Investigacion en la Escitela, n® 26, 1995

Para buscar contenido a la
educacion intercultural

Xavier Lluch Balaguer
Centre de Professors, Valencia

rh

RESUMEN

La concepiualizacion de lo que se viene Hamando “educacion interciliural L Se enctiientra, en
niesire contexto, ein wie fase todavia incipiente. I presenie irabajo apuesta por wia concepcion de
editcacion intercultural que sitiier lo esencial en of andlisis global de la “cultura escolenr”, de su capa-
cidad para establecer conexiones con el contexto socloculivral y cle su papel como facilitadora de in-
lercambios e interacciones cullurales. Desde 1un Planteaniiento pedagégico critico, es necesario opo-
nerse a las orientaciones intercitltirales de cardcter “técnico’, que acotan la ciestion a contextos ¥

gruipos ciltirales concretos.

Norma X vive en wn harrio pobire gue
se encuentva en las empinadas colinas al
este de Bogotd, Colombia. Cuando la co-
noci hace seis aiios, tenia siete aiios de
edad y asistfa a una clase de primer ctirso
de wna escirela local. Solier ayudear a s
madre a vender bocadillos y refrescos los
domingos e un parqgue cercano. Podia
vender wina docena de hotellas de refresco
a miere pesos la botella y devolver el cam-
bio de 1 billete de 200 pesos con rajidez
Joexactitud. Pero suspendic la aritmética
de primer cuirso.”

Carlos Vaso,

I aprendizaje de las matemdticas ele-
mentales comao proceso condicionado por la
culteera

No conozco a Norma X., pero estoy se-
guro de que, a poco que hagamos memo-
ria, todos recordaremos alguna Marelu o
alglin Antonio que nos haga extraordina-
riamente familiar su historia. Las Marelus ¥

(") C/ Juan de Garay, 25
46017 Valéncia

los Antonios son pruebas manifiestas de
como, lo que llamamos cultura escolar,
funciona a menudo como frontera infran-
queable para las otras culturas.

El debate sobre el tratamiento de “las
olras culturas” estd recabando dltimamente
un inusitado eco dentro del discurso edu-
cativo del “tralamiento de la diversidad”; y
es frecuente el uso de términos como edu-
cacion intercultural, multicultural, “para la
diversidad”,...

Sin entrar a valorar ahora la oportuni-
dad de su uso, lo cierto es que parece ha-
ber crecido una cierta conciencia educati-
ra respecto al peso especifico de lo que
llamamos “diversidad®, de la realidad y di-
mension de su existencia. Es innegable
que el debate sobre [a pluralidad sociocul-
tural de nuestra sociedad estd cada vez

mas presente: realidad plurinacional del

Estado, la comunidad gitana, immigrantes
extranjeros (especialmente los provinentes

ECF

!

Producto

http://dx.doi.org/10.12795/IE.1995.i26.06


Nicolás de Alba�
http://dx.doi.org/10.12795/IE.1995.i26.06


Investigacion en la Escuela, n® 26, 1995

de paises pobres...), creciente diversidad
axiologica, estética, religiosa, ...

Naturalmente, unas variables se hacen
mids visibles que otras, y ello condiciona
completamente el tratamiento de la cues-
tion, pero de ello hablaremos mis adelan-
te(!), Iin cualquier caso, es significativo
(aunque sin duda habria que valorar otros
aspectos) que, en las administraciones
educativas, la “educacién intercultural” ha-
ya adquirido también el esfalus de “eje
transversal” que disfrutan otros dmbitos
con mucha mas tradicion. ...

Puestos a ser pragmilicos, cabifa pen-
sar que esta situacion nos ofrece la posibi-
lidad de retomar el viejo debate de cuil es
la cultura que genera la escuela y en qué
medida ésta procesa las diferencias cultu-
rales de nuestros alumnos/as. B incluso,
un poco mis alld, cual es la funcién que
cabe esperar de la escuela cn un contexto
sociocultural crecientemente diverso.

Un punto de partida: la escuela
como agente de seleccion y
distribucién cultural

Conocemos ya algunas respuestas acer-
ca de cual es la funcién de la escuela, en
tanto que agente de produccion y distribu-
cion cultural y, en Gltimo término, de re-
produccion ideolégica. Para cumplir estas
funciones, la escuela no puede servirse
por igual de los intereses de todos los gru-
pos sociales, y consecuentemente, repro-
duce el marco de desigualdad de interac-
ciones sociales y culturales que vemos en
la sociedad.

En este sentido, para hacerme com-
prensible, conviene decir que me resulta
dificil concebir otra manecra de hablar de
“educacion intercultural” que no sea, de

entrada, apresurarse a releer a Apple,
Bourdieu, Bernstein, Bowles, Camilleri,...
Dicho de otra manera, a mi juicio, no es
posible interpretar las relaciones inter-cul-
turales que se producen en la escuela sin
considerar, previamente, ¢l propio discir-
50 cullural de ésta como institucidn, asi
como la consideracion de su funcidn so-
cial y politica.

Desde estos presupuestos podemos
acercarnos brevemente al tratamiento que
reciben las llamadas “culturas minoritarias”
y en qué medida este tratamiento ejempli-
fica los criterios de seleccidn cultural mas
potentes.

La escuela presenta un capital culiural
pretendidamente natural (Apple, 1980),
utilizado escolarmente como si todos los
alumnos/as pudieran acceder al mismo en
igualdad de condiciones. Sin embargo, de
hiecho, esta seleccion supone un instru-
mento de diferenciacion y de posible ex-
clusion para los alumnos (Bourdieu, 1983).
Lste mecanismo, opera para todo el alum-
nado (incluso para aquellos que, pertene-
ciendo a la cultura dominante, son de cla-
ses sociales desfavorecidas) pero es espe-
cialmente impottante por lo que respecta a
los colectivos de “culturas minoritarias”.

Il einocentrismo cultural que se refleja
en los cirricula agudiza esta dinimica, ya
que define por negacion los rasgos cultu-
rales de las ofras culturas. No las describe
por aquello que las caracteriza, sino por lo
que no disponen, de acuerdo con el mo-
delo cultural dominante.

[n este sentido, el caso especifico de
la cultura gitana puede ser Gtil, por para-
digmdtico. Asi, en los nifios y nifias gita-
nos se ejerce un doble filtro que impide
las posibilidades de utilizacién de la base
cultural propia. Por un lado, se enfrentan
a un capital culiural que, mayoritariamen-

(1) En otro momento hemos desarrollado extensamente esta cuestion. Ver DD.AA. Educar des de
linterculturalisme. Revista Documentos n° IX. Generalitat Valenciana. Valéncia, 1991,
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te no poseen, en razén de su situacion so-
cioeconémica y, por otro, ¢l sesgo cultural
en la seleccidon de los contenidos que con-
figuran el curticulum, impide que se reco-
nozcan en la oferta cultural del centro. Il
nifio/a gitano no posee el instrumento cul-
tural necesario para acceder al estdndard
y, ademds, su filtro cultural es diferente. Se
oponen asi, un tipo de conocimiento esco-
lar: temdtico, disciplinar, no problemati-
€o,...; y otro de caricter global, multilineal,
no formalizado; caracteristico de la inter-
pretacién cultural gitana del hecho mismo
de educar. Por tanto, se enfrenta a un
modelo de aprender que le es exlrafio,
una oferta curricular en la que es dificil
identificarse, un contexto educativo aleja-
do de su universo cultural,... (@

Otro factor explicativo del modo de
tratamiento de la diferencia cultural, ven-
drfa determinado por el mismo proceso de
socializacion, a menudo encarnado en lo
que llamamos eufemisticamente curricu-
lim ocuilto.

De acuerdo con el planteamiento que
venimos desarrollando, convendremos que
la experiencia escolar (de trabajo, de rela-
ciones personales, de organizacion de la
actividad,...) condiciona nuestra conciencia
de pertenencia a una comunidad e, impli-
citamente, sc configura también una deter-
minada conceptualizacion “de los otros”.
Y, evidentemente, esta percepcion no es
neutra®, Los alumnos/as construyen una
percepeidn de la realidad social, del cone-
cimiento, del mundo en definitiva, en fun-
cion, en gran medida, de sus expetiencias
escolares. Por tanto, la organizacion con-
ceptual de la realidad social se asume co-

mo natural (con mayor razén desde la
mente infantil, con menor capacidad de
andlisis critico), ocultando los intereses a
los que sitve, y encubriendo las implica-
ciones ideoldgicas que se manifiestan en
las relaciones culturales de dominacion
(Grignon, 1993).

Este proceso de naturalizacion de los
roles sociales, y de internalizacion del or-
den social existente produce un efecto de
legitimacién de las desigualdades, y se
manifiesta muy claramente en el terreno
de la diversidad cultural.

Las culturas minoritarias se han presen-
tado, desde el discurso social dominante
(y también, por qué no decirlo, desde la
imagineria popular) asociadas a un cierto
primitivismo y connotadas de rasgos que
las hacen deficitarias, necesitadas de com-
pensacion, frroblemdticas. Desgraciada-
mente, es suficientemente conocido y nu-
trido el repertorio de estereotipos y etique-
tas culturales que refluerzan la desvaloriza-
cién de estas culturas (Calvo 1989, 90, CI-
RES 1992).

Asi las cosas, acaba produciéndose un
proceso de “descalificacion cultural®, que
justifica y legitima en dltimo término los
procesos de marginacién, [ruto de relacio-
nes sociales de competencia. Se atribuye
naturaleza cultural a rasgos de cardcter es-
tructural (socioecondmicos fundamental-
mente) v, asi, la diferencia cultural deviene
en deficiencia: “.. el proceso de margina-
cidn se acompaiia de eslereotipos qite dan
soporte racional y justifican moralmente la
suplaniacion como un imponderable que
debe atribiirse a una supuesta incapaci-
dad personal ) qite implica, en iiltimo 1é1-

(2) Para un comentario mds extenso de este aspecto, ver Lluch, X, “Interculturalisme. una lectura pe-

»

dagdgica de les desigualtats socio-culturals’

, en Escola Popular, Pedagogia Critica i Renovacion

Pedagdgica. Edita MRP-Escola d'Estiu. Valéncia, 1991.

(3} Una espléndida ejemplificacion de este lendmeno, aplicado al caso de la escolarizacion de nifios
¥ nifias gitanos, puede encontrarse en el trabajo de José E. Abajo: La escolarizacion de los nirios
gitanos en una civdacd casiellana, ¥ desconcierio de los mensajes doblevincliares. Policopiado.
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mino, la despersonalizacion social del
marginado, la negacién de sus atributos
sociales ) culturales de entidad personal’
(San Romdn, 1992).

“¢Qué cultura?”, se responde con fre-
cuencia cuando se plantea el tratamiento
curricular de la cultura de alguno de estos
gtupos (pensemos, por ejemplo, en el ca-
so de la cultura gitana). Y parece que esta
reaccion, esta negacion aprioristica de su
estatus de cultura, no es sino una valora-
cidon negativa de sus posibles contenidos
(entendidos estos en el dmbito de lo mar-
ginal, asocial,...).

Por otro lado, las relaciones de poder
entre la cultura dominante y las culturas
minoritarias, estdn tan desequilibradas, tan
descompensadas, que a menudo ni siquie-
ra es necesatia esta dindmica de descualifi-
cacién y exclusion cultural; aunque este
seria motivo de otro comentario(d.

Una certeza: la escuela como lugar
de encuentro de la diversidad
cultural

A pesar de lo dicho hasta ahora, 0 mas
hien, precisamente por ello mismo, no
puede dejar de constatarse lo que es evi-
dente: la escuela constituye, hoy por hoy,
un lugar “privilegiado” de encuentro cultu-
ral. Y digo privilegiado aceptando ciertas
dosis de ingenuidad pero, sobre todo,
atendiendo a cémo se produce el inter-
cambio cultural en otros terrenos sobre los

que tenemos una muy escasa capacidad
de incidencia y de control: mundo laboral,
medios de comunicacion, estilos de ocio,...

No es este el momento para detener-
nos a considerar los diferentes enfoques
que se han desarrollado para el tratamien-
to de la diversidad cultural; ni del comple-
jo trabalenguas terminoldgico (pluri, multi,
intercultural,...) ({lannoun 1992, Jordin,
1992, 1994). Alora bien, si conviene re-
cordar que cualquiera de dichos enfoques
nos muestra que es imposible considerar
ninguna propuesta de "educacién para la
diversidad cultural” desligada del contexto
sociopolitico donde ésta se desarrolla. Y
asi, toda propuesta de educacion intercul-
tural, por definicion, va mas alli de una
intervencion “educativa”; nos obliga a pen-
sar las relaciones culturales “derntiro de 1n
proyecio educativo, pero también dentro
de un proyecto social” (Liégeois, 1986);
porque es imposible hablar de educacion
intercultural en un mundo de dominacién
cultural, de marginacion social y de prejui-
cio hacia las culturas sin prestigio.

De ahi que lo fundamental sea pregun-
tarse por las formas en que se produce es-
te “encuentro” y por los factores que con-
dicionan los intercambios. No puede igrio-
rarse, en primer lugar, que el contacto cul-
tural se produce condicionado por una de-
sigual consideracion de las diferentes cul-
turas. Y asi, no sélo se presenta como pro-
blemitico de las ofras culturas una posible
“competencia” (Grignon, 1994); ademas
hay una determinada sancion de su esta-

(4) Se podria decir que, es tal el desequilibrio de relaciones respecto a algunos colectivos minorita-
rios, que el desprecio de Ia cultura dominante es tan absolulo que no necesita de los servicios
del agente escolar. Asl, el sistema educativo simplemente no “procesa” los individuos de estos
grupos y utiliza mecanismos de menor coste, aunque mds groseros (obviamente, cuidando siem-
pre de no ensuciar la imagen de igualitasrismo educativo: el discurso oficial reitera lu idea de es-
colarizacion total, pero sabemos de la persistencia de importantes “bolsas™ de poblacion absentis-
tus i/0 desescolarizada. Otro ejemplo grave lo constituyen la red de centros que van adquitiendo
rasgos de centro marginal, ghetto; en funcion de los [lujos espontineos de matrfcula; e incluso
de aquellos otros que, casi diez afios después de la LODE, no han perdido todavia su cardcter de
“rentros de transicion” o, en un eufemismo mds ingenuo y mis plistico, “escuelas-puente”).
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tus, es decir, una muy diferente considera-
cion en la representaciéon que de ella se
tiene. Y, obviamente, esta representacién
es un producto de las relaciones de poder
entre unos y olros grupos.

Valga esta primera reflexién general
para considerar por qué el contacto cultu-
ral se presenta tan frecuentemente con un
cardcter conflictivo, y establece su dindmi-
ca de relaciones en terminos “destructi-
vos': asimilacion, segregacion, margina-
cién,...

En segundo lugar, para analizar la for-
ma en que se produce el encuentro cultu-
ral en la escuela, cabe plantearse otra
cuestion que condiciona ¢l resto: la lectii-
ra que se hace del concepto “diversidad
cultural” (y de su presencia en nuestros
contextos), esti sesgando completamente
todo andlisis y desarrollo posterior,

Lamentablemente, se estd haciendo
una interpretacion restringida de la dife-
rencia cultural, fuertemente asociada al
factor étnico, centrada en aquellos colecti-
vos que aportan una diversidad visible
(minorias étnicas e inmigrantes extranje-
10s). Nuestra constitucion sociocultural es,
sin duda, mas amplia y mis rica. Bl anali-
sis de nuestra pluralidad cultural debiera
partir, en primer lugar, por la propia diver-
sidad intrinseca: “..enire estas culturas au-
senles podenios destacar las sigiienles: las
cultiras de las naciones del Estado Espa-
1iol, las culturas infantiles, juveniles y de la
tercera edad; las elnias minoritarias y sin
poder;, el nindo femeniio, la clase traba-
Jadora y el munido de las personas pobres,
el mundo rural y marinero,....” (Torres,

1993). En este sentido, convendria recor-
dar, aunque sea brevemente, la necesidad
de contar con una concepeitn de cultura
compleja, dindmica, cambiante®. Adjeti-
vos que no hacen sino subrayar las posibi-
lidades de interaccion, flexibilidad, inter-
cambio. En definitiva, no es posible con-
cebir un cultura que no esté confligurada
por diversidad de subculturas, esto es, sin
una rica intracultura (Lisén, 1991). Y, ade-
mis, no es posible concebirla sin relacion
con las demds porque la propia identidad
cultural nace de la toma de conciencia de
la diferencia, lo intercultural es constitutivo
de lo cultural (Todorov, 1988).

Por otro lado, y como consecuencia de
lo anterior, falta un verdadero anilisis cul-
tural global, donde no sélo se atienda al
intercambio cultural que se produce cuan-
do se detecta presencia de grupos huma-
nos “culturalmente diferentes”; sino tam-
bién, y muy fundamentalmente, a aquellos
agentes que mds decisivamente generan
cambio cultural (medios de comunicacién,
organizacion del ocio, ....), y que, por otra
parte, no suelen formar parte de este and-
lisis(®),

Una manifestacion bastante elocuente
de donde nos llevan estas diferencias de
enfoque, la constituye la numerosa pro-
duccion de literatura pedagogica que, bajo
los términos de “educacion intercultural,
multicullural,..” se estd desarrollando Glti-
mamente. Nos detendremos muy breve-
mente a considerarla porque, a mi juicio,
puede ejemplificar muy claramente hacia
donde puede llevarse el tratamiento de la
diversidad cultural en la escuela.

(5) En otro momento he considerado las diferentes dimensiones del concepto cultura. v en qué me-
’ 1

dida cada una de las acepeiones dominantes nos llevan a considerar orientaciones tedrico-practi-

cas distintas de la “educacion intercultural”. Ver X. Lluch “Cultura i interculturalitat”. Comunicacio

ler Congrés de 1'Tscola Valenciana, 1993.

() Podrfamos preguntamos, por ejemplo, en qué medida influye ¢l extraordinario éxito de los pro-
ductos audiovisuales que llamamos “reality-show”, en nuestra consideracion de conceplos como
“pblico” y “privado”. Y algunos viejos valores asociados a ellos (no hay que hacer ostentacidn
de lo Intimo en pablico”, “los trapos sucios se lavan en casa”,..)
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Para no saturarnos de “educacion
intercultural®.....

Cansados de constructivisino y satura-
dos de “pececés”, corremos el peligro de
aburrirnos también con esta inflacion de
interculturalidad. Aln a riesgo de parecer
excesivamente nominalista, creo que seirfa
util no abusar del término, y hablar mas
del contenido mismo que designa, con ob-
jeto de alargar lo miximo posible la vida
pedagogica del debate... Desgraciadamen-
te, tenemos suficientes ejemplos de deba-
tes falsamente cerrados, después de que
se popularizase el (€rmino y se agotara su
utilizacion(,

Ademas, y esta quizis sea una razén
mds fundamental para lo que nos ocupa,
hay ya bastantes evidencias (articulos y
textos, materiales cutriculares, propuestas
de actividad) de que, lo que se viene lla-
mando educacion infercultural, pucda
acabar significando discursos (y précticas)
bien diferentes.

Quizds la disyuntiva es demasiado ex-
trema pero, con matices, esta setia la cues-
tion: las diferentes “propuestas de educa-
cion intercultural” se apoyan en presu-
puestos distintos de lo que es la diversidad
cultural y, por afiadido, desde perspecti-
vas, intereses e ideologias diferentes, La
consecuencia es la pugna entre un plante-
amiento “técnico” (tangencial, restrictivo);
y un enfoque de andlisis global de la cul-
tura escolar.

Del primero se desprende una pers-
pectiva centrada en el tratamiento de la di-

versidad cultural “de los otros”, los dife-
tentes: minorfas étnicas (gitanos y extran-
jeros). A menudo esta diversidad se inter-
preta en términos problemdticos y condu-
ce a una intervencion centrada en la adap-
tacion, en la compensacién “de-aquellos-
que-han-de-integrarse” (en la acepcién
maés temible del término integracion). La
diferencia cultural deviene en deficiencia
y, en la prictica, lo que corresponde es
procurar los procedimientos, los apoyos y
los recursos técnicos para resolver la adap-
tacion de estos colectivos. Se confunde asi
la parte con el todo y no solo se desenfo-
ca el andlisis sino que, finalmente, se aca-
ba configurando otro significado: desde
esta posicion, la cuestion de la diversidad
cultural Gnicamente compete a contextos
concretos, a alumnos concretos. Desgra-
ciadamente, esta es una concepcién muy
instalada, presente a menudo en propues-
tas de las administraciones educativas y en
el pensamiento pedagdgico de buena par-
te del profesorado®),

Del segundo enfoque cabe csperar
perspectivas de tratamiento de la diversi-
dad cultural con un cardcter global, que
asuman el debate sobre la multiculturali-
dad como una magnifica ocasién para in-
lerrogarnos sobre cuestiones esenciales de
nuestra caracterizacidén cultural: qué es
nesira cullira, coOmo estamos constru-
yéndola, como evoluciona, quiénes son
verdaderamente los agentes de cambio,...
Y, desde un planteamiento pedagogico cri-
tico, analizar qué papel juega en este pro-
ceso lo que llamamos cultura escolar.

(7) El proceso de elaboracion de los PCCs parece una muestra clara, pero recuérdese aquel debate,
bastante mds potente a proposito del “[racaso escolar”...

(8) Asi lo constatan buena pare de los materiales que empiezan a elaborarse por las administracio-
nes educativas. Ver. por ejemplo. la “Guia para el profesorado” elaborada por el MEC: Por una
Educacion Intercultural, Madrid, 1992, Por lo que respecta al profesorado. asi se constata en una
investigacion realizada en mds de un centenar de centros valencianos sobre sus concepciones e
intervenciones a proposito de la “educacién intercultural®. Ver Lluch/Salinas “Qué entenem per
educacid intercultural?”. en La diversitat cultural al sistema educatiu. Documentos n® VIIL Gene-

ralitat Valenciana, 1993.
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Esta orientacion evita focalizar la cues-
tion en colectivos coneretos, en la presen-
cia fisica de los “diferentes”. Supone partir
del reconocimiento de la propia heterego-
geneidad cultural, huir de connolaciones
€tnico-raciales; y analizar, globalmente, si
la propuesta cultural que ofrecemos desde
la escuela tiene capacidad para conectarse
con los referentes culturales del contexto,
en qué medida facilita que estos partici-
pen, como establece los intercambios, qué
andlisis realiza del propio sesgo cultural,...

Propone, en definitiva, considerar las
posibilidades de la escuela como agente
de construccién cultural.

Una posibilidad: ;La escuela como
Iugar de reconstruccion cultural?

Hemos partido de la constatacion del
papel reprodiictor de la escuela pero, sin
embargo, no puede negdrsele tampoco el
desarrollo de perspectivas criticas. Mas
atn, si recordamos que, en su calidad de
lugar de encuentro de la diversidad, se le
debe reconocer una especificidad dificil de
encontrar en dmbitos sociales, esto es, la
posibilidad de generar relaciones, marcos
de participacion, prdcticas; que puedan
desarrollarse en condiciones de razonable
igualdad. Como vefamos antes, frente a la
asimetria de relaciones que se dan en
otros contextos, puede decirse que la es-
cucla constituye un espacio donde, al me-
nos, resulta factible ensayar interacciones
de reciprocidad, de legitimacion de las
identidades culturales, de enriquecimiento.

JLuede la escuela convertirse en esta
posibilidad? sPuede ayudar el curriculum a
dotar de significado, un poco mis alla del
eslogan, a aquello de “la escuela como Iu-
gar de recreacidn cultural™?

Comencemos por asuniir la superacion
de una definicion restrictiva de curriculum
(centrado en la especificacion de un plan

de objetivos, areas, contenidos,..). Y acep-
temos que, en la prictica, el curriculum lo
constituyen el conjunto de experiencias
(implicitas y explicitas) que viven los
alumnos y alumnas en el centro.

PPara empezar, parece necesatio conce-
bir la educacién (y la propia propuesta
curricular) como un proyecto; como un
foro donde se reconstruye la cultura, don-
de los sujetos tienen un papel activo en
tal reconstruccién, donde los intercambios
y las interacciones sirven para negociar el
significado de las experiencias (Lacasa,
1994).

La cuestion es jpuede organizarse el
curticulum, en la practica, de modo que se
ayude a los alumnos y alumnas a dotar de
significado a sus experiencias y, en su ca-
S0, a reconstruirlas?

Naturalimente, para apuntar alguna res-
puesta afirmativa, harfa falta considerar no
solo el propio disefio del curticulum sino,
muy fundamentalmente, la organizacion
misma de sus contenidos, “.. el aprendi-
zaje en la escitela debe, asi pues, provocar
la relacion activa y creadora de los indivi-
duos y gripos coir la cultira piblica de la
comunidad bumane en general y de la co-
muniidad local en particular. B esta con-
cepeion, la escuela debe preocuparse por
consiriiy puentes enire la culltira acadé-
mica tradicional, la cultura de los alum-
1os y la cultura qie es estd credido e la
comitnidad social actual. Para ello, el cu-
rriculum debe ser un medio de vida y ac-
cién de modo que los individuos constrii-
Jyan y reconstri)ei el significado de sus
experiencias” ( A. Pérez, 1991).

Ll andlisis de nuestros curricula pres-
criptivos no alienta demasiado. Existen ya
suficientes trabajos de andlisis critico que
constatan que, en ¢l proceso de concep-
tualizacién de nuestra realidad social, se
manifiesta a menudo un modelo de inter-
vencion que utiliza conceptos estandard,
derivados de una determinada pertenencia
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sociocultural®. Modelos, por tanto, que
responden a un sesgo cultural dominante
y que elaboran conocimiento a partir de
esta caracterizacion prototipica.

En este sentido, es bastante sintomdtica
la conceptualizacion que se desprende en
los Disefios Curriculares Base de términos
como “cultura” o “diversidad”. Ilay un rei-
teraca concepcion de cultura como lhecho
homogéneo, no problemitico y, a menu-
do, ligada exclusivamente a los aspectos
estrictamente cuantitativos (asi, los sujetos
son poseedores de mayor o menor grado
de productos culturales y, en esa medida,
condicionan su pertenencia a un grupo so-
cial con mayor o menor “nivel cultural?”),
También la concepcidn de “diversidad”,
centrada en aspectos estrictamente indivi-
duales (capacidades, diferencias cogniti-
vas, ritmos de aprendizaje,....), hace un
uso restrictivo del factor cultural, ausente
en la explicacién de aquella (Lluch/Sali-
nas, 1991).

En cualquier caso, parece claro que un
curriculum fnetercultural exige no sélo
cambiar las pretensiones de aquello que
queremos lransinitir, sino el misme proce-
so de aprendizaje, el juego de intercam-
bios ¢ interacciones que se da en toda-ex-
periencia escolar, “los procesos filerios
qiie se desarrollan en la educacion institi-
cionalizada” (Gimeno, 1992). llay que ha-
cer, por tanto, un andlisis de tales expe-
riencias atendiendo a las creencias, actitu-
des y valores que las atraviesan. Elemen-
tos que, al mismo tiempo, estan recorridos
y modulados (entre otros factores), por la
propia filiacién cultural.

¢Qué hago el lunes?

No es posible escapar a la pregunta, ya
prescriptiva. Por lo dicho hasta ahora, se
entenderd que es necesario recordar que
las personas aprenden inmersas en un
contexto, y que no puede separarse el he-
cho mismo del aprendizaje (como si se
tratara de una experiencia de laboratorio)
del contexto cultural desde el cual estos
sujetos lo interpretan.

Para tratar en la prictica escolar la dife-
rencia cultural, ésta es una cuestién cen-
tral. Bn primer lugar, hace falta crear un
contexto de aprendizaje que se apoye en
los referentes culturales que se aportan.,
Solo asi podemos evitar que los alumnos y
alumnas generen una yuxtaposicidon de
cidigos, 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 (Pérez, 1991).

En segundo lugar, pero simultinea-
mente, habria que estimular que estos re-
ferentes culturales confluyan e interactien,
y cuidar el modo en que estos intercam-
bios se producen. Se necesita un marco
de relaciones (de centro, de aula) donde
sea verdadera la comunicacion vy la inte-

‘raccidn, donde sea posible la expresion

espontinea de la propia identidad cultural,
donde ésta expresion se legitine, se valore
y se analice crilicamente; donde se ponde-
ren los factores ideoldgicos que influyen
en nuestra percepcion de las culturas.
Donde, en definitiva, sea posible construir
la propia identidad cultural enriquecedora-
mente, adquiriendo al mismo tiempo com-

(9 Asi lo evidencia,. por ejemplo,. un trabajo de Alegret y colaboradores (Cémo se enseria ) como se
apietide a ver al ofro, Ajuntament de Barcelona, 1991) donde se analiza una buena muestra de
materiales curriculares, constatando la presencia de un enfoque “racialista”, a diversos niveles:
construccidon de conceptos como “especie humana”, tipologia v naturaleza de las diferencias en
la explicacion de la diversidad humana, materializacion de estas dilerencias,... Por otro lado, los
estudios de Tomds Calvo son sulicientemente esclarecedores, en lo gue respecta a la comunidad
gitana. Ver Los racistas son los otros. Ed. Popular Madrid 1989.
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petencia para tener conciencia de los es-
quemas culturales de los que tenemos al-
rededor.

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 ex-
cluye a menudo la utilizacion de los “sabe-
res priclicos” que aportan los alumnos y
alumnas. La misma manera de organizar
los contenidos (y patticularmente ¢l peso
de las disciplinas en esta organizaciéon) di-
ficulta una propuesta curricular contex-
tualizada, enraizada en la cultura wvivida.
Asi, es diffcil crear un proceso de comuni-
cacion donde los alumnos intercambien
significados, donde “reuniendo sus expe-
riencias llegiien a i itivel de comprension
mayor del que poseian antes” (-
wards/Mercer, 1988), donde construyan
conociniiento compartido.

Afortunadamente, ya han sido supera-
das las propuestas curriculares de caricter
especifico, dirigidas a determinados colec-
tivos y con una orientacion compensdado-
ra. Tampoco cabe plantear una interven-
cion curricular interculivrel como una op-
cion “de drea”. In esle sentido, a menudo
se han considerado las Ciencias Sociales
como el dmbito disciplinar pertinente, en
el implicito de que hacer “educacion inter-
cultural” remitfa a “conocer” la cultura de
los alros.

Esta es una orientacion que, al elaborar
sus propuestas de actividad se ha centrado
en los elementos culturales externos, en
las manifestaciones; aquellas que, desgra-
ciadamente, suelen ser mds ficilmente tipi-
ficadas y convertidas en “etiquetas cultura-
les”. Ademids, suelen desarrollar su inter-
vencion con un caricter accesorio, conr-

plementario, “extra” (efemérides, celebra-
ciones puntuales, “semanas de...”).

La cuestidon, evidentemente, no es cs-
trictamente metodologica. Fste tipo de in-
tervencion consolida una percepcion de
la diferencia cultural muy negativa: leja-
na, descontextualizada, ajena, trivializa-
da.. (10)

Desde el planteamiento que venimos
desarrollando, una propuesta curricular
verdaderamente intercultural no se centra-
ria fundamentalmente en los objelivos de
aprendizaje, sino en el mismo proceso de
construceidon del conocimiento. Porque,
entendida la cultura en una acepcion ex-
tensa, para adjetivar de intercultural un cu-
rriculum, es necesario atender especial-
mente al marco de relaciones que se desa-
rrollan en el aula y en el centro, y en la
conexion de estos con la realidad socio-
cultural del contexto; ¥ no a la introduc-
cidon mis o menos afortunada de un “lista-
do temitico” complementario,

Por tanto, ademas de cuidar la selec-
cion cultural en los “contenidos”, nos inte-
resa reflexionar fundamentalmente sobre
el significado que tales contenidos en los
referentes cullurales de nuestros alumnos
v alumnas, y sobre cual es la manera mis
apropiada para que estos referentes pue-
dan comunicarse, intercambiarse, compar-
tirse.

Lo sustancial en este aprendizaje seria
tratar de problematizar los contenidos, evi-
denciar su sustrato cultural, entender los
conceptos sociales desde diversas explica-
cionies culturales.

Vedmoslo con un ejemploD), Tone-
mos un contenido como “la familia”, hali-
tual en los curricula de segundo ciclo de
Primaria. Is éste un contenido con eviden-

(10} Jurjo Torres (1993), mediante la afortunada expresion “curriculum del turista”, se extiende en

ejemplificar esta concepeitn,

»

(11) Para un desarrollo completo de este ejeniplo ver VV.AA. (1993) Ejemplificaciones de unidades
diddcticas. Una perspectiva intercultural. MEC. Madrid.
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tes vinculaciones con el mundo social del

alumno/a, de gran importancia cn la con-

ceptualizacion del grupo de pertenencia.

Supone una referencia de identificacion in-

mediata, de vivencia y contrastacion ficil y

rica.

Por otra patte, es también un centeni-
do tradicionalmente muy estandarizado en
los materiales curriculares, con claros in-
convenientes de falta de identificacién y
de significacién para gran parte de los
alumnos/as.

Finalmente, la comprension del 16pico
curricular que llamamos “la familia, nos fa-
cilita numerosas oportunidades para ofre-
cer a nuestros alumnos y alumnas claves
que les ayuden a entender (y a explicar)
como son los otros: el por qué de la fami-
lia extensa y de las relaciones v roles que
en ella se establecen, la existencia de “co-
munidades domésticas” sin vinculos de pa-
rentesco, de familias monoparentales.... En
definitiva, aquellos objetivos que nos ayu-
dan a explicar de manera mds compleja y
mds rica, desde diversas situaciones socio-
culturales, lo que denominamos como “fa-
milia”:

a) Evidenciar la existencia de diferentes
modelos de organizacion familiar.

D) Reflexionar y poner de manifiesto el
modelo de “comunidad doméstica” al
que pertenece cada alumno/a.

¢) Recoger informacion ¢ investigar sobre
distintas configuraciones familiares se-
gin distintos factores sociales y cultu-
rales.

d) Ser consciente de que tales factores
originan distintas formas de organiza-
cion doméstica.

e) Identificar roles en las diferentes “co-
munidades domeésticas”.

) Plantear semejanzas y diferencias entre
Jas mismas.

g) Plantearse cdmo cambiaria su realidad
si perteneciera a un modelo familiar
distinto al propio.

) Interpretar roles distintos al que de-
sempefia en su familia y analizar las vi-
vencias que experimenta,

i) Resclver problemas planteados en la
organizacion de diferentes modelos fa-
miliares.

i) Comprender que algunas caracteristicas
individuales se explican en funcién del
tipo de comunidad familiar en el que
se convive.

k) Apreciar que cualquier modelo de or-
ganizacion doméstica tiene la funcién
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 explicacion
del concepto. Se pretende obtener asi un
punto de partida abietto, que aporte un
abanico diversificado de referentes.

A continuacién se plantean actividades
que ayuden a formalizar y a tomar concien-
cia de los esquemas utilizados en la expli-
cacion 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 sostie-
nen sus concepciones, los expresen, los re-
presenten, los formalicen, los conniigieen.

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 funcionali-
dad, los conllictos entre criterios...

En cualquier caso, para subrayar la na-
turaleza sociocultural del concepto que lla-
mamos familia, y para ofrecer mayores po-
sibilicdades en su comprensién, aportare-
mos otras perspectivas explicativas que
quiziis no hayan aparecido hasta el mo-
mento, pero que estin presentes en nues-
tra sociedad,

A continuacion, trataremos de aplicar a
diferentes situaciones la diversidad de es-
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Exploracion de los
preconceptos

Expresion y representacion
de Ias referencias propias

Ampliacion del campo
conceptual con
relerencias ajenas

A

problematizacion de los
contenidos

Contrastacién de los referentes:

/

Aplicacion de los nuevos
esquemas.
Contrastacion de su
funcionatidad

Conlrastacion con los
relerentes iniciales,
Reflexion sobre el proceso.

A

A

quemas explicativos, de concepciones di-
versas, con objeto de de interpretar sus ca-
racteristicas, significados y funcionalidad, y
contrastarlas con las propias. Para csta fa-
se, 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 si-
mulacién, de interpretacion de roles, de
vivencia empitica...).

Finalmente, aunque no es posible de-
sarrollarlo aqui, es necesario que durante
todo este proceso, las actividades utiliza-
das empleen metodologias diversificadas
(en cuanto a los materiales, agrupamien-
tos...) y de interaccion (actividades de ca-
racter cooperativo, socioafectivo y comuni-
cativo)12, Aunque no podamos conside-
rarlo con detalle, conviene sefialar que
una perspectiva metodolégica diversificada
y “de interaccién” nos permite una com-
prension cognitiva mds potente de diferen-
tes modos de percibir el mundo y de si-
tuarse ante €l, nos capacita para descubrir
estos diferentes puntos de vista, para im-
plicarnos en ellos cognitiva y afectivamen-
te, para someterlos a valoracién y critica...
(Diaz-Aguado, 1993).

Por Gltimo, también brevemente, vale
la pena destacar otros estudios que, desde
una perspectiva comunicativa, han evi-
denciado la importancia de las didécticas
de interaccién y de trabajo cooperativo a
la hora de afrontar la modificacién de los
topicos y estereotipos culturales. Topicos y
estercotipos que configuran una represen-
tacion “de los otros” que condiciona de
manera fundamental las posibilidades de
comunicacion.

Porque las represcntaciones que tene-
mos de los grupos sociales y culturales no

(12) En otro lugar hemos considerado con mayor detenimiento los aspectos metodolagicos que ca-

racterizarian todo el proceso. Ver AA DD. “Una unitat didictica des d'una perspectiva intercul-
tural”. Guix n® 184. Febrer 1993,
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provienen simplemente de un determina-
do repertorio de imdgenes transmitidas tra-
dicionalmente, sino que son también re-
sultado de una determinada dindmica de
telaciones. De ahi la importancia de orga-
nizar tareas donde los grupos, heterogéne-
amente constituidos, necesiferr cooperar
en trabajos comunes, donde se encuentran
en disposicion de aportar y recibir.

Por otro lado, sabemos que los indivi-
duos construyen su identidad en relacion
a la pertenencia a un grupo y de la signifi-
cacion, fundamentalmente emocional, que
de €l recibe. Asi, en la construcciéon de
una identidad positiva, se aprende 2 valo-
rar el grupo de pertenencia y a desvaloni-
zar “los otros grupos”, “las otras idenlida-
des”. Por esta razdn es necesario avanzar
hacia la disolucion del dilema “nuestro
grupo” (o nuestra cultira) frente 2 “su
gripo’; y establecer un concepto de
“nuestro grupo” amplio, complejo, hetero-
géneo, diverso.

Lo fundamenal, al establecer una co-
muinicacion inferculiiral, serd por tanto,
facilitar actividades como las que venimos
comentando, donde el alumno/a pueda
“hablar de su experiencia, compararla coin
la de los otros para comprenderla. Resiilia
de este echo una objetivacion qute permite
1o solamente hacerla inleligible y transmi-
tirla, sino ademds inducir una toma de
coiiciencia y, a través de ella, wuna eveniul
evolucién personal” (Ladmiral, Lipiansky,
1989).

Ll andlisis de las relaciones culturales
en la escuela tiene una larga tradicién en
la reflexion y el pensamiento pedagdgico,
Ast, la educacion intercultural como dis-
curso relativamente reciente, quizas pueda
servirnos para revitalizar andlisis de mayor
calado: que és la cultura escolar, cHmo se
construye ¢l conocimiento en ¢l aula, de
qué manera participan nuestros alumnos
y alumnas en la elaboracién de su cultura,
en qué medida el curriculum puede me-

diar entre Ja cultura de lo escolar y las cul-
turas zieidas...

Las posibilidades de desarrollo de la
educacion intercultural dependen, a mi jui-
cin, de la superacion del discurso “técni-
co” y restrictivo que comentibamos al
principio, de su capacidad para vincularse
a un plantcamiento pedagdgico critico y
de andlisis cultural global. Probablemente
en esa apuesta le va ir mdas alli de una fu-
gaz moda pedagdgica.
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Ihe conceptualization then what is come calling * intercufinral education™ is found, in our con-
text, in a still incipient phase. The present work bets by an inferciliural edication concepiion that (o-
cates what is essenlial in ihe global analysis of the “school cultire”, of its capacity to establish conec-
tions with the sociocniltural context and of its paper as facilitator of exchanges and cultural interce-
tions, From a eritical pedagogic position, it is rwecessary be opposed to the intercultural directions of
character “technical”, that annotate the isstie to contexis and concrete cultiral groups.

RESUMF

La conceptualisaiion de ce qir'on apelle “leducation interculinrel” on trouve, chez notre contexte,
cans nne phase qui encore commence. Cel travail adople ine conception de lecication fiterculture!
cont interet essentiel est ceniré deans Panalyse global de la “cultire scolaie”, de sa capacité poar éta-
Dlir quelques conections avec le contexte socioculiniel of de son role pour faciliter les inierchanges et
les interactions arec la eultiire.





