entre
ellos. En el dmbito educativo podemos situar aqui la inmensa mayoria de los
programas de educacién multicultural e intercultural.

Es urgente, pues, emprender politicas de integracion de las minorias inmigrantes en
las sociedades receptoras. Abad (1993) indica, a este respecto, que la integracién
pretende colocar a las minorias inmigrantes en una situacién que les permita ser
participantes activos en la vida econdmica, social, civica, cultural y educativa del pais
de acogida, convirtiéndose en agentes sociales activos y creativos, capaces de
aportar lo mismo que de recibir.

3. LA INTEGRACION ESCOLAR Y SOCIAL DE LAS MINORIAS ETNICAS: UN RETO PARA LA
EDUCACION INTERCULTURAL

En las dltimas décadas del siglo XX la escuela ha sufrido un cambio sumamente
importante como es prestar atencién a la diversidad del alumnado y a sus
necesidades educativas especiales asi como a la escolarizacion plena de toda la
poblacién, con independencia de su cultura de origen, sus caracteristicas propias, su
forma de vida, valores y lengua. Es decir, se ha convertido en una escuela
pluricultural y multilingiie (Siguan, 1992).

Por consiguiente, para favorecer el aprendizaje y la integracién escolar de los
alumnos pertenecientes a minorias étnico-culturales es necesario transformar
cualitativamente el sistema escolar acercando sus contenidos y actividades a la
cultura familiar de dichos alumnos. Es imprescindible que la escuela adopte una



perspectiva intercultural, que reconozca activa y explicitamente los valores de las
minorias que pretende integrar, respetando el derecho a la propia identidad.

¢Pero qué definicion podemos dar sobre la Educacion Intercultural? ¢Cudles son los
objetivos y principios pedagdgicos en los que se sustenta?

La acepcién generalizada del término interculturalidad hace referencia a la
interrelacién entre culturas. Los términos multiculturalismo y pluriculturalismo
indican simplemente una yuxtaposicion o presencia de varias culturas en una misma
sociedad. Segln Merino y Mufioz (1995), en Espaiia, en la década de los ochenta,
hablar de Educacion Intercultural equivalia a una educacion para extranjeros
inmigrantes, cuando en realidad por Educacion Intercultural debemos entender la
educacién de todos para convivir dentro de una sociedad multicultural. "La educacién
intercultural es, pues, un concepto construido sobre ideales filoséficos de libertad,
Justicia, igualdad y dignidad humana que deben estar contenidos en los documentos
institucionales que rigen la vida de un centro. Igualmente, es un proceso educativo
que comprende todos los aspectos relativos al curriculum. Asi entendida, la
educacion intercultural deberd ayudar a todos los alumnos a desarrollar
autoconceptos positivos y a descubrir quienes son en tanto si mismos y en términos
de los diferentes miembros del grupo, ofreciendo conocimiento sobre la historia, la
cultura y las contribuciones de los diversos grupos a través del estudio de las
diferencias en el desarrollo, la historia, la politica y la cultura que los caracterizan"
(Arnaiz, 1999, 75).

Clanet (1990, 3) sefiala que para que pueda existir el interculturalismo, se requieren
unas condiciones minimas en la sociedad:

» Reconocimiento explicito del derecho a la diferencia cultural.

e Reconocimiento de las diversas culturas.

» Relaciones e intercambios entre individuos, grupos e instituciones de varias
culturas.

e Constitucion de lenguajes comunes y normas compartidas que permitan
intercambios.

o Establecimiento de fronteras entre cddigos y normas comunes y especificas
mediante negociacion.

e Los grupos minoritarios necesitan adquirir los medios técnicos propios de la
comunicacién y negociacién (lengua escrita, medios de difusién, asociacidn,
reivindicaciones ante tribunales, manifestaciones publicas, participacion en
foros politicos...) para poder afirmarse como grupos culturales y resistentes a
la asimilacién.

La Educacién Intercultural pretende conseguir en todos los alumnos de todos los
centros, a través de cualquier drea y dmbito curricular, una sélida competencia
cultural, o lo que es lo mismo, toda una serie de actitudes y habilidades que les
capaciten para saber estar, convivir y responder adecuadamente en una sociedad
diversa, plural, democrdtica y multilingiie.

Asi, los objetivos de la Educacién Intercultural podemos concretarlos en los
siguientes:

e Cultivar actitudes interculturales positivas.

» Mejorar el autoconcepto personal, cultural y académico de los alumnos.

» Potenciar la convivencia y la cooperacién entre alumnos de diversas culturas.

e Fomentar la igualdad de oportunidades académicas.

e Y actuar en colaboracién con las familias y otras entidades culturales del
barrio.

En cuanto a los principios pedagdgicos de la Educacion Intercultural, éstos pueden
sintetizarse en:



e Formacion y fortalecimiento en los centros educativos y en la sociedad de los
valores humanos de igualdad, respeto, tolerancia, pluralismo, cooperacion y
corresponsabilidad social.

e Reconocimiento del derecho personal de cada alumno a recibir la mejor
educacion diferenciada, con cuidado especial de la formacion de su identidad
personal.

» Reconocimiento positivo de las diversas culturas y lenguas y de su necesaria
presencia y cultivo en la escuela.

» Atencion a la diversidad y respeto a las diferencias, sin etiquetar ni definir a
nadie en virtud de éstas.

» No- segregacién en grupos aparte.

 Lucha activa contra toda manifestacion de racismo o discriminacién.

» Intento de superacién de los prejuicios y estereotipos.

* Mejora del éxito escolar y promocién de los alumnos de minorias étnicas.

Y comunicacién activa e interrelacién entre todos los alumnos.

No obstante, la cultura transmitida por la escuela es elaborada desde un
determinado patron sociocultural de referencia; por ello, el alumnado perteneciente
a dicho grupo "juega con ventaja" en el acceso y el uso de los recursos escolares,
frente al alumnado mds alejado de ese patrén de referencia (Darling-Hammong,
1995).

De esta forma, podemos ver como determinadas prdcticas escolares mantienen,
acentudan y legitiman las desigualdades sociales del alumnado, a base de no reconocer
y de no valorar sus diferencias culturales. En muchas ocasiones el modelo educativo
subyacente en la realidad educativa multicultural oscila entre un modelo
asimilacionista y el modelo compensatorio. Frente a esto, deberia ser posible una
escuela igual y eficaz cuya influencia supere las diferencias iniciales del alumnado de
grupos socioculturales diferentes, haciendo realidad los principios de igualdad y
equidad.

Hay una percepcidon escasa por parte del profesorado de las implicaciones
educativas de una realidad multicultural en el aula. Gran parte del profesorado se
considera escasamente formado para atender a alumnado diverso culturalmentey
carecen de estrategias diddctico-organizativas que le permitan lograr buenos
resultados con este alumnado. Esto provoca que muchos profesores puedan llegar a
sentirse no responsables del aprendizaje de estos alumnos puesto que se consideran
incapaces de ensefiarles (Borrull y otros, 1997; Arnaiz y Villa, 2000).

Entre los problemas a los que los profesores se enfrentan con mayor frecuencia
cabe destacar la dificultad de conocer el nivel curricular con el que accede el
alumnado perteneciente a minorias étnico-culturales al centro. Ello se debe a que
algunos alumnos vienen sin documentacion escolar, otros traen los documentos en
drabe o bien es una ONG la que lleva a estos alumnos por primera vez a la escuela,
sin que el centro mantenga contacto con los padres. Estas circunstancias
imposibilitan saber los aprendizajes que los alumnos inmigrantes tienen adquiridos,
retrasando el aprendizaje de nuevos conocimientos y su participacion en las
actividades que se llevan a cabo en la clase.

Otra cuestion a considerar, unida a la anterior, es que los alumnos inmigrantes que
se incorporan a los centros educativos no conocen el espafiol, resultando bastante
dificil al profesorado comunicarse con ellos y ensefarles. Ante esta situacion, cabe
preguntarse qué tipo de actuacién educativa seria la mds correcta: si una politica de
inmersion lingliistica o de combinacidn de la lengua materna con el aprendizaje del
espafiol como segunda lengua.

En el caso de una politica de inmersion lingliistica, como nos indica Diaz-Aguado y
otros (1996), puede existir el riesgo de desarrollar una competencia limitada en la



segunda lengua, y ademds se privaria a los alumnos minoritarios de la oportunidad de
seguir profundizando y adquiriendo conocimientos de su propia cultura. Cuando se
combinan ambas lenguas, la materna y la del pais de acogida, estos problemas no se
producen y los alumnos perciben la ensefianza de la segunda lengua como algo menos
distante de su cultura y entorno social.

Se ha comprobado que si los alumnos inmigrantes se incorporan a la escuela en
edades tfempranas, los profesores perciben menos dificultades tanto en la
integracidn en el aula como en el aprendizaje del espafiol, ya que se incorporan en los
primeros niveles y se suman al ritmo de trabajo del resto de la clase. Se aprecia que
en la integracién escolar de grupos lingiiisticos minoritarios, los conflictos de
identidad, que sufren con frecuencia estos alumnos, se superan mejor cuando se
incluye en la escuela el estudio de su lengua materna. Es especialmente relevante el
hecho de que cuando se incluye la ensefianza en ambas lenguas (mayoritaria y
minoritaria), permanecen mds tiempo en la escuela y no tienden a abandonarla, tal y
como indican Portes y Rumbaut (1990), Cummins (1991), Diaz- Aguado, Baraja y Royo
(1996), Muiioz Sedano (1997).

Todas estas circunstancias requieren un cambio de mentalidad y de actitudes del
profesorado, que se traduzca en cambios metodoldgicos en el aula, de manera que la
diversidad cultural no sea entendida como un "déficit", especialmente de cardcter
lingiistico en algunos casos, sino como una oportunidad de que alumnos de diversas
culturas aprendan juntos.

En muchas ocasiones, la pertenencia de los alumnos inmigrantes a una clase
econdmica desfavorecida, afecta negativamente en determinados contextos
escolares y contribuye a legitimar ain mds las desigualdades con las que llegan al
centro escolar. Quizds también sea ésta una de las causas por las que estos alumnos
abandonan los estudios de manera prematura y los que contindan su formacion
académica lo hacen con poco éxito.

Finalmente, indicar la falta de participacién de las familias del alumnado de minorias
étnicas en los centros, no existiendo en la mayoria de los casos una relacién fluida
entre los padres con los profesores de sus hijos. Este hecho requiere
indudablemente actuaciones entre los centros educativos y las familias que palien
esta situacién de desconexion.

4. RESPUESTA EDUCATIVA Y CONSIDERACIONES PEDAGOGICAS PARA LA ATENCION A
LAS MINORIAS ETNICAS

La Educacién Intercultural debe desarrollar toda una serie de supuestos teéricos y
de organizacion del sistema educativo, para que sea adaptativo y flexible. Debe
dejar de ofrecer una vision ethocéntrica de la historia para abrirse a una visién mds
amplia en donde se afirmen las mejores aportaciones de "lo propio", al mismo tiempo
que integren las mejores actuaciones de "los demds".

Debe promover y estimular la diversidad étnico-cultural entre el profesorado en
todo tipo de instituciones educativas, tanto formales como no formales y en las
diferentes etapas educativas (E. Infantil, E. Primaria, E. Secundaria, Bachiller,
Universidad...), ya que la homogeneidad cultural se produce y es reproducida no sélo
por algunos investigadores, sino también por muchos formadores y docentes. Si ho
se procede a un cambio, las actuaciones e intervenciones que se lleven a cabo corren
el peligro de verse sesgadas culturalmente.

Igualmente, hay que incorporar innovaciones en los curricula de las distintas
disciplinas que favorezcan el desarrollo de la identidad, incluyendo temas
supranacionales y globales que superen las orientaciones etnocéntricas de los



actuales. De esta forma, el alumnado puede desarrollar los conocimientos, los
valores y las habilidades necesarias para llegar a ser unos ciudadanos activos 'y
comprometidos en una sociedad pluralista y democrdtica, pero no sélo de su
Comunidad o Estado, sino ciudadanos del mundo, universales.

Situdndonos en la escolarizacién de las minorias étnicas, encontramos que en muchos
casos hay alumnos con dificultades de aprendizaje y fracaso escolar, no debidos a
sus capacidades cognitivas, sino a situaciones carenciales relacionadas con el
entorno social, econémicas y culturales unidas al desconocimiento absoluto o parcial
de nuestro idioma.

En los centros educativos con una poblacion multicultural, generalmente, la
respuesta educativa a la diversidad se reduce exclusivamente a tareas de
compensacién educativa. Se parte de una visién de la ensefianza fundamentada en
unos presupuestos socioculturales correspondientes a la percepcién de la educacion
y de la ensefianza de la cultura mayoritaria, es decir, la hegemonia de la cultura
mayoritaria impone una educacién asimilacionista, homogeneizadora.

Seglin Abad (1993), Lovelace (1995), Jorddn (1996), Arnaiz y de Haro (1995) y Lluch
y Salinas (1995; 1996), las acciones que el profesorado debe emprender para
abordar el compromiso que representa trabajar hacia una sociedad multicultural
tendrian que tener en cuenta los siguientes aspectos:

e Andlisis del contexto sociocultural del centro

Tiene la finalidad de superar una concepcién de la diversidad centrada en la
deteccién de minorias étnicas y culturales visibles (gitanos, emigrantes,
extranjeros, ..) para pasar a la consideracion de otros factores igualmente
importantes como son: la consideracién de inmigrantes de otras comunidades
del Estado espafiol, si el contexto es rural o urbano, la lengua, las clases
sociales, etc. También se estudiarad el grado de conciencia de las identidades
culturales, su grado de expresién y de presencia (en qué lugares, de qué
manera, ...) y el grado de conocimiento y valoracién de los mimos por parte del
profesorado, alumnado y padres, identificando situaciones de falta de
atencidn, discriminacién y conflictos.

e Caracterizar el PEC como intercultural y plantearse en el mismo objetivos
interculturales

Cuando hablamos de educacién intercultural se trata, entre otras cosas, de
establecer un listado de valores definiendo sus caracteristicas y de promover
un cambio de actitudes, sin olvidar que éstas no se modifican a partir de
discursos intelectuales, sino de experiencias y vivencias que es necesario que
cada miembro de la comunidad educativa las experimente por si mismo, puesto
que nadie puede hacerlo por ofro. De esta forma, si en el PEC se establecen
objetivos que tengan en cuentan la interculturalidad dardn coherencia a los
fines educativos establecidos en el mismo.

El hecho de plantearse en los centros la educacién en valores ofrece otra via
de entrada para considerar la diversidad cultural, ya que hablar de valores
significa hablar de elementos fundamentales de la cultura, y en las sociedades
multiculturales esto conlleva un andlisis de los valores compartidos.

e Examinar las relaciones entre culturay aprendizaje

Ello nos ayuda a revisar en qué medida conectamos la cultura vivencial de los
alumnos con la cultura escolar. Por tanto, han de considerarse aspectos tales
como: la contextualizacion del curriculo, la adecuacién de la metodologia, la
organizacion escolar, el conocimiento del contexto socio-familiar, las



motivaciones, intereses y expectativas.

e Impulsar en los centros actividades de formacién sobre educacién intercultural a través
de los temas transversales

Todo aprendizaje se apoya en una base cultural y el curriculo debe ayudar a
que los alumnos sean protagonistas de la construccién de su cultura, siendo
capaces de analizarla criticamente. La interculturalidad se puede plantear
como un eje transversal mediante: la utilizacion sistemdtica de la cultura
experiencial de los alumnos en los aprendizajes; el andlisis del curriculo
ordinario para evidenciar los aspectos culturales que subyacen en los
contenidos; el cuestionamiento y andlisis de los estereotipos; la constrastacion
de los contenidos con la realidad del entorno; y la diversificacion de los
materiales que los explican.

e Plantearse la pertinencia de la educacion intercultural en una gran diversidad de
contextos

La educacién intercultural es necesaria en los centros conh o sin presencia de
inmigrantes extranjeros, con o sin alumnado gitano, en los centros urbanosy
rurales, en los centros de barrios obreros y de clase media-alta, centros
plblicos y privados- concertados, puesto que vivimos en una sociedad
multicultural.

e Incluir la educacién intercultural en los planes de formacién que elaboran los asesores
de los distintos centros de profesores

Las intervenciones pueden ser de cardcter divulgativo y especifico. Las
primeras tratan de difundir y hacer comprensibles los objetivos y propuestas
de la educacién intercultural para incorporarlos en diferentes contextos. De
esta manera, habria que: elaborar y editar material dirigido a asesoresy
profesorado con un marco tedrico, actividades, textos seleccionados,
bibliografia y recursos; disefiar y editar material dirigido a los centros sobre
educacién en valores y educacion intercultural, con un breve marco tedrico y
fichas con propuestas de actividades; elaborar y distribuir a los distintos
centros de profesores bloques de bibliografia, recursos y documentacién de
prensa sobre el tema; realizar sesiones de formacién sobre educacidn
intercultural en los proyectos de formacién en centros en las diferentes dreas
o etapas; difundir materiales curriculares y experiencias diddcticas realizadas
en los centros; llevar a cabo jornadas para los asesores de los centros de
formacion de profesores; y otras tales como ofertar ciclos de cine,
actividades en asociaciones, ONGs... En cuanto a las intervenciones de
cardcter especifico, éstas surgen a partir de las demandas de los centros, o
tras debatir una propuesta de contenidos que se plantean desde los centros
de profesores. Para ello, se llevarian a cabo cursos especificos de educacién
intercultural, proyectos de formacién en centros y grupos y seminarios de
trabajo.

« Utilizar principios metodoldgicos interculturales que conecten con la diversidad y la
interaccion del alumnado

Habrd que partir de un modelo de asesoramiento cercano a la formacién-
accién, basado en la reflexion de la propia prdctica y en la capacidad de
objetivarla, para que los propios profesionales fomen conciencia y actden ellos
mismos como agentes del cambio. El profesor debe emplear estrategias
metodoldgicas de diversificacion que ayuden a vincular e implicar en el proceso
de aprendizaje a la diversidad de los alumnos, mediante: utilizacion de
materiales y de apoyos diversos; planificacion de diversos itinerarios de



actividades de aprendizaje para la adquisicion de un mismo contenido;
programacion de contenidos diferentes para la consecucién de un mismo
objetivo; organizacion flexible del aula y de los agrupamientos de los alumnos;
uso de técnicas y modalidades de trabajo diversas como trabajo prdctico, de
investigacién, de observacion, de exposicion, de debate, etc.; diversificacion
de los instrumentos de evaluacién con relacion a la evaluacion de los
conocimientos previos, autoevaluacién, coevaluacion entre alumnos...

Utilizar enfoques metodoldgicos que estimulen la interaccion y el intercambio

Los profesores deberdn utilizar metodologias que creen en el aula un clima
relacional que favorezca la confianza mutua, la aceptacién, la seguridady el
respeto. Es, pues, necesario emplear metodologias de estilo cooperativo, de
enfoque socioafectivo y de enfoque comunicativo.

Analizar, adaptar y desarrollar materiales ya elaborados

Habria que comenzar con materiales curriculares elaborados concretamente
para el fratamiento de la diversidad cultural, y adaptar las distintas
propuestas a los contextos en que se trabajen.

Analizar los materiales curriculares que utilizamos habitualmente

En los materiales curriculares que el profesorado usa (libros de texto,
cuadernos de actividades..) hay ya implicita una concepcion sobre el
tratamiento que se otorga a la diversidad cultural y es un sesgo que siempre
aparece.

Trabajar los tépicos del curriculo ordinario desde una perspectiva intercultural

En vez de afladir nuevos contenidos, se trata de trabajar de otra manera los
contenidos ordinarios para poner de relieve y resaltar en su explicacion
perspectivas culturales diferentes. Para ello, habria que: explorar las ideas
previas que configuran los preconceptos del tépico curricular en cada alumno;
expresar y representar las referencias propias, poniendo de manifiesto los
elementos que contribuyen a definir cualquier tépico; aportar referencias
socioculturales ajenas al contexto y ampliar la explicacion del tépico con
referencias nuevas; contrastar las perspectivas que han aparecido para
contrastar vivencias; aplicar nuevos esquemas a diferentes situaciones
académicas y extraescolares, pues ello ayuda a aplicarlos a problemas
prdcticos; y efectuar una reflexion y un andlisis evaluador sobre el propio
proceso de aprendizaje desarrollado, contrastdndolos con los referentes
iniciales.

e Tener en cuenta que los aprendizajes bdsicos

En alumnos de procedencia cultural diversa deben contemplarse principalmente
los aprendizajes que se consideren bdsicos y se refieran a contenidos
nucleares ya que a menudo presenta importantes carencias. Asi, por ejemplo,
los alumnos magrebies suelen presentar problemas en la comprensién
lingliistica y en la adquisicion de la lecto-escritura, pero el resto de sus
capacidades son buenas. Probablemente, el hecho de que muchos de estos
alumnos vivan en las afueras de la ciudad o de los pueblos, en cortijos o casas
aisladas en el campo dificulte en gran medida el contacto social y los
aprendizajes y, por tanto, la utilizacién del espafiol como segunda lengua,
restringiendo su uso solamente al dmbito escolar, puesto que entre ellos suelen
hablar drabe.

 Evaluacion y promocidn



A la hora de llevar a cabo el proceso de ensefianza-aprendizaje y de evaluary
promocionar a los alumnos pertenecientes a minorias étnicas y culturales hemos de
tener en cuenta algunos aspectos:

El contexto social de los alumnos empobrecido y desfavorecido en la mayoria
de los casos, dificultando e impidiendo una adecuada integracién de los
aprendizajes y la consecucion de los mismos.

El contexto familiar: Integrar en la comunidad educativa y social,
reconociendo de forma activa y explicita los valores culturales e historicos de
las minorias étnicas y culturales y creando un clima de confianza y colaboracién
entre la escuela y la familia, no es tarea fdcil. La gran discrepancia que
encuentran muchos alumnos entre lo que aprenden y conocen en su ambiente
familiar, y lo que exige la escuela no favorece el aprendizaje. Muchos padres
se implican poco o hada en la educacién de sus hijos; por una parte, debido a la
falta de conocimiento del idioma espafiol y, por otra, debido también a sus
obligaciones laborales. Muchos hijos ayudan a los padres en el trabajo,
reduciendo asi el tiempo que pueden dedicar al estudio y tareas escolares.
Quizds se podria mejorar el rendimiento académico de estos alumnos
cambiando el concepto de motivacidn, o el concepto de rendimiento, o bien
conectando los propios valores culturales con la motivacion hacia el trabajo
escolar y dando prioridad en la evaluacion a los contenidos procedimientos
frente a los conceptuales. Con este fin, deberiamos encontrar métodos que
repartan el éxito y equiparen las oportunidades de obtenerlo entre todos los
miembros de la clase, lo cual aumentard significativamente el interés y
motivacién de aquellos alumnos que suelen fracasar habitualmente.

La historia académica de los alumnos. La historia escolar anterior es un factor
decisivo en la promocidn, pues nos encontraremos con alumnos pertenecientes
a minorias étnicas y culturales que presentan dificultades por no dominar una
lengua diferente a la suya y, sin embargo, su historia académica anterior puede
ser buena.

Expectativas e intereses de los alumnos. La realidad nos presenta que,en
muchas ocasiones, las expectativas de los alumnos pertenecientes a minorias
étnicas y culturales son muy especificas, lo mismo que los intereses concretos;
el mantener a un alumno un afio mds en un mismo curso, no tiene sentido cuando
la desmotivacion es muy alta e incluso hay riesgo de abandono escolar.
Integracién del alumno en el grupo. Los alumnos pertenecientes a minorias
étnicas y culturales pueden y suelen, a veces, presentar dificultades en la
integracidn escolar en el dmbito de grupo-clase; esto conlleva que en muchas
ocasiones haya que dar prioridad la interaccién con los compafieros frente a
otros aspectos, a la hora de promocionar a un alumno.

Igualmente es necesario un mayor nimero de programas de lengua y cultura materna
y aprendizaje de la lengua del pais receptor, incorpordndose en las actividades
ordinarias, de modo que se ofrezcan como materias optativas simultdneas varias
lenguas y culturas tanto a los alumnos inmigrantes como a los autéctonos. Los
programas de inmersion requieren las siguientes condiciones para su eficacia
(Mackey y Sigudn, 1986; Cummins, 1991; Etxeberria, 1992; Sarramona, 1992):

Actitud favorable de los padres al aprendizaje de sus hijos de la nueva lengua.
Adecuado dominio usual de la propia lengua originaria.

Que la inmersion no ponga en peligro la pervivencia de la lengua y cultura
propias del medio familiar.

Que la lengua, objeto de aprendizaje tenga prestigio social.

Y que en la escuela y en el entorno social no se desprecie el uso de ninguna de
las dos lenguas.

En cuanto a los materiales y recursos diddcticos hay que insistir en tres aspectos:



* Revision de los libros de texto y material existente.

e Material especifico para la Educacion Intercultural de toda la poblacion
escolar.

» Medios especificos para el desarrollo de las lenguas y culturas de las minorias
inmigrantes.

La organizacién de actividades de Educacion de Adultos ha de atender a los
principios generales de Educacion Intercultural. De esta forma, los inmigrantes
precisan apoyo para:

» El aprendizaje de la lengua espafiola.

e Informacion sobre costumbres, normas, instituciones, derechos y deberes.

e Completar su formacién académica: obtener titulos de Graduado Escolar, de
ESO o equivalentes, Bachiller, etc.

* Y adquirir Formacién Profesional que le capacite para nuevos trabajos.

A causa de todo ello, la Administracion debe aumentar y flexibilizar los recursos
personales y técnicos en los centros publicos y apoyar las iniciativas privadas con
subvenciones, cubriendo asi las necesidades educativas de este colectivo. Con este
fin, los Servicios Sociales dependientes de Ayuntamientos deben especializar alguna
parte de su personal y de sus estructuras para: realizar la acogida de los
inmigrantes (informacion sobre trdmites, instituciones, posibilidades de empleo,
vivienda y ayudas sociales en caso necesario); facilitar la escolarizacién conectando
a las familias recién llegadas con las instituciones escolares cercanas a sus
domicilios; promover y organizar programas adecuados de atencidn sanitaria,
higiénica, social, econdmica, en los nlcleos de poblacién inmigrante de mayor
necesidad, de modo similar a como se realizan con los ndcleos marginados de
poblacion autdctona.

De igual forma, los servicios de apoyo y recursos dependientes de las
administraciones educativas deben formar personas y parcialmente sus estructuras
y funcionamiento para: apoyar una mejor escolarizacién inicial de los alumnos
inmigrantes; incorporar a los profesores especialistas en lenguas y culturas de
origen; atender los casos singulares que precisen un especial diagndstico y
seguimiento; e impulsar programas de integracién escolar y de diversidad cultural.

Algunas respuestas educativas con relacion a la Educacion Intercultural se estdn
produciendo desde los espacios municipales. Prueba de ello son los cinco principios
bdsicos de actuacién que presenta el Plan Municipal para la Interculturalidad del
Ayuntamiento de Barcelona (1997):

e Reconocer y valorar la diversidad cultural como un elemento enriquecedor de
la comunidad.

e Promover la igualdad de derechos e igualdad de oportunidades como base de la
convivencia democrdtica.

» Adaptar los servicios culturales a las peculiaridades y necesidades especificas
de los distintos grupos culturales.

 Potenciar la participacién ciudadana de las personas inmigrantes extranjeras y
minorias étnicas en las diferentes instancias: asociaciones de vecinos, de
mujeres, de deportes, etc.

* Y coordinar, concertar y cooperar buscando un amplio consenso social en todos
los dmbitos de actuacion de las diversas administraciones (europeas, central,
autondmica y local).

Vintré (1999) afiade a los principios anteriores una nueva linea de actuacién para la
mejora de la educacion en la ciudad como es la de promover una ciudadania activa,
critica, reflexiva, responsable y abierta a la diversidad.

Otros autores, como Sandin (1998), plantean una propuesta educativa sobre un



programa de accion tutorial orientado al desarrollo de la identidad étnico-cultural,
cuyos objetivos pueden resumirse en los siguientes:

e Fomentar el desarrollo de la identidad étnica del alumnado a través de la
blsqueda, conocimiento, valoracion, expresiéon y afirmacion de sus
caracteristicas culturales y personales.

e Potenciar el conocimiento, valoracién y aceptacién de las caracteristicas
culturales y personales de los demds compaiieros.

e Y explorar, identificar y valorar criticamente los propios estereotipos y
prejuicios acerca de diferentes grupos étnicos y culturales.

Por lo que se refiere al clima educativo global, los centros educativos que mejor se
ajustan al modelo intercultural son aquellos que se caracterizan por utilizar un
enfoque multidisciplinar a la hora de disefiar e implementar el curriculum. Para este
propdsito se sirven de recursos comunitarios locales, practican férmulas de
ensefianza que incluyen el agrupamiento heterogéneo, la ayuda mutua, el aprendizaje
cooperativo, el autoaprendizaje; combaten la discriminacién y el racismo al poner el
énfasis en clarificar mitos y estereotipos; desarrollan habilidades sociales;
promueven normas que reflejan y legitiman la diversidad cultural; y aplican
procedimientos de diagndstico que evitan la discriminacién derivada de la aplicacién
de fests.

5. ALGUNAS REFLEXIONES FINALES

La educacion intercultural debe ser entendida como un espacio que mediante el
aprendizaje, el desarrollo de valores y actitudes, y la reflexién, promueve la
transformacion social y el cambio en los modos y maneras de pensar y de actuar de las
personas.

La escuela es el principal agente de socializacion junto a la familia. Una de las labores de
los centros educativos consiste en impartir en sus aulas educacion intercultural con la
finalidad de que todos los alumnos y, en general, todos los ciudadanos sean capaces de
aceptar la diversidad y verla como un enriquecimiento social, como algo normal en sus
vidas, nunca como una amenaza o invasion.

La sociedad multicultural no debe percibirse como un mosaico donde las culturas estan
juntas sin tener ningin efecto unas sobre las otras, sino que la diversidad es
enriquecedora tanto para el individuo como para la sociedad. Como consecuencia de ello, la
respuesta educativa con relacién a las minorias étnicas no puede ser la asimilacion a la
cultura mayoritaria, ni una integracion mal atendida en la que el inmigrante es el que se
debe integrar y cambiar, perdiendo sus sefias de identidad. Si el objetivo es el mestizaje
cultural, la educacion no sélo debe tolerar la diferencia, la diversidad, sino que debe
potenciarla. El predominio de la diversidad lingiiistica, cultural, étnica, religiosa, etc., junto
con la globalizacidn, el mestizaje y la tolerancia, son la dnica garantia para afrontar los
cambios que se avecinan.

Es importante, pues, que la educacion intercultural forme parte e impregne el curriculum
de todos los centros, pero esa participacion debe ser a través de actuaciones y
actividades comprometidas y significativas que estén relacionadas verdaderamente con
las distintas culturas que conviven en el contexto escolar.

En Espafia, los esfuerzos realizados en el dmbito de la Administracion por llevar a cabo
una adecuada preparacién del profesorado en educacion intercultural han sido escasos,
esporadicos y fragmentarios. Asi, se debe incluir contenidos a este respecto tanto en la
formacidn inicial como en la formacion permanente del profesorado.

Para terminar, indicar que sélo a través de una politica positiva y completa de integracion



se podrd fomentar la incorporacién activa y plena de las minorias étnicas y culturales en la
sociedad.
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Tema 2: Movimientos migratorios y minorias étnicas
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APROXIMATIVOS
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1. TIERRAS DE EMIGRACION
. LAPR CIA TRANJER PANA
3. INMIGRANTES EXTRANJIEROS Y TRABAJO

Se dice de Espafia que se ha convertido en los dltimos afios en un pais de inmigracion. Los
flujos migratorios procedentes fundamentalmente de Africa y de América Latina
muestran una tendencia creciente que se ha acentuando desde el ingreso de Espafia en la
Comunidad Europea en 1986. La imagen de Espafia como pais de inmigracién se ha ido
consolidando en la dltima década pese a tener repartidos por América Latina y Europa algo
mds de dos millones de ciudadanos con la condicion de emigrantes. Objetivamente, pues,
el pais sigue siendo mds un pais de emigrantes que de inmigrantes, si bien la emigracién
espafiola se ha estancado en los Ultimos afios, recibiendo incluso contingentes de
retornados. Asi pues, la percepcion que se tiene de Espafia como pais de inmigracién no se
corresponde con la realidad demogrdfica de los hechos, pero tiene la virtud (y también la
virtualidad) de aparentar estar a la altura de los paises con los que es partenaire en el
plano politico, social, econdmico y cultural, aun cuando el porcentaje de poblacidn
inmigrante extranjera en Espafia se sitle varios puntos por debajo de la media de
aquéllos.

Lo que presentamos a continuacién es un breve resumen de los datos mads actuales de la
presencia de extranjeros en Espafia, con una breve referencia a los datos de la emigracion
espafiola y su retorno. La intencién es permitir al lector una aproximacién rdpida a lo que
hoy se denomina el fendmeno de la inmigracion en Espafia.

1. TIERRAS DE EMIGRACION

Aunque se ha considerado, y para algunos sigue considerdndose, a Espafia como pais
de emigracidn, los datos indican una realidad cambiante en los dltimos cuarenta afios.
Mientras en la década de los sesenta habia en Espafia 24,66 emigrantes por cada mil
habitantes, en la década de los setenta y de los ochenta se pasé a 13,10 y a 5,19
emigrantes por cada mil habitantes, respectivamente a cada periodo.

Un caso particular en esta linea de andlisis lo constituye Andalucia que presenta una
tendencia similar pero partiendo de proporciones muy superiores, con una
emigracion mucho mds acusada que en el resto de Espafia. En Andalucia eran 34,8 los
emigrantes que habia por cada mil habitantes en la década de los sesenta, 19,97 en
la década de los setenta y 5,56 emigrantes por cada mil habitantes en la década de
los ochenta (muy similar a los 5,19 del conjunto de Espafia). Pero esta reduccion



actual en Andalucia no debe hacernos perder de vista que esta Comunidad ha estado
marcada por la emigracion de sus habitantes hacia el resto de Espafia y hacia el
extranjero. Constituye el modelo tipico de region emigrante, ocupando el primer
lugar de las regiones, en cifras absolutas y relativas, en el conjunto de Espafia.
Diferentes datos nos indican el mantenimiento de una tendencia creciente en la
emigracion entre los afios 1961-1966; un retroceso como consecuencia de la recesion
econdmica de los afios 1967-1968 (influencia de las guerras que se sucedieron en el
Cercano Oriente y el cierre del Canal de Suez); y un ascenso, nuevamente a partir
del afio 1969 hasta decaer en 1973, debido a la crisis energética y de materias
primas.

La crisis del petrdleo de octubre de 1973 determind, por parte de los paises
europeos, la aplicacion de fuertes medidas para no permitir la entrada de
extranjeros procedentes de paises no integrados en el Mercado Comdn. El gobierno
de la Republica Federal Alemana firmé el 20 de marzo de 1960 con el gobierno
espafiol un acuerdo sobre la inmigracion, contratacién y colocacion de trabajadores
espafioles en Alemania, buscando profundizar y acercar las relaciones entre los dos
pueblos para tratar de alcanzar un alto nivel de empleo y usar al completo el
potencial productivo. En 1973, el gobierno alemdn impuso una prohibicién respecto a
la contratacion de trabajadores extranjeros. Esto afecté a los trabajadores
espafioles hasta que Espafia ingresé en la Comunidad Europea en 1986.

En esta situacion, se destacan en Espafia, por su intensidad, las migraciones de
Andalucia Oriental. Esta zona perdié, como consecuencia de la emigracidn, su
crecimiento natural integro e incluso vio disminuir su poblacion absoluta. En menor
volumen, también este proceso migratorio afecté a Andalucia Occidental. La
emigracion en Andalucia Oriental comenzé antes que en Andalucia Occidental; el
maximo en la primera corresponde a 1961-65 y en la seqgunda a 1966-70. Las salidas
de emigrantes en Andalucia se reducen en el (ltimo periodo, en el que influye
netamente la crisis econdémica.

1.1 Permanencia y retorno

No obstante, esta reduccidn de los flujos migratorios en el conjunto de Espaiiay en
sus diferentes comunidades autonomas no debe hacernos creer que la realidad de la
emigracion ha desaparecido por completo en Espafia. Lo justo seria decir que una
buena parte de la poblacién ha preferido olvidar un pasado ho deseado, desgraciado
y traumdtico para muchos. El olvido del pasado ha afectado a la realidad actual de
los emigrantes espafioles; a pesar de la reduccién de los flujos migratorios, el
ndmero de residentes extranjeros fuera de Espafia sigue creciendo. En el censo de
1991 eran algo mds de un millon los espafioles residentes fuera de Espafia, en 1996
eran ya algo mds de dos millones. Y, como decimos, no se trata de considerar el
asunto en términos de incremento de la emigracion (aunque si de los que deben ser
considerados como emigrantes), sino de incrementos causados por nhacionalizaciones,
nacimientos en el extranjero, etc.

Junto al fendmeno de la emigracién han evolucionado las dindmicas de retorno de
esas poblaciones de emigrantes que, si bien no han supuesto la reincorporacion de
todos los que se marcharon, representan quiza el Unico recordatorio de aquella
emigracién de los afios cincuenta. El peso del reftorno se empezd a sentir enla
segunda mitad de los afios sesenta y especialmente durante la década de los setenta;
disminuyé durante la década de los ochenta y se observa un nuevo y lento
crecimiento en afos concretos de los noventa.

Sevilla, la provincia con mds poblacidn, es la que recibe mayor nimero de retornos.
Sin embargo, en términos relativos, el peso del retorno en el crecimiento de su
poblacion ha sido menor que en el resto de las provincias. Jaén, Granada, Cérdoba y
Almeria son las provincias en las que el retorno ha tenido un mayor peso en su
crecimiento demogrdfico. El volumen total de la poblacién potencial que alimenta la



corriente de retorno hacia Andalucia, a finales de los ochenta y principio de los
noventa, supera los dos millones de personas. Es probable que el retorno de los
andaluces podrad convertirse en un factor clave en el crecimiento de su poblacion.

2. LA PRESENCIA DE EXTRANJEROS EN ESPANA

Grafico

Junto a estas dindmicas migratorias, Espafia ve aumentar su poblacidn extranjera.
Algunos han comenzado a decir, como ya indicamos al comienzo de este capitulo, que
Espaiia ha dejado de ser pais de emigracién para ser pais de inmigracion, pero ni los
datos avalan tal aseveracion ni resisten la comparacién con algunos paises de su
entorno europeo. Algunos incluso plantean "guerras de cifras" a la hora de hablar de
la poblacién extranjera en Espafia.

De cualquier modo, y a pesar de las constantes referencias de los medios de
comunicacion en tonos alarmistas a los asuntos relacionados con la demografia
(descenso de natalidad, necesidad de mano de obra extranjera, etc.), no podemos
asumir como buena la idea de una presencia masiva de inmigrantes extranjeros no
comunitarios en Espaiia, como parecen estar empefiados en comunicar los medios. Ni
comparando cifras cercanas o lejanas en el tiempo, observaremos diferencias
significativas entre poblacion extranjera y nacional que pudieran indicar que
estamos en un pais tipicamente de inmigracidn.

El Grafico 1 nos muestra que a pesar del crecimiento de extranjeros residentes en
Espafia con respecto a la poblacién nacional en la década de los noventa (el
crecimiento comenzé ya en la década de los ochenta, pero antes era ya significativa
la presencia de determinados colectivos de extranjeros), el porcentaje no es muy
significativo.

1.

PORCENTAJE DE POBLACION EXTRANJERA CON PERMISO DE

RESIDENCIA EN ESPANA SOBRE POBLACION TOTAL
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Fuente: Instituto Nacional de Estadistica y elaboracion propia

En 1998 en las Islas Baleares (zona del Estado con mayor presencia relativa de
poblacion extranjera) suponian menos de un 4% los extranjeros residentes (con
permiso de residencia) en relacion con el conjunto de la poblacion en la citada zona.
Apenas ocho afios antes eran algo mds del 2,5%. Es decir, de cada 100 habitantes en
Espafia, tan sélo, en la "mejor de las situaciones" nos encontrariamos con 5
extranjeros con permiso de residencia en 1999. Obsérvese que la "mejor de las
situaciones" se refiere a una sola Comunidad Autdnoma, el resto de ellas tienen un
porcentaje menor. También es verdad que estos datos deberdn verse matizados con
estadisticas mds recientes que nos permitan observar el crecimiento de la poblacién
extranjera en el afio 2000 (especialmente los datos que se refieren a la
regularizacion extraordinaria promovida por la publicacién de la Ley de Extranjeria
4/2000).

2.1 Las fuentes de datos para el estudio de la inmigracion extranjera

Las fuentes para documentarse en Espafia sobre la presencia de extranjeros, y con
ello conocer las dindmicas inmigratorias, son relativamente claras, aunque no
siempre sean conocidas por todos. Dejando de lado la informacidn que se puede
obtener de organismos internacionales como la OCDE y su informe anual SOPEMI,
en Espafia se cuenta con las siguientes fuentes de datos:

» Datos de extranjeros residentes. Esta fuente recoge los efectivos de



extranjeros residentes en Espafia, que no es otra cosa sino "el nimero de
extranjeros que a una determinada fecha residen legalmente en Espafia al
estar en posesion de un permiso de residencia en vigor". Estas estadisticas se
elaboran a partir de los datos proporcionados por el Registro de Extranjeros
Residentes de la Direccién General de la Policia del Ministerio del Interior. Es
importante indicar que se trata de datos tipo stock y no de flujos. Se pueden
consultar en a partir de la Memoria Anual de la propia Direccion General de la
Policia, el Anuario Estadistico de Extranjeria (que puede solicitarse a la
Delegacién del Gobierno para Asuntos de la Inmigracién y la Extranjeria), la
publacién anual de Instituto Nacional de Estadistica titulada Migraciones o en
el Anuario de Migraciones de la Direccidon General de ordenacién de las
Migraciones del Ministerio de Trabajo y Asuntos Sociales. En estas cifras no
entran los "sin papeles"; estos existen, pero no se pueden contar y por ello no
es correcto que especulemos con cudntos son.

Datos de trabajadores extranjeros (ahora sélo los no comunitarios). Ministerio
de Trabajo y Asuntos Sociales. Sobre esta fuente el propio ministerio en su
publicacién que puede consultarse por Internet aclara los siguientes detalles:
"en este apartado se ofrece informacion sobre el nimero y caracteristicas de
las solicitudes de permisos de trabajo efectuadas por extranjeros que desean
desarrollar una actividad laboral en Espafia y resueltas por la autoridad laboral
competente, ya sea en sentido aprobatorio (permisos concedidos) o
denegatorio (permisos denegados). También se ofrece una estimacion del
ndmero de permisos de trabajo en vigor a 31 de diciembre de los afios a que se
refieren los datos de este Anuario. (..) Estdn exentos de la obligacion de
obtener el permiso de trabajo desde 1992, los extranjeros nacionales de
paises miembros de la Unién Europea y los de terceros paises que fueran
familiares de espafioles o de nacionales de paises miembros de la U.E. (..) La
fuente de informacién es el impreso de "Solicitud de permiso de trabajoy
residencia", que debe ser cumplimentado por el solicitante (trabajador o
empresa) del permiso de trabajo. Las Areas o Dependencias Provinciales de
Trabajo y Asuntos Sociales en las Delegaciones y Subdelegaciones de
Gobierno, respectivamente, las Oficinas de Extranjeros o la Direccién General
de Ordenacién de las Migraciones, segin los casos, una vez resueltos los
expedientes, positiva o negativamente, codifican la informacion de los
impresos citados y los remiten a la Subdireccion General de Estadisticas
Sociales y Laborales de este Ministerio, para la elaboracién de la estadistica.
(...) Los datos referidos a trabajadores con permisos de trabajo en vigor a 31
de diciembre se obtienen considerando aquellos permisos de trabajo
concedidos durante los cinco afios anteriores a la fecha de referencia de los
datos y cuya caducidad es igual o posterior al 31 de diciembre del afio de
referencia".

Datos de trabajadores extranjeros de alta en la Seguridad Social. La
informacion referente a trabajadores extranjeros procede de la explotacion
estadistica del fichero de afiliacion de los trabajadores a los distintos
regimenes de la Seguridad Social, cuya gestién corresponde a la Tesoreria
General de la Seguridad Social y al Instituto Social de la Marina. La citada
explotacion es efectuada por la Gerencia de Informdtica de la Seguridad
Social y por la Subdireccion General de Proceso de Datos, siguiendo las
instrucciones y especificaciones dadas por la Subdireccion General de
Estadisticas Sociales y Laborales y remitida a esta dltima Unidad. Hasta
fechas recientes se podia consultar en el boletin que periddicamente publicaba
el Observatorio Permanente de la Inmigracién que contaba con sus
publicaciones en Internet, pero desde hace algunos meses se ha dejado de
publicar.

Datos de Censos y Padrones locales. El Censo de Poblacion y el Padron
Municipal de Habitantes presentan una serie de caracteristicas de la poblacién
que vive en Espafia o estd de trdnsito en el momento que se lleva a cabo la



recogida de informacién. Son las fuentes que mayor riqueza de informacién
ofrecen sobre las caracteristicas sociodemogrdficas de la poblacién. Incluyen
a toda la poblacién de cada municipio y por ello permite observar la poblacién
extranjera que se inscriban sin poseer permiso de residencia, aunque dada la
especial caracteristica de movilidad de esta (por ejemplo, los africanos), ho
simpre resulta fdcil que en el momento de aplicacion de las encuestas éstos
queden reflejados. Un problema de estas fuentes es la periodicidad con que se
producen los datos, lo que dificulta realizar un estudio detallado en cada
momento. De cualquier manera, en la actualidad los ayuntamientos disponen de
recursos informaticos que permiten actualizar periédicamente el Padrdn
municipal y pueden solicitarse de ellos los datos de la presencia de poblacién
extranjera.

o Datos de estudiantes extranjeros. Ministerio de Educacién y Cultura. Por
Utimo estdn los datos de presencia de alumnado extranjero en el sistema
educativo. Estos Ultimos datos tienen dos vertientes diferentes. Una se
refiere a los escolares extranjeros en el sistema educativo obligatorio y otraa
los extranjeros que se encuentran desarrollando estudios en alguna de las
universidades publicas y privadas del Estado. En el primer caso, los datos son
facilitados muy irregularmente por el Ministerio de Educacién y Cultura,
aunque es mds fdcil acceder a los datos que ofrecen las correspondientes
dependencias en cada comunidad autonoma. En el segundo caso, los datos
globales los facilita el Consejo de Universidades y se pueden obtener datos
mds pormenorizados en los servicios de estadistica de cada Universidad.

Con tales fuentes de datos se pueden presentar, como resulta obvio, diferentes
panordmicas de la presencia de extranjeros en Espafia, pero se debe tener claro
que, generalmente, cada una de dichas fuentes "cuenta" personas diferentes, lo que
no impide que en los que "cuentan" unos se encuentren los "contados" por otros. A
esto se deben afiadir las criticas realizadas por algunos especialistas en el sentido
de las deficiencias de las llamadas estadisticas oficiales sobre extranjeros, lo que
sin duda dificulta ain mds el conocimiento de estas poblaciones.

2.2 ¢De donde vienen?

Con todo ello, debemos decir que en 1994 las citadas estadisticas oficiales
contabilizaban un total de 461.364 extranjeros residentes en Espaia de los que el
44,99% eran procedentes de paises de la Union Europea. Para 1996 los datos que se
registran son de 538.984 y del 46,76% respectivamente. Tres afios después, a
finales de 1999, los extranjeros residentes en Espafia eran ya 801.329 de los cuales
el 42% procedia de la Union Europea. El Grdafico 2 nos muestra con mayor detalle
estas tendencias.

Grafico 2. EVOLUCION DEL PORCENTAJE DE PRESENCIA DE EXTRANJEROS EN
ESPANA SEGUN CONTINENTE DE PROCEDENCIA
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Fuente: Anuario Estadisticos de Extranjeria (diversos afios) y elaboracion propia

En él podemos observar que el peso de la presencia de europeos ha decrecido en la
década de los noventa de manera significativa pero alin se mantiene como poblacién
mayoritaria a distancia de la siguiente procedencia que es ahora el Continente
Africano que en diez afios a pasado de menos de un 10% a cerca de un 30%.

Estos datos nos siguen indicando el crecimiento existente en relacion a la presencia
de extranjeros en Espafia, pero también nos indican la nacionalidad de estos
extranjeros, lo que nos permite observar que la "temida avalancha" de inmigrantes
(refiriéndose a ellos como los extranjeros no comunitarios), no es tan numerosa
como se suele sostener. Sin duda ha crecido la presencia de extranjeros, pero "de
todos los extranjeros", esto es, fambién de los comunitarios que a pesar de ser




ciudadanos de la Unién" no por ello dejan de ser extranjeros en Espafia. No
obstante, los datos nos indican que el crecimiento de las poblaciones procedentes de
paises africanos ha sido muy importante en la década de los noventa llegdndo a
quintuplicarse en una década.

2.3 cDonde residen en Espafia?

Veamos ahora con mds detalle dénde fijan su residencia estos extranjeros en el
conjunto del territorio del Estado. Esta cuestion nos permitird empezar a
comprender las desiguales iniciativas que en materia de inmigracion se desarrollan
en el conjunto del territorio nacional.

En la Tabla 1 podemos observar como ha ido evolucionando la presencia de
extranjeros residentes en Espafia.

Tabla 1. EVOLUCION DE LA PRESENCIA DE EXTRANJEROS RESIDENTES EN ESPANA
EN LA DECADA DE LOS NOVENTA POR COMUNIDADES AUTONOMAS
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Fuente: Anuario Estadistico de Extranjeria (varios anos)

Para el conjunto de Espafia y para cada comunidad se observa el mencionado
crecimiento, aunque también debe destacarse que la distribucidon es muy desigual.
Estos datos pueden y deben matizarse si observamos el peso de la presencia de
extranjeros por porcentajes segln comunidades. El Grdfico 3 nos presentala
evolucion del porcentaje de extranjeros en cuatro comunidades auténomas del



Estado espafiol. Son las cuatro comunidades con mayor presenciay juntas "recogen"
al 66% de la poblacién extranjera con residencia en Espaiia.

Grafico 3. EVOLUCION DEL PORCENTAJE DE EXTRANJEROS SOBRE EL TOTAL DE
LOS RESIDENTES EXTRANJEROS EN CUATRO COMUNIDADES AUTONOMAS
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Este Grdfico 3 nos muestra cémo dos zonas del Estado (Catalufia y Madrid)
concentran el 45% de la poblacién extranjera con permiso de residencia. Se observa
también el crecimiento de la presencia en Catalufia y el descenso en la Comunidad
Valenciana. Dicho de otra manera, el reparto de poblacién extranjera nho es
homogéneo en todo el territorio y, con ello, la percepcién del llamado "problema" y
las politicas de actuacion tampoco son homogéneas hi podrdn serlo.



2.4 Algunas caracteristicas demograficas

Dos caracteristicas demogrdficas debemos destacar de la poblacién extranjera
residente en Espafia: el sexo y la edad. La distribucién segin sexo resulta desigual
atendiendo a la zona de procedencia geogrdfica y de la nhacionalidad. Frente a los
latinoamericanos que presentan un peso mayor de mujeres que de varones en la
inmigracion extranjera en Espafia, los norteafricanos y los africanos en general
estdn representados mds significativamente por varones que por mujeres. Dos
cuestiones al menos nos estdn indicando estos datos: por un lado, que las
migraciones de estas procedencias no son de grupos familiares (o mayoritariamente
mujeres o mayoritariamente varones) y, por otro lado, que se trata de migraciones
ubicadas en dmbitos laborales muy determinados: para ciertos sectores se tiene
como preferencia la variable sexo en la contratacién (mujeres en el el servicio
doméstico y varones en la construccion y en la agricultura de temporera).

También se pueden hacer reflexiones interesantes a partir de la variable edad de
los inmigrantes extranjeros residentes en Espafia. En el caso de ciertas
nacionalidades resulta muy significativa la presencia de personas de edades
comprendidas entre los 25 y los 44 afios, edad claramente laboral. De nuevo, en el
caso de los africanos (incluidos los del norte) y de los ciudadanos de paises de la
Europa del Este se hace notar el dato de inmigrantes extranjeros jovenes. Se trata
de una presencia de poblacion trabajadora en condiciones de desempefiar
determinadas actividades laborales, aquellas que ya no son cubiertas por la mano de
obra nacional. Ademds, se trata de puestos laborales en sectores en los que la
retabilidad dice exigir un cierto de nivel de precariedad (flexibilidad dicen los
empresarios), lo que es mds fdcil mantener con aquellos trabajadores, como es el
caso de la poblacién extranjera, que puedan ver reducidos sus derechos.

3. INMIGRANTES EXTRANJEROS Y TRABAJO

Los datos sobre trabajadores extranjeros matizarian mucho las cifras anteriores.
De la misma manera que no todos los trabajadores extranjeros cuentan con un
permiso de residencia y/o de trabajo en Espafia y ello no les impide trabajar, no
todos los extranjeros con permiso de residencia se encuentran trabajando con el
correspondiente permiso de trabajo. En 1994 el nimero de trabajadores
extranjeros con permiso de trabajo en Espafia (no se cuentan los comunitarios) era
de 121.780, de los que el 46,29% eran de nacionalidad africana. Dos afios después,
en 1996 los datos que se recogian son de 166.490 y de 47% respectivamente. A
finales de 1999 los trabajadores extranjeros en Espafia eran 199.753 de los que el
50,4% eran de nacionalidad africana.

Estos datos que presentamos pueden ser observados con mayor detalle en el Grdfico
4 donde podemos ver el peso desigual de la poblacién trabajadora extranjera segin
su procedencia.

Grifico 4. PORCENTAJE DE TRABAJADORES EXTRANJEROS CON PERMISO DE
TRABAJO SEGUN PROCENCIA (NO SE INCLUYEN A LOS CIUDADANOS DE LA UNION
EUROPEA)
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Fuente: Anuario de Estadisticas Laborales del Ministerio de Trabajo y

Asuntos Sociales y elaboracion propia

El mismo Grdfico 4 nos orienta a pensar en la existencia de especializacion en
determinados sectores laborales segun la nacionalidad y/o procedencia. Este
reflexion la podemos comprobar observando la Tabla 2. En ella se comprueba la
existencia de una gran bolsa de trabajadores en el sector servicios que no permite
detectar con claridad el dmbito laboral en el que se encuentra el trabajador o
trabajadora.

Tabla 2. EVOLUCION DEL PORCENTAJE DE POBLACION TRABAJADORA EXTRANJERA
CON PERMISO DE TRABAJO SEGUN PROCEDENCIA Y TIPO DE ACTIUVIDAD
LABORAL
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Para el caso de los africanos se observa cémo tienen una significativa insercion en el
sector agricola (muy posiblemente en el sector de recogida de frutos de trabajo
temporal), y ello, a pesar de tratarse de un sector laboral que cuenta con
importantes bolsas de economia sumergida, lo que se refleja en la no contratacién
documentada de todos los efectivos necesarios. Para el caso del sector de la
construccion, con similar situaciéon de precariedad laboral, son de nuevo los
africanos los que tienen una importante presencia junto con los procedentes de
paises europeos ho comunitarios.

Si a estos datos afadimos la informacién de poblacién trabajadora extranjera con
permiso de trabajo por comunidades auténomas, observaremos de nuevo que la
distribucion es muy desigual. El Grafico 5 nos muestra que entre el 60% y el 70% de
esta pobalicdn trabajadora se concentra tan sélo en tres comunidades: Madrid,
Cataluiia y Andalucia. Estos mismos datos manifiestan una tendencia de crecimiento
en los tres Ultimos afios especialmente para el caso de Andalucia y de Murcia.

Grafico 5. EVOLUCION DEL PORCENTAJE DE POBLAICON TRABAJADORA
EXTRANJERA CON PERMISO DE TRABAJO POR COMUNIDADES AUTONOMAS SOBRE
EL TOTAL DE TRABAJADORES EXTRANJEROS CON PERMISO
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Fuente: Anuario de Estadisticas Laborales del Ministerio de Trabajo y
Asuntos Sociales y elaboracion propia

En este punto resulta importante también destacar la presencia de mujeres
extranjeras en los diferentes mercados laborales. Sin ser ahora exahustivos
debemos mostrar, como lo indica la Tabla 3, que la presencia de mujeres extranjeras
con sus correspondeintes permisos en los diversos sectores laborales es reducida,
aunque con cifras préximas a lo que ocurre con el resto de la poblacidn en Espatia.

Tabla 3. EVOLUCION DEL PORCENTAJE DE MUJERES EXTRANJERAS CON PERMISOS
DE TRABAJO SOBRE EL CONJUNTO DE EXTRANJEROS
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Fuente: Anuario de Estadisticas Laborales del Ministerio de

Trabajo y Asuntos Sociales y elaboracion propia

Algunas ideas debemos destacar de estos Ultimos datos. Por un lado, la fuerte
presencia en Madrid y en Ceuta de mujeres extranjeras con permisos de trabajo
que supera la media nacional en porcentaje sobre el volumen de varones (lo que nos
debe estar indicado la mayor presencia en el sector del servicios doméstico). Por
otro lado, la reducida presencia de trabajadoras extranjeras con permiso de
trabajo en Murcia.

Pero estos datos deberian matizarse ain mds cuando se pueda explotar mejor la
informacion de afiliacién a la seguridad social donde si aparecen los trabajadores
extranjeros de la Union Europea. Hasta el momento sabemos que, a principios de
1999 (en el mes de febrero), de los 308.046 extranjeros afiliados a la seguridad
social, el 30,61% son mujeres, el 47% son de alguna nacionalidad europea (la mayoria
comunitaria). Por tipos de actividad, el reparto era como sigue: 16,82% en el
régimen de auténomos, 11,64% en el régimen agrario, 11,14% en el régimen de
empleadas del hogar y el 4,6% en el régimen general. También sabemos que las
afiliaciones a lo largo de fodo un afio sufren variaciones significativas en lo que se
refiere a la cantidad de extranjeros inscritos. En el mes de marzo de 2000 eran ya
363.669 los extranjeros afiliados a la Seguridad Social (35,38% mujeres) en todo
Espafia. Sin embargo, la principal diferencia con los datos anteriores esla
distribucion por ramas: ahora son ya mds de la mitad los que se encuentran en el
régimen general y sélo el 16,07% en el régimen de auténomos.

Pdginas para obtener mds datos sobre inmigracion puede consultar estas direcciones
o cualquiera de las que aparecen en la relacion de pdginas web:

- www.imsersomigracion.upco.es
-http://www.portalcomunicacion.com/observa/migra/migra.html

- Instituto de Migraciones y Servicios Sociales: www.seg-social.es/imserso
- www.mtas.es/Estadisticas/anuario00/Index.html

- www.mtas.es/migraciones/anumigra/default.htm
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Algunas acotaciones extraidas de las obras de Teresa San Romdn

. LOS GITANOS, EL PUEBLO ROM, UN PUEBLO VIAJERO

El Pueblo Rom es némada (ndmada entendido como pueblo viajero, no como
pueblo que viaja con sus animales de pastos en pastos) desde sus origenes y en
la actualidad estd disperso por todo el mundo; parte de él sigue en continuo
viaje, otros muchos en traslados no muy largos con un domicilio fijo y otros
sedentarizados. Todos siguen de alguna manera siendo némadas entendido
como un modo de concebir la vida'y de organizar los valores de su existencia.

El nomadismo sigue siendo una sefia de identidad del Pueblo Gitano
entendiendo que "némada es aquel que no tiene ataduras materiales, que puede
desplazarse siempre que lo desee o cuando le es (til o necesario. Hay una gran
diferencia entre la objetividad del viaje -el hecho en si del viaje- y su
subjetividad: sentirse itinerante. Mientras que el sedentario lo sigue siendo,
aunque se desplace, el itinerante, como el gitano, es némada, adn cuando no
viaje. Incluso parados siguen siendo némadas. Por ello es preferible hablar de
gitanos sedentarizados mds que sedentarios.(..) El nomadismo es mds un
estado animico que un estado de hecho. Su existencia y su importancia son mds
de orden psicolégico que de orden geogrdfico. El némada que pierde la
esperanza y la posibilidad de volver a partir, pierde también toda razdon de
vivir' (Jean Pierre Liégeois)

Ser némada conlleva una serie de caracteristicas que necesariamente
enmarcan y singularizan la estructura econdémica y social del grupo:



* La economia y modo de subsistencia pasar por el principio de biofilia : vivir
del medio sin trasformarlo. Comprar y vender productos ya fabricados o
animales. Ofrecer espectdculos o servicio de reparaciones.

* Los oficios son auténomos o familiares, sin depender de patron, horario,.. y
suele existir una polivalencia profesional (diversos oficios: artistas,
temporeros, canasteros,...)

* Los oficios y trabajos en su constante viaje por las tierras de Espatia fueron:
el chalaneo o compra-venta de animales, el esquile y la cura de los animales, la
buhoneria o venta ambulante, la herreria, la cesteria, la reparacién de sillas y
paraguas, la caldereria, representaciones circenses y teatrales, cante y baile,
hechadoras de cartas,....

* Su riqueza la deben llevar encima y ser fdcil de trasladar en sus viajes, por
ello la utilizacidn del oro y la plata con su valor de moneda universal en todo
tipo de adornos y en la misma dentadura.

* Capacidad de adaptacion a las culturas por las que pasan. "Agitanar" los
prestamos culturales.

* Distribucidon del espacio. Dispersion de los grupos por distintas rutas para ho
agotar los recursos y poder vivir todos sin conflictos intraétnicos.

* Los linajes gitanos siempre han dispuesto de unos lugares y fechas sefialadas
de encuentro. Solian ser las ferias m s importantes que se celebraban por los
territorios donde realizaban sus itinerancias y algunas fiestas sefialadas como
Noche Buena y Navidad, San Juan, etc. Otras celebraciones de obligada
asistencia de todo el linaje son los entierros y las bodas, y en menor
importancia, las pedidas y los bautizos.

Cuando el linagje se junta se utilizan esos dias para la relacion, para los tratos,
para las informaciones de posibles trabajos y negocios, se conocen los jévenes,
se acuerdan los matrimonios....

* Los rituales gitanos mds significativos son los entierros y las bodas. En estos
rituales participa todo el linaje y se gasta cuanto se tiene, sin preocuparse del
mafana.

En los entierros se dan todas las connotaciones de un pueblo némada y las de
un pueblo oriental. En un principio se quemaba la caravana y todas las
propiedades del que se moria; ritual que aun se realiza por gitanos némadas en
el norte de Europa. En Espafia se vendian sus caballos o animales y se quema su
carro; en la actualidad adn hay familias que queman el coche y todas las ropas
del difunto. Son actos de purificacién de origen oriental.

En las bodas todo el ritual gira entorno a la virginidad, a la pureza de la novia,
a la consolidacion de lazos de familiares entre los contrayentes. La esposa
forma parte del linagje del esposo y queda adscrita al grupo de viaje del
marido. Las bodas se celebraban de Mayo a Octubre coincidiendo con las
ferias de verano, costumbre aldn muy comdn entre los gitanos.

* La cultura gitana ndmada ha sido complementaria de la cultura sedentaria y
nunca con intenciones colonizadoras o proselitistas. Los gitanos acercaban a los
pueblos informaciones y traian herramientas, tiles, y todo tipo de novedades
de otras ciudades o paises. Prestaban servicios profesionales que no tenian los
pequefios pueblos (herreros, estafiadores, cura de animales,...), venta de
animales y productos dificiles de conseguir, distraccién con fiestas y
representaciones, cantes y bailes.



* La austeridad del némada: reducirlo todo a lo esencial.

"Lo que sigue predominando todavia es el valor que se concede al hombre y a
las relaciones humanas. El dinero capitalizado y la propiedad tienen menos
importancia que la sabiduria y la inteligencia. Lo importante es el instante que
transcurre y es ahi donde debe estar la riqueza, para su inmediato
aprovechamiento (buena alimentacion, confort provisional, sentido de la fiesta
sin preocupacién por el mafiana) dentro de una economia de lo efimero,
fastuosa austeridad del némada para el que todo se reduce a lo esencial, es
decir, a una manera de ser inmaterial sobre la que el medio y las circunstancias
tienen poca influencia. El gitano, como nomada, es, y en él estd todo: su
identidad no esta vinculada a un lugar ni a un tener". (J.P.L.)

2. LENGUA. AGRAFISMO. TRADICION ORAL.

La lengua constituye uno de los elementos imprescindibles para identificar a un
pueblo. En el pueblo ROM, ademds de un elemento de identidad cultural es,
hasta el dia de hoy, el testimonio decisivo de su origen comin. Este
sentimiento de un origen comin es un elemento aglutinador que hace fraguar,
junto con la lengua, la cultura némada, los cddigos de normas y leyes,..., la idea
de ser un pueblo, el pueblo ROM.

La lengua ROMANO, el ROMANO, es una lengua de la familia indoeuropea que
por su vocabulario y su gramdtica se vincula al sdnscrito (como el castellano al
latin), que forma parte de las lenguas neoindias y estd estrechamente
emparentada con las actuales lenguas vivas de la India.

El ROMANO es la lengua gitana universal, que con variantes dialectales, hablan
todos los gitanos del mundo (entre 10 y 12 millones). Tiene su propia gramdtica
y las variantes fundamentales de los dialectos se dan en el dmbito ortogrdfico
y en menor medida en la sintaxis gramatical.

El KALO es el habla de los gitanos espafioles y aunque algunos lingiiistas
indican que es un dialecto, la mayoria de estudiosos reconocen que no llega a
ser un dialecto, es un pogadolecto, ya que utiliza la gramdtica castellana o las
otras lenguas del Estado Espafiol para introducir en ellas palabras en Romand,
de las cuales conserva un vocabulario bdsico. Es decir los gitanos espafioles
hablan las lenguas del Estado espafiol introduciendo algunas palabras Romané
en ellas.

Pero su utilizaciéon en nuestros dias es, fundamentalmente, un elemento de
identificacién entre los gitanos espafioles y una manera de ocultar mensajes
que no interesa que entiendan los no gitanos.

En uno de los Ultimos Congresos Internacionales Gitanos se acordé consolidar
una gramdtica comin y actualizada que sirviera de vehiculo a todos los
dialectos y vocabularios existentes. Es el llamado Romané estdndar que ya
existe.

Los gitanos, el pueblo Rom, ha sido un pueblo dgrafo que nunca ha utilizado la
escritura para comunicarse, durante mds de mil afios de viaje han utilizado la
tradicién oral, la comunicacién de generacion en generacién de sus valores
culturales y de su historia en forma de leyendas, cuentos, historia, normas,
costumbres y tradiciones. Estas vias recuerdan inevitablemente los métodos
de iniciacién comunes a las culturas tradicionales.

Por eso entre los gitanos, la edad y la experiencia estdn por encima de las
demds cualidades de especializacion y capacidad. Los ancianos son los



depositarios de la memoria colectiva y son los que aconsejan e interpretan las
normas gitanas a la luz de su experiencia y de lo que sus antepasados les
trasmitieron. De aqui el dicho "Cuando muere un anciano es como si se quemara
una biblioteca". También se puede entender la importancia que para los gitanos
tiene "dar la palabra", porque en su palabra esta comprometido quien laday
toda su extensa familia, y para los gitanos tiene mds valor que un acta notarial.
Pero , en las dltimas décadas, la llegada masiva de las y los gitanos a la escuela
ha hecho cambiar esta cuestidn. Ya saben leer y escribir e incorporan estas
nuevas herramientas como una nueva posibilidad de expresarse y por lo tanto
de expresar su cultura.

3. VALORES

El sistema de valores gitano se construye como una manera de estary de
enfrentarse con el mundo.

Lo gitano es un estilo de vida que se va apropiando de modos y costumbres de
otras culturas y las va "agitanando".

Los valores espirituales de los gitanos vienen de su cultura némada, de ser un
pueblo que viajé desde la India hasta Espafia, cruzando toda Europa durante
mds de mil afios. Ahora, aunque estdn casi todos quietos y viven en casasy
pisos, siguen aln pensando como un pueblo viajero y conservando unos valores
donde la idea oriental de lo puro y lo impuro permanece en ellos.

Algunos ejemplos pueden ser estos:

» El valor del ser y no del tener. El ser una persona cumplidora de las
normas gitanas tiene mucho mds valor que el ser rico y tener muchas
propiedades.

 El valor de la palabra dada es respetado entre los gitanos sin necesidad
de papeles ni documentos escritos ni firmados.

» El respeto a los mayores, a sus consejos y a su experiencia. El cuidado
que de ellos se tiene, no abandondndolos nunca y permaneciendo al
cuidado de los hijos y la familia hasta la muerte.

 La libertad es uno de los mds importantes valores gitanos. La libertad
individual y colectiva, predominando el valor que se le concede a la
persona y a las relaciones humanas. La identidad gitana no esta vinculada
a un tener propiedades o dinero, a un lugar geografico; estd vinculada a
un "ser" gitano, a su libertad. Por eso la bisqueda de oficios auténomos
que les permitan horarios y dias de trabajo flexibles para poder cumplir
con la hospitalidad, con la atencion a los enfermos y dedicarle tiempo a
las relaciones con la familia.

4. ESPIRITUALIDAD

Los gitanos no tienen una religion propia, pero si una gran espiritualidad que
hace que alli por donde pasan o se quedan a vivir, adopten la religidn existente
como propia, agitandndola, es decir, poniendo el estilo propio de los gitanos en
los rituales y ceremonias. Como ocurre en las misas flamencas y las romerias
gitanas en la Iglesia Catdlica, o en el actual culto de la Iglesia Evangélica de
Filadelfia (donde estdn muchos gitanos espafioles) dirigida por Pastores que
son gitanos asi como las canciones y el estilo de las ceremonias.



5. ORGANIZACION SOCIAL DE LOS GITANOS

"La unidad estructural y bdsica de nuestro pueblo es familia. No
hay élites o grupos que dirijan y por tanto, nuestro
comportamiento, nuestra cultura, se dan dentro de la estructura
familiar. Si definimos la cultura como el conjunto de todo lo que el
hombre tiene que aprender, el gitano es y se hace dentro del ente
familiar" Antonio Carmona.

Cuando un chico o una chica gitana hablan de "su familia" lo hacen desde el
sentido mds amplio, es decir, no hablan solamente de sus padres y hermanos,
sino también de sus primos, tios, abuelos e incluso familiares mds lejanos.

Generalmente viven muy préximos unos de otros, sobretodo con la familia del
padre, por lo que la relacién es diaria y cotidiana.

En la familia gitana los papeles del hombre y de la mujer son muy tradicionales
o conservadores; normalmente la mujer se encarga del hogar y de la educacion
de los hijos y el hombre se encarga de la proteccion de la familia y de los
trabajos que requieren mayor esfuerzo fisico. Tanto el hombre como la mujer
participan a la hora de ganar el sustento diario de la familia.

Las personas mayores, sobretodo los abuelos, son las personas mds respetadas
y junto con los padres las mds queridas. Son las personas que mayor
experiencia tienen y por tanto a las que se accede a la hora de pedir consejo,
digamos que son los sabios de la familia.

Cuando se tiene que hacer un gasto importante (para una boda, un entierro,...)
y no se tiene dinero suficiente, la familia ayuda sin que ese dinero haya
obligacién de devolverlo.

El sistema de organizacién social gitano estd basado en el parentesco. La
adscripcién al grupo de parientes es patrilineal, de manera que los hijos/as
pasan a formar parte del patrigrupo del padre. De ahi la gran importancia que
dan al tener hijos varones.

El linaje patrilineal, el patrigrupo, al que algunos gitanos suelen llamar "raza" o
"rai", estd constituido por un grupo de personas que se consideran
descendientes de un antepasado comun que tiene un apellido o apodo al que
todos se acogen. Suelen ser 4 o 5 generaciones que suponen entre 200 y 300

personas las que constituyen un patrigrupo.

Este sistema de linaje patrilineal no es exclusivo de los gitanos. De las 565
culturas que se han contabilizado en el mundo, el 44 % tienen filiacion
patrilineal, el 36 % son de filiacion bilateral (lazos masculinos y lazos
femeninos) y el 20 % de otras formas.

Ningln gitano suele ser reconocido por si mismo, sino por su pertenencia a un
patrigrupos . El grupo es el que define su identidad para si mismo y para los
demds, y el crédito o descrédito del patrigrupo es el crédito o descrédito de
la persona. El gitano solo existe, pues, como miembro de su familia, de su
patrigrupos. Siempre prima el sentido colectivo del grupo sobre el individuo.

Los patrigrupo gitanos son independientes entre si y autdonomos. No existe
ningln principio en la estructura social gitana que relacione o jerarquice los
patrigrupos entre si, ni existe ninguna posibilidad de que pudieran formar una
unidad "politica" o "econdmica" superior.

Es una estructura social organizada de abajo hacia arriba en un sistema de



circulos concéntricos que expresa perfectamente la sentencia: "yo contra mi
hermano; mi hermano y yo contra nuestro primo. mi hermano, yo y mis primos
contra otros gitanos; todos nosotros contra el extrafio." Asi pues, la primera
obligacion del gitano es respecto a su familia inmediata, luego respecto ala
extensa, y finalmente, respecto a cualquier gitano frente a los no gitanos.

En la actualidad cada patrigrupo estd disperso en diferentes ciudades y , a
veces, paises. Cada familia nuclear o extensa se relaciona con sus parientes
lineales y todos saben donde pueden encontrar al resto de su patrigrupo.

6. MUJER

El rol o papel de la mujer gitana viene siendo de mujer casta, trabajadora,
fértil, limpia, valiente y obediente. Subordinada a sus padres y hermanos de
soltera y a su marido cuando se casa. Trabajadora dentro y fuera de casa, su
aportacion econémica y su trabajo es imprescindible para el mantenimiento de
la familia.

La mujer gitana da unidad y sentido a la familia gitana. Es la trasmisoray
educadora de las costumbres, normas y maneras gitanas, primero a sus
hermanos y hermanas mds pequefios a los que cuida cuando es pequefia y hasta
que se casa, y luego a sus hijas e hijos.

Son las propias mujeres gitanas las que se plantean ser mujeres de hoy sin
dejar de ser mujeres gitanas. Y asi lo dicen:

"La mujer gitana dentro de la familia asume un rol muy importante, a veces, le
corresponde la dificil tarea de llevar a cabo la unidad familiar, aunque sin voz,
puede ejercer una influencia positiva para ayudar a que su clan familiar salga
hacia delante ante las adversidades que se le presentan.

Desde muy joven la mujer gitana asume la dificil responsabilidad de crear una
familia nuclear a la vez que una familia extensa, con la que debe mantener
relaciones positivas para mantener la unidad del clan.

Los valores y tradiciones gitanas, basados fundamentalmente en la solidaridad
y unidad de la familia, es algo que desde muy pequefias las mujeres lo
aprendemos, llevdndolo a la prdactica cuando formamos la nuestra.

Hay que destacar que cada vez mds, la mujer gitana ejerce un papel mds activo
para el futuro de su familia. Con los nuevos tiempo el papel tradicional de la
familia gitana estd en un proceso de cambio, y la mujer también forma parte
de ese proceso de cambio.

Con la informacion que les llega por los medios de comunicacion, las mujeres
gitanas han optado por tener menos hijos y por cubrir mejor sus necesidades.

Las mujeres han descubierto que existen muchos problemas que ellas solas no
pueden solucionar y es por lo que han decidido bajar el indice de natalidad e
intentar tener una mejor calidad de vida. Cada vez mds, las mujeres gitanas
estamos convencidas de que hay que mantener la tradicién y la unidad familiar.
Hay que dar mds posibilidades a las nifias gitanas, para que la edad del
matrimonio no sea tan baja y las jovenes puedan estudiar. De esta forma no
perderemos nuestra identidad social ni familiar.[..]

La supervivencia de cada familia ha dependido del papel del tio o patriarcay
de la influencia de las mujeres para mejorar las relaciones entre los clanes, ya
que las mujeres trasmitian las tradiciones, las leyes y las reglas morales a sus



hijos e hijas para salvaguardar nuestra identidad cultural, haciendo que se
respetaran y que a su vez se trasmitieran de generacioén en generacion.

"Hoy las mujeres gitanas queremos tener una vivienda digna para nuestras
familias, queremos una mejor calidad de ensefianza para nuestros hijos e hijas,
queremos mds posibilidades para encontrar un trabajo digno y queremos
convivir con otras familias no gitanas para que juntas podamos valorar y
enriquecer el papel tan importante que juega la familia en la sociedad actual.”

Asociacion de Mujeres Gitanas de Granada "Romi".

7. Algunas acotaciones extraidas de las obras de Teresa San Romdn sobre etnicidad,
identidad étnica, grupo étnico ,tradicidn cultural, contenidos culturales de los gitanos

"La etnicidad seria el bagaje cultural de un pueblo que se piensa a si mismo Unico
frente al resto de los pueblos.

El contenido étnico seria ese bagaje cultural, mds o menos rico, extenso y dindmico.

La_identidad étnica es ese pensarse a si mismo en oposicién a otros. La identidad
étnica, para mantenerse, necesita poco contenido étnico, aunque sea indispensable
que haya alguno.

La identidad sélo requiere de una relativa diferenciacion cultural para existir y que
hay una incompatibilidad entre contenido étnico gitano y desarrollo, para la mayor
parte de esta poblacion. Pero sabemos que hay minorias que han superado esa
incompatibilidad. " (TSR IT)

"Un grupo étnico es un conjunto de hombres y mujeres que comparten una historia
actualizada de comunidad cultural y de identidad compartida.(..)

El contenido cultural de un grupo étnico es, sin embargo, en miltiples ocasiones un
patrimonio mayoritariamente compartido con otros pueblos. Catalanes, Gallegos e
incluso ingleses que podemos vivir en la ciudad de Barcelona, compartimos mds
contenido cultural que aquel que nos diferencia. (..)

Lo que nos hace contemplar ciertos rasgos culturales como propios de nuestro grupo
étnico es, sobre todo, la historia de las relaciones con otros pueblos. Relaciones de
oposicion, de alianza, de identificacion, de rechazo, super o subordinacién,..(..) Y es
desde esta posicion respecto al mundo, desde donde se define la idiosincrasia
étnica, la cultura propia, es decir, la parte de nuestra cultura que se selecciona para
representar la identidad, las diferencias respecto a los demds, etc " (TSR III)

Existencia de tradicion cultural de los gitanos / Existencia de contenidos culturales
e identidad étnica.(TSR resumido de su libro "La diferencia inquietante")

e La lengua. El calé. Forma de comunicacién y en especial cuando no quieren ser
entendidos por los payos.

o Identidad étnica compartida entre los gitanos espafioles y conceptualmente
construida frente al payo. No supone homogeneidad cultural ni unificacién
politica.

» Conflicto entre los gitanos y el poder. Los gitanos tratan de escapar a los
controles, sin reunir los requisitos exigidos.

o Estrategias culturales basicas:

o Estrategia cultural productiva:
e alterna distintas ocupaciones
para los mismos individuos o



grupos (poca especializacién)

e alterna actividades integradas,
marginales o ilegales segin lo
disponible en cada momento
histérico y lugar

* posibilidades locales 0
fraslocales,  movimientos vy
asentamientos para segln que
actividad

o Estrategias de relacion ante el poder mayoritario :
>

o Estrategia  camalednica. Se
relacionan con las instituciones
en una posicion de mayor
igualdad de lo que su estatus
econémico le permite asumir
(condes y duques del SXV, los
gremios de  herreros, las
Asociaciones Gitanas actuales)

» Estrategia de guerrilla.
Autonomia insumisa de pequefios
grupos escurridizos.

e Estrategia de resistencia.
(estraperlo en la guerra; venta
de drogas; bautizarse en los
afos 40 masivamente; hacer
asociaciones para pedir
subvenciones).

e Estrategias integradas. Crear
asociaciones gitanas como lucha
politica por un nacionalismo
gitano.

EL MUNDO ARABE

Gema Martin Muioz. Profesora de Sociologia del Mundo Arabe e Islamico. Universidad
Autonoma de Madrid.

El «Mundo Arabe» lo constituyen un conjunto de paises que se extienden del Golfo
Pérsico al Océano Atldntico, cuyo nexo se ha forjado en torno al uso de una lengua
comln -el drabe-, una religion mayoritaria -el islam-, y el sentimiento de haber
vivido conjuntamente un mismo patrimonio cultural, civilizacional e histérico fruto de



haber constituido un conjunto unitario imperial califal desde el siglo VII hasta 1923.

El Mundo Arabe estd estrechamente vinculado a la civilizacién, religién e identidad
isldmicas dado que histéricamente ha sido el centro politico y religioso del mundo
musulman. El Cordn fue revelado y escrito en lengua drabe -es mds, la primera
regulacion gramatical de la lengua drabe se realizé con ocasion de tener que fijar
por escrito el texto sagrado-; los lugares santos de la religion isldmica se
encuentran en La Meca y en Jerusalén; y el islam no sélo nacié en la Peninsula ardbiga
sino que su nuevo modelo politico (basado en un estrecho vinculo entre Estado y
legitimidad isldmica), social (sustituyendo los lazos de sangre como forma de
identidad comdn tribal por los personales de la fe) y econémico (potenciando el
comercio y la vida urbana) se desarrollaron y capitalizaron primero en La Mecay
Medina, luego en Damasco y mds tarde en Bagdad, para finalmente pasar en el siglo
XV a Estambul, signo del traslado del predominio drabe al turco en el Imperio
islamico.

Asi pues, arabidad e islam se desarrollaron estrechamente unidos y generaron un
proceso concomitante porque la expansion del Imperio isldmico conllevard una
dindmica de islamizacion y de arabizacion en todos los territorios que iban
integrando. No obstante, ante la inmensa mayoria islamizada pervivieron
comunidades judias y cristianas. Hay que tener en cuenta que para los musulmanes el
judaismo y el cristianismo no eran religiones extrafias sino que el islam, religién que
continlia el monoteismo, se presenta a si mismo como renovacion y perfeccién de las
dos versiones anteriores monoteistas, integrando la mayor parte de la tradicién
anterior. Por ello, el Cordn reconoce y consagra como tales a los profetas biblicos
asi como a Jesucristo, pero sin reconocerle su naturaleza divina. La realidad es que
el islam traté a cristianos y judios, a los que denomina «las gentes del Libro», con
una tolerancia como nho la solian practicar los cristianos dentro de sus propios
dominios. Lejos de las persecuciones que los cismas cristianos supusieron para los
habitantes del Oriente bizantino, el islam se limité a imponer a cristianos y judios un
impuesto por conservar su religion, considerdndoles una minoria «protegida por
pacto» (dhimmi) libre con respecto a sus personas, propiedades y creencias. Asi,
hasta la actualidad, existen comunidades cristianas en Egipto (cristianos coptos con
su propio papado), maronitas en Libano, y distintas ramas de cristianos orientales y
griego-ortodoxos repartidos entre los paises del Creciente Fértil. Ahora bien, estas
comunidades, si bien son de confesidn cristiana, pertenecen culturalmente ala
civilizacién isldmica. Asi mismo, siempre ha habido comunidades judias en los
distintos paises drabes, si bien desde la creacién del Estado de Israel muchos han
emigrado a este pais.

Con respecto a la nocién de «drabe», ésta no se equivale pues automdticamente con
la de «musulman» (concepto confesional que desborda el marco drabe). Ademds, la
nocion de «arabidad» no debe entenderse en sentido étnico sino en términos
lingliisticos, de un lado, y en la aceptacion de un patron cultural drabe comin que se
construyé a través del mestizaje entre drabes y otros sustratos culturales
autdctonos diversos: persas, bizantinos, egipcios, beréberes y turcos principalmente.

Asi, en el Norte de Africa, algunas comunidades beréberes conservardn su lengua
verndcula, y en la parte mds oriental de lo que fue el Imperio isldmico, desde Persia
hacia el Extremo Oriente, la islamizaciéon no se acompafié de la arabizacion. Sin
embargo la influencia de la lengua drabe en esas regiones estd muy presente dado
que todo musulmdn ha de rezar en la lengua sagrada, el drabe, y por lo tanto hay
muchos préstamos lingiiisticos en las lenguas de poblaciones mayoritariamente
musulmanas. Es mds, el persa adopté hasta hoy dia los caracteres de la escritura
drabe. Asi mismo, en la Peninsula anatdlica (futura Turquia) prevalecerd la lengua
turca y no el drabe, aunque, como los persas, los turcos adoptaron también los
caracteres drabes hasta 1924 que fueron sustituidos por los latinos por orden de
Kamal Attaturk.



Las zonas arabizadas constituirdn el conjunto de lo que hoy denominamos paises
drabes: todos los del Magreb (Marruecos, Argelia, Tunez, Libia y Mauritania), los del
Valle del Nilo (Egipto y Suddn), los del Creciente Fértil (Palestina, Jordania, Siria e
Iraq) y los de la Peninsula Ardbiga (Arabia Saudi, Kuwait, Bahrein, Emiratos Arabes,
Qatar, Omdn y Yemen).

En términos histéricos, el Mundo Arabe ha vivido tres periodos claves. El primero
fue el momento que se considera mds puro y auténtico porque es el que ocupa la vida
del Profeta y los primeros cuatro califas (610-661) y acaba con la primera divisién
entre la comunidad de musulmanes fruto de la discrepancia sobre la sucesién en el
poder. La existencia de dos pretendientes al califato desencadené una guerra de la
que surgié la division entre las tres principales ramas del islam: la sunni, la shii y la
jariyi. Los sunnies serdn los vencedores en la disputa y representardn al islam oficial
del califato a través del gobierno de la dinastia Omeya y después " Abbasi y
Otomana; los shiies, seguidores de " Ali, seran los perdedores de la contienday
serdn un grupo disidente del poder oficial califal, en tanto que los jariyies, muy
minoritarios, se excluirdn de la contienda para constituir pequenos grupos aislados y
diseminados por el mundo drabe. Asi pues, la division entre las distintas ramas del
islam tiene un origen sociopolitico y no dogmdtico y de ahi que no haya disidencias
teoldgicas entre ellos sino una manera de vivir el islam diferente consecuencia de su
integracion en el Estado o de su marginacion del mismo.

Hasta la actualidad, el islam sunni es mayoritario en todo el Mundo Arabe. En los
paises del Magreb no existe el islam shii y sélo hay una pequefia comunidad jariyi en
la region del M'zab en Argelia. De ahi que el elemento mds aglutinador en esta
regién sea el isldmico frente a la diversidad étnica que supone la existencia de
drabes y beréberes (sobre todo en Marruecos y Argelia). Los beréberes constituyen
una poblacion autoctona que se islamizé pero no se arabizé, conservando su propia
lengua -el amazigh- y una serie de costumbres consuetudinarias con una tradicién
literaria popular de tipo oral. Entre los beréberes ha existido siempre una
reivindicacién de reconocimiento de su diversidad cultural-lingliistica frente ala
hegemonia drabe pero no una estrategia independentista.

En los paises del Oriente drabe (Valle del Nilo, Creciente Fértil y Peninsula Ardbiga)
el elemento mds unitario es la arabidad en tanto que existe una variedad confesional
mayor. De ahi que todos los movimientos panarabistas se hayan originado y
desarrollado en esta parte del Mundo Arabe. Ademds de las comunidades cristianas
mds arriba mencionadas, en Iraq mds del 50% de la poblacién es shii (aunque el
poder haya estado siempre acaparado por los sunnies), en Libano existe también un
importante porcentaje de drabes shiies, asi como en Bahrein, Kuwait y Arabia Saudi.
Pero, como en el caso de Iraq, en todos estos paises los shiies han quedado
relegados e incluso marginados con respecto a la supremacia politico-institucional
sunni. Sdlo en el caso de Irdn, pais musulmdn pero no drabe, los shiies constituyen la
inmensa mayoria del pais y desde el siglo XVI representan al islam oficial del Estado.

El segundo gran periodo histérico fue el del Imperio isldmico: Omeya, ~ Abbasiy
Otomano. El Imperio isldmico fue un conjunto sociopolitico que existio hasta
comienzos del siglo XX, si bien sus fronteras variaron a lo largo de los trece siglos
que perdurd, llegé a extenderse desde la Peninsula Ibérica hasta el Asia Central. Los
Omeyas (661-750) establecieron el orden de sucesion dindstica en el Califato,
situaron la capital en Damasco y concluyeron la expansién del Imperio isldmico. Unido
a esto, llevaron a cabo la organizacién centralizada de tan vasto Imperio por medio
de la estructuracion del sistema de impuestos, la emision de una moneda imperial, el
establecimiento del drabe como lengua oficial y la reglamentacion del estatuto de
los no-musulmanes. Los " Abbasies, que derrocaron a los Omeyas en el afio 750,
trasladaron el centro de gravedad del Imperio de Damasco a Siria a una nueva
ciudad fundada por el segundo califa "abbasi, llamada Bagdad. Este periodo
representd la era de mdximo esplendor y desarrollo del Imperio isldmico, tanto en el



dmbito econdmico como en el mundo de las artes, las ciencias y la filosofia hasta que
en el siglo XI empezé un largo proceso de declive politico que, sin embargo, en lo
intelectual y artistico adn veria muchos dias de gloria. Este rico patrimonio cultural,
filosofico y cientifico fue transmitido al mundo europeo a través, principalmente, de
Al-Andalus y constituyé una aportacion definitiva para el posterior desarrollo
europeo renacentista.

A partir del siglo XI tendrd lugar un importante cambio en el Imperio: la influyente
emergencia del elemento turco islamizado y su progresiva foma del poder frente al
elemento drabe que siempre lo habia detentado. Este hecho modifico la estructura
social y politica del califato " abbasi y tuvo su origen en dos causas principales. De un
lado, por la integraciéon de muchos turcos dentro del ejército y la administracion
califal. Por otro lado, por la progresiva debilidad del califato de Bagdad que le hard
presa fdcil de los pueblos originarios del Jorasdn y del Asia Menor que,
constituyendo poderosos ejércitos impondrdn su control efectivo al califade
Bagdad. En realidad, desde el siglo XI, el gobierno del califato "abbasi estard
dominado "de facto" por sucesivas dinastias en su mayoria de origen turco.

Desde el siglo XIII, la dinastia turca Otomana se fue imponiendo en el Oriente
drabe y bizantino hasta tomar Constantinopla en 1453 (llamada desde entonces
Estambul), lo que significé el fin del pequefio espacio geogrdfico que todavia era
Bizancio. Consolidados en el Oriente drabe, ampliaron su dominacion a Egiptoy el
Norte de Africa hasta Argelia a lo largo del siglo XVI, asumiendo finalmente la
representacién califal e instaldndola en Estambul. Esto significé que dicha
institucién era ocupada por primera vez por un musulmdn no drabe, a pesar de que la
tradicién isldmica habia impuesto la norma de que el califa procediese del linaje del
Profeta, que ineludiblemente era drabe. El Imperio Otomano pervivird hasta el fin
de la Primera Guerra Mundial, la cual dard paso al reparto colonial entre Francia e
Inglaterra, potencias ganadoras que impusieron a los otomanos, combatientes en el
bando perdedor, la cesién territorial de las provincias drabes en tanto que en la
Peninsula Anatdlica nacia la Turquia moderna.

El tercer gran periodo histérico estd marcado por dos momentos: la experiencia
colonial y la descolonizacion que trajo consigo la creacién de los Estados-nacién
modernos constituidos tal y como existen hasta la actualidad.

En el afio 1924 el lider nacionalista turco, Kamal Atatturk, ponia fin al Califatoy
proclamaba la repuiblica de Turquia, tratando de salvarla del control colonial al que
estaban siendo sometidas por parte de los vencedores de la Primera guerra mundial
las wilayas o provincias drabes que hasta entonces habian constituido el Imperio
otomano. Con este acto histérico se ponia fin a una forma de gobierno califal que, a
pesar de las peripecias y transformaciones experimentadas, habia estado vigente
durante trece siglos.

El reparto colonial del mundo drabe, pensado exclusivamente al servicio de los
intereses y el mercadeo entre Francia e Ingleterra, generé una division artificial,
sobre todo en la region del Medio Oriente, que fracturd las identidades y las
comunidades que en esa zona existian histéricamente. A la region de la gran Siria se
le desgajé una parte para construir un nuevo Estado, el Libano, bajo la hegemonia de
la comunidad maronita, aliada estrecha de Francia, y debilitar a Siria donde el
nacionalismo musulmdn anticolonial era muy pujante. Los britdnicos consiguieron
crear Iraq aglutinando comunidades que no se reconocian en un mismo proyecto
nacional: los drabes sunnies, los drabes shiies y los kurdos (que habian visto como los
europeos tfraicionaban su aspiracién a construir un Estado kurdo repartiéndolos
entre Iraq, Siria, Turquia e Irdn), Jordania fue también un "invento" de los
britdnicos, creada como Estado colchon, bajo una monarquia hachemi sumisa, entre
Arabia Saudi (que logré librarse del control colonial), Iraqy Palestina. Y en Palestina
el mandato colonial britdnico fue permitiendo la colonizacién judia de ideologia



sionista hasta que el progresivo conflicto que esta situacion generé entre judios y
palestinos les llevé a "lavarse las manos", dejar a la ONU la decision de crear el
Estado de Israel y retirarse de la zona desencadendndose a continuacién la primera
guerra drabe-israeli como consecuencia de la creacién de dicho Estado el 14 de
mayo de 1948.

El progresivo proceso de descolonizacion se extendié a lo largo de varias décadas.
Argelia y Egipto habian sufrido precozmente la ocupacién colonial, francesa en el
primer caso, desde 1830, y britdnica en el segundo, desde 1882. No obstante,
mientras Egipto obtenia una independencia "vigilada" en 1923, Argelia habrd de
esperar a 1962 para proclamarse independiente tras una larga y sanguinaria guerra.
Entre medias, Iraq alcanzaba la independencia en 1932, Siria, Libano y Jordania en
1946, Libia en 1951, Marruecos, Tunez y Suddn en 1956, Mauritania en 1960y
Kuwait en 1961.

Los Estados-nacion drabes, como todos los nacidos de la descolonizacion en Africay
Asia, basaron su legitimidad en su mision histérica de haber liberado al pais y
creado la Nacién. Asi mismo prometieron a sus poblaciones desarrollo e
independencia, sin preocuparse por la legitimidad democrdtica. El modelo
politicamente patrimonialista y econdmicamente protector y distributivo
caracterizard a todos ellos, independientemente de su modelo politico mondrquico o
republicano, o de su sistema liberal o socialista.

Tras una serie de experiencias de gobierno liberal bajo control colonial (en Siria e
Iraq) o semicolonial (en Egipto), el golpe de Estado de los Oficiales Libres en Egipto
contra la monarquia del rey Faruq abrié en 1952 un largo periodo de regimenes
revolucionarios de inspiracién socialista y defensores del panarabismo que, bajo la
influencia de lo que se denoming el naserismo, se extenderd a la mayor parte de los
Estados vecinos: la Libia de Gaddafi entre 1969 y 1977, el Tunez de Burguiba en la
década de los sesenta, el Suddn de Numeyri hasta los afios setenta, Siria e Iraq
desde 1964 y 1968 respectivamente, aunque bajo la versién ba’ zista del socialismo
drabe, y la Argelia del FLN desde 1962 hasta 1989. El nacionalismo socialista drabe
promoverd la secularizacion de la sociedad si bien no por ello dejard de recurrir al
islam como via de legitimacién. La cuestién radicard en que la arabidad predomina
sobre la religién, pero el islam serd considerado como la expresion mds elevada del
espiritu drabe cuyo destino estd estrechamente unido al del arabismo. Michel Aflaq,
padre fundador del pensamiento ba” zista, lo expresé con una ilustrativa imagen al
definir la arabidad como el "cuerpo" y el islam como "el alma" de ese socialismo que
tan especificamente elabord.

Todo este periodo de expansion del nacionalismo panarabista, con Gamal * Abdel
Naser a la cabeza, tendrd lugar en el marco internacional de la Guerra Fria. Cuando
la administracién Eisenhower negé a Naser la venta de armas, lo cual constituia una
prioridad para el régimen egipcio en aquel momento, el lider drabe no dudé en firmar
un acuerdo con la URSS. Invitando a los soviéticos a participar en la diplomacia del
Medio Oriente Egipto quebraba el monopolio occidental en la zona e introducia la
dindmica de la Guerra Fria en la region, entre otras razones, con la intencion de
utilizar a su favor la rivalidad Este-Oeste en el marco de la propia "Guerra Fria
Arabe". Asi pues, el acercamiento a una u otra superpotencia se reflejarden la
propia divisién y rivalidad existente en la region entre los Estados revolucionarios
(Egipto, Siria e Iraq desde 1958) y los conservadores (Arabia Saudi, Jordania,
Libano e Iraq hasta 1958).

Todos los gobernantes drabes, sin excepcidn, recurrieron a menudo a la ayuda de las
superpotencias para afrontar situaciones precarias tanto dentro de sus Estados
como en relacion con sus oponentes. Asi, en 1957 Jordania, Libano e Iraq adoptaban
la "doctrina Eisenhower" a fin de atraerse a los EEUU para proteger a sus regimenes
del ascenso que el nacionalismo socialista drabe experimentaba en paises vecinos,



mientras Siria firmaba un acuerdo con la URSS. Un afio después, en el Libano, el
presidente Chamoun, temeroso por la Unidén sirio-egipcia firmada en febrero,
seguida en julio por el desencadenamiento de una revolucién nacionalista en Iraq que
puso fin a la monarquia corrupta del rey Faisal II, pidié ayuda a los Estados Unidos
que al dia siguiente instalaba a sus marines en Beirut, lo cual impulsé a Naser a viajar
a Moscu para garantizarse el apoyo ruso. La guerra que exploté en Yemen en 1962,
en que Naser apoyé al coronel socialista Sallal y Arabia Saudi al imam tradicionalista
zaidi Yahya, fue sobre todo el escenario donde se plasmé el enfrentamiento entre
los regimenes egipcio y saudi, presionando ambas partes a las superpotencias para
ser apoyadas en este conflicto regional.

Finalmente, la derrota de 1967 en la Guerra de los Seis Dias contra Israel, seguida
de la muerte de Gamal " Abdel Naser en 1970 supusieron la crisis del sistema de
valores nacionalista, socialista y panarabista, potenciando una vuelta de tuercaa
favor de los regimenes conservadores, con Arabia Saudi y Egipto como destacados
lideres del momento. Anwar al-Sadat llevard a cabo la "desnaserizacién" del régimen
egipcio alinedndose con los EEUU, firmando los acuerdos de Camp David con Israel e
instituyendo un sistema econdmico neo-liberal en un marco politico semi-pluralista
autocrdticamente controlado. Egipto, con la reorientacién sadatista reforzaba su
funcién de baza estratégica para Occidente a cambio de una relacién privilegiada
con EEUU y una ayuda de tres mil millones de délares anuales.

En 1981 Sadat era asesinado por el grupo islamista radical Al-Yihdd'y dos afios antes
el Chah de Irdn habia sido derrocado en pro de la revolucidn isldmica liderada por el
imam Jomeini, sucumbiendo asi en un periodo de tiempo muy breve dos lideres
considerados los mejores aliados de EEUU en la region. Ambos acontecimientos
supusieron una amplia emergencia medidtica de la tendencia islamista y anunciaban
su protagonismo creciente en la regién como fuerzas de oposicién a los regimenes
establecidos.

Unido a esto, las transformaciones producidas en el dmbito internacional por el fin
de la Guerra Fria a finales de los afios ochenta, van a traer consigo importantes
cambios y consecuencias con respecto al valor estratégico de los Estados drabesy
su capacidad para afrontar las crisis internas. Tras la bipolaridad, las
consideraciones geoestratégicas han disminuido a favor de las econdémicas. El
impacto de este cambio de prioridades ha implicado que los Estados no pueden ya
usar su posicion en el mapa de la Guerra Fria para extraer de ello "rentas
estratégicas de las superpotencias". Rentas que antafio permitian a los gobernantes
financiar sus Estados-providencia y afrontar las disidencias internas.

La emergencia de toda una serie de sintomas sociales a lo largo de los afios ochenta
irdn poniendo de manifiesto la profunda crisis politica y econdmica que afecta hasta
hoy dia a estos Estados drabes, en tanto que las transiciones liberales emprendidas
a lo largo de esa década como respuesta a la crisis tendrdn resultados muy limitados
porque su déficit de democratizacion redujo a minimos sus efectos integradores,
mientras se agrandaban sus efectos perturbadores por los costes sociales de los
reajustes estructurales. Estos recaen sobre una mayoritaria franja de poblacién
"mal urbanizada" y "mal modernizada" a la que se le ha privado del Estado-
providencia sin proveerle de alternativas econdmicas capaces de satisfacer sus
necesidades sociales.

Dicha crisis, si bien tiene contextos humanos y geogrdficos muy diversificados,
responde a una comln dindmica histérica que afecta a todos los Estados drabesy en
la que son perceptibles dos elementos comunes: la longevidad de sus élites
gobernantes y el desgaste de sus fuentes de legitimacion.

La legitimidad histérica -haber dirigido la independencia- constituyd el elemento
sustancial que doté a los gobernantes poscoloniales drabes del reconocimiento de
sus poblaciones, a la vez que prolongaban dicha legitimacion con la promesa de lograr



la independencia politica y el desarrollo econémico. Pero a medida que la legitimidad
historica se convierta en un procedimiento politico fijo y no dindmico, que las nuevas
generaciones respetan pero no reconocen como procedimiento de perpetuacion del
poder por parte de las élites tradicionales, y que éstas tengan que desmantelar el
pacto social que sustentaba el Estado protector sin haber cumplido sus promesas de
no-dependencia y desarrollo econémico, el malestar de la ciudadania se polarizard en
la falta de participacion y representacién sociopoliticas. Asi mismo, el fracaso
acumulado en la aplicacién en el mundo drabe de los modelos exdgenos (socialista o
liberal) va a generar en el seno de la enorme nueva generacién (hoy dia el 60% de la
poblacion drabe tiene menos de 20 afios) una blsqueda intensiva por la recuperacion
cultural de los valores isldmicos propios frente a los exdgenos, procedentes de
Occidente, bajo cuya inspiracién se ha construido ese Estado drabe "moderno" cuyos
gobernantes son percibidos por importantes franjas de la poblacion como una élite
autocrdtica transmisora de los valores del colonizador en contra de un capital
cultural musulmadn de trece siglos que aquél desprecid en pro de una modernidad que
llegaba acompatiada de la opresién.

De ahi que el desarrollo de los movimientos islamistas tendrd sobre todo que ver con
las lagunas existentes en el campo de la legitimacion del Estado con respecto a su
vertiente cultural y de identidad nacional, a la vez que se benefician del malestar
acumulado por el incumplimiento de las promesas nacionalistas que sustentaron a
dichos Estados y por la marginacion autoritaria de la cosa publica a la que sus élites
dirigentes someten a los ciudadanos. Por ello, el origen y dimension de la tendencia
islamista hoy dia ha de analizarse en relacion con el proceso de construccidn,
evolucidn y crisis del Estado moderno poscolonial.

El discurso de contestacién islamista contra un modelo de Estado que, creado tras la
descolonizacion, hoy dia, muestra sin disimulos sus fracasos politicos, sociales y
econémicos, se identifica con grandes franjas de la poblacion. Entre otras
cuestiones porque, en tanto que las élites poscoloniales construyeron su modelo
"moderno" al margen y en desconexién de su propia sociedad (“para el pueblo pero
sin el pueblo"), los islamistas son una élite que, antes de nada, trabaja cony en la
sociedad.

Los gobiernos poscoloniales, cuyas élites se prolongan hasta la actualidad, han
creado ellos mismos las condiciones de su actual dificil situacion. No han sido
capaces de crear factores de legitimidad alternativos en tanto que no han logrado
presentar éxitos en las cuestiones por ellos mismos proclamadas como sustantivas:
la liberacion de Palestina, la unidad pandrabe, la participacién politica, la prosperidad
econdmica. Por el contrario, para defenderse de su oposicidn interna y conseguir su
supervivencia en el poder, los gobiernos han tenido que recurrir cada vez mds a la
represion y a los apoyos exteriores.

Pero si bien los islamistas son, en efecto, los beneficiarios del desgaste de los
regimenes en el poder que, esto no explica porqué son los movimientos islamistas los
que principalmente logran explotar este desgaste en tanto que no lo consiguen ni la
izquierda, ni los liberales, ni los "laicos".

Probablemente la respuesta esté tanto en que éstos Ultimos estdn asociados a un
sistema de valores poscolonial que por los fracasos acumulados es percibido como
caduco, en tanto se manifiesta hoy dia con fuerza aquel otro dmbito que fue el mds
ignorado por las élites nacionalistas que construyeron el Estado: el de Ia
independencia cultural, que en el mundo musulmdn va indisociablemente unida ala
identidad isldmica. Dicho de otro modo, el islamismo en términos socioldgicos debe
ser considerado como una prolongacién del nacionalismo poscolonial en lo que
concierne a la reivindicacion de la independencia cultural en la construccién moderna
del Estado y responde a la necesidad que existe entre buena parte de las
poblaciones musulmanas de construir desde su propia cultura e identidad un nuevo



orden moderno y democrdtico. Las sociedades drabo-musulmanas estdn
confrontadas hoy dia a la necesidad de satisfacer importantes déficits de
confianza; entre otros, superar la percepcién de que la modernidad es fruto de la
experiencia del "Otro". La dependencia exterior en la construccién de dicho orden
moderno ha producido en buena parte del mundo musulmdn un rechazo de la
occidentalizacién y una aspiracion a modernizar "desde dentro", desde el propio
patrimonio cultural y desde la propia experiencia histérica. Por tanto, se da una
alienacién con respecto al estilo occidental moderno, pero no contra el progreso y el
avance social. En consecuencia, no se debe pensar que la afirmacién de la identidad
isldmica que se vive hoy dia en el Mundo Arabe es una identidad reactiva contra
Occidente, sino una blsqueda por adecuar la modernizacién a su propio legado
cultural isldmico. Asi mismo, tampoco se ha de pensar que el problema de las
poblaciones drabes es el "fundamentalismo isldmico" sino la falta de democratizacién
de unos regimenes que utilizan la amenaza del fundamentalismo como coartada para
justificar su pervivencia histérica en el poder.
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trabajadores, ciudadanos. Una vision de las migraciones desde Espafia. Valencia,
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GOZALVEZ PEREZ, V. (dir.), 1995. Inmigrantes marroqules y senegaleses en la
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la Agencia Espafiola de Cooperacion Internacional, Coleccién Mundo Arabe, 22 ed.
1998.
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islamista. Barcelona, Ediciones Bellaterra, 1999
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Universidad de Barcelona, 1994.

Nazih N. AYUBI, Politica y Sociedad en Oriente Préximo. Barcelona, Bellaterra,
1998.
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Gema MARTIN MUNOZ (ed), Mujeres, desarrollo y democracia en el Magreb.
Madrid, Ediciones Pablo Iglesias, 1995.

PUEBLO GITANO

Autores gitanos

* Juan Manuel Montoya Montoya

- "La Minoria gitana en la Comunidad de Madrid" Ed.Comunidad de Madrid.Consejeria
de Salud y Bienestar Social. Cuadernos de Trabajo n® 5.Madrid 1987.

- "El Pueblo Gitano ante la escuela". Ponencia dentro del libro "La escuela ante la
inadaptacion social" Ed.Fundacién Banco Exterior.Madrid 1988.Distribuye Edhasa.

- "Cambio social y alternativas en el Pueblo Gitano" Ponencia de las Jornadas sobre
problemdtica del Pueblo Gitano de la Asociacion Pro Derechos Humanos.

- "Consideraciones generales sobre la realidad sociocultural gitana". Ponencia en las
Jornadas sobre Servicios Sociales y Pueblo Gitano (Valencia Dic 1987) , publicada en
cinco capitulos en la revista Nevipens Romani (n°s: 36,37,38,39 y 40 del afio 1988) y
en una séla vez en el n° O de la Revista Amaré Gad, de la Asociacion Gitana de
Valencia. Valencia, 1992.

* Juan de Dios Ramirez Heredia



- "Nosotros los gitanos" Ediciones 29. Barcelona 1972.

- "Vida gitana". Ediciones 29. Barcelo 1973.

- "En defensa de los mios". Barcelos 1988.

- Diversos articulos en la revista Nevipens Romani y en la prensa.
- "Cartas del Pueblo Gitano". Instituto Romano. Barcelona 1994.
* José Heredia Maya

- "La educacién como hecho unificador".Revista de Documentacion Social n®

41.Ed.Céritas Espafiola. Madrid, 1989.
- Poesia: "Penar Ocono", "Poemas indefensos", "Jondos 6", "Charol",...

- Teatro: "Camelamos Naquerar", "Macama Jonda", "Suefio Terral",. "Un gitano de
Ley : Ceferino Jimenez Malla".

-"La mirada limpia" Conferencia en la UIMP . Valencia 1998 (policopiado)
* Joaquin Albaicin
- "Somos una raza". Revista Sur Expres, n° 8 Marzo 1988.

- "Rastreando en nuestra historia olvidada". Revista Amaré Gad, n°11 y 12, Valencia
1992.

- "Gitanos en el ruedo". Ed Espasa y Calpe. Madrid 1993.

- "En pos del sol. Los gitanos en la historia, el mito y la leyenda." Ed. Obelisco.
Barcelona 1997.

* Antonio Carmona Ferndndez.

- "Educacién y mundo gitano".1* Jornadas estatales de seguimiento escolar con
minorias étnicas.Mayo 1989. Ed. Asoc. Secretariado General Gitano.

- "Cultura gitana y cambio social". IT Curso de Otofio de la Universidad de Cddiz en
Jerez de la Frontera. Oct.1997. Ed. Ayuntamiento de Jerez.

- "Gitanos y sociedad". Mesa redonda del seminario sobre Historia y Cultura del
Pueblo Gitano. Universidad de Extremaduray la Asociacion Opinién Romani. Cdceres,
noviembre 1996. Ed. Opinién Romani. Zafra-Badajoz, 1999.

Historia

* Frangois de Vaux de Foletier

- "Mil afios de historia de los gitanos" Ed. Plaza & Janes. SA .Barcelona 1977.
* Bernard Leblon

- "Los Gitanos de Espafia". Ed Gedisa. Barcelona 1987.

* M? Helena Sdnchez Ortega

- "Documentacion selecta sobre la situacion de los Gitanos esparioles en el siglo
XVIIT". Editora Nacional. Madrid 1977.

- "Los Gitanos espaiioles, el periodo borbdnico".Ed. Castellote .Madrid 1977.



- "La Inquisicién y los Gitanos". Ed. Taurus. Madrid 1988.
* Antonio Gémez Alfaro

- "La Gran redada de Gitanos". Coleccion Interface. Ed. Presencia Gitana. Madrid
1993.

- "La "reduccion" de los nifios gitanos". Policopiado en la Ed. Presencia Gitana.
Resumido en la revista I tchatchipen, n® 8. Barcelona 1998. Ed. Unién Romani

* Donald Kenrick.

- "Los Gitanos: de la India al Mediterrdneo". Coleccion Interface. Ed. Presencia
Gitana. Madrid, 1995.

Publicaciones de estudi del te i
* Actas del Congreso "los gitanos en la historia y la cultura" Granada 1993.

Ponencias y comunicaciones de gitanos y no gitanos. Algunas muy interesantes. Edita
y distribuye. Consejeria de Trabajo y Asuntos Sociales. Junta de Andalucia.
Granada 1995.

* I Congreso Gitano de Union Europea. "La educacién de los nifios gitanos e
itinerantes". Sevilla 1994. Intervenciones, ponencias y comunicaciones. Muy extenso.
Publicado por la Unién Romani.

* Tomas Calvo Buezas.

- "Los racistas son los otfros: gitanos minorias y derechos humanos en los textos
escolares". Ed. Popular. Madrid, 1989.

- "¢Espaiia racista?". Ed. Anthropos. Barcelona, 1990.

- "El racismo que viene: otros pueblos y culturas vistos por profesoresy alumnos.".
Ed. Tecnos. Madrid, 1990.

-"Las minorias étnicas y sus relaciones de clase, raza y etnia". Revista de
Documentacién Social, n°® 41. Céritas. Madrid, 1980.

- "Servicios sociales y minorias étnicas." En "Cuatro siglos de Accién Social: de la
beneficencia al bienestar social. Ed. Siglo XXI. Madrid, 1985.

* Teresa San Romdn
- "Vecinos gitanos". Akal editor. Madrid, 1976.

- "Los gitanos al encuentro de la ciudad": del chalaneo al peonaje. Ed. Cuadernos para
el dialogo,SA.(Edicusa). Madrid, 1976.

- "Gitanos de Madrid y Barcelona: ensayos sobre aculturacién y etnicidad."Ed.
Universidad Auténoma de Barcelona. Barcelona, 1984.

- "Entre la marginacién y el racismo. Reflexiones sobre la vida de los gitanos." Ed.
Alianza Universidad. Madrid, 1986.

“Pluriculturalidad y marginacién". Publicado en "Sobre interculturalitat" ,
documentos de trabajo de la Segona Escola d”Estiu sobre Interculturalitat.
Girona,setembre 1991. Ed. Fundacié Ser.Gi. Girona, 1992.

- "Antropologia aplicada al trabajo social: el desarrollo de los gitanos". Escrito junto
con Carmén Garriga. Ed. Revista de Treball Social, n°® 91. Barcelona, 1983.



- "La diferéncia inquietant". Edit. Alta Fulla. Barcelona 1994.
- "La diferencia inquietante. Siglo Veintiuno de Espaiia Editores.Madrid 1977.

-"Los Muros de la separacién. Ensayo sobre heterofobia y filantropia."Edit.
Universitat Autonoma de Barcelona. Ed Tecnos. Madrid 1996.

- "El desarrollo de la conciencia politica de los gitanos." Universidad Internacional
Menéndez y Pelayo - Valencia. Seminario "Integracidn y exclusion social de minorias :
el Pueblo Gitano". 26-30 octubre 1998. (Policopiada - ler. Tomo)

"Conocumtem‘o y legitimacion en el marco m‘rercul’rural de la escuela". _Logr'_qmg_p_r:

Escolar', Bar‘celona 1997

* Carmen Méndez Ldpez.
-"La Iglesia Evangélica de Filadelfia como movimiento social gitano"

Universidad Internacional Menéndez Pelayo - Valencia. Seminario "Integracién y
exclusion social de minorias : el Pueblo Gitano". 26-30 octubre 1998. (Policopiada -
ler. Tomo)

- "En lo alto de los palcos". Revista Acabé Cald, n° 36, 1998.
- "Els gitanos: Un Poble, unes trajectories". Revista L'Aveng. 1998.

- "Travesias soterradas. Las trayectorias de la poblacion gitana en dos barrios
diferenciados : La Mina y Torre Romeu." Universitat Autonoma de Barcelona. Abril
1999.(no publicado)

- "Posicién de las mujeres en la vida social y en la cultura gitana". Pdgina Abierta.
Marzo, 1993

-"Los gitanos, cultura y riesgo de marginacién social". Informe anual de SOS
Racismo. Enero, 1997.

.Revi boleti itorial

* Nevipens Romani. Publicacién quincenal de La Unién Romani . Apartado de correos,
202. 08080 Barcelona. TIf: 93 / 301 28 33.

* Extremadura Romani. Publicacion de la Federacion de Asociaciones Gitanas
Extremefias. (FAGEX) .C./ Huelva,14 - 06300 Zafra (Badajoz) TFn 924 / 55 21 77.

* Amard Gaé. Publicacién de la Asociacién Gitana de Valencia. C/ Severiano Goig, 8.
46013 Valencia. TIf: 96/ 374 17 80.

*Veda Kali. Publicacion de la Federacion de Asociaciones Romanies
Andaluzas(FARA).C/Reyes Catélicos,3-2°. 14001 Cordoba.Tfno 957/491771.

* Acobd Calé. Publicacion de la Federacié d”associacions Gitanes de Catalunya. C/
Concili de Trento,313, despacho 9.9. 08020 Barcelona. Tfn. 2780294 ext 39.09.

* Romi. Revista para la promocién social y cultural de la mujer gitana.Asociacién de
Mujeres Gitanas ROMI. €/ Real de Cartuja, 25. Granada.

* Boletin del Centro de Documentacion. Publicacion de la Asociacion de Ensefiantes
con Gitanos. Apartado de Correos : 260. 28902 Getafe (Madrid). TIf: 91 / 6830515.

* Editorial Presencia Gitana. €/ Valderrodrigo,76 y 78 ,bajos A. 28039 Madrid. TIf:
91/373 6207.



* Editorial Secretariado General Gitano.C/ Antolina Merino,10. 28025 Madrid. TIf:
91/ 422 09 60.°. Edita dos revistas: "Gitanos. Pensamientos y Cultura." Y "Salud y
Comunidad Gitana.".

* Interface. Boletin del Centro de Investigaciones Gitanas de la Universidad V de
Paris.

Centre de recherches tsiganes.Université René Descartes. 45 rue des Saints-Peéres
-Paris Cedex 06-France. Fax 33 (0) 142 86 20 65
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o El mundo Arabe
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MODULO 111: ORIENTACIONES PARA LA ESCOLARIZACION DEL
ALUMNADO DE MINORIAS ETNICAS

OBJETIVOS

 Conocer las dificultades que se presentan en la escolarizacion de alumnado de minorias étnicas y las soluciones que
han planteado, desde 1983, las distintas Administraciones Educativas.

» Ofrecer recursos para la planificacion de la escolarizacion de alumnado inmigrante en los centros educativos.

 Dar pautas para la escolarizacion de alumnado magrebi.

CONTENIDOS

BIBLIOGRAFIA
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GLOSARIO

e Glosario

WEBS
« Pdginas Web de interés

AMPLIACION

o Documentos de ampliacién de los contenidos del mddulo ITT

Tema 1: Marco juridico y diversidad cultural

La Educacion Compensatoria

Juan Navarro Barba. Jefe de Servicio de Atencion ala Diversidad. Consejeria de Educacion y Cultura de la Region de Murcia
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1. Introduccion Social y Pedagégica

Son numerosos los estudios realizados que demuestran la estrecha asociacién existente entre el éxito
escolar de los hijos y la pertenencia a una determinada categoria socioprofesional de los padres. Si algo
esta fuera de duda en dichos estudios es que la influencia familiar en el éxito escolar de los hijos es
decisiva no ya porque puede actuar en ocasiones como determinante respecto a las posibilidades educativas
de los hijos, sino porque éstas aparecen cada vez mds vinculadas a las actitudes de los padres respecto a la
escuela, al estimulo y apoyo al estudio que prestan a sus hijos, al interés y control de las tareas escolares, a
la herencia cultural que el nifio ha recibido de la familia, al cédigo lingiiistico que el nifio utiliza desde la
infancia, que favorecerd o no su mayor capacidad de abstraccion y de generalizacidn.

El problema de las desventajas socioculturales y como resolver a nivel prdctico sus efectos empieza a
plantearse como linea de frabajo al rededor de los afios cincuenta, se establecen relaciones entre la
Sociologia y la Educacidn, la preocupacién fundamental era explicar la situacién desfavorable e injusta en
que se encuentran los sectores populares por su desigual acceso al Sistema Educativo (De Pablo 1984), se
inicia la Sociologia de la Educacién en EEUU y posteriormente pasa a Europa. Se intenta resolver el
problema a partir de lo que se dié en llamar "Educacién Compensatoria".

Flaxman, 1985, define la Educacion Compensatoria como "la inclusion en la prdctica educativa de servicios y
programas de educacién adicionales en forma de enriquecimiento cultural e instructivo, rehabilitacion
educativa y ampliacién de oportunidades educativas entre los desventajados o fracasados escolares que no
reciben o no se aprovechan de las oportunidades que ofrecen la ensefianza normal".

Los funcionalistas consideran la educacion como una inversion productiva, un mecanismo de seleccidn que
representa en el plano individual un cauce de movilidad (T. Parsons 1976).Se confia en que la educacién
tenga como efectos el crecimiento econdmico, el desarrollo de bienestar social, mayor justicia social,
integracién de la sociedad, etc. Se iniciaron la denominada "guerra a la pobreza" americana, las dreas de
prioridad Educativa Britdnica, etc., pero que no se obtienen los resultados esperados, a partir de los afios
sesenta algunos frabajos como el Informe Coleman (1966), El Informe Plowden (1967) y el trabajo de
Jencks y otros (1973) constatan el fracaso de la escuela como instrumento de cambio y transformacién
social.

La Sociologia de la Educacién Inglesa de los afios sesenta representada por autores como Bourdien y Passen
plantean la escuela como aparato de "reproduccién y conservacién del sistema", en esta linea se manifiestan
también Althauser, 1974, que la considera como un aparato ideoldgico del Estado. Es un viejo debate el de
los fines de la Educacidn, que ha contribuido a conciencia a la sociedad sobre sus aportacionesy
limitaciones, la necesidad de la innovacién educativa y también clarificar los objetivos y a desvelar la
ingenuidad de la accion transformadora de la educacién por si sola.

Aunque hay ciertos rasgos como la apatia, la hiperactividad, insuficiencias cognitivas, verbales, etc., que
aparecen en todas las poblaciones infantiles, estd demostrado que en aquellos que proceden de ambientes
desfavorecidos se refuerzan por los siguientes factores.:

» Fisicos o extraescolares: recursos econdmicos, situacién geogrdfica aislada, entorno, etc.
 Familiares: actitudes y expectativas de los padres, desestructuracién familiar, marginacidn, etc.
» Pedagdgicos: absentismo, desconocimiento de la lengua, déficit académico, etc.

Padecen mayor fracaso educativo en relacidn a aquella poblacidn que no se encuentran en esta situacion,
(Escdmez, 1985) manifiesta que:

» No alcanzan los minimos exigidos por la sociedad en la instruccién reglada.
» Muestran déficit en actitudes socialmente reconocidas y deseables.

* Alcanzan menores hiveles de titulacion.

» No acceden a los empleos de alta cualificacion.

La deprivacion ambiental puede entenderse como la ausencia de estimulacién, de refuerzos, de estructuracion
del mundo experimental del entorno. Este, como sabemos, puede causar retrasos o deterioros por vias muy
variadas, entre las que cabe destacar:
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¢ Extincién de conductas como la curiosidad, las preguntas, etc., precisos para el desarrollo intelectual.

* Falta de concentracién en clase, que afecta al estudio y explicaciones del profesorado.

¢ Actuacién de modelos humanos defectuosos en su lenguaje, motivaciones, dominio de si mismo, etfc.
 Bajas expectativas y sentimiento de incapacidad frente a las tareas de logro académico.

¢ Falta de claves para una autorregulacion efectiva del propio trabajo.

« Pinillos (1979) indica que los efectos de la deprivacién ambiental pueden ocasionar los siguientes déficits:

1. Dificultades de la lectura, malos hdbitos de estudios, dominio del lenguaje conversacional, pero
no del lenguaje interior preciso para la reflexién y razonamiento.

2. Prevalencia de modos concretos de pensamiento. Razonamiento mds inductivo que deductivo.
Dificultades de andlisis y clasificacién.

3. Dificultades para manipular representaciones, imdgenes, esquemas, etc. Inferioridad en los
procesos perceptivos, mala discriminacién, lentitud.

4. Reduccién de las perspectivas temporales del comportamiento, contraccién al presente,
actualismo. Dificultad de operar con metas y recompensas lejanas. Sensibilidad para los
refuerzos tangibles, no para los intelectuales o morales.

5. Inferioridad del nivel de aspiraciones escolares en funcién de la percepcion de un futuro con
menores oportunidades.

6. Disminucién general de los procesos internos del comportamiento.

De modo general las diversas estrategias se han dirigido a compensar las insuficiencias en lo
siguientes niveles.:

e Situacion econémica de la familia. Pero los resultados, por si mismos, no han sido satisfactorios. Este
planteamiento surge de la concepcién liberal de igualdad de oportunidades, entendiendo por ello que la
superacién de los obstdculos econdmicos y sociales solucionaria el problema de las desigualdades y todos los
nifios tendrian iguales oportunidades (Husen 1.972). Esta justificacion es insuficiente, el problema
econdmico no es la tnica causa del retraso escolar de las clases populares.

 Deficiencias o bajo nivel cultural de las familias. Ultimamente se ha visto mds efectivo trabajar la accién
tutorial con los padres (informacidn, asesoramiento, orientacion) con el fin de conseguir la participacién de
éstos en la escuela y en el proceso educativo de sus hijos, con pequefias prestaciones econdmicas por medio
de becas y ayudas.

* Programas cognitivos y de adaptacién del nifio a la escuela. La mayoria de los programas de Educacién
Compensatoria se ha centrado en contener los efectos del fracaso escolar, sin investigar en las causas y
nuevas metodologias mds adecuadas. En los Ultimos afios la incorporacién de alumnos de otras lenguas y
culturas ha centrado bastante la atencidn en ellas. La respuesta mds representativa que se ha dado ha sido
el aprendizaje de la lengua y cultura del pais de acogida como mecanismo bdsico para su integracion en la
sociedad mayoritaria. Esta medida es necesaria, pero no suficiente para la promocién educativa y social de
este alumnado.

* Por dltimo citar programas que intentan incidir en la mejora de los elementos personales de la escuela,
ademds de los nifios. Entre los programas podriamos citar: la formacion especifica del profesorado, la
mejora de recursos personales y econdmicos del centro, las mejoras de los proyectos del centro, etfc.

La eficacia de la educacion compensatoria depende entre otras cosas, de que implique simultdneamente a los
agentes mds directos del proceso educativo: familia, escuela y el propio alumno. Podriamos estar hablando mds de
una "pedagogia de la compensacion" que de programas concretos de educacion compensatoria

Si queremos ser realistas hemos de reconocer que la escuela y la educacidn compensatoria pueden contribuir
dentro de unos limites, si se quiere modestos, a un avance progresivo en el nivel cultural de las poblaciones
marginadas y a una mejora cualitativa del bienestar social, ya que esquemas conceptuales y técnicas de
aprendizaje, actitudes socializadoras, etc. Si estas actuaciones aminoran las graves diferencias existentes
respecto a las posibilidades de éxito en la poblacidn escolar segin su pertenencia a una determinada categoria
socioprofesional o clase social, ya se justifican por si mismas. Contaminados por el concepto de "rentabilidad" en
el plano econdmico aplicamos sus variables de resultados finales a la educacién, es uno de los motivos por los que
no se ve esa rentabilidad en el nimero de graduado medios, universitarios, etc., sin entender, por la dificultad de
evaluacién, el desarrollo personal o social del alumno, que en muchos casos adquiere cotas de calidad de vida
equiparables al resto de los ciudadanos.

La igualdad no significa la identidad de oportunidades (Robinson, 1982) sino ayuda especifica para quien la
necesita mds, este es un concepto fuertemente unido a la justicia social (al igual que en sanidad, otro derecho
bdsico, se invierte mds en el enfermo que tiene mds necesidades que el sano).

2. La Educacién Compensatoria en Espafia

En nuestro pais el término "Educacién Compensatoria" comienza a aparecer en la década de los setenta. El
primer texto que se difunde son unas orientaciones del Consejo de Europa en 1977.

La Constitucién Espafiola reconoce a todos los espafioles el derecho a la educacidn y encomienda a los
poderes publicos que promuevan las condiciones y remuevan los obstdculos para que este derecho sea



disfrutado en condiciones de igualdad por todos los ciudadanos. Siendo, pues, la educacién un derecho
social bdsico, compete a los poderes publicos el desarrollo de las acciones positivas necesarias para su
afectivo disfrute.

El principio de igualdad de oportunidades en educacion implica que para que las desigualdades y desventajas
sociales o culturales de las que determinados alumnos parten no acaben convirtiéndose en desigualdades
educativas, se pongan en marcha una serie de medidas positivas de cardcter compensador.

La educacién compensatoria se implanta en Espafia, con cardcter oficial, a raiz del Real Decreto 1174/1983,
de 27 de abril para "compensar a todos aquellos que fradicionalmente han sido marginados por el propio
sistema". Habia colectivos como el pueblo gitano que a pesar de las puntuales actuaciones como "las
escuelas puente" del Secretariado Gitano estaban en su mayoria sin escolarizar; en el drea rural se
mantenian amplios sectores con considerables desventaja sociocultural y educativas respecto al mundo
urbano, también el desarrollo urbano y el éxodo rural habia multiplicado las barriadas de viviendas sociales
con amplios sectores de pobrezay marginacién.

Era preciso hacer una escuela mds popular, mds préxima a todos los ciudadanos. Se empieza por unas aulas
ocupacionales, externas los centros educativos, que hacen una captacién del alumnado desescolarizado,
pero que por su gran retraso educativo y en muchos casos rechazo escolar no pueden ser escolarizados en
centros ordinarios. Asi mismo se hace un gran esfuerzo en la educacién infantil y en la lucha contra el
absentismo. El programa ird evolucionando segtn las necesidades, las Aulas Ocupacionales se integrardn en
los centros educativos transformdndose en Aulas Taller, se promueven por acciones positivas y de
integracién (comedores escolares asistenciales, transporte, ayudas materiales, formacién del profesorado,
escuelas de padres, efc.), y recursos humanos y econémicos.

Ley Orgdnica 8/1985, de 3 de julio, reguladora del Derecho a la Educacién, reconoce el derecho de todos
los espafioles y extranjeros residentes en Espafia, sin que en ningtn caso el ejercicio del mismo estuviera
limitado por razones sociales, econdmicas o de residencia. El Real Decreto 2298/1983, de 28 de julio,
regula el sistema de becas y otras ayudas al estudio de cardcter personalizado para favorecer la igualdad
de oportunidades de la aplicacidn de las anteriores estrategias compensadoras como.:

Se obtienen grandes logros de la aplicacion de las anteriores estrategias compensadoras como:

* Laescolarizacién de un alto porcentaje del alumnado gitano.

 El descenso de absentismo escolar.

e La promocién educativa del drea rural (Centros Rurales Agrupados (CRAS), Centros Rurales de
Innovacién Educativa (CRIES), etc.

o Implantacion de la Educacién Infantil y Centros de Recursos.

* La participacién de los padres en la escuela.

 La incorporacién de programas de salud, consumo, higiene, etc., en la escuela con la colaboracion de
otras instituciones.

 La aceptacién y progresiva adecuacién de la escuela para la atencién a la diversidad, la formacién del
profesorado en metodologias lectoescritoras y de mejora cognitiva, etc.

» Confundir el concepto de alumnos con necesidades de compensacion educativa con aquellos que tienen
retraso académico, distinto ritmo de aprendizaje o problemas de conducta, lo que desvirtia el
programa al no tener un sujeto definido.

 La carencia de estrategias especificas para abordar las necesidades de este alumnado. La escuela ha
dado un gran avance cualitativo en la escolarizacién de alumnado procedente de ambientes
socioculturalmente desfavorecidos, pero cualitativamente ha mejorado poco porque no tiene o no sabe
utilizar las herramientas para darle respuestas.

 El profesorado que atiende a este alumnado no ha sido preparado y entrenado para ello. En la carrera
profesional no hay formacién especifica, los centros por sus dificiles condiciones tienden a no tener
plantillas estables y con menos experiencia.

» Hay una resistencia a aceptar que la atencién a la diversidad y dentro de ésta, que la atencién a los
alumnos con necesidades de compensacion es tarea de todos, que tiene que ser asumida por todo el
centro y también el resto de las instituciones que tienen responsabilidades; se busca la intervencion
especifica del especialista.

 La implantacion de actuaciones se efectda sin ningln tipo de mecanismos de control objetivo que
permita la evaluacidn de resultados, asi como la valoracién de su eficacia.

La Ley Orgdnica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacién General del Sistema Educativo va atribuir un
papel esencial a la educacién en el desarrollo de los individuos y de la sociedad en la medida en que la
educacién contribuye a avanzar en la lucha contra la disaminacién y la desigualdad (fundamentos
socioldgicos de la educacién compensatoria). Por ello dedica el Titulo V a la compensacién de desigualdades,
instando a la Administracién a adoptar medidas de discriminacidn positiva como: recursos materiales y
humanos complementarios, flexibilidad curricular y organizativa, becas y ayudas, efc. La Ley asume el
cardcter compensador del sistema educativo, le asigna su ejercicio y la legitima para dotarlo de recursos y
medios necesarios.

A pesar de ello, en los afios posteriores, quedan sin resolver aln los problemas anteriormente planteados:
definir los destinatarios, las estrategias de intervencidn, las actuaciones y los instrumentos de evaluacidn.



La Ley Orgdnica 9/1995, de 20 de noviembre, de la Participacidn, la Educacién y el Gobierno de los centros
docentes, define a los alumnhos con necesidades asociadas a situaciones sociales o culturales desfavorecidas
como alumnos con necesidades educativas especiales a efectos de medidas de escolarizacién.

En la década del noventa la realidad social, econémica y educativa de Espafia estd variando sustancialmente.
Los movimientos migratorios han cambiado de signo, pasando da ser un pais receptor de inmigrantes,
especialmente de los denominados "econdmicos", con sus dificultades de desconocimiento de la lengua,
precaria situacion econdmica y laboral, exclusion social, desestructuracion familiar, escasa o nula
escolarizacion anterior, etc., siendo ademds un fenémeno de aluvién, muchos y en poco tiempo. A esto
hemos de afiadirle un alumnado que anteriormente no estaba escolarizado y ahora si, pero que ademds
amplia su periodo de escolarizacién.

A. Ambito territorial del MECD.

El Ministerio de Educacién y Ciencia en el Real Decreto 299/1996, de 28 de febrero, publica para su
dmbito territorial la ordenacién de las actuaciones dirigidas a la compensacién de desigualdades en
educacion.

El Real Decreto define como destinatarios los alumnos que se encuentren en situacion de desventaja
respecto al acceso permanencia o promocion en el sistema educativo por:

a. Factores fterritoriales o sus condiciones sociales. Alumnos de dreas rurales que por su
incomunicacién tengan dificultades para el acceso o promocién en el sistema educativo.

b. Pertenecer a minorias étnicas o culturales. Aquellos alumnos para lo que este factor suponga una
desventaja por desconocimiento de la lengua de acogida, retraso académico, déficit
sociolingliistico, etc.

c. Razones personales, familiares o sociales. Aquellos que por motivos de enfermedad o hijos de
trabajadores itinerantes y temporeros no puedan seguir una escolarizacién normalizada y otros
alumnos procedentes de ambientes familiares muy desestructurados o de riesgo social.

Se delimitan bien los perfiles para diferenciarlos de alumnos con fracaso escolar, desmotivacion,
problemas de conducta, rechazo del entorno educativo, etc.

Entre los objetivos destacan:

1.- Promover medidas para garantizar la igualdad de acceso,
permanencia y promocidn en una educacién de calidad para alumnos
procedentes de sectores en situacion de desventaja.

2.- Facilitar la integracion social y educativa de todo el alumnado,
contrarrestando los procesos de discriminacién y exclusion social y
cultural.

3.- Potenciar la educacién intercultural, desarrollando actitudes de
comunicacién 'y respeto mutuo entre todos los alumnos
independientemente de su origen cultural, lingiiistico y étnico.

4.- Fomentar la participacion de la comunidad educativa y otras
instituciones en la integracién social y educativa de los sectores
mds desfavorecidos.

Para el desarrollo de las actuaciones de compensacién educativa los centros podrdn ser dotados de
recursos presupuestarios especificos y profesorado de apoyo.

En las etapas de educacién infantil y primaria las actuaciones de compensacién educativa tendrdn
cardcter preventivo y se regirdn por el principio de normalizacion, evitando la adopcién de férmulas
organizativas del proceso ensefianza/aprendizaje de cardcter segregador. Si bien en educacién
primaria, con cardcter excepcional y durante parte del horario escolar, se podrdn adoptar modelos
organizativos en pequefio grupo.

La atencion educativa serd realizada conjuntamente por el profesor tutor y el de apoyo mediante una
programacion coordinada de la actuacién.

Los centros de educacidon primaria y secundaria y los servicios de orientacidn respectivos
establecerdn la coordinacién para que en el cambio de etapa se garantice la continuidad de la
escolarizacién y atencién educativa.

En Educacién Secundaria los Departamentos Diddcticos con el apoyo del Departamento de
Orientacidn, incluirdn en las programaciones diddcticas los procedimientos para adecuar la respuesta
educativa al alumnado proveniente de grupos sociales y culturales desfavorecidos.



Previo informe y evaluacién psicopedagdgica del Departamento de Orientacidn, en el primer y segundo
ciclo de la etapa, los centros podrdn organizar férmulas organizativas excepcionales que permitan,
durante parte del horario escolar, la atencién especifica de grupos de alumnado para proporcionarles
una respuesta educativa adecuada a sus necesidades.

Los proyectos curriculares de los institutos de educacién secundaria que desarrollen actuaciones de
compensacién educativa, contemplardn dentro de su espacio de optatividad, materias acordes con los
intereses, motivaciones o expectativas de alumnado en desventaja.

Los centros privados sostenidos con fondos publicos, que escolaricen alumnado con necesidades de
compensacién educativa podrdn solicitar los recursos necesarios, en términos andlogos a las
establecidas para los centros publicos.

El Real Decreto es vigente para la Consejeria de Educacion y Cultura de Murciay su programa estd
gestionando desde la Direcciénh General de Formacién Profesional e Innovacién Educativa.

El Ministerio de Educacién y Cultura establecia convocatorias anuales para subvencionar a
instituciones, asociaciones u organizaciones sin dnimo de lucro, para redlizar, para realizar
actuaciones de compensacién externa. Estas actuaciones vienen recogidas en el R.D. y estdn referidas
fundamentalmente al apoyo de la lengua y cultura de origen, actividades extraescolares de apoyoy
refuerzo educativo, atencién educativa domiciliaria a alumnos enfermos de larga duracién, etc.

La Orden de 22 de julio de 1999 regula la actuacion en los centros docentes sostenidos con fondos
publicos. Es de aplicacion en las Comunidades atn sin transferencias a la fecha de su publicacion y en
la Comunidad Auténoma de Madrid que la asume. Viene a desarrollar el Real Decreto 299/1996 de
Educacién Compensatoria y regular las actuaciones.

Se fijan las condiciones para dotar a los centros con actuaciones de Compensacion Educativa que son
las siguientes:

1.- Escolarizar alumnado con situacion de desventaja.

2.- Elevado porcentaje de alumnado con niveles significativos de absentismo
escolar, o riesgo de abandono prematuro del sistema educativo.

3.- Proporcién alta de alumnado cuya familia acredite ingresos inferiores al
doble del salario minimo interprofesional.

4.- Porcentaje significativo de alumnado que no alcanza los objetivos
educativos propuestos al finalizar un ciclo o etapa.

Se establecen las ratios para la dotacién de recursos complementarios, resultando:

¢ Un maestro de apoyo al Programa de Educacién Compensatoria a los centros docentes de
Educacién Infantil y Primaria por cada 25 alumnos con necesidades de Compensacién Educativa,
hasta un mdximo de un maestro de apoyo por cada ciclo educativo de las etapas obligatorias que
impartan. En los centros que tengan un nimero inferior al establecido (25), serdn atendidos por
el Equipo de Orientacién Educativa y Psicopedagdgica, o un maestro de apoyo itinerante.

* Un profesor de apoyo al Programa de Educacién Compensatoria a los Departamentos de
Orientacion de los Institutos de Educacién Secundaria por cada 25 alumnos con necesidades de
compensacién educativa, hasta un mdximo de dos profesores de apoyo por cada ciclo educativo
de la Ensefianza Secundaria Obligatoria. En los que la tasa de alumnado con necesidades de
Compensacién Educativa sea superior al 10% del alumnado total escolarizado en dicha etapa se
ampliard la plantilla del Departamento de Orientacion con un profesor técnico de Formacion
Profesional de Servicios a la Comunidad. Cuando el nimero sea inferior serdn atendidos a través
del Departamento de Orientacién o profesores de apoyo itinerantes del Programa de Educacién
Compensatoria.

* En los centros con actuacion de Compensacién Educativa se podrd autorizar una disminucion de
hasta el 20% del nimero de alumnos por aula establecido para las distintas etapas educativas.

Los puestos de profesorado de apoyo del Programa de Educacién Compensatoria se crean en las
plantillas orgdnicas de los centros publicos con actuacién de Compensacién Educativa, que se cubrirdn
mediante las correspondientes concursos de traslados con cardcter voluntario.

La Administracién Educativa asignard a los centros con actuacién de Compensacién Educativa de una
dotacion econémica complementaria para gastos de funcionamiento.

La determinacién de las necesidades de Compensacién Educativa del alumnado del Centro se realizard
a partir de una evaluacién inicial individualizada, que se reflejard en un informe en el que se hara
constar el nivel de competencia curricular, los datos relativos al proceso de escolarizacién y al
contexto sociofamilar, y cualquier otro aspecto relevante para tomar las decisiones correspondientes.

Esta evaluacién inicial serd realizada por el profesorado tutor, con colaboracion del profesorado de



apoyo de Educacién Compensatoria y con la participacién, en Educacién Infantil y Primaria del Equipo
de Orientacién Educativa y Psicopedagdgica, y en Educacién Secundaria del Departamento de
Orientacidn.

Una vez realizada esta evaluacién inicial se determinardn las medidas de refuerzo y adaptacidn
curricular que sean necesarias.

Con cardcter general, el apoyo educativo del alumnado con necesidades de Compensacién Educativa se
realizard dentro de los grupos ordinarios en todas las etapas de la escolaridad obligatoria. Para
desarrollar actividades especificas relacionadas con la adquisicién de competencias comunicativas en
la lengua vehicular del proceso de ensefianza, asi como la adquisicién o refuerzo de aprendizajes
instrumentales bdsicos, en las etapas obligatorias se podrd establecer apoyo educativo en pequefio
grupo fuera del aula de referencia, durante un mdximo de ocho horas semanales. El nimero de
alumnos en estos grupos ho debe ser superior a ocho, y su adscripcién se revisard periddicamente.

Con cardcter excepcional en ESO se podrdn establecer grupos especificos de Compensacion
Educativa, para alumnos menores de 16 afios con riesgo de abandono del sistema educativo y desfase
escolar muy significativo. Se hard una adaptacién curricular significativa. El nimero de alumnos ho
serd superior a 15. Serdn prescriptivos el informe y la evaluacidn psicopedagégica del Departamento
de Orientacién y la autorizacion del Director Provincial.

Se dan orientaciones sobre la elaboracién del Plan Anual, Memoria, Evaluacién, Actuaciones,
Funciones, etc. de Educacion Compensatoria.

B. Comunidad Auténoma de Canarias.

La Consejeria de Educacion, Cultura y Deportes publica la Orden 1995/077, BOC, de 19 de mayo de
1995, por la que se establecen las acciones de cardcter especifico de compensacion educativa de la
Comunidad Autdnoma de Canarias.

Establece que las acciones de compensacidn educativa se han de desarrollar con el fin de reforzar la
intervencion ordinaria del sistema educativo, actuando sobre situaciones particularmente
desfavorecidas y desfavorecedoras, precisadas de atencién educativa preferentemente para la
realizacion efectiva del principio de igualdad en el ejercicio del derecho a la educacion.

Actuaciones de compensacion educativa de cardcter especifico:

a. Acciones de compensacién educativa y respuesta a la diversidad:
¢ Proyectos de Aulas Taller.
 Proyectos de pluralidad cultural.
 Proyectos para el desarrollo de aptitudes y adquisicion de aprendizajes bdsicos.
b. Acciones para prevenir la desigualdad en el inicio de la escolaridad:
 Educacién Infantil en la familia.
c. Acciones de integracién socioescolar de menores:
o Afectados por medidas judiciales.
e Situacién de alto riesgo social.
 Con problemas de desestructuracién familiar integradas en Residencias.
d. Acciones de Formacion Ocupacional e insercién laboral de jévenes socialmente desfavorecidos
» Tutorias de jovenes.
» Garantia Social.
e. Acciones de desarrollo sociocomunitario.

En el Decreto 17/1998, de 5 de marzo, se establecen los servicios y programas docentes cuyos
puestos de trabajo se consideran de cardcter singular, entre los que se contempla: el profesorado
itinerante de los Colectivos de Escuelas Rurales (C.E.R.) y los de las Residencias Escolares.

En el decreto 33/1998, de 2 de abril, se crean los Equipos Zonales de tutorias de jévenes,
respondiendo los mismos a las necesidades de educacion compensatoria detectadas en determinadas
zonas marginales y que presentando un fuerte rechazo a la institucién escolar motivado por una larga
trayectoria de fracaso escolar, han abandonado tempranamente la escolaridad obligatoria, menores
de 24 afios, que al menos cumplen los 16 en el afio natural en que se incorporan a las mismas y no
posean titulacién académica o laboral que les permita proseguir sus estudios o incorporarse a la vida
activa.

La Resolucién de 18 de mayo de 1998, de la Direccién General de Promocién Educativa, por la que se
convoca la realizacién con cardcter experimental, de proyectos de Aulas Taller en centros publicos no
universitarios que imparten ensefianza obligatoria. Viene a desarrollar una de las acciones previstas
en la Orden de 1995.

El Programa de Aulas Taller impulsa la organizacién del curriculo con un enfoque globalizador, que



favorezca la comprensién e interpretacién de la realidad, planteando la utilizacién de una estrategia
metodolégica de trabajos por proyectos, articulados en torho a situaciones problemdticas que
requieran el concurso de conocimientos interdisciplinares para avanzar soluciones y que conlleva en
una actitud profesional colaborativa de trabajo en equipo, planificacién conjunta y reflexién sobre la
propia prdctica docente.

Se hace una convocatoria anual dirigida a centros publicos de Educacién Obligatoria,
preferentemente Secundaria, para subvencionar proyectos de Aulas Taller.

Los centros que deseen participar deberdn presentar un proyecto a la Direccién General de Promocién
Educativa -Area de Acciones de Compensacién Educativa, en el que debe indicar.

o Justificacidn de la propuesta.

« Provisién de actuaciones organizacién y metodologia, para establecer el Plan de Trabajo.

e Relacién justificada de los recursos que se consideran necesarios para el desarrollo del
Proyecto, especificando cudles estdn disponibles en el Centro y cudles no, incluyendo un
presupuesto que cuantifique los gastos estimados.

e Compromiso de desarrollo del Proyecto, firmado por el claustro.

¢ Acuerdo del Claustro que exprese:

» Aprobacidn del proyecto

* Eleccidn del profesor, definitivo en el centro que coordinara el proyecto haciendo constar
su aceptacion.

« Disponibilidad, en los horarios, de un tiempo especifico para la dinamizacién del proyecto
y coordinacién con la Comisién de Coordinacién Pedagégica.

 Relacién numérica del alumnado que participard en el proyecto por etapa, ciclo, nivel y
linea, indicando el alumnado con n.e.e.

e Otra documentacién que considere conveniente.

Los centros seleccionados contardn con el recurso de un profesor de apoyo para sustituir al
coordinador y de recursos econémicos en funcién al Proyecto.

Los proyectos serdn por un curso, prorrogables hasta un mdximo de fres.

C. Cataluna.

La Compensacion Educativa se rige por el principio general del Titulo V de la LOGSE. Como
reglamentacion especifica el Departamento de Ensefianza de Catalufia publica en el D.O.G.C. el
Decreto 299/1997, de 25 de noviembre, sobre atencion educativa al alumnado con necesidades
educativas especiales.

El Decreto sefiala la atencién educativa al alumnado con necesidades educativas especiales temporales
o personales, derivadas de condiciones personales de discapacidades psiquicas, motéricas o
sensoriales, de condiciones personales de sobredotacién o por causas asociadas a su historia
educativa y escolar. Establece que el alumnado con n.e.e. se escolarizard preferentemente en
centros docentes ordinarios.

La identificacién, evaluacion y determinacion de las necesidades educativas especiales del alumnado la
realizardn los equipos de asesoramiento y orientacion psicopadagdgica (EAP), en colaboracidon con los
maestros y profesorado, especialistas y servicios especificos. Los EAP realizardn un dictamen de
escolarizacion de cardcter personal para cada uno de los alumnos, en éste incluiran:

* Evaluacién de posibilidades de atencion personal y social, competencias comunicativas, grado de
aprendizaje alcanzado en relacién a los contenidos bdsicos de los curriculos de educacidn
infantil, primaria y secundaria obligatoria, segln proceda y otras condiciones significativas para
el proceso de ensefianza aprendizaje.

» Estimacidn razonada de las ayudas, los apoyos y las adaptaciones que pueda requerir.

e Propuesta de escolarizacién, en funcién de las dotaciones e infraestructuras existentes en los
centros docentes y opciones expresadas por los padres madres o tutores.

Durante la etapa de Educacién Secundaria Obligatoria el alumnhado con n.e.e. podrd realizar una parte
de las actividades de ensefianza y aprendizaje mediante férmulas de atencion que permitan
actividades adaptadas, para asegurar la atencion educativa que requiera de acuerdo con la evaluacién
psicopedagdgica.

Para garantizar la atencién educativa necesaria al alumnado en edades de ensefianza obligatoria, con
n.e.e. derivadas de la inadaptacién al medio escolar en los centros que imparte Educacién Secundaria
Obligatoria, el Departamento de Ensefianza podrd establecer convenios con otras administraciones
publicas, instituciones y entidades sin dnimo de lucro para la realizacién de actividades educativas
especificas, como recursos externos y complementarios de las actividades propias del centro
docente.



Con respecto al alumnado con n.e.e. derivadas de enfermedades que requieren hospitalizacion o
atencién educativa domiciliaria el Departamento de Ensefianza establece convenios con los centros
hospitalarios para asegurar la atencién educativa a los alumnos en edad de escolaridad obligatoria que
estén ingresados, asimismo procurard atencién educativa domiciliaria a aquel alumnado, en edad de
escolaridad obligatoria, que por padecer enfermedades graves no pueda asistir al centro docente.

La estrategia de compensacidn educativa es de tipo psicopedagdgico asociada a la historia personal,
educativa y escolar del alumno. El tratamiento es de atencién a lo que se consideran déficit derivados
de su situacién como el resto de los alumnos con necesidades educativas especiales.

D. Pais Vasco.

Las necesidades de compensacion educativa en la Comunidad Autdnoma del Pais Vasco quedan
recogidas en el Decreto 118/1998, de 23 de junio de ordenacion de la respuesta educativa al
alumnado con n.e.e., en el marco de una escuela comprensiva e integracion (B.O.P.V.13-7-98). Este
Decreto serd desarrollado en la Orden de 30 de julio de 1998, criterios para la escolarizacién del
alumnado con n.e.e y dotacion de recursos para su correcta atencién en las distintas etapas del
sistema educativo.

Los Equipos Multiprofesionales son servicios de externos de apoyo al alumnado con n.e.e., tienen como
finalidad la realizacion del diagndstico psicopedagdgico, la propuesta de escolarizacién y el
seguimiento del alumnado con n.e.e., asi como el asesoramiento y orientacion del profesoradoy
personal de apoyo de este alumnado. Estos equipos actlian desde una doble dimensidn, generalista y
especialista, e intervienen en los centros escolares preferentemente a través del profesorado
consultor u orientador, futor y profesionales de apoyo, en la elaboracién y desarrollo de las
correspondientes adaptaciones curriculares.

Entre sus campos de actuacién especializada tienen distintos Programas, entre los que destacamos el
de "desarrollo de la adaptacidn social":

Situaciones de inadaptacion escolar y social, problemas graves de comportamiento, minorias étnicas y
culturales en situacién de marginaciény en general intervencién educativa de enriquecimiento escolar
y compensadora de desigualdades en medio desfavorecido. Se incluye en este Programa la
escolarizacion hospitalaria o domiciliaria para alumnado con n.e.e. de cardcter temporal ligadas a la
larga enfermedad.

Para la atencién del alumnado con n.e.e. asociadas a la compensacion educativa los centros piblicos
podrdn contar, en las condiciones que el Departamento de Educacion Universidades e Investigacion
establezca:;

e Profesorado consultor en Educacion Infantil y Primaria, es un profesor/a del cuerpo de
maestros con habilitacién y forma parte del claustro. Su funcién primordial es la de asesorar y
apoyar al profesorado tutor y al equipo docente en la atencién a la diversidad y la respuestaa
las n.e.e. La intervencion ha de regirse por el principio de accidn positiva preferencial a favor
de los que mds lo necesitan.

¢ Profesorado orientador en Institutos de Educacion Secundaria, es un profesor/a de Educacién
Secundaria, con la especialidad correspondiente y que forma parte del claustro. Su funcién
primordial es asesorar, coordinar y apoyar al profesorado del centro sobre cuestiones
relacionadas con las dificultades de aprendizaje y personalidad del alumnado y desarrollo de
acciones de fratamiento de la diversidad

E. La Comunidad Valenciana.

La Conselleria de Cultura, Educacién y Ciencia de la Comunidad Valenciana en el Decreto 39/1998, de
31 de marzo, de ordenacién de la atencion de alumnado con necesidades educativas especiales,
también los atribuye a condiciones personales relacionadas, fundamentalmente, con el contexto
familiar, social o cultural e historia educativa y escolar de los alumnos. Afirma que la atencion a la
diversidad ha de favorecer la calidad de la oferta educativa general en términos de curriculo y de
ayuda al proceso de aprendizaje, ademds de actuar sobre las condiciones personales de determinados
alumnos y alumnas.

Expresa que la Conselleria dotard a los centros docentes sostenidos con fondos publicos con recursos,
medios y apoyos complementarios a los previstos con cardcter general, cuando el nimero de alumnos
con n.e.e. escolarizados en ellos y la naturaleza de los mismos asi lo requiera.

Los Servicios de Orientacién Educativa, Psicopedagégica y Profesional y los Gabinetes
Psicopedagdgicos escolares autorizados, en estrecha colaboracion con el equipo de profesores y de



los padres o tutores, identificardn y evaluardn las n.e.e. para orientar, apoyar y estimular el
desarrollo y proceso de aprendizaje de los alumnos.

Estas adaptaciones también servirdn de base para las decisiones sobre los apoyos extraordinarios que
deban prestarse.

La administracion educativa adoptard las medidas oportunas para la cualificacién y formacién del
profesorado, la elaboracién de proyectos curriculares y de la programacién docente, la dotacién de
medios personales y materiales y la promocién de la innovacién e investigacion educativa en la
atencion a alumnos e investigacién educativa en la atencién a alumnos con n.e.e. Asimismo promoverd
la evaluacién de las medidas contempladas.

En la Orden de 2 de febrero de 1998, convoca concurso plblico de ayudas para el desarrollo de
proyectos de compensacién educativa en centros privados concertados. Y en la Resolucién de 21 de
septiembre de 1998, dicta instrucciones para la prérroga de proyectos de compensacién educativa en
centros docentes publicos en Educacién Infantil, Primaria y Secundaria Obligatoria, a los que dota de
recursos humanos y materiales.

F. Comunidad Foral de Navarra.

En la Orden Foral 9/1998, de 2 de abril, se dan instrucciones y orientaciones para establecer
respuestas educativas especificas para el alumnado de segundo ciclo de Educacion Secundaria
Obligatoria que precise medidas de promocion y compensacion educativa.

Esta orden establece que los centros, entre ofras medidas de atencién a la diversidad, podrd
organizar Unidades de Curriculo Adaptado (U.C.A) para aquellos alumnos de segundo ciclo de
Educacién Secundaria Obligatoria que, a pesar de la adopcidn previa de adaptaciones curriculares y
de otras medidas ordinarias de atencidn a la diversidad, presentan un retraso escolar manifiesto
asociado a problemas de adaptacién al trabajo en el aula y en desajuste de conducta que dificulten el
normal desenvolvimiento de las clases y que manifieste, a juicio del equipo docente del grupo, un
grave riesgo de abandono del sistema educativo.

El curriculo se organizard en tres dmbitos: prdctico (Tecnologia, pldstica, visual, iniciacidn
profesional), cientifico (Ciencias de la Naturaleza y Matemdticas) y lingiiitico social (Ciencias Sociales,
Geografia e Historia, Lengua Extranjera, Lengua castellana y Literatura y Mdsica), ademds de
Educacidn Fisica y Religién o actividades educativas organizadas.

Se pretende ofrecer experiencias educativas mds acordes con los intereses y necesidades de alumnos
que presentan serias dificultades de adaptacién al entorno escolar, y que con sus problemas de
convivencia y conducta dificultan gravemente el trabajo y desenvolvimiento ordinario de las clases. Es
una medida de atencion a la diversidad, que se quiere justificar como de compensacion de
desigualdades de educacidn, en la medida de que tiene como fin evitar el abandono escolar, pero que
confunde la concepcion y destinatarios de Educacién Compensatoria.

6. Junta de Andalucia.

La Junta de Andalucia aprueba la Ley 9/1999, de 18 de noviembre, de Solidaridad en Educacién (BOJA, 2
de diciembre de 1999).

La Junta de Andalucia habia sido pionera en materia de Educacion Compensatoria en las décadas del
ochenta y noventa habia promulgado numerosa legislacién al respecto:

Los Decretos 168/1984, de 12 de junio de Educacion Compensatoria en zonas urbanas, 207/1984, de 17 de
julio, de Educacidn Compensatoria en zonas rurales. 99/1988, de 10 de marzo, por el que se determinan las
zonas de actuacion educativa preferentemente, etc. Reconocer los principios de compensacién educativa en
los objetivos de su Estatuto de Autonomia.

La Ley de Solidaridad viene a ordenar todas las actuaciones, se establece como una Ley marco de
referencia, que ratifica las anteriores actuaciones hasta que se haga su propio desarrollo normativo.

Al contrario de otras legislaciones nacionales, que dentro de la ley de las necesidades educativas especiales
incluyen la compensacién educativa, ésta dentro de la Ley de Solidaridad incluye a los alumnos con n.e.e.

Determina muy bien sus destinatarios como convencionalmente se establecian, afiadiendo aquellos que por
decisiones judiciales no pueden seguir el proceso hormalizado de escolarizacizacion en los centros
escolares.

Entre sus objetivos estdn mejorar las condiciones de escolarizacién del alumnado en situacién de



desventaja, para el que mantiene vigente la normativa para centros y zonas de actuacion educativa
preferente.

También destaca la interculturalidad, las medidas de acceso, permanencia y promocién educativa y la
coordinacién y convergencia de actuaciones entre las distintas administraciones, asociaciones, etc.

Establece como programas de compensacion educativa y social:

 La compensacién educativa de cardcter permanente o temporal en centros que escolariza un alumnado
procedente de sectores desfavorecidos.

¢ Lucha contra el absentismo escolar.

* Colaboracidn y apoyo familiar.

 Garantia Social dirigidos a la promocion educativa e insercion laboral.

 Investigaciény renovacién pedagdgica para mejorar la atencién a alumnado con n.e.e.

» Formacién del profesorado, equipos directivos y servicios de orientacion.

 Elaboracién de materiales curriculares.

 Erradicacion del analfabetismo de personas adultas o en situacion de riesgo de exclusién social.

Recoge actuaciones al respecto para:

» Favorecer la escolarizacién de alumnos con n.e.e.

» Adopcion de medidas curriculares.

* Facilitar servicios complementarios.

* Medidas positivas en el concurso de traslados, Servicios de Orientacion y Formacién de los
profesores de centros con actuacién educativa preferente.

e Dotacién de personal y recursos para los centros que escolaricen alumnado con n.e.e. Indica que
posteriormente determinard el nimero de alumnos por aula y la organizacion flexible.

* Programas especificos de Educacién Infantil en zonas rurales o diseminados caracterizados por el
aislamiento.

* Que los centros que escolarizan alumnado desfavorecidos incluyan en sus medidas de compensacion
educativa que posibiliten la integracién social la normalizacién educativa y la reduccion del desfase
escolar.

e Corregir las actitudes de diseminacién o rechazo que pudiera producirse en el seno de la Comunidad
Educativa.
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Tema 2: Actitudes basicas de un educador intercultural

Decalogo para una educacion civica, intercultural y antiracista
Francesc Carbonell i Paris

Fue el dia tercero del segundo mes del noveno afio después de la promulgacion de la LOGSE, cuando ella
tuvo aquel suefio extraordinario...

En verdad, en verdad os digo, que eran tiempos de gran confusion. Habitaban en las aulas toda clase de
gentes y razas, y oianse en ellas todas las lenguas. Y mientras unos decian que era una bendicién de los
cielos, otros que era una enorme desgracia. Y mientras aqui se mandaba repartir esta riqueza y
distribuirla por todos los centros, alld se prohibia hacerlo. De manera que mientras ésta (la publica)
tenia setenta veces siete, la otra (la concertada) escasamente llegaba a la docena.

Sindicos, consejeros y ediles mostraban sus desacuerdos y convocaban sanedrines, concilios y comisiones
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asesoras que redactaban sendos informes. No es que no hubiesen normas establecidas, sino que, al
parecer, de poco servian, o mal se interpretaban, o se habian olvidado las antiguas leyes: No maltratards
al extranjero, ni le oprimirds (Exodo 22, 20): Todos los seres humanos nacen libres e iguales en dignidad y
derechos (DDHH, art. 1); Corresponde a los poderes piiblicos promover las condiciones para que la libertad y
la igualdad de los individuos sea real y efectiva (Const. Esp. 9.2), efc...

Quizds por todo ello, a causa de esta gran confusion y algarabia (ver el sentido etimoldgico de este
dltimo término), el dia tercero del segundo mes del noveno afio después de la promulgacion de la LOGSE,
fue cuando ella tuvo aquel suefio extraordinario.

Y en su suefio, no aparecian truenos ni reldmpagos, ni una densa nube sobre la montafia del Sinai, ni un
muy fuerte sonido de trompetas. Y ni siquiera una zarza ardiente le dirigié la palabra. Sofié, eso si: en
colores, y con gran resolucién y nitidez, que ponia en marcha su ordenador y su médem externo, y que
recibia este texto por correo electrénico:

I.- Educards en la conviccion de la igualdad humana y contra todo tipo de exclusion

Empecemos por el principio. El problema educativo que plantea el racismo y la exclusion social no reside
(ni dnica ni principalmente) en como aumentar la tolerancia ante la diversidad cultural, sino en como
dejar de utilizar dicha diversidad como pretexto para (y legitimacion de) la exclusion social. Por lo tanto,
el objetivo irrenunciable y definitorio de la educacion intercultural no ha de ser el respeto a la
diversidad, o el culto a la tolerancia, sino la conviccion de que somos mds iguales que diferentes, con
todas las consecuencias que de este principio derivan. Y esto supone un gran reto educativo, ya que si la
diversidad es tan evidente que solamente hay que acercarse a ella con curiosidad y respeto para
descubrirla, la igualdad no es algo evidente, sino el fruto de un convencimiento moral; y educar este
convencimiento y los valores y actitudes que a él van asociados, es una tarea mucho mas dificil.

Una tarea que, por otra parte, para que pueda realizarse en las aulas, debe empezar fuera de ellas. Y
en este sentido:

1. Es cierto que la resolucion de los problemas de racismo y de convivencia social son una
responsabilidad educativa, pero no sélo educativa. Y todavia menos estrictamente escolar. Ante
todo, los que tienen el poder econémico y politico han de querer y han de hacer posible que se pueda
educar ciudadanas y ciudadanos libres, dignos, criticos y solidarios. Ademds esta voluntad debe poder
visualizarse en sus actuaciones y en sus presupuestos econdmicos, y no sdlo escucharse en sus
discursos. Si no se ponen las voluntades y los medios necesarios, no es licito seguir
responsabilizando de los problemas de convivencia social a los centros educativos.

2. Ademds, urgen campafias impactantes en los medios de mayor audiencia, para cambiar las actitudes
incivicas dominantes. Es preciso convencer a todos de que la ciudadania consiste en la disposicion a
poner los intereses de la comunidad por delante a los intereses personales, cuando ello sea
necesario y posible, y que ademds, el ejercicio de esta ciudadania es indispensable si queremos
mantener la paz social y el bienestar. Se debe explicar de forma inequivoca y contundente la
conveniencia y la necesidad de las discriminaciones positivas (mientras persistan las negativas, que
son las que hay que eliminar) para conseguir una sociedad justa con verdaderas oportunidades para
la igualdad.

II.- Respetards a todas las personas, pero no necesariamente todas sus costumbres o sus actuaciones.

Cualquier propuesta de educacion intercultural debe definir de manera univoca y explicita qué entiende
por integracion. ¥ no se debe cometer el error de tomar la parte por el todo, como suele suceder,
cuando esta integracion sdlo se refiere a los aspectos culturales y no se tienen en cuenta las
interacciones entre las dimensiones cultural, politica, econémica y social.

La integracién de los inmigrantes extracomunitarios y de los grupos minorizados, se confunde demasiado
a menudo con su obligacién de adaptarse. Pero esta adaptacion no deben realizarla sélo estos grupos,
todos debemos adaptarnos a esta nueva situacién, y los del grupo mayoritario, tenemos ademas la
obligacion de crear las condiciones que posibiliten esta adaptacion, ya que somos los que detentamos el
poder.

La adaptacion es necesaria, pero no debe suponer la sumision incondicional de los mds débiles. Esta
confusion integracion = sumision, esta muy generalizada, e influye poderosamente en la construccion de la
ideologia y de las actitudes y valores que se transmiten en las escuelas. No puede haber integracion
social sin respeto mutuo.

La integracion hay que ganarla dia a dia con el ejercicio, por parte de todos, de la solidaridad y la
voluntad de negociacion, con la lucha contra toda forma de exclusion y para una verdadera igualdad de
oportunidades y de derechos civicos y politicos. Es una forma de liberacion colectiva de los mecanismos
de exclusion vigentes, que nos implica a todos, excluyentes y excluidos, en el sentido que manifiesta la
sentencia: mientras exista un solo esclavo, nadie puede sentirse libre.



Se trata, pues, de crear conjuntamente un nuevo espacio social, ahora todavia inexistente, que estard
regido por unas nuevas normas nacidas de la negociacion y de la creatividad conjunta. Integracion,
creatividad y negociacion son conceptos inseparables. La ensefianza-aprendizaje de esta convivencia, de
esta negociacion, de esta creatividad deben ser el corpus fundamental de la educacién civica intercultural
y antiracista.

III.- No confundirds la interculturalidad con el folklorismo

El respeto a las personas, y la educacion intercultural y antiracista no deberian considerarse
incompatibles con una educacion critica respecto a las manifestaciones culturales, costumbres o
tradiciones tanto propias (empezando por éstas) como ajenas. No se debe valorar nunca los productos
culturales por encima de sus productores. Y si es cierto que hay que hacer visible la aceptacion y el
respeto al otro, a su libertad y a muchas de sus costumbres y de sus convicciones, deberia hacerse,
como ya se ha dicho, enfatizando mds lo que nos asemeja que aquello que nos distingue. ¥ deberiamos
perseverar en la manifestacion de este reconocimiento, teniendo como unico limite a esta actitud de
apertura y de didlogo, las agresiones a las personas y a las normas fundamentales de convivencia.
Normas que habrd que hacer prevalecer y acatar por parte de todos mientras no haya otras nuevas, ya
que el compromiso intercultural obliga también, si es sincero, a estar dispuestos a revisarlas y
renegociarlas, si fuera preciso, en funcién del nuevo contexto multicultural.

Quizds no se lo propone, pero aquella pedagogia intercultural que se construye sélo con lentejuelas,
musiquillas, exotismo, faralaes y cus-cls, contribuye decididamente a esconder, a enmascarar, el
conjunto de relaciones conflictivas, reales, de poder i de marginacion, de dominacion y de sumision
existentes entre los miembros del grupo mayoritario y los de los grupos minorizados.

Asi, la gestion de estos conflictos no se aborda, sino que se sustituye por un simulacro de relaciones
interculturales, consistente, en el mejor de los casos, en un intercambio de elementos folkléricos
descontextualizados, momificados, vacios de referentes y de sentido, incapaz de construir la deseada
integracion social, cuando no supone un obstdculo para ella.

Pero no debe deducirse de los puntos anteriores una negativa a la ensefianza de las lenguas y culturas de
origen. Urge dar a la lengua drabe, por ejemplo, un tratamiento normalizado en los curriculums
escolares. Es preciso introducir el drabe en los centros educativos no sélo, como se hace en ocasiones,
de manera un tanto vergonzante en horario extraescolar, siné en el curriculum ordinario, como una
primera o segunda lengua extranjera, con créditos variables especificos en educacién secundaria, con
facilidades para los alumnos que dominan esta lengua para que puedan obtener la titulacion adecuada en
las Escuelas Oficiales de Idiomas.

éComo podemos seguir desperdiciando este capital cultural y esta magnifica ocasion para mejorar la
significatividad de nuestros curriculums para estos alumnos? Y aunque sélo fuera desde el punto de vista
legal: ¢como puede mantenerse la dilacion actual en la aplicacion de convenios internacionales que nos
obligan a facilitar los aprendizajes de las lenguas maternas de los alumnos inmigrados?

IV.- Facilitards una construccion identitaria libre y responsable.

Aunque todavia hay quien se empecine en que hay una sola manera de ser, por ejemplo, un buen cataldn,
y que el objetivo del sistema educativo es conseguirlo, de hecho, estos esencialismos son cada vez mds
anacroénicos. Deberia dejar de definirse al buen cataldn por el hecho de alcanzar niveles de excelencia en
aquellos contenidos culturales que le diferencian de los no catalanes. En todo caso, serd un buen cataldn
aquel que alcanza la excelencia en los valores transculturales que le asemejan a cualquier otro ser
humano. Asi el mejor cataldn serd el cataldan mds civico, mds solidario, mds justo, mds generoso... de
todos aquellos que étnicamente se autodefinen como catalanes. Aqui y ahora, ser un buen cataldn deberia
ser compatible con ser musulmén, o con haber nacido en Argentina, o con no ser nacionalista o, incluso
(isacrilegio!) con no hablar cataldn. Ninguno de éstos deberia ser considerado por estas circunstancias
cataldn de segunda clase si de lo que se trata es de conseguir la integracién social.

Ciertamente, segtin como se lleven a cabo la ensefianza de las lenguas y culturas de origen, estaremos haciendo el
Juego, sin proponérnoslo, al racismo diferencialista. Pero en el fondo, este riesgo no depende tanto de lo que se
ensefia, sino de la manera cémo se ensefia y del por qué se ensefia. Creemos que la ensefianza de las lenguas y
culturas maternas debe realizarse para mejorar la autoestima de los alumnos, para mejorar su motivacion y la
significatividad de su escolarizacion, para buscar puntos de contacto entre el universoy la cultura familiar y la
escolar... ¥ no por ningidn redentorismo o esencialismo identitario. Las lenguas y las culturas deben estar siempre
al servicio de las necesidades de las personas, y no al revés.

Otro de los objetivos de la educacion intercultural debe ser, pues, facilitar a todos los alumnos las herramientas
mds adecuadas y el acompafiamiento personalizado necesario para realizar una construccién identitaria critica,
libre y responsable, que se prolongard a lo largo de toda su vida.

V.- Tomards los aprendizajes como medios, al servicio de los fines educativos

Olvidamos con frecuencia que el objetivo irrenunciable del periodo de escolarizacion obligatoria es el de formar
ciudadanos. Un ciclo de ensefianza obligatorio no puede exigir niveles minimos iguales para todos, puesto que la



diversidad de capacidades de cada uno de los alumnos no lo permite. Es deseable que se alcance el mdximo nivel
posible pero siempre a partir de las potencialidades individuales.

Pero si las capacidades de los alumnos y alumnas son distintas, son diferentes, son desiguales, no debe olvidarse
que su condicion de futuros ciudadanos y ciudadanas es igual para todos, y todos deben recibir la educacién
precisa para que esta igualdad sea posible y pueda ejercerse plenamente, lo cual incluye, naturalmente, un
dominio bdsico de las herramientas de comunicacién y de relacién con los demds.

Por todo ello, y desde el convencimiento que la educacion obligatoria debe ser, ante todo, una escuela de
ciudadania, es por lo que afirmamos que los procesos y actividades de ensefianza-aprendizaje no deben ser nunca
fines en si mismos, en la educacion publica obligatoria, sino medios al servicio de los fines educativos y
socializadores. Pero para que esta revolucidn copernicana sea posible, es indispensable que se realice en todos los
niveles educativos obligatorios, y de manera especial, en las pruebas de acceso a los estudios post-obligatorios.

VI.- Te esforzards en que todas las actividades de aprendizaje sean significativas para todos, especialmente
para los alumnos de los grupos minorizados.

Con la reforma educativa nos hemos habituado, por lo menos en teoria, a preocuparnos de aspectos como la
comprensividad, la zona de desarrollo proximo de nuestros alumnos, o la significatividad de la escolarizacion y de
los aprendizajes. Pero, a la vista de su uso, da la impresién que estos conceptos sdlo sean aplicables a los alumnos
y las alumnas autdctonos. cNos interrogamos sobre cual es la zona de desarrollo préximo de una adolescente
marroqui que acaba de llegar de Nador a nuestro centro? ¢O sobre si es significativo para aquel alumno gitano
nuestro curriculum de ciencias sociales?

Sabemos que se realizan muy deficientemente los aprendizajes, o no se realizan, si el clima en que se llevan a
término no es facilitador de los mismos; si el alumno no se siente reconocido y aceptado en su diversidad; si su
pertenencia étnica, cultural y religiosa la vive de manera vergonzante, si percibe claramente expectativas
desfavorables a su éxito escolar en los profesores; si no consigue relacionar estos aprendizajes con vinculos
socioafectivos que le permitan valorizarse al sentirse valorado, etc.

¢QUE interés, que significatividad puede tener para un alumno marroqui, por ejemplo, aprender cataldn si para
ello se le separa de sus compafieros catalanes, se le encierra prdcticamente toda la jornada escolar en un aula,
sdlo con otros nifios y nifias marroquies, con un profesor que no entiende su lengua, mientras, ademds y por su
cuenta, estd desarrollando paralelamente, en la calle, una competencia comunicativa en castellano para
desenvolverse en su vida cotidiana? ¢No seria mucho mejor que compartiese el mdximo nimero posible de horas
de clase con alumnos catalanoparlantes para que este aprendizaje fuera un poco mds significativo (y necesario)
para él?

VII.- No caerds en la tentacion de las agrupaciones homogéneas de alumnos.

En algunos centros, mucho mds en secundaria que en primaria, se reparte a los alumnos de los grupos paralelos de
un mismo curso, en funcion de criterios de homogeneizacion (rendimiento escolar, comportamiento...). Las
razones para hacerlo suelen insistir en que asi, los profesores puedan dar mds cémodamente sus clases, sin
interferencias de los alumnos menos ddciles o menos brillantes, para subir al mdximo posible el nivel de
conocimientos de los alumnos mejores. La presion de la selectividad en estudios posteriores sirve, en ocasiones,
de coartada para estas prdcticas.

La literatura pedagdgica rebosa de experiencias en las que se da cuenta de como los grupos homogéneos
empeoran significativamente el rendimiento de los alumnos de los grupos menos dotados o con mayores
dificultades, aumentando, ademds, la agresividad y la conflictividad en los centros. Por esto deberian penalizarse
mds contundentemente estos hdbitos que atentan directamente contra la igualdad de oportunidades, facilitando
al mismo tiempo los recursos y estrategias necesarios para no tener que recurrir a ellos.

Otro encapsulamiento que debe evitarse a toda costa, es el que se ha denominado concentraciones artificiales.
Es decir: la concentracion en un centro educativo de alumnos de grupos minorizados culturalmente, en una
proporcion mucho mayor a la de los residentes de estos mismos grupos en el barrio o en la zona de matriculacién
de aquel centro. Se produce en unas escuelas determinadas, casi siempre a causa de la huida hacia la privada
concertada de los hijos de las familias autdctonas residentes en la zona. Procesos de guetizacion, que algunos
municipios han intentado solucionar repartiendo a los nifios de los grupos minorizados por las diferentes escuelas
de la ciudad.

Creemos que, en esta ocasidn, con el procedimiento de repartir los nifios y nifias de los grupos minoritarios, se ha
confundido una vez mds el sintoma con la enfermedad. El problema no es la concentracion de unos nifios
determinados. Esto no es mds que la manifestacion de otros problemas. Si alguna cosa cabe repartir mejor son
los recursos. ¥ en todo caso, antes que repartir a los alumnos de los grupos minorizados, deberian resituarse
aquellos del grupo mayoritario que no estdn donde debieran estar. El pretendido derecho de los padres a elegir
centro educativo es una falacia sin ningdn fundamento legal. Existe, ciertamente, el derecho de los padres a
elegir una educacion distinta a la que ofrece la escuela publica, pero no a elegir entre distintos centros
financiados con fondos publicos.

VIII.- No colaborards en la creacion ni en la consolidacién de servicios étnicos



Desde hace un tiempo, mds por iniciativa de las administraciones que de los propios interesados, todo hay que
decirlo, ha empezado a aparecer en el escenario del trabajo socioeducativo la figura del mediador cultural.

Conviene analizar el concepto de integracién (o de sumision) implicito en el discurso de las administraciones que
promueven y contratan estos servicios. Valorar su conveniencia e idoneidad para promover aquella integracion
basada en el respeto, la igualdad y el rechazo de cualquier tipo de exclusién. Debemos preguntarnos: cPor qué 'y
para qué se necesitan realmente estos mediadores? ¢Al servicio de quien estdn realmente? ¢Quien los necesita?
¢Como se eligen, quien lo hace y con qué criterios? ¢Facilitan o dificultan, a medio plazo, la relacion directa
servicio-usuario? ¢Como afecta esta figura en las relaciones internas y los equilibrios de poder en el grupo
minorizado?...

Existen otras alternativas a la figura del mediador cultural, el cual, deberia ejercer su funcién siempre como un
dltimo recurso cuando no existiesen, otras soluciones mds espontdneas (familiares, amigos, vecinos que
solidariamente se ofrecen para servir de traductores, lideres asociativos de los grupos minorizados, etc...).
Ademds, muy a menudo los propios interesados prefieren estas soluciones por razones de respeto a la propia
intimidad. No hay que sucumbir al aparentemente fdcil recurso de los mediadores, ni a la creacion de otros
servicios étnicos. Si todos somos iguales, todos debemos poder tener acceso directo a los servicios piblicos, sin
intermediarios.

Ademds de aceptar a los lideres democrdticos de sus colectivos y asociaciones, hay que promover, tanto a nivel
de recursos como de normativa, que miembros de las comunidades minorizadas formen parte de los equipos de
trabajo social, y de los claustros escolares. Quizds en un primer momento, creando la figura del educador
auxiliar, pero avanzando hacia la cualificacion y la profesionalizacién de miembros de las minorias, facilitando la
convalidacion de estudios realizados en otros paises.

Segtin la sociolingliistica, para que se produzca un contexto de aprendizaje de inmersién lingiiistica, es
indispensable que el profesor comprenda la lengua materna de los alumnos. Si no es asi, el contexto de
aprendizaje es de submersion lingiiistica, de efectos sociolingiiisticos muy indeseables. Desde pequefios y a lo
largo de toda la escolarizacion obligatoria se conseguiria asi también algo muy importante: que los nifios vean en
las escuelas, en las aulas, adultos, modelos de conducta, profesores, de sus grupos étnicos y culturales. No
solamente representaria un beneficio directo en la construccion de su autoestima y en su socializacién, sino que
se facilitaria la resolucién de los problemas y carencias actuales, que intentan resolverse artificialmente con
mediadores.

IX.- Evitards los juicios temerarios sobre las familias de los alumnos

Es dificilmente tolerable para un maestro o para un trabajador social la angustia derivada de tener que trabajar
con miembros de un colectivo del cual se desconoce casi todo. A partir de rumores y de generalizaciones y a
partir de conclusiones e interpretaciones errdneas de determinados comportamientos de los miembros de estos
grupos, (errdneas por precipitadas, sesgadas y etnocéntricas, por estar realizadas bajo el influjo de los
estereotipos sociales sobre estos grupos) el maestro o el trabajador social, a menudo, se monta la pelicula, sobre
como son, qué piensan y cuales son las razones de los comportamientos extrafios de estos desconocidos.

Los tedricos de la comunicacion intercultural nos advierten, ademds, de la extraordinaria fuerza de estas
hipdtesis espireas que se enquistan inamovibles en nuestros sistemas cognitivos y valorativos, de manera que no
se cuestiona su validez, aunque la realidad nos vaya presentando a posteriori una y otra vez casos concretos que
no concuerdan con aquella hipdtesis. Una vez tras otra estos casos concretos son percibidos y valorados como
excepciones que confirman la regla.

Para el educador intercultural es siempre preferible -aunque mds incémodo- que asuma su ignorancia. Es mds
fdcil aprender que deconstruir aprendizajes anteriores para poder aprender de nuevo. Es muy conveniente que
los educadores y educadoras se informen, por ejemplo, sobre el concepto del espacio y del tiempo en otras
culturas, sobre el concepto del honor, y sobre tantas otras cosas. Sin duda ello les permitird entender el por qué
de algunos comportamientos de las familias de sus alumnos que hasta ahora o no comprendian o interpretaban
erroneamente. Pero les serd de mucha mds utilidad todavia contrastar lo que se aprende en los libros, con su
contacto con la realidad, bajar de su torre pedagdgica de marfil y pasear algin dia por entre las calles donde
residen sus alumnos. Tomar un café en uno de los bares que frecuentan sus padres, entrar en conversacién
informal con ellos, aceptar incluso la invitacion de alguno de ellos a visitar su casa... ¥, por encima de todo, no se
deberia olvidar nunca, nunca, que la diversidad intragrupal puede ser mds acentuada y significativa que la
diversidad intergrupal.

X.- Reconocerds tu ignorancia, tus prejuicios y tus estereotipos, y la necesidad de una formacion permanente
especifica

Por las razones expuestas en el punto anterior, no debe extrafiar que nos parezca indispensable que, antes de
iniciar un proyecto de educacién civica intercultural y antiracista en un centro educativo (o simultdneamente), la
mayor parte de los miembros de su claustro reflexionen (si es posible colectivamente) acerca de cuatro
condiciones previas sin las cuales no se puede hablar propiamente de educacion intercultural:

1. La primera se refiere a la necesidad de tomar conciencia y reconocer la existencia de actitudes
excluyentes 'y discriminatorias injustificables hacia los miembros de determinados colectivos,
probablemente, también en nosotros mismos.



2. La segunda seria darse cuenta de la trascendencia de estas actitudes excluyentes y segregadoras en la
produccion, el mantenimiento y la reproduccién de las injustas estructuras de estratificacion social
vigentes.

3. La tercera, identificar los supuestos, mecanismos y procesos mediante los cuales se pretende explicar,
Justificar y legitimar aquellas actitudes excluyentes y aquellas desigualdades sociales, precisamente en
base a la diversidad cultural, haciendo, en definitiva, a los marginados, responsables de su marginacion, por
el hecho de empecinarse, con insdlita e incomprensible tozudez, en seguir perteneciendo a culturas
desadaptadas, predemocrdticas, descontextualizadas, etc.

4. Y, por dltimo, esforzarnos por cambiar aquellas actitudes generadoras (o complices) de los procesos de
exclusidn, por actitudes de compromiso e implicacién personal, mediante el reconocimiento cotidiano de la
igualdad de hecho y de derecho de todos los humanos, capaz de romper las injustas estratificaciones
sociales actuales que condenan a la miseria, ya antes de nacer, a la mayor parte de muchos de nuestros
conciudadanos, intentando una tarea nada fdcil: mejorar dia a dia la coherencia entre nuestras convicciones
y nuestras actuaciones.

Esta formacién permanente debe facilitar, ciertamente, informacién sobre las caracteristicas culturales de
estos colectivos minorizados, e informacion sobre estrategias diddcticas y recursos educativos. Pero es
indispensable para que una educacion civica, intercultural y antiracista sea posible, que muchos educadores estén
dispuestos a entrar en un proceso de formacién y quizds también de trans-formacién personal, para aumentar asi
el nimero de los que ya llevan tiempo luchando (a veces en solitario, sin medios y sin ningdn reconocimiento) a
favor de la diversidad y contra todo tipo de racismo, segregacion o legitimacion de la injusticia.

Se despertd, justo en aquel momento, y con un cierto sobresalto. El suefio habia sido tan vivido que no parecia un
suefio, y tan intenso que no oyd el despertador. Con el riesgo de llegar tarde al instituto, tomd su ducha a toda
velocidad, se vistid y renuncid al maquillaje y al café de cada dia. Recogia apresuradamente las fichas de cataldn
que habia preparado la noche anterior para sus alumnos marroquies, cuando se dio cuenta: alli, en la bandeja de
salida de la impresora, habia unos folios encabezados por este titulo: Decdlogo para una educacién civica
intercultural y emancipadora.

Sant Gregori, Gironés. Visperas del 2000.

Tema 2: La escolarizacion de nifios y nifias inmigrantes magrebies
Orientaciones para la escolarizacion y atencion del alumnado inmigrante

Lorenzo J.B. Bafo Hernandez. José Lino Berna Rufete. M@ Carmen Campoy Garcia. Pilar Carrasco Lluch. Joaquin Hernandez-Alcaraz Ballesta. Francisca Lopez
Labafia. Juan Antonio Lépez Lujan. Francis Meziat Luna. Juan Navarro Barba. Leonor Sierra Bolarin.

Centro de Animacion y Documentacion I ntercultural (CADI). Consgjeria de Educacion y Cultura de la Region de Murcia.

Edita C.P.R. de Torre Pacheco. (Murcia). | .S.B.N. 84-848416-846-8 Deposito Legal MU - 2.363
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0. Introduccion y Marco Legal

La llegada de un nifio/a inmigrante a la escuela supone un reto mds de los muchos que tenemos planteados
hoy en la escuela. Significa poner en prdctica principios que tanto utilizamos como la integracion, la
diversidad en el aula, la atencion individualizada de los alumnos...

Muchas veces lo hacemos con desconocimiento total de su trayectoria cultural, de sus costumbres, formas
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de vida y de su realidad social en el pais de acogida.

La mayoria de las veces no tenemos los recursos suficientes para atenderlos correctamente y lo tenemos
que hacer con la sensacion de que nos encontramos solos para resolver una situacién nueva y especial.

Esta nueva realidad cultural y social en el aula requiere para el educador:
Afrontar este nuevo reto y educar desde un planteamiento que atienda a la diversidad del aula / centro.

Recoger, estructurar y clarificar cuales son las necesidades especificas que plantean en la escuela para
darles la respuesta mds adecuada a cada una de ellas.

Son de especial interés algunos textos de alcance europeo o mundial que contienen las bases para una
Educacion Intercultural (y Educacion de Inmigrantes):

. Declaracion Universal de los Derechos Humanos. (1948)

. Tratado de Roma. (1957)

. Carta Social Europea. (1957)

. Pacto internacional sobre los derechos civiles y politicos. (1966)

. Pacto internacional sobre los derechos econémicos, sociales y culturales. (1967)
. Declaracién de los derechos culturales como derechos humanos (UNESCO “70)
. Acta de Helsinki. (1975)

. Convencion Europea sobre el Estatuto juridico del trabajador migrante. (1977)
. Acta Unica Europea. (1987)

. Carta de Paris para una nueva Europa. (1990)

. Convencion internacional sobre proteccion de los trabajadores migrantes y sus familias. (ONU 1990)

En el Sistema Educativo Espafiol:

. Constitucion Espafiola. (1978)

. Ley Orgadnica del Derecho a la Educacion (LODE 1985)

. Ley de Ordenacién del Sistema Educativo (LOGSE 1990)

. Real Decreto 299/1996, de 28 de febrero (BOE 12 de marzo) de ordenacién de las acciones dirigidas a la

compensacion de las desigualdades en educacion.

1. Andlisis de la realidad educativa
11 - Alumnado
Desconocimiento de la lengua de comunicacién y de acceso al curriculum:

111 - Desfase entre los conocimientos que posee el alumno (sus experiencias, escolarizacion anterior...) y
el nivel de conocimiento de la lengua del pais de acogida.

112, - Interferencias lingiiisticas derivadas de su situacion peculiar (diferencias fonéticas, grdficas,
sintdcticas...)

11.3. - Desfase entre el dominio de la lengua comunicativa y la lengua de aprendizaje. Aunque vayan
adquiriendo el lenguaje coloquial, desconocen el vocabulario de acceso al curriculum, por lo que tienen
dificultades para alcanzar todos los objetivos disefados para cada nivel y ciclo.

12 - ili

Las dificultades econdmicas, laborales y sociales de las familias, junto con el déficit del espafiol como
vehiculo de comunicacién en la sociedad de acogida, hacen que la institucion escolar quede en un sequndo
nivel de sus necesidades bdsicas.

Situacion de provisionalidad en algunos casos, (su situacién legal estd en funcion de una situacion laboral),
la movilidad, etc., les origina inestabilidad, irreqgularidad en sus obligaciones sociales o administrativas...
repercutiendo estos factores en la escolarizacién del nifio/a.

El choque cultural: diferencias en los sistemas educativos, concepcidn de la escuela, falta de formacion de
los padres, algunos casos, situacion familiar en Espafia...

Dificultad para tramitar la documentacién académica en Espafia y a veces en su pais.
Falta de informacién para la escolarizacion.

1.3. - Institucién educativa




casos son una realidad que hay que prevenir y tratar convenientemente desde la escuela.
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La atencién individualizada requiere:
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12. _Anexo: Caracteristicas de la adolescencia.

1. - Pubertad y adolescencia inicial.

o Capacidad de abstraccién.
. Il iNaci i [ Vi

o Aceptacién positiva de si mismo, descubrimiento de su mejor "yo".

s
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desarrollar la capacidad de aceptar las contrariedades.
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2.4. - Aconsejamos las siguientes ayudas:

Tema 3: Escuela v multiculturalidad: monoagrafico de Educaweb

http://www.educaweb.com/esp/servicios/monografico/multiculturalidad/multiculturalidad.htm

CAMILLERT C (1 A logia cul |y ed ion. Une Pari
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MODULO 1V: PROPUESTAS ORGANIZATIVAS Y
CURRICULARES PARA UNA EDUCACION
INTERCULTURAL

OBJETIVOS

Conocer las caracteristicas de los procesos migratorios en Espafia.

Favorecer actitudes coherentes con la educacion intercultural.

Ofrecer recursos organizativos y curriculares para adaptar la ensefianza a la diversidad de
los alumnos.

Ayudar a reflexionar sobre los modelos de interaccién entre alumnos y de relacién profesor-
alumno con respecto a la atencién a la diversidad.

Estudiar modelos de UUDD encaminadas a la construccién de conocimiento desde una
perspectiva intercultural.

Conocer criterios para el andlisis de materiales curriculares para su posible inclusion en las
UUDD que se desarrollen.

CONTENIDOS

T 1. C izacié i i C i

Tema 2 Propuestas organizativas y curriculares para el tratamiento de la interculturalidad
e Propuestas organizativas
o El aprendizaje cooperativo

Tema 3: Disefio de Unidades Diddcti

Tema 4: Adaptacién de materiales curriculares

BIBLIOGRAFIA
Bibliografia bdsica
Bibliografia complementaria
GLOSARIO
Glosario
WEBS
Pdai i

AMPLIACION
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Tema 1 : Contextualizacidon de la interculturalidad en
los Centros Educativos

CONTEXTUALIZACION DE LA INTERCULTURALIDAD EN LOS
PROYECTOS EDUCATIVOS DE CENTRO, PROYECTO CURRICULAR Y
PROGRAMACIONES DE AULA.
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1. AMBITOS DE INTERVENCION.

Desarrollemos esta reflexion en tres dmbitos: Proyecto Educativo, Proyecto
Curricular de Centro y planificacién del trabajo en el aula. Trataremos de
caracterizar en cada uno de ellos una inftervencion que pueda considerarse
intercultural. Los tres deben entenderse completamente relacionados,
especialmente el PEC y el PCC que, a nuestro juicio, no pueden concebirse por
separado.
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En primer lugar, conviene tener conciencia de que elaborar proyectos de cardcter
intercultural no es, por lo visto hasta ahora, "un trabajo afiadido", una tarea extra,
un motivo de preocupacién a acumular.

Por el contrario, parece mds razonable considerar la reflexién sobre la
interculturalidad, como la introduccidn de un nuevo vértice de andlisis en aquello que
ya hacemos; sea ésta tarea la elaboracién de un P.E.C., la programacion de una
actividad o el debate en una sesién de evaluacion. Supone la introduccion de un
nuevo elemento de reflexion en la mentalidad del profesional docente: la
consideracion de como la diversidad cultural de nuestros alumnos y alumnas opera en
cualquiera de las facetas de nuestro trabajo. Y ello entendiendo que, de acuerdo con
los presupuestos tedricos ya comentados en otros capitulos, este factor constituye
un potencial educativo de primera magnitud.

Sin duda, considerar esta nueva variable en nuestro quehacer educativo, lo hace
inicialmente mds complejo, mds intrincado. Sin embargo, a la larga, esta
consideracion nhos aportard indudables ventajas:

- ayuda a enriquecer el andlisis de aquello que pasa en nuestros Centros.
- afiade claridad explicativa a algunos de los fenémenos que en ellos se producen.

- da sentido a una construccién significativa de los aprendizajes (apoyados asi en
supuestos directamente generados en razon de la cultura a que se pertenece).

- sugiere vias de intervencién eficaces (dado que estas pueden atender a los
factores de indole cultural que estdn en la base de determinadas conductas).

- enriquece las posibilidades diddcticas (al disponer de un abanico mayor de
referentes de tipo cultural: modelos, valores, vivencias, expresiones artisticas,....)

- y, en definitiva, nos sitda en la perspectiva de educar personas con capacidad de
percibir la complejidad y la riqueza sociocultural de su entorno.

2. EDUCACION INTERCULTURAL Y PROYECTO EDUCATIVO

Desde la definicion de educacién intercultural que venimos desarrollando, el
Proyecto Educativo de Centro (P.E.C. en adelante) constituye, al menos formalmente,
uno de los elementos clave que le debe dar respuesta.

No nos alargaremos en consideraciones preliminares acerca de las caracteristicas
del P.E.C., pues éste es un tema suficientemente conocido por el profesorado y sin
duda tratado en otros modulos de formacion. Sin embargo, si vale la pena considerar
algunas circunstancias que refuerzan su cardcter primordial para el objetivo que nos
ocupa, esto es, el desarrollo de una perspectiva educativa intercultural:

a) explicita las opciones ideoldgicas (formuladas como valores, notas de identidad,
objetivos).

b) conecta la reflexién sobre la intervencién educativa con el andlisis del contexto
sociocultural donde el Centro se encuentra.

c) constituye el marco compartido por la comunidad educativa.

d) exige para su desarrollo real la coordinacion de la intervencion del profesorado o,



al menos, un cierto grado de coherencia.

Mucho se ha hablado sobre la validez de los P.E.C., sobre su funcionamiento
estrictamente formal y, a menudo, retérico. Sin duda, esta es una critica a menudo
justificada. Sin embargo, a nuestro juicio, esta circunstancia puede poner en
cuestion el modo en que los PECs se elaboran y desarrollan, pero no su valor
intrinseco.

Para el tema que nos ocupa, esto es, la definicién de una intervencién intercultural
en el ambito de un Centro, cualquiera de las cuatro caracteristicas que hemos
sefialado parece fundamental. Revisémoslas:

a) En la elaboracion de un P.E.C. se precisa establecer sus notas de identidad, sus
opciones ideoldgicas, de valor. Es precisamente en este proceso donde podemos
situar la defensa de la interculturalidad: la opcién ética que la sustentaq, la riqueza
social que supone el pluralismo cultural, las ventajas adaptativas de una sociedad
multicultural, etc.

Si un centro asume como rasgo de identidad la defensa del pluralismo cultural y el
compromiso contra la discriminacion (cultural, étnica, racial, sexual,...), parece que
debiera comprometer toda su estructura en orden a posibilitar tal eleccion.

b) Si un Proyecto Educativo de un centro vincula sus objetivos generales ala
reflexion sobre la multiculturalidad social (y entiende ésta como potencial educativo
y factor de enriquecimiento), podemos decir que es muy plausible el establecimiento,
al menos formal, de una perspectiva de trabajo intercultural. ¥ recordemos que esta
relacién "finalidades educativas generales / andlisis contextual" se nos presenta
necesariamente en la elaboracién de los P.E.C.

c) Sdlo si el proyecto es vivido, asumido y desarrollado en los diversos colectivos de
la comunidad educativa podremos decir que se genera un marco educativo
intercultural. No pueden establecerse compartimentos estancos en las relaciones
que nhuestros alumnos y alumnas establecen entre si porque la apreciacién o la
desconsideracion del otro, en razén de su cultura, no entiende de barreras. La
valoracién que nuestros alumnos y alumnas hacen respecto alas otras culturas se
transfiere a cualquiera de los dmbitos donde se relacionan con los demds: el aula, el
comedor escolar, el patio, la calle,...

d) Por lo dicho anteriormente se entenderd que, con ser apreciable, no es suficiente
que un determinado grupo de profesores / as desarrollen una actuacion respetuosa
con el pluralismo cultural, si ésta es una opcion minoritaria. La expresion,
vivenciacién y valoracion de la diferencia cultural no puede restringirse a un
determinado ciclo, nivel o grupo. Por ofro lado, existen numerosas cuestiones que
exigen del profesorado el establecimiento de criterios compartidos: organizacion,
metodologia, tratamiento curricular, evaluacion, etc.

A continuacion analizaremos por separado cada uno cada uno de los apartados que
constituyen un PEC e intentemos definir qué debiera caracterizarlos desde una



perspectiva intercultural:

A. ANALISIS DEL CONTEXTO.

No cabe duda de que el estudio de las caracteristicas del contexto
sociocultural de un Centro, es un elemento esencial para comenzar el proceso
de elaboracion de un P.E.C. Mds adn cuando una de las principales
caracteristicas que definen nuestra sociedad es precisamente la creciente
pluralidad de realidades sociales y culturales que la configuran.

Para el tema que nos ocupa, esta fase resulta primordial, ya que la manera en
que concibamos las caracteristicas socioculturales del entorno del Centro, vaa
definir el enfoque de todo desarrollo posterior.

Asi, la primera premisa para realizar este andlisis podria definirse en términos
de una simple conviccion:

 entender que la diversidad (y especificamente, la diversidad cultural) es
consustancialmente positiva, enriquecedora;

e asumir el pluralismo como potencial educativo, como factor generador de
mayores posibilidades diddcticas, enriquecedor de la reflexidn
pedagdgica.

Por otro lado, concebir de una manera amplia y positiva la diversidad (como
hemos visto en capitulos precedentes) nos lleva a considerar que la perspectiva
intercultural es una necesidad de todos los Centros. Esta exigencia parece
evidente cuando el contexto inmediato nos presenta una realidad multicultural.
Como vimos en otro momento, ha sido precisamente en estos contextos donde
de manera mds temprana se han desarrollado propuestas educativas de
cardcter intercultural. Sin duda, la demanda en estas circunstancias es mds
clara, mds inmediata.

Ahora bien, la realidad social no puede contemplarse parceladamente.La
percepcion que los ciudadanos y ciudadanas tienen sobre la pluralidad cultural
de nuestra sociedad condiciona todo el debate social que ya se estd
produciendo: los procesos de integracion y cohesion social, los fenémenos
xenofobos y/o racistas, la problematizacion del bilingiiismo, etc. En definitiva,
estos son rasgos que parecen consecuencia de una percepcion negativa de la
diferencia cultural. Percepcidn, lastimosa en cualquier caso pero mucho mds en
un pais con tal riqueza multicultural interna.

Como se ve, estos son temas que competen necesariamente a toda la sociedad.
Por ello, "educar para la interculturalidad" es un rasgo que debiera
caracterizar el proyecto educativo de cualquier Centro.



En primer lugar trataremos de determinar cual es la diversidad cultural de
nuestro contexto. En este primer paso se foman decisiones que condicionan el
resto del proceso: podemos focalizar nuestro andlisis hacia la deteccién de
minorias culturales "visibles" (gitanos, inmigrantes extranjeros...) o podemos
ampliar nuestra concepcion de diversidad cultural atendiendo a otros factores
menos visibles pero igualmente importantes... (inmigrantes de otras
comunidades de estado espafiol, contexto rural o contexto urbano, lengua,
clase social...).

Esta lectura de la diversidad cultural del contexto (como hemos visto en la
primera parte de este "marco tedrico") implica optar por un enfoque tedrico
determinado, consiguientemente, condiciona completamente el desarrollo de
todo el trabajo posterior.

Una vez analizada la diversidad cultural que se expresa en el centro, conviene
analizar su alcance en dos sentidos.

Por una parte interesa tfomar medida, cuantitativa, de la importancia de cada
uno de los factores de diversidad. Quizds no sea necesario afinar
exhaustivamente en la cuantificacion pero si tomar conciencia de la dimensién
real de estos colectivos. A menudo tenemos una impresién exagerada de la
importancia cuantitativa de algunos grupos, especialmente cuando se les
percibe con connotaciones negativas (ocurre, por ejemplo, que suele estar
mucho mds presente el debate sobre los magrebies que sobre los
sudamericanos, cuando la importancia numérica de estos Ultimos es
considerablemente mayor..).

En otro sentido, debemos detenernos especialmente en considerar la manera
en que "se vive" esta diversidad en el centro, estos es, hacer una valoracién
cualitativa de su presencia. Para ello habria que estudiar, entre otros, los
siguientes aspectos:

a) grado de conciencia de las identidades culturales

b) grado de expresion y de "presencia" de las mismas (en qué lugares, de qué
manera...)

c) grado de conocimiento y valoracién de las mismas por parte de todos
(profesorado, alumnado, padres / madres....)

d) identificaciéon de situaciones de falta de atencidn, discriminacion,
conflictos...

En definitiva, se trataria de tomar conciencia del estado de la cuestién en el
centro, tanto en un sentido cuantitativo (ndmero y proporcién de la
composicién multicultural) cuanto en una perspectiva cualitativa (percepcion,
valoracidn, tipo de relaciones que se producen...)

En la "actividad 1" encontraréis una ficha de trabajo para comenzar este
andlisis.



B. SENAS DE IDENTIDAD

Suelen entenderse las "sefas de identidad" del P.E.C. como "el resultado de la
interaccion entre el andlisis del contexto y los propdsitos que la institucion se
plantea” . Ya hemos visto anteriormente en qué sentido es necesario
plantearse el "andlisis del contexto" y, posteriormente atenderemos ala
definicion de los objetivos, los "propésitos”, que debieran caracterizar un PEC
intercultural.

Veremos ahora qué puede sefialarse como “sefias de identidad", fruto de la
interaccidn de los dos factores anteriores.

Las notas de identidad de un Centro definen la posicién del mismo ante las
cuestiones educativas fundamentales. Por tanto, fambién deben expresar su
postura en relacién a la interculturalidad. Los centros educativos constituyen
un amplio abanico de realidades, por tanto la manera en que abordemos la foma
de postura de la interculturalidad, deberia admitir un cierto grado de
variacién. Como dijimos en el apartado anterior, cada comunidad educativa
debe partir del andlisis de su peculiar contexto, por tanto, deberd huirse de
concepciones genéricas que no ayuden a instrumentalizar ese andlisis.

En cualquier caso, sefialaremos algunas caracterizaciones que, sin duda, pueden
tomarse como generalizables. Y., para ello, dejando de lado otros aspectos de
las "notas de identidad" (confesionalidad, modo de participacion y gestidn,
linea metodoldgica,..) nos centraremos en la definicidn del conjunto de valores
que harian factible un tratamiento favorecedor de la diversidad cultural.

No es este el momento de detenerse a desarrollar la complejidad de
perspectivas de tratamiento de este campo. Si anotaremos brevemente tres
circunstancias que son especialmente importantes para el tema que venimos
tratando.

En primer lugar, debe constatarse la complejidad progresiva de este tema en
nuestra sociedad. Parece innegable que es creciente la diversidad axioldgica,
valoral, de maneras de interpretar el mundo y situarse en él. No cabe duda de
que parte de esta progresiva complejidad proviene del aumento de la
diversidad cultural en nuestra sociedad. Diversidad que comporta contraste de
estilos, conductas, hormas, estéticas, valores, etc.

En segundo lugar, y relacionado con el anterior, parece haberse agudizado la
pluralidad de interpretaciones de valores que, en su definicién formal, no
suelen presentarse como problemdticos (pensemos en términos como
tolerancia o solidaridad).



Como consecuencia, por Ultimo, parece haberse producido también un
incremento de la contradiccidn entre los valores retoricos y los valores reales;
aquellos que formalmente constituyen nuestros P.E.C.s y los que caracterizan
nuestro trabajo cotidiano.

Estas tres circunstancias, que sin duda influyen en otros muchos temas, deben
advertirse especialmente para definir los valores que dotarian de
interculturalidad a las "notas de identidad".

De lo dicho hasta ahora, y teniendo siempre como referente la caracterizacion
de educacién intercultural que trabajamos en apartados anteriores, podemos
deducir que lo fundamental de las "notas de identidad" no serd establecer un
determinado /istado de valores (aunque ello resulte inevitable en dltimo
término). Mds bien pretenden detenerse en considerar cudles son las
caracteristicas que deben tener aquellos valores que queramos considerar
interculturales. Porque atendiendo estas caracteristicas, tendremos mds
claramente algdn principio regulador que nos ayude a descender en su
concrecion y a facilitar la resolucién de situaciones de conflicto entre valores.

En primer lugar, cabe sefialar aquellos valores que manifiesten una clara
vinculacion con el compromiso frente a los diversos tipos de injusticiay/o
marginacion, puesto que ésta parece la primera de las causas que impide un
tratamiento igualitario del pluralismo cultural.

Podemos pensar en valores tales como solidaridad, cooperacion, respetoy
apreciacion de las identidades culturales, beligerancia ante la discriminacion,
antirracismo,...

Por otro lado, también merecerian ser considerados aquellos valores
relacionados con el facilitamiento del desarrollo de los procesos de
construccién de la identidad, la estimacién de las expresiones culturales, la
normalizacion de sus manifestaciones externas, la potenciacion de la
autoestima, el cuidado en las prdcticas que entorpecen estos desarrollos, etc.

Finalmente, una dltima caracteristica la aportarian aquellos valores que
asegurasen un procedimiento democrdtico en el tratamiento del pluralismo
cultural. Esta caracteristica remite por tanto a valores como: rechazo de los
dogmatismos, critica y autocritica, participacion democrdtica, empatia, no
adoctrinamiento, libertad de opcidn, reconceptualizacién positiva del conflicto,
antietnocentrismo, ...

Esta triple caracterizacién podria apuntar un amplio conjunto de valores
pertinentes para unas "sefias de identidad" necesarias en una perspectiva
intercultural. Ahora bien, de poco servird contar con esta definicién formal si
no intentamos acercar su significado en relacién al entorno donde se han de
aplicar. Es decir, es necesario hacer un ejercicio de contextualizacién, de



"traduccion" de las notas de identidad a la realidad concreta y cotidiana donde
éstas se han de desarrollar.

En la "actividad 2" te proponemos una ficha de trabajo con ese objetivo.

C. OBJETIVOS

Conocemos ya la trascendencia del andlisis sociocultural del contexto, y nos
hemos acercado también a la definicién de las "sefias de identidad" que pueden
caracterizar un P.E.C. intercultural.

Podemos por tanto aproximarnos ahora a la formulacion de los objetivos que
debiera contemplar tal P.E.C.

En primer lugar conviene decir que los objetivos que mencionemos no deben
entenderse sdlo como meta final. El desarrollo de un P.E.C. supone "un didlogo
permanente entre su contenido y la prdctica educativa diaria". Este "didlogo"
es, a nuestro juicio, lo realmente valioso, en la medida en que constituya un
verdadero proceso de construccion de un marco de interaccion cada vez mds
respetuoso, mds atento a la diversidad cultural, mds rico. Y es este proceso el
que verdaderamente supone una meta, porque mediante el mismo se garantiza
una conceptualizacion positivadora de lo plural y se traducen en realidades
tangibles los valores que caracterizaban nuestras “notas de identidad".

Dicho de otro modo, partir de enfoques interculturales en el "andlisis del
contexto", la definiciéon de las "sefias de identidad" y la "formulacién de
objetivos", por si solo, no garantiza nada. Lo realmente sustantivo en la
instauracién de una prdctica intercultural es este proceso progresivo de
conexién de estas caracteristicas generales y la prdctica concreta y cotidiana.
Este esfuerzo es el que asegura una interpretacion no retdrica del marco
formalmente definido y promueve cambios en la mentalidad y la prdctica
profesional docenfte.

No nos detendremos a considerar las caracteristicas que deben cumplir estos
objetivos (globalidad, orientacién de los planes de actuacion, implicacién de
diversidad de dmbitos, viabilidad,...) pero, antes de sefialar un breve listado de
ellos, reiteramos la necesidad de hacer un uso contextualizado de los mismos.
De lo contrario, poco pueden ayudar en el proceso de elaboracién de un PEC
sensible a la interculturalidad.

Los anotamos a continuacion a modo de listado, bien entendido que forman
parte de diversos dmbitos (pedagdgico, institucional, proyeccion hacia el
entorno, convivencia,..):



- Proveer un marco de relaciones que facilite la vivenciacién de las diferentes
realidades culturales y promueva una interaccion cultural tolerante vy
enriquecedora.

- Proporcionar a los alumnos / as instrumentos de andlisis, valoracion y critica
de las diferentes realidades socioculturales de nuestro contexto.
Capacitarlos, por tanto, para combatir los prejuicios, estereotipos y tépicos
culturales; y para generar actitudes positivas hacia la diversidad.

- Desarrollar un régimen educativo no discriminador, enfrentado a cualquier
tipo de marginacién por razones culturales, y comprometido en la lucha contra
actitudes y conductas racistas y/o xenoéfobas.

- Ofrecer un modelo cultural diverso, sensible al pluralismo cultural de nuestra
sociedad, critico con las perspectivas monoculturales (de seleccién y
silenciacion cultural interesadas).

- Configurar estrategias de construccion de conocimientos en interaccién
cultural, es decir, desde la diversidad de perspectivas culturales que los
definen.

- Promover procesos de formacién del profesorado vinculados a un desarrollo
curricular con un enfoque intercultural (ver apartado PCC.).

- Establecer la flexibilizacion organizativa necesaria para responder a
situaciones socioculturales diversas.

- Coordinar la actividad intercultural del Centro con proyectos de actuacion de
mayor globalidad (de cardcter social, comunitario, colaboracién con colectivos
y asociaciones,...).

De la misma manera que apuntdbamos para el apartado de "notas de
identidad", es necesario hacer un ejercicio de contextualizacion de los
objetivos para que estos tomen significado y vayan mds alld de un
planteamiento formal, retérico.

En la "actividad 3" te proponemos una ficha de trabajo con ese objetivo.

D. ORGANIZACION

Cada Centro deberd establecer una estructura organizativa coherente con su
entorno y con los objetivos educativos planteados.

Definir esta estructura supone asentar los diferentes componentes organizativos y
delimitar las funciones de cada uno de ellos.



Desde la perspectiva que estamos considerando, de los distintos componentes que
tradicionalmente se sitdan en la estructura organizativa (6rganos de gobierno,
equipos docentes, servicios, etc.), conviene fijar la atencion en aquellos que pueden
aportarnos una dimensién global de nuestro quehacer, conectada con las demandas y
las problemdticas que estdn mds alld de la valla del Centro.

La reflexién sobre el andlisis sociocultural del contexto que hemos comentado
anteriormente, no puede quedarse en un ejercicio retérico, intelectual. Si alguna
validez tiene éste andlisis, es la de situar las lineas de un propdsito educativo (un
PEC) en funciéon de marcos de referencia mds amplios: el contexto sociocultural
concreto, con sus peculiares dindmicas e interacciones. Y es en este marco donde
una perspectiva educativa intercultural comienza a tomar sentido, en la medida en
que sus objetivos se vinculan a realidades sociales concretas.

Espacios como el Consejo Escolar, las APAS, Escuela de Padres y Madres,
comisiones especificas (de absentismo, de accién tutorial, atencion familiar,...)
pueden ayudar a conectar el dmbito del Centro con la comunidad educativa en su
conjunto. Es cierto que, con frecuencia, la burocratizacién atenaza los espacios de
participacion de la comunidad educativa. Sin embargo, hay que considerar que estos
son los Unicos dmbitos de participacién donde los objetivos de cardcter intercultural
de un PEC, pueden sonar a algo mds que un discurso estrictamente pedagdgico,
profesional.

Las propuestas interculturales sélo tendrdn una incidencia importante en la medida
que impregnen, se escuchen, se vivan, se transfieran a los contextos sociales de los
Centros; y en la medida que el discurso intercultural no suene a retdrica educativa
sino que se plasme en propuestas, actividades, proyectos, que inciden en el contexto.

Por otro lado, los equipos de trabajo docente (departamentos, equipos de ciclo,
comisiones de trabajo, efc.) deberdn establecer en sus criterios de actuacién los
principios de una intervencién flexible organizativamente, adaptada,
contextualizada, diversificada. Estos son los espacios donde debe traducirse el
discurso intercultural a criterios y principios de accion concretos: metodoldgicos, de
evaluacion, agrupamientos, enfoque curricular,... En definitiva, aquellas directrices
que guiardn el proceso de elaboraciéon del Proyecto Curricular (en el préximo
apartado lo veremos con mayor detenimiento).

Finalmente, en la formulacion de esta estructura se generan normativas que regulan
su funcionamiento: reglamento de régimen interno, sistema de participacidn,
documentos de seguimiento y evaluacion del Centro, etc.

Todos ellos deberian considerar en su contenido el modo de tratamiento del factor
cultural, atendiendo a que constituye una importante variable en la modulacién de las
relaciones. La importancia de estos documentos es primordial, en la medida en que
estd afectando la regulacion de las relaciones educativas en su conjunto, incluyendo
dmbitos tradicionalmente considerados de segundo orden en la reflexién pedagdgica,
como son el comedor escolar, los tiempos de recreo, las actividades extraescolares,
efc.



Muy frecuentemente no se dan las circunstancias que permiten embarcarse en el
proceso de elaboracién de un Proyecto Educativo (equipo docente estable, consenso
en la prioridad e importancia del tema, dificultad intrinseca del tema...). Buena
prueba de ello, lamentablemente, es su escasa existencia en el panorama educativo
espariol.

Quizds una estrategia Util para plantear un debate global en el centro, a propésito
de la diversidad cultural y el fratamiento educativo que merece, sea partir del
planteamiento de "casos" donde esta diversidad se manifieste (con un cardcter
conflictivo o no). De este modo podemos poner a prueba el tipo de andlisis que se
realiza y las sucesivas aproximaciones a los apartados constitutivos de un PEC y que
hemos comentado anteriormente. Porque analizar el caso implica evidenciar la
concepcion de diversidad que se tiene ("andlisis del contexto"), posicionarse ante la
misma ("notas de identidad") y establecer propdsitos de actuacién ante esa realidad
("objetivos").

En este sentido puede sugerirse la deteccion de situaciones que se producen
cotidianamente en los centros y que constituyen manifestaciones de esta diversidad
para utilizarlas como excusa metodoldgica para iniciar debates colectivos.

Lo mds valioso seria aportar situaciones que cada cual encuentra en su Centro.

Aqui os proponemos un debate a partir de un comedor escolar. " Actividad 6"

3. PROYECTO CURRICULAR

A. INTRODUCCION

Resulta dificil concebir la reflexién sobre el Proyecto Curricular (PCC en
adelante) desligada de la del Proyecto Educativo.

El PCC., como parte sustancial del Proyecto Educativo, constituye su principal
elemento vertebrador, materializa las grandes lineas educativas formulada en
éste. Es, por tanto, un dmbito privilegiado de definicion de la "propuesta
cultural" que se realiza en cada centro.

El PCC. serd deudor de las lineas educativas definidas en éste (andlisisy
caracterizacién consensuada del contexto, notas de identidad, objetivos,
organizacion,..). Hemos visto anteriormente los rasgos que podrian
caracterizar un PEC intercultural. Conviene por tanto ahora continuar esa
reflexion en relacién al desarrollo curricular que se debe expresar en los PCC.

Comencemos por explicitar que creemos necesario superar una concepcion
restrictiva de curriculo (centrada en la especificacion de un plan de objetivos,



dreas, contenidos...) para definirlo como el conjunto de experiencias
(implicitas y explicitas) que constituyen las vivencias de los alumnos y alumnas
en los centros. El curriculo, va mucho mds alld de un listado programdtico de
contenidos. El curriculo impregna los pasillos, los patios.... El curriculum
condiciona la percepcion que tenemos de los otros, las posibilidades de
participacion, las interacciones , los mensajes de aceptaciéon o de rechazo
explicitos y/o encubiertos....

El curriculo selecciona unas realidades culturales y silencia otras. Las prestigia
o las desacredita. En definitiva, el curriculo deviene, consciente o
inconscientemente, en la propuesta cultural que un centro ofrece a su
comunidad.

Con frecuencia, el andlisis de los sesgos culturales del curriculum y de los
modos en que éste ha venido tratando la diversidad cultural nos ofrece
suficientes ejemplos del papel que el curriculo ejerce:

* asimilacion cultural y naturalizacién de la cultura dominante (mediante la

silenciacién de otros referentes culturales, la ausencia de reflexion critica
sobre el sesgo del curriculo, el uso de metodologias y materiales no
diversificados....)

* segregacion / exclusion (mediante el establecimiento de redes paralelas -
encubiertas o explicitas-, planificacién de itinerarios curriculares distintos,
"anticipacion" de las posibilidades académicas de determinados grupos,
ausencia de conexién con la cultura experiencial de los alumnos / as,
percepcion "agresiva" del medio escolar, mensajes doble-vinculares, rigidez en
la organizacién escolar, ...)

* trivializaciéon de la diferenciacién cultural, desacreditacion, exotismo
cultural, esencialismo (tratamiento estereotipado de los contenidos culturales
de '"los diferentes", explicacion estdtica y esencialista de la cultura,
fratamiento ocasional, complementario y superficial...)

Por tanto, ¢como caracterizar un curriculum intercultural? (Cémo explicar el
cardcter transversal de la educacion intercultural? ¢Puede organizarse el
curriculum, en la prdctica, de manera que ayude a los alumnos y alumnas a
dotar de significado a sus experiencias? ¢Puede resultar representativo de las
realidades culturales del contexto?

Naturalmente, para apuntar alguna respuesta afirmativa, haria falta
considerar no solo el propio disefio del curriculum sino, muy
fundamentalmente, la organizacion misma de sus contenidos: “... el aprendizaje
en la escuela debe, asi pues, provocar la relacion activa y creadora de los
individuos y grupos con la cultura pudblica de la comunidad humana en general y
de la comunidad local en particular. En esta concepcion, la escuela debe
preocuparse por construir puentes entre la cultura académica tradicional, la
cultura de los alumnos y la cultura que se estd creando en la comunidad social
actual. Para ello, el curriculum debe ser un medio de vida y accion de modo que
los individuos construyan y reconstruyan el significado de sus experiencias"

En cualquier caso, parece claro que un curriculum intercultural exige no sélo



cambiar las pretensiones de aquello que queremos transmitir, sino el mismo
proceso de aprendizaje, el juego de intercambios e interacciones que se da en
toda experiencia escolar, "los procesos internos que se desarrollan en la
educacion institucionalizada" . Hay que hacer, por tanto, un andlisis de tales
experiencias atendiendo a las creencias, actitudes y valores que las atraviesan.
Elementos que, al mismo tiempo, estdn recorridos y modulados (entre otros
factores), por la propia filiacion cultural.

Porque "cuando nos planteamos la cultura no como los contenidos-objeto a
asimilar, sino como el juego de intercambios e interacciones que se establecen
en el didlogo transmision-asimilacion, conviene ser conscientes de que en toda
experiencia de adquisicion se cruzan creencias, aptitudes, valores, actitudes y
comportamientos, porque son sujetos reales quienes asignan significados desde
sus vivencias como personas". Y estas vivencias, esta peculiar percepcién y
especifica atribucion de significado de la realidad que rodea el/la nifio/a, estd
necesariamente modulada, entre otros factores, por la filiacion cultural.

La cultura de un centro, mds alld de los contenidos seleccionados, se concreta
en el propio proceso de conocer; en las posibilidades que los alumnos tienen de
participar en el mismo, de reconocer significados, de identificarse con ellos y
de establecer conexiones con sus vivencias. Por tanto un curriculum
intercultural deberia preguntarse, mds que por un "listado temdtico", por:

a) como contextualizamos el curriculum

b) qué conexiones establecemos entre aquello que queremos ensedar y el
significado que ello tiene en el contexto sociocultural de los alumnos y alumnas.

¢) la relevancia de los aprendizajes que proponemos.

d) la utilidad de nuestra metodologia para producir interacciones, para
intercambiar significados, para "compartir conocimiento"...

e) la diversificacion en el uso de estrategias diddcticas, de materiales
curriculares....

A menudo se ha concebido el curriculum intercultural de manera restrictiva,
como una opcion "de drea" (normalmente, Conocimiento del Medio), a la que se
le agregan unos "afiadidos curriculares". Esta opcién se apoya en el implicito de
que curriculum intercultural significa conocer las culturas "de los otros"y, por
tanto, elabora propuestas que se centran en los elementos culturales externos,
en las manifestaciones culturales de tales colectivos (folklore, gastronomia,
estética, arte..). Estos elementos (desgraciadamente, los mds fdcilmente
convertibles en topicos) constituyen los afadidos curriculares y suelen
convertirse en elementos accesorios, desconectados del curriculum
"ordinario".

Bajo la irénica expresion "curriculum del turista" se han explicado un conjunto
de intervenciones que toman este sentido (trivializadas, referidas a
manifestaciones externas, tratamiento "de recuerdo" descontextualizadas,



ocasionales,...).

Otro tipo de intervencién curricular ha consistido en desarrollar el
tratamiento de la diversidad cultural en momentos especificos (sesiones,
efemérides, celebraciones puntuales, dias o "semanas de"..), bien para
plantear la temdtica en general, bien para desarrollar temas referidos a
determinados colectivos presentes en el centro....

El inconveniente de este planteamiento no es estrictamente (ni
fundamentalmente) metodoldgico, sino de concepto ya que, mediante este
modelo de intervencién, a menudo se trata la cuestién en una orientacidn
trivializadora, sin conexion con los aprendizajes valorados, evaluables,
sancionados como valiosos. Por tanto, en ocasiones, puede ser agravante de los
estereotipos y tépicos que, bienintencionadamente, pretende combatir.

Ambas perspectivas constituyen acercamientos parcializadores y restrictivos.
Sin embargo, se debe reconocer que ésta ha sido, durante mucho tiempo, la
Unica respuesta en cuanto al tratamiento de la diversidad cultural en los
centros educativos. Los profesores / as mds concienciados en el tema, han
utilizado estas orientaciones curriculares con el objetivo de reconocer esta
diversidad en las escuelas y, en muchos casos, para luchar contra su
menosprecio y anulacion. Este tipo de intervenciones tenian sin duda efectos
positivos, en la medida en que facilitaban el reconocimiento, al menos
simbdlico, de representaciones culturales frecuentemente silenciadas. Sin
embargo, parece claro que esta perspectiva curricular no es la adecuada para
abordar el tema de manera global.

B. INTERCULTURALIDAD Y TRANSVERSALIDAD

¢Puede la educacion intercultural constituir un eje transversal al curriculo?
¢Es, verdaderamente, un "contenido" transversal?

Desde luego el término transversal, Ultimamente, se ha convertido en un
verdadero cajén de sastre. Quizds, para responder las preguntas
introductorias, cabria darles la vuelta: ¢puede concebirse un curriculum sin
una explicacion cultural que lo sustente?

El cardcter transversal de la educacién intercultural se desprende de la
concepcion curricular que venimos desarrollando: todo aprendizaje se apoya en
la base cultural desde la cual éste se interpreta y todo aprendizaje toma
sentido y significado en el contexto cultural donde se utiliza.

Asi pues, un curriculum intercultural deberia tratar la comprensién y
conceptualizacion de la realidad social desde los mds variados filtros
culturales; atravesando el curriculo en su totalidad. De esta manera,
problematizar y contextualizar los contenidos, relativizar y analizar desde



diversas "miradas" culturales los conceptos sociales; ayudard a definir una
perspectiva transversal que impregne todo el curriculum. En resumen, trataria
de desarrollar una competencia en los/as alumnos / as que posibilite entender
el mundo desde diversas lecturas culturales, reflexionar criticamente sobre la
propia cultura y la de los demds y generar una actitud y vivencia positiva,
comprometida, enriquecedora de las relaciones entre culturas, esto es, lo que
se venido llamando competencia multicultural.

Por tanto, para hacer transversalidad en educacion intercultural, es necesario

l }

- problematizarlos contenidos. - subrayar como contenido
- explicarlos desde diversas fundamental el propio proceso de
miradas culturales elaboracion de conceptos (un
- cuestionar las visiones estandar. proceso donde todos pueden
- contrastarlos con la realidad del participar, interactivo,
entorno. comunicativo, de libre expresian,
- diversificar los materiales que los de legitimacion y reconocimiento
explican. de toda expresion cultural, de
analisis valorador y critico..).

En definitiva, un curriculum intercultural es aquel que puede servir de
mediador entre la cultura escolar y la cultura experiencial de los alumnos. Y,
por otra parte, esta propuesta no implica sino interpretar los adjetivos que
habitualmente afiadimos al sustantivo curriculum: abierto, flexible,
contextualizado.....

Quizds una buena manera de evidenciar el cardcter transversal de la
interculturalidad es analizar los contenidos que, con esta orientacién, estdn ya
presentes en el curriculum prescriptivo. En la "acitvidad 4" os sugerimos una
propuesta concreta.

C. ALGUNOS ASPECTOS DEL PROYECTO CURRICULAR

Como hemos visto, el PCC constituye un elemento fundamental para definir qué
podemos hacer en nuestro contexto concreto y cotidiano para desarrollar una
perspectiva intercultural. Centraremos nuestra atencion en este apartado en
considerar dos claves fundamentales para esta finalidad: la contextualizacién de los
objetivos y el establecimiento de los principios metodoldgicos.

En el siguiente capitulo desarrollaremos éste Ultimo en relacion a las propuestas
diddcticas para el aula y el uso de materiales curriculares.



En primer lugar nos referiremos a la tfarea de adecuacidn al centro de los objetivos
generales de la/s etapa/s. En este sentido, a la hora de adaptar a nuestra realidad
los objetivos propuestos por los disefios curriculares prescriptivos, hemos de
realizar un andlisis de cada uno de ellos con objeto de contextualizarlos, darles
significado, y orientarlos en la perspectiva del tratamiento de la diversidad cultural.

Para realizar este trabajo una posible estrategia consiste en aplicar una serie de
preguntas a cada uno de los objetivos propuestos con objeto de ayudar a su
concrecién y de hacer aflorar aquellas prdcticas no conscientes que forman parte
del curriculum oculto.

En la "actividad 5" os sugerimos una propuesta concreta.

En relacidn a los principios metodolégicos a definir en el PCC convendria partir de
una idea desarrollada en la introduccién a este capitulo: merece la pena centrar
fundamentalmente la atencién en los procesos internos que se desarrollan en la
educacién institucionalizada, por tanto "esta perspectiva sobre el curriculum real
implica considerar el cambio en los métodos pedagdgicos y la formacion de
profesores para fomentar una perspectiva cultural que abarque la complejidad de la
cultura y la experiencia humanas.

Por otra parte, hay que constatar la importancia de establecer una relectura del
constructivismo a la luz de la pedagogia intercultural, dotdndole de nuevos maticesy
ampliando sus enfoques y puntos de mira, asi como sus derivaciones de prdcticas.

Cuando hablamos de "derivaciones prdcticas" nos estamos refiriendo al conjunto de

principios de cardcter metodolégico modulados por preceptos generales, que se

desprenden de una concepcién particular de la escuela, la ensefianza y la educacidn.
Y

El curriculum debe responder a estos principios bdsicos mediante el establecimiento
de principios metodoldgicos. Estos principios se fundamentan en dos ideas:

- la "realidad" viene siendo progresivamente mds diversa (aunque la realidad del
centro y su contexto inmediato no lo sea en gran medida, la realidad social si lo es);

- la base cultural de los alumnos es un elemento psicopedagdgico imprescindible para
generar un aprendizaje significativo y relevante.

Por lo tanto, los "principios metodoldgicos" parten de un tratamiento de la
diversidad cultural aceptando ésta como algo enriquecedor y positivo. Como
consecuencia, las "actuaciones diddcticas" generardn un tipo de interaccion que
potencie el reconocimiento, valoracion y respeto hacia tfoda forma cultural.

Es necesario aclarar que nho existen unos principios metodoldgicos y unas actuaciones
diddcticas especificos de la educacion intercultural. Como ocurre con otras
disciplinas, la pedagogia intercultural se nutre de propuestas de diferentes dmbitos,
reconvirtiéndolas a la luz de sus postulados y adaptdndolas para conseguir sus metas



y objetivos. Asi, muchas estrategias surgidas con el desarrollo de otros campos
educativos (educacion para la paz, autoestima, cooperacidn,..) se convertirdn en
herramienta valiosa en el tema que nos ocupa.

A continuacion haremos un repaso de aquellos principios metodoldgicos a partir de
los cuales hemos de desarrollar cualquier actuacién de cardcter prdctico (al ser en
su mayoria, cuestiones tratadas en apartados anteriores, pretendemos que sirva
como recopilacién y sintesis. Por otra parte, tendrdn su desarrollo en el préximo
apartado 4.1 "el marco diddctico del aula"):

1.- Partir de los conocimientos previos del alumno/a supone (tal y como
desarrollamos en el apartado 3.3 de la primera parte) tomar en cuenta su cultura de
origen, considerarlay valorarla.

2.- Eliminar prejuicios y tépicos hacia lo desconocido, generadores de actitudes
racistas y discriminatorias (superioridades culturales, utilizacion generalizada de
estereotipos, naturalizacién de los rasgos culturales....).

3.- Trabajar la adquisicion de estrategias de exploracion, descubrimiento,
planificacion de actividades y de reflexion sobre el proceso seguido en el
aprendizaje.

4.- Disefiar actividades motivadoras, activas, participativas, dindmicas,...; que
impliquen e involucren en la vida escolar. Actividades que resulten "Gtiles" para el
planteamiento de situaciones reales, cotidianas; que ayuden a fransferir
aprendizajes escolares a situaciones vitales.

5.- El proceso de construccion de los conocimientos ha de realizarse de manera
intercultural, es decir, planteando multitud de dpticas, distintas maneras de /eer,
percibir e interpretar la realidad.

6..- EI enfoque globalizador es de utilidad para la perspectiva intercultural. Al
tratarse de una estrategia pare relacionarse con la informacién y para aprender a
trabajar con ella, nos ayuda a vivir en un mundo que nos remite continuamente
mensajes a través de mdltiples canales. Junto con la interdisciplinariedad hacen
referencia continua al entorno donde se desenvuelve el alumno/a e intenta conectar
con sus propias vivencias y su realidad.

7.- La interaccién (profesor/a-alumno/a y alumnos/as-alumnos/as) es una estrategia
pedagdgica fundamental. De ella derivaremos en el préximo capitulo propuesta
diddcticas concretas.

8.- Una consecuencia del principio anterior es la importancia de facilitar un



ambiente de aprendizaje adecuado y comodo para todos / as. Donde cada persona se
sienta importante, protagonista, respetada y valorada por igual y donde cada uno
pueda expresar libremente su opinién y sea escuchado, aceptado y criticado de
manera constructiva.

9.- La planificacién diddctica debe ser abierta, flexible y diversificada.

10.- La participacion de la comunidad educativa (mds alld de la gestion y organizacion
del centro) puede ser instrumento pedagdgico Util, como fuente de conocimiento y
de conexidn con la realidad del contexto.

4. PROGRAMACIONES Y PROPUESTAS PARA EL AULA.

A. EL MARCO DIDACTICO DEL AULA

Una vez vistos los principios pedagdgicos que pueden inspirar una intervencion

educativa intercultural, trataremos de definir el marco diddctico que tales
principios suponen en el aula. Trataremos asi de afrontar la pregunta, ya
cldsica: ¢qué hago el lunes?

Por lo visto hasta ahora, se entenderd que, para definir el marco diddctico del

aula, es necesario recordar que las personas aprenden inmersas en un
contexto, y que no es posible separar el hecho mismo del aprendizaje (como si
se tratara de una experiencia de laboratorio) del contexto cultural desde el
cual estos sujetos lo interpretan.

Para ello, el contexto de aprendizaje del aula debe, en primer lugar, crear un
marco de aprendizaje que se apoye en los referentes culturales que se
aportan. Sélo asi podemos evitar que los alumnos y alumnas generen una
yuxtaposicién de cédigos, aquel que se utiliza para afrontar los problemas de la
vida cotidiana y el que se utiliza para resolver los trabajos en el dmbito
escolar.

En segundo lugar, y simultdneamente, habria que estimular que estos
referentes culturales confluyan e interactden, y cuidar el modo en que estos
intercambios se producen. Se necesita un marco de relaciones (de centro, de
aula) donde sea verdadera la comunicacion y la interaccién, donde sea posible
la expresién espontdnea de la propia identidad cultural, donde ésta expresién
se legitime, se valore y se analice criticamente; donde se ponderen los
factores ideoldgicos que influyen en nuestra percepcién de las culturas.
Donde, en definitiva, sea posible construir la propia identidad cultural
enriquecedoramente, adquiriendo al mismo tiempo competencia para tener
conciencia de los esquemas culturales de los que tenemos alrededor.

Parece plausible pensar que lo dicho hasta ahora exige un importante cambio
en la manera de pensar del profesorado, esto es, entender el proceso de
aprendizaje, fundamentalmente, como un proceso de interaccién (alumno/a-
alumno/a-profesor/a). En este proceso, el papel fundamental del profesor/a
serd cuidar las condiciones en que se produce el desarrollo de tales



interacciones y disefiar un seguimiento cualitativo de las mismas.

Sabemos que la motivacion del alumnado depende, entre otros factores, del
marco de relaciones interpersonales que se da en aula. Si éste favorece la
confianza mutua, la aceptacidn, el respeto, etc.; las posibilidades de expresién
y de interaccion se multiplican favorablemente. Y ello no sélo desde un punto
de vista cuantitativo, sino que también se favorece la posibilidad de expresar y
hacer conscientes (a uno mismo y a los demds), los esquemas conceptuales que
utilizamos, nuestros peculiares puntos de vista, etc. Como hemos visto al
hablar de constructivismo e interculturalidad, y como veremos mds adelante al
considerar la elaboracion de unidades diddcticas; esta fase de expresiony
toma de conciencia de los diversos puntos de vista (definidos a menudo por la
cultura) es un punto crucial en el proceder de una diddctica intercultural.

Para hacer posible una propuesta asi hay que observar, de principio, el propio

sesgo cultural de las escuelas y su manera de organizar el conocimiento. Y esta
excluye a menudo la utilizacion de los "saberes prdcticos" que aportan los
alumnos y alumnas. La misma manera de organizar los contenidos (y
particularmente el peso de las disciplinas en esta organizacion) dificulta una
propuesta curricular contextualizada, enraizada a la cultura vivida. Asi, es
dificil crear un proceso de comunicacién donde los alumnos intercambien
significados, donde "reuniendo sus experiencias lleguen a un nivel de
comprension mayor del que poseian antes", donde construyan conocimiento
compartido.

Por tanto, es necesario estimular aquellas metodologias que hos ayuden a
posibilitar este "marco de interrelaciones", esto es, aquellas propuestas que
favorezcan la interaccién entre iguales, el trabajo cooperativo, las dindmicas
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comunicativas, el intercambio de roles, las tareas colectivas, etc.

Sefialemos en primer lugar como recurso metodoldgico conveniente aquellas
intervenciones que nos ayuden a realizar una diversificacién de los procesos
de comunicacién entre el profesor/a-alumnado y entre el propio grupo,
mediante:

* La organizacion del aula y los agrupamientos de los alumnos/as (segin las
actividades a llevar a cabo, los intereses, las motivaciones, etc)

* La pluralidad de técnicas y modalidades de trabajo (trabajo prdctico, de
investigacion, de observacién, de exposicién, de debate, trabajo cooperativo,
trabajo individual, trabajo auténomo, etc.)

* La diversificacién de materiales y de apoyos (orales, escritos, audio-
visuales, variacion de los momentos y tiempos de las actividades de clase,
diversificacion de las consignas, etc.).

* La diversificacién de actividades de aprendizaje para la adquisicion de un
mismo contenido y diversificacion de contenidos para un mismo objetivo
(planteamiento de actividades con diferentes grados de ayuda para un mismo
objetivo, de actividades mds o menos guiadas, definicion de diferentes grados
de consecucion de un objetivo, etc.).

* La diversificacion de los momentos, de las modalidades y de los
instrumentos de evaluacion coherentes con los objetivos (autoevaluacién,
evaluacion de los conocimientos previos, coevaluacién entre alumnos, pruebas
de control sobre adquisiciones puntuales, pruebas de sintesis, etc.)."

En segundo lugar, podemos servirnos de aquellas actividades que venimos
identificando como de trabajo cooperativo. Aunque no puede decirse que tales



propuestas hayan sido desarrolladas con profusién en nuestras escuelas, es
suficientemente conocida su favorable influencia, fundamentalmente por lo
que se refiere a sus repercusiones en el proceso de aprendizaje y de
socializacién.

Para el tema que nos ocupa, el enfoque cooperativo resulta especialmente Gftil

ya que favorece que los alumnos establezcan mecanismos de colaboraciény
ayuda, y, por otro lado, refuerza la cohesion grupal al conectar sus tareas
individuales para un objetivo comun.

Por otra parte, algunas de las caracteristicas pedagdgicas de este enfoque
subrayan su pertinencia en el campo de la educacién intercultural:

a) mejora la autoestima.
b) mejora la capacidad de comprension y respeto hacia quienes nos rodean.
c) favorece la adquisicién de competencias sociales.

d) desarrolla la capacidad empdtica, de situarse en la perspectiva del otro.
Ayuda a la descentracién del pensamiento. La interaccion social entre iguales
sirve para aprender a tomar en consideracion perspectivas diferentes ala
propia, fanto cognitiva como emocionalmente.

e) aumenta la cohesidn social y la colaboracidn en el grupo. Mejora el clima del
aula. Las experiencias de trabajo cooperativo en grupos heterogéneos (sexual,
social, culturalmente) muestran que las relaciones de amistad tuvieron un
cardcter duradero.

f) incremento en las expectativas y del rendimiento académico. La interaccién
social entre iguales es un factor importante de progreso cognitivo, sea por la
via del conflicto sociocognitivo o por la via de la cooperacion y las acciones
conjuntas.

g) proporciona experiencias satisfactorias de interaccién en igualdad.
Favorece la superacion de la interaccion discriminatoria.

h) desarrolla el sentido de la responsabilidad.

i) desarrolla el sentido y las capacidades de cooperacion.

Jj) favorece una actitud activa hacia el aprendizaje.

k) motiva hacia el aprendizaje, al distribuir el éxito de manera adecuada.

También las propuestas diddcticas denominadas de enfoque socioafectivo,
desarrolladas en otros dmbitos (ed. para la paz, ed. para el desarrollo, etc),
pueden ayudar a la construccién de una pedagogia intercultural.

Repasaremos aqui tfambién brevemente algunas ventajas de esta propuesta
diddcticas, con objeto de hacer notar como inciden también notablemente en
el tratamiento educativo de la diversidad:

a) El proceso de socializacién. En las relaciones y juegos con los iguales, los
nifios y nifilas aprenden a elaborar pautas de comporftamiento comunicativoy a
socializar valores, actitudes, competencias y formas de percibir el mundo
propios de cada grupo socio-cultural.

b) Adquisicion de competencias sociales. La interaccion constructiva con el
grupo de iguales favorece e incrementa las habilidades sociales de los nifios /
as.



c) Actitudes de aceptacion, respeto, apoyo y colaboracién. Se produce
transferencia de esta forma de trabajo socioafectivo a otras tareas, dmbitos
o contextos. Aumenta la tendencia a compartir materiales, organizar tareas en
comdn, etc.

d) Refuerzo de la autoestima. La capacidad de relacionarse con otros es
fuente de satisfaccién y refuerza el autoconcepto y la autoestima.

e) Mejora del clima del aula. Un lugar sentido como propio, que incorpora

elementos de su entorno sociocultural, que "conecta" con su realidad; favorece
la expresién espontdnea y positiva, y mejora la actitud, las relaciones, el
ambiente general del aula.

No cabe detenerse en este momento a considerar con detalle las ventajas de
una perspectiva metodoldgica "de interaccién". Lo que aqui nos interesa es
hacer notar las ventajas de tal propuesta metodoldgica, en orden a conseguir
una comprension cognitiva mds potente de los diferentes modos de percibir el
mundo y de situarse en él. Ser capaz de descubrir tales puntos de vista,
implicarse en ellos cognitiva y afectivamente, someterlos a valoracién y critica;
no son sino las notas que definen lo se ha llamado competencia multicultural.

Por dltimo, otros estudios, de enfoque comunicativo, han evidenciado la
importancia de las diddcticas de interacciény de trabajo cooperativo a la hora
de afrontar la modificacién de los tépicos y estereotipos socioculturales.
Topicos y estereotipos que configuran una representacién "de los otros" que
estad condicionando muy fundamentalmente las posibilidades de comunicacién.

Ademds, las representaciones que tenemos de los grupos sociales y culturales
no provienen simplemente de un determinado repertorio de imdgenes
transmitidas tradicionalmente. Son también el resultado de una determinada
dindmica de relaciones. De ahi la importancia de organizar tareas donde los
grupos, heterogéneamente constituidos, necesiten cooperar en tareas
comunes en las que se ven en disposicién de aportar y recibir. Situaciones que
conducen necesariamente a una percepcién positiva del grupo y de sus
componentes.

Por otro lado, como sabemos, los individuos construyen su identidad en
referencia a la pertenencia a un grupo y de la significacién, fundamentalmente
emocional, que de él recibe. Asi, en la construccion de una identidad positiva,
se tiende a valorar el grupo de pertenencia y a desvalorizar, por comparacion,
"los otros grupos", "las otras identidades". Por esta razon es necesario
avanzar hacia la disolucién del dilema "nuestro grupo" (o nuestra cultura)
frente a "su grupo", estableciendo un concepto de "nuestro grupo" amplio,
complejo, heterogéneo, diverso.

Lo fundamental, al establecer una comunicacion intercultural, serd por tanto,
facilitar actividades como las que venimos comentando, donde el nifio/a pueda
hablar "hablar de su experiencia, compararla con la de los otros para
comprenderla. Resulta de ello una objetivacion que permite no solamente
hacerla inteligible y transmitirla, sino ademds inducir una toma de conciencia
y, a través de ella, una eventual evolucion personal”.

B. ACTIVIDADES PARA LA CONTEXTUALIZACION DE LA INTERCULTURALIDAD EN
LOS PROYECTOS EDUCATIVOS DE CENTRO, EL PROYECTO CURRICULAR Y
PROGRAMACIONES DE AULA



ACTIVIDAD 1

El andlisis sociocultural del contexto, como hemos visto, condiciona completamente el
fratamiento que desarrolle el centro. Defterminar cuales son los grupos culturales
presentes y cual es su situacion cualitativa y cuantitativa, nos ayuda a tomar conciencia
del significado de un tratamiento intercultural adecuado a nuestro contexto.

OBJETIVOS

a) Identificar los diferentes grupos culturales presentes en nuestro contexto inmediato.
b) Evaluar su importancia cualitativa y cuantitativa.

c) Valorar el grado de conciencia, expresiéon y conocimiento de estas identidades
culturales.

d) Identificar donde se manifiestan estas expresiones en el centro.

e) Estudiar la existencia de situaciones de desigualdad y/o discriminacion en las
relaciones entre estos grupos.

f) Traducir estos andlisis a la realidad del propio centro.

ARR

A continuacién encontraréis una ficha de trabajo para iniciar el andlisis del contexto en lo
que se refiere a la variable cultural.

Realizad el andlisis que sugiere la ficha.

Pensad en los instrumentos que necesitariais para obtener informaciéon sobre los
apartados que indica la ficha.

FICHA 1
Diversidad cultural Valoracién cuantitativa Valoracion cualitativa
(grupos culturales que se (ndmero, distribucién, proporcién...) a) grado de conciencia de esta identidad
perciben en el entorno) b) grado de expresién y "presencia”

¢) grado de conocimiento

d) existencia de situaciones de discriminacién, conflictos...




o ACTIVIDAD 2

Las "notas de identidad" de un Proyecto Educativo suponen la explicitacion de los
posicionamientos ideoldgicos del centro. Hemos examinado los peligros que implica una
enunciacién retérica de las notas de identidad, por ello conviene traducir estas notas
contextualizando su formulacién en relacion al contexto donde éstas han de tomar

significado.

OBJETIVOS

a) Identificar las notas de identidad que podrian caracterizar un PEC intercultural.

b) Hacer patente la necesidad de reformularlos en relacion al contexto.

DESARROLLO

El ejercicio que plantea la siguiente ficha de trabajo consiste en reformular los "rasgos
generales" de acuerdo con la el contexto concreto donde estas se desarrollardn.

Justificar la nueva formulacidn de los "rasgos generales".
gos g

ICHA 2

Rasgo general

Rasgo contextualizado

Valores vinculados al compromiso
ante situaciones de desequilibrio
en las interacciones culturales:

solidaridad, cooperacion,
respeto y valoracién de las
identidades culturales,
beligerancia ante las
discriminaciones, antirracismo,




etc.

Rasgos relacionados con la
potenciacién de la identidad
cultural: estimacién de las
expresiones culturales,
normalizacién de sus
manifestaciones, promocion de
"la autoestima cultural", etc.

Rasgos que aseguran un
procedimiento democrdtico en el
tratamiento del pluralismo
cultural: rechazo de los
dogmatismos, criticay
autocritica cultural,
participacion democrdtica,
empatia, andlisis critico del
sesgo cultural de la escuela,
antietnocentrismo,
conceptualizacién positiva del
conflicto, etc.

e ACTIVIDAD 3

Con los objetivos generales de un Proyecto Educativo sucede algo parecido a lo que hemos
comentado al hablar de las "notas de identidad": necesitamos reformularlos para que nos

ayuden a la accion.

OBJETIVOS

a) Identificar los objetivos que caracterizan un PEC intercultural.

b) Ejercitarnos en la reformulacién contextualizada de los mismos.

DESARROLLO

El ejercicio que os plantea la siguiente ficha de trabajo consiste en reformular los
"objetivos generales" en funcion de realidades contextuales concretas.

Redactar los argumentos que justifican la nueva formulacion de los "objetivos generales".

FICHA 3

Objetivo general

Objetivo contextualizado

A) Proporcionar a los alumnos




instrumentos alisi
i iti i

realidades socioculturales
de nuestro contexto. Capacitarlos, por
tanto, para_combatir los

ici i Opi
culturales: y para
generar actitudes positivas hacia la

diversidad.

B) Ofrecer un modelo cultural diverso,
sensible al pluralismo cultural de nuestra
sociedad, critico con las perspectivas
monoculturales (de seleccion Yy
silenciacion cultural).

C) Promover un marco de
relaciones que facilite la vivencia
de las diferentes realidades
culturales y genere una
interaccion cultural tolerante y
enriguecedora.

D) Desarrollar un régimen educativo no
discriminador, enfrentado a cualquier
tipo de marginacion por razones

culturales, y comprometido en la lucha
contra actitudes y conductas racistas
y/o xenofobas.

E) Establecer la flexibilizacién
organizativa necesaria para responder a
situaciones socioculturales diversas.

F) Configurar estrategias de
construccion de  conocimientos en
interaccién cultural, esto es, desde la
diversidad de perspectivas culturales que
los definen.

G) Promover procesos de formacion del
profesorado vinculados a un desarrollo

curricular con un enfoque intercultural.

H) Coordinar la actividad intercultural
del centro con i0

pr_Q)Le_ciqs_d_e_qgj_ugg_Qn
de mayor globalidad (de cardcter social,




comunitario,

colaboracion con colectivos

y asociaciones, etc).

ACTIVIDAD 4

Mediante esta actividad te sugerimos que reflexiones sobre el cardcter transversal de los
contenidos de la "educacién intercultural.

Tal y como hemos comentado en el marco tedrico, la transversalidad en la
interculturalidad, mds que afiadir contenidos, propone evidenciar el cardcter cultural de
los que ya estdn presentes en los curriculum.

Por tanto, una primera posibilidad de trabajo, consistiria en hacer explicitos estos
contenidos, tenerlos convenientemente planificados y sistematizar su tratamiento.

BJETI

a) Reflexionar sobre el cardcter transversal de los contenidos de la educacidn
intercultural.

b) Analizar el curriculum prescriptivo con objeto de identificar los contenidos que
permitan desarrollar una perspectiva intercultural.

c¢) Organizar y sistematizar estos contenidos.

DESARROLLO

En funcidn del grupo de profesores con el que se esté trabajando (etapa, dreas) se tomard
el curriculum correspondiente y se procederd a analizarlo con las finalidad que se ha
comentado.

Es muy Gtil partir de las introducciones a las dreas y de los objetivos generales, pues en
estos apartados enconfraremos claves que nos ayuden a interpretar mejor los bloques de
contenido y a descubrir su pertinencia para el tfratamiento de lo cultural.

A continuacidn os sugerimos un ejemplo, partiendo del curriculum de lenguas de Educacidn
Secundaria Obligatoria en la Comunidad Valenciana.

Curriculum de Lenguas ESO

Contenidos

Fundamentacion

Objetivos

(fragmentos literales o
resimenes de la introduccién y
fundamentacion de los objetivos
y contenidos del drea)

El lenguaje, ademds de un
instrumento de comunicacién, es

(solo se citan los que sefialan
explicitamente la cuestion. No se
apuntan otros que,
evidentemente, fambién estdn
relacionados)

3. Conocer y valorar la realidad

Bloque I. La lengua en la comunicacién
interpersonal.

El aprendizaje de las normas sociocomunicativas
que rigen los intercambios comunicativos han de
fomentar la reflexién critica sobre los
estereotipos y los prejuicios convencionalmente
aceptados, evitando su reproduccion.




un medio de representacion del
mundo.

El intercambio comunicativo crea
representaciones compartidas i
estas acaban conformando una
visién del mundo, una cultura.

El hecho de aprender una lengua
no es (nicamente apropiarse de
un sistema de signos, sino
también de significados
culturales. Algunos de estos
significados constituyen
prejuicios respecto al género,
grupo étnico ...; i también
respecto a las lenguas y la
manera de usarlas,

La competencia lingliistica que
necesitan los alumnos/as va mds
alld del dominio de las "reglas"
de una lengua. Han de tener la
capacidad de desarrollar un
discurso ancldndolo en la
situacién y el contexto.

La ensefianza-aprendizaje de una
lengua , en el marco de la
competencia comunicativa, Tiene
como nlcleo central la destreza
discursiva. Para ejercer esta, es
necesario conocer el contexto.

En cualquier situacion de
intercambio comunicativo estdn
presentes los prejuicios,
actitudes y estereotipos
discriminatorios, que también
inciden en los conocimientos
sociolingliisticos y
sociocomunicativos.

plurilinglie del Estado espafiol y
de la sociedad y de las variantes
de cada lengua, y superar
estereotipos sociolingiiisticos y
considerar los problemas que
plantean las lenguas en contacte.

4. (el valenciano como simbolo de
identidad colectiva)

5. Utilizar los recursos
expresivos, lingliisticos y no
lingliisticos en los intercambios
(...) evitando los usos
discriminatorios que denotan
algdn tipo de discriminacién.

6. (medios de comunicacién y
manifestaciones de la cultura
contempordnea)

8. (los textos literarios y el
patrimonio cultural)

10. Analizar y juzgar
criticamente los diversos usos
sociales de las lenguas, evitando
los estereotipos lingliisticos que
suponen juicios de valor,
mediante el reconocimiento del
contenido ideoldgico del lenguaje
en lo que respecta especialmente
al género social, a la lengua que
se habla y a las consideraciones
racistas o clasistas.

Blogue 2. La lengua en los medios de
comunicacién.

Reconocimiento de la importancia de los medios
de comunicacidn en la configuracién de creencias
y valores y andlisis de los mecanismos que
permiten manipular la informacién.

Actitud critica ante los mensajes que provienen
de los medios de comunicacidn, especialmente
por lo que respecta a los estereotipos que
atentan contra las personas o los grupos
sociales.

Blogue 3. El discurso literario.

El acceso de los alumnos a la obra literaria ha de
estar encaminado (...) al conocimiento y la
interpretacién de la experiencia colectivay a la
insercién del individuo en la tradicién de su
dmbito cultural.

La reconstruccién del sentido de los textos
literarios necesita (...) un conjunto de saberes
sobre el contexto cultural, ideoldgico i lingliistico
en el cual los textos literarios se han producido.

Actitud critica ante el contenido ideoldgico de
obras literarias.

Blogue 4. La lengua como medio para la
adquisicion de conocimientos.

Actitud critica ante las fuentes de informacién y
también ante los contenidos que estas sancionan
como manifestaciones de la relacién entre saber,
ideologia, valores e intereses sociales.

Blogue 5. La lengua como objeto de conocimiento.

Marcas lingliisticas de adecuacién del discurso al
contexto social.

Mecanismos de cooperacidn conversacional.
Blogue 6. La lengua y los hablantes.

Los individuos que se incorporan a un grupo
social reciben, mediante los usos cotidianos del
lenguaje, un conjunto de creencias y valores, de
pautas para pensar y para a actuar. Incluye esta
herencia los prejuicios referidos al género
social, al grupo étnico, a la clase...y también
actitudes de animadversion movidas por estos
prejuicios.

De este sistema de actitudes y valores que se
transmiten socialmente forman parte los
prejuicios y estereotipos relacionados con las
lenguas y los hablantes.

Reconocimiento del valor del lenguaje como
transmisor de discriminacién (social, sexual,
racial...)




Conocimiento y valoracion positiva de la realidad
plurilingiie de la realidad espafiola.

« ACTIVIDAD 5

Mediante este ejercicio intentaremos reflexionar sobre las posibilidades que el
curriculum permite para el tratamiento de la diversidad cultural.

Trataremos asi de dotar de significado a objetivos y contenidos formulados de manera
general, esto es, trataremos de desarrollar y contextualizar el curriculum prescriptivo
atendiendo especialmente a la variable diversidad cultural.

OBJETIVOS

a) Identificar objetivos y contenidos del curriculum prescriptivo que ofrecen
posibilidades para el tratamiento de la diversidad cultural.

b) Ejercitarnos en la reformulacién contextualizada de los mismos.

ARR

Vamos a plantearnos algunos de los objetivos que podrian permitirnos el tratamiento de la
diversidad cultural. Para desarrollarlos os proponemos el planteamiento de diversas
cuestiones que interrogan a cada objetivo y lo concretan. Se trataria de:

* cuestiones referidas a la comprension del objetivo (qué comporta, sus consecuencias
e implicaciones,...).

e cuestiones referidas a los contenidos (conceptos, procedimientos y actitudes)
relacionados con el objetivo.

* cuestiones referidas a las actividades mds adecuadas para alcanzar el objetivo.

Estas cuestiones pueden formularse de mdlltiples maneras (seglin convenga a cada
profesor / a). A continuacién plantearemos un caso concreto que pueda servir para
clarificar la propuesta:

De los objetivos generales propuestos en el D.C.B. para la etapa de Educacién Primaria,
hemos seleccionado 4:

f} Colaborar en la planificacién y realizacion de actividades en grupo, aceptar las normas y
reglas que democrdticamente se establezcan, articular los objetivos e intereses propios
con los de los otros miembros del grupo, respetando puntos de vista distintos, y asumir
las responsabilidades que correspondan.

g) Establecer relaciones equilibradas y constructivas con las personas en situaciones
sociales conocidas, comportarse de manera solidaria, rechazando discriminaciones basadas
en diferencias de sexo, clase social, creencias, etnia y otras caracteristicas individuales y
sociales.



h) Apreciar la importancia de los valores bdsicos que rigen la vida y la con vivencia humana
y obrar de acuerdo con ellos.

J) Conocer el patrimonio cultural, participar en su conservacion y mejorary respetar la
diversidad lingiiistica y cultural como derecho de los pueblos e individuos., desarrollando
una actitud de interés y respeto hacia el ejercicio de este derecho.

Cualquiera de ellos seria interesante para realizar el trabajo que comentdbamos
anteriormente. Vamos a analizar el objetivo ).

a) Cuestiones referidas a la comprensién del objetivo:
a.l.- ¢Qué debe comportar en nuestro centro respetar la diversidad lingiistica y cultural?
a.2.- ¢Como se concreta esa actitud de interés y respeto?

a.3.- ¢A qué patrimonio cultural se refiere el objetivo?

b) Cuestiones referidas a los contenidos relacionados con el objetivo.

b. 1.- ¢Qué relevancia daremos en el desarrollo curricular a aspectos como "diversidad
cultural", "derechos de los pueblos"...?

b.2.- ¢Como se desarrolla una actitud de interés y respeto hacia la diferencia a la que
alude el objetivo?

b.3.- ¢Qué tipo de materiales curriculares utilizaremos para trabajar dicho objetivo?

c) Cuestiones referidas a las actividades mds adecuadas para alcanzar el objetivo.

c. 1.- ¢Qué marco de actividades serian las mds adecuadas para que el alumnado adquiriera
actitudes de interés y respeto hacia las diversidades lingiisticas y culturales?

« ACTIVIDAD 6

Esta actividad pretende plantear el andlisis de un conflicto de valores en la escuela.

Si se percibe un clima de confianza suficiente, incluso seria preferible que tratarais una
situacion real que pueda aportar alguno de los participantes. En cualquiera de los casos, la
finalidad fundamental es debatir sobre el modo en que la escuela aborda los conflictos
culturales y en qué medida estos se manifiestan o permanecen encubiertos.

OBJETIVOS



a) Descubrir situaciones escolares cotidianas que se producen por diferencias culturales.

b) Plantearse conflictos de valor que suelen manifestarse en la escuela y estudiar su
componente cultural.

DESARROLLO

A continuacién encontraréis un texto que plantea una situacién escolar posible. Os
sugerimos que establezcdis un debate adoptando, por grupos, alguna de las perspectivas
que manifiestan los implicados en el conflicto:

grupo 1. Director/a del centro.

grupo 2. Padres de los alumnos musulmanes.
grupo 3. Equipo de comedor.

grupo 4. Profesorado.

grupo 5. Profesorado.

grupo 6. Padres de alumnos vegetarianos.

Para el debate, os sugerimos la utilizacion del siguiente guion:
a) ¢Hay que plantearse algln tipo de respuesta o conviene dejar las cosas como estdn?
b) ¢Debe atenderse la peticién de los padres de los alumnos musulmanes?

c) ¢Tiene derecho una opcidn religiosa a que se plantee su especificidad hasta el punto de
obligar a cambios organizativos en el Comedor Escolar?

d) ¢Y si se trata de una opcion de otfro tipo cultural, alimentaria preferencias
personales...?

e) ¢Y si entran en contradiccién diversas opciones?

f) ¢Seria aceptable aplicar la regla de mayorias para decidir sobre el caso?

EL CASO DEL COMEDOR ESCOLAR

Jueves, 13 de Febrero, en el Comedor del Colegio Piblico Tres en Raya. Después de la
comida, en la habitual tertulia del café, se discute acaloradamente.

La directora recibiéo la semana pasada la visita del padre de Ahmed, un alumno de la
escuela. Esta familia (de religion musulmana) queria expresar su queja por la
desconsideracidn que, en su criterio, recibia su hijo en el comedor. "No se debe hacer
burla de un precepto religioso, sea el que sea !. Ademds, el nifio no hace sino obedecer el
criterio de su padre..!"

Parece que se habia producido alguna situacion dificil en el comedor, delante de la
negativa de Ahmed de comerse algin plato.

La directora tranquilizé al padre y se comprometié a estudiar la situacion y darle una
contestacidn.

La cuestion es que, desde aquel dia se han disparado los comentarios entre los padres y



las madres. En el Colegio hay otros alumnos de familias de religion musulmana y también
otras situaciones que, de tratarse formalmente, podrian incidir en la organizacién del
comedor. Hay, por ejemplo, un nifio de familia vegetariana al que, normalmente, se le
toleran ciertas resistencias....Hasta se han disparado algunos rumores sobre la posibilidad
que algunas familias catdlicas planteen la observacion de la vigilia del viernes...

-Realmente, esta situacion tiene gracial Siempre hemos gestionado el Comedor sin
problemas y ahora, de golpe, todos se ponen de acuerdo para complicar las cosas...

-Alguna cosa tendremos que hacer. Puede ser deberiamos convocar una reunién con todas
las familias y hablarlo.

-Si hombre...! Hay que dejar las cosas como estdn. El equipo pedagdgico ya elaboré en su
momento el Plan de Comedor. Ahora que los padres se lo piensen y si no les interesa...

-Claro que si. Como si no llevdramos un montén de afios con el comedor. Y ahora, porque
viene el mohamed...

- Se llama Ahmed vy, sinceramente, no creo que sea esta la Unica cuestion. Vosotros sabéis
que hay otras situaciones que ya estaban, pero no las habiamos tratado....

-Hay una ordenacion legal. Estudiémosla y tomemos una decisidn.

-Yo estoy de acuerdo. Hay criterios que no podemos dejar de lado: el equilibrio nutricional
de los mends, la educacién alimentaria,... Estudiemos la situacidn, citemos a las familias
afectadas y comuniquemos huestra decisidn.

-Pero, habria que convocar un claustro para discutirlo...

-¢Chica, calla! Solo faltaba eso para liar mds las cosas. Esto es una cuestién del Comedor.
El Colegio ya tiene sus propios problemas.

-¢Y a los nifios y nifias? Habrd de hablar con ellos...

*
T !

Tema 2: 1-PROPUESTAS ORGANIZATIVAS Y CURRICULARES
PARA EL TRATAMIENTO DE LA INTERCULTURALIDAD

-iOtro que tal, vaya ocurrencial

Maria José Diaz-Aguado. Catedratica de Psicologia de la Educacion de la
Universidad Complutense

B. El proceso de construcciéon del conocimiento y el modelo de interaccion profesor-
alumno.

C. La realidad de la escuela multicultural.
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A. Expectativas, discriminacién y control.

B. Modelos de relacion profesor-alumno y atencion a la diversidad.

C. Curri io i i
3.

A. La adaptacion a la diversidad

B. Interdependencia positiva, motivacion y aprendizaje

C. Condici i i i0 i

D. Realizacion compartida de actividades completas y activacion de la zona de

i imi

E. Cooperacion y construccion de la solidaridad.

F. Distribuir las oportunidades de obtener éxito y reconocimiento.

6. Cambios en el papel del profesor.

H. Eficacia de los diversos modelos de aprendizaje cooperativo.
4. Disen ivi acti io

Las reflexiones y propuestas que aqui se presentan han sido elaboradas a través de
una larga serie de investigaciones sobre la educacion intercultural y el desarrollo de
la tolerancia, llevada a cabo en colaboracion entre el equipo de Psicologia
Preventiva la Universidad Complutense, que su autora dirige, y diversas instituciones
con responsabilidad en estos temas (Diaz- Aguado, 1992; 1996; 1998, 1999).

1. La educacion intercultural: de la teoria a la prdctica.

A. La integracién de contenidos interculturales como condicion necesaria pero no suficiente

Uno de los principios de la educacion intercultural sobre los que existe
actualmente mayor consenso es la necesidad de inftegrar contenidos 'y
materiales de ensefianza-aprendizaje que resulten coherentes con sus
objetivos. Puesto que éstos suelen ser incompatibles con los materiales
elaborados desde una perspectiva monocultural. El consenso es especialmente
significativo en relacion a la integracién de contenidos sobre las culturas
minoritarias, hasta ahora invisibles. Conviene tener en cuenta, sin embargo,
que los materiales monoculturales tienen también otros problemas; puesto que
con frecuencia: estimulan representaciones negativas de otras culturas,
conceptualizan a las personas que con ellas se asocian como enemigas, utilizan
esquemas etnocéntricos de superioridad-inferioridad cultural para justificar
determinados acontecimientos histéricos (como las colonizaciones), o
favorecen la identificacion con el propio grupo a través del rechazo ola
exclusion de otros grupos. Para superar dichas limitaciones y lograr los
objetivos propuestos por la educacién intercultural es necesario desarrollar
materiales que permitan, por ejemplo: 1) comprender y respetar las
caracteristicas de otras culturas, reconociendo su valor como formas de
adaptacion a contextos que generalmente también han sido diferentes; 2)y
desarrollar una identidad basada en la tolerancia y el respeto a los derechos
humanos, dentro de los cuales debe incluirse el respeto a ladiversidad
cultural.
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Para comprender la relevancia que ha adquirido este tfema conviene recordar
que los términos educacion intercultural 'y multicultural (empleados
frecuentemente como sindnimos), comenzaron a ser utilizados para hacer
referencia a la integracion de contenidos relativos a culturas distintas de la
mayoritaria, hasta entonces invisibles en la escuela. Y que la ampliacion
producida en los Udltimos afios de los objetivos de la educacién intercultural
debe ir acompafiada de una ampliacion similar respecto a los procedimientos
para conseguirlos. En otras palabras, que la mera integracion de contenidos
interculturales, aunque necesaria, resulta claramente insuficiente para lograr
dichos objetivos. A pesar de lo cual, suele ser frecuente en la prdctica seguir
reduciendo el concepto de educacion intercultural a la integracién de
contenidos (a afiadir una leccién, un video o una fiesta sobre las culturas
minoritarias manteniendo en el resto de las actividades el enfoque
monocultural); reduccion que representa actualmente uno de los principales
obstdculos para su desarrollo, puesto que trivializa su significado, transmite la
idea de que afecta solamente a determinadas materias y profesores o de que
puede aplicarse simplemente afadiendo una leccion o una actividad
extraescolar.

B. El proceso de construccion del conocimiento y el modelo de interaccion profesor-alumno

Los objetivos de la educacion intercultural exigen cambios cualitativos muy
importantes en el modelo de interaccién educativa y en la forma de transmitir
y construir el conocimiento; puesto que para lograr dichos objetivos es
necesario:

1. Adaptar el estilo de ensefianza-aprendizaje y el modelo de la interaccidn
educativa a la diversidad de los alumnos, superando los obstdculos que de
lo contrario conducen a la discriminacién y garantizando que todos logren
un nivel suficiente de éxito y reconocimiento sin renunciar a su propia
identidad cultural.

2. Ensefiar de forma clara y explicita cémo se construye tanto el
conocimiento como las normas y expectativas que estructuran la cultura
escolar, superando asi los problemas del denominado curriculum oculto
(Jackson, 1968) y estimulando la participacion de los alumnos en su
construccion. De esta forma se mejora dicho curriculum, se adaptaa la
diversidad y se favorece su comprensién por todos los alumnos.

3. Superar los modelos etnocéntricos, en los que la sobrevaloracion de los
conocimientos y esquemas de la cultura mayoritaria conducia al rechazo o
infravaloracion de los conocimientos y esquemas de otras culturas.

4. Ayudar a superar la tendencia a buscar certezas absolutas, superacién
necesaria para la tolerancia, que exige aprender a relativizar el
significado que damos a la realidad, comprendiendo que es una
construccion nuestra, no la propia realidad, y en la que influye de forma
muy importante la perspectiva desde la que la realizamos (intereses,
situacion histérica, grupo de pertenencia...).

Para avanzar en los objetivos anteriormente expuestos es preciso que el
profesor ceda a los alumnos parte del control que habitualmente ejerce sobre
la actividad académica; situacién que se favorece cuando estos cooperan con
sus compafieros en equipos heterogéneos de forma que surja la zona de
construccion del conocimiento (Vygotsky, 1934), creando condiciones para
distribuir el protagonismo y las oportunidades académicas (Slavin, 1983, 1996).



C. La realidad de la escuela multicultural

Los estudios llevados a cabo en distintos paises encuentran que la mayoria de los
profesores consideran la cultura y la lengua de sus alumnos minoritarios como un
obstdculo para su integracién escolar y perciben a dichos alumnos como mds o menos
adecuados en funcién de que se ajusten mds o menos al curriculum oculto y al modelo
de alumno que de él se deriva . De acuerdo con la percepcion que la mayoria de los
profesores tienen de la cultura minoritaria como un problema que incapacitaal
alumno para seqguir la actividad escolar tradicional, no resulta sorprendente que
suelan considerar conveniente que de dichos alumnos se encarguen otros profesores,
fuera del aula ordinaria (como los profesores de apoyo).

En las observaciones realizadas en escuelas que intentan llevar a la prdctica la
educacion intercultural, se concluye con frecuencia que suele haber una gran
distancia entre dicha practica y las reflexiones tedricas sobre sus objetivosy
condiciones. Para comprender la dificultad que implica llevar a la prdctica dichos
objetivos, es necesario tener en cuenta que suponen una transformacién radical de
lo que ha sido hasta ahora la funcion de la escuela (la asimilacién a la cultura
dominante) y los procedimientos empleados para cumplirla. Existe también un
elevado consenso en los estudios publicados en resaltar como principales obstdculos
que dificultan llevar a la prdctica la educacién intercultural: 1) la inadecuada
conceptualizacion que de ella se suele tener (como algo que no modifica
sustancialmente la prdctica educativa, afecta solamente a las ciencias socialesy
puede incorporarse como una leccion mds al margen del resto del curriculum); 2)y la
falta de recursos y preparacién para llevarla a cabo. Los andlisis mds criticos
planteados hacia esta conceptualizacion inadecuada de la educacion intercultural,
denominada a veces como folclorica, resaltan su superficialidad e, incluso, la
deformacidn y estereotipos sobre las culturas minoritarias que puede ftransmitir.

"Lo que se ha denominado pedagogia del couscous ha sido
ampliamente criticada por contribuir a los estereotiposy ala
marginalizacion (...) por concentrarse sélo en las diferencias y
por el estatus marginal que las actividades interculturales
ocupan en el curriculo escolar" (Dasen, 1995, p. 115).

Para superar los problemas anteriormente expuestos, en la mayoria de las
reflexiones publicadas sobre este tema se destaca la formacién de los profesores
como herramienta clave para superar las dificultades observadas; para lo cual debe
cumplir las siguientes condiciones: ser al mismo tiempo tedricay prdctica, favorecer
en los profesores actitudes coherentes con los objetivos de la educacion
intercultural y, sobre todo, permitirles adquirir los recursos necesarios para
adaptar la ensefianza a la diversidad de los alumnos, objetivo que se favorece cuando
dicha formacion es compartida a nivel de centro.

2. Atencion a la diversidad en la escuela tradicional

Los obstdculos mencionados en el apartado anterior suelen estar estrechamente
relacionados con los frecuentes y complejos procesos de discriminacién que se
producen en la escuela, procesos que es necesario conocer para poder prevenir,
favoreciendo que los profesores dispongan de recursos eficaces que les permitan
adaptar la ensefianza a la diversidad de los alumnos y comprometerse con la
construccion activa de la igualdad y el respeto intercultural. Para valorar el impacto



de los problemas que a continuacién se analizan conviene tener en cuenta que la
calidad de la educacién depende, en gran parte, de la calidad de las relaciones
personales a través de las cuales se produce. Cuando las relaciones (con profesores
y compafieros) son adecuadas, representan una importante fuente de apoyo y
motivacion para el aprendizaje. Cuando por el contrario, las relaciones son
inadecuadas, se convierten en una fuente de estrés e inhiben la actividad necesaria
para aprender. La importancia de la calidad de las relaciones personales aumenta en
el caso de determinados objetivos educativos, como la tolerancia o la solidaridad,
para los que representan su principal materia prima. Y es que para enseiar
solidaridad y tolerancia es necesario insertar dicha ensefianza en relaciones
personales solidarias y tolerantes; dificilmente puede educar en estos objetivos un
profesor que no manifieste respeto hacia sus alumnos. Para que estos importantes
valores de huestra sociedad puedan ser el objetivo de la educacién deben ser
también el medio.

A. Expectativas, discriminacion y control.

El estudio de la discriminacion que con frecuencia se produce en el aula de
clase comenzd, en parte, gracias al trabajo experimental de Rosenthal y
Jacobson, Pygmalion en la escuela, (1968). Término con el que se hace
referencia al mito griego del escultor que se enamora de una de sus obras,
tratdndola como si estuviera viva de tal forma que termina estdndolo, haciendo
asi realidad una creencia que inicialmente era falsa. En esta investigacion se
comprobd experimentalmente que la creacion de expectativas positivas falsas
permitié al profesor hacer de Pygmalion con el cociente intelectual de sus
alumnos; y que el efecto de dichas expectativas dependia de determinadas
caracteristicas de los nifios, puesto que fue mayor en los primeros cursos, en
los que habian sido previamente calificados como de rendimiento medio y en
los alumnos pertenecientes a minorias étnicas fdcilmente identificables en
este sentido (probablemente debido a la existencia de estereotipos negativos
que la informacién transmitida pudo contrarrestar).

Como reconoce la actual psicologia cognitiva, ver cumplida una expectativa
equivale a aumentar nuestra sensacién de control, de poder , sobre el mundo
que nos rodea. Resulta significativo, este sentido, que los profesores suelan
identificar como alumnos incapaces de aprender aquellos a quienes ellos se ven
incapaces de ensefiar. Como explicaciones de dicha tendencia se ha hecho
referencia tanto a causas de cardcter emocional (la necesidad de mantener un
buen autoconcepto), como a causas de cardcter cognitivo; segin las cuales el
profesor se atribuiria a si mismo el comportamiento de los alumnos que
percibe covaria con su propia conducta; mientras que , por el contrario , no se
veria responsable de los problemas conductuales de los alumnos que percibe en
constante y distintiva falta de covariacion con lo que él hace.

Pero dcudl es la relacion entre las expectativas del profesor y la
discriminacién en el aula? Hay bastantes estudios que demuestran que el
profesor interactia mds frecuentemente en plblico con los alumnos de
expectativas positivas. La importancia de este tipo de diferencias
cuantitativas depende de determinadas condiciones, siendo el nimero de
alumnos por profesor una de las mds significativas. Cuando hay pocos alumnos
el profesor tiende a igualar el tiempo que dedica a cada uno,y entonces las
principales diferencias son de tipo cualitativo. Por el contrario, a medida que
aumenta dicho nimero las diferencias de interaccion parecen ser bdsicamente
cuantitativas. En estas condiciones resulta muy desigual la distribucion de
oportunidades para responder en publico y participar en las discusiones; y
suele haber un pequefio grupo de alumnos brillantes que protagonizan casi



todas las intervenciones y otro pequefio grupo de alumnos lentos que no
participa casi nunca. Diferencia de oportunidades que parece anticipar a la que
se produce entre los adultos en nuestra sociedad . Esta desigual distribucién
de interacciones publicas y privadas parece obedecer a la necesidad de
controlar, por una parte, la clase eligiendo a los alumnos mds adecuados para
ello e intentar, por otra, de forma individual controlar la conducta de los
alumnos problemdticos. Se ha observado, por otra parte, que el profesor suele
dirigir preguntas mds dificiles y dejar mds tiempo para responder a los
alumnos de altas expectativas. La diferencia cualitativa mds importante gira
en torno a la forma con que proporciona reconocimiento y critica a cada uno de
sus alumnos. Utiliza muchos mds elogios y criticas, respectivamente, con los
alumnos de altas y bajas expectativas. Las expectativas negativas parecen
cumplirse por las criticas con que el profesor responde a las interacciones que
con él inician estos alumnos. El profesor suele percibir falta de control
personal sobre ellos y la critica con que les responde estd destinadaa
aumentarlo; su principal efecto , al percibir los alumnos que no se relaciona con
su rendimiento, es que disminuye su motivacion y hace que inicien menos
interacciones que escapen al control del profesor.

Conviene tener en cuenta, por Ultimo, que las expectativas del profesor hacia
los alumnos dependen, como demuestra la evidencia disponible, de su propia
capacidad para ensefiarles. De lo cual se deduce que la forma mds adecuada y
sélida de mejorar sus expectativas hacia los alumnos dificiles es mejorando al
mismo tiempo sus recursos docentes para favorecer el aprendizaje y la
motivacién de dichos alumnos . Este desarrollo de los recursos docentes debe
ir acompafiado de una definicion del papel de profesor claramente orientada al
logro de la igualdad de oportunidades. Para hacer realidad dicho papel entre
alumnos de rendimiento muy diverso pueden resultar eficaces los
procedimientos de aprendizaje cooperativo que se describen mds adelante.

B. Modelos de relacion profesor-alumno y atencién a la diversidad

No todos los profesores hacen de Pygmalion, moldeando a sus alumnos como si
fueran una escultura para que se acomoden a su idea de alumno-modelo. En los
estudios realizados en aulas heterogéneas (Brophy y Good, 1974. Good y
Brophy, 1991), incluidos los realizados en nuestro entorno en contextos
multiculturales (Diaz-Aguado,1996), se han observado tres estilos diferentes
de atencidn a la diversidad: proactivo, reactivo y sobre-reactivo.

El estilo de la inmensa mayoria de los profesores en el tratamiento de la
diversidad suele ser reactivo o laissez-faire, dejan que los alumnos controlen
el esquema de las interacciones en clase sin intentar compensar la desigualdad
de oportunidades que en este sentido imponen las propias diferencias de los
alumnos; pero sin fomentarlas tampoco (distribuyendo, por ejemplo, a los
alumnos de forma aleatoria en el aula o dejando que sean ellos quienes elijan
donde situarse). Suelen tener expectativas relativamente flexibles, pero
disponen de escasos recursos para adaptarse con eficacia a la diversidad.
Tratan a sus alumnos como si no existieran diferencias entre ellos (bajo el
lema de que todos son iguales) o asumen las diferencias sin intentar
compensarlas (debido a que carecen de recursos para ello). Suelen manifestar
reconocimiento cuando un alumno realiza su tarea correctamente; aunque en
sus aulas hay un pequefio grupo que hunca o casi nunca consigue obtener éxito
ni, por tanto, el reconocimiento del profesor. Esta extendida forma de tratar
la diversidad, actuando como si no existiera, suele ser reflejada por los
profesores cuando manifiestan que todos sus alumnos son iguales y que por eso
no hacen diferencias entre ellos, expresando asi su deseo de no ser



discriminatorios, lo que se ha denominado la ilusién del trato igualitario
(Jordan, 1994), pero también su falta de recursos para adaptarse a la
diversidad.

Los profesores proactivos, o compensatorios de la discriminacidn, tienen y
transmiten expectativas positivas, flexibles y precisas que utilizan para
individualizar la ensefianza y hacerla mds eficaz. Logran que todos los alumnos
participen en la dindmica general de la clase y utilizan recursos eficaces para
adaptarla a la diversidad; iniciando y manteniendo las interacciones tanto con
el conjunto de la clase como con los alumnos de forma individualizada, no
dejando que las diferencias existentes entre ellos determinen dicha
estructura ni interfieran con los objetivos prioritarios de la educacién. Uno de
sus principales objetivos es hacer realidad la igualdad de oportunidades,
compensando activamente las discriminaciones que hayan podido producirse
con anterioridad. Creen que su papel es tratar de adecuarse al nivel de cada
alumno y asegurar al mdximo su progreso. Y se consideran responsables de los
resultados que en este sentido se obtienen. Disponen de un amplio repertorio
de recursos docentes que les permiten adaptar la ensefianza a todos los
alumnos: manifestando, por ejemplo, reconocimiento a todos ellos, y
especialmente a aquellos que mds lo necesitan, dejdndoles pensar durante el
tiempo necesario para responder a las preguntas planteadas, o
proporciondndoles pautas para que lleguen a resolver las dificultades,
colocando a los alumnos que perciben con mds dificultad de atencién en zonas
que se la facilitan o bien no permitiendo que el lugar que los alumnos ocupan en
clase obstaculice la atencién de ninguno.

Los profesores sobre-reactivos o discriminatorios no se consideran a si
mismos responsables de lo que les sucede a sus alumnos. Creen que su papel se
limita a presentar la informacién y evaluar el rendimiento. Tratan a los alumnos
como si las diferencias de capacidades entre ellos fueran superiores a lo que
realmente son. Suelen colocar en zonas marginales (al lado de la puerta, al final
de la clase...) a aquellos alumnos que perciben como problemdticos; expresan
reconocimiento Unicamente a los alumnos de mayor rendimiento que no
obstaculizan su rol de profesor, mientras que, por el contrario, sélo se dirigen
a los alumnos que les resultan dificiles para criticar su conducta; y no dan
oportunidades para que estos alumnos puedan manifestar su competencia.
Suelen percibirlos de forma estereotipada, pronuncidndose enseguida a favor
de los alumnos que observan con buen rendimiento y la conducta que ellos
desean en clase y en contra de los que perciben con las caracteristicas
opuestas.

C. Curriculum oculto, comprension del sistema escolar y aprendizaje del papel de alumno

Uno de los principales obstdculos que debe superar la educacion intercultural es lo
que Jackson (1968) denominé curriculum oculto. En funcién del cual se transmiten
las expectativas asociadas al papel de alumno (sumisién, obediencia...) que entran en
contradiccién con los objetivos del curriculum explicito (autonomia, capacidad
critica), especialmente cuando éste pretende ser intercultural, expectativas que con
frecuencia resultan imposibles de entender para los alumnos que no pertenecena la
clase media o al grupo cultural mayoritario. Las observaciones realizadas por
Jackson sobre La vida en las aulas (1968) le llevaron a destacar tres aspectos
bdsicos del curriculum oculto existente en la escuela tradicional que conducen al
aprendizaje de la sumision y la heteronomia:

1) La monotonia de la vida escolar. Los nifios deben aprender a esperar, a tener
paciencia, a permanecer inméviles, durante largos periodos de tiempo, ignorando a



sus compafieros. ("Sélo en la escuela pasan diariamente tantas horas 30 0 35
personas tan juntas sin poder la mayor parte del tiempo comunicarse entre si").

2) La naturaleza de la evaluacion educativa: su cardcter no explicito, sus
contradicciones y la imposibilidad de que el alumno pueda discutirla. Los alumnos
deben aprender cémo funciona este complejo mecanismo para garantizarse el
mdximo de recompensas y el minimo de castigos, aprender a acomodarse a las
expectativas de los demds y a conseguir la aprobacién simultdnea de dos audiencias,
el profesor y los compafieros, que con frecuencia enfran en conflicto.

3) La fuerte jerarquizacion de la vida escolar y la concentracion del control en el
profesor. Los alumnos deben acostumbrarse a la diferencia de poder, sustituyendo
los propios planes e iniciativas por los que el profesor impone.

Como el propio Jackson destacé (1968), el cardcter oculto de este curriculum
dificulta considerablemente su aprendizaje, especialmente en el caso de
determinados alumnos, procedentes de entornos culturales alejados de la cultura
escolar; convirtiéndose asi en una de las principales fuentes de discriminacion que
existe en la escuela tradicional. Los trabajos posteriores realizados sobre este
tema en distintos entornos confirman su vigencia, puesto que las normas asociadas al
papel de alumno suelen transmitirse de forma poco explicita, entran con frecuencia
en conflicto con los valores del curriculum formal y resultan mds dificiles de
comprender para los alumnos de determinados grupos minoritarios. Por otra parte,
muchos de los problemas de indisciplina que se observan en los Ultimos afos,
especialmente en la etapa de educacion secundaria obligatoria, pueden ser
atribuidos a la ineficacia del curriculum oculto para que la totalidad de los
adolescentes que ahora permanece en dicho nivel se acomode al rol de alumno
tradicional. Para superar estas dificultades asociadas al curriculum oculto, conviene
explicitar claramente todos los aspectos del curriculum escolar, para favorecer asi
su comprensién por todos los alumnos, y poder detectar y modificar cualquier
caracteristica que vaya en contra de los objetivos educativos que explicitamente se
pretenden conseguir.

3. Educacion intercultural y aprendizaje cooperativo en equipos heterogéneos

La revisién de las investigaciones realizadas sobre estos temas permite identificar
al aprendizaje cooperativo en equipos heterogéneos como un procedimiento clave
para adaptar la educacion a los actuales cambios sociales y a los objetivos de la
interculturalidad.

A. La adaptacién a la diversidad.

Las numerosas investigaciones realizadas durante las dos Ultimas décadas
sobre el aprendizaje cooperativo han permitido demostrar su eficacia para
mejorar: el rendimiento, la motivacién por el aprendizaje, el sentido de
responsabilidad, la tolerancia y, especialmente, para desarrollar la capacidad
de cooperacion y mejorar las relaciones entre los alumnos en contextos
heterogéneos. En funcion de lo cual, en los afios 90 el aprendizaje cooperativo
es reconocido como una de las principales innovaciones tanto para favorecer el
logro de importantes objetivos educativos como para dar una adecuada
respuesta a las exigencias que se plantean en contextos heterogéneos, para los
que suele ser considerado como insustituible, siendo incluido de forma cada
vez mds generalizada como una dimensién esencial de la educacién
intercultural. Para valorarlo conviene tener en cuenta que el aprendizaje



cooperativo permite lograr con gran eficacia la fransformacion de la
interaccion educativa y del proceso de construccion del conocimiento
mencionada en el punto 1.2.

B. Interdependencia positiva, motivacion y aprendizaje.

La estructura competitiva existente en la mayor parte de las aulas
tradicionales se caracteriza por una interdependencia negativa entre el éxito
de los compaiieros y el éxito propio, en funcion de la cual el esfuerzo por
aprender suele ser desalentado entre los alumnos, contribuyendo a crear,
incluso, normas de relacién entre iguales que van en contra de dicho esfuerzo
y a conceptualizarlo de manera negativa. El aprendizaje cooperativo, por el
contrario, permite crear una situacién en la que la Unica forma de alcanzar las
metas personales es a través de las metas del equipo; lo cual hace que el
aprendizaje y el esfuerzo por aprender sean mucho mds valorados entre los
compafieros, aumentando la motivacién general por el aprendizaje asi como el
refuerzo y la ayuda que se proporcionan mutuamente en este sentido. Desde
esta perspectiva motivacional, se ha observado que el aprendizaje cooperativo
logra mejorar el rendimiento cuando la evaluacion cumple dos condiciones: se
recompensa el trabajo grupal, y éste procede de la suma del rendimiento
individual de todos los miembros del grupo (Slavin, 1996).

C. Condiciones del contacto intergrupal, integracion y tolerancia

Las investigaciones realizadas en centros a los que asisten diversos grupos
étnicos reflejan que en ellos se produce con frecuencia una fuerte segregacion
que impide el establecimiento de relaciones interétnicas de amistad. De
acuerdo a la teoria del contacto propuesta por Allport (1954), para favorecer
la superacién de este problema es necesario promover actividades que
dificilmente se dan de forma espontdnea, en las que: se produzca contacto
intergrupal con la suficiente duracion en intensidad como para establecer
relaciones estrechas, se proporcionen experiencias en las que los miembros de
los distintos grupos tengan un estatus similar y cooperen en la consecucion de
los mismos objetivos. Las investigaciones realizadas en nuestro entorno sobre
el aprendizaje cooperativo en equipos heterogéneos apoyan dicha teoria, asi
como la eficacia de la cooperacion para favorecer la toleranciay la integracién
de todos los alumnos: en contextos interétnicos (Diaz-Aguado, 1992); con
alumnos de necesidades especiales (Diaz-Aguado, 1994); y con adolescentes
que inicialmente tenian problemas de exclusién social (Diaz-Aguado, 1996,
1998)

D. Realizacion compartida de actividades completas y activacién de la zona de construccion
del conocimiento.

De acuerdo con los principios de la psicologia de la actividad inspirada en
Vygotsky, uno de los principales requisitos del disefio educativo es crear
sistemas de interaccién social que proporcionen zonas de desarrollo préximo,
teniendo en cuenta para ello como condiciones necesarias: 1) que la persona
que ensefia (el experto) tenga la capacidad de resolver independientemente el
problema ; 2) y que se establezca una tarea compartida, que favorezca la
participacion del que aprende (del novato). El aprendizaje cooperativo en



equipos heterogéneos puede proporcionar asi una excelente oportunidad para
activar la zona de construccién del conocimiento. La heterogeneidad existente
dentro de dichos equipos puede favorecer, ademds, la realizacién compartida
de tareas completas (Newman, Griffin y Cole, 1989). Para comprender su
relevancia, conviene tener en cuenta que el novato nho sélo carece de las
destrezas para realizar la tarea de forma independiente, sino que ademds no
suele comprender el objetivo. Con el fin de que se produzca el progreso, el
experto debe lograr que la tarea aparezca en la interaccién que establece con
el novato; de forma que éste vaya interiorizando simultdneamente tanto el
objetivo como el procedimiento para alcanzarlo. De forma similar alos
procesos de ensefianza-aprendizaje observados en la interaccién entre adultos
y nhifios en contextos familiares, al principio suele ser necesario que el experto
realice la mayor parte de la tarea y que el novato se limite a un papel menor;
pero gradualmente la situacién va cambiando, el experto va retirando la ayuda
hasta que el novato desempeiia la tarea de forma independiente. Las
investigaciones realizadas en contextos escolares desde esta perspectiva
postulan que la ensefianza a través de tareas completas permite superar
algunas de las dificultades que los enfoques tfradicionales tienen al ser
aplicados con alumnos de grupos minoritarios. Puesto que con dichos enfoques,
la comprension de la tarea propuesta por el profesor difiere
considerablemente de cémo la entienden algunos de sus alumnos y aquél tiende
a percibirlos de forma sesgada en funcién de su facilidad o dificultad para
compartir con él el significado de las tareas planteadas.

E. Cooperacion y construccion de la solidaridad.

Al incorporar como actividad normal del aula el aprendizaje cooperativo entre
compafieros, se legitiman las conductas de pedir y proporcionar ayuda,
mejorando con ello tanto el repertorio social de los alumnos (con dos nuevas
habilidades de gran relevancia ) como sus oportunidades de aprendizaje. Es
evidente la decisiva importancia que dichas oportunidades tienen para los
alumnos pertenecientes a grupos minoritarios en desventaja, especialmente
cuando su lengua materna no coincide con la lengua en la que se produce el
aprendizaje . Importancia similar a la que tiene para sus compafieros poder
ayudar. En contextos muy diversos se ha comprobado que la conducta de ayuda
tiene consecuencias psicoldgicas muy positivas para la persona que la emite.
Los nifios suelen ser con frecuencia receptores de la ayuda de los adultos. Muy
pocas veces tienen la oportunidad de comprobar su propia eficacia ayudando a
ofra persona, y de mejorar con ello su propia autoestima y sentido de
autoeficacia Se ha comprobado , ademds, que cuando los nifios tratan de
mejorar la conducta de un compaiiero, cambian su propia conducta en la misma
direccion del cambio que intentan lograr en el otro nifio.

F. Distribuir las oportunidades de obtener éxito y reconocimiento.

En la estructura individualista-competitiva, que caracteriza a las aulas
tradicionales, los fracasos suelen ir progresivamente en aumento, puesto que
las diferencias existentes entre los alumnos hacen que en la mayoria de las
clases exista un pequefio grupo de alumnos que protagoniza casi todas las
interacciones y éxitos asi como otro grupo de sujetos que no interviene casi
nunca hi consigue el mds minimo éxito o reconocimiento académico. Los alumnos
de grupos minoritarios en desventaja se encuentran con frecuencia en este
dltimo grupo. Y en muchos casos su principal protagonismo se produce en



situaciones en las que destacan de forma negativa. Una importante ventaja del
aprendizaje cooperativo, en determinadas condiciones, es que permite
modificar la estructura de la evaluacién e igualar al mdximo las oportunidades
de obtener éxito y reconocimiento para todos los alumnos. Los estudios
realizados sobre la comparacion social reflejan que la mayoria de los alumnos
estdn continuamente comparando su rendimiento con el de sus compafieros; y
que los mds visibles , y por tanto mds elegidos para este proceso, son los que
protagonizan el mayor ndmero de éxitos e interacciones académicas. Al
compararse con ellos, algunos alumnos obtienen sistemdticamente un resultado
negativo; cuando esto se repite con frecuencia reduce su motivacion por las
materias escolares a niveles que hacen imposible movilizar la energia necesaria
para aprender. A través de diversos procedimientos de aprendizaje
cooperativo pueden evitarse dichos riesgos, ensefiando a los alumnos a
compararse consigo mismos asi como a elegir a compafieros de rendimiento
similar, con los que pueden obtener cualquier resultado. Los procedimientos de
evaluacion anteriormente mencionados permiten proporcionar las experiencias
de igualdad de estatus necesarias para favorecer la folerancia en contextos
heterogéneos; contribuyendo a desarrollar asi las amistades interétnicas,
debido, en buena parte, a la atraccién que se produce hacia las personas con
las que se comparten y alcanzan metas fuertemente deseadas (Allport, 1954).

G. Cambios en el papel del profesor.

La ensefianza cooperativa a nivel de centro. El aprendizaje cooperativo supone
un cambio importante en el papel del profesor y en la interaccién que
establece con los alumnos. El control de las actividades deja de estar centrado
en él y pasa a ser compartido por toda la clase. Conviene tener en cuenta que
este cambio, necesario para la eficacia del aprendizaje cooperativo, puede ser
experimentado por algunos profesores negativamente, como pérdida de
control sobre la atencién de los alumnos, uno de sus principales objetivos en la
estructura tradicional, que deja de ser indicador de eficacia en la estructura
cooperativa; en la que el papel del profesor se hace mds indirecto y complejo.
El cambio anteriormente expuesto hace que el profesor pueday deba realizar
actividades nuevas, ademds de las que habitualmente lleva a cabo en otras
formas de aprendizaje (explicar, preguntar y evaluar). Para aplicar los
procedimientos cooperativos el profesor debe emprender actividades que
mejoran por si mismas su interaccién con los alumnos y la calidad educativa,
como por ejemplo: 1) ensefar a cooperar de forma positiva ; 2) observar lo que
sucede en cada grupo y con cada alumno; 3) prestar atencién a cada equipo
para resolver los problemas que puedan surgir ; 4) y proporcionar
reconocimiento y oportunidad de comprobar su propio progreso a todos los
alumnos. Cuando el profesor aplica el aprendizaje cooperativo y lleva a cabo
las actividades anteriormente expuestas mejora la percepcion que los alumnos
tienen de su relacion con él asi como la satisfaccién general con la escuela. Los
resultados obtenidos, en este sentido, sugieren que la realizacion de dichas
actividades (dentro del aprendizaje cooperativo) hace que mejore también la
interaccion que el profesor establece con sus alumnos cuando aplica otros
procedimientos no cooperativos. Ademds, el aprendizaje cooperativo permite y
exige una mayor colaboracion entre profesores de la que habitualmente se
produce con otros métodos, y que cuando varios profesores cooperan en su
aplicacién mejora su eficacia y viven la experiencia de forma mucho mds
satisfactoria que cuando lo aplican individualmente. Por eso, las condiciones
optimas para desarrollarlo se producen cuando se lleva a cabo a nivel de
centro.



H. Eficacia de los diversos modelos de aprendizaje cooperativo.

Las investigaciones experimentales realizadas sobre los diversos modelos de
aprendizaje cooperativo demuestran que con la Unica excepcién de la capacidad de
colaboracidn , que se logra mejorar en todas las investigaciones, ésta depende de los
objetivos que se pretenden alcanzar, asi como de las caracteristicas de los alumnos
(edad, competencia , motivacion, autonomia...) y condiciones educativas que rodean a
la aplicacién (tarea, homogeneidad versus heterogeneidad del grupo...). Pudiéndose
extraer las siguientes conclusiones:

1. Los programas mds eficaces para mejorar el rendimiento y la motivacion por el
aprendizaje son, en general, los que obtienen la evaluacién grupal sumando las
puntuaciones de cada uno de sus miembros.

2. La eficacia del aprendizaje cooperativo sobre la autoestima y el sentido de
eficacia personal es menos consistente. Parecen obtenerse buenos resultados
con el procedimiento del rompecabezas, en los que la tarea cooperativa es
dividida en diversas secciones y trabajada por grupos de expertos (Aronson,
1978). Otros procedimientos han demostrado también ser eficaces para
mejorar esta variable en algunas ocasiones, sobre todo en los primeros cursos
o en dimensiones especificas .

3. En contextos homogéneos, con alumnos adolescentes, y/o cuando éstos tienen
un buen nivel de motivacion por la tareay habilidades cognitivas y sociales que
les permiten trabajar con gran autonomia, son especialmente adecuados los
procedimientos basados en grupos de expertos, o en los que la tarea del equipo
se orienta a la realizacién de proyectos de investigacién, que cuando se dan las
condiciones anteriormente expuestas resultan de gran eficacia para favorecer
el aprendizaje de tareas complejas, la adquisicion de conceptos, el
pensamiento divergente o el descubrimiento de soluciones creativas.

4. Para favorecer el desarrollo de la tolerancia en contextos étnicamente
heterogéneos, los modelos mds eficaces son los que incluyen : equipos
interétnicos con sistemas de evaluacion que permiten distribuir el éxito entre
todos los alumnos y proporcionar experiencias de igualdad de estatus a los
miembros de cada grupo (Diaz-Aguado, 1992). Eficacia que puede explicarse
teniendo en cuenta que proporcionan la oportunidad de compartir y conseguir
con miembros del otro grupo étnico, desde un estatus similar, metas
fuertemente deseadas, lo cual contribuye a desarrollar la atraccion
interpersonal y da la oportunidad de descubrir las semejanzas inter-étnicas
existentes.

En el cuadro uno se resume el procedimiento de aprendizaje cooperativo que hemos
desarrollado para contextos heterogéneos de enseiianza primaria (Diaz-Aguado, Dir.
1992, 1994, 1999); y en el cuadro dos, el procedimiento para educacién secundaria
(Diaz-Aguado, Dir., 1996, 1998).



CUADRO UNO: MODELO DE APRENDIZAJE COOPERATIVO
PARA CONTEXTOS HETEROGENEOS DE ENSENANZA PRIMARIA

1°) Formacion de equipos de aprendizaje cooperativo heterogéneos (en grupo
étnico, genero, nivel de rendimiento..) con la tarea de preparar a cada uno de sus
miembros en una determinada materia, estimulando la interdependencia positiva.

2°) Desarrollo de la capacidad de colaboracién : 1) crear un esquema previo; 2)
definir la colaboracién conceptualmente y a través de conductas especificas; 3)
proporcionar modelos para favorecer el aprendizaje por observacion; 4)
proporcionar oportunidades de practicar; 5) evaluar la prdctica y comprobar a lo
largo de todo el programa que los alumnos cooperan adecuadamente.

3°) Realizacion , como minimo, de dos sesiones de aprendizaje cooperativo por
semana.

4°) Realizacion de la evaluacion, a través de uno de los dos procedimientos

e Torneos grupales (comparacién entre alumnos del mismo nivel de
rendimiento). Se distribuye al mdximo la oportunidad de éxito entre todos
los alumnos de la clase. Se educa la comparacién social. La aplicacién de este
procedimiento depende de que puedan formarse grupos de nivel de
rendimiento similar.

e Torneos individuales (comparacién con uno mismo en la sesion anterior). Se
maximizan las oportunidades de éxito para todos los alumnos. Se estimula el
desarrollo de la idea de progreso personal.

CUADRO DOS: MODELO DE APRENDIZAJE COOPERATIVO
PARA ENSENANZA SECUNDARIA

1°) Formacién de equipos de aprendizaje cooperativo heterogéneos (en genero,
nivel de rendimiento, estructura de razonamiento socio-moral, actitudes hacia la
diversidad..), estimulando la interdependencia positiva.

2°) Divisién del material en tantas secciones o especialidades (sociologia,




historia, medios de comunicacidn....) como miembros tiene cada equipo.

3°) Cada alumno desarrolla su seccién en grupos de expertos con miembros de
otros equipos que tienen la misma especialidad. El profesor anima y asesora la
elaboracion de un plan que favorezca un adecuado desempefio en la tarea
encomendada , utilizando diversos materiales y fuentes de informacién. Estos
grupos de expertos siguen con frecuencia una metodologia similar a la de
determinadas actividades profesionales (sociologia, periodismo, politica..).

4°) Integracién del trabajo de los expertos en los equipos de aprendizaje
cooperativo, de forma que cada equipo reciba toda la informacién que en dichos
grupos de expertos se ha elaborado.

5°) Evaluacién de los resultados obtenidos tanto por los grupos de expertos como
por los equipos de aprendizaje cooperativo. Cada alumno es evaluado, por tanto,
desde una doble perspectiva :

 Por el grupo de expertos con el que ha investigado, evaluando la calidad del
producto global desarrollado.

 Por el grupo de aprendizaje cooperativo , al que ha ensefiado y del que ha
aprendido. Evaluacién que se calcula sumando el rendimiento individual de
cada uno de sus miembros.

4. DISENO DE ACTIVIDADES PRACTICAS DE EDUCACION INTERCULTURAL

Las actividades y propuestas que a continuacion se incluyen han sido desarrolladas y
comprobadas experimentalmente dentro de los Programas de Educacién para la
Tolerancia y Prevencion de la Violencia en los Jdvenes, en colaboracion con el
Instituto de la Juventud, institucién que ha publicado los materiales desarrollados
dentro de dicha investigacion en cuatro volimenes y dos videos. Dentro de los
cuales se incluyen materiales (escritos y audiovisuales) de apoyo a las actividades
propuestas.

A.
Sobre la necesidad de adaptar los contenidos al contexto

Para desarrollar estas actividades es preciso adaptarlas al contexto en el que
se vaya a trabajar. Cuando en el propio centro haya alumnos de grupos
culturales minoritarios, parece necesario comenzar por los contenidos
relacionados con dichas culturas. Cuando no suceda asi, parece conveniente
aplicarlos al estudio de las minorias que cuenten con una mayor presencia en la
sociedad en la que se encuentran los alumnos y/o hacia las que existan mds
problemas de intolerancia. Por ambas razones se ha seleccionado, como
ejemplo de referencia para la descripcion de las actividades siguientes, a la
minoria gitana, por ser la mds numerosa en el contexto en el que se



desarrollaron dichas actividades y por la frecuencia con la que es victima del
racismo. La incorporacion del estudio del Pueblo Gitano en el curriculum debe
ayudar a superar estereotipos, a desarrollar la empatia hacia los problemas
originados por la marginacidn y a resaltar las contribuciones culturales de este
pueblo y los logros producidos en su mestizaje con otras culturas, como
refleja de forma muy significativa, por ejemplo, en el flamenco.

B. Objetivos

1) Favorecer la adquisicion de una red de esquemas que permitan comprender y
respetar las caracteristicas de otras culturas, reconociendo su valor como
formas de adaptacidn a contextos que también son diferentes; y sensibilizando
sobre la dificultad que supone dicha comprension desde una perspectiva
cultural diferente.

2) Sensibilizar sobre el riesgo que suponen las comparaciones culturales
Jerdrquicas, basadas en la adopcion de un determinado modelo cultural como
referencia absoluta para valorar a otras culturas.

3) Favorecer la comprension de las dificultades que existen en nuestra
sociedad para los grupos minoritarios y sensibilizar sobre la necesidad de que
se respeten sus derechos y del papel que, en este sentido, pueden tener las
acciones de compensacion de las discriminaciones pasadas..

4) Comprender las caracteristicas diferenciales de la cultura gitana, sus
valores, su trayectoria historica, su situacion actual, destacando tanto el
progreso que se ha producido como las dificultades y discriminaciones que
sigue sufriendo, asi como el mestizaje que se ha producido entre dicha cultura
y la del grupo mayoritario, especialmente relevante en el flamenco.

5) Detectar y modificar los estereotipos existentes en relacion al pueblo
gitano en nuestro lenguaje cotidiano, sensibilizando sobre la necesidad de
modificar dichos estereotipos.

C. Actividades

1.-Activar esquemas e interrogantes previos

Para activar esquemas previos que favorezcan el aprendizaje posterior, puede
iniciarse el estudio del pueblo gitano con una serie de preguntas que permitirdn
probablemente reflejar el escaso conocimiento que la mayoria de los alumnos tiene
de la principal minoria étnica que vive en nuestro pais. Se pueden plantear, en este
sentido, las siguientes preguntas en relacién al pueblo gitano:

1) ¢Cudndo llegé a Espaiia?

2) ¢De dénde procede?

3) ¢(Cudntos gitanos hay en Espaiia?

4) ¢Hay gitanos fuera de Espafia?, ¢donde?

5) ¢Cudles son los principales valores del pueblo gitano?

6) ¢Cudles son sus problemas mds importantes?



7) ¢Qué sentido suele darse en el lenguaje cotidiano a la palabra gitanear?

8) ¢Cémo ha contribuido el pueblo gitano a la riqueza cultural de nuestro pais?

2.-Andlisis de lenguaje

Puede procederse al andlisis del lenguaje a través de la siguiente secuencia: 1)
preguntando a los alumnos sobre el significado de las palabras "gitaneo", "gitanear";
2) consultar después como vienen definidas en el Diccionario de la Real Academia; 3)
y analizar por dltimo por qué las asociaciones que trabajan en este dmbito han
propuesto utilizar siempre el término Pueblo Gitano para denominar a este colectivo

de personas.

Términos relacionados con la palabra gitano que figuran en el Diccionario de
la Real Academia de la Lengua Espafiola (1992)

Gitano, na. (De Egiptano, porque se creyé que procedian de Egipto), adj. Dicese
de los individuos de un pueblo originario de la India, extendido por gran parte de
Europa, que mantiene en gran parte un nomadismo y han conservado rasgos
fisicos y culturales propios.

Gitanada: 1) Accidn propia de gitanos; 2) adulacidn, chiste, caricias o engafios
con que suele conseguirse lo que se desea.

Gitanear: 1) Halagar con gitaneria para conseguir lo que se desea; 2) tratar de
engafar en las compras y ventas.

Gitaneria: 1) caricia y halago hecho con zalameria, al modo de las gitanas; 2)
reunion o conjunto de gitanos; 3) dicho o hecho propio y peculiar de los gitanos.

3.-Presentacion de la Historia y Cultura del Pueblo Gitano

Antes de pasar a las actividades de discusidn e investigacion, que se describen mds
adelante, conviene que el profesor presente un resumen sobre cémo ha sido la
historia del Pueblo Gitano desde su llegada a Espafia y cdmo es su situacion actual.
Como material de apoyo para esta presentacién pueden utilizarse los siguientes
materiales de los Programas de Educacién para la Tolerancia y Prevencion de la
Violencia en los Jovenes, publicados y distribuidos gratuitamente por el Instituto de
la Juventud a las instituciones y asociaciones que trabajan en la tolerancia.

 Historia del Pueblo Gitano, video realizado por APREMAR.
e Guia informativa sobre El Pueblo Gitano.

e Monografia de la UNESCO sobre El Pueblo Gitano.

e Poemas del Cante Jondo de Garcia Lorca .



En el video dos de dichos materiales (Formacion de formadores) se recogen
secuencias de las siguientes actividades sobre El Pueblo Gitano : 1) explicacién de
conceptos bdsicos (como el de mestizaje) y aplicacién al andlisis del flamenco; 2)
discusién entre compafieros sobre la situacion actual de los gitanos en nuestro pais ;
3) sesion de voluntarios de Organizaciones no Gubernamentales, en la que participa
una persona de etnia gitana; 4) y entrevistas sobre el impacto de las actividades
anteriores.

También puede obtenerse informacién de gran calidad sobre este tema a través de
las diversas ONGs que trabajan en Espaiia en la defensa de los derechos del Pueblo
Gitano. Entre las que cabe destacar, los dos libros de J.P. Liegeois (1987, 1998),
incluidos en la bibliografia del mddulo 4, editados y distribuidos por la Asociacion
Presencia Gitana.

La participacién de personas que representen a la minoria gitana en el estudio de
dicha cultura, dentro del curriculum y con el mismo estatus que se da al estudio de
la cultura mayoritaria (explicado dentro del aula, en el horario habitual de materias
evaluables, incluyendo preguntas en los exdmenes....) tiene una gran relevancia para
los objetivos de la educacién intercultural. En este mismo sentido, hay que
considerar la informacién que pueden traer y explicar los alumnos y alumnas de dicha
minoria.

4.-Discusién entre comparfieros en grupos heterogéneos

A partir de la informacion presentada sobre historia y situacion actual del Pueblo
Gitano, puede llevarse a cabo una discusion entre compafieros en grupos
heterogéneos, siguiendo los pasos que se resumen a continuacion (Diaz-Aguado,
1996).

—_

Crear un clima de confianza que favorezca la comunicacién entre los alumnos.

2. Plantear primero la discusion a toda la clase, lo cual permite conocer los
distintos puntos de vista que existen sobre el fema.

3. Dividir la clase en subgrupos (de 4 a 6 alumnos) heterogéneos respecto la
perspectiva en el problema que discuten, para favorecer asi el surgimiento de
discrepancias y la participacion activa de cada uno de ellos.

4. Y por dltimo, volver a plantear el tema en una discusién colectiva, en la que

cada portavoz expone las conclusiones de su grupo asi como los principales

argumentos esgrimidos, que van siendo escritos por el profesor en la pizarra
para llegar a una conclusion final.

A lo largo de todas las fases es preciso estimular el proceso de adopcidn de
perspectivas; pidiendo sucesivamente a cada uno de los alumnos que representen la
perspectiva contraria a la suya tratando de convencer a los demds; y utilizando
estrategias de cuestionamiento.

5.-Investigacion cooperativa



Podria plantearse, por dltimo, un trabajo de investigacién cooperativa sobre diversos
temas relacionados con la historia y cultura del Pueblo Gitano, o incluyendo su
estudio junto al de ofras culturas minoritarias, siguiendo el procedimiento descrito
en los contenidos tedricos del médulo cuatro.

6.- Temporalizacion

Se incluye a continuacién una distribucion de todas las actividades propuestas en el
ndmero minimo de sesiones que requieren:

e Primera sesion. Activar esquemas e interrogantes previos. En esta primera
sesion puede llevarse a cabo también el andlisis del lenguaje.

e Segunda sesién. Presentacion de la Historia y la situacién actual del Pueblo
Gitano y propuesta de la investigacion cooperativa.

e Tercera sesién. Discusién entre comparieros sobre la Historia y situacion
actual del pueblo gitano.

e Cuartay quinta sesion: Investigacion cooperativa.

La eficacia de las actividades anteriormente descritas mejora cuando se integran
dentro de programas globales que incluyen los procedimientos de discusién y trabajo
cooperativo en equipos heterogéneos a lo largo de todo el curso, situando el estudio
de las culturas minoritarias dentro de un enfoque universalista sobre los derechos
humanos. Dicha integracién, dentro del curriculum, en materias evaluables, es
fundamental para evitar el riesgo de trivializacion de las culturas minoritarias a las
que se hace referencia en el modulo cuatro.

TEMA 2: 2-EL APRENDIZAJE COOPERATIVO

José Emilio Linares Garriga. Asesor Técnico Docente de la Consejeria de Educacion
y Cultura de Murcia.

1. A izaj i

2. del Aprendizaje Cooperativ

3. Finalidades del Aprendizaje Cooperativo e contexto multicultural
4. jetiv A izaje C iv

5. Rol del docente

6. i6 Vi i

1. El Aprendizaje cooperativo.

Este capitulo pretende propiciar un acercamiento bdsico al proceso de ensefianza
aprendizaje articulado a través de la estructura cooperativa.



El contexto actual de la sociedad de consumo no favorece los valores de cooperacién
y ayuda ni las actitudes altruistas y prosociales, es por lo tanto que la escuela debe y
puede potenciar un avance positivo en torno a ello. Existe el convencimiento de que
la educacion ha de preparar para la vida y ha de estar ligada a los ideales
democradticos; por consiguiente ha de integrar, también la recreacién del significado
de las cosas, la cooperacion, la discusidn, la negociacion y la resolucion de problemas.
En un contexto multicultural se hace necesario hablar de la educacién en la
solidaridad, cooperacién y colaboracién entre el alumnado, que luego serdn
ciudadanos de pleno derecho y podrdn desarrollar estos comportamientos en sus
comunidades y entre los pueblos. Uno de los procedimientos mds potentes para el
aprendizaje de estos valores gira en torno al aprendizaje cooperativo claramente
estructurado en grupos de aprendizaje.

El sistema educativo, como generador de factores de socializacion, no sélo debe
incorporar dentro del curriculum el aprendizaje de habilidades de relacién social,
sino que, para que el individuo aprenda a cooperar de manera eficaz, debe organizar
de forma cooperativa los centros escolares y, muy especialmente, sus aulas.

La sociedad, hoy en dia, empuja al individuo a competir con sus semejantes por la
consecucién de metas cada vez mds elevadas; este modelo estd presente en los
ambientes escolares: se fomenta la competitividad tanto por parte de las familias,
que esperan el éxito escolar, como por parte de la propia escuela donde se trabaja
la mayor parte del tiempo de forma individual.

En las dltimas décadas se han producido una serie de cambios sociales que han
forzado a los seres humanos a vivir cada vez mds cerca unos de otros, formando una
compleja estructura social donde las relaciones interpersonales adquieren dia a dia
mayor importancia.

La cooperacidn seria pues, una de las claves para la mejora de las relaciones sociales
y el progreso material de los individuos pero la escuela parece haber olvidado este
segundo componente social. "La fuerza homogeneizadora de nuestras escuelas se
mantenia firme en la no concesién de identidad propia a lo fundamentalmente < no
homologable>>"

Ambas formas, competicion y cooperacion son capaces, aisladamente, de hacer
progresar al individuo. La competicién motiva a la consecucién de metas cada vez mds
elevadas, mientras que en la cooperacion el principal factor de progreso es la ayuda
mutua. Por tanto la competicién no se caracteriza por ser un encuentro en el que los
"adversarios" partan de igualdad de condiciones, Y asi es la realidad de nuestras
aulas, diversas en las que los alumnos difieren entre si en aspectos tales como el
econdmico, social, cultural, intelectual, fisico, etc. De aqui que la razon fundamental
por la que la competicién, en si misma, ho posibilita que todos los individuos
progresen por igual, sino que, por el contrario, incrementa las diferencias
individuales y los individuos mds favorecidos son los que tendran mas facilidades
para alcanzar el éxito. Si queremos hacer realidad una escuela comprensiva atenta a
la diversidad, intercultural y que de respuesta a las necesidades heterogéneas que
identifican a los alumnos de nuestras aulas y centros, deberemos incorporar
estructuras de ensefianza aprendizaje cooperativo, ya que la cooperacién es el modo
de relacién entre los individuos que permitird reducir estas diferencias, impulsard a
los miembros mas favorecidos a ayudar a los menos favorecidos y a esftosa
superarse.

En definitiva, hemos de desplazar la preocupacién por los contenidos a la
preocupacién por el proceso, a fin de que nuestras generaciones jévenes adquieran
las habilidades mentales y sociales necesarias no ya para mantener, sino para
mejorar, nuestra organizacién social.

De igual modo que en las interacciones sociales que se dan en la vida ordinaria, en el



"aprendizaje cooperativo", el simple hecho de que las personas se relacionen o
coordinen en una situacién concreta no supone necesariamente que juntas mejoren lo
que pueden hacer cada una por separado. Para ello serd necesario que se produzcan
una serie de condiciones que pretendo queden recogidas en este capitulo.

Los métodos de aprendizaje cooperativo son estrategias sistematizadas de
instruccion que presentan dos caracteristicas generales: la division del grupo de
clase en pequefios grupos heterogéneos que sean representativos de la poblacidn
general del aula y la creacion de sistemas de interdependencia positiva mediante
estructuras de tarea y recompensa especificas ( Serrano y Calvo, 1994; Sarna,
1980; Slavin, 1983)

Si tenemos en cuenta esas dos caracteristicas estaremos situdndonos en los
principales objetivos del aprendizaje cooperativo, podriamos considerarlo como un
sistema de aprendizaje en el que la finalidad del producto académico no es
exclusiva, sino que desplaza aquella en busca de la mejora de las propias relaciones
sociales, donde para alcanzar tanto los objetivos académicos como los relacionales
se enfatiza la interaccién grupal.

Utilizaremos los métodos grupales no sélo con fines de socializacion sino también de
adquisicién y consolidacion de conocimientos: Aprender a cooperar y aprender a
través de la cooperacion.

Las propuestas educativas de Dewey, Lewin, Eliade y Freinet son ejemplificaciones
de cooperacién entre pares como férmula educativa. Algunas de las condiciones del
aprendizaje cooperativo en orden a adecuarse a sus propios principios bdsicos y a los
objetivos del enfoque multicultural en educacién son:

1.- Planificar con claridad el trabajo a realizar. La tarea debe estar delimitada con
precision, asi como la participacién exigida y el resultado logrado por cada miembro
del grupo (JOHNSON Y JOHNSON, 1993)

2.- Seleccionar las técnicas de acuerdo con la edad, caracteristicas de los
participantes, objetivos del programa, experiencia y formacion del docente,
materiales e infraestructura disponible (PAGE, 1994)

3.- Delegacion de responsabilidad por parte del educador. El grupo asume parte de
dicha responsabilidad en la planificacién, ejecucion y valoracién de la tarea.

4.- Apoyarse en la complementariedad de roles - facilitador, armonizador,
secretario, etc.- entre los miembros del grupo para alcanzar los fines comunes
asumiendo responsabilidades individuales y favorecer, asi la igualdad de estatus (
SLAVIN, 1990).

5.- Evaluacion compartida: el equipo valora lo aportado por el individuo, la clase
evalla al equipo y el profesor cada produccién individual.

En cualquier estructura de aprendizaje, entendida como el conjunto de elementos
interrelacionados que se dan en el seno del aula en el proceso de ensefianzay
aprendizaje, segin SLAVIN (1980) se pueden distinguir tres estructuras bdsicas
distintas:

e Laestructura de la actividad.
» Laestructura de la recompensa
e Laestructura de la autoridad.

Una estructura de aprendizaje cooperativa -en relacion a otra individualista o
competitiva- estd determinada sobre todo por los cambios que se dan dentro de su
estructura de la recompensa, cuyo aspecto mds importante es la estructura de
recompensa interpersonal (o interindividual), que se refiere a las consecuencias que



para un alumno individual tiene el comportamiento o el rendimiento de sus
compaiieros. Esta estructura de recompensa interpersonal, pues, es distinta en
funcion que la estructura general de aprendizaje en el aula sea cooperativa,
competitiva o individualista.

En un contexto multicultural se convierte en fundamental el propiciar la relaciones
interpersonales que propicien el conocimiento y acercamiento entre los diferentes
alumnos pertenecientes a los diversos grupos culturales, como base para una
comunicacion eficaz y construccién de un contexto intercultural.

Segln Johnson y Johnson (1978) (véase Coll, 1984):

Hemos de tener presente que en una estructura de aprendizaje cooperativa no es
solo su estructura de recompensa lo que varia -pasando de la competitividad a la
cooperacién- sino que ésta, a su vez, genera otfros cambios prdcticamente
inevitables, fanto en la estructura de la actividad -que de ser primariamente
individual, con frecuentes clases magistrales, pasa a favorecer explicitamente las
interacciones de los alumnos en pequefios grupos-, como en la estructura de la
autoridad -favoreciendo la autonomia de los alumnos frente al poder prdcticamente
absoluto del profesor- (Slavin, 1998; citado por Echeitay Martin, 1990, p. 57)

2. Estructura del Aprendizaje Cooperativo.

Hemos visto que en la estructura de aprendizaje podemos considerar tres
subestructuras, pues bien veamos las caracteristicas que han de poseer éstas, en
una estructura de aprendizaje cooperativo.

La estructura de la actividad

e Utilizacién frecuente -aunque no exclusiva- del trabajo en grupos reducidos o
equipos.

e El nimero de componentes de cada equipo estad relacionado con su experiencia
a la hora de trabajar de forma cooperativa: cuanto mds experiencia tengan,
mds elevado puede ser el ndmero de alumnos que forman un equipo.

» Composicion de los equipos hay que procurar que sea heterogénea (en género,
étnia, intereses, motivaciones, capacidades...). En cierto modo, cada equipo
debe reproducir el grupo clase -debe ser un grupo clase en pequefio-, con
todas sus caracteristicas.

e El propio profesor o profesora puede en caso de conveniencia en la
distribucion de los alumnos en los distintos equipos. Esto no significa, claro
estd, que no deba tener en cuenta las preferencias y las "incompatibilidades"
que puedan darse entre los alumnos. Pero dificilmente se asegurala
heterogeneidad de los componentes de los equipos si éstos son "escogidos"
por los mismos alumnos.

e El trabajo cooperativo es algo mds que la suma de pequefios trabajos
individuales de los miembros de un equipo. Si se usan estos equipos para hacer
algo a los alumnos (un trabajo escrito, un mural, una presentacion oral...) debe
asegurarse que el planteamiento del trabajo se haga entre todos, que se
distribuyan las responsabilidades, que todos y cada uno de los miembros del
equipo tengan algo que hacer, y algo que sea relevante y segun las posibilidades
de cada uno, de forma que el equipo no consiga su objetivo si cada uno de sus
miembros no aporta su parte. No se trata que uno, o unos pocos, haga el
trabajo y que los demds lo subscriban...

* No se trata de sustituir el trabajo individual, realizado por cada alumno en su
pupitre, en solitario, por el trabajo de grupo, sino que debe substituirse el
trabajo individual en solitario por el trabajo individual y personalizado
realizado de forma cooperativa dentro de un equipo.

e De todas formas, los equipos cooperativos no se utilizan sélo para "hacer" o
"producir" algo, sino también, y de forma habitual, para "aprender" juntos, de



forma cooperativa, ayuddndose, haciéndose preguntas, intercambidndose
informacidn, etc. Entre las actividades que hay que realizar dentro de la clase,
en el seno de los grupos, debe incluirse también aquellas dedicadas mds
propiamente al estudio.

e En cuanto a la duracién de los equipos -es decir, el tiempo que unos mismos
alumnos forman el mismo equipo- no hay establecida ninguna norma estricta.
Depende, por ejemplo, de las posibles "incompatibilidades" que puedan surgir
entre dos o mds miembros del mismo equipo, y que no se habian podido prever.
En este caso, evidentemente, habra que introducir cambios. De todas formas,
los alumnos deben tener la oportunidad de conocerse, de trabajar juntos un
tiempo suficientemente largo (por ejemplo, un frimestre). Se trata, por lo
tanto, de equipos estables, en el sentido que no cambian cada dos por tres. Los
alumnos no deben confundir el equipo con su pandilla de amigos; deben
entender que se trata de un equipo de trabajo y no siempre, en la vida, los
compafieros de trabajo serdn, ademds, sus amigos.

 La estructura de la actividad debe ser variada, no sélo porque los alumnos se
aburren de frabajar siempre de la misma forma sino porque no siempre ni para
todo lo que se hace en el aula es adecuado el frabajo en equipo. Mas bien hay
que alternar el trabajo en gran grupo (por ejemplo, para la introducciony
presentacion de nuevos contenidos, para poner en comin el trabajo hecho en
los equipos, etc.) y el frabajo en equipos reducidos (para "hacer" o "aprender"
algo), con el trabajo individual (entendido aqui como el trabajo que debe hacer
cada alumno individualmente, sin que pueda ampararse o esconderse tras lo que
hacen sus compafieros de equipo; por ejemplo, algunas actividades de
evaluacién).

La estructura de la recompensa

e Los equipos no compiten entre si para quedar primeros en el ranking de la
clase, ni los alumnos compiten entre si dentro de un mismo equipo. Mas bien
todo lo contrario: los miembros de un mismo equipo deben ayudarse para
superarse a si mismos, individualmente y en grupo, para conseguir su objetivo
comdn: que el equipo consiga superarse a si mismo porque cada uho de sus
miembros ha logrado aprender mds de lo que sabia inicialmente. Asimismo, en
el grupo clase, todos los equipos fienen que ayudarse para conseguir
igualmente un objetivo comiln a todos ellos: que todos los alumnos del grupo
hayan progresado en su aprendizaje, cada cual segun sus posibilidades. En este
caso, si se cree oportuno, puede establecerse alguna recompensa para todo el
grupo clase.

e La adaptacion del curriculum comin -contenidos, objetivos diddcticos,
actividades de aprendizaje y de evaluacion- a las caracteristicas individuales
de cada alumno, lo que supondria la personalizacion del proceso de ensefianza y
aprendizaje, es algo esencial para que pueda darse una estructura de
recompensa como la que estamos describiendo. Asi pues, la cooperaciony la
personalizacion del proceso de ensefianza y aprendizaje son dos aspectos
complementarios: no puede haber cooperacién sin personalizacién, y la
cooperacion entre los alumnos de un mismo equipo facilita y, en cierta medida,
posibilita la personalizacion: sin el concurso de los compaiieros dificilmente el
profesor puede atender de forma personalizada a todos sus alumnos, en
grupos heterogéneos.

La estructura de la autoridad

e La estructura de la autoridad debe caracterizarse por el papel protagonista
que debe tomar el alumnado, individualmente, como equipo y como grupo clase.

e En la medida de lo posible, el grupo clase debe tener voz y voto a la hora de
determinar qué estudiar y cémo evaluar, a partir, claro estd, del curriculum
establecido para un nivel o etapa determinado. Igualmente, cada equipo debe



tener la posibilidad de concretar algunos contenidos, objetivos, actividades...
que no han de coincidir, necesariamente, dentro de un marco comdn, con los
contenidos, objetivos, actividades... de los demds equipos. Finalmente, a nivel
individual, cada alumno debe tener la oportunidad de concretar, de acuerdo
con el profesor y contando con la ayuda de éste y la de sus compaiieros de
equipo, lo que se ve capaz de conseguir.

El papel mds participativo y relevante del alumnado también debe darse en la
gestion de la clase (determinacion de las normas, resolucién de los
conflictos...). El grupo clase, constituido en asamblea, comparte la autoridad
con el profesor: frente a posibles conflictos, se determinan de forma
consensuada las normas y las sanciones para quienes no las cumplan. El
profesor se convierte muchas veces en el hombre "bueno" que ejerce de
"mediador" entre el grupo clase y el sancionado o los sancionados.

3. Finalidades del Aprendizaje Cooperativo en un contexto multicultural.

La estructura de aprendizaje cooperativo pretende conseguir unas condiciones a
nivel de tarea y a nivel afectivo dentro de las interrelaciones del aula, interacciones
que en un contexto multicultural contribuirdn a que:

El alumnado se sienta seguro y no tenga miedo a realizar las tareas propias, es
decir, se siente seguro y apreciado en su diversidad, en su forma de ser,
dentro de un clima de participacion y aceptacidn.

La tarea escolar se basa en la serie de actividades de cardcter cooperativo
adecuado a las posibilidades individuales y con la consideracién por parte del
alumno de que estd haciendo algo valioso y que es considerado como tal, al ser
valorada como positiva su contribucidn al grupo en el que comparte proyectos
comunes.

Cada alumno debe tener la oportunidad de afirmar su identidad personal y
cultural, debe sentir que es un miembro valioso del grupo-clase, no sélo por lo
que tiene en comin con los demds, sino también por aquellas caracteristicas
que le son Unicas y personales. Todos tienen algo que puede ser valorado por
sus compafieros: su buen humor, su compafiia, su amistad, su capacidad por
aprender matemadticas, su capacidad fisica, etc.

Los alumnos deben tener voz en la toma de decisiones: podemos ensefiar
musica, escritura, matemdticas... a los alumnos, pero, haciendo esto, debemos
ensefiarles a convivir democrdticamente fomentando la responsabilidad
individual y colectiva en torno a la clase, permitiendo y facilitando la
participacion de todo el alumnado en la toma de decisiones sobre todo lo que
afecta a este entorno.

Facilita la comunicacién intercultural, posibilitando la ruptura de estereotipos
y prejuicios que favorezcan el acercamiento y la aceptacion compartida de
todos los miembros del aula y de la comunidad en general.

4. Objetivos del Aprendizaje Cooperativo.

1.- Distribuir adecuadamente el éxito para proporcionarle el nivel motivacional
necesario para activar el aprendizaje.

2.- Superar la interaccién discriminatoria proporcionado experiencia de similar
estatus, requisito para superar los prejuicios.

3.- Favorecer el establecimientos de relacion de amistad, aceptacion y cooperacion
necesario para superar prejuicios y desarrollar la tolerancia.

4.- Favorecer una actitud mds activa ante el aprendizaje.

5.- Incrementar el sentido de la responsabilidad



6.- Desarrollar la capacidad de cooperacidn

7.- Desarrollar las capacidades de comunicacion

8.- Desarrollar las competencias intelectuales y profesionales

9.- Favorecer el proceso de crecimiento del alumno y del profesor

Para conseguirlo, el profesorado tiene que esforzarse por desempefiar un rol: el de
la persona que ayuda al alumnado a madurar; a expresarse, a comunicarse, a negociar
significados, a fomar decisiones y a resolver problemas zafdndose progresivamente
de la excesiva dependencia de las figuras de autoridad empezando por la del propio
docente.

5. Rol del docente.

Estos objetivos estdn interrelacionados y cada uno de ellos implica al docentey
determina que su rol como lider del grupo tenga que desarrollar en tres campos:

. Como lider de la tarea, (aprendizajes)

. Como lider el grupo (integracién, cohesidn)

. Como lider de las personas ( desarrollo de las capacidades y habilidades de los
individuos)

Inicialmente, conviene sefialar que para la eficacia del aprendizaje tienen gran
importancia las decisiones que se tomen sobre como definir las diferentes
estructuras que conforman cualquier estrategia de ensefianza-aprendizaje vistas
anteriormente.

Hechas estas consideraciones podemos plantearnos qué necesitan conocer los
profesores/as para utilizar con eficacia los grupos de aprendizaje cooperativo. En
este sentido, podemos formular las siguientes preguntas: ¢Cudl es la funcion que
debe desempefiar el profesor/a en las estrategias de ensefianza de tipo
cooperativo?, ¢Qué tipo de intervenciones debe llevar a cabo para que consiga el
objetivo educativo de que los alumnos/as aprendan un conjunto de contenidos
interactuando con sus compaieros/as?. La respuesta a ambas preguntas va a
depender en gran medida del modo en que se organice y estructura el proceso de
trabajo y en el tipo de intervencion que realice en cada una de las fases que
comprende el desarrollo de la técnica de trabajo cooperativo. En concreto,
necesitamos sefialar un procedimiento general sumamente especifico como para
servir de guia a los profesores/as pero que sea lo suficientemente flexible como
para que pueda adaptarlo a sus situaciones especificas de ensefianza Veamos cudles
son las funciones del profesor/a en estas situaciones de aprendizaje:

1- Especificar los objetivos de ensefianza-aprendizaje que se persiguen con el
trabajo cooperativo (seleccionando la técnica y las estrategias de ensefianza mds
adecuadas). Esto implica que el profesor/a dedique una o mds sesiones a lo que
podriamos llamar actividades de iniciacion en las que presente el tema a los
alumnos/as, proporciondndoles informacion conceptualizada. Un aspecto importante
para alcanzar los objetivos de aprendizaje es que, en estas primeras sesiones, el
profesor/a conozca cudles son las ideas previas de los alumnos/as.

2- Seleccionar el tamafio del grupo ( 2 a 6 alumnos/as). Se han de tener en cuenta
los siguientes aspectos:

Cudnto mayor sea el grupo mds probabilidad habrd para que haya siempre alguna
persona con la habilidad especifica para ayudar a los/as demds a resolver un



problema concreto.

Cudnto mayor sea el grupo mds dificil serd conseguir un consenso y habrd mds
problemas de organizacién interna.

Con frecuencia, es la propia tarea la que indica el tamafio apropiado del grupo.

Cudnto menor sea el tiempo disponible para la realizacién de la tarea menor deberd
ser el grupo de aprendizaje.

Es aconsejable que los profesores/as que se inician en este tipo de estrategias
comiencen con grupos de tres a cuatro personas.

3- Asignar los alumnos/as al grupo. Cuestiones bdsicas a las que debe responder
cada profesor/a en relacién a este aspecto:

. ¢ Los grupos deben ser homogéneos o heterogéneos en cuanto a la habilidad de sus
componentes?. Generalmente conviene que sean heterogéneos puesto que en estos
grupos se da con mds frecuencia una perspectiva mds amplia en las discusiones, un
pensamiento mds elaborado y una mayor frecuencia en las explicaciones, tanto en
dar como en recibir. Todo este proceso produce una mejor calidad del razonamiento
y una mayor retencidon a largo plazo. . ¢ Es el profesor/a quien debe asignar el
alumnado a los grupos o se deben elegir ellos mismos/as?. En general, él es quien
debe asignar el alumnado a los grupos teniendo en cuenta en la medida de lo posible
los intereses de los mismos pero realizando el agrupamiento con personas
diferentes en cuanto a capacidades, madurez intelectual, motivaciones, sexo, raza,
etfc.

. ¢ Cudnto tiempo debe permanecer junto el grupo? Ya se apuntaba anteriormente,
no existe una formula exacta. Se aconseja que los grupos permanezcan estables
durante el tiempo suficiente como para tener éxito, llegando a interiorizar el
concepto de "equipo".

4- Disponer la clase de forma que los miembros de cada grupo estén juntos y puedan
verse mutuamente, asi como para que puedan intercambiar materiales e ideas.

5- Proporcionar materiales apropiados y/o sugerencias de cémo llevar adelante la
tarea.

6- Explicar a los alumnos/as la tarea y el tipo de estructura cooperativa que se va a
utilizar. Esto supone especificar muy claramente los siguientes aspectos:

- Establecer la tarea, para que cada alumno tenga claras sus funciones

- Explicar lo que se pretende alcanzar con el trabajo en grupo en relacion al temay
relacionar los conceptos y la informacion que deben ser estudiados con la
experiencia y el aprendizaje anterior.

- Definir los conceptos relevantes, explicar los procedimientos que deben seguir los
alumnos y ofrecer ejemplos para que entiendan lo que van a emprender.

- Plantear a la clase cuestiones especificas para comprobar el grado en que los
alumnos conocen el material.

- El tipo de actividades que se espera que realicen mientras trabajan de forma
cooperativa.



7- Estructurar la interdepencia positiva de metas: Comunicar a los alumnos/as que
poseen una meta grupal y que deben trabajar cooperativamente. Para ello hay que
asegurarse simultdneamente tanto una responsabilidad individual como unas
recompensas grupales.

8- Estructuracién de la responsabilidad individual: Sefialar la implicacién individual y
la valoracién correspondiente.

9 - Estructurar la cooperacion intergrupal: Fomentar y llevar a la prdctica la
cooperacién intergrupal para obtener beneficios positivos del aprendizaje
cooperativo.

10- Explicar los criterios de éxito: Deben ser estructurados para que los alumnos/as
puedan alcanzarlos sin penalizar a otros alumnos/as y para que los grupos los
alcancen sin penalizar a otros grupos.

11- Especificar las conductas deseadas: Los profesores/as deben especificar las
conductas que son apropiadas y deseables dentro del grupo de aprendizaje,
conductas que deben incluir:

- Escuchar atentamente lo que dicen sus
compaiieros/as de grupo.

- Hacer critica a las ideas, no a las personas.

12- Observar las interacciones entre los alumnos/as. El propésito de esta
observacién es conocer los problemas con que se encuentran al trabajar
cooperativamente y comprobar si los didlogos que se producen entre los
componentes del grupo son adecuados y si los alumnos son receptivos a las ideas que
manifiesta cada uno/a. Para ello, hay que tener presente que todos los miembros del
grupo deben ofrecer soluciones y expresar sus opiniones al respectoy que ningtn
alumno debe desempefiar permanentemente el papel de lider. Si no se dan estas
condiciones el profesor debe intervenir proporcionando comentarios y sugerencias.

En ocasiones, durante el frabajo cooperativo, los alumnos se distribuyen tareas, en
otras discuten puntos de vista distintos, y no pocas veces, algunos hacen de
profesores para otros compafieros.

13- Intervenir como asesoria y proporcionar asistencia en la tarea: Los
profesores/as deben intervenir cuando el grupo se enfrente con problemas para
trabajar cooperativamente. Igualmente, cuando supervisan los grupos deben
clarificar las instrucciones, responder a preguntas y ensefiar las habilidades
necesarias.

El hecho de potenciar el trabajo cooperativo no debe significar en ningin momento
el abandonar a su suerte a los alumnos. El profesor debe perseguir que todos los
alumnos y todos los grupos tengan éxito en la tarea que estdan realizando. En este
sentido, debe intervenir para ofrecer las orientaciones y ayudas necesarias para que



puedan participar plenamente en las dindmicas de este tipo de trabajo.

14- Evaluar los trabajos del grupo, tanto desde el punto de vista global como en
relacion con lo que ha aportado cada uno de sus miembros individualmente,
ayuddndoles si fuera necesario para conseguir mejores hiveles de participacion en el

grupo.

Resumiendo el profesor lejos de inhibirse de los procesos grupales, tiene que
centrarse en las siguientes actividadessiguiendo a Stenhouse:

* Hacer preguntas o enunciar problemas, - clarificar o pedir clarificaciones, -
resumir - conseguir que la discusién sea relevante y progrese, - ayudar al grupo
a utilizar y a construir sobre las ideas de los demds., - ayudar al grupo a fomar
decisiones sobre las prioridades de la discusién, - ayudar al grupo a
reflexionar y a mostrarse autocritico.

» El profesor sigue siendo coprotagonista, por lo que ni puede ni debe renunciar
a: planificar, implementar y evaluar.

» El papel del profesor es el de mediador, catalizador, animador y orientador.
Debe ser un adulto dialogante, combatir los estereotipos sociales, potenciar
actitudes de confianza hacia el alumno, ser paciente, favorecer una actitud no
autoritaria, mantener una actitud afectiva, ser un adulto integrador de sus
propios intereses y de los de todo el grupo, fomentar actitudes de
cooperacidn, socializacion e interrelacion y despertar la curiosidad intelectual.

Pero, hay algo fundamental y que ayudard en el proceso: "entrenarse en el proceso
de creacion de grupo". Todos sabemos que los grupos ho surgen por generacion
espontdnea, ni como deciamos anteriormente solo por poner a los alumnos/as juntos
a trabajar en comin. El proceso de formacién de grupo, que posibilite una
interaccién positiva, es algo mds. Todo grupo debe superar de manera positiva, y
mediante las técnicas adecuadas ,las fases de presentacién, conocimiento,
confianza, afirmacién, confianza, comunicacion y cooperacién del proceso grupal, que
posibiliten la interiorizacién y aceptacion del grupo y sus miembros, lo que otros
autores llaman un clima afectivo adecuado, en el que propicie interacciones positivas.

6. Elementos para una evaluacion de la actividad cooperativa.

Como todo proceso educativo es necesario el tener unos criterios que permitan el evaluar
la prdctica para mejorarla y, en este caso concreto, permita conseguir el mdximo del
potencial cooperativo que pueda existir en su disefio y planificacién. Se proponen a modo
de cuestiones una serie de aspectos sobre los que reflexionar y ver en que medida dan
contestacion a los requisitos bdsicos que toda actividad cooperativa debe tener.

1.- ¢La tarea a realizar esta bien explicitada al comienzo de la misma?¢ Esta claramente
identificado para todos los participantes, el problema o tarea comdn a realizar?

Si No ¢

2.- ¢Disponen todos los participantes de la informacion, los materiales, capacidades y
elementos necesarios para resolver la tarea?

Si No é




3.- ¢Se plantea alglin tipo de demanda individualizada en algin momento del proceso? ¢lLa
Unica posibilidad de realizacion es colectiva?¢La consecucion de la tarea es comin y colectiva?

Si No 4

4.- (Se asegura de alguna forma la implicacion y participacion de todos los miembros del
grupo?cSe estimula el intercambio entre los miembros del grupo?

¢ Hay diversificacion de funciones entre los componentes del grupo?

Si No 4

5.- ¢Se puede conocer y valorar el progreso realizado por los distintos alumnos desde el
inicio hasta el final del trabajo?cPosibilita el éxito de los componentes mds débiles del grupo?<
Proporciona al grupo medios y criterios de evaluacion del propio trabajo?

Si No é

6.- ¢ Se han anticipado las dificultades mds previsibles que pueden encontrar los alumnos
en el proceso de trabajo?

Si No é

7.- ¢ Se ha previsto alguna manera de detectar y delimitar problemas en el desarrollo del
proceso.?

Si No é

8.- ¢Se dispone de ayudas o soportes especificos que puedan facilitar el desbloqueo de
determinadas dificultades o problemas?

Si No é




9.- ¢Se dispone de una cierta gama de recursos que puedan orientar o guiar el proceso en
los grupos con menos recursos?¢ Se puede realizar de forma autonoma?

Si No é

REFLEXIONES UNA VEZ DESARROLLADA:

PROPUESTAS DE MODIFICACION O MEJORA:

&
T ;

Tema 3: Diseino de Unidades Didacticas
ELABORACION DE UNIDADES DIDACTICAS INTERCULTURALES.

Jesus Salinas Catala.

1. Elaboracién de Unidades Diddcticas.

Continuamente nos planteamos la necesidad de construir conocimiento desde una
perspectiva intercultural.

Ahora nos proponemos el elaborar unidades diddcticas que aborden el proceso de
organizacion y desarrollo de los contenidos desde esta orientacion, problematizando
el tratamiento de los tépicos curriculares, afiadiendo complejidad de dpticasy
perspectivas culturales a la explicacién de cualquier contenido social. Ello habria de
permitir una propuesta alternativa a la de los modelos estdndares, prototipicos y
sesgados, tan frecuentes en los materiales curriculares habituales.

Se trata, en suma, de planificar unidades diddcticas teniendo en cuenta diferentes
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referentes culturales de nuestra realidad social, evidenciando que los conceptos son
productos socioculturales. Lo sustancial en este aprendizaje seria tratar de
evidenciar el sustrato cultural de los contenidos y entender estos desde diversas
explicaciones culturales.

En el desarrollo de unidades diddcticas con este cardcter nos serviremos de
diferentes fases:

a) Exploracion de las ideas previas e interpretaciones que configuran los
preconceptos del topico curricular en cada alumno/a. Es necesario hacer
aflorar los esquemas de conocimiento a través de actividades que los
pongan de manifiesto. Asi, estamos partiendo del referente cultural
propio, con las evidentes posibilidades de vivencia y motivacién que ello
pueda comportar.

b) Poner de manifiesto y reflexionar sobre la diversidad de elementos
que contribuyen a definir cualquier tépico. Poner en comdn las realidades
y referentes personales de los alumnos les ayudard a contrastar su
vivencia con la de los otros, y podrdn percibir que cada cual poseey
aporta matices diversos. Es asi como trataremos de evitar la concepcién
de modelos inalterables y estdndares, y potenciaremos una actitud
positiva hacia el cambio y la diversidad.

c) Poner en crisis los esquemas conceptuales iniciales propios, mediante
actividades de contrastacién y comparacién; enriqueciendo y/o aportando
modelos conceptuales ain no contrastados. Es decir, partir de un
concepto restringido para evolucionar a otro mds amplio y complejo,
trabajando el respeto y la valoracién de otras concepciones.

d) Modificacién de los esquemas previos: el aprendizaje supone una
dindmica de cambio de los esquemas conceptuales no pertinentes a otros
de mayor competencia. Un ambiente rico y diverso en interacciones
facilitard todo el proceso.

e) Aplicacion de los nuevos esquemas a diferentes situaciones
académicas y/o extraescolares. Si el alumnos llega a asimilar
comprensivamente los nuevos conocimientos serd capaz de transferirlos
a diversas situaciones y tratard de aplicarlos a problemas prdcticos.

f) Reflexidn y andlisis evaluadora sobre el propio proceso de aprendizaje
desarrollado.

Vedmoslo con un ejemplo . Tomemos un contenido como "la familia", habitual en los
curricula de segundo ciclo de Primaria. Es éste un contenido con evidentes
vinculaciones con el mundo social del alumno/a, de gran importancia en la
conceptualizacion del grupo de pertenencia. Supone una referencia de identificacion
inmediata, de vivencia y contrastacién fdcil y rica.

Por otra parte, es también un contenido tradicionalmente muy estandarizado en los
materiales curriculares, con claros inconvenientes de falta de identificacién y de
significacién para gran parte de los alumnos/as.

Finalmente, la comprension del tdpico curricular que llamamos "la familia", nos
facilita numerosas oportunidades para ofrecer a nuestros alumnos y alumnas claves
que les ayuden a entender (y a explicar) cémo son los otros: el por qué de la familia
extensa y de las relaciones y roles que en ella se establecen, la existencia de
"comunidades domésticas" sin vinculos de parentesco, de familias monoparentales....



En definitiva, aquellos objetivos que nos ayudan a explicar de manera mds compleja'y
mds rica, desde diversas situaciones socioculturales, lo que denominamos como
"familia":

a) Evidenciar la existencia de diferentes modelos de organizacion
familiar.

b) Reflexionar y poner de manifiesto el modelo de "comunidad
doméstica" al que pertenece cada alumno/a.

c) Recoger informacion e investigar sobre distintas configuraciones
familiares segln distintos factores sociales y culturales.

d) Ser consciente de que tales factores originan distintas formas de
organizacion doméstica.

e) Identificar roles en las diferentes "comunidades domésticas".
f) Plantear semejanzas y diferencias entre las mismas.

g) Plantearse como cambiaria su realidad si perteneciera a un modelo
familiar distinto al propio.

h) Interpretar roles distintos al que desempefia en su familia y analizar
las vivencias que experimenta.

i) Resolver problemas planteados en la organizacion de diferentes
modelos familiares.

j) Comprender que algunas caracteristicas individuales se explican en
funcion del tipo de comunidad familiar en el que se convive.

k) Apreciar que cualquier modelo de organizacion doméstica tiene la
funcion de procurar bienestar al grupo.

Comenzaremos mediante una actividad que ayude a plantear de manera intuitiva, no
formalizada, los esquemas que utilizan los alumnos y alumnas en la explicacién del
concepto. Se pretende obtener asi un punto de partida abierto, que aporte un
abanico diversificado de referentes.

A continuacién se plantean actividades que ayuden a formalizar y a fomar conciencia
de los esquemas utilizados en la explicacion que cada cual ha dado al significado de
"familia". Se pretende que, utilizando las referencias personales de cada alumno/a,
estos expliciten los argumentos que sostienen sus concepciones, los expresen, los
representen, los formalicen, los comuniguen.

De esta interaccion de las referencias individuales, nos interesa especialmente
hacer evidentes los criterios y argumentos que se utilizan en cada caso, su origen
social y/o cultural, su utilidad y funcionalidad, los conflictos entre criterios...

En cualquier caso, para subrayar la naturaleza sociocultural del concepto que
llamamos familia, y para ofrecer mayores posibilidades en su comprension,
aportaremos otras perspectivas explicativas que quizds no hayan aparecido hasta el
momento, pero que estdn presentes en nuestra sociedad.

A continuacion, trataremos de aplicar a diferentes situaciones la diversidad de
esquemas explicativos, de concepciones diversas, con objeto de interpretar sus
caracteristicas, significados y funcionalidad, y contrastarlas con las propias. Para
esta fase, nos serviremos de procedimientos que ayuden a los alumnos y alumnas a



utilizar los esquemas explicativos ajenos, no solo desde un punto de vista conceptual
sino también socio-afectivo (actividades de simulacién, de interpretacién de roles,
de vivencia empdtica...).

Finalmente, como hemos considerado en otro capitulo, es necesario que durante todo
este proceso, las actividades utilizadas empleen metodologias diversificadas (en
cuanto a los materiales, agrupamientos...) y de interaccion (actividades de cardcter
cooperativo, socioafectivo y comunicativo).



Exploracion de los preconceptos. <

l

Expresion y representacién de lasreferencias

propias.
P R—
Ampliacion del campo conceptual
con referencias ajenas
H.

Contrastacién de los referentes: problematizacidn
delos contenidos.

Aplicacidon de los nuevos esquernas. Contrastacidn
de su foncionalidad, —t

Clontrastacidn con los referentes iniciales.
Feflexion sobre el proceso. <

2. Texto para ayudar en la elaboracion de una unidad diddctica con la perspectiva de la
Educacion Intercultural.



Extractos de
“Ejemplificaciones de unidades didacticas. Una perspectiva
intercultural”. E.Ferrer, X.Lluch, A.Rodas y J.Salinas.
M.E.C. Madrid, 1993.

(En los articulos de ampliacién del médulo IV podrds ver la Unidad completa)

La expresién "pedagogia intercultural" supone hoy en nuestro pais mds una idea fuerza que
una realidad, mds un slogan que una prdctica cotidiana.

Superado el desafortunado modelo de curricula especificos e invariables, pensamos que la
propuesta de un curriculo comin, el cual de respuesta al adjetivo intercultural, es una
condicion necesaria para poder atender el objetivo educativo bdsico de atencion ala
diversidad.

La estructura de flexibilidad curricular propuesta por la Logse, facilita un marco donde
podemos plantear desarrollos curriculares diversos y, por tanto, un nuevo espacio donde
conjugar el concepto de interculturalismo.

Un curriculum intercultural implica no sélo cambiar las pretensiones de lo que queremos
transmitir, sino los procesos internos que tienen lugar en la educacién institucionalizada.
por todo esto, nuestro interés se ha centrado en ofrecer un cierto nivel de
preelaboracidon de materiales curriculares que proponen procesos pedagdgicos coherentes
con un planteamiento intercultural global.

Desde este andlisis, constatamos que en el proceso de conceptualizacion de nuestra
realidad social, se evidencia a menudo, un modelo de intervencion, el cual propone
conceptos estdndares, derivados de una determinada pertenencia social y cultural.
Modelos, por tanto, que responden a en sesgo cultural y/o social dominante, que construye
el conocimiento de acuerdo con esta caracterizacidn prototipica (pensemos, por ejemplo,
en las estructuras de organizacién social, patrén familiar,...)

Presentamos ha continuacion un enfoque que creemos alternativo, el de la unidad "el
mundo del trabajo", pensada para el segundo ciclo de Primariay estructurada desde una
perspectiva de educacidn intercultural.

Ser trata de un trabajo diddctico disefiado para ponerlo en prdctica con los alumnos 'y
alumnas. En su elaboracion nuestra intencién es abordar la construccion de sus tépicos de
contenido problematizando el tratamiento conceptual, afiadiendo complejidad de dpticasy
perspectivas culturales a su configuracion. Aplicando, en definitiva, una perspectiva
intercultural a la prdactica cotidiana.

Intentamos asi evidenciar la contradiccién existente entre la estrechez de los modelos
conceptuales habituales, frente a una sociedad configuradora de diferentes conceptos
sociales, de acuerdo con su condicion diversa en lo social y lo cultural.

En definitiva, pretendemos construir conocimiento partiendo de un principio de
procedimiento pedagdgico, que enfatiza la diversidad para evidenciar que los conceptos
son productos socioculturales y, por ello, son diversos pues es diversa la sociedad.

A continuacion expondremos brevemente la unidad diddctica que llamamos "El mundo del
trabajo". Comprendemos que esta exposicion tedrica pierde mucho de su sentido si no vaa
acompaiada de los materiales que la desarrollan, pero hemos de tener presente que esto
es el resumen de un trabajo mds amplio. Partimos de un tépico curricular correspondiente
al Area de Conocimiento del Medio Social, Natural y Cultural, pero contemplard un
tratamiento globalizador que plantea obJehvos referidos a otras dreas.



EL MUNDO DEL TRABAJO

En el mundo del trabajo y dentro del concepto del mismo hecho de frabajar, se
manifiestan situaciones vitales muy diversas, en ocasiones moduladas definitivamente por
la cultura de pertenencia.

Podemos "leer" el contenido que nos ocupa desde concepciones globales, perspectivas
utilitaristas, aspectos afectivos, estimacion social, estatus, evolucion histérica, etc.
Analizar esta complejidad, hacerla visible y formalizarla conceptualmente es una tarea
que, sin duda, obliga a poner en juego una metodologia activa, que estimule la interaccion,
la transaccion, el didlogo. En cualquier caso, parece un contenido capaz de suscitar un
trabajo complejo, problemdtico, enriquecedor, intercultural.

Esta unidad debe situarse en el nivel correspondiente a segundo ciclo de Primariay,
obviamente, deberd contextualizarse en el Proyecto Curricular de Centro y en las
correspondientes programaciones de Ciclo y de Nivel.

OBJETIVOS DE LA UNIDAD

De todos los_objetivos generales de etapa que se trabajan a lo largo de la unidad hemos
querido destacar el siguiente:

"Establecer relaciones equilibradas y constructivas con las personas en situaciones
sociales conocidas, comportarse de manera solidaria, reconociendo Yy valorando
criticamente las diferencias de tipo social, rechazando cualquier discriminacion basada en
diferencias de sexo, clase social, creencias, raza, y otras caracteristicas individuales y
sociales."

De la misma manera, a causa de su importancia, redactamos a continuacion los objetivos
diddcticos orientadores de toda la actividad:

—

Evidenciar la existencia de trabajos alternativos.

2. Poner de manifiesto y reflexionar sobre el tipo de trabajo que realizan sus
padres.

3. Ser conscientes de que existe una cultura del frabajo y de que diversas
culturas tienen modos diferentes de relacionarse con el mundo del trabajo.

4. Recoger informacion e investigar los distintos trabajos segln culturas
diferenciadas.

5. Incorporar a los oficios presentados habitualmente en los libros, los que afiada

la realidad del alumnado.

Observar y ser conscientes de que existen trabajos vinculados a ciertos

estatus sociales, los cuales no deben asociarse a culturas especificas.

Identificar y describir tareas propias de cada oficio.

Buscar semejanzas y diferencias entre diversos oficios.

Analizar ventajas e inconvenientes de distintos trabajos.

Expresar sus vivencias con respecto al trabajo de sus padres.

. Plantearse situaciones diversas con respecto al mundo laboral y los factores

socioculturales que inciden en ellas.
12. Participar activamente en los didlogos, reflexiones y puestas en comun sobre el

o
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tema.

13. Investigar la evolucién que han sufrido ciertos oficios para adaptarse a los
tiempos.

14. Valorar las distintas profesiones y su funcién complementaria en el conjunto
de la sociedad.

Explicitar los objetivos y contenidos concretos referentes a cada una de las dreas
excederia de la extensién de este extracto. Queda, no obstante, manifiesta su necesidad
para el buen desarrollo de la unidad.

DESCRIPCION DE LAS ACTIVIDADES

Un enfoque globalizador y constructivista nos hace iniciar la unidad con una actividad
denominada "Exploracion de preconceptos”. Esta tendrd dos momentos diferenciados. En
primer lugar, se visionard una proyeccién de dispositivas que ilustrardn un abanico diverso
de tareas y actividades relacionadas con el mundo del trabajo. La proyeccion se realizard
de manera fluida y sin ningtn tipo de finalidad diddctica modeladora.

A continuacion, en pequefio grupo, se trabajard una ficha para reflexionar sobre las
imdgenes de la proyeccidn, y clasificar en dos columnas cuales de las actividades o tareas
visionadas son consideradas por el alumno/a verdadero oficio y cuales no lo son; dando una
respuesta lo mds razonada posible (es conveniente pasar otra vez la proyeccion para poder
contestar adecuadamente la ficha propuesta).

El propédsito de esta actividad es hacer aflorar los esquemas de conocimiento que estdn
determinando los preconceptos de cada nifio/a hacia el mundo del trabajo. Asi
obtendremos un punto de partida "abierto" y vacio de prejuicios respecto a ocupaciones
socialmente infravaloradas o ni siquiera consideradas como oficios. Por otra parte,
intentamos potenciar una actitud tolerante ya de partida.

Pasemos a la segunda actividad propuesta, "Referencia personal : ficha-encuesta y baraja

de oficios", en ella pretendemos que los alumnos/as conozcany se percaten de la realidad
y experiencia laboral mds cercana a su realidad. Diferenciaremos tres partes:

e Comenzaremos facilitando a cada alumno/a una ficha-encuesta donde aparecen
diferentes elementos constitutivos del concepto "oficio"; tales como el
horario, la remuneracion, consideracién social, motivo de acceso,
perspectivas,etc. Los alumnos encuestardn a uno o mds miembros de su familia.

e En segundo lugar, recogeremos y esquematizaremos el contenido de la
encuesta utilizando una cartulina A-4 donde cada alumno/a pegara su foto,
dibujo o recorte ilustrador de la tarea del familiar encuestado. Debajo de la
ilustraciéon anotard escuetamente las contestaciones obtenidas en la encuesta,
que irdn definiendo el trabajo que desempefia la persona encuestada.
Reuniendo todas las fichas elaboradas, obtendremos una "baraja de oficios", la
cual representard un esquema que nos ayude a sistematizar algunos elementos
con los cuales, posteriormente, podremos redefinir el concepto de ocupacién
laboral.

e Finalmente se realizard una exposién-puesta en comin de los oficios



registrados y sobre wun franelograma, experimentaremos diferentes
agrupaciones y clasificaciones, segliin demos prioridad a uno u otro de los
elementos que configuran el concepto de trabajo. Por ejemplo, podemos
agrupar por una parte todos los trabajos con horario fijo y por otra, fodos
aquellos que dependen del criterio de quien los desarrolla; o fambién los que se
desenvuelven en la calle o dentro de un edificio, etc.

Con esta actividad pretendemos que el iniciado proceso constructivista sea a su vez
significativo; por este motivo hemos acudido a la experiencia familiar de cada alumno/a.
Los datos que se recojan servird, para establecer relaciones con nuevos contenidos.

Damos un paso adelante proponiendo en la tercera actividad trascender del contexto
familiar inicial, buscando la funcionalidad de todo lo aprendido, ampliando el campo
conceptual a las circunstancias reales, pero exteriores a la experiencia de cada nifio/a.

El titulo de la presente actividad es "Correspondencia con profesionales". Los alumnos y

alumnas recibirdn correspondencia procedente de nueve personas que desarrollan
distintas ocupaciones laborales (agricultor, médico, vendedor ambulante, ama de casa,
artista, oficinista, inmigrante, empleado de fdbrica, parado) y cada carta manifestard al
alumno/a la propia visién y vivencia de esa parcela del mundo del trabajo. Las cartas serdn
leidas y trabajadas en pequefios grupos. Los alumnos/as deberdn comprender el texto y
empatizar con las circunstancias y la realidad laboral de la persona que le escribe.
Posteriormente, cada pequefio grupo asumird el rol adecuado para dramatizar delante del
grupo-clase la situacion laboral de su personaje. El resto de los alumnos/as participardn
preguntando y/o cuestionando las afirmaciones efectuadas por quien representa los
diferentes frabajos.

Concluiremos la presente actividad, sugiriendo a los alumnos que contesten la
correspondencia recibida (las nueve cartas). Con este hecho pretendemos ampliar el
dmbito vivencial, potenciando una actitud de apertura y solidaridad hacia situaciones
laborales no propias y diversas.

En dltimo lugar, los alumnos y alumnas deberdn reflexionar sobre cémo diferentes
realidades culturales de partida, facilitan o dificultan el acceso a un determinado tipo de
profesion o trabajo. Con esta finalidad hemos disefiado cinco dados de cartén. Uno de
ellos sefiala el sexo de la persona que juega. Se quiere introducir asi la posible influencia
de ser mujer u hombre para segin que oficios. El segundo define el oficio familiar, tanto
de la madre como del padre de la persona que juega. El tercer dado concreta la cultura
familiar, la cual puede ser : ciudadano/a espafiol/a-gitano/a; ciudadano/a espafiol/a -
payo/a, europeo/a, magrebi, africano/a, latinoamericano/a. El dado cuarto concreta la
ubicacién territorial de la familia de la persona jugadora (rural, suburbio, gran ciudad,
pequefia ciudad,..). El quinto dado define la profesion que la persona jugadora deberd
conseguir.

Se trata de poner en juego todos los elementos que interactian en el concepto de
"trabajo-ocupacion laboral" y que sean conscientes que las caracteristicas de partida
dependen del azar y que, por tanto, hemos de ser comprensivos, solidarios y respetuosos
con cualquier situacion laboral, por muy extrafia que nos parezca.

Esta actividad que acabamos de describir se llama: ¢Cual serd mi oficio?", consiste en que
cada alumno/a lanza a la vez los cinco dados descritos anteriormente, obteniendo un oficio



al que se quiere acceder y unas condiciones de partida. Se tratard de analizar y describir
las dificultades y/o ventajas con las que, probablemente, se encontrard cada uno/a. A
continuacién se pensardn estrategias para superar las dificultades y trabas encontradas.
De esta manera, podemos poner en prdctica los conocimientos adquiridos a lo largo de la
unidad y a la vez, generalizar las habilidades, procedimientos y actitudes trabajadas.

Por todo esto, esta actividad servird de evaluacién de todo el proceso, ya que los alumnos
han de hacer consciente y poner en prdctica la hueva esquematizacion cognitiva adquirida.

Somos conscientes de que muchas de las propuestas que hemos ido haciendo a lo largo de
nuestra exposicién, se concretan y aclaran cuando se consultan los materiales
complementarios disefiados para esta actividad y publicados por el MEC..

Tema 4: Adaptacion de materiales curriculares

Jesus Salinas Catala

Todavia es muy insuficiente el panorama de materiales curriculares sobre diversidad
cultural. Sin embargo, es posible partir de aquellos con los que ya contamos y realizar las
adaptaciones necesarias

Sin embargo, es necesario partir de una reflexién previa que nos ayude a entender la
orientacion de cada uno de los materiales. Como ya se ha dicho, hay diversas orientaciones
tedricas en la concepcion de la educacion intercultural y ello ha supuesto, evidentemente,
diversas propuestas prdcticas. Un ejemplo lo constituye sin duda la diversidad de
enfoques de los materiales curriculares.

Los comentaremos brevemente a continuacion:

En primer lugar podemos identificar un conjunto de materiales curriculares que abordan la
cuestion desde un planteamiento estrictamente "disciplinar", bien a lo largo de los
distintos bloques de contenido del drea, bien estableciendo una "unidad" especifica para
tratar la cuestion. Las propuestas de este tipo se realizan, fundamentalmente, desde las
dreas de Lenguas y Conocimiento del Medio en Primaria; y de Lengua y Literatura,
Geografia e Historia, Lenguas Extranjeras y Etica en Secundaria.

Un segundo grupo lo constituyen aquellos textos que aportan propuestas de trabajo de
alguna cultura especifica. Habitualmente, son los materiales mds antiguos, elaborados por
colectivos de maestros que debian dar respuesta a comunidades culturales alejadas del
dmbito escolar (como por ejemplo la gitana). Son materiales muy adecuados para legitimar
expresiones culturales no contempladas habitualmente en el curriculum y, a pesar de su
especificidad, pueden ser materiales muy Gtiles para emplear complementariamente.

Otro grupo de materiales se orientan especialmente al fratamiento de contenidos
actitudinales y/o procedimentales. Se trata de propuestas que ponen el énfasis en la
promocién de las actitudes y valores fundamentales en la consideracidn de la diferencia
cultural (empatia, tolerancia, compromiso, solidaridad...) Simultdneamente, subrayan la



importancia de las propuestas metodoldgicas por si mismas (enfoques cooperativos, de
interaccidn, de diversificacion, de simulacidn...).

Muchas de estas propuestas provienen de enfoques con cierta tradicion (como por
ejemplo el enfoque cooperativo y socioafectivo) y, aunque no han sido elaboradas
especificamente para la cuestion diversidad cultural, pueden ser muy convenientes si se
utilizan de manera adaptada.

El dltimo grupo de materiales pretende realizar un planteamiento mds global, considerando
la implicacion de diversas dreas, diversas culturas y atendiendo a contenidos de distinta
naturaleza (conceptuales, actitudinales y procedimentales).

Algunos materiales de este tipo plantean una serie de actividades que, a pesar de ser
puntuales, permiten establecer a posteriori una proyeccién en el trabajo de diversas
dreas. Las actividades asi planteadas (como las "semanas de") pueden resultar dtiles si se
emplean contextualizadamente, y si tratan de rentabilizarse integrdndose en propuestas
de desarrollo posterior. En caso contrario, como hemos visto, conducen a una percepcion
del tema trivializada y poco educativa desde la perspectiva intercultural.

Otros materiales de este grupo plantean la orientacién metodoldgica que deberiamos
utilizar para favorecer una construccion de conocimiento que tenga en cuenta la
diversidad cultural Desde esta perspectiva, cualquier tépico del curriculum nos facilitaria
la oportunidad de poner de relieve perspectivas culturales diferentes en su explicacion.
Esa es la orientacidn, incipiente, de algunas unidades diddcticas (en el siguiente capitulo
comentaremos con mayor extension esta propuesta).

Finalmente, es necesario considerar otros materiales que, aln no habiéndose concebido
como curriculares, pueden rentabilizarse educativamente y ser claramente utilizados en el
dmbito escolar (especialmente la oferta, cada vez mds numerosa, de literatura infantil y
juvenil, asi como algunos productos audiovisuales).

Materiales curriculares para la

interculturalidad.
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Etica.

Tratamiento
especifico de
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Continuados
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ARTICULOS AMPLIACION MODULDO I:
CULTURA E IDENTIDAD CULTURAL

OBJETIVOS

A ANTROP LA SOCIAL. AMBITO DE CONOCIMI
TA PARA LA C TRATA T A CULTURA

" DEL PATRIMONIO CULTURAL ,
3. COMUNICACION E IDENTIDAD EN AMERICA LATINA

1. LA ANTROPOLOGIA SOCIAL, AMBITO DE CONOCIMIENTO.

Montes del Castillo, A. (2000) En: "Antropologia del Desarrollo",
Universidad y Cooperacidn al Desarrollo. Servicio de Publicaciones de la

Universidad de Murcia.

1. Las metas de la Antropologia Social

La Antropologia Social es un dmbito de conocimiento, un drea de
conocimiento, si se prefiere, utilizando la terminologia de la Universidad
espafiola. Esta es la afirmacion que voy a desarrollar a lo largo de este
capitulo. Quiere esto decir que haré referencia al objeto de la
Antropologia y al tipo de conocimiento que sobre él genera como ciencia
social y a los métodos y técnicas a través de los cuales se acerca a su

objeto de estudio y mediante los que produce su discurso social.

Hablar de la Antropologia como dmbito de conocimiento es plantear



una cuestion tan general como "qué es la Antropologia". A esta pregunta
podria responderse ingenuamente diciendo que "la Antropologia es lo que
hacen los Antropdlogos". Pero esta manera de responder remitiéndonos a la
prdctica profesional de los antropdlogos (investigacion y docencia) apenas
daria satisfaccién a los interlocutores que de inmediato podrian preguntar
de nuevo "y qué hacen los antropdlogos", con lo cual de nuevo volveriamos

al comienzo para preguntar otra vez "y sobre qué investigan los

antropélogos" o "y qué ensefian los antropdlogos".

El estudio del hombre y sus obras

Tradicionalmente la Antropologia ha sido definida como "el estudio

del hombre y sus obras", entendiendo por ello el estudio de la humanidad en
su conjunto, de todos los hombres, de todas las sociedades, de todas las
épocas y latitudes y en todos sus aspectos (bio-fisico y socio-cultural) y

en todas sus dimensiones (adaptativas, econémicas, politicas,

cognitivo-simbdlicas, etc.).

Pero este objetivo general de la Antropologia, como conocimiento de

los hombres, de otros hombres y de todos los hombres, aparece como un
bello deseo inacabado histéricamente y presuntuoso sobre todo si se reclama
con exclusividad. La razén es que de hecho la Antropologia no es mds que
una de las mdltiples disciplinas que se ocupan del hombre y que lo tienen
como objeto de estudio bajo diferentes perspectivas (ahi estdn la
Sociologia, la Historia, la Psicologia, la Medicina, etc.) y porque a cada

una de las dimensiones del hombre estudiadas por la Antropologia a través
de sus diferentes subdisciplinas (Antropologia econdmica, Antropologia
politica, Antropologia lingiiistica, etc.) corresponden otras ramas del
saber especializadas que las tienen como su objeto central (economia,

ciencia politica, lingliistica, etc.).



Nos encontramos, pues, de entrada, con un objeto de estudio

compartido y con una contradiccion que obliga a formular preguntas en
cadena como éstas: ¢para qué una antropologia econémica si hay una ciencia
especifica que tiene como objeto de estudio precisamente la economia?;
¢para qué una antropologia lingiiistica, si la lingliistica y sus diferentes
especializaciones se ocupan del lenguaje humano en sus diversos aspectos y
si ademds disponemos de una ciencia general de los signos como es la
semiologia? Son preguntas que obligan a mostrar la originalidad de la
perspectiva antropoldgica en el estudio de las diferentes dimensiones del

hombre en contraste con otras ciencias sociales.

La especificidad de la perspectiva antropolégica

Sin perjuicio de que en otra parte de este Proyecto vuelva a tratar
sobre este punto, voy a referirme a continuacion a la originalidad de la
Antropologia frente a otras ciencias sociales y especialmente frente a la

Sociologia.

La primera novedad de la Antropologia es la perspectiva

metodoldgica que adopta en el estudio del hombre y de las sociedades y
culturas humanas. En primer lugar, adopta una perspectiva holistica, es
decir, estudia al hombre y las sociedades humanas como una totalidad
buscando las interconexiones existentes entre los distintos fenémenos. Esta
perspectiva o punto de vista holistico es tanto diacrdnica, es decir, en
perspectiva histérica evolutiva, como sincrénica tomando en consideracion
los diferentes elementos de la vida social simultdneamente. Cuando un
antropélogo estudia por ejemplo los rituales de un grupo humano no se

limita a describir estdticamente el hecho ritual como una foto fija dentro
del marco del simbolismo, sino que busca la relacién del proceso ritual con
procesos productivos, con relaciones de poder o con otros hechos o procesos

simbdlico-cognitivos, de manera que cada institucién, hecho o proceso



cultural es estudiado teniendo en cuenta su interaccidn con el resto de los

elementos de la Cultura.

En segundo lugar, la Antropologia adopta una perspectiva

comparativa en el estudio del hombre y de las sociedades y culturas
humanas. Quiere esto decir que foma un punto de vista intercultural, es
decir, se interesa simultdneamente por las similitudes y diferencias
existentes entre los grupos humanos. Esta perspectiva ofrecida por el
método comparativo es lo que facilita la percepcién y la comprension de la
diversidad cultural. Adoptar el punto de vista intercultural quiere decir
estudiar los mismos fenémenos en culturas distintas. De modo que es
aspiracion de la Antropologia ampliar el conocimiento sobre el hombre, es
decir, producir teorias explicativas e interpretaciones tanto de las
sociedades concretas como del hombre en general. Aunque centrada en la
investigacién de sociedades concretas y de hechos culturales especificos,
la Antropologia mantiene como perspectiva tanto la diversidad como la
unidad del hombre, tanto los universales y constantes de la cultura como
las diferencias. La comparacion de formas culturales es una manera de

acceso a su comprension.

La novedad de la Antropologia en este punto en el momento presente

es que desde el paso del estudio de las sociedades primitivas al estudio de
las sociedades complejas, no sélo se subraya la diversidad en su dimensién
intercultural (son diferentes los de culturas distintas) sino también en su
dimensidn intracultural (somos diferentes los de la misma cultura). Esto
sin duda vuelve mds complejo el andlisis y plantea una serie de problemas
tedricos y metodoldgicos, uno de los cuales es la delimitacién de las
unidades de andlisis, pero permite subrayar el cardcter procesual y
dindmico de la Cultura e introducir una nueva definicion de la misma como
organizacion social de las diferencias, en la que el término "diferencias"
se extiende de lo intercultural a lo intracultural cargdndose de

componentes sociales. De manera que "somos distintos porque hablamos



lenguas distintas o porque utilizamos diferentes rituales de nacimiento o

de muerte", pero también "somos diferentes porque, hablando la misma lengua
y usando los mismos rituales, organizamos la distribucion del poder o el
proceso productivo de distinta manera o, porque ocupamos posiciones
distintas en la escala o estructura social". Por este camino la

Antropologia subraya su dimension social acercandose a la Sociologia. Desde
este momento la diversidad invocada como perspectiva antropolégica se carga
de contenido social asumiendo la perspectiva socioldgica. Una perspectiva
reflejada muy oportunamente en el lema de la manifestacién organizada en
Barcelona en febrero de 1992 contra el racismo y la xenofobia por la
organizacion "S.0.S. Racismo" que rezaba asi: "Igualtat per viure,

diversitat per conviure" ("Igualdad para vivir, diversidad para convivir").

La segunda novedad de la Antropologia frente a la Sociologia'y

otras ciencias sociales se refiere al método y a las técnicas de
investigacion. La Antropologia a través de lo que se ha llegado a convertir
en su método por excelenciay en su estrategia de investigacién mads
especifica, el Trabajo de Campo, se ha decantado en su historia
preferentemente por el uso de técnicas cualitativas. La observacidn
participante, técnica bdsica del quehacer profesional del antropélogo, con
sus diferentes técnicas auxiliares y complementarias (uso de informantes,
entrevistas, etc.) para la recogida de informacién y recopilacién de datos,
se ha definido como el procedimiento antropoldgico caracteristico del
acercamiento a los hechos. Por eso es posible afirmar que, como ha indicado
LEVI-STRAUSS citado por CALVO BUEZAS (1991) "entre la Antropologia y las
otras Ciencias del Hombre, la diferencia estd en el método antes que en el

objeto".

La tercera novedad de la Antropologia, efecto al mismo tiempo de
las dos anteriores, es decir, de la perspectiva holisticay comparativa y
del método y técnicas, es el tipo de problemas que ha estudiado y las

teorias que ha producido sobre los hechos investigados. Sobre los mismos



hechos sociales la Antropologia ha seleccionado para su estudio e
investigacion cuestiones diferentes de otras ciencias sociales y ha
producido teorias sociales diferentes como consecuencia del objeto de
estudio elegido y del uso de técnicas cualitativas. Con otras palabras, la
Antropologia ha planteado problemas diferentes a otras ciencias sociales
sobre los mismos hechos sociales, situando sus interpretaciones en el marco
de la teoria antropoldgica, que representa un dmbito especifico de teoria
social en el contexto de las ciencias sociales. Basta un ejemplo para
delimitar el sentido de estas afirmaciones. Diversas ciencias sociales se
han ocupado del parentesco, pero sélo la Antropologia ha producido un
cuerpo tedrico de conceptos tan elaborado referentes a la filiacion, la
residencia, la descendencia, el tabl del incesto, etc. Aunque es preciso
reconocer una vez mds la relacion entre objeto de estudio y teorias
producidas, pues en el caso del parentesco, como ha indicado GARCIA GARCIA
(1991) "todo este mundo tedrico y conceptual estaba, sin duda, justificado
por la importancia que, como unidad de produccién y como principio de
organizacion social, tenia y sigue teniendo el parentesco en determinadas

sociedades".

El ensanchamiento del discurso humano

Junto al objetivo mds general de la Antropologia, formulado con

anterioridad como "estudio del hombre y sus obras", nos encontramos con el
planteamiento mds modesto de GEERTZ (1973) cuando afirma que "la meta de la
Antropologia es el ensanchamiento del discurso humano". Un planteamiento

que relativiza el papel de la Antropologia a la construccidn de un

discurso sobre el hombre, algo que fambién comparte con la Sociologia'y con
otras ciencias sociales y humanas y con ofros saberes como el arte y la

literatura.

Se trata de un planteamiento que pudiera desconcertar sobre todo a



los que utilizan modelos realistas de representacion, dado que para GEERTZ
la Antropologia es un artefacto cultural, un artificio para representar las
culturas, pero que en realidad a nadie debe sorprender. Ya hace afios
LEVI-STRAUSS (1958) en su Antropologia Estructural mostré la escasa
relevancia que desde el punto de vista de la Iégica estructural tienen las
diferencias entre la ciencia y el mito, entre el conocimiento cientificoy

el pensamiento simbdlico, entre los procesos metonimicos y metaféricos de
la cultura, o si se prefiere con mayor rigor lingiiistico, entre las

relaciones sintagmdticas y asociativas (MONTES, 1976). Tanto desde este
punto de vista estructuralista como desde el andlisis socioldgico del
discurso es evidente que todas las ciencias sociales son en realidad la

elaboracién de un discurso sobre el hombre.

El discurso sobre la diversidad

Un tercer punto de vista interesante es el de DE WAAL (1974) quien

ha titulado su Historia de la Antropologia con el expresivo rétulo de
"imdgenes del hombre". Un punto de vista acertado porque quizd mds que
otras cosas la Antropologia efectivamente ha proporcionado un conocimiento
sobre la diversidad. Esta referencia permanente a la unidad del hombre y a
la diversidad cultural de la experiencia humana ha sido algo tan especifico
del discurso antropoldgico que la posibilidad de la Antropologia como

ciencia depende nho sélo del conocimiento de tal diversidad sino del
reconocimiento de que otras sociedades, otras culturas son diversas pero no

son menos humanas.

Por eso, parafraseando a DE WAAL podriamos decir que la

Antropologia es el discurso sobre la diversidad cultural. Este discurso
sobre la diversidad cultural, estas imdgenes diversas sobre el hombre se
han desarrollado en Antropologia sobre tres pilares y han tenido a la vez

tres efectos complementarios entre si: la critica cultural, el relativismo



cultural y la transformacién social.

En primer lugar, las imdgenes del hombre presentadas por la

Antropologia no parecen haber sido neutras para la cultura occidental
promotora del saber antropoldgico. Han ejercido por el contrario una
funcidn de critica cultural sobre ésta (MARCUS y CLIFFORD, 1987). La
aceptacién de la diversidad ha obligado a replantear la identidad que la
cultura occidental atribuia a los humanos. Los "otros" diversos también son
humanos y la nuestra no es la Unica forma de ser humano. El efecto de este
planteamiento ha sido una serie de transformaciones semadnticas sobre el
término "hombre" que han afectado al mismo concepto de Cultura, central en
Antropologia, de modo que Cultura deba atribuirsele a todo hombre por su

mera condicién de "humano". (GEERTZ, 1973).

En segundo lugar, el discurso antropoldgico sobre la diversidad es

un discurso relativista. Su capacidad critica consiste precisamente en eso,
en no absolutizar ninguna forma de ser "humano". La descripcién de otras
sociedades, de otras culturas ha de desarrollarse en un plano de igualdad,
pero esto sélo se consigue asumiendo la posibilidad de que cualquier
individuo humano podria pertenecer a cualquier cultura. Como discurso
generado en la sociedad occidental, el planteamiento relativista enuncia
que cualquier individuo de otra cultura podria haber pertenecido a ésta, y
lo que es mds, que cualquier individuo de la cultura occidental, incluyendo
al antropélogo, podria haber pertenecido a cualquier otra de haber sido

socializado en ella.

En mi experiencia de campo, debo confesar que desde mi llegada a

los Andes ecuatorianos fuvo quizd mds influencia para el reconocimiento
efectivo de la cultura andina el conocimiento del nombre dado a la lengua
quechua ya en el incario (runa simi = lenguaje de los hombres) que muchos
tratados de Antropologia. Mucho antes de que los tedlogos catélicos

medievales discutieran sobre la condicién humana de los pueblos



descubiertos y conquistados en la cordillera andina, éstos ya se
identificaban a si mismos como humanos a través de su propio lenguaje, el
runa simi, el lenguaje de los runa o lenguaje de los hombres.
Paradéjicamente el término runa (hombre) ha adquirido entre la burguesia
mestiza andina connotaciones negativas y es usado despreciativamente para
designar a los indigenas del altiplano o a quienes sin ser indigenas
manifiestan algin comportamiento calificado como rudo o inferior, no

socializado en las formas de vida mestiza.

El tercer efecto de la aceptacion de la diversidad cultural es la
transformacion social. La capacidad critica del relativismo cultural tiene

su mdxima expresion en la posibilidad de cambio cultural, es decir, en el
hecho de que la cultura a la que se aplica podria ser otray de que sus
miembros podrian dejar de serlo para pertenecer a otra. El relativismo, sin
embargo, como ejercicio metodoldgico y como estrategia del discurso
antropoldgico generado en la sociedad occidental, acaba generalmente siendo
aplicado a la sociedad que lo ha generado. Basta recordar cémo en la obra

de M. MEAD (1928) los "otros", los aborigenes de Samoa no son mds que un

pretexto para replantear aspectos de la propia cultura americana.

De todas formas, tanto si el discurso antropoldgico tiene como
destinatarios los "otros" estudiados como la propia cultura del
investigador, como discurso sobre la diversidad es un discurso de
transformacion social. Con otras palabras, el reconocimiento de la
diversidad puede tener efectos sociales. Basta recordar que los indigenas
americanos eran también humanos, aunque diversos y, por tanto, tenian alma
y derecho a la vida y la propiedad. O que los negros americanos eran
también humanos, aunque diversos y, por tanto, tenian derecho a la libertad
y a los derechos civiles o que los inmigrantes magrebies son también
humanos, aunque diversos y, por tanto, tienen derecho a residencia,

contrato de trabajo y seguridad Social.



En el pasado la Antropologia se desarrollé de la mano de los

Estados coloniales y fue un instrumento para la defensa de sus intereses.
Pero tanto si la meta de la Antropologia es el estudio del hombre y sus
obras, como el ensanchamiento de un discurso humano, la descripcién de las
imdgenes sobre el hombre, la critica cultural o la transformacidn social, o
todas estas cosas al mismo tiempo, lo cierto es que la Antropologia ha
elaborado un discurso sobre la diversidad cultural. La adopcién de la
perspectiva de la diversidad cultural como horizonte y la dedicacién
preferencial de la Antropologia a las sociedades primitivas como objeto de
estudio, ha tenido consecuencias para el método y las estrategias de
investigacion, sobres las técnicas de Trabajo de Campo y sobre las teorias
producidas en relacién a las sociedades y culturas humanas.

En el reconocimiento y aceptacion de este hecho/discurso sobre la
diversidad puede estar la clave de la convivencia futura entre pueblos,
culturas, etnias o grupos sociales. En esto radica la identidad de la
Antropologia y su interés como ciencia social proxima a la Sociologia y su
utilidad para la prdctica del Trabajo Social. Pues como ha escrito PAUL
MERCIER, citado por CALVO BUEZAS (1991), "la Antropologia ha hecho posible
en Europa un humanismo de amplias resonancias, que han dado al hombre una
mayor comprension de la riquezay enorme diversidad de la experiencia

humana".
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2. La cuestion del objeto. De las sociedades primitivas a las sociedades

complejas

2.1. La construccion social de los primitivos. El negativo de la sociedad



occidental

Hasta los afios sesenta la mayoria de las monografias de los

antropélogos tenian como objeto de estudio alguna de las llamadas
"sociedades primitivas". Excepto para la Etnologia francesa que siempre las
considerd como su objeto definitivo, para la Antropologia Social y para la
Antropologia Cultural la dedicacion a las sociedades primitivas era una
decisidn provisional, basada en criterios de preferencia o prioridad. Sin
embargo, la mayoria de los antropélogos se movia en una permanente
contradiccién al mantener, por un lado, su interés tedrico en la globalidad
del estudio del hombre, es decir, "de la sociedades y culturas humanas"
(EVANS-PRITCHARD, 1950) como tarea propia de la Antropologia, y por otro
la dedicacién de hecho a una parte de aquéllas, al limitarse en realidad al

estudio de las sociedades y culturas primitivas.

El interés de Occidente por estas sociedades es anterior a la
institucionalizacién de la Antropologia como ciencia. Informes geogrdficos,
relatos de viajes, crénicas de conquista, cartas de misioneros y memoriales
politicos incluyeron abundantes informaciones sobre las costumbres y modos
de vida de pueblos considerados como "salvajes y bdrbaros". Aunque en la
mayoria de estos documentos subyace un cierto espiritu comparativo, el
contraste que subrayan es la oposicién entre pueblos salvajes y pueblos
civilizados, marcando directa o indirectamente la primacia de la

civilizacién occidental.

Con la excepcidn de escasas voces discrepantes como la de BARTOLOME

DE LAS CASAS (1981, 1985) que cuestiond insistentemente la legitimidad del
dominio colonial espafiol en América, la mayor parte de estos informes
fueron instrumentos ideoldgicos para justificar el dominio colonial y los
proyectos de evangelizacion. Asi, mientras la Ilustracién veia en estos
pueblos una oportunidad para la reforma de la sociedad occidental y los

viajeros romadnticos idealizaban sobre el cardcter natural de los pueblos



primitivos, los Imperios coloniales se asentaban en los cuatro continentes
e impulsaban sus propias transformaciones econdmicas, politicas y sociales
gracias a los bienes extraidos de las colonias y al comercio desarrollado

con ellas.

En este contexto y con la difusidn del Evolucionismo como teoria

social tiene lugar la conversién de los "salvajes" en "primitivos", es

decir, la aparicion del concepto de primitivo que ain permanece entre
nosotros. Se trata de un concepto que como ha indicado DIAMOND (1981), es
un constructo de la sociedad occidental. Para comprobarlo basta recordar
algunas de las caracteristicas atribuidas a las sociedades primitivas y
utilizadas habitualmente para designarlas. Entre estas caracteristicas

estdn las siguientes: las sociedades primitivas son sociedades simples,
sencillas, homogéneas, sin estado, sin historia o prehistéricas, sin

mercado, sin moneda, dgrafas, analfabetas, orales, preindustriales,

pretecndlogicas, tribales, de bandas y aldeas, de subsistencia bdsica, etc.

Resulta evidente el origen occidental de esta forma de caracterizar

a las llamadas sociedades primitivas. La mayor parte de estas
caracteristicas vienen a reflejar en negativo a la sociedad occidental. Las
sociedades primitivas son definidas por comparacion con la sociedad
occidental, pero reflejando sus rasgos en forma de descripciones
carenciales. Son un reflejo negativo de las sociedades occidentales. El
efecto de esta caracterizacion es un discurso antropoldgico etnocéntrico.
Las sociedades primitivas, "los otros", no tienen dimensiones o aspectos
propios, positivos en si mismos, sino que carecen de lo que hosotros, los
occidentales tenemos. Como indica COPANS (1971) "dan un cuadro simétrico
inverso de la sociedad occidental". Pero si el término "primitivo" ya
encierra connotaciones etnocéntricas, la caracterizacién que hizo la
Antropologia de esas sociedades no viene a ser otra cosa que un nuevo
ejercicio ethocéntrico realizado desde lo que se supone son los rasgos

definitorios de la sociedad occidental.



La Antropologia aparece, en principio, como una ciencia social de

la diversidad cultural desarrollada sobre la percepcién de las diferencias
pero desde el punto de vista de la sociedad occidental. En esto radica
precisamente su grandeza y su miseria como ciencia de los pueblos
primitivos, grandeza porque encierra un interés por la percepcién de la
diversidad intercultural y miseria porque esta percepcion de la diversidad
se realiza desde la optica occidental, desde la civilizacion. Reproduciendo
este ejercicio ethocéntrico pero a la inversa, seria interesante realizar
una descripcion de la Sociedad Occidental desde la perspectiva de las
sociedades primitivas para mostrar sus rasgos negativos y carencias
respecto a éstas. Seria, sin duda, un buen ejercicio terapéutico para el
etnocentrismo / eurocentrismo que nos invade, semejante a los discursos

sobre Los Papalagi (hombres blancos) reunidos por E. SCHEURMAUN (1991).

En respuesta a esta vision negativa de las sociedades primitivas,

la Etnologia francesa ha tratado de desarrollar una teoria positiva de lo
que llaman las sociedades arcaicas. Les atribuyen tres caracteristicas
bdsicas: objetividad, holismo y autenticidad. Las dos primeras son en
realidad producto del método de acercamiento a ellas, de modo que la vision
que la Antropologia Social produce de las sociedades primitivas es efecto
del método y las técnicas de investigacion, lo que revela una vez mads la
estrecha relacién existente en ciencias sociales entre objeto y método. En
cuanto a la tercera caracteristica, la autenticidad, manifiesta una
situacion no carencial que hace referencia al hecho de que en las
sociedades primitivas las relaciones sociales son directas, interpersonales
y sin mediaciones (escritura,moneda). En ellas la relacién social es

directay estd marcada por la reciprocidad y la oralidad.

La dedicacién de la Antropologia a las sociedades primitivas ha
supuesto que la abundancia de informacién obtenida sobre ellas permita la

configuracién de una teoria primitivista. Un formulador actual de esta



teoria primitivista es DIAMOND (1981) que atribuye a las sociedades
primitivas los siguientes rasgos: comunitarismo econémico, liderazgo
comunal y tradicional, inexistencia de leyes, tendencia a ser sistemas en
equilibrio, alto grado de integracién entre las distintas modalidades de la
cultura, participacion de las miembros en sectores de la economia social
mds amplios que en las civilizaciones, holismo y moralidad organizada sobre
el parentesco,con modos de pensamiento concretos, existenciales,
nominalistas, con dramas rituales que son vehiculo de expresion del grupo y
del individuo en las coyunturas criticas y una clara delineacién de la

persona humana dentro de un escenario social, natural y sobrenatural.

2.2. Por qué el estudio preferencial de las sociedades primitivas

Todo esto, sin embargo, deja aln sin responder una cuestion

fundamental: ¢Por qué la Antropologia se ha dedicado de forma preferencial
al estudio de las sociedades primitivas o arcaicas?. La cuestidn no es

trivial, pues esta dedicacidn a las sociedades primitivas ha marcado la
Historia de la Antropologia en teorias, métodos y técnicas hasta hace bien

poco, como he sugerido con anteriormente.

La primera respuesta que se ha dado es ésta: la Antropologia se ha

dedicado prioritariamente a las sociedades primitivas porque nacié y se ha
desarrollado de la mano del Colonialismo. En estricta sociologia de la

ciencia el Colonialismo se muestra como la condicion histérica de la

aparicion de la Antropologia. Con otras palabras, lo que se ha llamado las
condiciones externas del origen de la Antropologia y de su desarrollo

apunta hacia su vinculacidn con el Colonialismo. Los intereses econémicos y
politicos de los Estados coloniales en sus respectivas zonas de influencia
permitieron y estimularon el desarrollo de la Antropologia. En esta

direccién se mueven LEVI-STRAUSS (1958) cuando reconoce timidamente esta

relacion entre Antropologiay Colonialismo, VOGET (1979) cuando muestra el



paralelismo entre las variaciones histdricas del Colonialismo y la
elaboracion de modelos tedricos en Antropologia, KUPER (1973) cuando
descubre las interrelaciones entre la Antropologia social britdnica y el
Imperio colonial inglés y LLOBERA (1975) cuando propone una clasificacion

por etapas de la Antropologia en relacion con las etapas del Colonialismo.

Es interesante recordar al respecto cémo cada uno de los grupos

nacionales de antropdlogos ha realizado mds trabajo de campo en territorios
dependientes de sus respectivos estados de procedencia. Basta comparar la
presencia mds intensa de antropélogos britdnicos en Africa Oriental y Asia,

de franceses en Africa Central y de americanos en Oceania.

La Historia de la Antropologia es sumamente elocuente al respecto.
Insistentemente ha dado la razén a la sociologia del conocimiento
desarrollada a partir de las infuiciones marxistas, la cual "se niega a
separar los juicios de valor de los juicios de realidad. El hombre, puesto
que se encuentra en la sociedad estudiada por él, es al mismo tiempo actor

y objeto de la investigacidn, juez y parte" (BASTIDE, 1972:13).

La Antropologia, desde su nacimiento como ciencia, tuvo la

preocupacién por la objetividad y encontré en el Trabajo de Campo,
desarrollado inicialmente por MALINOWSKT (1973, 1989), su herramienta
principal para mantener su fidelidad a los datos empiricos. Este es, sin
duda, uno de los méritos mds relevantes de la Antropologia, la descripcion
etnogrdfica. Pero, paraddjicamente, una ciencia que nacia con vocacion de
objetividad cometia los mayores errores, al reducir su objeto de estudio a
los llamados "pueblos primitivos" y al asociar su crecimiento al desarrollo
de la dominacidn ejercida por las potencias coloniales. El etnocentrismo
mds radical desbaraté la pretensién de neutralidad ideoldgica. La eleccidn
de los pueblos primitivos como objeto, las teorias abiertamente
etnocentristas sobre estos pueblos, y la vinculacion de antropdlogos a los

planes econdémicos y politicos de los Estados coloniales desmintieron en la



prdctica la profesion de objetividad, y convirtieron a la Antropologia en
un apéndice ideoldgico de los intereses econdmicos y politicos de esos

Estados. Unas breves referencias histéricas aclarardn estas afirmaciones.

En realidad, aln esta por hacer una historia social de la

Antropologia como ciencia. Pero, como indica LLOBERA (1975:377), ya es
posible sefialar tres "rupturas intra-ideoldgicas" centradas en torno al
evolucionismo, funcionalismo y estructuralismo, y relacionarlas con tres
grandes periodos del colonialismo moderno: 1) "Expansién colonial" (hasta
la I Guerra Mundial); 2) "Consolidacién colonial" (hasta la IT Guerra

Mundial) y 3) "Desintegracién colonial (hasta la actualidad).

En el contexto tedrico del Evolucionismo, es evidente que la

aspiracion de objetividad cientifica y neutralidad ideoldgica queda
truncada por el etnocentrismo que implica establecer etapas evolutivas en
funcion del desarrollo de la cultura occidental europea. Occidente es el
patrén para medir el desarrollo de las culturas humanas y para fijar las

fases de la evolucion.

Algo parecido sucede con el Funcionalismo. Tanto MALINOWSKT como
RADCLIFFE-BROWN rechazan el evolucionismo y la causalidad histérica, y se
entrega al estudio de las funciones. Pero sorprendentemente, no sélo
olvidan la historia de la dominacién colonial, sino la "relacién funcional

de dominacion" entre las colonias y las metrépolis, son remisos al estudio
de los conflictos y de los procesos de cambio y transformacidon social
contrarios a los intereses del imperio, y presentan un mundo colonial

idilico y caracterizado por la cohesidn y el consenso. La evidencia

histérica de los procesos de independencia, emancipacién y liberacién de

los paises dominados ha puesto de manifiesto la falta de "objetividad
cientifica" y "neutralidad ideoldgica" de los presupuestos funcionalistas.
Sin lugar a duda, como subraya BASTIDE (1972:21), el funcionalismo, desde

el punto de vista politico, es "una respuesta a la ldgica de la dominacidn



colonial".

El caso del Estructuralismo, desarrollado por LEVI-STRAUSS en
Antropologia, merece atencion especial debido a la influencia decisiva de

la obra de este antropélogo francés en el panorama de la disciplina durante
la década de los setenta. LEVI-STRAUSS se distancia hotablemente de la
Antropologia cldsica. Rompe la oposicion civilizado/primitivo presente en

el evolucionismo, o si se prefiere, mentalidad ldgica/preldgica de los
trabajos de LEVY-BRUHL (1862). En El pensamiento salvaje afirma: "El
pensamiento salvaje es ldgico, en el mismo sentido y de la misma manera que
el nuestro, pero como lo es solamente el nuestro cuando se aplica al
conocimiento de un universo, al cual reconoce simultdneamente propiedades
fisicas y propiedades semdnticas" (LEVI-STRAUSS, 1964:388). Arremete
también contra la nocién marxista de historicidad y contra la historia como
ciencia. Para LEVI-STRAUSS la historia es irrelevante porque la conciencia
es portadora de ilusiones y porque el progreso no existe. La historia se
reduce a un cddigo en el que todas las posibilidades combinatorias estdn
dadas desde el principio. La diacronia, la historia, no es mds que el
desarrollo en el tiempo de las posibilidades combinatorias del codigo
mediante diversas transformaciones. Por eso, la historia, como método de
conocimiento, es ilusoria. Por (ltimo, LEVI-STRAUSS se aleja igualmente del
funcionalismo "llevando sus investigaciones al terreno de las estructuras
Idgicas inconscientes de la mente a través de las cuales interpreta los
hechos sociales como ordenaciones mentales de la realidad" (MONTES,

1976:46).

Deslumbrado por los éxitos de la fonologia, pues, "por primera vez

una ciencia social logra formular relaciones necesarias" (LEVI-STRAUSS,
1970:31) y a través de una aplicacién confusa y distorsionada del modelo
lingiiistico a la cultura (MONTES, 1976:249-254), LEVI-STRAUSS busca las
estructuras logicas con las que opera la mente humana. Desde esta

perspectiva ofrece una explicacién de la cultura partiendo de la actividad



inconsciente de la mente, cuyas estructuras légicas se reproducen en los
diversos hechos culturales. No pretendo minimizar la importancia de
LEVI-STRAUSS, pero resulta sospechoso que en su teoria antropolégica se
produzca un alejamiento progresivo de los datos empiricos, de las
relaciones sociales y se olvide definitivamente la historia de esas
relaciones.

LEVI-STRAUSS aspira a explicar la sociedad desde la mente y no

desde las relaciones sociales. Pero no es suficiente demostrar la unidad de
la mente cuyas leyes Iégicas se reproducen en los distintos hechos
sociales. Es preciso determinar el cardcter y la diversidad de éstos. En
Antropologia no basta con explicar la mente humana. Hay que explicar la
sociedad humana, es decir, las relaciones sociales. Como es bien sabido,
ante la internacionalizacion del capital, las nuevas formas de dominacién
neocolonial en Centroaméricay el Caribe, la carrera de armamentos, la
penetracién de las multinacionales en la Amazonia, la destruccion ecolégica
y el genocidio de pueblos enteros, o las aspiraciones del Banco Mundial de
liquidar las economias campesinas por poner sélo algunos ejemplos, el

Inconsciente Estructural enmudece (MONTES, 1989).

Esta vinculacion de la Antropologia con el Colonialismo a la que me

he referido revela, en definitiva, dos cuestiones fundamentales. La primera
es que la investigacion de las sociedades primitivas se ha desarrollado en
un marco socio-politico concreto, el del dominio colonial. La segunda, que
los destinatarios reales de las monografias fueron por lo general el

publico y los académicos de las metrépolis y nunca los nativos

investigados. La primera cuestion relativiza teorias, la segunda activa el

debate sobre la funcidon social de la ciencia.

Hay una segunda respuesta a la pregunta de por qué la Antropologia
se dedicé preferencialmente al estudio de las sociedades primitivas. Junto
a los intereses econdmicos y politicos de los Estados coloniales a los que

se asoci6 el nacimiento y desarrollo de la Antropologia, estdn los



intereses intelectuales y las preocupaciones cientificas de la sociedad
occidental respecto a las sociedades primitivas. La bisqueda del hombre en
estado natural del siglo XVIII o la buisqueda de los origenes del siglo XIX
encontraron sus objetivos en los territorios coloniales. El contexto

colonial en que aparecian las sociedades primitivas estimulé estas
preocupaciones intelectuales y el conocimiento de sus formas de vida
resultd relevante para dar respuesta a algunas cuestiones planteadas en

Occidente.

Pero es interesante subrayar que en esas formas de vida primitiva
encontraban los occidentales la explicacion de su condicién de pueblos
colonizados. Asi el interés por las sociedades primitivas se centraba en su
condicion de "salvajes o primitivos" mds que en otras consideraciones.
Prueba de ello es que, como he indicado anteriormente, nunca se estudiaron
las relaciones funcionales de las sociedades primitivas con las metrépolis.
El estudio de su condicién como primitivos cumplio la funcion de ratificar,
confirmar y justificar su condicion de pueblos colonizados. "Son

primitivos, luego deben ser colonizados", venia a ser el razonamiento

explicita o implicitamente.

Al hilo de esta discusién vale recordar que todavia hoy el llamado
"primitivismo" de los pueblos del Tercer Mundo es empleado como argumento
justificativo del expolio econdmico, de la intervencion politicay del
neocolonialismo ideoldgico con sectas y religiones, con intervencién

militar y con empresas multinacionales. Basta recordar como botén de
muestra solamente los casos de la intervencion norteamericana en el Chile
de Allende, en Granada y en Panamd, y de los aliados en Irak. Nunca como en
este (ltimo caso desde la segunda guerra mundial se habia producido una
mayor convergencia de intereses de gobernantes, banqueros, empresarios y
militares, y nunca como en esta ocasién los medios de comunicacién, que
ahora se rasgan diariamente las vestiduras alertandonos sobre brotes de

racismo y xenofobia en Europa, fueron tan activos en practicar un



etnocentrismo mds decidido, levantando viejos prejuicios contra el mundo

drabe y contra el Islam.

No es, por tanto, una respuesta coherente a la pregunta que

tratamos de responder, la del interés intelectual en los pueblos primitivos
como justificante del estudio preferencial de éstos, porque en los andlisis
se olvidaron los efectos del contacto intercultural que se estaba
produciendo a través de la dominacion colonial. Extraccién de materias
primas, esclavismo, etnocidio y destruccién cultural fueron algunos de los
muchos hechos que se olvidaron en el andlisis de las sociedades primitivas
(JAULIN, 1970). Las sociedades primitivas siguieron analizdndose como
unidades aisladas, independientes, auténomas, y se ocultaron las evidencias
de la interferencia occidental en ellas. En resumen, no se tuvieron en

cuenta los efectos de la colonizacién sobre las sociedades primitivas.

Una tercera respuesta a esta dedicacidn preferencial de la

Antropologia a las sociedades primitivas suele ser la urgente necesidad de
estudiar sociedades en proceso de cambio y desaparicion. El argumento
vendria a ser éste: "o ahora o nunca". Estudiemos estas formas primitivas
de vida humana, pues de lo contrario nunca habra oportunidad de hacerlo.
Como si los antropdlogos hubieran percibido el irreversible e imparable
avance del Colonialismo y los cambios que se estaban produciendo en estas
sociedades y se hubieran propuesto cifrar su situacion antes de la

catdstrofe y levantar acta de defuncién.

Pero de nuevo nos encontramos con una falta de andlisis sobre las

causas que estaban motivando la desaparicion de esas sociedades y con un
olvido sospechoso por parte de los antropélogos de los efectos de la
colonizacidén sobre aquellas sociedades en forma de crisis demogradficas,

catdstrofes ecoldgicas, explotacién econdmica y destruccion cultural.

Las sociedades primitivas estaban en realidad dejando de serlo o



estaban desapareciendo, pero la urgencia en estudiarlas contribuyé muy poco
a su pervivencia. El evolucionismo buscaba mds bien supervivencias, restos
de antiguas etapas evolutivas, para él era urgente encontrarlas antes de
que su memoria se hubiera perdido irremediablemente, y como el proceso
evolutivo era unilineal y necesario, la urgencia en estudiar las sociedades
primitivas estaba en su propia anacronia, en la inevitabilidad de la
civilizacion. Los particularistas y los estructural-funcionalistas que
crearon la ilusién de un presente etnogrdfico alentaron la urgencia de su
estudio por razones que su propio modelo no preveia, pero que la prdctica
antropoldgica les forzé a adoptar. Sin embargo, el funcionalismo olvidé
que las sociedades primitivas colonizadas mantenian una relacién funcional
con las metrépolis y por tanto no eran sociedades aisladas, independientes
y auténomas, sino en contacto con la sociedad occidental dominante vy,
consecuentemente, que ese tipo de relaciones formaban parte de las
sociedades primitivas y debian ser estudiadas lo mismo que otras

dimensiones de las mismas.

No cabe duda de que ademds de una miopia intelectual, esta

respuesta a la pregunta que arrastramos encierra un alto grado de cinismo,
pues la urgencia no debid ser un interés intelectual sobre la estructura y
el supuesto funcionamiento auténomo de las sociedades primitivas, sino
sobre los efectos devastadores del Colonialismo sobre ellas y sobre la

direccion y factores determinantes de los cambios sociales.

La cuarta respuesta que suele aducirse en relacion a la decision de
estudiar preferencialmente a las sociedades primitivas. Podria formularse
asi: La dedicacion a las sociedades primitivas era la forma mds adecuada
para lograr la definitiva institucionalizacion de la Antropologia como
ciencia social. Con su dedicacion a las sociedades primitivas la
Antropologia quedaba deslindada de otras ciencias como la Sociologiay la
Historia. Si la Sociologia fue dirigiendo su campo de atencién hacia las

sociedades modernas, la Antropologia ampardndose en cierta medida en sus



modelizaciones tedricas encontraba su justificacion en la atencién a las
sociedades primitivas. Por otro lado, si la Historia reclamaba para si a

las sociedades sobre las que pudieran hacerse descripciones sobre la base
de documentos, la Antropologia tenia en las sociedades primitivas
precisamente a aquéllas que carecian de ellos. De esta forma los
territorios académicos quedaban deslindados, y la Antropologia se instalaba
en el dmbito académico como una Sociologia de las sociedades primitivas.
Pero quizd todo esto mds que una causa sea un efecto de la dedicacién de la

Antropologia a las sociedades primitivas.

Hay una quinta y dltima respuesta que quizd es fambién un efecto no
buscado mds que una causa de la preferencia de la Antropologia por la
sociedades primitivas. El estudio de las sociedades por parte de los
antropélogos ofrecié a éstos el valor de la diferenciay, por tanto, la
dimension de la diversidad de la experiencia humana. En realidad todas las
caracteristicas atribuidas a las sociedades primitivas convergen en la
diferencia (los primitivos son diferentes), que a su vez pone de manifiesto
cémo el concepto de primitivo es un constructo de la Sociedad Occidental,
pues la diferencia toma relieve precisamente desde la perspectiva de ésta
(los primitivos son diferentes para los occidentales). Sélo la valoracion
etnocéntrica de una sociedad como eminentemente humana contemplaria a las

demds como diferentes.

Asi la diversidad de las diferencias que muestran entre si las

sociedades y culturas humanas penetra definitivamente en la Antropologia. A

los antropdlogos les asalta la pregunta de cémo es posible que gentes

semejantes (todas las sociedades primitivas son poblaciones humanas) vivan
modos de vida diferentes. EVANS-PRITTCHARD (1950) indica claramente que las
sociedades primitivas dan el valor de la diferencia. Diferenciay

diversidad son sdlo la expresion del contraste intercultural. El

conocimiento antropoldgico se alimenta de tal contraste, de la percepcidn

de las diferencias. La sociedades primitivas dan las mds evidentes



percepciones de diferencias, respecto a quien histéricamente ha construido

el conocimiento antropoldgico, la sociedad occidental.

Asi la dedicacion preferencial a las sociedades primitivas aparece

como una etapa de la Antropologia para captar la diferencia y diversidad
humanas. De esta forma el estudio de las sociedades primitivas ha revertido
sobre la propia Sociedad Occidental, de modo que la Antropologia parece
haber promovido una peculiar aproximacion a la sociedad humana, incluyendo
la propia, el conocimiento de si logrado mediante el conocimiento de los
otros. Una expresion de esto es el hecho de que la categoria de "pueblos
primitivos" deja paso a la de "otros pueblos". Precisamente BEATTIE (1954)
titula su manual de Antropologia con el rétulo "Otras culturas”. Claramente
la designacién de "otras culturas" muestra como la eleccién de las
sociedades primitivas como objeto de estudio encerraba germinalmente la
blisqueda de las diferencias. En este marco, la urgencia para estudiar otras
culturas por su desaparicién no es el argumento. Lo importante no es que
queden pocas, lo importante es que sean diferentes. De esta forma la
Antropologia se instala como ciencia social en el estudio de la diversidad
cultural. El estudio de las sociedades primitivas muestra el camino para
llegar al estudio de la diversidad cultural, alli donde se encuentre,

incluidas las sociedades complejas. Lo que interesa de los "otros",

primitivos o no, es la diferencia.

La diferencia aparece simultdneamente como una coartada para el

estudio de la diversidad cultural expresada en las sociedades primitivas y
como un postulado metodoldgico que el conocimiento de las sociedades y
culturas humanas, simples o complejas, primitivas o modernas exige. La
percepcion de la diferencia es un procedimiento para acceder a la
consecucién de la objetividad y para la neutralizacion del etnocentrismo.
De esta forma el estudio de las sociedades primitivas ha aportado a la
Antropologia las claves metodoldgicas que le son especificas, el Trabajo de

Campo. Sélo la presencia del investigador en la sociedad objeto de estudio



y sélo la situacién vivida de la diferencia aparece como metodoldgicamente

adecuada para el conocimiento de las sociedades y culturas humanas.

2.3. La crisis de la Antropologia

Resulta evidente que todas estas reflexiones nos ponen de

manifiesto algo que abiertamente llegé a ser reconocido por los

antropélogos como una crisis de la Antropologia. Varios autores se han

referido a diferentes aspectos de la crisis (LEWIS, 1953; BEATTIE, 1959;
JARVIS, 1961; McEWEN, 1963; NUTINI, 1968; GOUGH, 1968; GTESSING, 1968;
BERREMAN, 1969; TYLER, 1969. IPOLA, 1970; KAPLAN y MANNERS, 1972; LLOBERA,
1975, y otros). Unos la describen como crisis del objeto tradicional de la
Antropologia, centrada en los llamados pueblos primitivos, ya en proceso de
extincién. Otros se refieren a los problemas que encierra el método

antropoldgico que, segln ellos, dificilmente se puede considerar

cientifico. Otros autores concentran la crisis de la Antropologia en la

escasez e irrelevancia de las teorias que ofrece frente a la multiplicidad

de los datos etnogrdficos de que dispone. Y por Ultimo, algunos

antropdlogos coinciden en situar la crisis en la complicidad de la

Antropologia a lo largo de su historia con la explotacion realizada por los

Estados coloniales y en la inutilidad de gran parte las investigaciones
antropoldgicas del presente para abordar, de modo realista, los problemas

bdsicos de los paises del Tercer Mundo, campo privilegiado de sus estudios.

Se trata, pues, tanto de una crisis cientifica de la Antropologia
que afecta a los fundamentos epistemoldgicos de la disciplina, como de una
crisis ético-politica que se refiere a los usos y funciones de la ciencia 'y

a la responsabilidad social de los antropélogos.

Pero volvamos al primer aspecto de la crisis que es lo que en este

momento me interesa resaltar, la crisis de objeto. El desencadenante de la



crisis fue la conciencia de la irremediable desaparicién del mundo
primitivo. Muchas sociedades primitivas habian desaparecido o bien habian
sido absorbidas por otras sociedades. Coincidiendo con ello los viejos
imperios se estaban liquidando y de sus ruinas nacian nuevas naciones que
automdticamente pasaban a engrosar el Tercer Mundo (REMOND, 1980; JULIA
DIAZ, 1978). Al mismo tiempo se estaba generando una creciente
interdependencia entre los estados, con una cruda dialéctica social entre
la imposicion de una inevitable homogeneidad cultural bajo los modelos de
la sociedad occidental y movimientos activos de dimension social variable
que retomaban algunas de las viejas tradiciones en resistenciaa la
homogenizacion. En suma, el objeto tradicional de la Antropologia, las
sociedades primitivas, desaparecia y como una muestra mds de las
implicaciones entre objeto y método, dejaba de tener sentido la

especificidad de tal ciencia.

2.4. Algunas respuestas a la crisis

Aunque no se puede afirmar que la crisis esté definitivamente

resuelta, si es posible indicar las respuestas que los antropdlogos
comenzaron a dar a la misma. La primera solucién estaba necesariamente en
abrir el objeto de estudio de la Antropologia desde las sociedades
primitivas hacia las sociedades complejas. Asi a partir de los afios

sesenta aproximadamente comienzan a desarrollarse los estudios sobre el
campesinado y sobre las sociedades tradicionales inmersas en los estados
modernos, al mismo tiempo que se prestaba atencion a las poblaciones
marginadas, a las minorias étnicas que mostraban una cierta diferencia
respecto a las mayorias culturales, e incluso a ciertas instituciones
preferentemente educativas y sanitarias. La extensién del dmbito de estudio
de las sociedades primitivas hacia las sociedades complejas ha supuesto el
que los antropdlogos hayan comenzado a interesarse mds intensamente por

comunidades y grupos sociales integrados en sus propios estados de



pertenencia. Es curioso resaltar que en un primer momento los antropélogos
se interesaron preferentemente por las culturas tradicionales de las

sociedades complejas, es decir, por "nuestros primitivos"

Resulta asi evidente que la extensién del objeto de la Antropologia

hacia las sociedades complejas ha estado en relacién con la desaparicion de
su objeto tradicional, las sociedades primitivas. Sin embargo, durante las
dltimas décadas muchos antropélogos han seguido realizando investigaciones
sobre las sociedades primitivas dado que, de hecho, muchas no han
desaparecido aunque, la perspectiva de estos estudios ha variado
notablemente y resulta inevitable contemplar a estas sociedades en el
contexto socio-politico del Tercer Mundo y de sus propios Estados de
pertenencia y de las influencias, interferencias y repercusiones que las
vicisitudes econdmicas y politicas de las interrelaciones con las

sociedades occidentales tienen en ellas. Esto quiere decir que ya no es
posible, sin hacer un explicito ejercicio de cinismo intelectual, estudiar

una comunidad andina, o una tribu amazénica, polinésica o africana, sin
hacer referencia a la presencia del poder del estado en ellas, a las formas
de control ideoldgico que sectas y religiones persiguen o a la explotacién
despiadada e irracional de hombres y tierras que ejercen multinacionales
petroleras, madereras, mineras o agroindustriales. Aunque resulta penoso,
conviene recordar una vez mds que en los (ltimos afos comunidades indigenas
enteras han pasado de la caza y la recoleccién, modo de viday de
subsistencia caracteristico de los pueblos selvdticos, a convertirse en
jornaleros agricolas e industriales de estas empresas en el mejor de los
casos, cuando ho en mendigos del personal de estas multinacionales después
de haber sido despojadas por ellas violentamente de sus tierrasy de su

cultura al mismo tiempo.

Esto cuestionaba los hdbitos metodoldgicos y las técnicas de
Trabajo de Campo de los antropdlogos como la Observacién Participante

vdlidas para el estudio de sociedades primitivas y de pequefia escala, y a



la vez planteaba la necesidad metodoldgica de definir las huevas unidades

de estudio y de remodelar las técnicas de campo o la elaboracion de otras
nuevas para el estudio de las sociedades complejas (6ARCIA GARCIA, 1991;
PUJADAS; 1991; CRUCES Y DIAZ DE RADA; 1991 CATEDRA, 1991) Una de las
soluciones propuestas fue la de elegir unidades de escala intermedia que
pudieran ser observables y a la vez que se mostrara en ellas las

interrelaciones entre el nivel local, regional y nacional. Esta solucion

permitia la convergencia entre las distintas metodologias de las ciencias
sociales, ya sea constituyendo equipos interdisciplinares de investigacion

o bien exigiendo a los antropdlogos un entrenamiento en técnicas

cuantitativas.

La tercera respuesta dada por los antropélogos a la crisis ha ido

en dos direcciones complementarias. Por un lado se ha activado la dimension
prdctica de la disciplina, es decir, se ha impulsado la Antropologia
Aplicada (KAPLAN Y MANNERS, 1972), desarrollando tanto aspectos
metodoldgicos como tedricos para responder a hecesidades sociales e
impulsar el cambio social en convergencia con otras ciencias sociales. Y
por otro lado, se ha iniciado una reflexién sobre las repercusiones
ético-politicas de las investigaciones antropoldgicas con el doble fin de
elaborar nuevas alternativas metodoldgicas y de impulsar el compromiso
social y politico de los antropdlogos con los grupos humanos investigados.
Pero sobre todo esto volveré al tratar de las aportaciones de la

Investigacién Accion al Trabajo de Campo.
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2. UNA PROPUESTA PARA LA DEFINICION Y TRATAMIENTO DE LA CULTURA Y DEL
PATRIMONIO CULTURAL. En Proyecto Docente de AntropologiaSocial. Universidad de
Murcia

MONTES DEL CASTILLO, A.

Como he indicado en la introduccién recojo en este momento mis

propias reflexiones sobre el concepto de Culturay de Patrimonio Cultural y

mi propuesta para la difusién del mismo. Son unas reflexiones compartidas

con GARCIA CASTANO para responder a la consulta del Ministerio de Cultura
en relacién a las recomendaciones de la UNESCO sobre la Salvaguardia de la
Cultura Tradicional y Popular. Estas reflexiones incluyen algunos puntos de
vista compartidos fambién por otros expertos consultados por el mismo
Ministerio y ademds una serie de recomendaciones prdcticas respecto a la
difusidn del Patrimonio Cultural con destino a la formulacién de politicas

culturales de dicho Organismo.

Con el objeto de conservar el contexto en que he desarrollado estas
reflexiones y propuestas he mantenido en este Proyecto Docente la misma
forma, estructura y contenido de la comunicacion entregada al Ministerio de
Cultura. De esta forma se percibird mejor el origen y finalidad de ambas,
que representan sin duda, una aportacion al debate antropoldgico sobre el
objeto de la Antropologia y a la definicion de la funcidn social de los

antropélogos.

1. Aspectos conceptuales previos

En la secuencia aprobada por el equipo de expertos que, por encargo

del Ministerio de Cultura, elabora la Ponencia Espaiiola como respuestaa la
Recomendacién de la UNESCO sobre la Salvaguardia de la Cultura Tradicional
y Popular, que incluye las fases de investigacién, conservacidn, difusiony
restitucion, corresponde a esta Comunicacién desarrollar la propuesta sobre

la fase de difusidn.



Esta Comunicacién tendrd dos partes perfectamente diferenciadas. En

la primera, principalmente tedrica, abordaremos aspectos conceptuales
referentes a la difusion del Patrimonio Cultural. En la segunda, de
cardcter eminentemente prdctico, nos centraremos en la presentacion de
propuestas de accidn destinadas a la formulacidn de politicas culturales

del Ministerio de Culturay de organismos con él relacionados.

¢Qué Patrimonio?

Por las razones que en el Punto Cero de esta serie de

Comunicaciones se aducen, especialmente las que hacen referencia a la
fragmentacion de la cultura que se produce en los términos "Cultura
Tradicional y Cultura Popular", compartimos el punto de vista del resto de
colegas en cuanto a la conveniencia de trabajar sobre la nocién de
Patrimonio Cultural y no sobre los conceptos de Cultura Tradicional y
Popular. Igualmente convenimos en utilizar el término Patrimonio Cultural
en lugar de los de Patrimonio Etnoldgico o Patrimonio Antropoldgico por su
mayor coherencia con nuestra propia forma de entender la Cultura, aun
aceptando los riesgos que tal uso implica en la relacién con instituciones
como el Ministerio de Cultura, en las que los términos cultura y patrimonio

cultural tienen un significado diferente del habitual en Antropologia.

No proponemos el fratamiento de aspectos parciales de las formas de

vivir, organizarse, actuar y/o pensar de los grupos humanos; ni fampoco
proponemos el tratamiento exclusivo sobre los resultados materiales de esas
formas de vivir, organizarse, actuar y/o pensar. Proponemos, bajo la
denominacion de Patrimonio Cultural, el tratamiento de todo ello en su
conjunto, no como una suma de elementos sino como una compleja operacién de
relaciones. Por ello es por lo que insistimos sobre la adjetivacién de

Cultural sobre el Patrimonio, para referir ese "todo complejo"y, a la vez,



representar la clara vocacidn histérica de la Antropologia a la hora de
enfrentarse al fratamiento y entendimiento de las diversas realidades de

los grupos humanos.

A pesar del reconocimiento de confusion que encierra muchas veces
referirnos a nuestro objeto de estudio con la denominacién de cultura, no
debe ser ello lo que nos mueva a cambiar tan importante denominacién de
origen (mds aln cuando sigue siendo Util), sino que ello, las confusiones,
nos debe impulsar a ser mds y mds precisos y rigurosos en los intentos de

aclarar a qué nos referimos cuando hablamos de cultura.

Para algunos, frente al término de Patrimonio Cultural (con el que
consideramos que no se manifiesta desacuerdo, sino que se pasa a considerar
aqui y ahora la oportunidad y coyuntura de usar otras terminologias), se
pretende utilizar el de Patrimonio Etnoldgico o Patrimonio Antropoldgico al
ser una cuia ya introducida en algunas instituciones de la Administracion

del Estado y de las Autonomias, donde ya hace muchos afios se habla

Patrimonio Arquitecténico, Artistico, Historico, etc..

Pero no debemos confundir en este momento lo que es una indagacién

sobre lo que es nuestro objeto tedrico de estudio con lo que es una

"batalla" por la defensa de una mds amplia, digna y justa

profesionalizacion. No queremos decir que no exista relacién entre una
cuestion y la otra, decimos que ahora se trata de aclarar en primer término
qué cosa es lo que queremos investigar, conservar, difundir y restituir.
Parece logico que la respuesta aqui sea "la cultura",y no "la

antropologia" o "la etnologia". Y observese que decimos cultura sin

apellidos, lo que podrd entenderse mejor cuando mds adelante aclaremos qué

entendemos por cultura.

Nosotros, los antropdlogos, ya tenemos claro lo que estudiamos,

sigamos reivindicdndolo y no lo limitemos con referencias disciplinares que



mds que ampliar nuestro campo de trabajo nos lo reduce por diferenciacion
con el resto de las disciplinas. Después de todo, lo antropélogos hemos

sido siempre los que hemos reivindicado la totalidad de la cultura como
nuestro objeto tedrico de estudio, no restemos ahora a esa "totalidad" las
partes de las que ya se hacen cargo otras disciplinas. Incluso si lo que se
busca es una estrategia politica para nuestra mejor insercion profesional
habria que discutir largo y tendido, y no es éste el momento ni el lugar,

por qué una opcion restrictiva, aunque relativamente asentada y reconocida,
es mds (til que una vision global pero coherente con nuestras concepciones

tedricas y prdcticas investigadoras.

Un concepto de cultura

Con lo ya dicho, consideramos que el contenido central del

Patrimonio Cultural es la cultura entendida en toda su complejidad y

definida principalmente como la organizacién social de las diversas formas

de vida de y en los grupos humanos, es decir, como organizacion de la
diversidad cultural. Lo que viene a significar que no solo son diferentes

los distintos grupos humanos, sino que también hay diferencias, diversidad,
dentro de los propios grupos humanos. No debe, desde estas posiciones,
considerarse mds la homogeneidad como caracterizador de la cultura. Tal
homogeneidad es algo expresado por los propios miembros de los grupos
humanos, pero esa misma homogeneidad se representa como diversidad cuando
estos mismos miembros actdan y se comportan. Ambos aspectos deben formar
parte de la cultura: la representacion homogénea que muchas veces es
expresada por el nativo sobre su propia cultura y el reconocimiento de la

diversidad que se representa en las diferentes maneras de comportarse.

Este es el sentido que le daremos aqui a la Cultura, entendida en
su totalidad como el conjunto de elementos cognitivos, comportamentales y

objetuales de un determinado grupo humano. Pero ampliemos estos detalles



clarificadores por la importancia que pueden guardar en nuestro desarrollo

argumental.

En general, en las ciencias sociales se ha supuesto que la cultura

es explicable mediante una generalizacién descriptiva como una vasta
organizacion homogénea. De esta manera los antro-pélogos hemos pensado
siempre, y con nosotros hemos hecho pensar a muchos mds, que las sociedades
son monocultu-rales y tan sélo ahora, cuando hablamos de sociedades
urbanas, nos empezamos a referir a ellas como multiculturales. Y lo cierto

es que las diferencias entre sociedades complejas y simples en lo referente

al multiculturalismo es tan sélo una diferencia de grado y no de tipo

(6OODENOUGH, 1976).

Aunque a la hora de contarle a "otro" cémo somos nosotros mismos
utilicemos una serie de referencias que nos definan, estas mismas
referencias no las utilizariamos para definirnos frente a nosotros mismos
(quizd nunca pasamos por tal proceso de definirnos a hosotros frente a
nosotros). No sélo no serian muy Utiles, sino que desde la primera a la

dltima de las referen-cias nos iriamos encontrando con objeciones de
nuestros paisanos que ho se encontrarian c6-moda-mente encuadrados en las
definiciones utilizadas para definirles frente a los "otros". Y esto es asi
porque cuando nos defi-nimos como grupo frente a otro grupo no acudimos a
las diferen-cias que nos distancian, sino a las similitudes que nos

aproximan, construyendo un discurso homogeneizador. No hacemos otra cosa
que seleccionar aquellos temas que tienen una mayor relevancia para el

mantenimiento del grupo social (GARCIA GARCIA, 1988).

Nosotros mismos somos conscientes de tales divergencias al plantear

a nuestros alum-nos, cuando tratamos de explicarles el concepto de culturg,
la tarea de dar una definicién de la cultura espafiola, o de la andaluza, o

de la granadina. Algunos se atreven a emitir juicios cuando nos referimos a

la cultura catalana, pero ni llegan mds lejos de lo que co-minmente



conceptualizamos como tépicos, ni tienen muchas mds explicaciones tales
juicios fuera de que se trata de un grupo frente a...; es decir, es el

otro, y eso cuesta menos de definir enmarcando con ello a todos los que no
somos nosotros o yo. No pretendemos decir con esto que no se pueda hablar
de tal o cual cultura de un determinado grupo, nada mds erréneo; lo que
tratamos de exponer es que cuando pretendemos “pasar" tal o cual cultura
por cada uno de los individuos que la com-ponen, nos encontramos con serios
problemas para reconocer una réplica de la cultura aludida en cada uno de
los comportamientos, acciones, conductas y actividades que cada individuo
realiza. Y es que cada individuo tiene una ver-sion particular de todo

aquello que le rodea, una ver-sién particular de la cultura a la que

decimos que pertenece (si es que se puede hablar de perte-necer a una sola

cultura).

En definitiva, y en expresidn no muy brillante pero si orientativa

y clarificadora: cada individuo posee su propia version de cultura

diferente a la de los otros miembros com-ponentes del grupo. Cada miembro
de un grupo tiene una version personal de como funcionan las cosas en un
determinado grupo y, de este modo, de su cultura, o mds sutilmente, de su
"micro-cultura" (WOLCOTT, 1985). Lo que se nos presentay se nos representa
como la cultura de ese grupo constituido por la totalidad de los individuos

no es otra cosa que una organizacién de tales individualidades; dicho de

otra forma: una organizacién de la diversidad, una organizacién de la
heterogeneidad intracultu-ral de la que estd compuesta todo grupo humano si

atendemos a la cultura desde la versidn de cada individuo.

Una confrontacién realista entre lo que hace la gente y lo que esta

misma gente dice que hace nos pondria sobre la pista de lo que queremos
exponer: oimos un discurso homogeneizador y observamos una pluralidad de
conductas hete-rogéneas. Gran parte de la tarea del antropélogo, sino toda,
estd en saber combinar ambas informaciones (ho sélo como datos) para en su

conjugacién hacer explicita la cultura, explicar la cultura, interpretar



qué significa lo que dicen que ha-cen en relacion con lo que hacen. En esto
radica la diferencia entre hacer una crénica de sucesos particulares y

mirar debajo de ellos para comprender como la gente hace frente a tales
sucesos y se aumenta o se reduce la probabilidad de su repeticion
(WOLCOTT,198B). Asi la cultura, compuesta de conceptos, creencias y
principios de accién y organizacion, deberiamos inferirla de las palabras y
acciones de los miembros del grupo que se estudia y a la vez se la

deberiamos atribuir a tales miembros. Todo ello ho hace mds que recordarnos
la necesidad de seguir distinguiendo entre la norma-regla y el

comportamiento-conducta.

Nuestra segunda propuesta tedrica ird dirigida a entender que lo

que propiamente constituye la cultura no es una homogeneidad interna, sino
la organizacién de las diferencias internas (GARCIA GARCIA y VELASCO,
1991). Lo correcto seria explicar ahora que las culturas tienen una
uniformidad hablada mds que una unidad real (GARCIA GARCIA, 1988),y no
estaria completada la tarea del antropélogo si concluyera su trabajo con la

exposicion de la "uniformidad hablada".

Sujetos/Objetos de estudio del Patrimonio Cultural

Un tercer elemento, que nos parece central, es la discusion sobre

el sujeto del Patrimonio Cultural. Si patrimonio en su sentido mds literal

es lo que uno tiene y posee, y Patrimonio Cultural es el conjunto de formas
de vida que los diferentes grupos humanos consideran como propias, resulta
evidente que el sujeto del Patrimonio Cultural no es el Estado, como
acertadamente ha subrayado José Luis GARCIA (1992), ni lo son las
instituciones, sino los individuos y grupos humanos, que reconocen esas
formas de vida como propias, es decir, aquéllos a quienes pertenecen. Quiza
esta larga referencia pueda aclararnos esto que queremos expresar y nos

sitle en relacidn con los otros temas a discutir sobre el Patrimonio



Cultural.

Como ha indicado recientemente José Luis GARCIA "Hay un hecho
evidente, y es que los individuos dentro de una cultura viven de distinta
manera, que las culturas se diferencian entre siy que los grupos se
diferencian dentro de una misma cultura; hay, en fin, una gran diversidad.
Entiendo, sin embargo, que el individuo no sabe dar cuenta del por qué de
esta diversidad, de por qué lo que utiliza para vivir es como es. Nuestra
labor como antropélogos es estudiar las formas culturales a través de las
que los individuos realizan su vida, y tratar de explicar por medio de la
investigacion qué sentido tienen estas formas, qué sentido tienen las
diferencias espacio-temporales, ¢” Omo se ha llegado donde se ha llegado y
por que el individuo utiliza las formas que utiliza, por qué tiene las
ideologias que tiene. Creo que ésta seria para mi la clave de todo el tema
del patrimonio. Por ello, lo primero que hay que hacer es investigar, y
cerrar la cadena en el dltimo eslabédn, que es devolvérselo al individuo
para que sea consciente de por qué vive asi, sea critico con sus formas de
vida, sepa relacionarse con otros que viven de manera distintas. Y ello
porque debemos pensar en el mundo en el que vivimos hoy, no en las

fronteras tradicionales" (GARCIA GARCIA, 1992).

Como se podrd comprobar y por lo que ahora nos toca, resulta de
sumo interés el que se plantee como objeto del Patrimonio Cultural al
sujeto. Por lo central que resulta ser esta afirmacion es necesario que

saquemos las correspondientes consecuencias.

Si hablamos de que hay que conservar lo que dictan las

instituciones, vamos en contra de la propia dindmica social, ya que se debe
conservar lo que la gente quiera conservar, no lo que las instituciones en
cada momento marquen o sancionen. De igual manera se podria decir si nos
referimos a las fases de difusion y de restitucion. Lo que queremos

plantear son las consecuencias de toda esta manera de pensar. A fravés de



la investigacién hay que restituir a la gente lo que no sabe sobre su
propia cultura, venciendo una tradicional disociacion entre el saber

académico y el saber del pueblo llano.

Consecuencias de estas formas de conceptualizar

Este paso del objeto al sujeto, es decir, de considerar el

patrimonio como objeto de tratamiento por parte del Estado a percibir a los
grupos humanos como depositarios de las culturas estudiadas y sujetos de su
Patrimonio Cultural, asi como las dos opciones indicadas anteriormente,
condicionan las cuatro fases seleccionadas para el tratamiento del
Patrimonio Cultural, tfanto en su fundamentacion tedrica como en las
recomendaciones prdcticas a sugerir, y deben constituir el hilo conductor

de las mismas.

No se trata ya de investigar y conservar la cultura tradicional, es

decir, una parte de la cultura, aquélla asociada principalmente al mundo
rural, agricola y ganadero, o sus supervivencias en el mundo industrial. Ni
se trata de estudiar y difundir la cultura popular en el sentido gramsciano
del término, entendida como cultura de las clases populares, y en concreto
de la clase obrera de las sociedades industriales, sino de abordar el
tratamiento de la cultura en toda su complejidad, en la que se integran e
interaccionan como en una totalidad compleja grupos, clases, etnias o
nacionalidades, a través de complicados y cambiantes procesos de conflicto
y consenso coyunturales y estables, en los que permanentemente afloran los
intereses econémicos, politicos e ideoldgicos de los individuos y de sus
diferentes formas de agrupacion y asociacion social, y en los que se
entremezclan constantemente aspectos denominados "tradicionales" y
"populares" con elementos no tradicionales y no populares. Ni se trata
tampoco de investigar y conservar el Patrimonio Cultural en su sentido

objetual y cdsico como producto de los grupos humanos desde las



instituciones del Estado, sino de abordar el tratamiento de la culturay de
incorporar a los sujetos del Patrimonio Cultural, los individuos y grupos
humanos, a los procesos de investigacion, conservacion y difusion de sus
propias formas culturales del presente, y no solamente sobre su pasado, ni
exclusivamente sobre los productos materiales de la cultura, sino de todos

los elementos que la componen.

Y consecuencias para la investigacién, restauracion, difusién y

restitucion del Patrimonio Cultural

Delimitados de esta forma los conceptos de Culturay de Patrimonio
Cultural que manejamos y situados el individuo y los grupos humanos como
sujetos de su propio Patrimonio, estamos en condiciones de extraer las
consecuencias que esta toma de posicidn tiene para el tratamiento del
Patrimonio Cultural en lo referente a sus diferentes fases y de modo
especial en relacién a la fase de difusidn, que es el objeto central de

esta comunicacion.

Si el contenido del Patrimonio Cultural es la Culturay la

investigacién del Patrimonio Cultural es el conocimiento de la Cultura, es
evidente que la investigacién del Patrimonio Cultural es el fundamento del
mismo concepto de Patrimonio que manejamos, precisamente como posesiony

transmision del conocimiento sobre la Cultura.

Situar a los grupos humanos como sujetos del Patrimonio Cultural en

la fase de investigacion, supone replantear tanto el método como las
técnicas de investigaciéon de la cultura. En relacién a ambos, y sin dnimo
de ser exhaustivos, dado que esta cuestion es competencia de otra
Comunicacidn especifica, hay al menos dos cuestiones primordiales que
requieren reformulacién. Una es "qué investigar", es decir, cudles son los

temas prioritarios en la investigacién de la cultura. Otra es "para qué



investigar", es decir, cudles son los usos y funciones sociales de la
investigacién. Si individuos y grupos humanos son el sujeto del Patrimonio
Cultural, en la fase de investigacion deberdn estar presentes y ho sélo
como meros informantes, sino expresando sus propios puntos de vista sobre
los temas o cuestiones a investigar y sobre las prioridades de los planes
nacionales de investigacidn, y sobre el destino y finalidad de las
investigaciones. Ni los grupos investigados pueden seguir siendo sujetos
pasivos a los que los antropdlogos se acercan solamente a recoger los
materiales para sus explicaciones e interpretaciones de la cultura, ni la
Antropologia como ciencia social puede seguir apoydndose en el
comportamiento furtivo de los investigadores y en la ingenuidad de los

grupos investigados.

Como dato curioso al respecto vale recordar la informacién que en

el V Congreso Espaiiol de Sociologia de 1992 aportaba el representante de
una empresa privada de investigacién socioldgica. Segun esta informacién el
40% de los individuos encuestados en la sociedad espafiola rechazan el
colaborar o responder a las Encuestas cuando se aplican los cuestionarios
en entrevista directay el 30% cuando el cuestionario se aplica por
teléfono. Seguramente la explicacién de este comportamiento de los
espafioles en relacion a la investigacion socioldgica tendra diversos

matices. Pero nos permitimos sugerir una explicacion sensata y favorable a
nuestro razonamiento. La gente quiere participar, pero quiere conocer el
destino de su participacién y, en definitiva, producir un discurso social.

Si revisamos la Historia de la Antropologia en Espafia, tenemos que
reconocer que hi en "qué investigar" ni en "para qué investigar" han
intervenido los grupos investigados. Como ya hemos indicado en otro lugar
(MONTES y GARCIA CASTANO, 1992), en la Antropologia Espafiola hay grandes
temas de interés social omitidos, y las monografias producidas, salvo casos
excepcionales, no han tenido otra finalidad, legitima por otro lado, de
incrementar el curriculum de los investigadores. A los cientificos sociales

corresponderd desarrollar técnicas adecuadas para la participacién de los



grupos humanos investigados, y a las instituciones financiadoras articular
procedimientos de participacion social en los planes de investigacién. Ya
sabemos que éste es un bello deseo de dificil cumplimiento, pero para sofiar
utopias estamos aqui, que de cortar las alas a la imaginacion ya se

encargan otros.

Si el contenido del Patrimonio Cultural es la culturay si

investigar el Patrimonio Cultural es impulsar el conocimiento de la
cultura, conservar el Patrimonio Cultural es documentar las diferentes
formas culturales y promover la conservacién del conocimiento sobre la
cultura. Situar a los individuos y grupos humanos como sujetos del
Patrimonio Cultural significa ahora articular la participacién de los

actores sociales en esta tarea.

Por todo ello, el objetivo de la fase de difusién del Patrimonio

Cultural es la transmisién del conocimiento sobre la cultura, adquirido a
través del proceso de investigacidn, que en coherencia con lo expuesto
anteriormente deberd incluir de alguna forma la participacién de los grupos
investigados en la tfransmisidn o generacién del conocimiento sobre su
propia cultura, tanto a partir de procesos formales e informales de
transmisién vinculados al sistema escolar, con la presencia de los padres

en el desarrollo de la secuencia ensefianza/aprendizaje, como a partir de
los procesos informales y formales de transmisién del conocimiento en
medios de comunicacién (Televisién, radio, prensa y publicaciones), museos
y centros de documentacion. Aunque hay que empezar a decir ya, en relacion
con estos Ultimos medios (los mass media, los museos y los centros de
documentacion), que la participacion de los sujetos de la cultura encuentra
serias dificultades, en el primer caso por el elevado control politico,
econdmico e ideoldgico de aquéllos, y en el segundo y tercer caso por el
sofisticado grado de especializacién de la difusion del conocimiento sobre

la cultura, que se requiere en éstos.



En la fase de restitucion se tratard ahora de devolver el

conocimiento sobre la cultura a sus protagonistas, es decir, a los actores
sociales que la producen como un proceso de autorreflexion,
autoconocimiento y accion. Aunque aparentemente ingenua, es ésta una
cuestion fundamental, porque hace referencia al control social del
conocimiento. Colocar en primer plano como destinatarios del conocimiento a
los sujetos del Patrimonio Cultural, es decir, a los actores de la cultura,
significa que el destino de los Informes de Investigacién no son ni
preferente ni exclusivamente las agencias de financiacion, sean organismos
del Estado, instituciones privadas nacionales o empresas multinacionales.
Significa, por el contrario, que los grupos humanos investigados son los
destinatarios privilegiados del conocimiento sobre su propia cultura. Es
claro que esto supone un cambio radical de actitud de los investigadores en
relacidn a los grupos investigados y en relacién al producto de sus
investigaciones que tiene que ver con la funcion social del conocimiento y

con la implicacién politica de los investigadores.

En resumen, afirmar que el sujeto del Patrimonio Cultural no es el
Estado, significa situar a los actores sociales en el centro de las
distintas fases de tratamiento del Patrimonio Cultural, permitiéndoles el
protagonismo que les corresponde, y asignar a las instituciones del Estado
el papel de promotores o animadores de las diferentes fases de
investigacion, conservacion, difusion y restitucion con la aportacién de

recursos materiales y humanos.

2. Presupuestos previos para la difusion del Patrimonio Cultural

Pero volvamos sobre la fase de difusion del Patrimonio Cultural
para desarrollar algunos aspectos tedricos no explicitados adn. Coherentes
con el punto de vista expresado sobre las diferentes fases, hemos indicado

que en la fase de difusion del Patrimonio Cultural se trata de transmitir



el conocimiento sobre la cultura elaborado en la fase de investigacién. No
se trata, pues, de difundir la cultura sin mds, sino el conocimiento sobre

la cultura.

La cultura, las formas culturales, se transmiten alli donde se

producen a través de sus diferentes mecanismos y por medio de sus
diferentes agentes de transmisién. A todos se nos trasmite la cultura (una
parte de la cultura, una parte de cada una de las varias culturas con las
que a lo largo de nuestra vida tomaremos contacto), lo queramos o no. Ya
sabemos que en las sociedades occidentales, industrializadas o modernas,
hay instituciones privilegiadas y especializadas en la transmision de la
cultura, especialmente en sus aspectos mds formalizados y que han terminado
por llamarse exclusivamente académicos, dado que en gran medida sélo sirve
para la academia, para la escuela. Pero este hecho no contradice la
afirmacion anterior en la que indicdbamos que la cultura se tramite a
través de sus propios instrumentos e instancias de difusién en funcion de
su propia dindmica interna. Por poner un ejemplo obvio para todos, digamos
que los nifios del Valle de Polaciones en Cantabria no aprenden la cultura

de la ganaderia de montafia en sus escuelas, sino en su propio entorno
familiar, a través de la manipulacion del ganado tudanco en la que sus
propios padres les van implicando gradualmente a través de tareas
diferenciadas en funcién de su edad y sexo. Bien es verdad que muchos
movimientos renovadores de la escolarizacién y la educacidn, incluyen entre
sus madximas acercar la escuela a la viday con ello al medio en el que los
escolares conviven cotidianamente. Con ello se ha logrado, en contados
casos, que se introduzca en la escuela ese conocimiento de cotidianeidad
sobre la manipulacién del ganado tudanco (por seguir con el ejemplo),
aunque luego no ha sido conocimiento escolar utilizado fuera de la escuela.
No pocas veces esta introduccion de cotidianeidad responde a visiones
idealistas y nostdlgicas que acercan el mundo rural al medio urbano en el
que los escolares y la propia escuela se desenvuelven. Otras veces, tales

propuestas no pasan de ser estrategias diddcticas. Y, ademds, ello no quita



el que con escuela "acercada al medio" o sin ella, a los individuos se les
trasmita la cultura. No queremos decir con esto que la escuela no tfrasmita
la cultura, pues sabemos que parte de la cultura se trasmite a través de
esa agencia, pero debemos ser conscientes de que esa parte que alli se
trasmite estd destinada muy especificamente a la propia escuela, a
"moverse" en la escuela, sirve como cultura escolar, y pocas veces hace

referencia a la cotidianeidad de los grupos humanos.

Es en el dmbito de las relaciones sociales donde se produce, se

conserva y se modifica o cambia la cultura. Todas las culturas incluyen

como procesos bdsicos la transmisién y la transformacion de sus formas
culturales, de forma que continuidad y cambio cultural son procesos bdsicos

de las mismas.

Aclaramos todo esto para hacer ver que cuando hablamos de difusion

del Patrimonio Cultural, no nos referimos a la transmision de la cultura
porque ésta se difunde a través de su propia dindmica interna, sino a la
difusién del conocimiento adquirido sobre la misma, dado que, como hemos
indicado anteriormente, entendemos por Patrimonio Cultural el conocimiento
de las formas culturales o del conjunto de formas de vida de los diferentes
grupos humanos. Y como se podrd comprobar hemos dado un nuevo paso en
nuestra forma de entender el Patrimonio Cultural. Ya no se tarta tan sélo
de la cultura, cuando de lo que se habla es de difundir aquél; ahora
hablamos del conocimiento de la cultura para distinguir de la propia
dindmica de la cultura que incluye dentro de si los procesos de sus

transmisién como mds arriba ya indicamos

Pero podria parecer ocioso plantear como una tarea especifica en el
tratamiento del Patrimonio Cultural, cuyo contenido es precisamente la
cultura, su difusidn, o mds exactamente la difusién de su conocimiento. La
razon es sencilla. Los diferentes grupos humanos, productores de la cultura

y tfransmisores privilegiados de la misma, poseen su propia racionalidad



sobre sus propia formas culturales, es decir, desarrollan tanto un
conocimiento de uso de su cultura como una explicacién de la misma, tienen
respuestas a las preguntas sobre el "cémo" y "para qué" de lo que hacen.
Con otras palabras, no sélo son usuarios de su cultura, sino que son

capaces de explicarla e interpretarla.

Sin embargo, los estudios realizados especialmente desde la

sociologia y la antropologia sobre las diferentes sociedades y culturas
humanas demuestran reiterativamente que el discurso nativo sobre su propia
cultura, en su totalidad o sobre algtn aspecto concreto de ella, no

coincide necesariamente con el discurso elaborado desde las ciencias
sociales. Las razones de esta discrepancia son muy diversas y tienen que
ver con la diferente seleccion de los hechos relevantes para la
interpretacion, el manejo diferente de los datos empiricos y de estrategias
metodoldgicas propias en las ciencias sociales, la existencia de teorias y
campos tedricos especificos en estas ciencias, el uso de modelos
interpretativos en ellas ajenos a la ldgica de los actores sociales y el

uso de una légica diferente en la interpretacion de los hechos, la
existencia de procesos cognitivos distintos que obedecen a racionalidades
distintas y, como no, la funcionalidad social divergente que se da a las

formas culturales y al conocimiento de las mismas.

Todo esto nos induce a concluir y a presentar una hueva proposicién
sobre la difusién del Patrimonio Cultural, a dar un nuevo paso. El objetivo
especifico de la difusién del Patrimonio Cultural es la transmision de la
comprension critica de la cultura, es decir, la difusion del conocimiento
critico sobre las formas culturales. No es la transmisién de la cultura,
objeto y contenido del Patrimonio Cultural, no es tampoco el conocimiento
de las formas culturales, es la comprensién critica de la misma lo que se
trata de difundir. Y aunque a tal reflexién lleguemos a enfrentar el
discurso nativo y su racionalidad con el discurso cientifico social y su

racionalidad, no queremos presentar la cuestién como un triunfo de esta



dltima racionalidad. Tal racionalidad se ha podido construir en la atenta
escucha de aquella otra racionalidad y en la no menos atenta observacion de
los comportamientos también de aquella racionalidad. Todo ello debe
aclararse para no caer en un etnocentrismo epistémico en el que toda
racionalidad, incluso aquella que habria que difundir por ser conocimiento
critico sobre la cultura, se ha de construir a partir de la racionalidad
cientifica. Explicando como debe construirse esta, tales peligros deben
desaparecer. Mds adelante, aclarando el término "critico", se entenderd

mejor esto que decimos.

Asi las cosas, la proximidad entre lo que hacemos los antropélogos

y lo que aqui estamos considerando por Patrimonio Cultural comienza a tomar
una cierta sintonia de proximidad. Resulta evidente que el objetivo de la
difusidn del Patrimonio Cultural, la transmisién del conocimiento critico
sobre la cultura adquirido a través del proceso de investigacidn, es en
realidad uno de los objetivos centrales de la Antropologia. Esta

coincidencia entre Patrimonio Cultural y Antropologia es sumamente
importante para esta Comunicacion, y de ella extraeremos las consecuencias

pertinentes a la hora de proponer sugerencias para la fase de difusién.

El +érmino "critico" en este contexto es polisémico. Por un lado,

quiere decir conocimiento cientifico, en el sentido de que se trata de un
conocimiento sistemdtico que va mds alld del conocimiento vulgar o
espontdneo, que pueden tener tanto los usuarios nativos o depositarios de
la cultura como los cientificos sociales, que no se ajustan a la

rigurosidad del método cientifico y de las técnicas de investigacion de las
ciencias sociales y, en concreto, de la Antropologia. Un conocimiento de
este tipo no se produce exclusivamente en la academia, aunque deberia ser

siempre una aspiracién de ésta.

Por otro lado, el término "critico", como consecuencia del

significado anterior, quiere decir conocimiento relativizador sobre la



propia culturay sobre las propias formas culturales. En las sociedades
actuales se observa una tendencia a absolutizar las culturas locales,
regionales y nacionales con objetivos politicos, nacionalistas e
independentistas o simplemente con finalidades de reforzamiento de la
propia identidad, en un marco de luchas politicas y de redistribucién del
poder, y, al mismo tiempo, se aprecia una tendencia contraria que se
manifiesta en procesos de homogeneizaciény estandarizacién de la cultura
bajo la influencia, las directrices y los intereses de las multinacionales

de la informacion y de la comunicacién y de sus industrias culturales
transnacionales. Ambos fenémenos se presentan como dos caracteristicas, no
las unicas, de las sociedades actuales, quizd contradictorias y quizd
complementarias. Ambas tendencias se han agudizado sin duda con la crisis
de los paises del Este, pero sus raices vienen de mds lejos, y tienen que
ver con la internacionalizacién del capital y la divisién internacional del
trabajo, con la configuracidn de nuevos estados, las luchas nacionalistas,

la crisis de los poderes oligdrquicos tradicionales y la emergencia de

nuevos grupos sociales en el reparto del poder politico y econémico.

Por todo ello, el segundo significado que damos al término

"critico" es el de facilitar un conocimiento no absolutizador de la propia
cultura, sino relativista sobre las diferentes formas culturales. Un
conocimiento de estas caracteristicas no es un conocimiento que exalta lo
propio y desprecia lo ajeno, sino que defiende aquello de lo propio que

puede y debe ser defendido y que respeta lo ajeno en igual forma.
Inevitablemente nos viene a la memoria el lema de la manifestacién
celebrada en Barcelona contra el racismo el pasado mes de febrero de 1992:
"Igualtat per viure, diversitat per conviure" ("Igualdad para vivir,

diversidad para convivir'), que refleja sintéticamente la intuicién

fundamental subyacente a lo que estamos diciendo.

Este segundo significado del término "critico" como relativizador

sobre la propia cultura, parte de la evidencia de la diversidad cultural y



de que cada grupo humano en las diversas sociedades decide y configura
histéricamente las caracteristicas que va dando a su cultura en funcién de
una gran variedad de condiciones ecoldgicas, demograficas, politicas,

sociales e ideoldgicas.

Pero con estas dos acepciones del término "critico" nada hemos

dicho aln de la funcién del conocimiento sobre la cultura, o mds en
concreto, sobre el sentido, direccidn o finalidad del conocimiento. Y es
que el conocimiento no es sdlo el producto de una operacion mental,
cognoscitiva, académica e interna a la ciencia. Por el contrario, el
conocimiento se desarrolla en unas condiciones sociales y cumple
finalidades sociales. Con otras palabras, el conocimiento en ciencias
sociales, y eso es la Antropologia, una ciencia social, es un discurso

sobre las relaciones sociales, envuelto en todos los celofanes sofisticados
que se quiera de métodos y técnicas, pero un discurso social y por tanto

una prdctica social.

Por todo ello, el término "critico" requiere un tercer significado
complementario que es el de conocimiento alternativo. Este término amplia 'y
profundiza la finalidad de la difusion del Patrimonio Cultural. Tal como
hemos indicado anteriormente no se trata de difundir la cultura. Tanto la
cultura entendida como totalidad, como un aspecto de ésta, sus componentes
tradicionales, se transmiten y difunden por diversos medios formales e
informales especialmente alli donde se produce o crea. Por eso hablamos mds
bien de difundir el Patrimonio Cultural entendido como comprensién critica
de la cultura. No se trata , pues, de transmitir la cultura, que por si

misma se difunde obedeciendo a la dindmica social de produccion y
transmision cultural, sino de difundir un discurso social sobre la cultura.

Se trata pues de una reflexion social (de donde emergen varios discursos)
que se desarrolla en el seno de los grupos sociales con la participacién de
expertos y especialistas en el estudio de la cultura y que tienen como

finalidad tanto la conservacion como el cambio cultural.



Difundir el Patrimonio Cultural es, por tanto, impulsar la

autorreflexion y autocomprension de los grupos humanos y la autocritica de
las propias formas culturales, tanto tradicionales como modernas, con el
objeto de mejorar sus propias condiciones de viday afianzar su propia
identidad cultural bajo el reconocimiento y la aceptacion de la diversidad

cultural.

Por eso hemos resaltado la importancia y las consecuencias que

tiene en el tratamiento del Patrimonio Cultural situar a los individuos y a
los grupos humanos como sujetos del mismo. Estos son objeto/sujeto en la
fase de investigacion de las formas culturales como actores en la
produccion del discurso social sobre la cultura, en su conservaciény en su
difusion, y son los destinatarios privilegiados de ese conocimiento

critico. Este conocimiento critico de la cultura es su Patrimonio Cultural.
Resulta evidente que esta forma de abordar el tratamiento del Patrimonio
Cultural coincide con el quehacer y los fines de la Antropologia, como se
ha sefialado anteriormente, que no son otros que el estudio del hombre y sus
obrasy la difusién y transmisién de ese conocimiento sobre la diversidad

cultural a sus protagonistas, es decir, a los actores sociales.

No estd todo resuelto, sin embargo, con estas precisiones

conceptuales. Hay aln tres cuestiones bdsicas por resolver: ¢Cudles son las
formas mds adecuadas para la difusion del conocimiento critico de la
cultura?. ¢En qué dmbitos debe producirse la difusion , o dicho de otra
forma, cudles son los instrumentos mds adecuados para la misma?. Y, por
dltimo, ¢Cudl seria el procedimiento mds correcto desde el punto de vista

pedagdgico o diddctico?.

La primera de estas cuestiones hace referencia al conocimiento
significativo adquirido a través del reconocimiento de la diversidad

cultural y sobre la base de la comparacién de las formas culturales. La



segunda cuestién tiene que ver con la seleccion de los medios mds adecuados
para la difusién, y la tercera estd relacionada con las estrategias

diddcticas preferenciales en el proceso de difusion.

Digamos algunas cosas sobre la primera de las cuestiones indicadas,

para desarrollar en el apartado siguiente la segunda en la que

describiremos las recomendaciones concretas sobre los dmbitos o medios mds
adecuados para la difusién del Patrimonio Cultural. La tercera de las
cuestiones, es decir, los procedimientos pedagdgicos y las estrategias
diddcticas, exceden a las competencias de esta Comunicacién. Si bien es un
asunto central de la difusion deberd plantearse desde cada uno de los
dmbitos o medios seleccionados para la difusién del Patrimonio Cultural en
razon de las caracteristicas y especificidad de los mismos. No dudamos que
podrian elaborarse recomendaciones para responder a esta tercer pregunta,
pero entendemos como inexcusable la colaboracion para su disefio con
profesionales del campo de la educacion (psicélogos de la educacién y
especialistas en curriculum). Se deberia entrar decididamente en la
confeccidn de planes globales, a partir de las premisas, sugerencias y
recomendaciones hechas aqui, que pudieran tener alguna fase de
experimentacion. Para llegar a ello se debe contar con algin tipo de

encargo por parte de las administraciones que pudieran estar interesadas en

ello.

En este punto creemos acertado servirnos de la experiencia de la

generacion del conocimiento antropolégico mediante la observacién y el
cuestionamiento constante de las realidades a estudiar, algo que a rondado
una gran parte de los presupuestos argumentales que hemos venido utilizando
hasta el momento en este escrito. El conocimiento lo construimos
describiendo las observaciones realizadas que son complementadas con lo que
se nos dice sobre ellas. Lo dicho junto con lo hecho. Pero si afiadimos la
dimension "critica" en el sentido que aqui venimos haciéndolo, debemos

decir que el conocimiento antropoldgico lo generamos a partir de la



contrastacién de aquellos datos con otros de realidades distintas o
distantes. Dicho de otra forma, generamos ese conocimiento critico mediante
el proceso de compresion de lo propio en contraste y comparacién con lo
"ajeno". Asi, si lo que deseamos es que se produzca un conocimiento critico
sobre la cultura debe presentarse tal conocimiento en contraste constante
con el de otras formas culturales, con el de otras culturas. El propio
principio epistemoldgico en antropologia de "la distancia" (que algunos se
empefian machaconamente en considerar que se trata de un principio fisico),
refleja con claridad esta necesidad de la comparacion. Comparacién, incluso

a priori, para conseguir cuestionar todo con el objetivo de entender todo.

Por la comparacién nos preguntamos por lo que ho conocemos y nos sorprende,
por comparacion entendemos aquello sobre lo que ya sabemos qué es pero que

no sabemos qué significa.

Lo que venimos a decir es que para que se produzca una comprension

critica del Patrimonio Cultural se debe alcanzar un aprendizaje

significativo, y este sélo lo generaremos en este dmbito mediante
constantes procesos de contrastacién, de comparacién. En resumen, el
conocimiento significativo sobre el Patrimonio Cultural no lo alcanzaremos
por el mero hecho de presentar las formas culturales propias, por mds
andlisis que sobre ellas se produzcan, sino por presentarlas junto a otras,
similares o distantes, que a la vez permita elaborar al sujeto de todo este
conocimiento una real dimensién de distancia y reconocimiento de diversidad

que hay entre las diferentes culturas y dentro de la suya propia.

Como podrd comprenderse, esta reflexion tienen especial significado

en cualquier recomendacién que se quiera hacer sobre la difusion del
Patrimonio Cultural, pero mds en el caso de recomendaciones sobre los
sistemas escolares, a los que ya ho se les podrd proponer que promocionen,
en sus curriculum o disciplinas, un conocimiento y acercamiento al entorno
cultural inmediato, sino que tal conocimiento deberd hacerse a partir de la

consideracidn de lo no tan cercano y lo lejano. El conocimiento critico de



la cultura no se producira por la aproximacion a la cultura sino, ademds,

por la contrastacion de la cultura. E insistimos mucho sobre este aspecto
porque las tendencias actuales en nuestro entorno mds cercano es difundir
exclusivamente lo propio, con claros tintes regionalistas y nacionalistas,

lo que contrasta con cierta tradicién anglosajona, creemos que acertada,
que desde hace tiempo presenta como principio de las formas de difusién la

contrastacion entre diferentes culturas.

3. Estrategias, medios e instrumentos para la difusién del Patrimonio Cultural

Tal como anuncidbamos al comienzo, en esta segunda parte de nuestra
Comunicacidn vamos a propoher una serie de recomendaciones prdcticas sobre
la Difusion del Patrimonio Cultural. Intencionadamente y por las razones

que a continuacion expondremos encabezamos este apartado con el término

"estrategias de difusion".

Definido el Patrimonio Cultural como la comprension critica de la

cultura, su difusion requiere el uso de ciertas estrategias, y esto porque
el conocimiento critico de la cultura no se produce mecdnicamente, ni de
forma espontdnea en la sociedad. Supone por el contrario la seleccién de
dmbitos especificos para la difusién y la existencia de un sujeto social
que produce el conocimiento critico de la cultura y que tiene
intencionalidad en su difusidn. Esto significa que la difusiéon del
conocimiento o comprensién critica de la cultura no es una operacion
ingenua y aséptica ideoldgica y politicamente. Por el contrario, suele
obedecer a metas y objetivos sociales, y esto requiere el uso de ciertas
estrategias en su difusion. En este contexto el término "estrategia” tiene
un doble significado, técnico por un lado, en el sentido de busqueda de los
procedimientos, mecanismos o medios mds adecuados y eficaces para la
difusidn, y en el sentido ideoldgico-politico, como proceso de transmisién

del conocimiento y de un conjunto de valores sociales, relacionados en este



caso con la homogeneidad y diversidad cultural, o si se prefiere mds

claramente, con los aspectos universales y diferenciales de la cultura.

Pensamos que desde el punto de vista técnico es preciso elegir,
seleccionar realistamente aquellos dmbitos o medios mds adecuados. La
eleccion de unos medios y el abandono de otros, o el privilegiar unos
medios, no significa necesariamente la exclusion de otros. Significa
sencillamente adoptar una decision operativa en razén de una serie de

argumentos.

El sistema educativo

En este momento nos atrevemos a proponer la Escuela, o si se

prefiere el Sistema Educativo, como el dmbito privilegiado para la difusion
del Patrimonio Cultural, entendido como transmisién del conocimiento
critico de la cultura. Esta posicién/decision puede parecer contradictoria
con algunas de las funciones principales de la escuela como mecanismo
homogeneizador, conservador y acritico destinado a la adaptacidn, el
control social y la transmision de un saber que se produce mds por
autoridad que por bdsqueda, mds por imposicién que por descubrimiento. No
desconocemos las intuiciones de la Sociologia 'y de la Antropologia de la
Educacion al respecto. Pero la historia de la Pedagogia es testigo de los
incesantes intentos de producir en la escuela una ensefianza criticay un
aprendizaje creativo. Todas las reformas educativas de Occidente en los
dltimos cincuenta afios han perseguido, al menos en el papel, impulsar
también las funciones de la escuela en relacién al cambio cultural, la
movilidad social y el aprendizaje critico, aunque es preciso reconocer la
evidencia del control social, econdmico y politico ejercido sobre el
sistema educativo por parte del Estado, de forma que la apropiacion de
ambos por parte de diferentes clases, grupos o estratos sociales

hegemédnicos relativiza en la prdctica social la declaracién de buenas



intenciones que los programas, planes o reformas educativas rezuman.

Estos hechos, sin embargo, no invalidan lo afirmado sobre la

posibilidad de un ejercicio critico del proceso de ensefianza-aprendizaje,
sino que evidencia una de las contradicciones inherentes al sistema
educativo, y en general al sistema social, cual es la la discrepancia entre

la formulacion tedrica de objetivos y metas sociales y de cambio cultural y
el ejercicio prdctico del control sobre el sistema por parte de élites y
burocracias, que aceleran, retardan o secuestran los procesos en marcha.
Quiza la promocidn de un conocimiento critico sobre la propia cultura ayude

a la mejor comprension de esta realidad y con ello a su transformacion.

Hay varios argumentos que obligan a privilegiar el sistema

educativo como dmbito preferencial para la difusién del Patrimonio

Cultural. El primero es que se trata de un dmbito definido y acotado
institucionalmente en sus tareas y contenidos. Esto permite proponer
acciones concretas coherentes con su estructura y funciones. Es un dmbito
sobre el que las instituciones del Estado, como el Ministerio de Educacion

y Ciencia, pueden incidir de forma controladay precisa obedeciendo a una
Iégica previa, a unos principios consensuados y a unas finalidades y
objetivos mediante instrumentos pedagdgicos y diddcticos caracteristicos y

experimentados en el sistema educativo.

El segundo argumento es el cardcter plural y abierto del sistema
educativo en una gran variedad de aspectos frente a otros medios de
difusion. Se trata de una pluralidad que tiene que ver con la diversidad
ideoldgica y politica de los agentes de transmision, los profesores, que en
el marco de los curricula, de los materiales diddcticos y de los contenidos
pedagdgicos pueden ejercer legalmente una gran flexibilidad avalada por la
libertad de cdtedra. Se trata fambién de una pluralidad que tiene que ver
con los contextos del proceso de ensefianza-aprendizaje, tal diversidad es

reforzada de manera obligada por la propia diversidad de los individuos



alumnos que constituyen los contextos de los grupos aulas. Este factor de
diversidad del contexto viene adecuadamente recogido en la L.O.6.S.E. (Ley
de Ordenacién General del Sistema Educativo), que impulsa el proceso
educativo a través del Proyecto Educativo de Centro, el Proyecto Curricular
que permite secuenciar y contextualizar los objetivos en cada una de las
dreas y ciclos y la Programacion de Aula. En todo este proceso se

privilegia la relacion con el entorno en el proceso de aprendizaje y se

contempla la participacién de los padres de los alumnos en el mismo.

Al proponer recomendaciones para la difusion del Patrimonio

Cultural desde el sistema educativo espafiol nos encontramos con varias
alternativas, todas ellas relacionadas con el desarrollo curricular, de
acuerdo con lo previsto en la Disposicién Adicional primera del Real

Decreto 1344/1991, de 6 de septiembre, por el que se establece el curriculo
de la Educacion Primaria y en la misma disposicion del Real Decreto
1345/1991, de 6 de septiembre, por el que se establece el curriculo de la
Educacion Secundaria Obligatoria, del Ministerio de Educacidn y Ciencia. La
primera y segunda alternativas que se proponen a continuacion se refieren a
la Ensefianza Primaria y Secundaria. La tercera alternativa se referirad al

Bachillerato y a la Universidad.

La primera alternativa consistiria en introducir el Patrimonio

Cultural como un drea transversal que incida en todas las materias del
Curriculum. La situacion del Patrimonio Cultural en este caso dentro del
sistema educativo seria semejante a la de otras dreas transversales ya
existentes como la educacion ambiental, la educacién moral y para la paz,

la educacidn para la igualdad de oportunidades de ambos sexos, la educacién

para la salud y otras.

La segunda alternativa consistiria en introducir el Patrimonio
Cultural como una materia especifica del curriculum en cada uno de los

cursos y ciclos, mediante su incorporacion como contenido especifico a



varias de las dreas existentes. Las dreas potencialmente capaces de
absorber la temdtica propia del Patrimonio Cultural serian las siguientes:
Area de Identidad y autonomia personal en Educacion Infantil, Area de
conocimiento del medio natural, social y cultural, en el caso de la
Educacion Primaria, y Area de Ciencias Sociales, Geografia e Historia en el
caso de la Educacién Secundaria y Educacién Secundaria Obligatoria. Esto
significaria introducir en el curriculum una nueva temdtica o materia

denominada Patrimonio Cultural.

Ambas alternativas encierran dificultades y requeririan acciones

distintas por parte del Ministerio de Educacidn y Cienciay del Ministerio
de Cultura conjuntamente. La primera dificultad con la que tropiezan estas
alternativas es el cardcter cerrado que los curricula del sistema educativo
espafiol tienen en este momento y consecuentemente los problemas derivados
de iniciar un nuevo proceso de reformas en una normativa que se ha visto
envuelta en complejas polémicas ideoldgicas y politicas y en reiterados
avances, estancamientos y retrocesos. La segunda dificultad es la carencia
en este momento de materiales diddcticos adecuados y coherentes con la
concepcidn que aqui se maneja sobre el Patrimonio Cultural y la dificultad
afiadida y dificilmente superable a corto plazo de la formacién del
profesorado actual y la necesidad de dotacién de nuevas figuras de

ensefantes en el sistema educativo.

Una tercera alternativa consiste en la introduccion de un Area o

materia de nueva creacién denominada Patrimonio Cultural. Esta alternativa,
aunque deseable desde nuestro punto de vista, encontraria algunas
dificultades para prosperar dado que seria percibida como un solapamiento
con las dos dreas indicadas de la Educacién Primaria y de la Educacion
Secundaria. Sin embargo, tendria pleno sentido su introduccion en el

Bachillerato y en la Universidad.

En el caso del Bachillerato se trataria en realidad no de afiadir un



nuevo drea, sino de introducir una nueva asignatura o materia a las ya
existente, como materia comdn a las cuatro Modalidades de Bachillerato,
como materia propia de la Modalidad del Bachillerato de Humanidades y
Ciencias Sociales, o como materia optativa. Nos inclinamos por la primera

de las posibilidades.

En el caso de la Universidad, la propuesta mds realista y prudente

podria concretarse en la introduccién del Patrimonio Cultural como
asignatura troncal en los nuevos Planes de Estudio de las nuevas Facultades
de Educacidn. Como es sabido, las Facultades de Ciencias de la Educacién
estdn en proceso de transformacién con la creacién de nuevas titulaciones y
la integracién de la Licenciatura de Pedagogia, la Diplomatura de

Magisterio de la Escuelas Universitarias de Formacién del Profesorado de
E.G.B., y los Institutos de Ciencias de la Educacion (I.C.E.) en estas
Facultades de Educacién, creadas por Real Decreto de 31 de Julio de 1992
(B.O.E. de 26 de agosto de 1992). De estas nuevas Facultades de Educacién
saldran los nuevos docentes que demandara la Ensefianza Primaria y
Secundaria en el marco de la Reforma Educativa impulsada por el Ministerio

de Educacion y Ciencia (L.O.D.E., L.O.6.S.E.).

Todas las dificultades descritas, sin embargo, son superables, pero
requeririan acciones conjuntas del Ministerio de Educacion y Cienciay del
Ministerio de Cultura, resultado convenios interministeriales y acuerdos

previos a nivel de Consejo de ministros probablemente.

Es dificil optar por una de las alternativas propuestas porque

cualquiera de las tres representaria un avance considerable en la
consecucién de los objetivos generales propuestos en esta Ponencia y
Comunicaciones, y en general para el avance de la Antropologia en nuestro
pais. Pero por nuestra parte nos inclinamos mds por la segunda de las
alternativas propuestas para los casos de Educacion Primaria y Secundaria

(el Patrimonio como contenido a afiadir a las Areas indicadas ya existentes)



y por la tercera alternativa para los casos de Bachillerato y Universidad.

A ello nos impulsa el hecho de que, en el primer caso, ya existen dreas
susceptibles de ser ampliadas en su contenido, y consecuentemente la
flexibilidad que el desarrollo curricular existente permite en cuanto a la
determinacién de los contenidos de cada una de las dreas. En el segundo
caso, la situacion es favorable dado que las nhuevas Facultades de Educacion

estdn en proceso de desarrollo en lo referente a los planes de estudio.

Los medios de comunicacidn

Otra de las formas de difusion del Patrimonio Cultural son los
medios de comunicacion. Sobre la posibilidad de que puedan ser oportunas y

atendidas nuestras recomendaciones por tales medios no somos muy optimistas.

En primer lugar, porque el desarrollo de un pensamiento critico

entra en colisién directa con la prdctica de los medio de comunicacién de
masas de homogeneizar opiniones, juicios y valores de lectores, oyentes y
televidentes. Las tesis de socidlogos, lingliistas y semidéticos sobre la

aldea global, pone énfasis precisamente en esta tendencia a la
homogeneizacién de la cultura y del pensamiento. No queremos decir que esa
homogeneizacién sea generalizada y que mecdnicamente exponerse a la
influencia de los medios tenga como consecuencia inevitable, perder el
juicio critico y la opinién propia sobre las cosas. Pero si sefialamos que

la homogeneizacion es un desideratum explicito o implicito, formulado o
subliminal de los medios de comunicacién de masas y un efecto natural de su
influencia. Digdmoslo con otras palabras. El mundo de la comunicacién de
masas ho es el mundo del pensamiento critico, sino el mundo de las empresas
de la comunicacién y de la informacion y de las industrias de la cultura,

no muy interesadas, que sepamos, en que el personal tenga independencia de

juicio sobre lo que pasa en la vida social.



Un ejemplo ilustrativo reciente. Basta leer de nuevo las portadas

de los principales periddicos del pais y revisar los telediarios de todas

las cadenas durante la pasada guerra del Golfo, para comprobar el papel
decisivo que jugaron en la creacién de prejuicios contra el mundo isldmico,
en la descalificacion de su tradicion cultural y en el avance de la
xenofobia, cuando no el racismo, en Europa a través de la exaltacién de las
delicias de la sociedad y cultura occidentales. Basta recordar cémo todos
ellos se decantaron ideoldgicamente en favor de los aliados y desarrollaron
un discurso antibelicista maniqueo que justificaba unas acciones militares
de destruccion y muerte, y censuraba y descalificaba las de los enemigos
drabes, a través de un discurso anti-isldm y a favor de las democracias
occidentales, que buscaba y consiguié con eficacia, la creacion de
prejuicios sociales frente al mundo drabe en su conjunto. Paradéjicamente,
esos mismos medios de comunicacién varios meses después, se erigen en
portavoces de noticias referidas a la aparicién de brotes de racismo y
xenofobia contra magrebies y africanos en general en diversos lugares de

nuestra geografia y en censores de tales comportamientos.

En segundo lugar, por la composicidon, estructura y funciones

propias, los medios de comunicacion de masas son una caja de resonancia de
las relaciones sociales, un reflejo de las conflictivas relaciones

existentes entre los diversos grupos humanos en la sociedad. Pero el
control sobre los medios no es un acto de individuos sino de grupos
financieros, empresarios de la comunicacion y de la industria cultural y de

grupos politicos con ellos relacionados.

Con otras palabras, el control sobre los medios de comunicacion de

masas es un ejercicio de poder social. Pero lo interesante es que es un
poder de cuyo control estdn ajenos los ciudadanos. El régimen anterior
dispuso de aparatos ideoldgicos para el adoctrinamiento de la poblacion y
para mantenerse en el poder durante décadas, pero en los dltimos afios no

llevamos un camino muy diferente, a través de complicadas operaciones de



concesiones, compra, venta o liquidacién de periddicos y emisoras de radio

y televisién.

En fin, que no somos optimistas, porque los medios de comunicacién

son mds un dmbito de intereses y objetivos sociales que de pensamiento
critico y porque su control estd fuera del alcance de los ciudadanos. Estas
dos razones desaniman a la hora de proponer recomendaciones y dificultan el
que las recomendaciones que se propongan tengan algin éxito. Sin embargo,
como somos conscientes de su influencia y de sus efectos nos atrevemos a

formular las siguientes recomendaciones.

En primer lugar, proponemos impulsar la participacion ciudadana en

el control de los medios de comunicacién publicos con el objeto de impulsar
en ellos la presencia de uno de los componentes bdsicos de la comprensién
critica de la cultura como es la diversidad cultural. Ya sabemos que
aquellos se ajustan a reglamentos, estatutos y normativas vigentes que
determinan la composicién de comités, comisiones y grupos de trabajo y que
prescriben la presencia de directores, gerentes, asesores y miembros
varios. Bien, la propuesta es que se haga un hueco a la participacién
ciudadana, mds alld del reducido marco de la participacion sindical, mds
interesada en cuestiones laborales, de salarios, horarios y prestaciones
sociales, que en los aspectos ideoldgicos y politicos de unas empresas u
organismos cuya influencia alcanza en diverso grado y de diferente forma a

toda la poblacion.

La segunda propuesta es el asesoramiento técnico a los medios de
comunicacién en la produccién de programas que tienen que ver con el
Patrimonio Cultural de la humanidad o de las culturas locales, tal como es
definido en esta Comunicacion. Antropélogos versus periodistas tendria que

ser la formula para el asesoramiento.



Los museos y exposiciones

Un dmbito interesante para la difusién del Patrimonio Cultural son

los museos y exposiciones. Este es un mundo muy complejo y amplio y dificil
de acotar. Aqui hos referimos a museos y exposiciones sin ningln tipo de
restriccién a museos etnoldgicos, etnograficos o de cultura tradicional y
del folklore. Entendemos que museos y exposiciones en cualquiera de sus
formas son la expresion pldstica y objetual de la diversidad cultural.
Precisamente por ello nos parecen un medio adecuado para la difusion del

Patrimonio Cultural.

Pero no cualquier museo o cualquier exposicidn tiene como efecto
mecdnico y automadtico la difusion del Patrimonio Cultural entendido como
conocimiento critico de la cultura. Para ello es preciso que se cumplan
ciertas condiciones, entre las que cabe sefialar las siguientes: La adopcidn
de una perspectiva intercultural por parte del museo en las temdticas,
contenidos y diddctica museistica, y, en segundo lugar, la adopcién de la
perspectiva social y colectiva en la presentacion de los diversos productos

culturales.

Respecto a lo primero nos encontramos con la visién localista de

los museo etnogrdficos y con el uso limitado del concepto de cultura
restringido a las formas tradicionales y con la falta de integracion de los
diversos productos culturales como parte de la cultura entendida como
totalidad. Respecto a lo segundo tropezamos con una concepcion
individualista del producto cultural expuesto como obra de individuos
aislados, carente de la perspectiva colectiva y grupal de los mismos y de
su conexidn con el contexto social en el que se producen. De esta vision de
la cultura como producto cultural, y del producto cultural como obra
singular de artifices excepcionales participan la mayor parte de las
instituciones y organismos publicos y privados relacionados con el mundo de

los museos y exposiciones.



En funcidn de las reflexiones anteriores proponemos en primer

término impulsar en la red de museos nacionales, autonémicos y locales la
adopcidn de la perspectiva intercultural y de la perspectiva social en la
presentacion de sus exposiciones. Adoptar ambas perspectivas tendrd
consecuencias en todas las actividades y tareas propias del museo, desde el
contenido de las exposiciones hasta la formacién del personal del mismo

pasando por los materiales diddcticos e informativos elaborados.

Para impulsar esta primera propuesta, y esta es nuestra segunda
recomendacidn en este caso, es condicion indispensable que los museos
cuenten con asesoramiento técnico especializado. De nuevo nos vemos
obligados a proponer antropélogos y socidlogos versus historiadores y

conservadores de museo para realizar este asesoramiento técnico.

La tercera recomendacion es vincular los museos al proceso de
ensefanza-aprendizaje impulsado desde el sistema educativo, integrandolo en

sus actividades y produciendo recursos diddcticos para la Escuela.

Grupos, colectivos, asociaciones y ayuntamientos

Un dmbito también importante para la difusién del Patrimonio

Cultural son los grupos, colectivos, asociaciones y ayuntamientos
relacionados con la promocién de actividades culturales en general y con el
estudio, la conservacion y difusion del folklore y de la cultura

tradicional y popular en particular. Aparentemente los planteamientos
tedricos y la prdctica de estos grupos parecerian muy alejados del concepto
de Cultura y de Patrimonio Cultural que aqui manejamos, dado que
privilegian los aspectos tradicionales y populares de la culturay la

transmisién de la misma en lugar de su comprension critica.



Sabemos que hay un fondo ideoldgico y politico, y a veces también
econdmico, en estos planteamientos, que tiene que ver con la nostalgia del
mundo rural perdido y la critica de la vida urbana, con el reforzamiento de
identidades grupales o locales y con estrategias politicas frente al poder
centralista del estado y de la burocracia. Pero es evidente que se trata de
grupos muy receptivos a la temdtica general de la Ponencia a la que se
dirigen las aportaciones de esta Comunicacion y de modo especial son
sensibles a los procesos de continuidad y cambio cultural que subyacen a la

misma.

Aunque sea esquemdticamente recomendamos: 1) Promover la aparicion
de estos grupos con leyes y recursos para sus actividades. 2) Facilitar que
estos grupos se conviertan en interlocutores de la administracion y de los
grupos de investigacién de las Universidades para impulsar a través de
ellos las fases de investigacion, conservacion, difusion y restitucion del

Patrimonio Cultural.
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Universidad de Murcia

“Lo que ha de respetarse de manera absoluta y sin la menor concesién es la dignidad de los
seres humanos, mujeres, hombres y nifios, cualesquiera que sean sus creencias y el color
de su piel, y también cualquiera que sea su importancia numérica."

(Maalouf, 1.999, 186)

PRESENTACION

Casi nadie pone en duda el respeto a la dignidad de todo ser humano. Sin embargo, en
muchas ocasiones, se atenta contra los derechos fundamentales, basta recordar las
actitudes racistas y xenéfobas mostradas en las manifestaciones publicas contrarias a la
presencia de personas procedentes de otros pueblos, culturas o etnias. Ejemplo de ello
son los acontecimientos vividos durante el presente afio 2.000, tanto en El Ejido
(Almeria), como en Ceuta, estos Ultimos protagonizados por la negativa de un nimero
elevado de padres de un centro educativo, a la escolarizacion de treinta alumnos
magrebies. Todos tuvimos la oportunidad de contemplar por los medios audiovisuales la
escena dantesca, donde unos nifios eran recibidos a las puertas del centro escolar con
aplausos por parte de unos pocos padres y con gritos de rechazo por la mayoria.



En esta ocasidn, al igual que en otras muchas, se produjo una grave agresion a los
derechos fundamentales de esos nifios, a ser respetados, valorados, a no sufrir ningun tipo
de discriminacion, a ser escolarizados y recibir su educacién en un contexto ordinario.
Tras estas agresiones solo cabe pensar en las pérdidas y dafios sufridos, tanto en la
sociedad de acogida como en los individuos que directamente padecen estas acciones;
pierde la sociedad, perdemos todos, porque esas actitudes excluyentes frente ala
heterogeneidad limitan nuestro enriquecimiento personal y colectivo y, por tanto, no
aprendemos a ser tolerantes, a lograr la convivencia pacifica en una sociedad que cada vez
es mds diversa, plural y que demanda aceptar, respetar y valorar la multiculturalidad.

Precisamente en esta ponencia vamos a reflexionar, en primer lugar, sobre cdmo la
presencia de alumnos procedentes de otras culturas, con una lengua y religién propia ha
suscitado el debate sobre cémo atender y dar respuesta a la sociedad multicultural en la
que vivimos, en segundo lugar, describiremos el modelo de educacién intercultural a
desarrollar y, por Ultimo, analizaremos la realidad educativa existente en la Comunidad
Auténoma de Murcia.

1.- LAS NUEVAS CORRIENTES MIGRATORIAS Y EL DEBATE DE LA INTERCULTURALIDAD

Los movimientos migratorios son una constante en la historia de los pueblos. Por unos u
otros motivos, ya sean politicos, econémicos, sociales o culturales, las gentes abandonan la
tierra que les ha visto nacer, buscando una vida mejor.

Segln Castles y Miller (1.993), las corrientes migratorias de las dos primeras décadas del
siglo XXT se van a caracterizar por:

- la globalizacién de las migraciones, es decir, cada vez mds paises se van a ver afectados
por las corrientes migratorias;

- la aceleracién de las corrientes migratorias, serdn mds numerosas y afectardn a mayor
ndmero de personas en todas las regiones del planeta; y

- la complejidad de los procesos migratorios, debido a que en los proximos afios
coincidirdn muchas personas en un mismo lugar por distintos motivos.

La Unién Europea es claro exponente y reflejo de estas caracteristicas, desde 1.950 ha
venido siendo receptor de inmigrantes, donde en su proceso migratorio sélo han venido
sustituyéndose sus protagonistas, pues a medida que los paises europeos menos
favorecidos se han ido incorporado a los niveles de vida de la Europa comunitaria, llegando
incluso a integrarse como miembros de pleno derecho, la brecha migratoria se ha
desplazado a fronteras mds lejanas, adquiriendo protagonismo los inmigrantes



procedentes tanto de la Europa no comunitaria, como de Africa, Asia e Iberoamérica
(Lorcay otros, 1.997).

En Espafia se registra desde 1.975 un saldo migratorio positivo, pasando de ser un pais
emisor de emigrantes a receptor de inmigrantes, basta con observar las cifras, no tan
importante por su nivel cuantitativo sino por la evolucion experimentada por nuestro pais
en los dltimos afios, debido al desarrollo econémico, politico y social de los dltimos 25
afios. En el afio 1.985 se contabilizaron 241.961 residentes extranjeros, pasando en 1.990
a 407.647 y en 1995 a 499.773, para llegar a 1.999 a la cifra de 801.329, a los que hay
que afiadir los inmigrantes indocumentados. De los extranjeros contabilizados en 1.999,
361.973 pertenecen a Europa, 211.564 a Africa (siendo 161.870 marroquies), 159.840 a
América, 66.517 a Asia, 1.013 a Oceania y el resto son apdtridas. Observamos en estos
datos dos importantes grupos, constituidos uno por los europeos y americanos y el otro
por personas procedentes del continente africano, sobre tfodo de Marruecos.

Detrds de todas estas cifras, como han sefialado Castiello y Nicieza (1.995), se esconden
situaciones muy diferentes y casi antitéticas. Por una parte, se encuentra el colectivo de
rentistas y jubilados europeos instalados en las zonas turisticas del Mediterrdneo y los
trabajadores de alto nivel (directivos de empresas), mientras que por la otra parte, estdn
los europeos que trabajan en el sector servicios, latinoamericanos dedicados al comercio o
a las profesiones liberales y los inmigrantes con bajo nivel de cualificacién, procedentes
del tercer mundo.

Todo un mosaico de culturas presentes en un mismo espacio. Asi y como sefiala Puig (1.995,
75) "Ya nunca nuestra mirada podrd captar un paisaje monocultural. La diversidad de
modos de vida y de culturas serd para siempre el escenario de nuestra existencia".

Desde esta situacion, la diversidad cultural no debe de ser contemplada como un obstdculo
a salvar, sino como un enriquecimiento a lograr. Siendo para esta sociedad multicultural
para la que demandamos una educacion intercultural, basada en el conocimiento, respetoy
valoracién de todas las culturas presentes en el mismo espacio. Exigimos llevar ala
prdctica este tipo de educacion, independientemente de que exista un cambio de los
movimientos migratorios, ya que todas las sociedades son plurales. Como ejemplo
ilustrativo citaremos al pueblo gitano, espafioles de pleno derecho, con una lengua y rasgos
culturales propios y sin embargo no han suscitado el debate intercultural, recibiendo y
habldndose solamente de compensar sus déficits, de ofrecerles una educacién
compensatoria, al igual que pasa con los alumnos extranjeros procedentes de Europa o
Estados Unidos que tampoco han suscitado el planteamiento intercultural. Ha sido la
constante presencia de alumnos procedentes de culturas extrafias a Occidente, con una
lengua y creencias distintas (pongamos como ejemplo el caso de los magrebies), los que
han hecho reflexionar sobre el interculturalismo, cuando éstos representan solamente un
tipo de diversidad, de entre la mucha que convive en la escuela y en la sociedad.

Por todo ello, la educacion intercultural no va dirigida exclusivamente a un determinado
tipo de alumnos inmigrantes, sino a todo el alumnado. Asiy como sefiala Besald (1.998, 7)
"si bien la inmigracion ha sido la ocasion histdrico-social que ha generado el interés por la
interculturalidad, la problemdtica intercultural no puede quedar reducida a la cuestion de
la inmigracién y a la insercion de los hijos en la escuela. Limitar la interculturalidad a estos



términos no es sino una expresion de resistencia a las dimensiones mds profundas de este
concepto”.

Debemos implantar este modelo educativo si queremos responder a las exigencias de la
sociedad de nuestros dias. A continuacion presentamos el modelo de educacion
intercultural en el que creemos.

2.- ALGUNAS IDEAS FUNDAMENTALES SOBRE LA EDUCACION INTERCULTURAL

La sociedad del siglo XXI no puede estar inmersa en un mondlogo cultural. Si la
caracteristica principal es el mosaico de culturas existente, no puede dominar una cultura
sobre otras, porque ello significaria el empobrecimiento de nuestra sociedad, frente a un
sistema democrdtico que debe encontrar en la multiculturalidad un principio bdsico para
instaurar el conocimiento, la aceptacion y la valoracién entre culturas, base de la
tolerancia y del respeto a las diferencias propias e irrepetibles de fodo ser humano.

Por todo ello, se hace necesario desarrollar una educacién intercultural, como instrumento
de lucha contra la exclusién, la marginacién y la segregacion. Pero, cémo podemos definirla.
Son muchas y variadas las descripciones que se han realizado entorno a este concepto, nos
quedaremos con la propuesta de Castella (1.999, 159), para quien la educacidn intercultural
"es una educacion de cada dia, que hace del conflicto una herramienta pedagdgica de
aprendizaje, que quiere un modelo de persona participativa, responsable de sus actosy
que acepte los valores democrdticos”, para fijar como objetivos prioritarios el andlisis, la
valoracién y la critica de las diferentes realidades socioculturales, promover un marco de
relaciones que facilite la convivencia entre todos los seres humanos, desarrollar un
régimen educativo no discriminador y construir los conocimientos desde diversas
perspectivas culturales.

Educacion intercultural que debe ser dirigida a todos los centros educativos, no solamente
aquellos donde se encuentran escolarizados alumnos magrebies, gitanos, .., etc..
Precisamente los centros donde esta diversidad cultural no esté tan presente mds
necesitard desarrollar ese enfoque, ya que serdn mds incompetentes a nivel multicultural y
constituye un valor a desarrollar en cualquier establecimiento escolar. Segun Puig (1.995),
no se trata de justificar el interculturalismo por la existencia de diversas culturas en un
territorio, o por la aparicién de nuevas reivindicaciones culturales, sino de sefalar la
presencia de todos los grupos humanos y todas las culturas, en cualquier punto del planeta.

Desde este posicionamiento, la educacién intercultural se aleja de planteamientos
compensatorios, dirigidos a la asimilacién de determinados grupos en la cultura dominante.
Este ha sido el discurso prdctico de la década de los noventa, desarrollando una tolerancia
pasiva y estableciendo dos lenguajes, uno el de las buenas palabras y otro el de los hechos
(Sigiian, M. 1.998; Enguita, M.F. 1.999; Garcia, F. y Granados, A. 1.999).



El interculturalismo debe estar presente y embriagar los proyectos de los centros, desde
el andlisis del entorno hasta la evaluacion, pasando por definicion de sefias de identidad,
objetivos, estructura organizativa, objetivos curriculares, contenidos y las estrategias
metodoldgicas. Pero también debe estar presente en los proyectos o reglamentos
reguladores de la hormativa a sequir por el centro. Si nos referimos al curriculum, en éste
tiene que haber una representatividad de las distintas culturas presentes en un mismo
espacio, se deben contemplar los conocimientos desde diversas perspectivas culturales. La
interculturalidad no puede quedar reducida a una visién folklorica y etnocéntrica de las
culturas minoritarias, sino que debe atravesar el curriculum, sin que pueda ser
identificada como una asighatura mds, sino como la esencia del curriculum.

3.- ANALISIS DE LA REALIDAD EDUCATIVA DE MURCIA

Desde mediados de la década de los noventa, el grupo de investigacion al cual
pertenecemos esta implicado en el estudio de la atencion a la diversidad socio-
cultural. Fruto de ello, hemos participado en la realizacion de un proyecto de
investigacion, dirigido a descubrir, analizar y valorar la forma y el tipo de
respuesta educativa que se estaba proporcionando a esta diversidad cultural,
presente en los centros escolares de la Region de Murcia.

Debido a la imposibilidad de extendernos en este trabajo, exponemos solamente los
datos referidos a la poblacion magrebi, para ver las respuestas ofrecidas por los
centros en esas aulas multiculturales.

El trabajo de campo se llevo a cabo a finales de la década de los noventa, a lo
largo del curso académico, en nueve centros de la Region de Murcia. Centros que
fueron elegidos atendiendo a dos criterios, uno los municipios donde se concentran
mayor ndmero de inmigrantes magrebies y el otro relacionado con los afios de
experiencia del centro en la atencion a estos alumnos.

Las técnicas empleadas fueron entrevistas semiestructuradas, dirigidas a los equipos
directivos, profesores, padres y alumnos de ambas culturas (mayoritaria-
minoritaria), andlisis de contenido de los proyectos educativos y curriculares de los
centros y sociogramas. A través de las mismas pudimos obtener una cantidad de
datos muy significativa y reveladora de la situacion existente, en cuanto a la
atencion a la diversidad.

A continuacion vamos a presentar algunos datos, referidos a como se contempla la
diversidad cultural desde los proyectos de centro, desde la vision del profesorado y
de los alumnos y sus familias.

3.1.- Los Proyectos de Centro



La realizacion de los proyectos de centro, como hemos en el anterior apartado,
concede a las escuelas la oportunidad de constituirse en verdaderas comunidades
educativas, al otorgarles el poder de preguntarse y decidir qué tipo de educacion
quieren ofrecer y como ofrecerla.

En este sentido, los centros educativos deben adecuar su actividad educativa y
docente a la diversidad socio-cultural, presente en los mismos. De ahi nuestro
interés en analizar qué decisiones han tomado los centros estudiados, respecto a la
multiculturalidad existente en sus aulas y en el entorno del centro, qué elementos
han estudiado de ese entorno, de la familias y alumnos, y si han tomado un
posicionamiento concreto sobre las sefias de identidad, objetivos, estructura
organizativa y metodoldgica.

Una vez realizado el andlisis, hemos podido comprobar como, a excepcion de algin
centro, no se contempla en el estudio de su entorno, la existencia de minorias
culturales, su situacion econdmica, laboral y sanitaria. Tampoco se mencionan las
relaciones y actitudes existentes entre los miembros de la cultura mayoritaria y la
minoritaria, si existen situaciones de racismo y/o discriminacion en la zona. Todos
estos datos son de vital importancia, para iniciar la actividad educativa y sin
embargo no se tienen en cuenta. Tampoco se citan las necesidades de los centros
para atender al alumnado. En dichos documentos no existe un posicionamiento claro
sobre la atencion a la diversidad.

En cuanto a los valores, los centros adoptan aquellos valores constitucionales
implicitos en nuestras leyes fundamentales, pero no se crea ninguna estructura
organizativa para hacerlos explicitos, ni metodologias concretas al menor presentes
en el proyecto.

Los objetivos planteados son muy generales y no hacen mencion especifica a
situaciones o hechos concretos, asi por ejemplo con relacion a la formacion
permanente, muchos centros se plantean fomentar la participacion del profesorado
en actividades de formacion, sin embargo no especifican, en ningin caso, la
tematica sobre la que ha de girar esa formacion, fruto de unas necesidades.

No se realizan, a excepcion de dos centros, adaptaciones de los objetivos
generales de etapa, expuestos por el Ministerio de Educacion en sus respectivos
reales decretos, ni tampoco las distintas areas curriculares. De igual forma, el
proceso de adecuacion de los contenidos prescritos por la Administracion a las
caracteristicas de cada centro ha sido minimo, no ha sufrido apenas cambios. Estos
mismos resultados se pudieron constatar en un estudio realizado por Clemente y
otros (1.999), lo que desvirtia la capacidad de los centros para seleccionar sus
contenidos, segln su propia singularidad e identidad, ya que los documentos oficiales
de cardcter prescriptivo determinan pormenorizadamente bloques tematicos, temas
y subtemas.

Por todo ello, afirmamos que la educacion intercultural no esta impregnando el
curriculum escolar, ni caracteriza la practica de estos centros, sino que la



consideracion de la misma queda relegada a actividades puntuales. De igual forma
los estudios realizados por Sigiian (1.998), Garcia Castafio y otros (1.999), ponen
de manifiesto que no se tiene en cuenta la multiculturalidad desde los proyectos de
centro, ni desde el proyecto educativo, curricular, ni desde las programaciones de
aula, ofreciendo una vision sumamente asimilacionista y etnocéntrica.

Las variables explicativas, referidas a la casi inexistente contextualizacion de los
proyectos de centro a las caracteristicas de su medio, pensamos que se debe a la
practica inexistencia de dinamicas colaborativas de trabajo. Asi en muchos centros
la elaboracion del Proyecto de Centro se convirtio en un proceso administrativo y
burocratico, que no correspondia al valor de dicha propuesta. Pero, por ello y como
afirma Escudero (1.996, 21) "la reconstruccion del curriculo marco por los centros
educativos no puede ser una propuesta que hay que enviar ya al badl de los recuerdos. Una
escuela publica y de calidad necesita reconstruir social y colegiadamente qué educacion
debe ofrecer...".

3.2.- El Profesorado

El profesorado de los centros es una pieza fundamental en la comprension del
fenomeno educativo, al fin y al cabo pone en marcha todo el proceso de
ensefianza-aprendizaje, y de él depende en gran medida instaurar el
interculturalismo en los centros.

Para el profesorado de los centros acostumbrado al grupo homogéneo (que por
cierto nunca existi6), la irrupcion en las aulas de alumnos procedentes de otra
cultura, lengua, costumbres, con distintos niveles de conocimiento y, en ocasiones,
con graves problemas de vivienda, ha supuesto como sefiala Enguita (1.999, 135)
"poco menos que un torpedo en la linea de flotacion de la nave escolar, por mucho que lo
acepteny lo asuman".

La reaccion manifestada por centros y profesores ante la multiculturalidad ha sido
de normalidad, a toda costa intentan demostrar que no hay nada nuevo a lo que no
puedan hacer frente. En alguna ocasion manifiestan haber tenido expectacion o
incertidumbre, sin embargo la lista, descrita por los mismos, sobre los
inconvenientes y necesidades derivadas de contar con este tipo de alumnado es
amplia.

Entre los inconvenientes apuntados por los centros destaca el desconocimiento del
idioma espafiol, convirtiéndose en un gran problema, en una situacion angustiosa,



dificil de superar. Hecho que viene a ser coincidente con los estudios realizados por
Sigtian (1.998), Garcia y otros (1.999) y Llansana (1.999). Este dltimo autor
también cita como un gran inconveniente detectado, el desconocimiento de los
estudios realizados en su pais de origen, su competencia curricular. Ademds, sefiala
la falta de instrumentos estandarizados para detectar las necesidades de los
alumnos, en este sentido, los resultados de nuestra investigacion coinciden
plenamente con Llansana (1.999).

Otros inconvenientes percibidos son: la falta de higiene detectada muchas veces y
en intima relacion con las pésimas condiciones de la vivienda que habitan; la
tardanza en traer el material escolar; y el contar con pocos recursos humanos y
materiales. Sin embargo, la cuestion lingliistica y conocer el nivel de competencia
curricular aparecen como principal exigencia, para desarrollar el proceso de
ensefianaza- aprendizaje.

Entre las ventajas descritas, la principal es poder conocer otra cultura y favorecer
la convivencia entre los alumnos, pero como veremos mds adelante, poco se hace
para lograr tal fin, dejando que el simple contacto en el aula produzca la
aceptacion y valoracion de los alumnos.

A la hora de definir las necesidades de los centros, todos coinciden sefialando el
necesario aumento de recursos humanos, como solucion a todos sus problemas. Entre
ellos, destaca el profesor de drabe, no sélo para que los alumnos mantengan y
desarrollen su identidad cultural, sino para cumplir con las funciones de mediador
cultural. Segin Castella (1.999) esta figura puede facilitar las relaciones entre las
familias recién llegadas y las instituciones del pais de acogida, haciendo de
traductores, intérpretes y también participando en la resolucion de conflictos,
intentando mejorar la comunicacion entre las partes.

Los objetivos prioritarios de los centros, fruto del principal problema detectado
cual es el aprendizaje del espafiol como segunda lengua y su integracion en las
aulas, el profesorado de los centros demandan la existencia de un profesor de
compensatoria, que en ocasiones lo cargan con la responsabilidad exclusiva de estos
alumnos, evitando con ese talante la existencia de un trabajo en equipo del
profesorado, para atender la diversidad cultural.

El alumnado magrebi, en muchas ocasiones, permanece al margen de la actividad
grupal desarrollada en el aula, quedando por asi decirlo, como simples "figuras"
presentes de hecho pero ausentes en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
Ademas, los centros ofrecen un curriculum etnocéntrico, cuya esencia es la cultura
dominante, que no proporciona diversas perspectivas culturales, quedando la
interculturalidad reducida a la celebracion de dias especiales o fiestas, lo que
redunda en el cardcter marginal que ocupa la educacion intercultural.

3.3.- Los Alumnos



Las relaciones entre los alumnos de ambas culturas son de falta de aceptacion y
rechazo de la minoria, aunque nos hemos sorprendido que en las entrevistas
realizadas, los alumnos pertenecientes a la cultura mayoritaria comprenden los
motivos de su venida a Espafia, los prejuicios y estereotipos existentes, tal como
se muestra en la cita siguiente: "si roban en algtn sitio, le echan la culpa a ellos y a lo
mejor ha sido un vecino tuyo espafiol" (centro n° 9).

Igualmente, las relaciones entre ambos grupos son escasas, sus amigos de juego
son los compafieros de la cultura mayoritaria, salvo excepciones, no existiendo
relaciones fuera del centro educativo. Nos encontramos con dos grupos claramente
diferenciados, tendencia que se agudiza en los centros donde el nimero de alumnos
magrebies es elevado.

A la luz de los datos obtenidos en los sociogramas, podemos decir que el nivel de
integracion del alumnado de origen magrebi es muy bajo. Sélo el 10,93% del
alumnado existente en los nueve centros estudiados, se encuentra una situacion de
integracion, el 1,56% aparecen como sujetos populares, destacando el porcentaje
tan alto de alumnos rechazados que alcanza el 76,56%, unido al 6,25% de alumnos
que permanecen en situacion de aislamiento y el 4,68% de marginados, observando
los mejores resultados en uno de los centros, caracterizado por la diversidad de
clases sociales existente, alumnos con distintas capacidades y pertenecientes a
culturas o grupos étnicos distintos. Los resultados de este estudio coinciden, en
parte, con los obtenidos por Bartolomé (1.994), quien puso de manifiesto que el
nivel de receptividad del grupo hacia el alumnado magrebi era bajo, al igual que su
nivel de integracion, de la misma forma, el grupo presentaba un nivel de rechazo
mayor hacia los nifios magrebies de lo que ellos pensaban.

Los jovenes inmigrantes magrebies viven entre dos culturas, segin Narbona (1.999,
181-182), "Son jovenes sandwich, cogidos en medio de dos culturas y aplastados por una
legalidad implacable y un mercado de trabajo bajo minimos. Criados y socializados en
nuestro pais son definidos como los espafioles en el pueblo de sus padres y como moros en
Espafia, donde han crecido y vivido gran parte de su vida".

3.4.- Las Familias

Las familias magrebies entrevistadas emigraron a nuestro pais con el objetivo de
tener una prosperidad econémica, siendo un sélo caso el que aduce motivos politicos.
En todas las familias se ha dado o se pretende lograr un proceso de reunificacion
familiar, emigrando el padre y, en algunas ocasiones, los hijos mayores, para
buscar trabajo y una vivienda, una vez que gozan de estabilidad, lo hace la madre
y el resto de la familia. Pero siempre manteniendo sus lazos de union con su pais
de origen, marchando en vacaciones o a través de los medios audiovisuales, ya que
muchos de ellos disponen de antenas parabdlicas.

En el sistema educativo espafiol depositan muchas expectativas, considerando la
escuela como uno de los principales medios de socializacion, como afirma Castella



(1.999) es patente el gran interés mostrado por las familias, por matricular a sus
hijos en centros educativos, porque ven en la escuela una fuente de promocion
social y de arraigamiento en el pais. No obstante, sefialan dificultades a la hora
de comprar los materiales educativos y, desgraciadamente, también sefialan el
rechazo vivido por sus hijos en los centros escolares.

Las familias espafiolas también citan la existencia de conflictos entre ambos grupos,
debidos, segin ellos, al desconocimiento del idioma y la tan temida bajada del nivel
académico. Como aspectos positivos sefialan el conocimiento de otra cultura, pero
reconocen abiertamente la existencia de prejuicios y estereotipos hacia el colectivo
magrebi.

4.- A MODO DE CONCLUSION

A lo largo de este trabajo hemos podido comprobar las diferencias existentes en el
ambito tedrico y prdctico cuando se habla de educacion intercultural. En el plano
tedrico todo parece quedar muy claro, sin embargo todos esos conocimientos no han
tenido una traduccion prdactica, salvo excepciones dignas de alabanza. Asi se
muestra en la descripcion realizada de la investigacion llevada a cabo por el equipo
del cual formamos parte.

De este modo, podemos afirmar que la educacion intercultural no surge dirigida
exclusivamente a alumnos inmigrantes con unas caracteristicas determinadas, ni
aparece ligada a la compensacion de desigualdades, ni puede construirse desde la
teoria del déficit cultural, como si fueran las diferencias de los alumnos un
impedimento, un obstdculo a superar, sino una riqueza a conseguir.

Por todo ello, la escuela del siglo XXI se encuentra ante una encrucijada,
reproduce los prejuicios y estereotipos de la cultura dominante o por el contrario
hace una apuesta por la diversidad, ofreciendo un marco educativo no discriminador
donde se construyen los aprendizajes en interaccion cultural. Hagamos de la
educacion una fiesta de la diversidad. Como educadores tenemos un papel crucial a
desempefiar, la educacion intercultural puede ser el instrumento para conseguir una
sociedad mds justa, solidaria y tolerante.
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GUIA DE FORMACION PARA DOCENTES
QUE TRABAJAN CON COLECTIVOS INMIGRANTES.

Pilar Arnaiz Sanchez y Antonia Escolar Villa. Universidad de Murcia.

RESUMEN

Una vez presentados los datos por mis compafieros, voy adentrarme en el dmbito
educativo para exponer una serie de aspectos relacionados con la formacién de los
docentes o formacién de formadores que trabajan con los colectivos de inmigrantes.

En primer lugar decir que esta es una situacion nueva para los centros de adultos, donde
generalmente se dirigen los inmigrantes para recibir formacion y mdxime en tanto en
cuanto es una formacién que requiere en un principio una atencion especial a la ensefianza
del espafiol como segunda lengua.

A partir de esta situacidn se observa en el profesorado una ausencia de formacién para
abordar esta nueva situacién. Formacion que no han recibido durante sus estudios
reglados (nueva asignatura de EI en algunas universidades), dada la novedad del tema, ni
en la mayoria de los casos en la formacién continua, todo lo cual presenta un panorama que
requiere una especial atencion.

Incluso podriamos decir que en muchos casos los formadores no tienen una idea exacta de
qué la educacién intercultural, que asegure una respuesta educativa lo mds adecuada
posible. Por ello, el profesorado, los formadores necesitan recibir una formacion que les
proporcione conocimientos sobre las caracteristicas del pais de origen de los inmigrantes,


http://comunidad-escolar.pntic.mec.es/678/report1.html
http://comunidad-escolar.pntic.mec.es/678/report1.html

su cultura, costumbres, religién y formas de vida, factores todos ellos que les ayuden a
saber cémo actuar. También desconocen la lengua de estos inmigrantes, con lo cual en un
principio la falta de comunicacién es obvia, pero en el caso que nos ocupa quiero resaltar
que si la lengua materna es el drabe, cuya estructura es bastante diferente del espafiol,
quizds las dificultades para ensefiar a hablar y la lectoescritura, sean mds dificiles
todavia.

¢Y POR QUE TIENEN IMPORTANCIA LOS FACTORES ENUNCIADOS?

1. Quizds quepa destacar que en este momento son numerosas las investigaciones en
paises con mayor experiencia que nosotros en el tema de la multiculturalidad, que
han puesto de manifiesto la importancia de estos factores. De esta manera, se ha
comprobado que muchos cursos de formacién se da una informacién parcial y
excesivamente tedrica sobre el significado de la EI (plena convivencia democratica,
igualdad de oportunidades, proceso de ensefianza-aprendizaje basado en el
pluralismo democrdtico, la tolerancia, la aceptacién de la diferencia para promover el
desarrollo y la madurez personal de todos los sujetos), fratan los temas de la
diversidad cultural mediante una serie de tdpicos que en muchas ocasiones no
cambian la mentalidad ni las actitudes del profesorado y, por el contrario, refuerzan
creencias y estereotipos respecto de las minorias étnicas.

2. En relacion con este hecho se ha comprobado que los alumnos de minorias étnicas
aprenden mds cuando son ensefiados por personas de su propia cultura o que conocen
muy bien la misma. En los casos contrarios la ensefianza es muy lenta, desmotivante y
con resultados desalentadores en algunos contextos.

3. No se trata ademds de educar desde una postura de asimilacién sino teniendo en
cuenta los referentes de la propia cultura de los inmigrantes.

Por tanto, la formacion del profesorado o formacién de formadores debe centrarse en el
desarrollo de actitudes y valores que combatan los prejuicios étnicos y racistas,
favorezcan la comprension, les haga mds capaces de educar para la convivencia entre
etnias y promover un espiritu solidario y por supuesto en el conocimiento de las
principales caracteristicas de la cultura de las minorias.

Estamos hablando de un nuevo profesional reflexivo, que tiene que ensefiar de forma
constructiva, funcional, significativa e interactiva, desde un planteamiento global e
integrador, donde cuyo rol es ser mediador de los aprendizajes. Esta visién del formador
constituye el mejor supuesto tedrico-prdctico para que la educacién intercultural sea una
realidad, es decir, un profesional con actitudes positivas hacia la educacién en convivencia
democrdtica, en el respeto al que es diferente o pertenece a otra cultura.

Un educador que se adapte a las nuevas realidades porque sus funciones no son
meramente instructivas como antes, sino que su rol se ha diversificado, convirtiéndose en
animador de grupos comunitarios, tiene que realizar actividades socioculturales, funciones



orientativas e informativas, de reinsercion laboral, asi como detector de problemas
sociales, convirtiéndose en un profesional que cubre distintos dmbitos sociales y
desempefiando un importante papel dentro del mantenimiento y desarrollo del llamado
Estado del Bienestar.

Sin duda esta situacién requiere un nuevo modelo de formacion que, ademds, que dote a los
formadores de una serie de estrategias de ensefianza adecuadas al colectivo de
inmigrantes, asi como crear materiales que faciliten abordar estas tareas con eficacia.
Formacidn que debe modificar la forma de entender la realidad y abordar soluciones para
todos estos problemas.

Desde nuestra propuesta de tfrabajo proponemos un modelo de formacién
INTERPRETATIVO-REFLEXIVO, puesto que, en nuestra opinién, es el que mejor
contribuye a formar formadores capaces de transformar la realidad existente debido a
su forma de plantear la accién social, y las plataformas de pensamiento.

INTERPRETATIVO-REFLEXIVO

 Elaborado en la prdctica por "los propios
profesionales."

CONOCIMIENTO . ans‘rruudo en.los_con‘reg’ros prp,fesuorla!es.
: Vincula experiencia e indagacién tedrica.

BASICO o fy: :
Prdctico. Problemdtico y social.

e Conocimiento provisional. Relativo. Medio.

e Obtenido en procesos de comunicacion.

e Unién Investigacién, Teoriay Prdctica.

e Construccion y "recreacion” del
conocimiento en una conversacién reflexiva
con la situacién, con supuestos personales y
formativos. Gratificadora.

» Funciones: Docentes. Unién de discursos:
Profesores, alumnos y administracion en
interdependencia.

 Facilitadores, coordinadores, organizadores
de proyectos y actividades colaborativas.
Decisiones sobre la base de una comunidad
de intereses en el marco escolar y cultural.
Independiente.

e Aprendizaje activo. Significativo. Contraste

ACTIVIDAD DE reflexivo y presentacion de alternativas.

ENSENANZA e Objetivos:  Formacién de  ciudadanos
auténomos, conscientes, informados.
Autoaprendizaje, reflexién, comprension.
Aprender a pensar.

* En gran parte imprevisibles y cargados de
conflictos de valores que requieren opciones
éticas, politicas y culturales.

e Evaluacion : Descriptiva. Trabajo de
Proyectos. Medios de evaluacién informal.

e Importancia de las técnicas cualitativas.




e Calidad: Asociada a la responsabilidad, la
solidaridad, frabajo en grupo.. y otros
valores no mercantilistas.

e Organizacion  Sociocultural.  Definicion
informal de roles y funciones. Débil
articulacion. Para la comunicacion.

e Conjunto de experiencias de aprendizaje
orientada a la solucién de problemas.
Repertorio de actividades educativas en
construccion permanente. Hipdtesis de
trabajo. Transversalidad.

2 Interdisciplinariedad.

ORGANIZACION e Abierto. Informal. Diferenciacién por dreas

EDUCATIVA de trabajo. Fronteras débiles entre:
Recursos y tareas, procesos y contenidos,
escuela y entorno.

e Lider cognitivo. De uno a uno. Coordinador de
intereses y necesidades. Abierto a la
comunidad (temas sociales).

e Respeto a la autonomia de los educadores
como profesionales. El Centro educativo
como comunidad reflexiva.

e Relevante. Recreacion y reconstruccién del
conocimiento publico y personal mediante
procesos reflexivos en la prdctica educativa.

e No contempla los niveles jerdrquicos de la

PRACTICA DEL profesionalizacién.  Educador  auténomo,
EDUCADOR DE protagonista, en la  coordinacion 'y
ADULTOS reconstruccion del conocimiento.

Autoformacién (no en torno a certificados
sino a su propia mejora de la prdctica
educativa docente).

Este modelo evidentemente supera el modelo TECNOCRATICO, cuyos presupuestos se
quedan encerrados en una vision rigida y reproductora del conocimiento. Su puesta en
prdctica pensamos que hard mds capaces a los profesores en el disefio de PCC que atiendan
las minorias étnicas. Proyectos que el caso de ser centros que acojan inmigrantes
africanos deben prestar en una primera fase una atencién preferencial al aprendizaje del
espafiol, con el fin de que adquieran y/o mejoren su competencia comunicativa en Lengua
Castellana en su doble vertiente receptiva y productiva, atendiendo tanto a la modalidad




oral como a la escrita y puedan adquirir competencias tales como:

La

e Competencia gramatical o capacidad de poner en prdctica las unidades y reglas de
funcionamiento del sistema de la lengua.

e Competencia discursiva o capacidad de utilizar diferentes tipos de discursoy
organizarlos en funcion de la situacion comunicativa y de los interlocutores.

e Competencia sociolingiiistica o capacidad de adecuar los enunciados a un contexto
concreto, atendiendo a los usos aceptados por una comunidad lingliistica
determinada.

e Competencia estratégica o capacidad para definir, corregir, matizar o, en general,
realizar ajustes en el curso de la situacién comunicativa.

o Competencia sociocultural, entendida como un cierto grado de familiaridad con el
contexto social y cultural en el que se usa una lengua determinada.

ensefianza del espaiiol en los centros educativos debe:

e Promover la insercion social de la poblacién inmigrante, especialmente en aquellos
casos que tienen riesgo de exclusién social.

 Facilitar el proceso de interpretacion de la realidad mds préxima en un primer
estadio del aprendizaje de la lengua, y de construccién en fases posteriores.

» Favorecer la comprensién y adaptacion a los cambios que se producen en el mundo
actual.

o Elevar el nivel de autoestima que conduce a una mayor satisfaccion personal y
permite desenvolverse con mayor autonomia.



e Permitir el acceso a nuevos aprendizajes que le faciliten la integracion en el medio
social, cultural y laboral.

Las acciones formativas promoverdn la persona y la cultura de los inmigrantes, en la
medida en que den cabida al sentido global y amplio de la vida, y se basen en los siguientes
elementos de referencia de la realidad de la que proceden (sus referentes, sus viviendas,
las expectativas de sus familias y la lengua en que lo expresan), la realidad en la que viven
(ruptura, condiciones de vida, reinterpretacién de su identidad, de su rol social, necesidad
de comunicarse) y La realidad que desean (sus expectativas, su proyecto migratorio).

La propuesta pedagdgica que proponemos debe articular los siguientes niveles:

Funcional: aprendizaje de las estructuras lingliisticas para la comprension y expresion
oral, incluyendo elementos del lenguaje gestual, la capacitacion en lectoescritura, la
adquisicién de contenidos léxicos adecuados y Utiles, organizados a partir de centros de
interés comunes.

Cultural: informaciones Utiles para la vida cotidiana y comprensién del sistema de valores
de la sociedad de acogida, desarrollo de habilidades sociales y utilizacién adecuada de los
aspectos sociolingliisticos del lenguaje desde los mismos conocimientos y destrezas de sus
culturas de origen, es decir, desde el intercambio cultural.

Vivencial: promocion de saberes y valores propios, ajuste de expectativas y
reinterpretacion de la identidad personal y social.

En todo este proceso de debe utilizar una METODOLOGIA activa y reflexiva, cuyos
principales protagonistas tienen que ser los propios inmigrantes, puesto que la capacidad
comunicativa se adquiere hablando a través de actividades pensadas para que los alumnos
ejerciten y expresen en ellas sus experiencias personales. Es fundamental desarrollar en
el aula los procesos de comunicacion que se llevan a cabo en la vida real. Se incluird en
este proceso el reconocimiento de determinadas palabras referenciales, logotipos,
carteles, etc, imprescindibles para poder desenvolverse en su entorno. El significado es lo
importante. Si se utiliza el didlogo no se memoriza. El contexto es una premisa bdsica,
aprender el lenguaje es aprender a comunicarse a través de una comunicacién efectiva y
pronunciacion comprensiva. El intento para comunicar debe ser alentado desde el principio.
El error es una parte del proceso que debe ser valorado de forma positiva, puesto que las
criticas negativas contribuirdan a destruir la confianza del alumno en su propia capacidad
para usar la lengua. El profesor podrd valorar en qué momento la correccion de errores
puede expresar una necesidad.

Cualquier estrategia que ayude al alumno es aceptada. Asi, su lengua materna es



considerada un elemento central en el proceso de aprendizaje de una segunda lengua. Se
utilizan los grupos de trabajo y la ensefianza tutorada para favorecer la interacciény
comunicacién. La funcion esencial del profesor consistird en facilitar o posibilitar el
aprendizaje de los alumnos, organizando y planificando de antemano el desarrollo de la
clase y elaborando las actividades. Igualmente, deberd actuar cémo investigador y
mediador que analiza las necesidades de sus alumnos, evaluando su progreso respecto del
proceso de ensefianza-aprendizaje y reflexionando sobre su propia actuacién.

Agrupamientos y criterios de evaluacion.

Teniendo en cuenta el perfil del alumnado que llega a los centros educativos de adultos,
nos encontramos con grupo que tienen necesidades de alfabetizacién, mientras que otros
tienen un dominio de las estructuras bdsicas del espafiol, por lo que buscan en el centro un
lugar de encuentro, relaciones y conocimientos. Por ello, se pueden hacer dos tipos de
agrupamiento, es decir, dos niveles: uno inicial y otro medio. La adscripcién de los alumnos
a cada uno de los mismos depende generalmente de si llevan mds o menos de un afio en
nuestro pais, ya que este hecho influye en el dominio de la lengua castellana.

De este modo, los criterios de evaluaciéon se diferenciardn en dos niveles que se
corresponderdn, en una mayoria de casos, con los dos niveles en que se impartirdn las
clases de espafiol para inmigrantes. En cualquier caso, se dard mds importancia a los
objetivos centrados en la ensefianza oral del idioma, de modo que aquellos alumnos que
estén sin alfabetizar comiencen a conocer nuestra lengua y posean un domino bdsico
fundamentado en la oralidad, relegando a un segundo plano la ensefianza del idioma en el
dmbito escrito, por ser obviamente un proceso de larga duracién. Habrd que especificar,
en definitiva, criterios de evaluacién centrados en el alumno, pero también tenemos que
evaluar todos los apartados del Proyecto Curricular elaborado. Asimismo, se hace
necesario una evaluacion inicial del alumnado donde el profesor pueda obtener informacion
relevante del nivel y caracteristicas del inmigrante para incidir en su proceso de
ensefianza-aprendizaje.

Todo ellos enmarcado desde una programacién a partir de CENTROS DE INTERES y con
un TRATAMIENTO TRANSVERSAL de las materias, y con una evaluacién flexible debido
a la heterogeneidad de los propios grupos y a sus condiciones de vida y frabajo que
determinan una asistencia ciertamente irregular.




PROPUESTAS ORGANIZATIVAS Y CURRICULARES PARA UNA EDUCACION

INTERCULTURAL
CONTENIDO
2. UDICOM. Unidades Diddcticas de Educacién Compensatoria.

: i i i
Tratan sobre la ensefianza de la lectura y la escritura, para verlas hay que entrar en la direccién
anterior, bajar los archivos que interese y leerlos con el programa Acrobe Reader. Si no dispones del
programa busca en ayudas para Internet del PNTIC la manera de hacerte con él.

UNIDAD DIDACTICA: El mundo del trabajo
Empar Ferrer Chover

Xavier Lluch Balaguer

Angela Rodas Jorda

Jesls Salinas Catald

Ministerio de Educacion y Ciencia. Madrid 1993

1. INTRODUCCION

2. STTUACION DE LA UNIDAD DIDACTICA EN LOS NIVELES DE CONCRECION CURRICULAR

1. DISENOS CURRICULARES PRESCRIPTIVOS
2.1.1 Areas y contenidos

2.1.2. Objetivos generales de Area
2. PROYECTO CURRICULAR DE CENTRO Y PROGRAMACION GENERAL DE CICLO

3.0BJETIVOS DE LA UNIDAD

1. OBJETIVOS DIDACTICOS DE LA UNIDAD
2. CONTENIDOS

4 DESARROLLO DE LA UNIDAD DIDACTICA
4.1 DESCRIPCION GENERAL


file:///D|/INTERCULTURANET/AMPLIACI%D3N%20IV.htm#unidad
http://www.carm.es/educacion/dgread/udicom/index.htm
file:///D|/INTERCULTURANET/AMPLIACI%D3N%20IV.htm#Introducci�n
file:///D|/INTERCULTURANET/AMPLIACI%D3N%20IV.htm#2. Situaci�n
file:///D|/INTERCULTURANET/AMPLIACI%D3N%20IV.htm#3. Objetivos
file:///D|/INTERCULTURANET/AMPLIACI%D3N%20IV.htm#4. Desarrollo

4.2. DESARROLLO DE LAS ACTIVIDADES
4.3. MATERIALES DE APOYO A LAS ACTIVIDADES

2. ORIENTACIONES DIDACTICAS DE EVALUACION
3. CUADRO-RESUMEN DE OBJETIVOS, CONTENIDOS, ACTIVIDADES Y EVALUACION

1. Introduccion

Nuevamente debe situarse esta Unidad Diddctica en el nivel correspondiente al segundo ciclo de la Ecuacién
Primaria y obviamente deberd contextualizarse en el Proyecto Curricular de Centro y en sus
correspondientes programaciones de ciclo y nivel.

Se hace dificil establecer una temporalizacién rigurosa pues el cardcter abierto de las actividades que se
proponen permite una utilizacién adaptada. Asi la adecuacion de las actividades, el interés del alumnado, la
adaptacién al contexto, etc. aconsejaran su modificacién, eliminacién o aplicacion mds desarrollada. No
parece necesario extenderse mds en su cardcter de propuesta complementaria.

El mundo del trabajo ofrece, a nuestro juicio, numerosas posibilidades potenciales para aportar elementos
diversos a la configuracién del concepto. En el mundo del trabajo, y en el concepto del mismo hecho de
trabajar se manifiestan situaciones vitales muy diversas, en ocasiones moduladas definitivamente por la
cultura a la que se pertenece.

Podemos "leer" el término desde concepciones globales, perspectivas utilitaristas, aspectos afectivos,
estimacion social, estatus, evolucién histérica, etc. Analizar esta complejidad, hacerla visible y formalizarla
conceptualmente es una tarea que sin duda obliga a poner en juego una metodologia activa que estimule la
interaccion, la transaccién, el dialogo. En cualquier caso, parece un contenido capaz de suscitar un trabajo
complejo, problemdtico, enriquecedor, intercultural.

2. Situacion de la Unidad Didactica en los Niveles de Concrecion Curricular

La seleccion del tépico cultural que comentamos vendria dada, en primer lugar por el desarrollo del
Proyecto Curricular de Centro y de las Programaciones de ciclo, objeto de comentario mas adelante.

Comenzaremos ahora por la contextualizaclon en los Disefios Curriculares prescriptivos, siguiendo el
mismo esquema explicado en la Unidad Didactica anterior (La Comunidad Doméstica)

2.1. Disefios Curriculares Prescriptivos
2.1.1. Areas y contenidos

Aunque el contenido curricular escogido sea el mundo del trabajo correspondiente al drea
Conocimiento del Medio Natural, social y Cultural, se trataran a partir de él objetivos
correspondientes a otras dareas curriculares, de acuerdo con un planteamiento pedagégico
interdisciplinar. Ello implica que nos serviremos de contenidos de las diferentes dreas para trabajar
los conceptos relativos al t6pico escogido.

Indicamos a continuacion las diferentes dreas y contenidos que se trabajaran en esta Unidad
Diddactica

Area Conocimiento del Medio Natural Social y Cultural
5. Los materiales y sus propiedades.

6. Poblacion y actividades humanas

7. Maquinas y aparatos

Area Educacion Artistica

1. Laimagen y la forma

2. Juego dramdtico

8. Artes y cultura

Area Lengua y Literatura

1. Usos y formas de la comunicacion oral



2. Usos y formas de la comunicacion escrita

4. Sistemas de comunicacion verbal y no verbal.

Area Matemdticas

5. Organizar la informacion grdficos e iniciacion a la estadistica.
2.1.2. Objetivos Generales de Area

La puesta en prdctica de esta Unidad Diddctica suponen en mayor o menor medida, el tratamiento de los
objetivos generales siguientes:

. Area Conocimiento del Medio natural, social y cultural 2, 3,4 5, 6 y B.

. Area Educacién Artistica 2, 3, 5,6 y 7.

. Area Lengua y Literatura: 1, 3,4, 5, 6 y 10.

. Area Matemdticas: 2, 6 y 8.

2.2. Proyecto de Ciclo Curricular de Centro y Programacién de Ciclo.

En el contexto de trabajo concreto, habrd de situarse la presente Unidad Diddctica dentro del Proyecto
Curricular de Centro y de la Programacion de ciclo, tal y como se deriva del ejercicio de concrecion curricular
que deben realizar los centros partiendo de los Disefios Curriculares prescriptivos.

Légicamente, estos dos pasos son obviados en nuestros comentarios, pero queremos hacerlos explicitos a fin
de subrayar la necesaria contextualizacion que debe realizarse en toda seleccion curricular.

3. Objetivos de la Unidad

El trabajo de la Unidad Diddctica permite Trabajar los objetivos generales de la etapa pero, especificamente
queremos sefialar, tal como haciamos en la primera Unidad, el siguiente

G) Establecer relaciones equilibradas y constructivas con las personas en situaciones
sociales conocidas, comportarse de manera solidarla, reconociendo y valorando
criollamente las diferencias de tipo social, rechazando cualquier discriminacion
basada en diferencias e sexo, clase social, creencias, raza y otras caracteristicas
individuales y sociales»

3.1. Objetivos Diddcticos de la Unidad

1. Evidenciar la existencia de trabajos alternativos

2. Poner de manifiesto y reflexionar sobre el tipo de trabajo que realizan sus padres

3. Ser consciente de Que existe una cultura del trabajo y de que diversas culturas tienen modos
diferentes de relacionarse con el mundo del trabajo

4. Recoger informacion e investigar los distintos trabajos segtn culturas diferenciadas

5. Incorporar a los oficios presentados habitualmente en los libros, los que afiada la realidad del alumnado

6. Observar y ser consciente de que existen trabajos vinculados a ciertos estatus sociales, los cuales no
deben asociarse a culturas especificas.

7. Identificar y describir tareas propias de cada oficio

8. Buscar semejanzas y diferencias entre diversos oficios

9. Analizar ventajas e Inconvenientes de distintos trabajos.

0. Expresar sus vivencias con respecto al trabajo de sus padres

1. Plantearse situaciones diversas con respecto al mundo laboral y los factores socioculturales que inciden
en ellas.

12. Participar activamente en los didlogos, reflexiones y puestas en comin sobre el tema

13. Investigar la evolucion que han sufrido ciertos oficios para adaptarse a los tiempos.

14. Valorar las distintas profesiones y su funcién complementaria en el conjunto de la sociedad.

3.2. Contenidos



Los materiales y sus propiedades

Conceptos:

e Los usos de los materiales
e Herramientas utilizadas en el trabajo con los materiales
 Reciclaje con los materiales.

Procedimientos:

e Utilizacion de herramientas sencillas y de técnicas elementales para la manipulacion de materiales de
uso comdin.

Actitudes:

e Sensibilidad ante la necesidad de que nifias y nifios participen de forma igualitaria en realizacion de
diversas experiencias rechazando la division del trabajo en funcion del sexo.

Poblacion y actividades humanas

Conceptos:
e La poblacion local rasgos demogrdficos.
» Movimiento de poblacion: migraciones
e Trabajo y profesiones

 Profesiones mds habituales en el entorno, caracteristicas y relaciones con el medio fisico.

e Profesiones y grupos de poblacion (segtn sexo, edad,...).

* Relaciones laborales (empleo, paro, salarios, organizacion del trabajo).

e Laincorporacion de la mujer al mundo del trabajo.

e Trabajos no remunerados. El trabajo doméstico. La tecnologia en el hogar La atencion a la infancia
y a las personas ancianas

Procedimientos:

e Elaboracion y realizacion de encuestas y cuestionarios para la recogida de datos.

e Construccion e interpretacion de grdficos, elaborados a partir de datos de obtencion directa.

» Andlisis de las causas que provocan las situaciones de marginacion e injusticia social. por razones de
sexo, raza u otras

Actitudes:

e Sensibilidad y respeto por las costumbres y modos de vida de poblaciones distintas a la propia.

e Sensibilidad y rechazo ante las desigualdades sociales asociadas a la edad, sexo, las condiciones
sociales y econdmicas y solidaridad con los grupos mds afectados.

e Valoracién de la influencia del desarrollo tecnoldgico en las condiciones de viday en el trabajo.

4. Desarrollo de la Unidad Diddctica
Descripcién general

Bajo un enfoque globalizador y constructivista comenzamos la Unidad Diddctica proponiendo una primera
actividad de observacion, reflexién y clarificacion en torno a una proyeccion de diapositivas que recogerd un
abanico diverso de actividades y tareas del mundo del trabajo La proyeccion se realizard de forma fluida y
sin ningdn tipo de finalidad diddctica modeladora

Posteriormente, en grupo pequefio, y una vez conocido el contenido de una ficha de trabajo, se volverdn a
visionar las diapositivas para ir respondiendo a las cuestiones que en esta ficha se plantean. Su finalidad es la
de hacer conscientes los personales esquemas de conocimiento que estdn determinando en cada alumno un
preconcepto singular de "trabajo"

En la siguiente actividad (actividad 2), los alumnos realizardn una encuesta individual a uno o varios miembros
de su familia El contenido de esta encuesta se recogerd en un modelo de esquema atractivo, la baraja de
oficios En este esquema, se sistematizan ya algunos de los elementos que luego le ayudaran a redefinir el
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concepto de trabajo.

Se pondrd sequidamente en comun las cartas que configuran la baraja, y sobre un franelograma se realizardn
diferentes agrupaciones y clasificaciones, segtn predomine uno u otro criterio de los que denominamos
elementos del concepto trabajo Con esta actividad pretendemos que el iniciado proceso constructivista sea a
la vez significativo puesto que recurrimos a la experiencia famill3r de cada escolar en concreto Los detalles
que en ella perciba le servirdn para establecer relaciones con nuevos contenidos.

Dando un paso mds vamos a trascender del contexto inicial familiar para buscar la funcionalidad de lo
aprendido. Asi ampliaremos el trabajo conceptual a circunstancias reales pero exteriores a su experiencia.
Proponemos para ello la actividad 3, en la cual los nifios recibirdn correspondencia de 9 personajes
diferentes, cada uno de los cuales les comunicard su propia vision y vivencia del mundo laboral. Estas cartas
serdn leidas y trabajadas en pequefio grupo Los alumnos deberdn comprender el textoy empatizar con la
realidad laboral del personal que las remite Posteriormente asumirdn los roles adecuados para dramatizar
ante el grupo la situacion de trabajo de su personaje. El resto de alumnos participard preguntando y/o
cuestionando las afirmaciones que realizan quienes representan los diferentes oficios

En este punto de la unidad Diddctica la experiencia previa global y subjetiva de cada alumno y alumna ha sido
enriguecida por todos los nuevos datos que ha aportado la correspondencia Debe reflejarse este aprendizaje
construyendo nuevas fichas para engrosar la baraja de oficios represen taliva ahora no sdlo de la realidad
familiar de la clase sino ademds de otras realidades externas posibles

Terminaremos la actividad sugiriendo a los alumnos que respondan a la correspondencia recibida. Con esto
intentamos ampliar el dmbito vivencial y desarrollar una actitud de aperturay solidaridad hacia situaciones
laborales diferentes Por ultimo el alumnado debe reflexionar sobre como las realidades culturales facilitan o
dificultan el acceso a un determinado tipo de profesion Para tal fin, hemos disefiado la actividad- juego 4, con
cinco dados que definen por azar las siguientes caracteristicas: Sexo, ubicacion territorial/social, cultura
familiar, oficio familiar, "oficio a conseguir".

El alumnado tendrd que analizar y discutir las dificultades y/o ventajas que tendria para realizar el oficio que
le propone el juego, teniendo en cuenta las caracteristicas que han definido los dados De esta forma, lodos
pueden poner en prdctica los conocimientos adquiridos. y generalizar lamblén las habilidades, procedimientos
y actitudes adquiridos a lo largo del desarrollo de la Unidad Diddctica.

4.2. Desarrollo de las actividades

ACTIVIDAD 1

Exploracion de preconceptos

Se comenzard la actividad con una " lluvia de diapositivas" que reflejard actividades humanas diversas
(podemos servirnos de las colecciones que se refieren al topico "el trabajo") La elaboracion propia,
relativamente sencilla, puede complementar la seleccion realizada y plantear situaciones que, habitualmente.
no se recogen en estas colecciones

Asi, la proyeccion contard con imdgenes que configuren un abanico diverso de actividades y tareas

Remuneradas (empleado conductor etc. )

De horario fijo (administrativo, obrero, etc.)

Sin horario (vendedor, campesino, etc.). Socialmente prestigiadas (médico, abogado, etc.).
Desprestigiadas (barrendero, ...).

Marginales (rebusca, carton, chatarras, ... )

Que se realizan por cuenta de un tercero (empleado dependiente).

Que se realizan por cuenta propia (vendedor de mercado, taxista).

“No productivas" (estudiante, tareas domésticas,...).

De OCIO y tiempo libre

Antes de la proyeccion se indicard a los nifios y nifias que observen atentamente las diapositivas y requieran
las explicaciones y aclaraciones que necesiten
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El profesorado puede acompafiar la proyeccion comentando descriptivamente que se hace en cada una de las
actividades pero cuidard de no caracterizar ninguna de ellas. Asi indicard si tal o cual actividad se realiza en
un horario determinado o no si es o no remunerada, etc. pero evitard caracterizarla como "trabajo",
entretenimiento, juego,...

Se realizardn pequefios agrupamientos (4 nifios/as) y se les entregard la ficha de trabajo (anexo 1) que
deberdn leer y comentar para trabajar con posterioridad a la sequnda proyeccion

El profesorado explicard el contenido de la ficha y la dindmica de trabajo

Esta consistird en una segunda proyeccion de la coleccion de diapositivas, deteniéndose en cada una de ellas
para que los grupos determinen la clasificacién de la actividad de acuerdo con el criterio de la ficha de
trabajo.

Acabada la proyeccién, se procederd a la puesta en comun de las fichas cumplimentadas por los distintos
grupos

Se comentard asi, una por una, las Imdgenes proyectadas, sefialando si han sido o no consideradas trabajo,
asi como las explicaciones que justifican esa decision

En papel continuo, se anotard el nombre de la actividad que se comenta, la clasificacion hecha por los grupos
y los motivos que se aluden para la misma

El profesorado hard de facilitador de las razones subyacentes en los criterios de clasificacion pero evitard
pronunciarse o dar instrucciones sobre la correccién o Incorreccion de las respuestas Se trata de promover
el maximo ndmero de reflexiones espontdneas sobre las atribuciones que se hacen al término y al concepto
de "trabajo", asi como de explicitar los razonamientos en que éstas se sostienen

Se finalizard la actividad una vez repasadas todas las imdgenes de la proyeccién Se recogerdn en papel
continuo de manera que resulte bien visible en la pared del aula las fichas de trabajo que en cada grupo se
haya elaborado No deben formularse, por parte del profesorado, reflexiones a modo de conclusidn

ACTIVIDAD 2.
Referencia personal: Ficha-encuestay baraja de oficios

El siguiente blogue de actividades, estd pensado para hacer aflorar en ellos preconceptos que sobre el tema
del trabajo tienen los alumnos

A través de una encuesta individual de cada alumno/a a uno o varios miembros de su familia, podrdn
investigar, conocer y darse cuenta que su realidad y experiencia familiar en el campo laboral

1. Daremos a cada alumno y alumna, una 1lcha-encuesta (anexo 2) donde se trabajan
elementos que definen el concepto de trabajo, tales como horario, remuneracion,
consideracion social, etc.

Ellos deben registrar y posteriormente escribir las contestaciones de uno, dos o mds
miembros de su familia.

2. Posteriormente, sobre una cartulina tamafio folio cada alumno pegard una foto,
recorte o dibujo que ilustre el trabajo que ha encuestado. Debajo de la ilustracién
anotard escuetamente (segun modelo anexo 3) las contestaciones obtenidas en la
encuesta, que Irdn definiendo el trabajo que desempefia la persona encuestada.

Al juntar todas las fichas, obtendremos una baraja de oficios, representativa de los
alumnos de la clase.

3.Finalmente, realizaremos una exposicion-puesta en comdn de los oficios registrados,
y sobre un franelograma, experimentaremos diferentes agrupaciones y clasificaciones
de los oficios, segtn demos prioridad a uno u otro de los elementos que configuran el
concepto de trabajo.

Serdn los alumnos -no el profesorado- los que de forma ordenada expongan sus
criterios razonados para agrupar y clasificar las cartas de la baraja de oficios.
Finalmente, podemos tratar de llegar a un consenso o dejar abierta la clasificacion en
el franelograma

ACTIVIDAD 3.


file:///D|/INTERCULTURANET/AMPLIACI%D3N%20IV.htm#Anexo 1
file:///D|/INTERCULTURANET/AMPLIACI%D3N%20IV.htm#Anexo 2
file:///D|/INTERCULTURANET/AMPLIACI%D3N%20IV.htm#Anexo 3

"Cartas de profesionales"

El trabajo que a continuacion proponemos estd basado en nueve cartas escritas por personas que desempefian
distintos trabajos, dirigidas personalmente a nuestros alumnos y alumnas Se trata de un agricultor, médico,
vendedor ambulante, ama de casa, artista, oficinista, inmigrante empleado de una fdbrica y una persona
parada (ver anexo 4).

Hemos intentado cubrir una muestra amplia de ocupaciones que manifieste la div8rsldad social con la que nos
podemos encontrar actualmente y pretendemos que el alumnado conozca las caracteristicas que configuran
los distintos oficios, conecte con las vivencias y sentimientos que producen ocupaciones muy dispares y pueda
tomar conciencia de prejuicios y actitudes Irracionales que provocan ciertos trabajos desprestigiados
frente a otros muy bien considerados

Presentamos nueve situaciones diferentes de procurar "ganarse la vida", las cuales ofrecerdn una visién
general del mundo del trabajo.

Cada carta estd redactada para que los alumnos/as se sientan receptores y en todas se describen las tareas
desempefiadas, el horario, tipo de acceso, remuneracion sentimientos, motivacion,

A continuacion describimos las actividades que se pueden realizar

1. iLlegd el carterol!

El maestro o maestra expone que han llegado a la escuela nueve cartas de profesionales de distintas
ocupaciones. Se organizard la clase en nueve subgrupos y se facilitard a cada uno de ellos una carta.

La motivacién previa en este gran grupo de actividades es muy importante El anuncio de la 1legada de las
cartas ha de ser llamativo para que el alumnado sienta ganas de conocer su contenido

La organizacion en subgrupos puede ser por similitud de preferencias o al azar, dependiendo de la
composicién del grupo/clase.

2 Estudio de la carta

Cada subgrupo debe leer y comprender la carta que le haya tocado. La comentan entre ellos y con el
maestro/a.

La pretension fundamental en esta y las posteriores actividades sugeridas por las cartas, es que alumnado
conecte con los sentimientos de los distintos profesionales al ejercer su trabajo. Que conozca detalles
objetivos de cada ocupacion también nos preocupa, la conexion subjetiva hard posible que los trabajos
considerados como "ajenos", "para extranjeros", "no dignos", ... sean vistos con mds respetoy comprension
tras el desarrollo de esta Unidad Diddctica. Por este motivo, el profesorado debe asegurarse de la total
comprension de la carta por parte del alumnado. Como debemos conocer todas las cartas previamente, no
continuaremos con el resto de las actividades sin comprobar la "conexion" de cada grupo con el sentir del

profesional correspondiente (mediante) preguntas, sugerencias, lectura de ciertas frases clave, ...)

3. Ejercicio de contrastacion

El alumnado debe contrastar la carta de su grupo con la realidad, buscando a gente que desempefia esa
ocupacion para leerle la carta.

Si les fuera muy dificultoso encontrar a estas personas, el maestro/a puede sugerir que elijan cualquiera de
las otras ocho ocupaciones o que continden con aquella que les correspondia, aunque sea contrastada con
cualquier adulto de su confianza que desempefie otro oficio
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El fin de este ejercicio es dar veracidad al contenido de los escritos Si el alumnado los comparte con adultos
de su realidad, podrd dotar de realidad significativa al personaje

La propuesta de trabajo es que cada alumno y alumna recoja en su libreta las siguientes cuestiones (una vez
leida la carta al adulto)

1. ¢Qué opinas de esta carta?

2. ¢TU, en su caso, pensarias lo mismo?

3 ¢Qué afadirias?

4. Vaciado de la carta.

A continuacion cada grupo realizard un estudio mds profundo de su carta, extrayendo de su contenido los
siguientes puntos (ver anexo 5, "Ficha para el alumno/a")

Tareas desarrolladas
Horario adecuado o abusivo
Remunerado o no.

Tipo y forma de acceso
Sentimientos
consideracion social
Ventajas e inconvenientes

OBUELECRNRP

Esta actividad combina conocimientos objetivos de la ocupacion junto con actitudes subjetivas, muchas de
ellas no razonadas y que conviene poner de manifiesto y discutir de acuerdo con la edad del alumnado.

5. "Conocemos el resto de profesiones"

Por equipos piensan preguntas (al menos una por cada alumno y alumna) que formulardn al de profesionales
para conocerlos tanto como al personaje que les ha tocado estudiar.

Estas preguntas se recogerdn en el cuaderno y seran el mévil de la siguiente actividad.

6. Puesta en comtin de los oficios

Cada uno de los equipos de la clase va a salir a un "escenario improvisado en el aula para desempefar el rol
del oficio que le ha tocado estudiar. El estudio previo de la carta ha sido, por tanto, determinante para
"vivencia" el personaje que la escribe y ser capaz de entender su situacion vital.

El resto de compafieros interrogard a cada "cuadrilla de profesionales" utilizando las cuestiones preparadas
en la actividad anterior.
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Asi, al situarse cada nifio y nifia en el lugar del adulto trabajador, la puesta en comin adquiere un matiz mds
personal. Por esto, la seriedad y motivacién son necesarias para que esta actividad sea satisfactoria ya que
nos servird como evaluacion de la comprension de la carta por cada grupo.

7. Lectura'y comentario del resto de las cartas

Se facilitan las cartas a todos los alumnos pudiendo realizar todo tipo de ejercicios de lenguaje (lectura
silenciosa, lectura comun, comentario de algin texto, vocabulario,...)

8. Ampliacion de las fichas (activ. 2)

Con el fin de completar la baraja de oficios elaborada a partir de la actividad 2, confeccionaremos una ficha
similar por cada una de las cartas que se han trabajado

9. Actividades complementarias

Para completar la tarea de conceptualizacion de la Unidad Diddctica, el profesorado puede realizar con el
material trabajado diversos ejercicios como los que se sugieren a continuacion:

a) Descripciones de oficios.

b) Agrupaciones de oficios (por sectores, horarios, acceso,...).

¢) Elaboracion de redacciones, adivinanzas, poesias, comics,..., alusivos al tema.

d) Ejercicios matemdticos (horarios, problemas.,...).

e) Actividades de pre-talleres (de carpinteria, reciclaje de papel, compra-venta, albafileria cesteria,...).

ACTIVIDAD 4
¢Cudl serd mi profesion?

Esta actividad tiene como propdsito que el alumnado se dé cuenta de que las mdltiples realidades culturales,
familiares, econdmicas,... son las que facilitan o dificultan el acceso a un tipo de profesion u otro.

Esta actividad lleva a problematizar el acceso a las profesiones, ya que las caracteristicas de partida las da
el azar

La actividad-tipo consiste en que cada alumno y alumna lance cInco dados, cada dado define una
caracteristica (sexo, oficio padre/madre, cultura familiar tipo de ciudad donde se vive y finalmente el Ultimo
dado define el oficio que se quiere conseguir). Cada alumno, con todos estos datos, debe analizar y describir



las dificultades que tiene para conseguir esa profesion, qué facilidades o inconvenientes ve en cada
caracteristica que el azar de los dados le ha asignado y qué estrategias usaria para intentar superar las
dificultades.

Como cada dado tiene diversas posibilidades, la combinacion de estas es mdltiple y algunas de ellas realmente
problemdticas. Cuando el alumno llegue a la conclusion de que es imposible con esas caracteristicas llegar a
conseguir esa profesion, deberd explicar razonadamente el porqué de su imposibilidad.

Cada alumno y alumna (si son muchos puede hacerse por equipos) debe tirar los cInco dados, y anotar las
caracteristicas que le han salido y con ellas hacer un andlisis y descripcién de las posibilidades, estrategias, o
imposibilidades para llegar a esa profesion

Cada uno de ellos (o cada equipo) leerd, defenderd y debatird sus posturas ante sus compafierosy
compafieras de clase.

El dnico material necesario serd el recorte y confeccion de los cinco dados que vienen elaborados en fichas
adjuntas (anexo 6)

Seguidamente comentamos el contenido de los dados y algunas de sus posibilidades de debate, objetivos, etc.

El dado 1 sefiala el sexo de la persona que juega. Se quiere introducir asi la influencia de ser hombre o mujer
para segun qué oficios, SI esto facilita o dificulta los estudios, el acceso a la profesion, las caracteristicas
fisicas, etc. Afiade la posibilidad de que a un chico le toque ser chica o viceversa Todas las posibles
reacciones o planteamientos deben descubrir y valorar la diversidad hombre-mujer, la igualdad de
oportunidades, la coeducacion, etc.

El dado 2 define el oficio familiar tanto del padre como de la madre, al que pertenece la persona que estd
Jugando. Hay seis parejas de posibilidades (periodista-médica, funcionario de hacienda, maestra, empleada
farmacia-auxiliar administrativo, trabajador fdbrica-ama de casa, vendedor ambulante-vendedora
ambulante, agricultor-vendedora de frutay verdura en el mercado)

Las parejas tienen oficios de cualificaciones bien distintas que supondrdn ingresos y estatus social también
muy diversos. Entre la misma pareja hay un nivel parecido (econdmico social, estudios,...). Segin la decision
del dado, el alumnado se encontrard con muchas o pocas dificultades para el acceso a segtin que profesiones.
Queremos que se planteen los problemas o facilidades que se pueden tener por el sélo hecho de nacer en el
seno de una familia u otra y la importancia que tiene el derecho a la igualdad de oportunidades para poder
acceder a profesiones para las que se

estd capacitado aunque no se tenga en su familia posibilidad econdmica que facilite los estudios o capital para
montar un negocio

El dado 3 define la cultura familiar del jugador o jugadora Las seis posibilidades son ciudadano espafiol-payo,
ciudadano espafiol-gitano, europeo, magrebi, africano latinoamericano.

Es de gran importancia esta caracteristica porque supone pertenecer a una cultura mayoritaria y que ostenta
el poder o a una cultura minoritaria marginada, o a inmigrantes de gran cualificacion (europeos) o de baja
cualificacion (magrebies). Esta caracteristica de cultura familiar va a suponer para el alumnado uno de los
mayores problemas de andlisis y de comprensién de las dificultades o ventajas que estas culturas y
situaciones conllevan (al estar fuera de sus paises de origen, para la consecucion y desarrollo de
determinadas profesiones.

Sirve para cuestionarse los temas de racismo y xenofobia, la solidaridad social, el derecho a la diversidad
cultura y étnica, la llegada a las escuelas de los nifios/as extranjeros, el reconocimiento de las diversas
culturas y nacionalidades en el Estado Espafiol.

El dado 4 define la ubicacion territorial de la familia. Las seis posibilidades son rural-aldea, rural-pueblo,
suburbio-barrio de una gran ciudad, gran ciudad (capital territorial mayor de 500000 habitantes)n ciudad
mediana (entre 50000 y 500.000 habitantes), ciudad pequeha (entre 10000 y 50000 habitantes).

Queremos que el alumnado se plantee la importancia del lugar donde cada uno vive a la hora de la cercania de
los recursos, de los centros de estudios, de la oferta cultural (cines, teatros, exposiciones...). Igualmente los
distintos ambientes sociales que se dan en un pueblo, una ciudad de provincias, una gran ciudad,

El dado 5 define la profesion que se quiere consequir Este dado indica tres posibilidades y el alumno debe
elegir una de ellas Las tres posibilidades son de un mismo nivel, estatus social, grado de cualificacion.

Se trata de poner en luego todos los elementos que interactuan en el concepto de trabajo, y crear una
conciencia de que las caracteristicas de partida son azarosas por lo que hemos de ser comprensivos,
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solidarios y respetuosos.

Esta actividad servird de evaluacion de todo el proceso ya que el alumnado tiene que poner en prdctica tanto
los conocimientos como las actitudes trabajadas tratando de solucionar los problemas que le presenta el azar
hacer consciente la nueva esquematizacion cognitiva adquirida durante el desarrollo de la unidad.

4.3. Materiales de apoyo a las actividades

Anexo 1 Ficha de trabajo para la actividad 1
Observa atentamente las diapositivas que te vamos a poner. Hay muchas y muy diferentes.

Coméntalas con tus compafieros y compafieras. Después, responded a estas preguntas pensando en cada una
de ellas. Si no estdis todos de acuerdo, ponedlo en la ficha.

Sobre cada una de las diapositivas proyectadas contestad lo siguiente:

1LA ACTIVIDAD QUE SE VE EN LA DIAPOSITIVA ¢ES UN TRABAJO? Si - No

2 ¢POR QUE?

3 DE ACUERDO CON LO QUE HABETS CONTESTADO EN LAS PREGUNTAS ANTERIORES, COMPLETAD
ESTA CLASIFICACION (puedes afiadir actividades que no aparezcan en la diapositivas)

SI SON TRABAJOS NO SON TRABAJOS




Anexo 2 Ficha encuesta para actividad 2

FICHA ENCUESTA

Nombre del entrevistador:

Nombre del encuestado:

Parentesco:

1. ¢Qué trabajo realiza actualmente?

2. ¢Qué otros trabajos ha realizado hasta ahora?



3. En el trabajo actual cqué horario cumple?

4. CEn qué consiste el oficio?

5. ¢Estd pagado? ¢Estd bien pagado?

6. ¢Se siente a gusto en su trabajo?

7. ¢Cdmo consiguid esta ocupacion?

8. CPor qué realiza este oficio?

9. ¢Quién dirige u organiza su trabajo?

10. ¢Qué perspectivas tiene de futuro?

Anexo 3 Baraja deoficios para actividad 3

BARAJA DE OFICIOS



Foto, dibujo, recorte

NOMBRE DEL OFICIO:

LUGAR DE TRABAJO:

HERRAMIENTAS:

TRABAJA CON (personas, animales, cosas,...):

HORARIO:

REMUNERACION:

VALORACION SOCTAL:

FORMA DE ACCESO:

UTILIDAD:

PELIGROSIDAD:

OBSERVACIONES:



Anexo 4 Cartas de correspondencia para actividad 3

CARTAS- CORRESPONDENCIA

Se ha cuidado que el contenido de las cartas corresponda a los objetivos planteados. Ahora bien, al tratarse
de cartas "reales", muchas de ellas reflejan opiniones personales que resultan controvertidas. Por tanto, serd
necesario cuidar el tratamiento de estos contenidos que, por otro lado, pueden muy bien suscitar el debate y,
por tanto, servir a los objetivos pretendidos.

Son 9 cartas que escriben:

CARTA 1: AGRICULTOR

CARTA 2: VENDEDOR AMBULANTE
CARTA 3: AMA DE CASA

CARTA 4: ARTISTA

CARTA 5: MEDICO

CARTA 6: ADMINISTRATIVO
CARTA 7: PARADA )
CARTA 8: EMPLEADA DE FABRICA
CARTA 9: INMIGRANTE

Anexo 5 Cuestionario el para alumno correspondiente a la actividad 3.

(Una vez leida la carta atentamente)

PROFESION: oo

A. Describe las tarea mds importantes que desarrolla.

B. Su horario de trabajo te parece:

Adecuado ¢Por qué?

Abusivo cPor qué?

C. cPercibe algdn tipo de remuneracion?

D. ¢Cdmo y por qué obtuvo este oficio? (marca una o varias opciones)



Sus padres ya trabajaban en lo mismo.
Estudiando una carrera.

No tenia otra eleccién.

Aprobando unas oposiciones.

Es la unica manera que conoce de ganarse la vida.
Entre muchos oficios, éste es el que mds le gusta.

A. cComo se siente desempefiando su trabajo? (marca una o varias opciones)

Realizado.

Agobiado.

Feliz.

Triste.

Cansado.

Tranquilo.

Con ganas de cambiar-.

CPOP QUED ...

A. ¢Qué piensan los demds de su trabajo?

Lo admiran.

Lo desprecian.

Lo consideran importante.
Lo consideran "bajo".
"Pasan de él".

A. Describe las ventajas de realizar ese trabajo.

B. Haz lo mismo con los inconvenientes.

Anexo 6 Dados para el juego de la actividad 4

DADO 1.- SEXO



MUJER
HOMBRE

HOMBRE

MUJER

MUJER

DADO 2.- OFICIO FAMILIAR



ATTILIAR
ADMINISTEATIVO

VENDEDOE AWMEBULANTE
VENDEDOEA AWMEBULANTE

FPERIODIST A
MEDICA

AGEICULTOR
TEABAJADCR
FABRICA
AMWADE CASA
FUNCIONARTIO DE
HACIENDA
MAESTEA

VERDUERA EN EL MERCADO

VENDEDOEA DE FEUTA Y

DADO 3.- CULTURA FAMILIAR



EUROFPEQ/A

ESPANOL A
GITANOMA

ESPANOL A
PAYOMA

AFRICANOMA

MACSEER]

DADO 4.- UBICACION TERRITORIAL



(500.000 —50.000)

CIUDAD MEDTANA

GRAN CTUDAD
(<500.000)
CIUDAD PEQUENA
(10.000 — 50.000)

(Capital Terrttorial)

RURAL - FUEELO
SUBUEBLAL

FEUEAL - ATDEA

DADO 5.- OFICIO QUE SE QUIERE CONSEGUIR



INGEMNIER /A ESCRIT OR/A

FINTOR/A

!
i
1
i
'
v I v
MEDICOMA ! MITSIC DA
1
i
i
'
ABOGADOM :
1
i

MAESTRO/A

EEPEESENTANTE

AGRICULTORMA PELUQUERIA

FERCADCORSA TIENDA DE EOPA

COMNDUCT ORfA VENTA

AMWBULANTE

TECHNICA/O en TV

AZAFATO/ADE
WVUOELO

DEPORTIGSTA
FROFESIONAL

5. Orientaciones diddcticas de evaluacion

A medida que exponiamos las actividades que conforman esta Unidad Diddctica, hemos ido indicando aquellas
sugerencias metodoldgicas y finalidades educativas que orientan el desarrollo mismo de la propia actividad

No obstante, hemos creido conveniente reunir en el presente apartado las indicaciones diddcticas y de
evaluacion que a nuestro juicio, orientan la finalidad global de la unidad



La manera de Iniciar el tema con los alumnos pretende hacer aflorar los esquemas de conocimiento que estan
determinando sus preconceptos respecto al mundo del trabajo La finalidad es conseguir un punto de partida "
abierto" y sin prejuicios con respecto a ocupaciones socialmente infravaloradas o no

consideradas ni siquiera como oficios. La tolerancia serd otro de los aspectos a considerar

Avanzamos en el proceso constructivista cuando con la segunda actividad recurrimos a los esquemas
significativos (familiares) de cada alumno. Llegaremos a una puesta en comun con todos os compafieros 'y
compafieras a la cual cada uno aporta "su dnica realidad", donde van implicitos los preconceptos de aquello que
cada cual considera como los rasgos constituyentes de un oficio.

En este punto puede llegar un primer contacto con la diversidad ya que los alumnos contrastardn su realidad
con la de los demds y percibirdn que cada uno aporta diversos oficios y cada cual posee rasgos propios'y
diferentes

En la misma actividad, al realizar diversas agrupaciones segin criterios varios, daremos un paso mds en
nuestro planteamiento diversificador del tema

A lo largo de estas dos actividades hemos pretendido conectar con los preconceptos del alumno a partir de
su realidad, crear una actitud no univoca, abierta, compleja, de tolerancia y preparada para encontrarse con
otras muchas realidades que se escapan de sus esquemas y que va a conocer y respetar como finalidad de la
actividad que hemos propuesto en tercer lugar.

Con esta actividad nimero 3, pretendemos el conocimiento de los rasgos de diferentes ocupaciones pero
primando el aspecto actitudinal (de solidaridad) y de sentimientos (involucrarse ponerse el lugar del otro)

Para que esto se dé significativamente, realizardn un ejercicio de contrastacion con su realidad, la que
habiamos partido y a la que regresamos con nuevos conocimientos

Estos nuevos rasqos caracterizadores de oficios pueden oponerse a los primeros rasgos que conformaban los
g gos q
preconceptos de los alumnos. Con este "choque" vamos a sequir trabajando el aprendizaje significativo.

La finalidad de la cuarta actividad es plantear cdmo las mdltiples realidades socioculturales condicionan la
percepcién, vivencia y consideracion de lo laboral.

6. Cuadro resumen de objetivos, contenidos, actividades y evaluacion



OBJETIVOS | BLOQUES | NUMERO
;g:i%%ss AREAS |GENERALES  DE DE EVALUACION
DE AREA | CONTENIDO | ACTIVIDAD
i Conocimiento 3,6 6 1,3 Capacidad de
del medio observacion
sistematica para
comparar, contrastar
y clasificar
2 Conocimiento 2,36 6 2 Capacidad de
del medio recabar informacion,
seleccionar,
organizar y analizar
datos
3 Gonocimiento 3 6 3 Capacidad de
del medio reconocer elementos
caracteristicos de
diferentes oficios
4 Conocimiento | 2,3, 4,56 6 1,34 Capacidad de
del medio resalver problemas
sencillos del entorno
4 tﬁnguta y 1.4.6.10 1,2 3.4 inmediato recogiendo
lieratura informacion de
diversas fuentes,
sonsacando
conclusiones y
posibles soluciones
5 Conocimiento 2,6 6 1,2 Capacidad de asumir
del medio un rol y razonarlo
5 Lengua y 1,10 1 12
Literatura




OBJETIVOS | BLOQUES | NUMERO
gg:?rlré%ss AREAS | GENERALES|  DE DE EVALUACION
DE AREA | CONTENIDO | ACTIVIDAD
6 Conocimiento 8,10 6 3,4 Capacidad de
del medio participar en
actividades de grupo,
respetando las
normas de
funcionamiento y
colaborando con la
planificacion y
realizacion de
trabajos comunes
7 Conocimiento 2,36 56 3 Capacidad de
del medio analisis sobre hechos
0 situaciones
7 Lengua y 1,4,5,6,10 1,2 3 Capacidad de sacar
Literatura conclusiones
., coherentes y
! Edlyc‘:_acson 5 7 3 comunicarlas de
artistica forma escrita con un
lenguaje adecuado
8 Conocimiento 2,6 56 3 Capacidad de
del medio contrastacion
8 Lengua y 6, 10 1,2 3 Capacidad de
Literatura deduccion y
clasificacion
9 Conocimiento 2.6 6 3,4 Capacidad de
del medio razonar y justificar
las respuestas de
9 Lgngua y 4,10 1,2 3.4 forma logica
Literatura
9 Matematicas 8 4 J 3.4
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COORDINACION DE LA ELABORACION DE CONTENIDOS

Pilar Arndiz Sdnchez
Lorenzo Bafo Herndndez
Enrique Fuster Espinosa

CONTENIDOS DEL CURSO

Adaptacion de materiales.
o Jesls Salinas Catald.

Andlisis de la realidad educativa desde una perspectiva intercultural.

e Pilar Arnaiz.

e Remedios de Haro.
Contextualizacion de la
Curricular y Programaciones de aula.

e Jesls Salinas Catald.

interculturalidad en:

Proyecto Educativo de Centro, Proyecto

Decdlogo para una Educacién Civica, Intercultural y Antirracista.

e Francesc Carbonell i Paris.
El aprendizaje cooperativo.

o José Emilio Linares Garriga.
El concepto de cultura.

« Angel Montes del Castillo.
El Mundo Arabe.

e Gema Martin Mufioz.
El Pueblo Gitano.

e Jesuls Salinas Catald.
Elaboracion de UUDD Interculturales.

e Jesls Salinas Catala.

Guia de formacién para docentes que trabajan con colectivos inmigrantes.

e Pilar Arnaiz.
e Antonia Escolar.

La Antropologia social, dmbito de conocimiento.
« Angel Montes del Castillo.

La educacion compensatoria.
e Juan Navarro.

La integracidn de las minorias étnicas: hacia una
e Pilar Arnaiz.
* Rogelio Martinez.

educacién intercultural.



La Presencia de Poblacién Extranjera En Espafia: Datos Aproximativos.
 Javier Garcia Castafio.
Orientaciones para la escolarizacion y atencion del alumnado inmigrante.
 Equipo Educacion Intercultural de Murcia.
Propuestas organizativas y curriculares para el tratamiento de la Interculturalidad.
e Maria José Diaz-Aguado.
Sobre el significado y las consecuencias de la diversidad cultural.
« José Luis Garcia Garcia.
Trasfondo de las diferencias étnicas en la escuela: un estudio de caso en Soria, Espafia.
e Serafin Aldea Mufioz.
Una propuesta para la definicién y tratamiento de la Cultura y del Patrimonio Cultural.
« Angel Montes del Castillo.
Unidad Diddctica el mundo del trabajo.
« Jesuls Salinas Catald.

COORDINACION DEL CURSO
Carlos J. Arribas Puras
EDICION Y DISENO DEL CD

Carlos J. Arribas Puras
Enrique Fuster Espinosa

Regresar a la Portada
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CARTA DE PRESENTACION

En los dltimos tiempos todos hemos podido constatar la hecesidad de un didlogo sobre y un
acercamiento a la "cultura del otro". Por un lado la definicion de nhuestro pais como un
conglomerado de autonomias con su identidad propia y diferenciada, por otro lado la plena
incorporacion a la Union Europea y por un tercer lado huestra histérica posicién
intermedia, geogrdfica y cultural, entre los paises africanos y los europeos hacen de la
Interculturalidad una necesidad social. Los hechos anteriores conllevan un continuo iry
venir, establecerse y mudarse, entrar y salir interautonémico, intercomunitario y
extracomunitario (principalmente norteafricano, ecuatoriano y de los paises del este) de
jovenes y adultos que necesitan ser aceptados y que necesitamos aprender a aceptar
(ellos y su cultura). La Interculturalidad es el concepto que define como lograr esto de la
mejor forma posible.

Al mismo tiempo, el avance de las Nuevas Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion
(especialmente Internet) nos permite llevar esta formaciéon a muchas personas al mismo
tiempo, de forma rdpida y comoda. De igual forma favorece el intercambio de opiniones, el
trabajo en grupo, la sensibilizacién social, la localizacion y utilizacion de recursos, etc. En
definitiva, hace posible algo que hace alglin tiempo seria labor de muchos afios.
Histéricamente, en Espafia y por propia experiencia, sabemos que cuesta incluso siglos la
aceptacion e integracion de otras culturas.

Es especialmente importante desarrollar este concepto entre la comunidad educativa
(docentes, jévenes y padres) pues desde ahi llegard rapidamente a toda nuestra sociedad.
La formacion continua es algo que el docente tiene asumido como parte de su trabajo y es
estos momentos el problema de la inmigracién es un hecho presente e importante en "su"
clase. Los jovenes son, desde luego, la piedra angular de este proyecto. Su sensibilizacién
es la clave para instalar la Interculturalidad en nuestra sociedad. Por dltimo, pero no
menos importante, son los padres el tercer elemento a tener en cuenta en esta ecuacion.
Cualquier proyecto destinado a los jovenes debe pasar por el trabajo con los padres para
alcanzar el éxito.

Me parece de gran interés un proyecto como éste: Interculturalidad en Internet que
pretende, mediante la cooperacion de diversas instituciones del dmbito educativoy
sociocultural, poner al servicio de la Comunidad Educativa un "lugar de encuentro" donde
formarse, intercambiar experiencias, mostrar sus inquietudes y problemas, contactar con
otras personas en situaciones similares, colaborar en la bisqueda de soluciones, ...

Desde estas lineas quiero expresar mi apoyo mds sincero y ofrecer mi ayuda y cooperacion
para la puesta en marcha de este proyecto, invitando a todos ustedes a participar en el
mismo de forma activa, en la medida de sus posibilidades.

Juan Navarro Barba

Director del Programa Intercultura-net

Jefe de Servicio de Atencidn a la Diversidad

Consejeria de Educacion y Cultura de la Region de Murcia

Regresar a la Portada
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