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INTRODUCCION

nte la diversidad de la sociedad, puesta en evidencia en los ultimos afios, por la pre-
sencia en las aulas de hijos e hijas de familias inmigradas, los discursos reflejados
por los medios de comunicacién, por los politicos y por el propio profesorado se per-
ciben muchas veces como confusos y no ayudan a esclarecer los conceptos que se
manejan. Se habla de culturas, de contextos multiculturales, de lenguas minoritarias
o de plurilingtiismo, se confunden religiones con nacionalidades o se cuestionan los
Derechos Fundamentales.

Con este Glosario, no pretendemos dar respuestas a todas las dudas ni reflejar todos
los matices de la terminologia més utilizada en los discursos sobre diversidad rela-
cionados con la educacion. Existen numerosas y exhaustivas publicaciones al respec-
to para quienes quieran estudiar més a fondo los fendmenos sociales de este prin-
cipio de siglo XXI.

Nuestro objetivo es, simplemente, ofrecer una mirada clara, comprometida con los
cambios sociales en los que la escuela debe involucrarse y proponer una pequena guia
de conceptos sobre los que reflexionar y que ayude a los agentes educativos a com-
partir una terminologfa comun, basada en unos valores compartidos.

El lenguaje no es inocente. Las palabras no son simples envoltorios: transmiten
ideas, visualizan representaciones del mundo, forman a nuestro alumnado en valo-
res para el ejercicio de una ciudadania responsable.

Como manifiesta Bourdieu, el lenguaje es herramienta de comunicacion y se perci-
be no sélo en funcién de la claridad de expresion de quien desea transmitir el men-
saje sino en funcion del «mercado» al que va dirigido. A través del lenguaje, «wwende-
mos» productos, en este caso palabras, detrds de las cuales estd la ideologia que
influird directamente en nuestros alumnos y alumnas.

Vivimos en una época revuelta. El bombardeo constante de informacion que nos
llega a través de la Red, muchas veces sin contrastar, nos obliga, desde nuestra respon-
sabilidad como educadores, a orientar la lectura hacia la critica, la autonomia y la aser-
tividad del alumnado. En la medida en que percibamos el valor de las palabras y su
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significado, alejado de manipulaciones interesadas, transmitiremos la sensibilidad
suficiente para que cada cual ejerza su derecho a una lectura critica, que le permi-
ta formarse una opinion personal sobre la realidad.

Tener claros algunos conceptos, interiorizar significados y rechazar lo politicamente
correcto pero ideolégicamente incorrecto, es el propésito de esta guia.

Las expertas y expertos, profesionales de la investigacion y de la préctica —tanto en
educacion formal como no formal— que colaboran en su realizacion, nos propo-
nen reflexionar sobre la diversidad en el aula y en la sociedad, a través de un
recorrido por conceptos como derechos fundamentales, educacién intercultural,
plurilingliismo, segundas lenguas, discriminacion, democracia, identidad, género,
ciudadania, aulas inclusivas, entre otros,... y buscan desenmarafar, también, la con-
fusion que existe en la adecuacion entre procedencia geogréfica y opcion religiosa
(érabe versus musulman o israeli versus judio, por ejemplo).

Enmarcada dentro de la apuesta por una educacion en valores, esta guia propone
instrumentos para la reflexion del profesorado y del propio alumnado sobre la impor-
tancia de la eleccion de unos y otros términos como comparieros de viaje. La paula-
tina preocupacion por una convivencia pacifica y facilitadora del crecimiento personal
y curricular del alumnado necesita herramientas para una cultura de Paz, alejada
de modelos, también verbales, de fomento de la violencia.

Sery hacer conscientes a nuestros alumnos y alumnas del sentido de las palabras
es uno de nuestros propdsitos.

Ayudar al profesorado a matizar conceptos y a trabajarlos desde el aula, quizés per-
mita arrojar un poco de luz en la caverna de Platén.
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ACOGIDA

Luis Morales Orozco

Entendemos por acogida, el recibimiento y hospitalidad que ofrece la comunidad
educativa (profesorado, alumnado y familias que ya estdn trabajando y/o partici-
pando en el centro educativo) a todas las personas que se incorporan por primera
vez al centro: alumnado y sus familias, profesoras y profesores nuevos y personal
de apoyo.

La hospitalidad es un valor transcultural (existe, de alguna manera, en todas las cul-
turas), y favorece la convivencia. Por ello, es de gran importancia desarrollar el sen-
timiento de pertenencia a la estructura educativa que representa el centro escolar.
Y esto es vélido tanto para el alumnado o sus familias como para el profesorado de
recién incorporacion. Una convivencia armonica influird positivamente sobre la cons-
truccion de la personalidad de nuestros alumnos y alumnas y varios estudios han
comprobado que mejora también el rendimiento escolar y el desarrollo de habilida-
des cognitivas. Si las familias se sienten parte del proceso educativo dentro del espa-
cio escolar, podrén colaborar de manera més eficaz en los progresos de sus hijos e
hijas. En cuanto al profesorado, sabemos de la importancia de no sentirse solo ante
las dificultades del aula. Los planes de acogida, deben, por lo tanto ir dirigidos a toda
la comunidad educativa, y no simplemente al alumnado inmigrante y a sus familias.
Se trata de disefiar entornos escolares que estimulen la participacion, las relaciones
interpersonales positivas y el disfrute durante el proceso de ensefanza-aprendizaje
(con su correspondiente éxito escolar) para todos y todas. El plan de acogida ofrece
nuevos espacios y oportunidades de desarrollo personal, social y profesional, en con-
diciones de igualdad.

Parece evidente subrayar la importancia del aspecto general del centro, aulas y espa-
cios comunes. Un centro educativo debe ser, a la vez, un lugar en el que se disfruta.
Transmitird alegria, diversidad, disponibilidad, y reflejaré el papel de cada uno y su
lugar en el mismo.

Con respecto a las familias, habra que evitar que su relacién con el centro educativo
se asocie exclusivamente a situaciones probleméticas. Es necesario establecer cauces
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que permitan a las familias recibir lo mejor que les pueda aportar la comunidad edu-
cativa y devolver a esta comunidad lo mejor de si mismas. Es decir, el centro educa-
tivo debe convertirse en un espacio publico de participacién y aprendizaje para toda
la comunidad.

Y con respecto al alumnado, estamos de acuerdo con Maria José Diaz Aguado (2006)
en que el profesorado tendria que evitar, desde el principio, convertirse en un Pygmalion
que intente moldear a sus alumnos como si fueran una escultura para que se ajus-
ten a su idea de alumno modelo, impidiéndoles asi desarrollar su propia identidad.
Serfa aconsejable, al contrario, que partiera de la riqueza de la diversidad en el aula
para reflexionar sobre la mejor manera de ejercer su préctica docente y conseguir
maés eficacia.

El plan de acogida es un proyecto de centro, en el que todo el claustro debe verse
involucrado. Si asf lo requiere, puede conllevar una transformacion a nivel de orga-

nizacion de los recursos humanos y materiales existentes.

centro educativo.

Preparacién de los espacios fisicos
m Cartel de bienvenida en todas las lenguas present
m Informacién multilingtie e iconica de las diferentes dependencias
m Vapamundi destacando los paises de origen del alumnado.

m Panel con fotos de todo el alumnado, donde se van incluyendo la de quie-
nes se incorporan a lo largo del afio.

m Carteles con mapas e informacién bésica de los paises de origen del alum-
nado.

m Palabra «hola» en todas las lenguas posibles a lo largo de los pasillos.

m Decoracion amable del Centro: plantas, exposicion permanente de trabajos
gréficos realizados por el alumnado, colores alegres, etc.

m Traducciones en todas las lenguas presentes en el centro de documentacion
e informacién sobre el funcionamiento del mismo.

m Visita guiada por el centro para cualquier persona recién incorporada.

m Protocolo de actuacién para presentacion del nuevo profesorado a sus cole-
gas y del nuevo alumnado y sus familias a los tutores y tutoras.

Actividades en el aula

Concha Moreno (2004) y Colectivo Amani (2004) ofrecen una gran variedad
de actividades de acogida en el aula para alumnado recién incorporado.

Como propuesta adicional, sugerimos confeccionar una «ficha personal», en
tamafo A3, de cada alumno y alumna, tal y como proponemos en el modelo
adjunto.
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Se pegarén a las paredes de la clase, a la altura de sus ojos (para que las pue-
dan consultar en cualquier momento) y de forma permanente. Se puede pos-
teriormente realizar trabajos de investigacion sobre los gustos, preferencias, luga-
res de residencia, etc. de los miembros de la clase. Una manera de proceder es,
por ejemplo, confeccionar un Bingo entre todos. Para ello se preparan fichas con
preguntas sobre caracteristicas personales. Se forman equipos de 2 ¢ 3 miem-
bros y se les da una copia del cuestionario Tendrén que buscar, consultando las
fichas personales expuestas en las paredes, quién posee esa caracteristica.

Cada vez que se incorpore un alumno o alumna nueva, se confeccionard una
ficha nueva.

ACTIVIDADES DE COMPRENSION

Clases de espariol para madres y padres

Una de las dificultades con las que se encuentra el alumnado de recién incor-
poracion es la de la lengua de instruccién. Si esta lengua es nueva para él o para
ella, lo es, también, para sus familias.

Dentro del plan de acogida a las familias, proponemos en una primera fase, cla-
ses de lectoescritura en la lengua de instruccién, para que puedan facilitarles
esas mismas habilidades instrumentales a sus hijos e hijas. Superada esta etapa,
que suele coincidir con el primer trimestre del curso, se pasa a una metodolo-
gia propia de la ensefianza de lengua y cultura para extranjeros. Paralelamente,
se ofrece cualquier informacién requerida para que puedan ayudar a sus hijos
en la realizacion de las tareas.

Talleres de lenguas maternas en horario extraescolar

Con el objetivo de favorecer el mantenimiento de las lenguas maternas de los
alumnos y alumnas extranjeros, se dedica una partida presupuestaria a la orga-
nizacion de talleres de lenguas maternas, en horario extraescolar, impartidas por
especialistas y abiertas al alumnado en su conjunto.

Jornadas de convivencia de padres, madres, alumnado y pr

Se pueden celebrar en sesiones
semana en espacios adecuad
pondientes monitores). Se trata de nifips y nifas estén haciendo activi-
dades con monitores mientras | s profesores y profesoras puedan
realizar talleres de formacion y habilitar espacios informales de encuentro para
reforzar los lazos de la comunidad y de las familias entre si.
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ACTITUDES DEL FORMADOR/A

EN INTERCULTURALIDAD

Patricia Mata

La primera aclaracién respecto a este término se refiere a qué entendemos por
«formador/a en interculturalidad». Vamos a definirlo como el educador/a que, en
cualquier nivel o dmbito educativo (formal, no formal), lleva a cabo su tarea desde
una perspectiva intercultural.

Este «desde» es importante porque nos aleja tanto de considerar la educacion inter-
cultural como un contenido o materia a impartir, como de entenderla como una téc-
nica o estrategia para gestionar grupos etiquetados como ‘multiculturales’. El enfoque
intercultural va mucho més alla: implica una nueva forma de concebir la educacion
que pretende la transformacién social.

La interculturalidad es ya, en si misma, una actitud, la primera necesaria para el for-
mador/a que hemos definido. La actitud intercultural implica, en primer lugar, cues-
tionamiento y reflexion critica sobre el propio entorno cultural, asi como un distan-
ciamiento que permita descubrir y valorar criticamente el cardcter convencional de
las formas culturales (Ruiz de Lobera, 2004).

En segundo lugar, supone valoracidn positiva de la diversidad y respeto por las per-
sonas, lo cual deriva en el abandono de cualquier actitud etnocéntrica o de superio-
ridad moral o cultural. El relativismo cultural —que no debe confundirse en ninguin
caso con el relativismo moral'— es una herramienta, una estrategia que nos ayuda a
analizar los procesos culturales desde una posicion critica y autocritica, evitando cual-
quier tentacion de etnocentrismo. El relativismo cultural como método se apoya en
la conviccion de que no hay verdades universales, lo cual no implica en absoluto asu-
mir que «todo vale»: solo significa reconocer que ‘varios’ puntos de vista pueden ser
igualmente validos (Munévar, 1998).

1 El relativismo moral argumentaria la imposibilidad de establecer un juicio moral, es decir, de decidir
sobre la bondad o maldad de una conducta concreta, mientras que el relativismo cultural se limita a reco-
nocer y valorar la existencia de diferentes contextos culturales y por tanto de diferentes cédigos de
conducta que pueden ser igualmente vélidos.
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En tercer lugar, implica apertura al otro, es decir, disposicion para establecer una
comunicacion eficaz y favorecer intercambios positivos y enriquecedores, y flexibili-
dad para comprender y adaptarse a nuevas situaciones y contextos. Ademds, exige
tolerancia a la ambigiedad, entendida como la capacidad para aceptar un cierto
margen de incertidumbre en la comunicacién y en las relaciones humanas (Rodrigo
Alsina, 2004). La comunicacion intercultural (y cualquier intercambio comunicativo
puede definirse como tal) es un proceso en el que siempre y necesariamente inter-
vienen interpretaciones diversas, y en el que, por tanto, se puede aspirar a alcanzar
algiin tipo de entendimiento, que nunca seré total ya que no hay interpretaciones
universales. La incertidumbre de la comunicacién no impide, sin embargo, que ésta
sea eficaz y enriquecedora para los participantes, siempre que se mantengan las
mencionadas actitudes de apertura y flexibilidad.

Entre las actitudes deseables en el caso de los y las formadoras interculturales, hay
dos que nos parecen especialmente relevantes: una de ellas es la empatia;, la otra
se relaciona con el mantenimiento de altas expectativas respecto al otro y a sus posi-
bilidades de aprendizaje.

Una actitud empética es la de aquella persona que intenta comprender racionalmente
los sentimientos del otro; no se trata de simpatia, identificacion afectiva o contagio
emocional, sino de un esfuerzo cognitivo por entender al otro desde su propia posi-
cion, un intento de percibir el mundo subjetivo del otro «como si» fuéramos ese otro
(Aguado y otros, 2007). Las personas empdticas saben identificar y aprovechar las
oportunidades comunicativas, son capaces de escuchar y comprender sin prejuzgar.
La empatia, por tanto, nos ayuda a construir relaciones educativas de calidad.

Es, por ultimo, fundamental que el formador/a en interculturalidad mantenga la con-
fianza y altas expectativas respecto a los y las estudiantes y el logro del aprendizaje,
asi como respecto a las posibilidades de transformacion social hacia una sociedad
intercultural.

Formarse en actitudes interculturales

Proponemos aqui una reflexion (puede plant
torno a las posibilidades de «formar» en actit terculturales: ¢hasta qué
punto se pueden «ensefam tales actitudes? (HA8#@ que’punto es posible apren-
derlas? (Es preciso tener algun tipo de disposicion previa para desarrollar habili-
dades como la empatia, la apertura, la flexibilidad? ¢O pueden adquirirse estas
actitudes a través de la formacién?

Aunque el contacto con ‘otros diferentes’ no garantiza por si solo el desarrollo de
actitudes interculturales (de hecho a menudo podemos observar lo contrario,
como dicho contacto sirve para reforzar actitudes prejuiciosas y hostiles), como
educadores/as podemos ayudar a promover dichas actitudes favoreciendo la
creacion de entornos «seguros» que estimulen la comunicacion y el intercambio
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positivo entre personas diversas, impulsando
miento de prejuicios y categorizaciones.

y el cuestiona-

De igual modo podemos encontrar buenas oportunidades para el desarrollo de
nuestras propias actitudes interculturales enriqueciendo nuestras experiencias:
multiplicar y diversificar relaciones, viajar, observar, entrar en contacto con perso-
nas y situaciones diferentes, implicarse y comprometerse, mantener viva la
curiosidad y el interés por los otros, son buenos escenarios para desarrollar acti-
tudes de apertura, flexibilidad y empatia (aunque de nuevo es importante sefa-
lar que los viajes y los contactos, por si solos, no garantizan la adquisicion de
estas actitudes).

Antropdlogo/a por un dia

Proponemos una actividad cuyo objetivo es ayudar a descentrarse, a tomar dis-
tancia respecto al propio entorno cultural. Se trata de un ejercicio que podemos
llevar a cabo nosotros mismos, o proponer para los y las estudiantes en un aula:
consiste en asumir el papel de un antropdlogo/a en la observacion de alguna
situacion de nuestro entorno.

En concreto se propone escoger un escenario (por ejemplo, una fiesta o reunién
social, un espectéculo deportivo, alguin tipo de celebracion, o cualquier otro que se
nos ocurra) y elaborar un cuaderno de campo en el que anotaremos nuestras
observaciones sobre lo que estd ocurriendo. La clave estd en tratar de adoptar una
mirada antropoldgica, la mirada de otro, ajeno al suceso, para describir nuestras
observaciones, comportédndonos «como si» para nosotros fueran completamente
desconocidos los significados y claves culturales de lo que sucede.

Una segunda fase de lectura y reflexién sobre las anotaciones del cuaderno de
campo deberd conduciros a una actitud de extrafiamiento y cuestionamiento
de nuestras interpretaciones y creencias previas sobre lo observado, y a la toma
de conciencia sobre las diferentes miradas posibles en torno a un mismo hecho.

Podemos plantear las siguientes cuestiones para estimular la reflexién:

m (Qué aspectos de lo observado me han resultado extrafios o curiosos? {Cémo
me he sentido en mi papel de observador?

m (He logrado un relato neutral de lo ocurrido? {Qué valores, creencias, significa-
dos compartidos se encuentran implicita o explicitamente en mis anotaciones?

m (Qué significados o interpretaciones diferentes podrian darse a los hechos
observados?

Compartir con otros estas reflexiones y los aprendizajes que conllevan es una
buena forma de terminar el ejercicio.
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Recomendamos también la lectura, reflexion y
de la obra Los Papalagi (Scheurmann, 1920). una recopilacion de
discursos del jefe samoano Tuiavii de Tiavea 7 a través de la descripcion
de su viaje a Europa y sus interpretaciones sobre la cultura de los ‘hombres blan-
cos' (los papalagi), nos enfrenta directamente a una mirada ajena sobre nues-
tro propio mundo.

Referencias bibliograficas

Aguado, Teresa (coord.) (2007). Racismo: qué es y cémo se afronta. Una Guia para
hablar de racismo. Pearson. Madrid.

Munévar, Gonzalo (1998). Relativismo y universalismo culturales. En D. Sobrevilla
(ed.), Filosofia de la cultura (pp. 213-223). Editorial Trotta. Madrid.

Rodrigo Alsina, Miquel (1997). Elementos para una comunicacién intercultural.
Revista Cidob dAfers Internacionals, n.° 36, mayo, pp.11-21.

Ruiz de Lobera, Mariana (2004). Metodologia para la formacién en educacion inter-
cultural. Los Libros de La Catarata. Madrid.

Scheurmann, Erich (1920). Los Papalagi. Discursos de Tuiavii de Tiaveq, jefe samoano.
En: http://www.sisabianovenia.com/Lol eido/Ficcion/Papalagis.htm
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ADAPTACION CURRICULAR

Mercedes Blanchard

Para entender mejor lo que es una adaptacion curricular, vamos a definir en primer
lugar qué entendemos por curriculo. Cuando hablamos de curriculo nos estamos
refiriendo a éste en dos sentidos:

El conjunto de objetivos, competencias, contenidos, conocimientos bésicos que el
alumnado debe aprender en un tiempo determinado, que esté establecido por la legis-
lacion basica, asi como las estrategias metodoldgicas, organizativas y de evaluacion.

También estamos hablando de las experiencias vividas y que comparten y construyen
los integrantes de la escuela en las muiltiples interacciones que se dan: profesor/a con
alumnas/os, alumnas/os con alumnas/os, alumnas/os —profesor/a —medios, alum-
nas/os y entorno.

La escuela necesita controlar y manejar ambos niveles de manera intencional para
poner toda esa riqueza al servicio de los componentes de la Comunidad Educativa:
Profesorado, alumnado, familias, contexto. ..

El caracter abierto y flexible del curriculo ofrece al profesorado la posibilidad de refor-
mularlo, adaptarlo a los cambios y necesidades que se van produciendo en nuestra
sociedad, y favorecer asi el desarrollo personal y humano del alumnado, para que
éste aprenda a comprometerse en una ciudadania activa, y desarrolle valores y com-
petencias que le encaminen a un mundo cada vez mds solidario y sostenible.

A partir de este concepto de curriculo, la adaptacion curricular es /a tarea que todos
los equipos de profesores necesitan realizar para dar una respuesta integral y ade-
cuada a la diversidad de alumnado que acude a nuestros Centros Educativos. Se
trata de plantear un proceso de Ensefianza-Aprendizaje en donde, desde un plante-
amiento inclusivo, todo el alumnado tenga cabida en un contexto social concreto, en
cada Centro concreto y para cada grupo concreto de alumnos/as.

Adaptar el curriculo pasa, en todas las situaciones educativas, por evaluar la situacion
del Centro, del alumnado y sus familias, del contexto cercano, del aula, del alumno
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concreto para poder detectar posibilidades y capacidades diversas, riquezas de unos
y otros, asi como las necesidades educativas, de manera que la riqueza y la diversi-
dad del contexto, del alumnado y sus familias, del profesorado, se pueda aprovechar
y poner al servicio de todos y se pueda atender también entre todos a las necesida-
des que van apareciendo.

Adaptar el curriculo se concibe ya como una consecuencia normalizada, ordinaria y
directa de la atencién a todos y a cada uno de los alumnos y consiste en adecuar el
curriculum ordinario teniendo en cuenta las diversas caracteristicas del alumnado.

Cuando hablamos de adaptacién curricular estamos refiriéndonos a niveles diversos:

La adaptacion del curriculo al contexto del Centro y a su poblacion. Esto convierte al
contexto en una fuente de posibilidades de aprendizajes cercanos al alumnado.
Cuanto més adaptado esté el Proyecto Educativo a los alumnos y a su contexto, més
se asegurard una respuesta adecuada y menos adaptaciones individuales se necesi-
tardn. La experiencia nos dice que no hay aprendizaje cercano que no pueda gene-
ralizarse y hacernos entender otros menos cercanos.

La adaptacion del curriculo al aula y a todos y cada uno de los alumnos/as que per-
tenecen a la misma. Y dentro de esta adaptacién contemplamos la adaptacién a
un/a alumno/a determinado cuando sus necesidades educativas lo requieran.

Esta tarea de adaptacion requiere y provoca el trabajo del equipo educativo en una
sinergia de acciones que hace posible esta accion sistemaética y multiplica los efec-
tos de esta accion educativa.

La adaptacion curricular équé supone para el Centro y para el Aula?

a) La adaptacion del curriculo comienza desde el amplio marco de la escuela, de forma
que las medidas que se vayan tomando, por el claustro y el equipo directivo, y que
afectan al Centro, tengan en cuenta este planteamiento. Nos estamos refiriendo a
los planes y programas, tales como:

El Plan de Acogida al alumnado, para que todos, profesorado, alumnado y fami-
lias, lleguen a tener su sitio en el Centro, siendo quienes llevan més tiempo quie-
nes se preocupen de dar a conocer vy realizar el seguimiento de los que llegan
mas tarde. Se trata de hacer que esta tarea no sea una situacién puntual.

El Plan de Orientacion y Accién Tutorial, El Plan de Convivencia,...

Las estrategias organizativas que van a dar lugar a la atencién a todos y cada uno de
los alumnos: diversidad en los agrupamientos, organizacion y flexibilizacion de tiem-
pos y espacios, equipamiento didactico, etc.

b) Entre las estrategias de aula para el seguimiento del alumnado:

La Unidad de Acogida y Evaluacién Inicial, para acoger a todos, con su realidad
personal y cultural, y para reconocer todas las riquezas del alumnado y de sus
familias. Realizada con tiempo suficiente y modos diversos al comienzo de curso.
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La Unidad Didactica Interdisciplinar, con diversidad de actividades, que fomenta la
autorregulacion y la autonomia, con una metodologia cooperativa que favorezca
la investigacion, construccion del conocimiento, la ayuda entre iguales, etc...

La metodologia de investigacion y cooperativa, que sitéia al alumno como protago-
nista de su propio proceso, en un trabajo llevado a cabo con sus iguales.

La Evaluacién continua y el seguimiento de los procesos de aprendizaje de los alum-
nos. Se trata de dar luz para la preparacion de procesos de ensefianza adaptados.

Primera actividad
Objetivo:

Conocer y valorar las distintas culturas existe el aula e introducir su cono-

cimiento en la programacion de las distin
Descripcion:
En la primera Unidad Diddctica a realizar:

Que todos los alumnos del aula lleven su arbol genealdgico o la descripcion de
la procedencia de cada uno de ellos, hasta los abuelos. Con esto descubriremos
cuantas culturas existen en el aula.

Una vez descubiertas las distintas culturas, introduciremos en la programacion el
conocimiento de las mismas:

Su procedencia, los contextos de origen en los que se desarrollan, sus costum-
bres, trajes populares, creencias, simbologia.

Un viaje a cada una de las culturas que muestre la belleza de su territorio natu-
ral, su moneda, posibles rutas, medios de comunicacién y transporte. ..

El conocimiento de expresiones, vocabulario, conceptos propios de cada una de
ellas.

Modos de contar, medir, numeracion...

Preparar una (o varias unidades diddcticas) con todas (o con cada una) de las
culturas como eje, donde puedan participar familiares o personas del contexto
de dicha cultura, que reproduzcan el ambiente y el contexto de cada cultura, con
actividades de todas las &reas con estrategias metodoldgicas variadas: De inves-
tigacion, cooperativas. ..

Al final de la Unidad (o de las Unidades) se puede realizar una exposicion de
cada cultura.
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Segunda actividad
Objetivo:

Conocer la realidad de los diferentes alumnos del aula e introducir su cono-
cimiento en la programacion ordinaria.

Descripcion:

1. El punto de partida es: {Puedo describir a mis alumnos desde:

Sus realidades culturales y familiares?. {Se lo que han vivido, sus e
culturales, familiares y personales?

Desde las motivaciones e intereses que tie
Desde sus inteligencias multiples?
Desde sus funciones cognitivas?
Desde sus modos de aprender?.
2. Elabora una evaluacion inicial que tenga en cuenta estos factores.

3. Adapta la programacién que tienes realizada anadiendo estos datos.

Referencias bibliograficas

Blanchard, M y Muzés, M.D. (2007): Propuestas Metodoldgicas para profesores
reflexivos. Narcea. Madrid.

Booth, T. & Ainscow, M. (2005). Guia para la evaluacién y mejora de la educacion
inclusiva. Desarrollando el aprendizaje y la participacion en las escuelas. Vitoria:
Departamento de Educacién, Edicion bilinglie Euskera-Castellano, Universidades e
investigacion. Gobierno Vasco.

Muzés, M.D., Blanchard, M, y Sandin, M.T. (2000): Adaptacicn del curriculo al Contexto
y al Aula. Narcea. Madrid.
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Luis Morales Orozco

ntendemos por aulas inclusivas, aulas donde todos y todas se sienten incluidos
porque reciben dentro de ella lo que necesitan para su progreso en el aprendizaje
de contenidos y valores, y perciben y comprueban que no sélo reciben sino que
también pueden aportar.

Aulas, porque es el espacio donde por excelencia se desarrolla el proceso de ense-
fianza-aprendizaje en la mayor parte del horario escolar.

Todos y todas, porque hay que considerar la diversidad como un valor afadido
(Stainback y Stainback, 1999). Las distintas percepciones de la realidad son comple-
mentarias. El alumnado debe ser valorado por todo lo que sabe y no por lo que no
sabe. Diversidad no es sinénimo de déficit (Bernstein: 1990). Ademés, hay que asu-
mir que las respuestas educativas a la diversidad deben beneficiar a la totalidad de la
comunidad educativa y responder a unas necesidades educativas globales y no a una
caracteristicas personales de cada cual (origen, etnia, lengua materna...). La atencién
a la diversidad, demasiadas veces se confunde con medidas compensatorias dirigi-
das a parte del alumnado. Los recursos materiales y humanos existentes en un cen-
tro educativo son para el disfrute de toda la comunidad educativa, como demandan-
tes de una educacion entre iguales.

Dentro del aula ya que el modelo de «apoyo fuera del aula» no facilita la insercién
socioeducativa del alumnado y puede favorecer la perpetuacién de las diferencias de
partida. Es importante recordar que el grupo de referencia para cada alumna o alum-
no debe ser el grupo-clase. Se trata de que nadie salga del aula de referencia sino
que entren en ella todos los recursos humanos disponibles en el centro educativo y
contando con las familias, para apoyar no sélo al alumnado susceptible de necesitar
dicha ayuda sino al tutor o tutora que es quien, en definitiva, va a sacar adelante ese
grupo de alumnos y alumnas.

Se recibe lo que se necesita porque al no considerarse a nadie como un problema
sino una oportunidad més para aprender, docentes y alumnado pueden sacar el
mejor partido de todos los recursos que tengan a su disposicién. Y en el caso con-
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creto de las aulas multilingties no hay duda de que la mejor forma de adquirir la len-
gua vehicular y de instruccion es a través de la interaccién vy la relacion social con sus
iguales y no privdndoles del contacto con los mismos.

Todos y todas pueden aportar algo. En este punto es fundamental destacar la sensibi-
lidad que debe tener el profesorado para detectar las capacidades y habilidades de sus
alumnos y alumnas. Pero este ejercicio de atencién y cuidado le permitird a la vez
aumentar su propia estima y, con ella, su percepcién positiva del espacio escolar. Y si el
aula es multilingtie, el uso de diferentes lenguas orales y/o gestuales dentro del aula se
verd potenciado!, mejorando la comunicacién en general y alguna lengua en particular,
puesto que el contacto continuo con iguales que hablan una lengua diferente favorece
el bilingtiismo de ganancia (Martin Rojo: 2004). Las lenguas maternas presentes en un
aula son recursos educativos naturales que no podemos permitirnos el lujo de obviar.

Algunas potentes e imprescindibles herramientas educativas que podemos utilizar en
estas aulas inclusivas son:

[ como manera de aprovechar plenamente la interac-
cion del alumno entre si, procurando que todo él alcance los objetivos curriculares
al méximo de sus posibilidades y descubra que trabajando juntos consiguen més que
trabajando solos. Esto implica que se faciliten y mimen las redes de apoyo que se
crean dentro del aula ya que un alumno—profesor puede ser nuestro més eficaz cola-
borador a la hora de explicar determinados conceptos a sus iguales.

= Una ya que, segun
demuestran algunos estudios, la incidencia del comportamiento disruptivo o des-
interesado es menor en las aulas cuyo profesorado suele mostrar una serie de
caracteristicas afectivas positivas (Barrios y Garcia Mata: 2006).

" en el proceso de ensefianza-aprendizaje como excusa
ideal para crear un espacio de confianza, libertad y creatividad donde nuestro
alumnado juegue sin percatarse de que también aprende, simultdneamente. Ade-
mas, el juego «tiene un enorme potencial como herramienta que facilita el acer-
camiento, conocimiento y enriquecimiento entre personas de diferentes culturas»
(Garcia Marin C. Y Martinez Ten, A.,, 2004:14)

(] como apoyo para el aprendizaje
del curriculum puesto que «si esta sociedad es multilingtie, tendremos que dirigir-
nos hacia un plurilingtiismo funcional que nos permita la comunicacién» (Tuts, M.
2007:42). Ello implica la préactica del curriculum integrado ya que éste «puede
suponer un modo de superar la nocion de lengua-asignatura que las lenguas
extranjeras tienen en nuestro sistema educativor» (Trujillo, F, 2007: 81).

En definitiva, la filosoffa inclusiva no tiene que ser una meta final, sino una posicion
de partida a partir de la cual, y en la practica educativa cotidiana, busquemos perma-
nentemente estrategias para aprender y ensefiar en estos estimulantes contextos
escolares multiculturales y plurilinglies que tenemos la suerte de disfrutar.

1 «El monolingtiismo sélo conduce a una competencia comunicativa reducida» (Tuts, M. 2007:49)



SUGERENCIAS PARA GESTIONAR AULAS INCLUSIVAS

Apoyo dentro del aula

En todos los centros hay especialistas (pedag
a inmigrantes, etc.) y profesorado de libre cion (horario cero, tutores y
tutoras que salen cuando entran los especialS@s en sus aulas,...) para impartir
apoyo especializado en el centro, y/o con el curriculo al alumnado que lo nece-
site. Generalmente, este profesorado saca al alumnado de sus aulas de referen-
cia para ayudarle en su proceso de aprendizaje, en un espacio distinto. Pero este
apoyo es mds productivo si se imparte dentro del aula de referencia en conni-
vencia con el tutor o tutora y el resto del alumnado. Y es que, ademas de poder
ayudar de forma individualizada a todo el alumnado que lo necesite (no sola-
mente al que hemos catalogado como susceptible de necesitarlo), se pueden
organizar actividades para todo el grupo (preferentemente con componente
ltdico) en las que se trabajen elementos curriculares que la persona a cargo de
la tutoria considere oportuno reforzar.

butida, logopeda, apoyo

También se puede dividir la clase en tres grupos (de 7 a 9 integrantes) y dividir
en tres partes la tarea a trabajar en esa sesion: dos de ellas serdn trabajadas por
los dos profesores o profesoras presentes en el aula y la tercera se disefiard de
manera que el alumnado la pueda realizar de forma auténoma. Durante un ter-
cio de la sesion (20 minutos aproximadamente) cada profesor o profesora
explicard la parte de la que es responsable en un grupo mientras el tercer grupo
realizard de forma auténoma las actividades disefiadas al efecto. Al cabo de
20 minutos cada grupo cambiaré de actividad y de responsable de la misma.
Y asi hasta que los tres grupos hayan realizado las dos actividades monitoriza-
das y la autdnoma.

Grupos flexibles heterogéneos y rotatorios

Son factibles para trabajar con dos grupos del mismo nivel educativo. Bésica-
mente consiste en constituir tres grupos de alumnos y alumnas a partir de dos
grupos para trabajar con ellos durante varias sesiones a la semana coincidiendo
con la disponibilidad horaria del profesorado de apoyo. Es decir, se constituyen
tres grupos de los cuales dos se quedan en las respectivas aulas con sus corres-
pondientes tutores o tutoras y el tercer grupo se acomoda en otro espacio con
el profesor o profesora de apoyo. En estas sesiones se trabaja exactamente el
mismo contenido de la misma materia (normalmente Lenguaje) en los tres gru-
pos formados para esa sesion especifica, aunque en el grupo atendido por el
profesorado de apoyo se intentard dar mds ayuda para realizar correctamente
las actividades propuestas.

El alumnado que asista al tercer grupo seré totalmente heterogéneo e iré rotan-
do en su asistencia, de manera que todo el alumnado de las dos tutorias asista
al mismo en varias sesiones.



Videocast en lenguas maternas

Se realizan grabaciones en video de corta duracién (2-3 minutos) en las que el alum-
nado explica en su lengua materna y en la lengua de instruccié 0s temas muy.
concretos del curriculo (geografia, historia, mateméticas, etc.): S -
feccionando una videoteca de recursos plurilingties que pueden ser utiliza 0
gran grupo o individualmente a través de reproductores individuales de mp4.

ALCALDE, A. et al. (2006), Transformando la escuela: las comunidades de aprendi-
zaje, Caracas, Editorial Laboratorio Educativo.

BARRIOS ESPINOSA, M. E. y GARCIA MATA J. (2006), Formacién en diddctica de len-
quas extranjeras a través de la observacidn en el aula, Mélaga. Universidad de Mélaga
/Manuales.

BERNSTEIN, B (1990): La Construccidn Social del Discurso Pedagdgico. Mario Diaz.
El Griot. Bogota.

GARCIA MARIN, C. y MARTINEZ TEN, A (2004), El juego de las cuatro esquinitas del
mundo. Libro de juegos para favorecer las relaciones interculturales. Los libros de
la Catarata. Madrid.

MARTIN ROJO, L. et al. (2004), Asimilar o integrar? Dilerna ante el multilingtiismo en
las aulas, Madrid, Ministerio de Educacién y Ciencia. Secretaria General de Educacion.

PUJOLAS, P. (2004), Aprender juntos alumnos diferentes. Los equipos de aprendi-
zaje cooperativo en el aula. Ediciones Octaedro. Barcelona.

STAINBACK, Sy W. (1999), Aulas inclusivas. Narcea. Madrid.

TRUJILLO SAEZ, F. (2007), «Ensefar nuevas lenguas en la escuela», en Revista de
Educacién n° 343, Ministerio de Educacion, Politica Social y Deporte. Madrid.

TUTS, M. (2007), «Las lenguas como elementos de cohesién social. Del multilingiis-
mo al desarrollo de habilidades para la comunicacién interculturaly, en Revista de
Educacion n° 343, Ministerio de Educacion, Politica Social y Deporte. Madrid.
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CIUDADANIA

Patricia Mata

Conviene comenzar recordando que la ciudadania no es una dotacién a priori del
ser humano, sino una conquista histérica, como lo son los derechos asociados a ella.
Se trata por ello de un concepto que continuamente tenemos que reconstruir y dotar
de sentido vy significacion (Walzer, 1997).

La ciudadania se construye e institucionaliza en términos legales, politicos y sociales con
el proceso de formacion de los Estados. Surgen y se desarrollan las identidades nacio-
nales, mientras se crean simulténeamente imagenes negativas de los extranjeros, de
“los otros”. La ciudadania se construye asi sobre las diferencias, excluyendo el acceso
a los recursos de “los otros” en base a su identidad étnica o nacional.

Esta ciudadania se enmarca en un sistema patriarcal, en el que la voz de las muje-
res esta silenciada o marginada, y por tanto se configura también como masculina,
ademds de nacionalista.

Atodo ello se une el desarrollo y la expansion del liberalismo y el capitalismo: Nacion
y Mercado constituyen el escenario en el que se va construyendo la ciudadania, que
se define asi como un estatus asociado a la pertenencia como miembro de pleno
derecho a una sociedad definida por las fronteras de un Estado-nacion (Junco, Pérez
Orozco y del Rio, 2006).

El término “ciudadania” arrastra pues toda una carga de significados que lo vinculan
a un territorio fisico y a un imaginario politico concreto, el del Estado-nacién, ast
como al reconocimiento o la negacion de derechos en funcién de la nacionalidad.
Se encuentra, por tanto, estrechamente relacionado con los procesos de inclusion y
exclusion; marca una frontera entre los que estadn “dentro” y los que estan “fuera”.
Y estar fuera significa, entre otras cosas, no tener, o tener limitados los derechos, y
no tener, o tener un acceso limitado a los recursos y bienes sociales.

{Por qué entonces la actualidad y el interés del concepto de ciudadania?

La desigualdad y la exclusion se encuentran situadas en el centro de la discusion y el
debate politico y social contemporaneo. Ante esta evidencia, la cuestion fundamental
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que aflora es {como construir una sociedad més justa, inclusiva y equitativa? Cualquier
atisbo de respuesta pasa necesariamente por el desarrollo de procesos de transforma-
cién social basados en la participacion real, efectiva, democrética, de los individuos y gru-
pos, en condiciones de igualdad y reciprocidad. Por ello, en nuestro actual y complejo
escenario sociopolitico, es preciso revisar y reformular el concepto de ciudadania desde
diversas consideraciones (Siim, 2000; Stevenson, 2001; Dobson, 2003; Mouffé, 1999):

m desde el punto de vista legal es urgente ampliar los sujetos de ciudadania, que han
de incluir también a minorfas, inmigrantes, mujeres, jovenes, asi como extender los
derechos —hablamos de derechos de cuarta generacion, ecolégicos vy culturales;

m politicamente, es preciso superar el concepto de ciudadano como mero sujeto de
derechos y deberes, y recuperar el espacio politico, lo cual implica una redefini-
cion de la esfera publica y nuevos modelos de participacion;

m éticamente, es necesario construir nuevos modelos de convivencia capaces de dar
respuesta a las necesidades de la sociedad global multicultural.

La actualidad y el interés del concepto de ciudadania se relacionan, pues, con la nece-
sidad de democratizacion de los procesos sociales que puedan conducirnos hacia
sociedades mas inclusivas. En este contexto, la de ciudadano/a se presenta como la
Unica condicién social que potencialmente nos iguala; mas alld de todo tipo de dife-
rencias culturales, religiosas, étnicas, la ciudadania deberia ser una caracteristica
comun a todo ser humano: es una condicién necesaria para el ejercicio de la liber-
tad y es la condicion de posibilidad de toda diversidad.

Por ello desde diversas instancias sociales esté surgiendo un nuevo concepto de ciu-
dadania més alld de la mera cuestion de estatus, de la titularidad sobre derechos y
responsabilidades, y de las fronteras nacionales. Se trata de una ciudadania emer-
gente, en construccion. La ciudadania es un concepto dindmico y relacional, una
forma colectiva de pertenencia activa a la comunidad que implica el desarrollo de
identidades y sentimientos de pertenencia e implicacién (Benedicto y Moran, 2003).
Se trata de una ciudadania intercultural basada en una dimensién clave: la participa-
cion. Definamos, pues, la ciudadania desde la practica, desde esa participacién como
generadora de inclusion, de tejido social y pertenencia a la comunidad.

aw

{Qué significa participar? Significa tres cosas al mismo tiempo: “ser parte de’, “tener
parte” y “tomar parte en” (Ander-Egg, 2000).

Ser parte de, pertenecer, es ser y sentirse parte de la comunidad; tener parte es tener
igualdad de acceso a los recursos y bienes sociales; tomar parte es contribuir a la
vida publica, a la construccién de lo comun, de una forma activa; es tener la capaci-
dad, la voluntad y el poder de actuar.

Promover la participacion exige crear condiciones que permitan que individuos y gru-
pos diversos intervengan como actores sociales en un plano de igualdad no formal,
sino real; significa devolver la politica a los ciudadanos, una politica entendida como
proyecto de sociedad en el que los ciudadanos sean actores, y no meros receptores
y electores de proyectos preestablecidos.
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Esta idea de ciudadania activa, intercultural, tiene que ver también con el desarrollo
de la conciencia critica, con la voluntad de hacer preguntas dificiles, con la confianza
en que la accion colectiva puede provocar cambios, y en la capacidad para inducir
esos cambios enfrentdndose a las estructuras de poder cuando sea necesario.

En el desarrollo de esta ciudadania la educacion juega un papel fundamental. Y habla-
mos de educaciéon como un proceso continuo que involucra a todos y cada uno de los
miembros de una sociedad en la transformacién y mejora de sus entornos, un proceso
que tiene que ver con la definicidn de un proyecto de sociedad y la puesta en marcha
de estrategias para llevarlo a cabo. La educacion puede y debe contribuir a la transfor-
macion social, y para ello no puede ser neutral: tiene que vincularse a la realidad social
y politica. Aprender implica una participacién activa en comunidades sociales, es estar
incluido y es participar. Es, en definitiva ser, sentirse y ejercer como ciudadano/a.

A ser ciudadano/a no se ensefa: sélo puede aprenderse mediante la experiencia
y la préctica. Los centros educativos pueden y deben convertirse en espacios
democréticos para el ejercicio de la ciudadania. Esto implica la participacion activa
de los y las estudiantes, de los equipos docentes y de las familias en la gestion
democrética de los centros; la elaboracion de proyectos pedagogicos basados
en objetivos compartidos, y orientados al logro colectivo; la implicacién de los y
las estudiantes en la evaluacién de su formacion, asi como la cooperacion entre
la escuela, la familia y la comunidad, y el fortalecimiento (empowerment) de
todos los agentes educativos.

Proponemos dos estrategias que pueden ayudar a acercarnos a estos objetivos:

m Las asambleas, tanto de aula como de centro, constituyen un espacio idé-
neo para el ejercicio de competencias ciudadanas bésicas: argumentar en
defensa del propio punto de vista; escuchar, comprender e interpretar los
argumentos de los demés; pensar de forma critica y sistémica; hacer eleccio-
nes, considerar alternativas; asumir responsabilidades como miembro de una
comunidad; participar en la toma de decisiones.

m Los proyectos y grupos de trabajo cooperativo contribuyen a reforzar vincu-
los y a establecer relaciones constructivas entre los y las estudiantes; a la
implicacién en el logro de objetivos comunes; a la valoracién de la diversidad;
a la asuncién de responsabilidades sobre las funcione
dentro del grupo.

I de las fronteras del aula,
, sino a todas las personas

Sugerimos la préactica de ambas estrategia
incluyendo no sélo al profesorado y los es
que forman parte de la comunidad educativa.
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COMUNICACION INTERCULTURAL

Teresa Aguado

En nuestras sociedades urbanas, modernas y socialmente diversificadas y especiali-
zadas, la comunicacién intensa con hablantes de diferentes origenes y formas de
ver las cosas es mas la regla que la excepcion. Conversar y comunicarse de forma ade-
cuada entre culturas se esté convirtiendo en una preocupacion importante para mucha
gente (Singelis, 1997). El aumento de los viajes al extranjero por razones de trabajo,
estudios y ocio; la migracion de personas que buscan trabajo en otros paises; la
expansion del comercio internacional y la globalizacién, en general, han llevado a
un incremento de los contactos entre grupos y personas con referentes culturales
diversos.

En este contexto la comunicacion intercultural se entiende como el proceso de inter-
cambio de informacién entre individuos y grupos que poseen diferencias culturales
reconocibles en las percepciones y formas de conducta que pueden afectar signifi-
cativamente la forma o resultado del encuentro (Asuncién-Lande, 1989).

Los participantes en un encuentro intercultural interacttian apoydndose en supues-
tos culturales propios, los cuales actian como pantallas preceptuales de los mensa-
jes que intercambian. El marco de referencia cultural en el que cada comunicador/a
interpreta los mensajes pueee variar; el éxito o el fracaso de la interaccién depende-
rén, en gran medida, de la familiaridad de los participantes con los antecedentes del
interlocutor, la percepcion de las diferencias que les separan y la reciprocidad del pro-
posito (es decir, si esperan o no lo mismo del encuentro).

La perspectiva intercultural considera la comunicacién como una experiencia “com-
partida” y no como un acto personal con actores individuales y demuestra que la
diversidad cultural es la matriz de la comunicacién. Es decir, nos comunicamos pre-
cisamente porque somos diversos y diversas. Entre otras variables culturales, las que
mejor explican el éxito o fracaso de la comunicacion son: el idioma, los cédigos no
verbales, la concepcion del mundo, los roles que desempefiamos en las relaciones
y los patrones de pensamiento (Argyle, 1982).
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La mejora de las habilidades en comunicacién intercultural es posible y deberia ser
un objetivo bésico en educacion. Los recursos para conseguir una mayor competen-
cia comunicativa desde una perspectiva intercultural son numerosos y se centran en
fomentar: el conocimiento de nuestros propios supuestos culturales (es decir, nues-
tra “cultura” sin confundirla con nuestra nacionalidad, lengua, religidn, etc.); evitar
generalizaciones acerca de la “cultura” de los otros; aceptar el principio de relativismo
cultural; una actitud abierta hacia el cambio; creatividad y disposicién a experimentar
(Asuncion-Lande, 1989).

Las referencias bibliogréficas incluyen recursos para la mejora de la comunicacion
intercultural. Las actividades propuestas son ejemplos de algunos de ellos.

1. MAPAS COGNITIVOS
Tiempo

Este ejercicio requiere entre 45 y 60 minutos (hasta varias clases, en funcién de
las actividades de seguimiento).

Requisitos

Se recomienda utilizar un proyector de transparencias para mostrar ejemplos,
poner en comun el trabajo en grupo, etc. En cualquier caso, puede hacerse solo
con hojas para repartir. No se necesita ninglin preparativo previo y el ejercicio fun-
ciona igual con estudiantes de origenes muy diversos que con un grupo homogé-

neo. Las siguientes son algunas sugerencias para su uso como transparencias o
como hojas para repartir:

m Mapas de América (precolombina) tomados de www.ub.hvirt.
m Mapa del vecindario hecho por un chico y por una chica.

m Mapas cognitivos de Madrid (o de la ciudad que sea) realizados por diferen-
tes grupos.

Instrucciones

Las instrucciones que se proporcionan a continuacion son para una version
general e introductoria del trazado de mapas cognitivos, y se centran en el tra-
zado de mapas espaciales. Mds adelante, en la seccion de variaciones, describi-
mos una aplicacion especifica que hemos utilizado en geograffa cultural, en la
que el trazado de mapas cognitivos se realiza a través de las descripciones narra-
tivas de los estudiantes, en vez de mediante el trazado de mapas espaciales. En
nuestra actividad docente, también hemos adaptado las actividades del trazado
de mapas cognitivos a estudios de la mujer, redaccién y cursos de literatura.

5-10 minutos  Las y los participantes dibujan mapas individuales de la ciu-
dad o la zona. Es mejor elegir un lugar con el que los estu-
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diantes estén en cierta medida familiarizados (por ejemplo,
la propia ciudad, o el barrio, si se trata de una gran ciudad).

10-15 minutos Poner en comun en parejas o pequefos grupos. Hacer una
lista de elementos comunes y elementos (méas o menos)
Unicos en los mapas individuales. Especular sobre qué signi-
fican las diferencias y similitudes en relacion con los origenes
de los miembros del grupo.

15 minutos El profesor/a comenta con toda la clase uno o dos mapas
especificos de una cultura para ilustrar las conexiones entre
lugar y cultura (incluidos valores culturales, prejuicios, etc.).

Preguntas para el debate: observar las caracteristicas compartidas y distintivas
de los mapas. {Qué revelan sobre la forma en que diferentes individuos cons-
truyen la “realidad” del mismo lugar? {Qué pueden indicar los mapas sobre los
modos de vida, valores y preocupaciones culturales del grupo o grupos cultura-
les a los que un individuo pertenece? (Cuéles son los peligros inherentes a los
gue nos exponemos cuando realizamos dichas inferencias culturales?

15 minutos. De nuevo en grupos o en la clase en conjunto: {Qué ponen de
manifiesto los mapas sobre quienes los han creado? Ténganse en cuenta for-
mas de vida relacionadas con la cultura, valores, preocupaciones, interacciones
de poder, etc.

2. LA ENTREVISTA INTERCULTURAL

Contacte con una persona cuyos referentes culturales usted estima diferentes a
la suyos propios y a la que apenas conozca. Se trata de entrevistarle y obtener
informacién sobre tres aspectos:

m su historia personal de cambios, conflictos, intercambios culturales.

m experiencias escolares, formacion recibida, relaciones con profesores o/y
alumnos.

m valores familiares, educacion recibida en casa.

Prepare un guién de unas diez preguntas a partir de este esquema general. Con-
viene que la duracién de la entrevista no supere los sesenta minutos. Durante la
misma tome notas o, si es posible, grébela y transcribala a continuacién. Analice
la forma en que la comunicacion ha sido o pateniendo en cuenta las varia-
bles que han podido condicionarles.
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CONFLICTO

(Gestion y transformacion)

Juan Gémez

Segﬂn la Real Academia de la Lengua se identifica con «apuro, dificultad, peligro». En
otros diccionarios se explica su significado como «situacion de dificil salida», y sobre
todo como anténimo de ‘paz. Se trata de un término complejo que se ha construido
—desde el imaginario colectivo— como una realidad negativa asociada a violencia, peli-
gro y necesidad de alejarse de él. Pretender limitar e/ conflicto a una sola disciplina de
las Ciencias Sociales seria, segun Touzard (1981: 75) un grave error ya que el con-
flicto es una situacion multidimensional que debiera ser estudiada como tal en una
perspectiva multidisciplinaria. Pero la situacién de conflicto lleva intrinseca también una
vision en positivo del mismo. En esta perspectiva ha sido muy importante la tarea que
se viene planteando desde Movimientos de Educacion para la Paz. Parten del andlisis
del conflicto como estrategia para comprender la complejidad de elementos que entran
en juego; se apuesta por modelos de regulacién que no busquen eliminar el conflicto,
sino transformarlo y hacerlo evolucionar hacia formas més constructivas y justas para las
partes implicadas. Los aportes de estos movimientos, en distintos momentos y modos,
junto a Montessori, Dewey, Freire, Milani, etc. han significado una reelaboracion con-
ceptual que supera esta imagen primaria de asociar conflicto con violencia, para dirigir-
se hacia una lectura del conflicto como algo connatural al ser humano y como un pro-
ceso dindmico. Existe un amplio acuerdo en la literatura especializada sobre cémo
debe abordarse, tanto para su andlisis como para la intervencion, con objeto de resol-
verlo, gestionarlo y/o transformarlo. (Rafael Grasa, 2001: 5)

Entendemos el conflicto, como una situacicn de incompatibilidad de metas o, como
minimo, la percepcidn de que éstas son incompatibles, cosa que ocurre en el dmbito
intrapersonal, interpersonal o intergrupal, su tratamiento puede suponer un potente
elemento de cambio personal y social o no, seguin sea requlado” (Amani, 1994: 216)
La estructura y dindmica del conflicto vienen determinados por la interacciéon de distin-
tos factores (Lederach, 1984): las personas, el proceso y el tema o problema.

Comprender el conflicto como contraposicién de intereses y/o percepciones, nos
puede ser muy Util en la medida en que nos ayuda a entenderlo en relacion con los
elementos que entran en juego: necesidades, deseos, sentimientos, y otras circuns-
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tancias personales y de relacién entre las personas implicadas. Trabajar los conflictos
es tan importante como encontrar la solucion. Se trata, en efecto de un proceso diné-
mico, en evolucién, que no es ni bueno ni malo, sino tan sélo una oportunidad de
cambio, necesaria para crecer como personas y como sociedades. Como plantea
J.P. Lederach (1984: 23) el conflicto es esencialmente un proceso natural en toda
sociedad y un fendmeno necesario para la vida humana, que puede ser un factor posi-
tivo en el cambio y en las relaciones, o destructivo, segun la manera de regularlo.

Esta regulacion no persigue eliminar el conflicto sino transformarlo y hacerlo evolucionar
hacia formas més constructivas y justas; pone més atencidn al proceso que a la solucion
misma, por considerar igual o més valiosas las aportaciones a la comprension de las
razones del mismo v, por lo tanto, mejorar la situacién de las partes involucradas.

En el marco educativo, la convivencia y, en consecuencia, la regulacién de los conflic-
tos se asocia rdpidamente a la disciplina y los problemas de conducta. Esa percepcion
inicial, técnica-positivista, va a marcar sobremanera nuestra actitud ante los conflictos y
por lo tanto el modelo de regulacién por el que optar. Como sefiala Jares (2001: 92),
sin renunciar a planteamientos y estrategias del paradigma interpretativo, es la racio-
nalidad sociocritica la que nos aporta un mejor entendimiento para desvelar la
complejidad de las organizaciones educativas, en general, y de su naturaleza con-
flictiva, en particular, ademds de ofrecernos una visién positiva del conflicto y de sus
posibilidades de intervencion educativa. Una aproximacion méas acertada donde las
respuestas van mas alld del tratamiento de casos individuales y afectan a los planos
interpersonal, cultural y estructural.

En los centros educativos el verdadero reto, en estos momentos, consiste en la bus-
queda de una propuesta de gestion y transformacion positiva de los conflictos que
permita repensar criticamente el aula y las instituciones educativas, potenciando
pedagogicamente estos conflictos en juego. Existen instrumentos, métodos y proce-
sos que, con la imprescindible participacién de las partes, pueden permitir analizar,
investigar, comprender e intervenir sobre éstos con el fin de transformarlos en una
herramienta educativa mds, como una oportunidad de cambio social.

Pero puesto que no todos los conflictos son iguales y en consecuencia no existen
formulas universales de tratamiento, el verdadero reto de educar en y para el con-
flicto, seguin Cascon (2002: 8), se va a concretar en temas tan importantes como:
Descubrir la perspectiva positiva del conflicto; aprender a analizar los conflictos y a
descubrir su complejidad; y encontrar soluciones que nos permitan enfrentarlos sin
violencia, sin destruir a una de las partes y con la fuerza necesaria para llegar a solu-
ciones en las que todos y todas ganemos, y podamos satisfacer nuestras necesida-
des. Trabajando con aquellos conflictos que cotidianamente tenemos mds cerca
(interpersonales, intragrupales, etc.) en lo que llamamos microandlisis, y con los
grandes confilictos (sociales, comunitarios, internacionales,...) en lo que llamaremos
macroandlisis. El objetivo principal no es sélo aprender a resolver los conflictos de
los alumnos y alumnas, sino trabajar con ellos para que aprendan a resolverlos por
si mismos, convirtiendo esa resolucién no sélo en un éxito presente, sino en un
aprendizaje para otras situaciones que se les dardn en la vida cotidiana.
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Doble definicidon de conflicto

Para que lleguemos a una buena definicion de conflicto, conviene que las y los
participantes mismos sean quienes primero hablen, narrando experiencias de
conflictos vividos por ellos mismos, y que en cierta manera les han afectado.
En pequefos grupos trabajamos sobre una metéfora que represente nuestra
idea de los conflictos. Hacemos una puesta en comun y pasamos a trabajar con
una definicién consensuada.

Seréd importante que esta definicion se relacione en cada paso con los conflic-
tos narrados durante el ejercicio, para comprobar en qué medida los elementos
de la definicion encajan con los casos narrados pero, también, extraer de estos
nuevos elementos que puedan enriquecer, diferenciar o corregir la definicion.

Se trata por lo tanto de no presentar una definicion cerrada del concepto, sino de
dejar la puerta abierta a posibles cambios, si asf lo ponen de relieve las narraciones.

A partir de ahi podemos iniciar un debate sobre los conflictos en nuestro trabajo,
y lo que necesitamos para sentirnos mas competentes a la hora de resolverlos.

Analisis de un conflicto vivido

Con el objetivo de valorar las situaciones de conflicto como una oportunidad de
aprendizaje y crecimiento personal y, también, de aprender a analizarlos, se pide a
los participantes que piensen en un conflicto en el que han estado implicados. Se
relinen en grupos, se cuentan sus conflictos y eligen uno de ellos para analizarlo.

Para ello, podemos proponer
a) una herramienta del tipo parrilla:
ms protagonistas

m el relato

m [as posiciones
m |0s sentimientos de cada parte
m |as necesidades de cada parte
m |as cosas que podemos hacer
m |os diferentes puntos de vista que existen en un conflicto.
b) un esquema sobre el que deberén analizar su conflicto:
m |as personas (las partes implicadas)
m |as posturas (lo que cada parte reclama como solucién al conflicto)

m |os intereses (el por qué de esa postura)

m |as necesidades (otros motivos profundos que existen detrés de la postura)
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Acabamos con una puesta en comun. Cada un
sis de su conflicto. El resto puede comentar des
las posibilidades de solucién via didlogo una v
mayor profundidad.

cada caso y se valoran
mpfendido el conflicto con

Compartir y analizar respuestas

Para empezar a trabajar con un grupo sobre sus propias experiencias propone-
mos que cada persona haga un dibujo que exprese una experiencia vivida y que
la presente al resto de personas del grupo. Luego, todos los dibujos serén colo-
cados en la pared, como forma de poner en comun las experiencias, pasando
asi de las experiencias individuales a las grupales.

Se forman grupos seguin experiencias similares, orientando la discusion hacia los
tipos de respuesta que hayan recibido las diferentes personas:

m (qué tipo de respuestas hemos tenido?
m (y las qué vemos a nuestro alrededor?
m (por qué se hace asi y no de otra manera?

m (qué alternativas se pueden poner en marcha?
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DEFICIT: CONCEPTO Y TEORIA

Luisa Martin Rojo

Durante las décadas de los 60 y 70 del siglo XX, la preocupacion que despertaba el
fracaso escolar se incremento significativamente. La teoria del déficit surge, entonces,
en Estados Unidos, impulsada por psicopedagogos y psicélogos de la educacion,
como Bereiter y Engelman (1966) y Jensen. Esta teoria considera el fracaso escolar
de algunos sectores de la poblacién, en particular la minoria afroamericana, conse-
cuencia de una carencia linglifstica, que consistiria, segin estos autores, en una falta
de vocabulario, sistema gramatical pobre o deficiente y fallos comunicativos en la
expresion (por ejemplo, la falta de explicitud que se exige en el registro académico).
A su vez, tales carencias linglisticas y comunicativas serfan el resultado de una caren-
cia cultural, asociada a una situacion de pobreza o a la desestructuracién familiar.

La solucién que propone esta teorfa para romper el llamado circulo de la pobreza, seria
compensar las carencias mediante una «inyeccion cultural y linguistica» a través de la
ensefanza compensatoria y los programas de refuerzo que se pusieron en practica en
Estados Unidos. Estos supusieron una inversion de recursos muy elevada, lo que expli-
ca, en parte, el impacto social y medidtico de esta teoria y de las reacciones adver-
sas que provocod. Una vez puesto en marcha el programa, son sus destinatarios y
destinatarias quienes tienen que ‘adaptarse’ a la lengua de la escuela, a sus conteni-
dos y formas de hacer.

De manera que no se trataria de aceptar o fomentar el mantenimiento de las dife-
rencias, sino que la diferencia se entiende como un déficit que se debe compensar.
En lo que atafie a las diferencias linglisticas, el objetivo de este tipo de ensefianza
parece ser sustituir las lenguas y formas de habla minoritarias por aquellas de la
mayorfa. Eso genera competencia entre ellas y hace surgir actitudes jerarquicas que
inciden negativamente en el aprendizaje.

Aceptar la teoria del déficit supone afirmar la existencia de hablantes con competen-
cia lingtistica y hablantes sin competencia, lo que contradice las evidencias que
poseemos de que los hablantes conocen la gramética de su lengua. Esta gramética
y sus capacidades para razonar les permiten, igualmente, producir e interpretar todo
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tipo de mensajes. Supone, también, aceptar que existen unas lenguas inferiores y
otras superiores, cuando la realidad muestra que las reglas y principios que rigen el
orden y la combinatoria de las unidades lingtisticas —y los que gobiernan su uso—,
son muy similares en todas las lenguas del mundo. Y, por Ultimo, supone defender
que hay grupos més o menos competentes en virtud de su pertenecia a un grupo
o clase social. Pero sobre todo, supone considerar que el fracaso escolar es conse-
cuencia de un déficit individual o grupal, antes que un problema social, como es
la existencia de desigualdades en nuestra sociedad. Supone, ademés, ignorar que la
educacién, cuando no es plenamente inclusiva, desempefia un papel clave en los
procesos de seleccién social, al no valorar por igual las distintas lenguas, formas de
habla y culturas. Aceptar esta teorfa entrafia que son los alumnos los que se tienen
que adaptar, en lugar de defender que es preciso cambiar la escuela, persiguiendo
la equidad y adapténdola a un alumnado menos homogéneo, plurilingtie, comba-
tiendo el racismo y los prejuicios lingtisticos.

En las ultimas décadas, se ha dado un paso més en este debate. Ya han podido
observarse los efectos de una pedagogia inclusiva, atenta a las diferencias lingtisticas
y culturales, introducida en algunos paises. Se ha comprobado que esta inclusién no
garantiza siempre el éxito escolar de las minorias. Por otro lado, tampoco el éxito esco-
lar, garantiza la integracion social y econédmica. Como en el caso de las mujeres, tener
las cualificaciones requeridas no garantiza que se pueda traspasar el techo de cristal
y alcanzar puestos de responsabilidad. En nuestras sociedades existe un orden social
en el que hay desigualdades, un mercado laboral en el que se asigna un papel deter-
minado a las minorfas sociales, prejuicios e ideologias que no atribuyen a todos y todas
las mismas capacidades. Por ello, hoy se insiste en que no se trata tanto de respetar o
incluir las diferencias, sino de lograr su valoracién, de forma que no justifiquen la exclu-
sidn. Se trata de repensar el papel de la escuela en la construccion de la desigualdad
social y de poner en préctica politicas antirracistas y no discriminatorias.

A pesar de que han pasado muchas décadas desde que se planted por primera vez
este debate, los argumentos de la teoria del déficit atin se reproducen con relativa fre-
cuencia en las escuelas, en especial en relacién a los alumnos de origen extranjero.
Por ello, muchos profesionales de la educacién, de la linglistica o de la antropologia
siguen experimentando la necesidad de intervenir e implicarse en este debate. Hoy,
los argumentos del déficit son sobre todo socioculturales vy linglisticos: mala escola-
rizacion, distancia cultural, desestructuracion de las familias o falta de dominio de la
lengua de instruccién. Sean cuéles sean los argumentos conducen, igualmente, a
una falta de valoracién del alumnado y a la segregacién. En consecuencia, manifies-
tos como los de la ALS se suceden en Espana'.

1 En los Ultimos afios se han redactado varios manifiestos para la mejora de la calidad de la educacion
y la ensefianza de la lengua de instruccion. Entre ellos, los de Santander, de Alicante y del 8° Congreso
de Lingtistica. Por otra parte, también hay que sefialar los manifiestos realizados en Catalufia contra la
segregacion en colegios especiales para los alumnos culturalmente mas distantes.
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1) El prestigio de las formas lingtisticas. (1) Comencemos por reflexionar
acerca de nuestra propia forma de hablar y escribir en la escuela. Hagamos
la prueba: intentemos redactar el encabezamiento de un examen. {Cémo serfa
el primer péarrafo que redactariamos sobre la teoria del déficit?, {como serfa el
inicio de una conversacién con un amigo sobre este mismo tema?, {cambiarfa
nuestra capacidad de expresarnos en este caso o cambiaria la forma de expre-
sarnos?

(2) Como profesores y profesoras, reflexionamos sobre los efectos de la falta
de adecuacion del estilo lingtistico del alumnado sobre nuestras calificacio-
nes. Puede comprobarse ese efecto, seleccionando un fragmento de un exa-
men y cambiando la redaccién para poner un estilo adecuado, sin cambiar ni
una sola idea. Si la impresién que nos produce el fragmento mejora, mejora-
ré nuestra valoracion. En ese caso, {se trataria de un problema de falta de
capacidad de expresion o cognitiva, 0 mas bien de falta de adecuacion al
registro escolar por ser hablante de otra lengua o variedad que no se consi-
dera apropiada en el aula? {Cémo podriamos trabajar la adecuacion en clase?
{Bastaria con ensefiar registros, o seria importante mostrar a los alumnos qué
sucede en estos casos y despertar su interés en mejorar su competencia?

2) Las lenguas y su complejidad. Vamos a reflexionar ahora sobre la compleji-
dad de las lenguas y sobre su aprendizaje. En el caso de que hubieras
empren-dido la tarea de aprender suaheli y tuvieras que adquirir términos
como los que sefiala Carmen Junyent, {qué harfas?

— ubaguzi: «discriminacion, racismo» — (de —bagua, 'separar’);
— mapinduzi: «revolucion» - (edl causativo de —pinduag, 'dar la vuelta’);

— unyonyaji: «explotacién» (de — nyonya, ‘'mamar, més el sufijo —ji— ‘de pro-
fesion’). (..

tierra"); erizo de mar (en cast
(‘berenjena’, en inglés; literalmente
catalan, lit. ‘trigo de moro’)?

e huevo) y blat de moro (‘maiz; en

3) Detectar los prejuicios. Ahora vamos a trabajar la distincién entre «déficit» y
«diferencia». Reflexiona sobre la siguiente opinion, expresada por una profe-
sora. {Crees que es equiparable la diferencia lingtiistica en la pronunciacion a la
que se refiere al final del texto con una falta de capacidad para expresarse? Trata
de identificar los procesos de generalizacién que se dan en este ejemplo.
Valora en qué medida el seseo es un déficit. {Crees que deberia excluirse de
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Hen qué medida? Piensa en otros ejemplos en los que una diferen-
cia en la forma de hablar se utiliza como base para describir a un pueblo o a
un grupo. (Cémo habrfa que incluir y cuestionar estas diferencias en la clase?

Profesora Elena: =pero sin embargo luego ya / a la hora de las*12R4*
destrezas // escritas y tal / *12R5*fatal / o sea / fatal // empiezan con los
*12R6* problemas del seseo ceceo / que nuestros alumnos de aqui / incluso los
andaluces / yo que soy andaluza no lo tienen // desde chicos lo van corrigiendo /
ellos no / no- no consiguen > // estdn en cuarto y siguen teniendo ese problema
//*¥12R7* 0 sea //*12R8* les cuesta muchooo / exponer ideas / eh yyy- bueno /
a nuestros alumnos esparioles también / pero vamos //
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DERECHOS FUNDAMENTALES

Patricia Mata

Los Derechos Fundamentales son Derechos Humanos reconocidos legalmente y
protegidos juridicamente, es decir, Derechos que pasan a formar parte del Derecho
positivo (de la Ley) en un ordenamiento juridico concreto (por ejemplo, en un
Estado). Dado que el reconocimiento y proteccién de los Derechos es un proceso
abierto y desigual respecto a su alcance (no todos los Estados los reconocen igual-
mente) y extension (no todos los Derechos se encuentran igualmente reconocidos),
nos referiremos aqui a los Derechos Humanos como marco internacional de los
Derechos Fundamentales.

Los Derechos Humanos pueden definirse como pretensiones morales que expresan
valores bdsicos. {Cémo se justifican? Puesto que se trata de pretensiones morales, su
fundamento se relaciona con la Etica y la Politica. Desde esta perspectiva uno de los
recursos para justificar los derechos se apoya en la indagacion filoséfica sobre la natu-
raleza humana, que atribuye una peculiar ‘dignidad’ a la persona; esta no seria mera-
mente una dignidad asociada al mérito, sino una especie de protodignidad, previa e
independiente de las circunstancias y los actos, inherente a todas las personas sim-
plemente por su condicién humana.

Esta forma de fundamentacién es, sin embargo, ampliamente discutida. La principal
critica se refiere a la pretension de universalidad de la naturaleza humana. No pode-
mos hablar de una esencia humana universal: el «ser humano» general no existe,
solo existen las personas concretas situadas en contextos sociales. El concepto de
naturaleza humana es, en este sentido, profundamente occidental (De Souza Santos,
2004), y los Derechos asi fundamentados pueden quedar reducidos a meras decla-
raciones basadas en un universalismo abstracto, con poca o nula eficacia en lo que
respecta a la transformacion de los contextos de injusticia y dominacién en los que
las personas se encuentran inmersas.

Otra alternativa de fundamentacion de los Derechos Humanos se relaciona con su
‘historizacion’. La historizacién no pretende contar la historia, la evolucion de un con-
cepto, sino situarlo en un contexto social, politico, econémico y cultural, ponerlo en
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relacion con la historia concreta. Ellacurfa (citado en Aranguren y Séez, 1998) afirma
que el concepto histoérico se opone al concepto universal o abstracto porque éste
tiene la pretension de ser vélido en todo momento y lugar, mientras que la verdad
del concepto histérico, por el contrario, no radica tanto en su validez tedrica como
en su realizacién practica en un contexto determinado.

En este sentido, Bobbio (1991) sefiala que el tinico fundamento posible de los dere-
chos es el historico, ya que éstos son relativos, es decir, variables y dependientes
del momento concreto en que se formulan, y consensuales, reflejo de los acuerdos
que son capaces de establecer los seres humanos en dicho momento.

Asi, las tres generaciones de Derechos recogidos en las diversas Declaraciones, Cartas
y Convenciones internacionales, y fundamentalmente la Declaracién Universal de los
Derechos Humanos (ONU, 1946), expresarian el méximo nivel de acuerdo formal
alcanzado hasta ese momento. Lo interesante de estos documentos es que constitu-
yen un punto de partida para la discusion, la extension y la realizacién de los Dere-
chos. Es importante, sin embargo, sefialar tanto sus logros como sus limitaciones.

Bobbio sefiala algunos de estos logros:

m Por primera vez en la historia de la humanidad se reconoce la presencia como
interlocutores en la esfera internacional de los individuos y los grupos minori-
tarios, reconocimiento anteriormente reservado en exclusiva a los Estados.

m Se han constituido en marco de referencia en la redaccion de las Constituciones
de los paises que denominamos democréticos, y por tanto sirven de base a los
llamados ‘Estados democréticos de derecho’.

m Han servido también de base para el logro de situaciones sociales mds justas,
materializadas en los ‘Estados del bienestar..

m Proporcionan argumentos positivos en la lucha contra el autoritarismo, la violen-
cia, la tortura, la represion, las persecuciones politicas y étnicas, etc.

Historizar los Derechos implica sefalar sus limitaciones, contradicciones vy falsas reali-
zaciones: un ejemplo es la frecuente utilizacion de los Derechos como instrumento al
servicio de los intereses de los paises mas poderosos e influyentes. La historizacion
de los Derechos supone también verificar su grado de realizacién e identificar los
obstéculos a su cumplimiento. El reconocimiento, extension y realizacion efectiva de
los derechos se entiende como un proceso que pretende la creacién de condicio-
nes que hagan posible su ejercicio; se trata de hacer realidad el lema: «todos los
Derechos Humanos son para todos/as».

En consecuencia, el problema fundamental en nuestro tiempo no es fundamentar
los derechos, sino protegerlos. Sin embargo estamos lejos de alcanzar el propdsito
manifestado en la expresién «todos los derechos para todos/as». Por ejemplo, una
parte fundamental de los derechos, la que se refiere a la distribucién justa de los
bienes (los derechos sociales), es sistematica y progresivamente obviada debido a
la influencia de varios factores; uno de ellos es la globalizacion, que en opinién de
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diversos autores (George, 2003; Chomsky, 2003) oculta un proceso basado en la
competencia y el beneficio que conduce no sélo a la exclusiéon de los méas desfavo-
recidos (cuyo volumen aumenta sin cesar), sino incluso al planteamiento inminente
de la cuestién de la supervivencia, de quién tiene derecho a vivir y quién no lo tiene.

Hablar de Derechos en el aula

Aparte de analizar criticamente los logros y g
definicién y la extension de los Derechos, un
debatir en torno a los conflictos de prevalen los diversos Derechos.
Se trata de ayudar a comprender los derechos en su dimensién doblemente
relativa: no sélo como expresion de un acuerdo concreto sobre valores, sino
también como valores en pugna en situaciones reales.

Para ello pueden plantearse debates sobre esas situaciones reales que impli-
quen la necesidad de investigar sobre las condiciones de validez de los Dere-
chos. El enfoque del pluralismo valorativo (Garcia Guitidn, 2003) puede servir-
nos como marco de actuacion.

El pluralismo valorativo reconoce la diversidad en el marco de la Etica: se trata de
constatar la coexistencia de una pluralidad de valores! legitimos, y comprender
que en caso de conflicto entre los diversos Derechos-valores seré preciso aceptar
alguna pérdida. En cada caso hay que buscar el equilibrio més adecuado, dado
que los dilemas ético-politicos no tienen una solucién absoluta, universal y
Unica. Es necesario, por tanto, buscar consensos y compromisos satisfactorios
desde una ética de la responsabilidad.

Se puede articular una actividad formativa interesante a partir de la propuesta de
andlisis de los derechos de las personas migrantes en nuestro pais. Partiremos
de una reflexion en gran grupo sobre el significado y las implicaciones de los
siguientes articulos de la Declaracion Universal de los Derechos Humanos:

Todo ser humano tiene derecho, en todas partes, al reconocimiento de su
personalidad juridica

(Declaracion Universal de los Derechos Humanos. Articulo 6)

Toda persona tiene derecho a salir de cualquier pais, incluso del propio, y
a regresar a su pais

(Declaracién Universal de los Derechos Humanos. Articulo 13.2)
——

1 Se trata de una pluralidad limitada, no infinita. La postura del pluralismo valorativo se aleja tanto
del universalismo moral que trata de jerarquizar principios y valores, como del relativismo absolu-
to que niega la posibilidad de decidir racionalmente. Asf, se reconoce la coexistencia de varios pun-
tos de vista validos, lo cual se aleja tanto de la afirmacién de valores absolutos como de la tesis
que afirma que todos los puntos de vista son igualmente validos.

000 3



A continuacion propondremos un trabajo a realizar en peq osv
de analizar la Ley de Extranjerfa vigente y responder a | ntesS cuestiones:

m (Qué derechos reconoce esta Ley para los migrantes?
m (Qué derechos de estas personas resultan conculcados por dicha Ley?
m (COmMo se justifica politicamente esta situacion? (Cudles pueden ser sus causas?

m (Qué implicaciones tiene este hecho para las personas migrantes y sus fami-
lias, para los oriundos del pais, para el mercado de trabajo, para los paises
de origen?

La actividad puede finalizar con la exposicién y debate de las conclusiones de
cada grupo.
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DISCRIMINACION/EXCLUSION

Juan Gomez

En lengua castellana el término DISCRIMINACION puede ser usado con diferentes
sentidos. En su sentido original, puede incluso presentarse como neutro, lo que lleva
en algunos casos a hablar de discriminacion positiva o negativa.

Debemos entender que, seguin el Diccionario de la Real Academia y el Maria Moliner,
‘discriminar’ (Lat.: discriminare) hace referencia a «dar un trato de inferioridad a
una persona por motivos raciales, género, religiosos, politicos, etc.». G. Malgesini y
C. Giménez, (1997: 92) ampliando el concepto, afirman que tanto discriminacion
como exclusion tienen un componente colectivo o social, y apuntan que /a exclusion
social es un proceso por el que una persona o grupo social no se desarrolla de
forma integrada dentro de una determinada sociedad.

Podemos distinguir entre discriminacién actitudinal e institucional, con la primera las
personas ejercen la discriminacion contra los miembros de un grupo basdndose en
los prejuicios que se han formado con respecto a ellos. La segunda, la institucional,
hace referencia a programas, politicas y posicionamientos institucionales que niegan
la igualdad de derechos y oportunidades a miembros de grupos particulares. Asi lo
sefala Kottak (2002: 74) cuando nos dice que la discriminacién comporta exclusion
y restriccidn, y se refiere a politicas y prdcticas que dafian a un grupo y a sus miem-
bros, pudiendo ser de facto (practicadas, pero no legalmente decretadas, si bien
toleradas) o de jure (formando parte de la legalidad).

Como vemos las précticas discriminatorias se dan tanto desde el &mbito de las relacio-
nes interpersonales como desde los &mbitos estructurales e institucionales. Cuando una
estructura social estd basada en la desigual distribucion del poder y los recursos, la dis-
criminacion hacia los grupos minoritarios, 0 minorizados, suponen un principio propio
de esa estructura social y politica. No podemos olvidar que quienes reciben discrimina-
cion en una sociedad determinada son las minorias y éstas se pueden establecer sobre
distintos criterios; la discriminacion es el trato que se establece a partir de la clasificacion
en categorias particulares, de manera jerarquica y fundamentalmente basada en prejui-
cios y estereotipos, y quienes ejercen esa discriminacion suele ser el grupo dominante.
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Se tiende a rechazar la utilizacion de estereotipos o prejuicios, sin embargo éstos se
manifiestan, a veces de manera inconsciente, en actitudes y comportamientos cuyas
consecuencias pueden ser discriminatorias.

Utilizamos este concepto [la discriminacion] para hacer referencia al componen-
te comportamental de los prejuicios negativos. También podriamos defi-nirla sen-
cillamente como comportamiento de hostilidad hacia otras personas que puede
manifestarse directamente a través de agresiones fisicas o verbales o bien de
manera indirecta, que es la mds frecuente, y suele manifestarse a través de la
legislacicn, el lenguaje, el curriculum oculto, las actitudes, etc. (Amani, 1994: 68).

La utilizacién de los términos ‘accion positiva’ o ‘discriminacion positiva’, tiene su ori-
gen en el Derecho antidiscriminatorio —una expresion relativamente nueva— cuyo
origen encontramos en el Derecho anglosajén y cuyo objetivo consiste en determi-
nar los criterios juridicos necesarios para discernir situaciones discriminatorias y por
lo tanto, ilicitas. Surge como reaccién a las protestas protagonizadas tanto por la
poblacion afroamericana como por otras minorias y movimientos sociales de los
afios 60, en EE.UU. Se pretende, con estas medidas, combatir desigualdades socia-
les otorgando derechos especiales a los grupos que han sido victimas de discrimina-
cién en el pasado y aun lo son el presente.

Con respecto a la educacion, son muchos los autores que piensan que /a institucion
escolar no sélo es reproductora de la exclusion, sino que forma parte del propio pro-
ceso y apuntan que, aunque ésta se plantee como un proceso abierto ya que pre-
tende integrar, esa integracion se da dentro de un sistema estratificado que prevé y
contiene posiciones individuales y colectivas minorizadas, estigmatizadas y excluidas.
(Silvia Carrasco, 2004: 2). Estas teorias de la educacién como sistema reproductor de
modelos méas que productor de planteamientos nuevos, perpetiian la desigualdad
mediante procesos de marginacion y exclusion, incidiendo estos no solo en el &mbito
de las ideas sino también en las formas de transmisién que ésta utiliza.

Ahora bien, en estos momentos, la escuela no se expresa de manera homogénea y
asi lo demuestran otras practicas y propuestas que vienen reformulando la funcién
social de la misma. En el Informe Delors de la UNESCO (1996) se pone especial
énfasis en la consideracion de la educacién como un instrumento de cohesién social
y de lucha contra la exclusion de personas y grupos: Confrontada a la crisis del
vinculo social, la educacién debe asumir la dificil tarea de transformar la diversidad
en un factor positivo de entendimiento mutuo entre los individuos y los grupos
humanos. (...) La educacidn puede ser un factor de cohesion si procura tener en
cuenta la diversidad de los individuos y de los grupos humanos y al mismo tiempo
evita ser a su vez un factor de exclusién social.

En el &mbito educativo ha habido grandes avances en términos de cobertura y accio-
nes positivas, dirigidas a compensar a aquellos grupos que han estado o estdn mdas
discriminados. Aunque entendemos que en Educacion trabajar por la consolidacion
de la igualdad quiere decir prioritariamente reducir los factores de discriminacion
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negativa dentro del sistema educativo, que afectan en general a los pobres y en
particular a determinadas minorias (Besalt, 2006: 77).

El trabajo contra la exclusién social que se puede plasmar en la escuela pasa por la
apuesta por una educacion intercultural que favorezca el reconocimiento de la diversidad
como rasgo de identidad, porque realmente hoy en dia una educacién que no tenga una
orientacion intercultural y antidiscriminatoria, no puede ser una buena educacion.

El reto educativo mds importante no seria conseguir la aceptacion de la diversidad
cultural en si misma, sino como educar las actitudes y convicciones para que no se
utilice esta diversidad como legitimacion de la exclusidn social. No se trataria de
poner el acento sobre la diversidad, sino sobre el hecho de ser iguales en dignidad
y derechos. (Carbonell, 2004: 4).

El cartel

Es una actividad que debe servir para exponer
criminacién en nuestro entorno. Dividimos el
les pedimos que nos presenten de forma sim
criminacion en general, y la que se vive en su entorno en particular.

n pequefios subgrupos y
a lo"que opinan sobre la dis-

En los pequefios grupos se discute sobre el tema y se busca la manera de expre-
sarlo a través de un cartel. Una vez elaborado, cada grupo lo presenta en un ple-
nario para poner en comun las diferentes ideas. Comenzamos con la presentacion
de cada cartel y también la interpretacién que el resto de personas de los otros
grupos hacen del mismo. La discusion sobre todos los carteles puede guiarse a
través de estos interrogantes: {cudl es la idea de discriminacion que aparece?, {qué
tipo de situaciones son las que se sefalan?, {cudles de ellas encontramos en nues-
tros centros?, {qué podemos hacer para intervenir sobre estas situaciones?, {qué
papel podemos jugar individualmente en estas situaciones?

Deseo cambiar

Esta actividad pretende ayudarte a hacer un esfuerzo para conseguir o modificar
alguna actitud o conducta personal que no te agrade, es decir, aquel aspecto de
prejuicio que piensas que tienes, o aquellas conductas discriminatorias que te
gustarfa no manifestar.

Para conseguirlo: en primer lugar, has de observar durante unos dias tu manera
de comportarte, tus actitudes, tus pensamientos en relacion a las personas que
te rodean en el centro. Después de tu observacién has de decidirte por algin
rasgo concreto que te gustaria cambiar o conseguir. Durante un tiempo que tu
determines, has de anotar las veces que has conseguido tu objetivo y las veces
que no. Cuando evalles tus resultados no te desanimes si no has sido tan bri-
llante como querfas. Lo que importa es querer trabajarlo e intentarlo.
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Algunas pautas que te pueden servir: conducta de prejuicios/discriminacié

tengo y no me agrada..., nueva conducta que pondré en practica...,
quiero llegar a conseguir..., observaciones.

Planificar cambios

Con frecuencia a raiz de un acontecimiento, realizamos ‘campafia contra la dis-
criminacion’. Pensamos, debatimos, actuamos y a veces nos olvidamos del tema.
Con esta actividad pretendemos incidir en la necesidad de un trabajo més profundo
y a largo plazo. No todas las situaciones de discriminacién son interpersonales o inter-
grupales, con frecuencia nos encontramos con identidades abstractas: la discrimina-
cién puede estar presente en los materiales que usamos, el lenguaje, la forma de
transmitir conocimientos, etc. Y para cambiar estas situaciones tendremos que pen-
sar en cambios estructurales, pero las estructuras no se dejan cambiar de un dia para
otro. Hace falta, por lo tanto, pensar en estrategias a corto, medio y largo plazo: obje-
tivos, recursos, valores y actitudes, metodologfa, {a quién va dirigido?, actividades.

Para planificar algo necesitaremos saber qué es lo que queremos conseguir (por
orden de prioridad), con qué recursos contamos (humanos y otros), cudnto
tiempo y esfuerzo podemos dedicar a ello y con quién entramos en conflicto.
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EDUCACION Y COHESION SOCIAL

Mariano Fernandez Enguita

Una sociedad basada en la cooperacion (cada producto lo es de la contribucion de
muchos) y el intercambio (uno produce lo que no consume y viceversa) estd aboca-
da a un problema de justicia distributiva. No importaria la desigualdad si fuera mero
resultado de la eleccion individual (tU gastas, yo ahorro), ni la diversidad si sélo lo
fuera del azar y la libertad. Pero sabemos que las reglas del juego no aseguran una
correspondencia entre contribucién y retribucion, y que oportunidades y opciones
personales son constrefiidas o expandidas por circunstancias sociales, en particular
la clase social, el sexo, la etnia, la nacionalidad, el territorio y las discapacidades
(FERNANDEZ ENGUITA, 2004).

Partimos de una idea bésica de la igualdad: todos nacen con los mismos derechos.
En una economia de mero consumo, los criterios de justicia serian ajenos a la contri-
bucién: lo llamaremos igualdad, a secas. En una economia de produccion y de traba-
jo, las propuestas de justicia coinciden en que cada cual debe recibir segtin su contri-
bucién, aunque difieren en cdémo medirla (tiempo de trabajo, precio competitivo...):
llamémaoslo equidad. Hasta aqui, la justicia entre iguales. Pero no son iguales quienes
nacen con menores capacidades, débase a la naturaleza (discapacidades) o a la his-
toria (desventajas), y hemos de ayudarles a vivir y actuar como tales con medidas
compensatorias: lo llamaremos solidaridad. Por Ultimo, conviene que las personas
con capacidades especiales puedan desarrollarlas al méximo, bien porque ganany las
demés no perdemos (una especie de mejora paretiana), bien porque todas ganamos
con sus efectos, particularmente en una sociedad innovadora: llamémoslo excelencia
(FERNANDEZ ENGUITA, 2006).

Estos deben ser los criterios de justicia de cualquier sociedad y también de la justicia
escolar. La igualdad debe materializarse en el derecho a una escolarizacion basica.
La equidad, en el aprendizaje practico y progresivo de que nada se consigue sin esfuer-
zo y en la correspondencia entre desempefio y logro (una meritocracia bien enten-
dida). La solidaridad supone emplear recursos adicionales para que los alumnos
y alumnas con necesidades especiales se acerquen tanto como sea posible al resto.
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La excelencia, en fin, requiere ofrecer a todos y todas las oportunidades de desarro-
llar al méaximo sus capacidades especiales.

Falla el capitalismo, en especial, por el lado de la equidad, de manera que lo que las
personas obtienen de su cooperacién o sus intercambios suele no corresponder a lo
que aportaron, la mayorfa recibe menos de lo que da y una minorfa da menos de lo
que recibe: podemos llamarlo, sin ambages, explotacicn, y falla, ademas, por el lado
de la igualdad cuando no es capaz de asegurar a todos la oportunidad més basica, el
derecho al trabajo. Entonces, {por qué habrian de aceptar las reglas del juego que con-
ducen a esa desigualdad quienes resulten perdedores, o lo prevean asf, en la compe-
tencia por las posiciones en él? Cabe pensar en el segundo principio rawlsiano, esa
especie de maximin que considera admisible la desigualdad si se dan dos condicio-
nes: que los peor parados en el juego salgan mejor que con otras reglas posibles y
que las posiciones deseables estén abiertas a todos por igual. Brevemente, puede
resumirse en desarrollo, proteccién social e igualdad de oportunidades (FERNANDEZ
ENGUITA, 2005).

Asi llegamos a la institucion escolar. Aunque la igualdad de oportunidades educativas
depende de muchos factores, ninguno tan importante y obvio como no determinar
prematuramente el destino de los alumnos y alumnas. Las reformas comprehensivas
encarnan esa intencion al prolongar el tronco comun por toda la escolaridad obligato-
ria. Si una parte del alumnado percibe o juzga que es orientado hacia ensefianzas o
centros de menor valor, de forma arbitraria o por caracteres ajenos a los pertinentes
en el proceso escolar (que no hay igualdad de oportunidades), o que puede termi-
nar bajo minimos (que no hay proteccion), las reglas resultan automaticamente cues-
tionadas.

Ademés, tanto las politicas de igualdad de oportunidades como las de proteccion
social, implican transferir recursos de ganadores a perdedores. Aunque la ley pueda
imponerlo a corto plazo, un flujo estable requiere la conformidad de aquéllos, su con-
viccion de que todos estan en el mismo barco, su solidaridad con sus conciudadanos.
Por eso importa para la cohesion, ademas de la distribucién igualitaria de recursos
basicos y oportunidades, la experiencia de vida en comun, escenario de aprendizaje
del reconocimiento del otro, su singularidad y sus derechos, algo que debe garantizar
toda escuela (como un microcosmos social, frente a la polarizacién entre burbujas de
privilegiados y ghettos de excluidos).
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1. Acude al sitio Web del Instituto Nacional de Estadistica, www.ine.es, y busca
datos sobre la composicion social y caracteristicas demogréficas del municipio
en el que vives y/o trabajas, en particular de la distribucién de la poblacién por
ocupacion, nivel de estudios, nacionalidad, procedencia local, equipamiento del
hogar, etc. La mayor parte de esta informacién procede del censo y puedes
configurarla en los enlaces més recientes que aparezcan a «Censos de Pobla-
cion» y «Resultados en version accesible». En la misma pagina, el padron da
informacién més reciente, aunque menos detallada.

2. Reflexiona sobre el centro de primaria o secundaria en el que trabajas o en el
que estudiaste. {ComMo es su composicién social? (Se corresponde con la com-
posicién social de la zona en que estéd ocupado o estd sesgada en algiin sen-
tido? {Se practica algiin tipo de agrupacion de los alumnos y alumnas que se
asocie, aun de forma indirecta, con su origen social o sus caracteristicas demo-
gréficas? {Qué grado de correspondencia hay entre el éxito o el fracaso escola-
res y las caracteristicas sociales del alumnado: clase, género, etnia, nacionalidad?
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3. Busca datos sobre las diferencias de logro escolar relacionadas con el sexo, el
territorio y la nacionalidad, que puedes encontrar en las estadisticas ordinarias
del Ministerio de Educacion («Datos y Cifras» y «Estadisticas de,las Ensefianzas
no Universitarias»). Busca también datos sobre las relacio se
social, que podrés encontrar en el 4 des
Socioeconémicas en el Sistema Ed oleccién Investigacién
n° 176 (accesible en PDF en www.me
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EDUCACION COMPENSATORIA

EINMIGRACION

Luisa Martin Rojo

La educacién compensatoria surge en la década de los 60, vinculada a la teorfa del
déficit, que defiende la necesidad de compensar las carencias que algunos alumnos
pueden sufrir debido a una situacién de desventaja social por su falta de escolarizacion,
el desconocimiento de la lengua vehicular y de normas culturales mayoritarias (habili-
dades sociales) o de los contenidos en los que se instruye a los alumnos y alumnas
escolarizados en una region determinada (desfase curricular), entre otros motivos.

Los destinatarios y destinatarias de la ensefianza compensatoria son, por tanto, quie-
nes han sido evaluados como ‘carentes’ o en situacion de desnivel. Existen distintas
modalidades: el grupo-gueto, el grupo de transicién —en el que los estudiantes
pasan un periodo antes de integrarse en la ensefianza regular—, o el grupo flexible
—en el que los estudiantes solo cursan unas horas o asignaturas al dia—. Sea cual sea
la modalidad elegida, este programa proporciona, por un lado, mayor y mas perso-
nalizada atencién a los estudiantes y, por otro, implica inevitablemente un grado de
segregacion, ya que supone siempre que sean separados del grupo que sigue la
ensefanza regular. Esta segregacion entrafia la clasificacién de «nifios y nifias norma-
les» y «nifios y nifias con problemas», con el consiguiente sefalamiento y la posible
estigmatizacion de aquellos que «no llegan» o «no siguen», que tantas veces se ha
criticado. Asi, cuando hoy se implementa este programa se aplica de forma contro-
lada, limitando el nimero de horas fuera de la clase de referencia y haciendo fluc-
tuar la conformacion de los grupos, para que no se fosilicen como grupos que nunca
volverdn a integrarse en el conjunto. En relacion a los modelos de integracion de las
diferencias culturales y lingtisticas, éste no fomenta el mantenimiento de las diferen-
cias, sino que las ‘compensa’ mediante intervenciones especificas que entrafan segre-
gacion, aunqgue controlada. Esta nivelacion supone una adaptacion del curriculo para
rebajarlo al nivel de los alumnos y alumnas (se baja el nivel), pero no una adapta-
cion su diversidad (no se cambia el curriculo), ni se presenta su diversidad al
conjunto del centro. Por otro lado, si el programa fracasa y la compensacion no se
produce, los alumnos y alumnas no podran incorporarse a la ensefianza reglada. Con
objeto de evitar la segregacion y la marginacion, es preciso que los materiales y
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procedimientos de evaluacién de las ‘carencias’ y de los progresos estén plenamente
definidos y no tener un sesgo cultural (qué nivel de lengua se precisa en cada nivel
escolar, qué contenidos se consideran imprescindibles, cdémo va a evaluarse la incorpo-
racion de los estudiantes, etc.). Igualmente, debe atenderse a la integracion en el cen-
tro de ensefianza y en los grupos de referencia, ya que el aula comun es el vinculo que
permite evitar la segregacion total y comprobar que el procedimiento funciona.

En Espafia, la legislacion educativa ha seguido una trayectoria similar a las politicas
migratorias, tanto en el nivel estatal, como autonémico. La LOGSE —Ley Orgdnica
General del Sistema Educativa—, aprobada en 1990 por el gobierno socialista y vigen-
te hasta 2006, impulsé importantes cambios programaticos a favor de la igualdad, la
integracion sociocultural y la democratizacion del sistema educativo. Dicha Ley, sin
embargo, ni siquiera hacia referencia al hecho migratorio, mostrando cémo en un
principio la vision que se tenia de la inmigracién se reducia al control de las llegadas
y no se planteaban politicas de integracion. En la LOGSE se legislaba la creacion de
un programa especial —la compensacién educativa— dirigido a personas en situacion
de desventaja social y a la minoria romani, como el objetivo de salvar los obstaculos
para poder lograr la igualdad social real y efectiva (Aja 1999, para el anélisis de esta
comprensién y el fundamento juridico). En este primer desarrollo, no se planteaba
toda la complejidad de la relacién que existe y de cdmo se retroalimentan la desigual-
dad social y las diferencias culturales y linglisticas, si bien ya se contemplaban los ries-
gos de la segregacion y de que se creen dos itinerarios educativos, uno para alumnas
y alumnos «propios» y exitosos, otro para «inmigrantes» o con problemas. La existencia
de este marco legislativo y el que no se establecieran ni los principios ni los programas
con los que responder al incremento de alumnos provenientes de la inmigracion, ha
tenido importantes consecuencias, por ejemplo el que, en un primer momento, se
haya recurrido a programas como el de compensatoria, que se habian disefiado con
otro fin, o el que no exista un marco estatal que establezca el modelo educativo que
se persigue (asimilador, segregador, multicultural, antirracista), ni el de ensefianza de
la lengua de instruccion (ensefianza de la lengua vehicular como lengua extranjera;
programas de inmersion; ensefianza integrada de lengua y contenidos).

Uno de los rasgos que han presidido la aplicacion de este programa en Espafia es que
se ha dirigido y ha agrupado a alumnas y alumnos muy diversos, que vivian situaciones
muy diversas, por lo que no recibian la atencién particular que se afirmaba requerian.
Asi, los programas de educacién compensatoria que se estan ofreciendo como respues-
ta a esta situacion en la actualidad, en algunas comunidades espariolas, tratan de garan-
tizar el acceso, permanencia y promocion en el sistema educativo del alumnado que,
por su pertenencia a minorias étnicas o culturales, en situacién de desventaja socioedu-
cativa o a otros colectivos socialmente desfavorecidos, presenta un desfase escolar
significativo, asi como dificultades de insercién y necesidades de apoyo derivadas de
la incorporacion tardia al sistema educativo, de escolarizacion irregular y, en el caso del
alumnado inmigrante y refugiado, del desconocimiento de la lengua vehicular
del proceso de ensefianza (Orden de 22 de julio de 1999, BOE n° 179, miércoles
28 julio 1999).
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A partir de este marco juridico, debido a la distribucion de competencias educativas
en el estado de las autonomias, cada Comunidad Auténoma ha generado su propia
legislacién, con la que se desarrollan las leyes bésicas que propone el Estado. Con rela-
tiva frecuencia se han disefiado Planes de Integracién de la poblacion inmigrante, en
los que la diversidad se ve como riqueza, pero que, sin embargo, mantienen progra-
mas de acogida, de compensatorias y/o de inmersion lingtistica con el objetivo de
ofrecer una ensefianza especifica y separada a los alumnos y alumnas descendien-
tes de inmigrantes. La presencia de éstos en el programa suele justificarse por la exis-
tencia de un desfase curricular y una falta de competencia lingtistica, que sélo toman
como referencia los contenidos del curriculo de las escuelas locales y no siempre se
mide con pruebas objetivas. De esta manera, se prolonga la vigencia de programas
que tienen una duracién limitada o, lo que es peor, se permite el que se encadenen
programas «especiales», del programa de inmersion linglistica se pasa a compensa-
toria o a diversificacion y de ahi el acceso al bachillerato y a las etapas superiores de
la educacién se ven muy limitadas. De hecho, esta es la tendencia que sefalan las
investigaciones en curso.

En numerosos paises europeos, a pesar de las numerosas criticas, se ha destinado el
programa de compensatoria, con distintas adaptaciones, para los alumnos y alumnas
extranjeros (Fase 1994: 164). Entre los efectos que se han sefialado destaca, por un
lado, el hecho de que el proceso de integracién de los vy las descendientes de inmi-
grantes a través de la educacion y del trabajo ha quedado por debajo de las expecta-
tivas (informe Pisa 2003). Por otro lado, se ha puesto de manifiesto como esta medi-
da estigmatiza, segrega y normaliza, al no reconocer las diferencias que, de hecho,
existen en todos los grupos (Liégeois 2007: 179-184). De hecho, desde los afios
ochenta la segregacion étnica ha sido ampliamente extendida en el sistema educati-
vo en los paises europeos occidentales, que se ha vinculado a una combinacion de
elementos demogréficos, eleccidn de colegios y perfil de los mismos (Van Beneden
2003). Estos programas especiales, como sefiala el Observatorio Europeo del
Racismo y la Xenofobia (EUMC), tiene consecuencias sobre las oportunidades educa-
tivas y laborales de los estudiantes que los cursan.

La integracion de inmigrantes y la educacion compensatoﬁmos!e

un supuesto, basado en una situacion real, para reflexionar sobr&los programas
de acogida. En un Instituto de Ensefianza Media de la zona sur de Madrid se ha
incorporado una alumna de origen marroqui. Fatima tiene 16 afios. En Marrue-cos
estudiaba en un centro privado, en el que cursaba varias asignaturas en francés,
siendo su nivel avanzado en esta lengua. El programa que seguia seria muy seme-
jante y contarfa con un prestigio equivalente al de las secciones lingiisticas en fran-
cés que se imparten en algunos centros publicos de Madrid. Sus expectativas
eran: estudiar Derecho. Por circunstancias familiares se ha trasladado a Madrid
hace un afio. Primero fue escolarizada —el afio anterior— en un aula de enlace
y tiene un nivel intermedio-alto de espafiol. Ahora se ha mudado a esta zona y
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en el instituto ha sido escolarizada en un programa de diversificacion, un progra-
ma que contempla la posibilidad de establecer diversificaciones en el curriculo
para alumnado mayor de 16 afos, con el fin de que alcancen los objetivos de
la etapa de Educaciéon Secundaria Obligatoria, mediante una metodologia
especifica, con contenidos diferentes.

Considerando esta situacion, {crees que esta alumna puede ser considerada mal
escolarizada o con deficiencias o bajo nivel?, {qué tipo de ensefianzas crees que
serian més adecuado para ella: refuerzo en espariol, refuerzo en lengua érabe,
programa bilinglie en francés, ensefianza regular?, {en qué programa se hubiera
sacado mas partido de sus competencias?, {en qué programa hubiera alcanza-
do mejores resultados?, (qué consecuencias podrian tener el que u%
en diversificacién?, icrees que alcanzard su meta de estudiar Dﬁ si no
cursa sus estudios en la ensefianza regular?, {por qué crees que no se la ha diri-
gido a una seccion lingtistica (programa bilingtie) francés-espariol?

%,
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EDUCACION INTERCULTURAL

Teresa Aguado

La educacion intercultural alude a la adopcion de un enfoque intercultural al mirar y com-
prender la diversidad humana en educacién. El enfoque intercultural, que con frecuencia
se confunde con un enfoque cultural o multicultural, pone en cambio el acento sobre los
procesos Y las interacciones que unen y definen a los individuos y a los grupos en rela-
cion los unos con los otros. Lo esencial no es describir las culturas sino analizar lo que
sucede entre los individuos y grupos que dicen pertenecer a culturas diferentes; analizar
sus usos culturales y comunicativos. La dimension cultural estd siempre presente en los
fendmenos educativos, pero no sabemos de qué forma (Abdallah-Pretceille, 2006).

La expresion “educacién intercultural” supone un uso abusivo del término intercultural,
el cual no deberia utilizarse como adjetivo. No existen “escuelas interculturales”, o
“sociedades interculturales”, sino una forma especifica de mirar la escuela, la sociedad,
la educacion. Se recurre a la denominacién de educacion intercultural para describir

“una prdctica, una forma pensar y hacer que entiende la educacién como
transmision y construccién cultural; que promueve prdcticas educativas diri-
gidas a todos y cada uno de los miembros de la sociedad en su conjunto; que
propone un modelo de andlisis y de actuacién que afecte a todas las dimen-
siones del proceso educativo. Los objetivos de esta educacion son la igualdad
de oportunidades —entendida como oportunidades de eleccién y de acceso a
recursos sociales, econémicos y educativos—-, la superacion del racismo y la
adquisiciéon de competencia intercultural” (Aguado, 2003: 63).

Con frecuencia se recurre al adjetivo intercultural para denominar actuaciones edu-
cativas que poco tienen que ver con la educacién intercultural. Asi, lo que la educa-
cion intercultural NO es (Grupo INTER, 2005):

m Celebrar aisladamente las diferencias, por ejemplo las llamadas “semanas inter-
culturales”, “dias gastronémicos”, “dias de la Paz’, etc. Las diferencias establecen
distancia entre las personas e implican juicios de valor acerca de ellas.
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m Clasificar a determinados grupos como “los otros” y eludir la posibilidad de cono-
cerlos mejor en un plano de igualdad. Se jerarquiza a las personas y los grupos en
funcién de determinadas caracteristicas que los hacen “diferentes” y “distantes”.

m Buscar recetas para solucionar problemas o para dirigirse a los grupos clasificados
como “los otros”. No hay recetas pues cada situacion educativa requiere actuacio-
nes especificas.

m Confeccionar programas educativos aislando grupos especificos (compensatoria,
aulas de acogida, programas de refuerzo) en funcién de su origen, nacionalidad,
lengua o religion.

m Tratar de incluir en clase a alumnas y alumnos de distintos origenes y referentes
culturales sin promover activamente relaciones positivas con ellos. Es preciso
aprender a establecer relaciones eficaces.

m iEvitar conflictos! Los conflictos son parte de nuestra vida cotidiana; de lo que se
trata es de manejarlos apropiadamente, ser conscientes de nuestros sesgos, y
aprender activamente a luchar contra la discriminacion y los prejuicios que todos
empleamos a diario.

La educacién intercultural implica no hablar de “culturas” y de “minorias culturales”
como algo ya dado, cerrado y predefinido. No es aceptable creer que podemos cla-
sificar a las personas en funcién de una supuesta cultura (habitualmente asociada a
nacionalidad, lengua, origen, religién, sexo) o por pertenecer a un grupo minoritario
culturalmente. Si lo hacemos, estamos haciendo invisible lo que son como personas
y como miembros de grupos pues al catalogarlos como “rusos”, “gitanos”, “catalén”,
“espariol’, “sudamericano”, estamos adscribiéndoles unas supuestas caracteristicas
asociadas a esas categorias sociales. Lo cultural es aquello que cada persona es y
manifiesta en las interacciones con los otros. La educacion intercultural sitta el foco
de la reflexion vy la practica educativas en lo cultural y considera que la diversidad es

la norma en cualquier grupo de personas.

1. Un mirada hacia nosotros mismos &‘ %=
€

m Comencemos por reconocer nuestros referentes culturales reflexfonando acerca
de nuestra propia experiencia personal. Hagamos la prueba: {en qué situacion
hemos encontrado personas afines con quien compartimos creencias o visiones
del mundo?, ¢ha sido en nuestra propia ciudad o pueblo?, iera una persona de
nuestro medio habitual 0 no?, {como describiria esa afinidad y sintonia?

m Todos tenemos una experiencia de contactos e interacciones culturales, es
decir, vivimos marcos de referencia culturales multiples. Piense en dos o més
grupos o contextos en los que usted viva o haya vivido. Reflexione acerca de
las diferencias culturales entre ellos. Es decir, {qué normas?, (qué creencias?,
{qué expectativas tenemos en ese grupo?, {qué se espera de mi en el
mismo?, {qué obtengo del grupo?...
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Son grupos que habitualmente reconocemos los de la familia, el trabajo, los
amigos... pero puede pensar en otros y describirlos. Ahora trate de reconocer
qué puntos de coincidencia y discrepancia hay entre unos y otros grupos. Tenga
en cuenta las preguntas planteadas antes para describirlos.

2. Un analisis critico del curriculo

Serfa deseable una aproximacién al curriculo en general desde una perspectiva cri-
tica, buscando contradicciones entre la perspectiva de la diversidad y las generali-
zaciones homogéneas que se suelen hacer sobre el alumnado, lo que se le pide
para pasar de curso, los criterios para formar los grupos e incluso las clases, las
normas que regulan su comportamiento, etc. Una vez que seas consciente de
este tipo de contradicciones y aprendas conscientemente a sefialarlas, habras
adquirido la capacidad de cambiar algunas y tener presente siempre la necesi-
dad de evitar perspectivas homogéneas en general, haciendo excepciones cuan-
do creas que pueden ser necesarias, adaptando las expectativas del colegio a
las necesidades de los alumnos y enfocando el trabajo desde la equidad en vez
de una igualdad homogénea.

Son practicas habituales en los centros las que se derivan de tomar decisiones
puntuales y aisladas en relacién con la diversidad cultural. La mas frecuente con-
siste en “celebrar la diferencia”’, por medio de una “semana de la diversidad’,
“mes intercultural’, “desayuno cooperativo”, etc. Consideramos estas préacticas
como un ejemplo de “multiculturalismo blando” que relega la atencion a la
diversidad a episodios y la elude en la vida cotidiana y el curriculo comun.

{Es ese su caso? {Conoce experiencias similares? {Cémo avanzar en el enfoque
intercultural a partir de ellas?

3. Un paseo virtual por el CREADE

El CREADE es el Centro de Recursos para la Atencién a la Diversidad en Edu-
cacion, elaborado por el Centro de Investigacion y Documentacion Educa-
tivas (MEC). Recoge un repertorio amplio y muy interesante de recursos,
www.mepsyd.es/creade. Pasee por él e identifique algunos recursos que sean
coherentes con la definicidn de educacion intercultural que se ha dado. Comente
las razones por las que considera que es asi.
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ESCOLARIZAR Y EDUCAR

Mariano Fernandez Enguita

|a escolarizacion obligatoria nacié para asegurar un bien y evitar un mal: garantizar a
todos y todas, el acceso a la ensefianza e impedir la explotacion infantil, fuera servil,
asalariada o doméstica. Esta Ultima estd hoy prohibida y es infrecuente en los paises
industrialmente avanzados, pero no puede ser descartada, pues persiste en campos
a los que la ley llega mal, como la economia doméstica y la sumergida, y la escolari-
zacion sigue siendo una buena manera indirecta de impedirla: si no estas en la escue-
la a esas horas y con esa edad, algo pasa. La relacion entre escolaridad y acceso a la
cultura, en cambio, es menos clara y mds casuistica. En la sociedad del conocimien-
to, del cual dependemos cada vez més, la educacién es méas necesaria y la escuela
es la Unica oportunidad de muchas personas, pero la institucién y la profesién que
tan eficazmente nos trajeron a la galaxia Gutenberg parecen no llegar ellas mismas
a la galaxia Internet. Esto, unido a sus problemas para garantizar un entorno de con-
vivencia, lleva a algunas familias a la conviccion de que ellas lo harian mejor, lo cual
estd en la base de parte del movimiento a favor de la escolarizacién en casa, o
homeschooling. La escolarizacién, en todo caso, no es sélo un derecho sino también
un deber. Es un derecho, més alld del derecho indefinido a la educacion, porque hay
aspectos de ésta que solo aquélla puede garantizar, mientras no se demuestre lo
contrario. Y es un deber porque es también el derecho de toda la sociedad frente al
individuo.

Porque la escuela nacié también para ofrecer un medio de socializacion distinto de
la familia, capaz de llevar a la nifia y al nifio méas alld de ésta y de sus muchas limi-
taciones. Nacio para formar productores y ciudadanos, es decir, personas auténomas
en una economia de cooperacién e intercambio y en una sociedad liberal y democra-
tica. La necesidad no era nueva, y ya otras sociedades habian considerado a la fami-
lia incapaz de ofrecer por sf sola una educacién adecuada: desde la polis griega, que
educaba en escuelas o en barracones militares, hasta los artesanos y la nobleza
medieval, que enviaban a su prole a servir y aprender a las cortes o talleres de sus
iguales. Pero con la modernidad se agudiza, pues el mercado y la empresa requie-
ren una disposicién y lealtad en los vinculos débiles, y el estado una identificacion y
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solidaridad con el conjunto de la ciudadania, que la familia no puede asegurar
(Ferndndez Enguita, 1990). No sélo porque podria no querer hacerlo (a veces asi
es), sino porque para hacerlo no basta con la palabra, sino que se precisa un proceso
de experiencia que la familia no puede proporcionar pero la escuela si. La familia es
una institucién primaria y sabe preparar para otras instituciones primarias (la nueva
familia de destino, y en menor medida la parentela mas amplia o la comunidad veci-
nal préxima), mientras que la escuela es una institucion secundaria y anticipa, por ello
mismo, caracteristicas de todas las demés, en particular de las organizaciones sobre las
que descansa la sociedad moderna: el Estado, la empresa, las asociaciones. ..

Asi, hemos visto florecer las escuelas dondequiera que surgen las ciudades: en los
centros urbanos de los imperios, la polis griega, la civitas romana, los burgos medie-
vales, la cittd renacentista... Recibe luego un impulso especial de la formacion de los
Estados-nacion, que deben construir socialmente a sus ciudadanos (aunque tengan
todavia mucho de subditos), y de la sociedad industrial, que necesita socializar y for-
mar a un nuevo tipo de trabajadores y trabajadoras. No cabe, sin embargo, negarle
una dindmica propia: de origen europeo, se ha extendido por todo el globo con un
grado de homogeneidad muy superior al de las sociedades en que se asienta, lo que
la convierte tal vez en la primera institucion claramente global (Meyer, Ramirez y Boli).

1. La geografia es la geografia, y se puede contar en el aula, por Internet, por telé-
fono, etc, y lo mismo vale para cualquier otra materia. Intenta explicar, no obs-
tante, cudl es la diferencia entre hacerlo en el aula y hacerlo fuera de ella. No
te limites a las condiciones directas de la comunicacion, a saber, si es via texto,
audio, video, unidireccional o interactiva... Piensa también en el conjunto de las
condiciones materiales y sociales implicadas en el aula: desde el hecho de per-
manecer sentado y més o menos en silencio hasta el de aprender en el mismo
tiempo y lugar que otros, pasando por las normas de conducta, los sistemas de
evaluacion y todo lo que se te ocurra. Saca tus conclusiones.

2. Date una vuelta por el Proyecto MANES (Manuales Escolares Esparioles),
http://www.uned.es/manesvirtual/portalmanes.html, ve a la Biblioteca Virtual
MANES y examina unos cuantos manuales de «Ensefianzas Técnico-Profe-
sionales» y de «Formacion Civica y Urbanidady. Estudia su contenido y saca tus
conclusiones sobre su papel en la formacion de los trabajador '
y ciudadanos, asi como de que tipo de trabajador yede gisidada

3. Ve a la pagina dedicada a la Educacion bjBtivos del Milenio de
Naciones Unidas: http://www.un.org/spagi nniumgoals/education.
shtml. Sigue los enlaces de la pagina y recopila y analiza los datos sobre la situa-
cion actual de la educacion en el mundo, los objetivos de la ONU para 2015y
los logros y carencias hasta el momento.
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Mercedes Blanchard

odemos decir con Gardner (2000) que el paradigma de una educacion transfor-
madora considera el hecho educativo desde un planteamiento con consecuencias
sociales, y el conocimiento como el producto de las interacciones y riquezas entre
los distintos componentes de la escuela y las estructuras del contexto. Dicho para-
digma se construye en el interior de auténticas comunidades de aprendizaje y es
abierto, flexible, al servicio de la misma vida.

Que la escuela sea o no transformadora depende de la intencionalidad y alcance de
los objetivos planteados y asumidos por toda la Comunidad, asi como por la cohe-
rencia de las actuaciones y concreciones posteriores que terminan afectando a las
estructuras sociales, de manera que el alumnado perciba y viva el cambio intencio-
nal —en la familia, en la escuela, en el espacio social- como la consecuencia légica
de la accién positiva y de avance del conocimiento del ser humano sobre la socie-
dad y el mundo. Saber y saber hacer se viven como algo unido y afectan a todos los
niveles de la persona del alumno: Su pensar, su hacer, su sentir.

Lo verdaderamente importante en una escuela transformadora es, por tanto, su
capacidad de servicio al desarrollo humano, la mirada de los miembros de las escue-
las a la realidad social, cercana y mundial, su conciencia de la interdependencia, su
responsabilidad en el concierto universal.

Una escuela transformadora es aquella que tiene en su punto de mira al ser huma-
no y su pleno desarrollo, que entiende la igualdad como progreso y que contribuye
a construir una sociedad mds justa y equitativa, una sociedad sostenible, capaz de
mirar hacia el futuro con la suficiente flexibilidad y sabiduria como para cuidar su
sistema fisico o social de apoyo. Una escuela que se hace cargo de formar ciuda-
danos reflexivos y criticos, comprometidos en dicha transformacion.

Este tipo de escuela precisa de un conjunto de personas, la Comunidad Educativa,
con sensibilidad para observar detenidamente lo que sucede en la realidad y com-
prender los mecanismos implicados en ello, y estd decidida a transformar la socie-
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dad cercana, a sabiendas de que, desde un planteamiento sistémico, sus acciones
van a repercutir en todos los subsistemas a los que pertenece el alumnado, profe-
sorado y familias.

Por tanto, necesita en primer lugar de un profesorado consciente de la magnitud del
hecho educativo, que se decida a convertir su escuela en un lugar donde:

Lo mds importante sea la valoracién de las personas y sus relaciones entre si y
con el contexto cercano.

Se fomente el cultivo de las distintas inteligencias, favoreciendo el desarrollo de
las emociones, la creatividad, y la vivencia de valores.

Todos, profesorado y comunidad educativa en general, se atrevan a vivir experien-
cias creativas y sociales y sean respaldados por los organismos del contexto.

La escuela sea un lugar para experimentar el ejercicio democrético de la ciudadania.

A partir de estos planteamientos:

La comunidad educativa trabaja conjuntamente, observa y detecta necesidades y
valores emergentes que hacen, de la realidad un espacio sostenible y solidario,
y de las personas ciudadanos comprometidos con el cuidado de este mundo para
que siga progresando en el bien de todos.

El profesorado, que trabaja en equipo, asume un papel investigador y reflexivo
sobre su propia practica y plantea procesos sisteméaticos que toman en cuenta esa
mirada a la realidad y reflexionan sobre el entorno, para la introduccién de aque-
llos cambios de caracter educativo, consensuados por el equipo docente, y sobre
los que vuelve a reflexionar, para introducir nuevos cambios, en una sucesion per-
manente de reflexion —introduccién de cambios— nueva reflexion....

Para conseguir hacer este proceso es necesario:

La realizacion de una formacion y reflexion conjunta y/o en la misma direccion, a
través del cual se elabora un lenguaje comun entre el profesorado y con la comu-
nidad educativa.

El andlisis de la practica educativa, poniendo en el centro al alumno, a cada alumno/a,
tomando conciencia y definiendo claramente el punto de partida y el punto de
llegada.

El trabajo en equipo como condicién para el desarrollo de toda la tarea.



Primera actividad:
Dependiendo de la edad del alumnado esta actividad podré realizarse en unos

espacios u otros.

Objetivo: Vivir desde el aula una experiencia de democracia ciudadana que respon-
sabilice al alumnado ante distintos compromisos en el dmbito escolar tales como:
asumir responsabilidades que se deban llevar a cabo en el aula y en el Centro,
pensarlas con el alumnado, definir las tareas, pensar qué personas debieran lle-
varlo a cabo (Todos los alumnos deberén tener una responsabilidad)

Posibles actividades:

== Que el alumnado la normativa para una convivencia respetuosa, solidaria y
de ayuda mutua.

m= Preparar al alumnado para su compromiso en distintas tareas tales como:
a) Tutorizacién y seguimiento de alumnos nuevos.
b) Delegados del aula en el Centro.
¢) Tareas diarias.
d) Tutorizacion entre iguales para el aprendizaje.

e) Ofrecimiento de una ayuda al estudio a alumnado de cursos inferiores
(Por ejemplo alumnado de Secundaria que ayude al de Primaria).

f) Seminario de lecturas de cuentos (grupo de cuentacuentos de Secundaria
que apoya en Primaria).
m= Conocer las distintas posibilidades de compromiso social que se dan en el
contexto cercano y comprometerse con alguna que sea adecuada a la edad
del alumnado. (El profesor deberd asumir la coordinacion, reflexion y se-
guimiento del grupo).

Segunda actividad:

Objetivo: Participar en un programa de Sostenibilidad Medio-Ambiental que
planteen las instituciones del contexto o que pueda ser planteado en el propio
Centro...

Descripcion:

a) Crear una comision formada po
Educativa que plantee el pro
Planteamiento —desarrollo— eva

| seguimiento del Plan:

b) Desarrollar acciones en el Cen S CO

Poner papeleras diferenciadas para el reciclaje de los distintos materiales
de deshecho en los lugares comunes del Centro: Patio, sala de profeso-
res, pasillos.



Elaborar carteles para poner en los bafios sobre el uso adecuado del agua.

Hacer un plan para el uso racional del papel en el centro. Poner letreros
en fotocopiadora, secretarfa, sala de profesores.

c) Crear grupos para la realizacion de las distintas acciones y su seguimiento.

Segunda actividad:

Objetivo: Disefiar y desarrollar el plan de acogida del alumnado vy sus f
a través de un programa con actividades que afectan al centro en gen
grupo aula en particular.

Descripcion:
1) En coordinacién con organismos y servicios del co 0 cercano:

1.1. Realizar una reunién a nivel de contexto cercano con educadores socia-
les, miembros del equipo de orientacion de la zona, orientadores, para
poner en comun la situacién del alumnado de la zona, necesidades y
problemaéticas.

1.2. Plantear una reunién de familias, a nivel de zona, para una informacion
de los recursos y servicios sociales y educativos del entorno cercano.

1.3. Coordinacién con organismos del entorno para ofrecer acciones formati-
vas a partir de las necesidades descubiertas en el alumnado.

2) A nivel de Centro y Aula:

2.1.A nivel de Centro:

Preparar una reunién de profesores con el departamento de orienta-
cion y jefatura de estudios para el conocimiento del alumnado que
llega y para la planificacién de la Unidad de Acogida y Evaluacion
Inicial.

Posteriormente, realizacion de una puesta en comun de los datos
recogidos en torno a conocimientos y experiencias previas, intereses,
motivaciones, actitudes, etc, de cada alumno identificando sus nece-
sidades educativas.

2.2. En el aula por parte del equipo educativo:

Reunion para el andlisis previo: {Qué alumnos nos llegan? (Cudles
son sus realidades culturales y familiares?. {Qué riquezas, potenciali-
dades y capacidades aportan? {Qué cambios se pueden introducir en
el curriculo, programacion?

1 Este tema ha sido trabajado por la autora, dentro de la tematica de atencién a la diversidad y ha
quedado reflejado en publicaciones tales como Blanchard & Muzés (1997), Muzés, Blanchard &
Sandin (2000), Blanchard & Muzés, MD. (2005) y Blanchard & Muzés, E. (2007).



Decidir conjuntamente, {Qué actividades realizar para integrar a las
familias y alumnado en el nuevo contexto y en la nueva comunidad?
Es importante tener en cuenta no sélo la situacién curricular, sino tam-
bién las experiencias vitales previas, el mundo de sentimientos y
emociones vividas por el alumnado en el proceso de cambio, intere-
ses y motivaciones, sistemas educativos de procedencia, relaciones
anteriores y nuevas relaciones establecidas con adultos e iguales en
el nuevo contexto?

En cuanto a la metodologia del aula: ifavorece el intercambio y el tra-bajo
complementario del alumnado que sabe cosas distintas, que tiene habi-
lidades y capacidades distintas? {se potencian las metodologias coopera-
tivas y la tutorizacion entre iguales? {se han preparado alumnos que ayu-
den a la integracién del alumnado en el nuevo espacio educativo?

Respecto a las familias: {Va a haber un encuentro formal e informal con
las familias? {Tenemos planificadas entrevistas con cada una de las fami-
lias, empezando por las de otros paises a lo largo del primer mes?

2.3. Con el profesorado

A lo largo del curso se realizara el seguimiento a través de las sesiones
de evaluacion, reuniones de equipo docente y entrevistas individuales.

Introduccion de metodologias que:

= Partan de los conocimientos previ
sobre ellos los aprendizajes.

m Pongan en relacién al alumnado rect@ndo el aprendizaje entre
iguales.

2.4. Con el alumnado:

Realizar reuniones y actividades de encuentro de cada tutor/a con su
grupo de alumnos/as, a principio de curso, para ofrecer informacion
al alumnado sobre el Centro y normativa de funcionamiento, para
conocimiento mutuo, para realizar un primer acercamiento a los inte-
reses y necesidades de cada alumno/a, segln las actividades estable-
cidas en la Unidad de Acogida y Evaluacion Inicial. Es especialmente
importante la realizacién de una Evaluacién del Potencial de Apren-
dizaje del alumnado. Podria utilizarse para ello el Learning Potencial
Advice Device (LPAD) de R. Feuerstein.

Alo largo de cada curso se realizaré el seguimiento a través de las eva-
luaciones de las sesiones de tutoria y de las entrevistas personales.

Incluird la orientacién académica y profesional de todo el alumnado en
los ultimos cursos de la Educacién Secundaria Obligatoria, favoreciendo



la realizacion de su proyecto personal y el conocimiento del mundo del
trabajo y su estructura, poco conocida para ellos y para sus familias.

Aplicacion de un Programa de Ensefiar a Pensar o introduccion de
trategias para el desarrollo de funciones cognitivas dentro de las
eas. Puede dirigirse a todo el alumnado.

2.5. Co®las familias:

Seguimiento coordinado familia-centro, a través de reuniones y entrevis-
tas a comienzo de curso y al menos una vez por trimestre, para recabar
informacion sobre el alumno y ofrecer informacion por parte del Centro,
asf como para establecer acciones coordinadas que redunden en bene-
ficio de los alumnos.

Al finalizar el desarrollo del Plan se realizard una evaluacion del Programa, intro-
duccién de mejoras y nueva implementacién desde un planteamiento de
Investigacién-accion.
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desarrollo y materiales (22 ed.). Narcea. Madrid.

Blanchard, M. & Muzas, M.D. (2005). Propuestas metodoldgicas para profesores
reflexivos (22 ed.). Narcea. Madrid.

Blanchard, M. & Muzés, E. (2007). El acoso escolar. Narcea. Madrid.

Gardner, H. (2000): La educacién de la mente y el conocimiento de las disciplinas.
Paidos. Barcelona.

Imbernén, F.y otros (2002): Cinco ciudadanias para una nueva educacion. Grao.
Barcelona.

Morin, E. (2001): Los siete saberes necesarios para la educacion del futuro. Paidds
Ibérica, S. A. Barcelona.

Muzas, D., Blanchard, M. & Sandin, T. (2000). Adaptacién del curriculo al contexto
de Centro y de aula. Narcea. Madrid.
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Concha Moreno

| estereotipo era, en su origen, la impresion tomada de una plancha de metal, gene-
ralmente de plomo, sobre la que se componia un texto (estereotipia). La imagen deja-
da era inmutable y se podia llevar de un lado para otro sin sufrir transformacion alguna.

El uso actual de la palabra recoge en parte esa idea de inmutabilidad de las creen-
cias y se basa en una representacion simplificada de la realidad, que nos permite
categorizar lo diferente y justificar nuestra propia actitud.

El significado habitual de este recurso —aplicado a las personas— es el de la construc-
cion de una imagen mental del grupo o del individuo representado. La necesidad de
ubicarnos socialmente nos lleva a dibujar la personalidad o el comportamiento de
quienes nos rodean, basandonos en una informacién minima que nos transmiten,
en algunos casos, estas mismas personas y, en otros, mas nuMerosos, unas terce-
ras. Clasificamos, de esta manera, conceptos en categorias.

Los estereotipos tienen un componente cognitivo: es lo que pensamos; otro emo-
cional: es lo que sentimos vy, por Ultimo, tienen un componente conativo que nos
mueve a actuar. Pueden ser positivos o negativos.

Sobre su formacion deberfamos recordar que lo hacen en la mente y surgen por la
percepcién social. Son asimismo una forma de categorizacién social por medio del
lenguaje. Es decir, sirven para simplificar las cosas y nos ayudan a comunicarnos.
Agrupamos a las personas en categorias amplias (los blancos, las mujeres, los gita-
nos, etc.) o en categorias estrechas (mis amigos/as, mi familia, los Serrano, mis
alumnos/as, etc.). Por otra parte, sirven para establecer las diferencias entre las dis-
tintas categorfas sociales. Los estereotipos, al simplificar la realidad, tienen que exa-
gerar las diferencias porque se organiza mejor en grupos lo que mas se distingue
entre si. Y, por ultimo, son una forma de atribuir caracteristicas porque no son solo
organizadores de la informacion, también la valoran y generan conductas. Tomemos
como ejemplo el de una persona mayor que entra en el autobus. {Qué pensamos
(componente cognitivo)? {Qué sentimos (componente emocional)? (Cémo actua-
mos (componente conativo)?



Existirian, por lo tanto, dos formas de estereotipos claramente encontrados, a través de
lo que Mead ha definido como «generalizacién creativa» (1994:26), a saber, la capaci-
dad de manejar estereotipos dindmicos, utilizando la caracterizacién simplificada como
primera herramienta de acercamiento a la otra persona diferente, por curiosidad. Esta
caracterizacién se transforma en un instrumento de comunicacion e interrelacion efec-
tivo, pero bloquearé la posible discusién, enriquecedora para quienes se comparan. Si
se diera ese enriquecimiento se evitaria la momificacion del estereotipo inicial, el cual
suele incrementarse a través de la elaboracion mental de los prejuicios que llevan a la
discriminacion, al tiempo que los argumentan y los justifican, provocando lo que Marta
Casas Castafié (1999: 23-35) ha dado en llamar la «profecia autorrealizable».

Un ejemplo ilustrador de este mecanismo serfa el siguiente:

== Fueralandia es un pais cadtico (estereotipo).

== Me roban la maleta en el aeropuerto de Fueralandia (hecho objetivo).

== Todos los fueralandeses son ladrones (prejuicio).

== No quiero que ninguno de ellos viva en el mismo edificio que yo (discriminacion).

== Yo soy fueralandés, por lo tanto soy un ladron, estd demostrado (profecia autorrea-
lizable).

En la adscripcion de un individuo al grupo de referencia que le hemos asignado,
intervendré la construccion del prejuicio atribuido a este grupo (inmigrante = vago/
trabajador; marginado = victima/delincuente; persona gorda = apética/alegre).

La elaboracion mental del estereotipo, en su simplificacién de la realidad, depende
igualmente de la imagen que tengamos del mundo y de nuestra capacidad de tras-
cender la auténtica dimension cognitiva, a través de procedimientos de comparacién,
inferencia, interpretacion y discusion, como define Neuner (1997:48) el aprendizaje
de lo diferente.

Reconocernos desde la mirada de otra persona

El texto que presentamos a continuacién permitird hacernos reflexionar sobre
coémo se crea la imagen mental que da sentido al estereotipo. Nuestra percep-
cién de nosotros mismos se basa en generalizaciones que consideramos evi-
dentes y que adquieren categoria de norma cuando se oponen a otras mane-
ras de ver la realidad y otras costumbres.

Proponemos las siguientes actividades:

m= Subrayar las expresiones que hablan de estereotipos

m= Destacar los términos que reflejan la construcciéon de la propia imagen como
norma

m= Destacar los términos que califican al «otro diferente»



m Averiguar el significado de los nombres de las fiestas y compararlas con las
celebradas en nuestra region/pais.

El nombre del novio de mi hermana!

Mis abuelos no saben pronunciar el nombre del novio de mi hermana. Mis
padres no saben pronunciar el nombre del novio de mi hermana. Hasta ahi, si
consideramos que el novio de mi hermana es espafiol y mis padres y mis abue-
los son suecos, esta imposibilidad fonética no resulta extrafia. Pero lo imperdo-
nable es que mi hermana, a pesar de haber estudiado espafiol en Espafia y en
Suecia, tampoco sabe pronunciar el nombre de su novio. El novio de mi herma-
na, esta claro, es una mala persona que disfruta cargdndose la paz de nuestro
hogar con su nombrecito. Per, Kalle, Magnus son nombres que le pegan a tu
futuro cufado. Pero si tu hermana se echa un novio espafiol, piensas que vas a
pasarte la vida diciendo “Pepe, iqué tal?”, “Paco, ite gusta el pytt--panna?’ o
“Manolo, vamos a ver Kalle Anka en la tele”. Pepe, Paco o Manolo son nombres
que toda la familia puede pronunciar sin problemas. Ni siquiera es grave para
una buena comunicacion si la abuela pronuncia Pepé o Pacé. El novio de mi
hermana, sin embargo, no se llama como se llaman todos los espafioles: ni
Manolo, ni Paco, ni Pepe. El novio de mi hermana se llama Jorge. Cuando
mis padres le preguntaron a mi hermana “¢Cémo se llama tu novio?’, cuando mis
abuelos le hicieron esa misma pregunta a mis padres, cuando yo le pregunté “Y
tU, {como te llamas?” a mi futuro cufiado, acabd la felicidad de mi familia y mi
mundo estable y ordenado, o cuando menos bajo control hasta entonces, se fue
a la mierda. (...) Yo, desde el primer dia, lo llamo el novio de mi hermana. Esta
claro que, aparte de mi hermana, a nadie en esta familia le cayé bien un tipo
con un nombre asf. La eleccién de un nombre para un bebé no es ninguna ton-
terfa, sobre todo cuando ese bebé puede ser un dia el novio de tu.hermana. Los
nombres hablan por si solos, dicen mucho de la persona qu
envoltorio transparente del caramelo, la llave i

pensamiento o del corazdn. (...)

La verdad es que lo menos espafiol del n ermana es el nombre, En
cuanto a lo demés, es suficiente una oje dpida para tener la seguridad de
que mi hermana no nos engafia acerca de la nacionalidad de su novio: ridicula-
mente moreno, ridiculamente bajito, ridiculamente machito, hablando siempre
con las manos o eructando a trompicones un inglés barbaro y ridiculamente chi-
llén. No es dificil de imaginar que el recibimiento dispensado por mi familia al
novio de mi hermana fue frio.

(...) &Y cdmo es mi familia? La tipica familia sueca de clase media alta que vive
en una casa con jardin en un barrio tranquilo de una ciudad no muy grande y

1 Este cuento se encontrard en el articulo «Conocerse para respetarse, lengua y cultura (elemen-
tos integradores® http://www.ucm.es/info/especulo/ele/moreno.html




tranquila, que visita a los abuelos una o dos veces por afio, que tiene una stuga
en las afueras donde plantar tomates y hacer barbacoas las tres o cuatro noches
de verano (si es que hay verano), que canta en Midsommarafton en junio, que
canta por agosto en Krdftskiva, que canta el 13 de diciembre en Sankta Lucia y
vuelve a cantar en Julafton aclaréndose la voz en todas esas fechas sefialadas
con aguardientes caseros o comprados en la Systembolaget y que ahorra duran-
te el invierno para ponerse como una gamba al sol en Mallorca o Tenerriffa.
Nada nuevo, pues. Ni siquiera la aficion casi enfermiza de mi familia a los depor-
tes puede tenerse por algo fuera de lo comun. En mi familia coleccionamos
deportes como en otras coleccionan sellos o cajas de cerillas.

Cuento inédito de José Antonio Mesa Toré
Profesor de espariol para extranjeros (Universidad de Malaga)

Ampliacién de la actividad

El mismo ejercicio puede llevarse a cabo utilizando el conocido libro «Los
Papalagis», disponible en http://www.sisabianovenia.com/LolLeido/Ficcion/

Papalagis.html

Casas Castafé, M.: «Racionalizacién de prejuicios: las teorfas racistas en el deDate
esclavista de la primera mitad del siglo XIX», en Revista bibliogrdfica de Geografia y
Ciencias Sociales. Abril 1999, n° 155. 23-35. Universidad de Barcelona.
http://www.ub.es/geocrit/b3w-155.html

Mead, R. (1994): International Management: Cross-cultural dimensions. Blackwell.
Cambridge.

Neuner, G. (1997): «The role of Sociocultural competence in Foreign Languaje
Teaching and Learning». Council of Europe Publishing: 47 — 96. Estrasburgo.
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EXITO/FRACASO ESCOLAR

Mercedes Blanchard

Cuando hablamos del &xito o del fracaso escolar, ¢a qué no estamos refiriendo?, (quié-
nes son fracasados escolares?, icudles son las manifestaciones de ese fracaso escolar?,
{es idoneo este término? (de qué fracaso estamos hablando?: (del fracaso del alumno?,
{del fracaso de la propia escuela? (del fracaso de una sociedad que no sabe dar res-
puestas educativas a sus miembros mds jovenes para que continlien construyéndola?

Las mismas preguntas y del mismo modo podriamos hacer invirtiendo la pregunta
{quiénes son los escolares que experimentan el éxito escolar?

En las Ultimas dos décadas han aparecido en la literatura pedagogica una gran can-
tidad de libros y articulos en revistas especializadas y en revistas de difusién general,
abordando el tema del fracaso escolar, lo cual da muestras convincentes de que el
tema preocupa a la sociedad. Lo més sorprendente es que a pesar de los diversos
intentos de propuestas y soluciones de los diferentes gobiernos es un tema que no
disminuye.

De ahi que el fracaso escolar sea uno de los méas graves problemas que en estos
momentos tienen los sistemas educativos. Es por ello, que el interés despertado por esta
tematica se justifica, si tenemos en cuenta que se trata de un problema que afecta,
en mayor o menor medida a todos los sistemas educativos de los paises desarrolla-
dos y que es un problema con repercusiones que sobrepasan el ambito escolar.

Diferentes estudios han analizado la relacion entre el fracaso escolar y variables fami-
liares, sociales, culturales, ambientales y adaptativos.

Uno de los temas mds importantes a tener en cuenta es la formacion del profesora-
do en la que se han de abordar ciertas herramientas pedagogicas de intervencién
didéctica que les ayuden a prevenir el fracaso escolar. Estrategias que motiven a los
alumnos, que les ayuden a "aprender a aprender", que les den ocasiones de apren-
dizaje significativos, que les ayuden a adquirir unos hébitos de trabajo continuado,
que fomenten entre ellos unas habilidades de comunicacién y de afecto.
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La definicién de fracaso escolar es dificil de establecer. En general, se entiende por
tal la dificultad de un alumno para adquirir los conocimientos bdsicos.

‘Alumnos con bajo rendimiento académico” o “alumnos que abandonan el sistema
educativo sin la preparacidn suficiente” son otros dos de los términos normalmente uti-
lizados para referirse al “fracaso escolar’ ya que el término “fracaso escolar” ofrece una
imagen negativa del alumno y se centra en sus problemas, olviddndose de otros
factores externos a éste como son:

m [a sociedad: el contexto econdmico y socidl.
m £/ alumno: Sus intereses, competencia y participacion.
m £/ centro docente: Su cultura, participacién, autonomia, redes de cooperacion.

m £/ Sistema Educativo: Gasto publico, formacién e incentivacion docente, flexibili-
dad del curriculo, apoyo disponible a centros y alumnos con mds riesgo.

m £/ aula: Estilo de ensefianza y gestion del aula.
m [a familia: Nivel sociocultural, dedicacion e implicacidn, expectativas.

En el fracaso escolar estamos incluidos todos. Serd el alumno quien se considerard
fracasado, pero hemos intervenido todos los sistemas que estamos en torno a él.

A niveles oficiales, entendemos como fracaso escolar aquel porcentaje de alumnos
que no alcanzan el Graduado en Secundaria Obligatoria y que abandonan antes
de acabar la etapa obligatoria.

Es importante cambiar la visién y el enfoque del tema, centrdndonos en el desarro-
llo pleno de las capacidades de cualquiera de nuestros alumnos. Investigaciones rea-
lizadas por Rosenthal reconocieron que cuando se generan altas expectativas sobre
los alumnos/as (efecto Pigmalion) estos comienzan a comportarse de acuerdo a las
expectativas que el profesorado tiene sobre ellos y aumenta su rendimiento.

El programa “Exito para todos y todas” disefiado por Robert Slavin (Slavin, 1996)
busca también centrarse en el logro de los niveles mas altos de rendimiento acadé-
mico de todos los estudiantes independientemente de su condicion académica y
cultural.

Estos estudios y diversas experiencias sefialan la débil linea que existe entre el fra-
caso y el éxito escolar y tiene mucho que ver con la mirada del profesor a la reali-
dad educativa y a cada alumno y también con el modo de mirar el alumno/a a su
propia realidad.

La alternativa es ir haciendo realidad una escuela intercultural e inclusiva donde se
espera que cada estudiante desarrolle al méximo sus capacidades.
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Primera actividad:

Objetivo: Conocer la capacidad personal que tiene el profesor para
se de forma positiva con sus alumnos

Descripcion:
Actividad para realizar un profesor:

Invita a otro profesor, compariero tuyo, a eftfar en el aula para observar tu modo
de relacionarte con los alumnos. No te importe como te vas a comportar.
Después analizaras los resultados y con ello podras valorar tu modo de actuar
cotidiano.

El profesor compafiero observard tu actuacion a partir de la siguiente pauta:
1) En la presentacion y organizacion de la tarea:

(Es el profesor quien da las instrucciones de la tarea que han de realizar los
alumnos? {Pregunta después qué han entendido?

{Pide a los alumnos que expliquen la tarea que van a realizar para asegurar-
se de su comprension?

Los alumnos identifican y describen la actividad a realizar teniendo delante la
tarea sin necesidad de més explicaciones del profesor?

{Se asegura de que todos lo han comprendido, incluyendo a los alumnos con
nee? {Cémo?

2) En la relacién con los alumnos:

Durante la realizacién de la tarea, {se acerca a cada uno y observa qué y
cémo lo hacen?

{Da un espacio a los alumnos para que expliquen qué han hecho y cémo?
{Hace valoraciones tales como bien, mal, regular?

{Envia mensajes positivos ante la realizacién de la tarea?

{Se percibe en el aula una situacion de trabajo y silencio?

(El profesor estd dando constantemente valoraciones y toques de atencién?

"o

Tales como “fulanito céllate”, “menganito no te levantes”, etc.
{Valora a los alumnos negativamente delante de sus comparieros?

Posteriormente, el profesor observador y el profesor observado analizan el
resultado de la observacién y piensan juntos los cambios a introducir.

Segunda actividad:

Objetivo: Identificar los intereses y motivaciones de los alumnos, favoreciendo
la incorporacién de los nuevos aprendizajes en sus esquemas de conocimiento
y con aquello que viven.
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Descripcion:

a) Tener una entrevista individual con cada uno de los alumnos para preguntar-
le qué le gusta hacer cuando no esta en el colegio, si tiene algun hobby, si
colecciona algo, qué deporte le gusta més y si sigue a algun equipo... Pedirle
que seleccione alguna de esas cosas para presentarles a sus comparieros en
un tiempo dedicado especialmente a cada alumno: El dia de Johnny, el dia
de Andrés, el dia de...

b) Paralelamente, tener una entrevista con la familia y dialogar sobre los temas
que interesa a su hijo/alumno. Pedirle més datos y explicarle la importancia
de haber elegido y desarrollado alguin tema de su interés y pedirle que le ayu-
den a prepararlo para el dia en que lo tengan que compartir en la clase.

¢) Dedicar 1 hora cada semana a que cada alumno pueda compartir ese hobby
que ha elegido y que ha preparado especialmente.

d) Tener en cuenta dichos intereses en la programacion y a la hora de trabajar
posibles contenidos relacionados con ello, con el fin de poder establecer
puentes con sus intereses y hacer referencia directa a ellos.

Tercera actividad:

Objetivo: Favorecer el conocimiento de las distintas familias de los alumnos del
aula y establecer una relacién positiva con el tutor/a y entre ellas.

Descripcion:

Invitar a las familias para darse a conocer mutuamente y recibir informacién
sobre qué van a trabajar en el aula en el primer trimestre.

Dinamica de presentacion:

Se realizard una invitacion personal y si es necesario con llamada telefonica del
tutor/a a cada una de las familias.

Los padres/madres que hayan acudido deberén situarse en circulo
zara presentdndose cada uno diciendo:

se emp

m quién es y como se llama su hijo/a

el Centroy en
e sus hobbies, desde su

m como padre/madre de ese alumno/a qué de
el aula y qué puede ofrecer (de su conocimi
profesion).

Cada uno antes de hacer su presentacion, repetird lo que han dicho los anterio-
res. De esta manera podemos lograr que se centre mejor la atencion en lo que
cada uno dice.

Al final de la rueda, el/la profesor/a hara una sintesis de lo que han dicho todos
los padres anteriormente y, a continuacion, explicard qué se va a trabajar en el
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primer trimestre, invitando a la colaboracion a cada una de las familias, expre-
sando unos y otros en qué pueden o podrian colaborar de acuerdo a la progra-

macion. ﬁ

Se abrird un didlogo para continuar hablando sobre el trabajo que realizardn sus
hijos.

Al terminar el didlogo, los padres escribirdn en un panel la participacién que ellos

pueden realizar.

Como colofén del encuentro, padres e hijos pueden terminar con una merienda
con productos llevados por ellos mismos.

Referencias bibliograficas

Castro, M2. M., Ferrer, g, Majado, M. F. y otros: La escuela en la comunidad. la comu-
nidad en la escuela. Grao. Barcelona.

Marchesi, A. (2003): El fracaso escolar, una perspectiva internacional. Alianza ensayo.
Barcelona.

Mufioz-Repiso, M. & Murillo, J. (2003). Mejorar procesos y mejorar resultados en
educacién. Madrid y Bilbao: CIDE-ICE de Deusto.

Slavin, R. (1996) Cada nifio, cada escuela: éxito para todos. Corwin Press.
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GESTION INTERCULTURAL DEL CENTRO

Luis Morales Orozco

Se entiende por gestion intercultural del centro la organizacion del centro educati-
vo basada en el respeto y apreciacion de la diversidad cultural, lingtistica y perso-
nal, dirigida a todas las personas que forman parte de la comunidad educativa y
que tiene como objetivo prioritario la utilizacion de la educacidn como instrumento
fundamental para superar el racismo y el etnocentrismo e igualar las oportunida-
des de todos y todas.

Respeto y apreciacién de la diversidad porque lo normal es lo diverso: la diversidad
es intrinseca a la naturaleza humana, estd presente en cada momento de la vida
(comidas, bebidas, procedencia o fabricacion de articulos de ocio, vestimenta, mue-
bles, coches...) y la enriquece, le da color y sentido y la aleja del falso concepto de
homogeneidad, base del dogmatismo y empobrecedor de la inteligencia.

Dirigida a toda la comunidad educativa, es decir, al alumnado y a sus familias, al
profesorado vy a las instituciones, personas y organizaciones implicadas de cualquier
forma en la vida cotidiana del centro educativo. Es una labor de, y para todos y todas,
sin restricciones. La participacion de las familias en el proceso educativo de los alum-
nos y alumnas y se ha revelado uno de los elementos més solidos de la estructura-
cion del grupo-clase y de la cohesion social interna del centro.

Superacidn del racismo —entendido éste como exacerbacion del sentido racial de un
grupo étnico— porque, a pesar de que «de todas las pasiones humanas, la mds baja
y menos elegante, la méas cruel y antiestética es la del racismo»!, y aunque en las Ulti-
mas décadas este racismo bioldgico parecia erradicado, se observa un resurgir de las
actitudes discriminatorias en forma de xenofobia, de homofobia, o simplemente de
alofobia —como rechazo de la diferencia como tal y de toda marca de alteridad—.

Los modelos transmitidos desde los espacios educativos y méas directamente desde
los centros escolares, influirdn muy positivamente sobre el posterior desarrollo
I

1 Maruja Torres, en el articulo «lgualdad, pasala», publicado el 1 de junio de 2008 en El Pais Semanal
n° 1654.
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personal de nuestro alumnado. La educacién en igualdad y la constante valoracién
positiva de las diferencias presentadas como oportunidades de crecimiento es una
tarea continua, presente en cada una de las asignaturas trabajadas. El enfoque ele-
gido a la hora de impartir historia, geograffa, ciencias naturales, mateméticas o len-
gua es el que transmitird unos u otros valores.

Superacion del etnocentrismo definido como «una forma simplista y tendenciosa de
contemplar las relaciones entre comunidades que tiene su origen en una mitifica-
cion, universalizacion o naturalizacion de los modelos culturales propios» (Truijillo, F,
2006:111). El etnocentrismo no es una forma menor de racismo: parte de la con-
viccion de que la norma es lo propio y lo que no se ajusta a ello, inferior, o como
dice Amani (2004:90) « [a través del etnocentrismo] nos colocamos las ‘gafas’ de
nuestra cultura para observar las otras.

Esta superacion podria conseguirse mediante:

1. La implementacion en el centro educativo en general y en el aula en particular de
una actitud positiva ante la diversidad cultural, lingtistica y personal. Ello implicarfa:

m Ensefiar simultdneamente a reconocer la propia identidad, como rasgos persona-
les y proceso en construccion, y reconocer la diversidad.

m Reconocer y valorar las manifestaciones culturales de alumnos y alumnas, com-
pardndolas con las propias e incorporando incluso algunas al calendario de aula.

m Aprender valores interculturales entendidos estos como valores reconocidos en
todas las culturas: solidaridad, cooperacion, empatia, paz, igualdad...

2. La ilusién por el mantenimiento de las lenguas y manifestaciones culturales de
origen:

m La lengua es parte de la identidad heredada. Es la herramienta de comunicacion y
de socializacién con las primeras figuras de apego (la madre, la abuela, el grupo
familiar, el clan). Es, también, el instrumento de representacién de la realidad més
préxima, en la primera infancia y, por lo tanto, base indispensable del aprendizaje y
de la construccion de la persona, porque «todo ser humano siente la necesidad
de tener una lengua humana como parte de su identidad » (Maalouf, A,
1998:147) y porque «los aprendizajes que se efectlian en una lengua se aplican
al aprendizaje de otras, cuyo conocimiento contribuye, a su vez, a acrecentar esta
competencia sobre el uso del lenguaje en general»2.

m Las manifestaciones culturales permiten visibilizar a cada una y cada uno de nues-
tros alumnos como Unico, a la vez igual a los demds en derechos y acceso a las
oportunidades y Unico por sus caracteristicas personales y sus habilidades de
comunicacién o cognitivas. Le ofrecemos asi la posibilidad de mejorar su autoes-
tima y de comprobar que no sélo tiene que aprender sino que también puede
ensefiar mucho.

I

2 Real Decreto 1513/2006, de 7 de diciembre, por el que se establecen las ensefianzas minimas de
Educacién Primaria. Ministerio de Educacion y Ciencia.
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3. La adaptacion progresiva del curriculum es otro de los puntos importantes a tener
en cuenta en un aula inclusiva, «entendiendo esta adaptacién como los ajustes o
modificaciones de los diferentes elementos educativos para dar respuestas a las
diferencias del alumno» (Tebar, P, 2006:93). Se propone igualmente poner el
acento mas sobre la evaluacion —estimacion de los conocimientos, aptitudes y
rendimientos del alumnado— que sobre la calificacién —juzgar el grado de sufi-
ciencia o insuficiencia de los conocimientos demostrados por el alumnado en un
examen—.

La gestion intercultural del centro escolar es tarea de todo el equipo de profesores y
profesoras y el eje comun debe ser el de una educacion en valores presente en
todas las éreas del curriculum.

s

Se trata de ir introduciendo paulatinamente contenidos relacioMados con las cul-
turas de origen de nuestro alumnado en las distintas &reas de conocimiento:

Curriculos «integrados»

m Lenguaje: cuentacuentos vy teatrillos en lenguas maternas narrados y esceni-
ficados para los més pequefios por el alumnado de los ciclos superiores o
por padres/madres/ voluntarios. También se pueden organizar talleres de
otros alfabetos presentes en las aulas y visionado de peliculas en versién ori-
ginal.

m Conocimiento del Medio: geografia y caracteristicas definitorias de los paises
de origen.

m Educacion Fisica: juegos procedentes de los paises de origen de nuestro
alumnado.

m Musica: canciones tipicas de todas las culturas presentes en el Centro.

m Expresion artistica: creaciones plasticas relacionadas con la artesania o las fes-
tividades propias de dichos paises de origen.

Mercadillo del libro multilinglie de segunda mano

Se pide al alumnado que traiga los libros —en cualquier lengua- que ya no quie-
re tener mas y que se encuentran en buen estado. Se valoran estos libros de
uno a cinco puntos y se le entregan los puntos totales de la valoraciéon obteni-
da por los libros aportados. Todos los libros recibidos son marcados con su valor
en puntos y son expuestos en un mercadillo que se puede celebrar coincidien-
do con el Dia del Libro. Todo el alumnado que ha participado puede “comprar”
libros en diferentes lenguas con los puntos obtenidos de la “venta” de sus pro-
pios libros.
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En unas maletas rigidas de unos 40 x 30 cm (la as de aluminio utilizadas
para transporte de herramientas son vélidas) se colocan algunos libros relacio-
nados con la diversidad en la vida cotidiana de los nifios y nifias del mundo
(comida, escuela, vivienda, etc.), discos con musicas del mundo, algin juego del
mundo, peliculas de otros paises y con contenido que implique transmision de
valores positivos, cuentos bilinglies, atlas infantiles... En cada nivel educativo
puede haber una de estas maletas que el alumnado se podra llevar a su casa
durante una semana de forma voluntaria y rotatoria.

Maletas interculturales

Referencias bibliograficas
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IDENTIDAD

Colectivo Yedra

Las circunstancias socioeconémicas que han favorecido los movimientos migratorios
a lo largo de los ultimos quince afios y la llegada de alumnas y alumnos extranjeros
han llevado a repensar el significado de la identidad. Esta se confunde a menudo
con la nacionalidad, la religion o las tradiciones, sin tener en cuenta otras variables.
Cabrfa distinguir, entre otras, la pertenencia cultural y afectiva, la identidad civica y la
adhesion a un ideal social.

De la identidad cultural, no somos responsables: nacemos en un contexto determi-
nado, en una lengua impregnada de ideas, legados del pasado y de valores que nos
transmiten una vision del mundo. También heredamos maneras de comportarnos,
de organizar el espacio, de valorar el tiempo, gustos alimenticios, musica, paisajes
que irdn construyendo nuestro universo mental. Todos estos elementos constituirdn
nuestra cultura esencial, es decir el dominio de cédigos comunes que permiten
entender el mundo y construir nuestra personalidad (Todorov, 2008). Pero existen
otros rasgos de la pertenencia cultural: se es de su pueblo, pero también de una
region determinada, del Estado espafiol que estd dentro de Europa, y se comparten
varias caracteristicas identitarias con otras personas aparentemente muy diferentes.
Por otra parte, existe la cultura de jévenes y mayores, de miembros de la judicatura
y de albaniles, de amantes de la musica clésica y jugadores de videojuegos, de los
hinchas de futbol o de las entusiastas del montafiismo. .. El hecho de que estas iden-
tidades no coincidan entre si y que se pueda ser albafiil, joven y amante de la musi-
ca clasica o una persona mayor apasionada de videojuegos, permite deducir que en
todo individuo se produce el encuentro de varias identidades colectivas y hacen de
él una persona forzosamente pluricultural que combinard estos elementos a su
manera en la relacién con otras personas. Se podria decir, por lo tanto, que cada cul-
tura es en s dindmica y en continuo proceso de transformacion, de la misma manera
que van evolucionando las propias sociedades: la incorporacion de los derechos de
las mujeres en numerosos paises, la llegada de la democracia en otros, modifican
sustancialmente la identidad cultural de éstos. La identidad individual pasa por el
mismo proceso: cambiamos de pareja, de pais, de trabajo y aprendemos lenguas
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nuevas —y consecuentemente, otras visiones del mundo— de las que iremos incorpo-
rando elementos que nos haran progresar. La pertenencia al grupo de referencia con-
firma la propia existencia: soy andaluza, abogada, soy socialista, soy del Barca, etc. La
cultura esencial es, en resumen, una imagen del mundo que podemos ir ampliando a
lo largo de la vida, no una celda de la que somos prisioneros. En consecuencia, pare-
ce absurdo encerrar a un individuo en su grupo de origen: es negarle la posibilidad
de elegir. Desmond Tutu, (1998) resumia la interpretacion de la identidad de esta
manera: «no se trata de ‘pienso, luego soy’, sino de ‘soy humano, porque pertenez-
co, participo y comparto'.

Es necesario recordar estos elementos constitutivos de la cultura esencial, ya que
entran a menudo en conflicto con la identidad civica. La defensa de los derechos
ciudadanos, por ejemplo, no puede quedar supeditada a la cultura de origen de las
personas. La discriminacién y la desigualdad de acceso a las oportunidades producen
la violenta reivindicacién de la identidad originaria. Si me siento agredida por mi ori-
gen, responderé reforzando esta identidad. De lo contrario, me pondria del lado de
quienes me critican y debilitaria mi sentimiento de pertenencia afectiva. Si siento, en
cambio, que mi comunidad es respetada, estaré mdas y mejor preparada para distan-
ciarme y mantener algunas de sus caracteristicas a la vez que se efectuard en mi un
proceso de aculturacion (Ruiz de Lobera, 2004). Para desprenderse de determinados
referentes culturales, es preciso tenerlos. O, como dice Amin Maalouf (1998), nadie
nos obliga a elegir entre el integrismo de la identidad y su desintegracion. Los
Estados deben ser garantes de los derechos de la ciudadania en su conjunto y sus
miembros co-solidarios en su defensa. Ello implica el reconocimiento del individuo a
la vez como portador de una cultura esencial, y su adhesion a un ideal social comun,
con valores morales y politicos de vocacion universal. Su respeto de las leyes en vigor
y el compromiso con el contrato social que une a todos los ciudadanos y ciudada-
nas no exige que ame el pais. Los deberes publicos y los sentimientos personales
no se sitan en el mismo plano. Como dice Todorov (2008), sélo los estados tota-
litarios hacen obligatorio el amor a la patria.

La presencia de alumnas y alumnos extranjeros en las aulas ha puesto de manifies-
to la multiplicidad de identidades que componen los grupos y los individuos.
Recordar esta pluralidad probablemente ayude a destacar los elementos que se
comparten y que nacen de la libre eleccion. La identidad esencial se basa fundamen-
talmente en la memoria afectiva y la herencia impuesta es la base sobre la que se
construye la personalidad. Es resaltando y valorando estas identidades individuales
como la educacién preparard a estos alumnos y alumnas para un proyecto social y
politico plural, diverso, pero comun.
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ACTIVIDAD DE COMPRENSION

El concepto de identidad y las relaciones personales.

Esta actividad puede ser realizada en clase pero también en sesiones de forma-
cion del profesorado.

La perspectiva con la que nos miran quienes nos rodean influye directamente
en nuestra percepcion de lo que somos y de lo que podemos llegar a ser.
La importancia de los estereotipos determina no sélo la convivencia intercultu-
ral sino la propia identidad de la persona. Las actitudes, valoraciones, ideas pre-
concebidas —especialmente en el caso del alumnado extranjero— pueden llevar
a reforzar o a denigrar su autoimagen. Las expectativas de éxito que pueda tener
el profesorado son clave, no sélo para su carrera académica, sino para el asen-
tamiento de la autoestima y el desarrollo de habilidades sociales de pertenen-
cia al grupo de referencia.

Objetivos:

mm Demostrar la importancia de la ret
de las sefales emitidas por el J

m Comprender la manera en que eras impresiones influyen sobre las

relaciones interpersonales.
Procedimiento:

mm Se preparan el mismo nuimero de pegatinas que participantes haya en el
grupo.

m £n cada pegating, la persona que dirige la actividad escribe una caracteristica
determinada, positiva o negativa. Por ejemplo: sonriente, colaborador/a,men-
tiroso/a, raro/a, agresivo/a, lleva velo, es rapero, timido/a, religioso/a, depor-
tivo/a, etc.

m Se le pega en la frente a cada participante sin que vea lo que hay escrito y
se coloca de espaldas al resto del grupo.

m Se les informa de que van a realizar un largo viaje y que deben elegir com-
pafiero o companera.

m A la sefal dada por quien dirige la actividad, cada participante elige a su com-
pafiero o compafiera ideal. Una vez todo el mundo emparejado, se sientan
juntos y explican su eleccion.

Unas posibles preguntas pueden ser:

{Qué persona has elegido?; ila conocias antes del juego?; Lera amiga tuya?; tha
influido en tu eleccion la etiqueta que llevaba en la frente?; ¢has rechazado a
algiin compariero o compariera por la etiqueta que llevaba?; ¢has elegido deli-
beradamente a alguien con una caracteristica negativa? {Por qué?
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jene una precon-

Preguntas para la reflexion:

m (COMOo nos sentimos cuando antes de conocernos a
cebida de nosotros?

m (Por qué atribuimos ciertas caracteristicas a algunas personas o grupos de
personas?

m (COMO se siente alguien cuando tiene que demostrar que no se correspon-
de con las ideas que se hacen otras personas de él o de ella?

m Cuado nos sentimos injustamente tratados o valorados, éa quién acudimos?

Referencias bibliograficas

Maalouf, Amin (1999): Las identidades asesinas. Alianza Editorial. Madrid.

Ruiz de Lobera, Mariana (2004): Metodologia para la formacién en educacion intercul-
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LENGUAS ADICIONALES

Laura Mijares

Lenguas adicionales es la traduccién literal del término inglés ‘additional languages',
propuesto recientemente en el marco de un proyecto de investigacion financiado por
el European Centre for Modern Languages (ECML) del Consejo de Europa'. Con
dicho término se hace referencia a todas aquellas lenguas sin un estatuto oficial en
los distintos estados, ya se trate de las lenguas regionales o minoritarias —por ejem-
plo, el cataldn en aquellas comunidades auténomas en las que este idioma no es ofi-
cial-, lenguas inmigrantes —por ejemplo, el rabe en Espafa—, lenguas sin territorio
—como la lengua romani—, o las distintas lenguas de signos. Sin embargo, resulta difi-
cil entender a qué nos referimos cuando hablamos de lenguas adicionales sin tener
en cuenta los debates generados a raiz de la situacién de las lenguas no oficiales en
buena parte de Europa. En las Ultimas décadas, las lenguas regionales utilizadas en
muchos de los paises europeos, pero también otras como las de los inmigrantes,
han sido objeto de atencién por parte de gobiernos y, sobre todo, por parte de orga-
nizaciones encargadas de velar por el mantenimiento de una Europa plurilingtie. En
el centro de todos estos debates se encuentra la idea de que estas ‘otras’ lenguas
son utilizadas por una parte importante de la poblacién y que ello requiere una poli-
tica adecuada desde diversos &mbitos, entre los que se encuentra la escuela. La con-
sideracién de aspectos como el derecho de los alumnos a recibir instruccion lingtiis-
tica de sus lenguas maternas, asi como otras cuestiones entre las que podemos
encontrar la propia evolucion de las politicas de integracién de inmigrantes, ha pro-
piciado la consideracién de estas lenguas en el medio educativo. Como consecuen-
cia de todo ello, esta evolucion de las politicas lingtisticas referidas a las lenguas
regionales, inmigrantes, sin territorio o de signos, ha tenido lugar en Europa junto a
una reflexién sobre la manera més adecuada de denominar a estas lenguas (McPake
et al., 2007).

Aunqgue en Espana este tipo de debates ha sido muy fructifero en el marco de las
lenguas regionales —oficiales en las comunidades autébnomas en las que se utilizan

1 Més informacién sobre este proyecto en http://www.ecml.at/mtp2/Valeur/html/Valeur E Results.htm
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desde la promulgacién de la Constitucion Espafiola en 1978— es, sin embargo,
reciente en lo que respecta al estatuto de otras como por ejemplo, las habladas por
los trabajadores inmigrantes y por sus hijos. Y todo ello porque debates como los
referidos mas arriba no habian tenido lugar hasta ahora en Espafia, salvo en dmbitos
muy minoritarios.

La idea de encontrar un término comuin y més inclusivo con el que englobar al con-
junto de lenguas no oficiales nace de la necesidad de equiparar el estatuto de todas
ellas. Si tradicionalmente ha estado muy clara la distincién entre lenguas regionales e
inmigrantes, con un estatus muy diferente que, a su vez, ha generado diferentes for-
mas de provision en el medio educativo, el objetivo que anima las nuevas propuestas
que llegan desde distintas instancias como la Comisién Europea (Commission of the
European Communities, 2002) o el Consejo de Europa (Beacco and Byram, 2003)
es el de promocionar una instruccion lingtistica mas global e inclusiva en la que
todas las lenguas tengan un mismo valor. Y ello porque las personas plurilinglies que
hablan alguna lengua adicional tienen muchas cosas en comun, sobre todo, en lo
que respecta a la educacion de los hijos; en la mayor parte de los casos, porque
actualmente estos no tienen la oportunidad de estudiar formalmente sus lenguas
adicionales.

1. {Cuéntas lenguas? m
A pesar de que en la mayor parte de las escuel ie antes las

practicas monolingties, una buena manera de que alumnos y alumnas
tomen conciencia de que viven en una sociedad plurilingtie es mediante la toma
de conciencia de su propia capacidad plurilingle. Para ello, podria realizarse un
listado de las lenguas adicionales utilizadas por los miembros de la clase.
Teniendo en cuenta lo inclusivo de la definicion del término, no se trata sélo de
listar las lenguas utilizadas o aprendidas en el seno de la familia, sino también
de las aprendidas en el colegio y/o academias. Una vez hecho esto, se puede
llevar a cabo un glosario bésico que puede girar en torno al colegio y que depen-
derd de la edad de los alumnos. Mientras los més pequefios pueden limitarse
a nombrar las cosas de la clase en el mayor nimero de lenguas posible, estu-
diantes mas mayores pueden dedicarse a trabajar con las frases que normal-
mente estén presentes en la rutina escolar. La idea no es detenerse en la corre-
ccién de las frases o palabras, sino poner de manifiesto la capacidad plurilingtie
del conjunto de la clase.

2. {Qué es una lengua?

Para llevar a cabo esta actividad se recomienda al profesorado la lectura del capi-
tulo ‘Lengua y dialecto’ del libro La igualdad y dignidad de las lenguas. Critica de
la discriminacion lingistica de Juan Carlos Moreno Cabrera publicado en Alianza
editorial en el afio 2000.
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Este segundo ejercicio habria de dirigirse necesariamente a los alumnos mas
mayores. Con el Ultimo objetivo de concienciar al alumnado sobre el valor de
todas las lenguas, sean o no las mayoritarias y/o oficiales, la actividad puede
consistir en debatir e investigar acerca de las dificultades de definir el término
‘lengua’ La idea es, valiéndose de la definicién técnica de lengua que propone
el libro de texto, tratar de ir més alld, comprobando que las fronteras entre unas
lenguas y otras suelen responder més a motivos politicos que a motivos lingtis-
ticos. En este sentido, se trataria de analizar el caso de algunas lenguas y de su
estatuto en Espafia, asi como en otros paises extranjeros. Para el caso espafiol
podrfa tomarse, por ejemplo, el caso de la lengua catalana y valenciana. Mientras
que desde el punto de vista lingtiistico pueden considerarse variedades de una
misma lengua, lo cierto es que desde distintas instancias politicas se reivindica
la singularidad del valenciano y su derecho a ser considerado una lengua inde-
pendiente. En cuanto a Europa, puede tomarse el caso del neerlandés vy el fla-
menco. En tanto que se trata de lenguas distintas, la primera se habla en
Holanda y la segunda en Bélgica, lo cierto es que desde el punto de vista lin-
guiistico podrian considerarse variedades de un mismo idioma. Fuera de Europa
—y como ejemplo justamente del caso contrario— podria tomarse el caso del rabe.
En tanto que oficialmente sélo existe una lengua é4rabe, lo cierto es que en cada
pais del mundo érabe la lengua que se habla es una variedad diferente de la
misma. Aunque desde el punto de vista linglistico pueden encontrarse suficien-
tes diferencias como para considerar la existencia de distintos arabes, lo cierto
es que razones politicas son las que acaban justificando el que la lengua érabe
sea considerada una sola.
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MEDIACION

Juan Gomez

La mediacion, segun Jean Francois Six (1997: 25) es una accion realizada por un
tercero, entre personas o grupos que consienten libremente, que participan y a los
que corresponderd la decision final, destinada a hacer nacer o renacer entre ellos
relaciones nuevas, con el fin de prevenir o curar relaciones perturbadas. Como
podéis observar hemos comenzado por una definicién de la mediacion entendida
ésta en un sentido amplio, donde se sefala el caracter preventivo de la misma y
donde la anticipacién a los conflictos forma parte de la misma practica mediadora.
En consecuencia podemos remarcar, que aunque estemos acostumbrados a usar la
mediacion en referencia al conflicto, puede haber mediacion sin que haya conflicto.

Sin embargo hoy en dia en nuestro entorno, nos encontramos con una amplia gama
de experiencias prdcticas que siguiendo las ideas de diferentes corrientes de media-
cion, hacen un uso més restringido de este término: la mediacién como sistema
alternativo a la resolucién de conflictos, si bien no es el tnico ni deberia ser el pri-
mero. Pero ese es el consenso, tal como apunta Torrego (2000: 52) cuando sefala
que el lo comun denominador de casi todos los significados de ‘mediacion’ la sefia-
lan como [la] intervencion no forzada en un conflicto de una tercera persona neu-
tral para ayudar a las partes implicadas a que lo transformen por si mismas.

La mediacién no es una invencién de estos tiempos aunque ésta haya adquirido Ulti-
mamente un gran protagonismo en las culturas occidentales. Sin olvidar los mode-
los populares usados en gran parte del mundo y los diferentes programas que se
llevan a cabo desde la Educacion para la Paz, se han ido consolidando diferentes
experiencias con gran calado: la Escuela de Negociacion de Harvard, el modelo trans-
formativo de Bush y Folger, la propuesta de circularidad narrativa de Sara Cob,
Lederach, Galtung, etc. Y como sefiala Giménez (2001: 3) existe el riesgo de sequir
Unicamente un enfoque, desestimando totalmente los demds. Todos los modelos
aportan elementos valiosos.

Es una forma de intervenir ante los conflictos que se viene aplicando en muy diver-
sos niveles y dmbitos y con diferentes enfoques, variando mucho su puesta en
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practica de unos contextos a otros; por eso, como apunta J.P. Lederach (2000: 65)
una cuestion muy importante, en relacién con la mediacién, es la adaptacién a la
cultura y al contexto.

Los principios que guian a esta diversidad de modelos son muy similares:

m Es un proceso de resolucién de conflictos.

m Proceso de negociacion colaborativo y no competitivo.

m Basado en la voluntariedad de las partes.

m Promueve la confianza entre las personas mediadas, buscando su protagonismo.
m Basado en la neutralidad, busca reequilibrar el poder

m Busca soluciones justas para ambas partes.

m Orientado hacia el futuro con opciones donde todos ganan.

m Fomenta la legitimacién de ambas partes.

Hoy en dia encontramos cada vez mas este modelo alternativo de resolucién de con-
flictos que afecta a diferentes &mbitos de lo social, el mundo del trabajo, de las fami-
lias, de la sanidad, de la justicia, de la convivencia y como no, de la educacion.

Es en el &mbito educativo, segiin M? JesUis Perez (2002: 2), donde se cruzan al menos
dos modelos de intervencién: por un lado, los programas de mediacidn escolar, desde
la perspectiva de la resolucién de conflictos y, por otro, la mediacidn social intercultu-
ral trabajando desde la perspectiva de la convivencia intercultural. Expandiendo las
posibilidades de intervencidn mds alld de la solucién de problema para la prevencién
de los mismos, la mejora de la interaccidn y comunicacion entre personas y grupos.
Es asi cdmo encontramos diferentes proyectos para intervenir sobre los conflictos que
surgen en los centros escolares y mejorar la convivencia escolar desde una perspectiva
pacifica y experiencias educativas informales o més institucionalizadas, a través de equi-
pos de mediacion que llevan a cabo esta practica.

En relacion a la mediacién socioeducativa, sefiala Silvina Funes, (2002: 14) son
mediaciones con medidas concretas que facilitan y mejoran la convivencia en el
centro, ya sea en la linea de favorecer la interculturalidad y la integracién, como en
la resolucién de conflictos, mejorando la comunicacicn y la participacion y las rela-
ciones en general tanto en el interior del centro como al exterior, en su dimensicn
comunitaria. Cada vez més son los equipos de mediadores entre iguales, de media-
dores adultos (profesorado y familia), asi como de mediacién en la Comunidad
Educativa donde profesorado, alumnado, familias, agentes externos no docentes, etc.
forman parte del proyecto, ddndose una mayor implicacion de todos ellos en la ges-
tion de conflictos y en la convivencia.

Lo interesante, como sefiala Cascon (2002: 24), es trabajar la formacién de media-
dores y mediadoras entre el alumnado y el profesorado. Ese aprendizaje servird
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tanto para que intervengan como tales, como para que cuando tengan un conflicto
estén mds abiertos a recurrir a ellos y les faciliten su labor, al conocer su papel.
Experiencias que, en definitiva, estdn suponiendo la superacién del modelo punitivo
por otro conciliador, consensuador y de gestion constructiva de conflictos, ante lo
cual es de suponer que pasard cierto tiempo hasta que se consolide en la ense-
Aianza. Crear en el marco del sistema educativo espacios y estructuras que abran
paso a procesos de mediacidn, de negociacion y fomentar a la vez actitudes que
hacen del conflicto una oportunidad de desarrollo mds que de violencia o destru-
ccién, representa una nueva vision de la educacién. (Funes y Mezard, 2001: 19)

Compartir situaciones de negociacion

1) Todas las personas hemos vivido alguna sit iniciar ceso

de negociacién con otra u otras personas. E jencias vitales nos pue-
den ayudar a comprender nuestras propias ‘@etitudes ante los conflictos. La
mediacion estd basada en este proceso de negociacion colaborativa y por eso
es importante saber qué elementos la hacen posible: El ejercicio que os pro-
ponemos tiene como objetivo compartir estas situaciones de negociacién

con otras personas. (En qué dmbitos se dieron?
Podemos hacer una puesta en comun que siga este esquema:

m (Qué momentos importantes se vivieron? {Qué les llevo a negociar? (Qué
les anim6 a negociar? {Qué los llevd a llegar a un acuerdo? Vamos escribien-
do en un papelografo aquellas circunstancias o elementos que favorecieron
llegar a un acuerdo para que nos pueda servir para un segundo momento.

2) vamos a elegir una de las situaciones y desarrollar un pequefio juego de rol.

m Imaginaros que no hemos llegado a un acuerdo y necesitamos la inter-
vencién de una tercera persona que pueda intervenir como ‘mediador
espontaneo’. En pequefios grupos Y teniendo en cuenta lo escrito en el
papeldgrafo, vamos a preparar esta intervencion.

3) Pedimos dos personas voluntarias para que desarrollen los roles de las par-
tes y una tercera voluntaria que ponga en préctica lo que se ha comentado
en los grupos pequefios. Salga como salga el juego de rol, lo importante es
la evaluacién sobre esa puesta en escena de la mediacién esponténea v,
sobre todo, la valoracién de las posibilidades reales de su puesta en practica
en lo cotidiano.

Entrendndonos para mediar

Hoy lunes hemos encontrado este panfleto en el tablén de anuncios.
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Somos un grupo de catorce alumn@s, seis profesoras y dos profesores
que después de recibir un entrenamiento hemos aprendido a:

e Escuchar comprendiendo a cada parte implicada.

e No juzgar ni dar consejos.

e Ayudar a las partes que tienen el conflicto a comunicarse de forma
positiva y no destructiva.

e Ser neutrales.

e Respetar las visiones que cada parte tiene del conflicto.

e Trabajar en equipo.

e No contar a nadie lo que las partes que tienen el conflicto nos cuentan
mientras les estamos mediando.

Si necesitas ayuda para resolver tus conflictos
en el Instituto: illamanos!

Esta actividad nos presenta las posibilidades de la mediacién en relacién a las
situaciones conflictivas de nuestro centro y permite llevar a cabo el disefio de un
proceso de mediacién. Necesita un tiempo de preparacién.

Vamos a trabajar en dos grupos diferentes: el primero deberd preparar previa-
mente a los posibles mediadores y mediadoras. Pensaran sobre actitudes, habi-
lidades necesarias y la dindmica a seguir en un proceso de mediacion.

El resto del grupo va a trabajar sobre las situaciones conflictivas que se dan en
el centro, para valorar cudles de ellas retinen los requisitos para ser resueltas a
través de una mediacion. Es necesario un trabajo profundo para analizar, inves-
tigar y comprender las situaciones posibles en profundidad. Y también es nece-
sario pensar seriamente (por qué si o por qué no) utilizar a estos mediadores.

Una vez seleccionada una de las situaciones, se la presentamos al equipo de
mediacion y llevamos a cabo un juego de rol que nos permita visualizar todo el
proceso. Una vez terminado, lo importante es que nos paremos a evaluar mas
que los resultados, el proceso seguido.

Miremos mas alla

Este ejercicio nos ayudaré a reconocer los obstaculos que nos podemos encon-
trar a la hora de llevar a la practica la mediacion en nuestros centros. (Qué ten-
drd que hacer mi centro para trabajar la mediacion como una forma mas de
arreglar algunos conflictos?

En pequenos grupos vamos a trabajar en dos momentos diferentes:

Primer paso: {De qué tenemos que favorezca su puesta en practica?

® 00 0 4



Segundo paso: {Qué es lo que lo dificulta? La puesta en comun de estos datos
puede llevarmnos a la elaboracion de un proyecto de mediacion en el centro. Una
vez que tengamos identificados los obstéculos, los clasificaremos de mayor a
menor. Nos centraremos en el que mayor dificultad presente e, individualmente pri-
mero y en grupo, después, buscamos respuestas. Estas pueden ser las preguntas:

{Qué se va a hacer?
{Cémo lo vamos a llevar a la préctica?

{Para qué se va a hacer?

{Quiénes lo van/vamos a hacer?
{De qué medios disponemos para hacerlo?

Dénde lo vamos a poner a funcionar?

{Qué plazos nos fijamos para su puesta en funcionamiento?
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METODOLOGIA INTERCULTURAL

Concha Moreno Garcia

Entendemos por ‘metodologfa’ el conjunto de métodos que se siguen en una investi-
gacion. Por otro lado, la etimologia de ‘método’ nos dice que esta palabra se refiere al
«camino para llegar a un finy. Actuar con método es hacerlo de forma organizada para
conseguir unos objetivos establecidos previamente. Esta aproximacion al término val-
dria para cualquier &mbito de la vida, pero nos vamos a centrar en el de la ensefianza.
De este modo estamos de lleno en el dmbito del trabajo didactico, en la labor que
debe desarrollar cualquier docente antes de entrar en su aula y una vez dentro de ella:
plantearse unos objetivos, establecer el camino para alcanzarlos y proceder de mane-
ra organizada para incrementar el saber, facilitar su transmision y contribuir a la for-
macion integral de las personas.

Al abordar la segunda parte del sintagma —'intercultural’- entramos en el enfoque, la
ideologfa en la que se apoya, que justifica esa forma de actuar metddica, organiza-
da. La importancia de este adjetivo procede de una sociedad, de unas aulas que han
dejado de ser monolingties, monoculturales hace mucho tiempo y que, en conse-
cuencia, deberian dejar de ser monoliticas. Me refiero con esto al hecho de que tanto
las calles como las clases se han llenado de personas diferentes a quines solian
poblarlas y, por lo tanto, los conocimientos previos, la historia, el conocimiento del
mudo que podia ser la base para la ensefianza se han ampliado, se han diversifica-
do. Sin querer llevar la definicién a su extremo, alegando que por el hecho de ser
seres humanos con personalidades, procedencia, relaciones familiares, cultura, etc,
diferentes ya podriamos hablar de relaciones interculturales, si es fundamental no
olvidarlo para no caer en la confusion que se establece entre ‘interculturalidad’ y
‘diversidad’ Y se hace necesario establecer claramente lo que entendemos por ‘inter-
cultural’ para evitar lo que ya en 1991 afirmaba J. CL. Forquin a propdsito de la peda-
gogfa intercultural: (...) rompe el etnocentrismo explicito o implicito subyacente his-
téricamente a las politicas educativas asimilacionistas, asi como en las de discrimi-
nacion y exclusion. Mas adelante anuncia los riesgos pedagdgicos de este aperturismo,
que puede llevar a docentes no advertidos y bien intencionados a (...) deslizarse hacia
una especie de folclore «residualy, de un eclecticismo blando que conduzca a lo trivial
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o insignificante. (...) De ahi la necesidad de ensenar ciertas cosas mds que otras, y
de ensefiarlas como valiosas en si mismas y para todos los alumnos, no sélo para
tal o cual grupo (Traduccién propia) (1991:24-25).

{Qué entendemos, pues, por metodologfa intercultural en la ensefianza? Una forma
de proceder ordenada, con objetivos y pasos que persigue no solo la asimilacion de
contenidos, sino también la relacién entre personas diferentes —lo son por el hecho
de ser personas, ya que ahi ya se establece el primer estadio de la diferencia—, dife-
rentes, decimos, desde el punto de vista de su procedencia cultural, social, idiomati-
ca, entendiendo esto como una riqueza, no como un conflicto. Con esta metodolo-
gfa intercultural nos alejamos de las implicaciones de una forma tradicional de inter-
pretar el contexto escolar, es decir, de la tendencia a la homogeneizacion, a la des-
informacién sobre los procesos de aprendizaje y su variedad cultural y personal; nos
alejamos del curriculo predeterminado, elaborado sin tener en cuenta la realidad de
las personas recién llegadas; nos alejamos de la interaccién tradicional entre los
docentes y el alumnado; de un discurso docente no adaptado a los nuevos destina-
tarios y destinatarias; nos alejamos, por fin, de las evaluaciones que ponen el énfa-
sis en el producto y poca atencion a los procesos.

{Cémo influird la metodologfa intercultural en quienes la pongan en préctica? Influird
en su forma de preparar las clases —todas las clases— pues la interculturalidad no
puede ser una asignatura sino una actitud que imbuya cada materia. Influird en la
manera en que se aborden los textos educativos ya que serd necesario sustituirlos o
complementarlos si en ellos se percibe etnocentrismo, o se echan de menos activi-
dades que incluyan a las personas presentes en el aula y las traten en plano de igual-
dad. Precisamente en este andlisis de los materiales que manejamos en el aula debe
ponerse de relieve ese «actuar con método interculturaly, ya que las relaciones que
promueven, a menudo, se basan en la desigualdad y en el dominio etnorracial, junto
con los sistemas de estratificacién de clase y género. Estamos tan acostumbrados a
que en los ejemplos que usamos aparezcan en lugares predominantes los hombres
y los blancos que se nos pasa por alto que podemos tener en nuestra clase mas chi-
cas y por lo menos un ntimero igual de blancos que de personas de otros colores.

La metodologfa intercultural influird también en que la actitud abierta e interesada
por lo(s) diferente(s) se aprenda. Porque es algo que hay que ensefar, promover,
hay que convertirla en lo «<normal» a fuerza de reflexion y mucha préctica. Bastenos
pensar en cuadnto tiempo necesitan los estereotipos para dejar de ser el modelo de
juicio de un grupo; es por lo tanto —y una vez méas— una construccion social. No
debemos caer en la ingenuidad de creer que, por el hecho de enunciar unos bue-
nos deseos, todos pasaremos a comportarnos segun ellos, por muy valiosos que los
consideremos. Las actitudes —y de eso se trata cuando hablamos de interculturali-
dad— que no «se han mamado» no son féciles de inculcar, de ahf la importancia que
adquiere la escuela y cualquier organismo educativo convencido de que pasito a
paso se llega lejos, abriendo nuevos espacios de convivencia, nuevas formas de
plantear los contenidos y manteniendo la lucidez: una sociedad multicultural corre
riesgos, qué duda cabe, y no son desdefiables. Sin embargo, la existencia de éste no
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tiene que hacernos renunciar a objetivos deseables, a oportunidades distintas a las
conocidas si caminos por esta via.

La metodologia intercultural influird asimismo en la forma en que distribuyamos el
tiempo vy las intervenciones en nuestras clases. La fuente de conocimiento no pro-
cede solo de los docentes, por eso las interacciones no solo serdn del profesorado
con su alumnado sino también de alumnos y alumnas entre si. Prever més tiempo
para la intervencién activa de los discentes quizas les motivard més para atender y
esforzarse.

La metodologia intercultural influird en el discurso docente que se adaptara a sus des-
tinatarios sin hacerlos sentir culpables por no entender terminologia especializada.

Y, por ultimo, influird en la evaluacion del trabajo realizado, que tendra en cuenta el
proceso, la aplicacién de estrategias de aprendizaje previamente ensefiadas, que ten-
drd en cuenta el trabajo cooperativo y, por supuesto, los conocimientos adquiridos,
pero no centrandose solamente en esto.

El texto que proponemos a continuacién es un ejemplo de material alternativo
para llevar al aula y hacer sentir asf a todos los presentes que la posible situa-
cion de dificultad actual por la pasa un colectivo no siempre fue asi y no tiene
por qué seguir siéndolo indefinidamente. Trabajarlo con metodologia intercultu-
ral puede enriquecernos a todos y todas.

Los nimeros

Europa era un lugar sin nimeros, aunque con muchas letras. Sus habitantes no
sabian cudntas puesto que carecfan de nimeros para contarlas. Tampoco sabian
el nimero de piernas, ni de ojos, ni de brazos, ni de dedos que tenian.

En las escuelas, cuando los profesores preguntaban a los nifios cuantos dedos
tenfan, ellos decian:

m \arios
m (Y cudntos dientes?

m \arios.

m (Y cudntos ojos tenéis en el pecho?
m Ninguno.

m (Y pelos en la lengua?

m Ninguno.

Sélo sabian decir varios o ninguno. Hacfan preguntas absurdas como las de los
0jos o los pelos para dar la impresion de que sabian contar. (...)

La gente no cumplia afios, sino varios afios o ningun siglo. (...)

Los sabios dijeron a las autoridades que no se podia continuar asi, porque para
entender la realidad es preciso contarla o numerarla. Entonces inventaron los
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nuimeros romanos, que estan hechos de letras mayusculas. Asi la | queria decir
uno; la V, cinco; la X, diez; la L, cincuenta; la C, cien; la D, quinientos y la M, mil.

No es que fuera facil contar y numerar con los nimeros romanos, pero era
mejor que nada.

m Yo tengo XXX afnos.

m YO quiero V quilos de patatas.

m Pedro me ha quitado VI cromos.

m A mi hijo le han salido XVI granos en la cara.

Entre tanto, habia en Africa unos nimeros drabes muy faciles de entender y muy
practicos para contar y para numerar las cosas, que al enterarse de las dificulta-
des europeas, decidieron emigrar en busca de un trabajo aritmético digno. La
mayorfa de ellos viajaron, por falta de medios, apifiados en pequefias embarca-
ciones, llamadas pateras, que con frecuencia naufragaban antes de alcanzar la
costa, condenando a los ndmeros y a las ndmeras é4rabes a perecer en medio
de horribles sufrimientos. Algunas de estas nimeras estaban embarazadas y sus
hijos jamdas verian la luz. Los que lograban alcanzar la costa tenian que huir de
los nimeros romanos, que les llamaban extranjeros o moros, despectivamente
y los perseguian con leyes y palos.

Pero los nimeros drabes estaban convencidos de que eran mas Utiles que los
nuimeros romanos y no dejaban de llegar en busca de una vida mejor para si
mismos y sus descendientes.

La poblacién, al ver que era tan facil contar o numerar con ellos las cosas, empe-
z6 a usarlos sin importarles lo que dijeran las leyes.

m Hijo, vete a la tienda y compra 2 botellas de leche y 3 barras.
m Mi padre ha cumplido 42 afios.
m El dia tiene 24 horas.

m Y el afio 365 dias.

m Me debes 7 cromos.

m Pues yo tengo 2 ojos en la ¢

Los niimeros romanos compren su tiempo habia pasado y negocia-
ron ser utilizados para la base d tos, donde llevan una vida muy
feliz y son muy respetados. Hoy yorfa de la gente no sabe que los nime-
ros que utiliza son édrabes. A nadie en su sano juicio se le ocurriria no usarlos
porque son extranjeros. Aunque la pregunta correcta es: {son de verdad extran-

jeros? {Qué rayos significa ser extranjero?

Del libro Numeros pares, impares e idiotas. Juan José Millés y Antonio Fraguas
«Forges». (2001:229-241).
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MIGRACION

(EMIGRACION / INMIGRACION)

Colectivo Yedra

Atendiendo a la definicion de los diccionarios, migrar significar simplemente salir de
un lugar para instalarse temporal o definitivamente en otro. No ofrece mas connota-
ciones y se podria asimilar a viajar, residir, o0 mudarse. Asi, podriamos calificar a los
jubilados de Europa de migrantes en busca de condiciones climéticas favorables, los
turistas de migrantes en busca de exotismo, o los estudiantes de migrantes en busca
de formacion y adquisicién de lenguas nuevas. De la misma manera, cabria hablar de
migraciones de trabajadores en busca de sustento o, simplemente, en busca de
posibilidades de acceso a mejores condiciones de vida, tanto materiales como
de desarrollo individual.

Los términos emigracién e inmigracién, consecuencia uno de otro y a menudo con-
fusos, se aplican a quienes dejan su pais/zona originaria para establecerse en otra y
se convierten, desde el punto de vista de la zona de destino, en inmigrantes o, més
precisamente, en personas inmigradas.

Aplicar este adjetivo a las miles de personas procedentes de Gran Bretafia y residen-
tes en las costas andaluzas, por ejemplo, es poco habitual, tanto como lo es aplicar-
lo a directivas y directivos de sociedades transnacionales en misién en Espafia. Por
otra parte, las migraciones son y han sido siempre un movimiento natural de las per-
sonas en busca de un futuro mds justo. Habr& que buscar en razones circunstancia-
les o subjetivas la carga semantica del significado.

La emigracién de trabajadores espafioles, italianos, portugueses, griegos, eslavos y
otros como ‘trabajadores invitados'a las prosperas zonas del norte de Europa en la
década posterior a la Segunda Guerra Mundial permitioé la reconstruccion de sus eco-
nomias, siguiendo un concepto utilitarista de la inmigracién (Martinez y Tuts, 2003).
La inmigracién de trabajadoras dominicanas, rumanas, marroquies, colombianas,
bolivianas y otras, contribuye, hoy, al bienestar de la sociedad y al desarrollo profe-
sional de las mujeres europeas y a su acceso a la participacién social —sustituyéndo-
las en las tareas domésticas—. El tipo de inmigracion, tanto como el alto nimero de
mujeres inmigradas con carga familiar en los paises de origen llevan, en numerosos
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casos, al reagrupamiento familiar y al deseo de establecerse definitivamente en el
pais de llegada. Su presencia conlleva, de antemano, un beneficio para la economia
de los paises de destino.

Pero las fluctuaciones en la bonanza economica, las politicas restrictivas llevadas a
cabo por la Unién Europeg, y el recelo a ‘lo diferente’ son varios de los elementos
que estan propiciando la consideracion de la inmigracion como ‘problema’. Los
acuerdos intergubernamentales de Schengen en 1984, el Convenio de Dublin de
1990 y de Copenhague de 1993 restringen el asilo. El Tratado de Maastricht de
1992 obliga a adaptar la legislacién interior sobre visado y control de fronteras exter-
nas de la Union Europea. Estos acuerdos proteccionistas influyen directamente en la
representacién mental colectiva que se hace de la inmigracion: si hay que legislar, es
que supone un problema. La asimilacién de la inmigracién con la inseguridad ciuda-
dana hara el resto. En el &mbito educativo, el desconocimiento del castellano (o de
algunas de las lenguas de escolarizacion oficiales del Estado) desequilibra la practica
docente y pone en evidencia la insuficiente preparacion del profesorado para un
nuevo concepto de escuela. En consecuencia, la teoria del déficit del alumnado
extranjero adquiere protagonismo frente a la educaciéon integral (Moreno Garcia,
2004).

La diversidad que pone de relieve la presencia de alumnado inmigrado es, sin
embargo, otra oportunidad de progreso. Los paises en los que coexisten varias len-
guas tienen sobre los monolinglies una clara ventaja (Martin Rojo y Mijares Molina,
2008). Las lenguas expresan visiones del mundo. Incorporar estas visiones desde los
primeros niveles de la educacién es capitalizar los conocimientos vy las inteligencias
diversas en beneficio de una mayor cohesién social. La diversidad en el aula es una
fuente de desarrollo cognitivo, emocional y solidario. La pluralidad en la sociedad es
una oportunidad de desarrollo, tanto para la poblacién autéctona como para quienes
han elegido ser coparticipes de su progreso.

El impacto social de la inmigracién (Solé, 2002) debe leerse desde mudiltiples varia-
bles: demografica (modifica la estructura y la densidad de poblacién de los paises
de destino y de origen); econémicas (benefician a la vez a ambas estructuras socia-
les, la primera a través del trabajo directo y la segundo a través de las remesas); cul-
tural (en un movimiento de ida y vuelta de la incorporacion de tradiciones, valores y
pautas de conductas individuales y colectivas); politicas ( ampliacién del concepto de
democracia, ciudadania, participacién, gestién de conflictos), y desarrollo de la co-
rresponsabilidad solidaria de personas unidas por un mismo proyecto de futuro: el
desarrollo de valores democréticos contra las desigualdades econdmicas y sociales
de los paises de origen.
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Queriamos trabajadores y vinieron personas

Objetivos:

m Reflexionar sobre la evolucién que se produc nguaje, respecto al des-

plazamiento de las personas
Analizar las connotaciones de los términos relacionados con la inmigracién
m Estudiar los posibles efectos de discriminacion

Se entregara una lista de palabras a la clase dividida en grupos de 6 6 7 partici-
pantes.

Se hard una tabla de tres columnas. En la primera se escribird el término. Cada
grupo deberd consensuar en la segunda su significado y en la tercera si se valora
de manera positiva 0 negativa. Luego se justificard las respuestas en gran grupo

Posible listado de palabras:

Trabajadores invitados. Inmigrantes. Colonos. Colonizadores. Extranjero/a.
Turista. Visitante. Indocumentado/a. llegal. Irregular. Indiano. Conquistador.
Vigjante. Exploradores. Sin papeles. Cooperante. Espaldas mojadas. Refu-
giado/a. Exiliado/a.

Preguntas para la reflexién:

m (Por qué a una persona europea que vive en una residencia de lujo en un
puerto de mar no se la llama inmigrante?

m (Qué diferencia hay entre ser extranjero y ser inmigrante?

m Simbdlicamente {tiene el mismo prestigio la persona que se fue a «hacer las
Américas» que un inmigrante hoy?

m (Hasta cudndo se es inmigrante?
m (Puede considerarse ilegal a una persona?

Més actividades sobre el tema se pueden encontrar en el capitulo sobre Inmigracién,
pp. 49-68. http://www.aulaintercultural.org/IMG/pdf/consejojuventud.pdf
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MOTIVACION. MOTIVAR

Concha Moreno Garcia

La palabra motivacién —emparentada con el motus latino, que significaba ‘movido’'—
se refiere, en lenguaje cotidiano, al conjunto de factores que «<mueven» a la persona
a actuar, a desarrollar una actividad y mantienen el esfuerzo de forma sostenida.
La motivacion es el trasfondo psiquico, impulsor, que sostiene la fuerza de la accidn
y sefala su direccion. (Dorsch, 1981).

En opinion de Maslow (1991) son las necesidades las que condicionan el compor-
tamiento. Para que se activen las de nivel superior es imprescindible que estén satis-
fechas las de orden inferior. Esto queda patente en su conocida pirdmide.

Piramide de Maslow

Necesidades de autoestima
.E-._utl:- '-.—gdia , Exita, pr_aatlgu_u
ades de acepia
armar

Necesidades de seguridad

En nuestras actuaciones unas veces predominard lo que se llama «motivacion intrin-
secar, es decir la actuacion por el mero placer de hacer algo, sin esperar recompen-
sas externas; otras, en cambio, los motivos son externos, es lo que se conoce como
«motivacién extrinseca», cuando lo que nos mueve es lo que se recibe a cambio del
trabajo realizado. Incluso hay quienes hablan de «motivacion trascendente», que sera
aquella que nos mueve a actuar mas alld de una meta personal, que persigue el
bienestar de otras personas. En el terreno de la ensefianza, podriamos ejemplificar-
las asi: estudio porque asi podré ganar mucho dinero o ser alguien muy importante
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socialmente (motivacion extrinseca). Estudio porque me gusta aprender cosas nue-
vas, porque me siento bien resolviendo las tareas que me proponen (motivacion
intrinseca). Estudio porque asi, un dia, podré ser util a los demds (motivacion tras-
cendente).

Centrdndonos ya en el aula, nos damos cuenta de que, ante las mismas actividades,
unos alumnos estardn absortos y encantados; otros estardn pendientes del reloj o
fingiendo que cumplen con lo pedido. Si les preguntamos, es muy posible que los
primeros digan que esa actividad les gusta aunque no sepan explicar por qué. Los
segundos proporcionardn excusas para su actitud: «es muy dificily, «<no entiendo», «<no
me gusta», <@ mi esto no se me da bien..». En las respuestas obtenidas podemos
encontrar factores que tienen que ver con la motivacién para hacer o no hacer algo.
Con ellas, podriamos clasificar a nuestro alumnado dentro de una tipologia, como la
propuesta por José B. Carrasco y de la que presentamos una adaptacion:

a. Personas automotivadas, brillantes, inspiradas en su trabajo en el aula.

b. Personas esforzadas, concienzudas, capaces de desarrollar un trabajo continua-
do aunque sean menos brillantes. Tienen clara la conciencia de su deber como
estudiantes.

c. Personas dependientes, que necesitan apoyo constante. Se desaniman si se las
abandona o se las deja trabajar solas. Responden bien a los incentivos (motiva-
cién externa).

d. Personas inconstantes, incapaces de mantener su interés durante demasiado
tiempo. Necesitan motivacion fuerte y constante.

e. Personas abulicas, muy resistentes a cualquier tipo de motivacién. Son real-
mente casos dificiles.

Tanto las del primer grupo como las del Ultimo son los casos estadisticamente
menos frecuentes. Por lo tanto, la posibilidad de encontrar férmulas para motivar a
la mayorfa es muy alta, lo cual deberia llenarmos de optimismo docente. Ahora, lo
que nos interesa es cdmo conseguir estimular a esa gran mayorfa. He aqui algunas
sugerencias:

1. Saber que la personalidad del docente, su entusiasmo y su capacidad de transmi-
tirlo son fuentes de motivacion comprobadas. También es importante que el
material didéctico utilizado sea creido por el profesor o profesora, ya que el alum-
nado percibe si se siente a gusto con él. en este sentido conviene recordar que
el libro de texto NO es el curriculo y que, por ello, puede ser complementado y
enriquecido con otros materiales.

2. Despertar el interés e incentivar la curiosidad por el tema o por las actividades pro-
puestas. Para ello podriamos recurrir a una presentacion novedosa, incluso absur-
da, de lo que se va a estudiar o a hacer en clase; de ese modo se sorprenderd y
se captard el interés. Otra posibilidad serfa presentarlo como un reto que hay que
superar. Y también introducir variantes a las formas de trabajo a las que el alum-
nado estd acostumbrado.
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. Tener un lenguaje, un «discurso docente» que se adapte al nivel del grupo. A veces
la dificultad para comprender los mensajes «invita» al alumnado a sumirse en el
aislamiento ya que, de entrada, no comprender lo que se pretende que haga lleva
a la sensacion de incompetencia.

. Orientar la ensefianza —y los mensajes— apuntando al desarrollo de la competen-
cia y las habilidades de los alumnos y alumnas; evitando mensajes de critica y
aumentando los que valoran el esfuerzo. No hay que olvidar que no solo trans-
mitimos valoraciones con las palabras, los gestos, las sonrisas o las malas caras
son también evaluativos.

. Mostrar la relevancia del contenido relaciondndolo con la realidad presente y futu-
ra de alumnos y alumnas, sobre todo, si se trata de adolescentes para quienes el
estudio —si no estdn motivados internamente— solo tiene valor instrumental.
Es cierto que no siempre encontramos aplicacion inmediata a los contenidos del
curriculo y es ahi donde la busqueda del docente puede brillar.

. Organizar el trabajo en grupos o equipos de trabajo cooperativo de tal forma que
la evaluacion individual dependa del trabajo de todos. Se trata de desplazar la
actividad competitiva —més frecuente en las aulas— hacia la cooperativa, que ha
demostrado (Pardo Merino y Alonso Tapia, 1990) dar mejores resultados.

. Fomentar la autonomia en la realizacion de las actividades dando més de una opcion
para que esta se lleve a cabo Siempre que el sujeto experimente que debe hacer algo
«porque otro lo quiere», no actuard espontdneamente y su motivacion intrinseca se
vera afectada. Esta necesidad [de ejercer control] se ve satisfecha cuando el sujeto con-
trola o cree poder controlar la direccién de su conducta (Alonso Tapia, 2002:29-30).

. Mantener la atencién antes, durante y después de la realizacion de las tareas. Para
ello convendria dividirlas en pasos para evitar que se consideren inabarcables; tam-
bién es fundamental que, una vez realizada, se presente(n) la(s) solucione(s)
correcta(s) y se valore el esfuerzo realizado. No debemos olvidar tampoco que,
desde el principio, hay que premiar que los alumnos sean capaces de justificar por
qué han hecho algo, aunque ese algo no corresponda a la soluciéon correcta.

. Adoptar una actitud que transmita que la inteligencia es algo modificable; a menu-
do se ha trasmito la idea de que quien es tonto o listo lo serd para siempre. Hoy
en dia sabemos que no es asi. Ademads, ayudard mostrar al alumnado que las
razones por las que se desmotivan estén relacionadas con un «pensamiento equi-
vocador ya que suelen centrarse en la dificultad de las tareas en lugar de buscar
formas de realizarlas. Cuando actiian asi, suelen obtenerse mejores resultados.

10. Organizar las evaluaciones de forma que se perciban como una ocasién para
aprender y permitan la comparacion del progreso que cada persona consigue al
margen de lo que consigan los demés. si a lo largo del curso hemos logrado
fomentar el trabajo cooperativo, las evaluaciones deben intentar mantener esta
formula. Descubirir las razones de por qué no se sabe algo de los preguntado en
las pruebas evaluativos deberfan ser un objetivo docente.
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1. Para empezar. Nadie da lo que no tiene: la alegria.

Rellenar individualmente.

EN CUANTO A Mi

1. Entro en clase contenta/a porque

2. Me aburro en clase cuando

3. Salgo de clase contenta/a porque

EN CUANTO A MIS ALUMNOS/AS

1. Se aburren cuando

2. Estén contentos/as cuando

Causas de mi motivacion para
ensenar

Causas de mi desmotivacion en la
ensefanza

a. Buscar a otras personas que coincidan al menos en un punto de las

respuestas.
b. Comentar.
c. Poner en comun.

{Qué situaciones puedo mejorar por mi mismo/a?

2. {(Repetimos modelos? Solemos ensefar segiin nos han enseinado.
Recuerden a sus buen@s y mal@s profesores.

L@s buen@s

L@s mal@s

2.1.Puesta en comun y reflexion sobre la aplicacion de estas dos activida-

des al aula.
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MUNDO ARABO-ISLAMICO

Laura Mijares

Para definir de manera adecuada qué se entiende por mundo érabo-islamico con-
viene empezar precisando el sentido de los adjetivos 4rabe e islamico. El primero
de ellos se refiere a una lengua y al conjunto de paises cuyo idioma oficial es el
arabe. Por lo tanto, paises drabes son los 22 Estados que forman parte de la Liga
Arabe, subdivididos entre los del norte de Africa — al-magrib al-arabi (ol g-.u’-' No
Magreb — y los de la zona asidtica suroccidental — al-mashrig (3<l/). El segundo
de los términos, ‘islémico’, es un adjetivo que hace referencia a una religion y que,
en este caso, califica a los paises de confesidon musulmana.

Si bien es cierto que el conjunto de estos 22 Estados érabes tiene como religion ofi-
cial y/o mayoritaria el Islam, también es verdad que la mayor parte de los paises
mayoritaria u oficialmente musulmanes no se encuentra en la denominada region
arabo-islamica. Es el caso, por ejemplo, de los paises del Africa subsahariana o de los
del Océano indico. Para algunos investigadores su exclusion de esta region se debe a
que estos “se integran en dreas geograficas que tienen sus propias estructuras, en las
que la pertenencia al islam no suele ser, ni mucho menos, el elemento preponderan-
te en el desarrollo de las entidades nacionales” (de Planhol, X, 1998, 13). Sin em-
bargo, el hecho de que para la regién édrabo-islamica la religién sf constituya un fac-
tor explicativo importante, puede entenderse como el resultado de una construccion
histdrica que ha buscado la coincidencia de las variables lingtistica y religiosa y, sobre
todo, que ha entendido que el Islam era el elemento méas importante para analizar
el devenir historico, politico o social de los paises de este mundo &rabo-isldmico.
El hecho de que la region fuera islamizada a la vez justifica que muchos autores estu-
dien el impacto del Islam en estas sociedades proximas geogréficamente, al tiempo
que ayuda a convertirlas en culturalmente homogéneas desde el punto de vista del
analisis.

Dicha construccion tiene su origen en el siglo XIX cuando la accién colonial, en virtud
de la posicion militarmente estratégica de la regién, acufia el término inglés Middle
East para referirse a los paises de la zona. La expresiéon mundo drabo-isldmico mane-
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jado en castellano responde bastante adecuadamente al sentido del término inglés,
al menos mucho mdés que su traduccion literal, Oriente Medio. Segtn el antropélogo
Dale Eickelman (2003), Middle East se utiliza para definir la zona que va de Rabat
(Marruecos) hasta Teheran (Irdn) y es empleado sin mayor problema por los propios
oriundos del area, considerdandose un término "neutro” para referirse a esta zona
geogréfica que abarca al conjunto de los paises é&rabes, mas Turquia, Irdn y las ex
republicas soviéticas del Asia Central, es decir, Kazajstan, Turkmenistan, Uzbekistan,
Tayikistan, Kirguizstan.

Recapitulando, conviene recordar que drabe es una categoria linguistica, en tanto que
musulman lo es religiosa. Esto quiere decir que se puede ser &rabe vy cristiano, de
hecho existen importantes minorfas cristianas en la mayor parte de los paises ara-
bes. Igualmente, quiere decir que se puede ser musulmén pero no érabe, es el caso
de muchos habitantes de paises como Turqufa, Irdn, Pakistdn o Afganistan, por poner
algunos ejemplos, paises mayoritaria y/o oficialmente musulmanes pero cuyas len-
guas nacionales son el turco, el persa, el urdd y el pastt respectivamente. Por Ulti-
mo, quiere decir también que, por ejemplo, se puede ser musulmén y espafiol,
drabe y francés o musulmén, drabe y holandés.

Para terminar diremos que, en tanto el adjetivo isldmico califica a paises, entidades
o personas de religién musulmana, el adjetivo islamista hace referencia a una reali-
dad distinta. El islamismo puede definirse como el movimiento politico que conside-
ra que el Islam, ademas de una religién es una ideologfa politica (Roy, O., 1992). Por
otra parte, aunque se trate de un movimiento heterogéneo y diverso, lo cierto es que
en general, es una de las ideologias politicas, sino la més importante, que se presen-
ta como alternativa a los actuales gobiernos en el poder en muchos de los paises de
la regién. Por ello, cuando hablemos de islamistas nos estaremos refiriendo a los
militantes de estos partidos y no a miembros de ninguna organizacién extremista,
radical o terrorista.

Con la idea de que profesorado y alumnado reflexionen acerca
res manejados muy habitualmente para referirs
pone la lectura del extracto ‘Los falsos criterio
talista francés Maxime Rodinson, Los drabes, r
Siglo XXI1.

42)Pen el libro del orien-
n 2005 por la editorial

Después de leer el texto se propone llevar a cabo un ejercicio que ayude a refle-
xionar sobre las fronteras, y la permeabilidad de las mismas, entre las distintas cate-
gorfas manejadas para referirse a la realidad del conjunto de los paises arabo-islé-
micos. Como ejemplo se propone reflexionar acerca de la poblacién bereber que
habita en algunos paises &rabes, aunque se tomaré el caso de Marruecos.

1 £l original de este libro es del afio 1979.
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La pregunta alrededor de la cual puede girar el debate puede ser la siguiente:
{son érabes los bereberes? Para responder el profesorado deberd ayudar a los
estudiantes a considerar el mayor nimero posible de variables explicadas en la
definicién y en el texto propuestos, variables como la lengua, la religion, la nacio-
nalidad, la identidad e incluso la raza. Un bereber de Marruecos con toda pro-
babilidad hablara érabe como segunda o incluso como primera lengua. Aunque
resulte dificil encontrar bereberes que Unicamente hablen la lengua amazige?,
es sin embargo facil encontrar bereberes que no conozcan el amazige y si el
arabe. Entonces, y seguin la definicién propuesta més arriba, {puede decirse que
un bereber que no habla la lengua amazige pero que se considera amazige es
drabe? (es drabe un amazige que habla esta lengua y ademés la lengua érabe?
{qué papel juega la religion musulmana en este caso?.

El objetivo de la actividad propuesta no es otro que el de reflexionar sobre cémo
se construyen las distintas categorias linglisticas, nacionales o étnicas. En mu-
chos casos, dichas construcciones tienen que ver més con intereses politicos o
con la construccion de la propia identidad en un entorno donde se es minoria,
que con realidades acotadas y cerradas. Por otra parte, se ha considerado un
ejercicio interesante teniendo en cuenta la posibilidad de contar, siempre y
cuando sea posible, con la visién y experiencia de los alumnos marroquies
(bereberes o no) de la clase.

2 Aungue en castellano es manejado més habitualmente el término lengua bereber, una opcion mas correcta
es la de lengua amazige. Para mds informacion sobre el amazige, véase el apartado dedicado a esta lengua en
el portal de LinguaMon:

http://www]10.gencat.net/pres_casa_llengues/Applava/frontend/llengues_detall.jsp?id=74&idioma=6
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POLITICAS LINGUISTICAS

Claudia Fernandez Silva

Las politicas lingliisticas son actuaciones que se llevan a cabo por iniciativa de las insti-
tuciones en relacion al uso de las lenguas en determinados dmbitos. Cuanto més impor-
tantes sean y mayor poder tengan esas instituciones, mayor serd el ambito de actuacion
y, por tanto, las politicas lingliisticas realizadas tendrén mayor fuerza y difusion.

En Espafia, una politica lingliistica de alcance nacional la encontramos en la Cons-
titucién de 1978 al declarar al castellano lengua oficial del Estado. Serdn oficiales
también las lenguas que se hablan en diferentes comunidades auténomas como
Catalufia, Galicia y Pais Vasco'.

No obstante, es necesario aclarar que las politicas linglisticas pueden tener un alcan-
ce menor o mayor que un estado o nacién. Hay politicas linglisticas (decisiones
sobre usos lingtisticos) que atafian sélo a un grupo, por ejemplo, las decisiones que
tomaron en los Ultimos afos colectivos de mujeres que, como parte de la lucha con-
tra la discriminacién de género, intentan modificar conductas discursivas2. De esta
manera empezd a considerarse politicamente correcto decir queridos amigos y que-
ridas amigas en lugar de queridos amigos, o usar la arroba como elemento neutral
que permite no marcar el género en algunos textos. Es evidente que este tipo de
decisiones de actuacion linglistica no tienen la fuerza de una ley por lo que su cum-
plimiento dependeré del poder simbdlico de un grupo o colectivo en contextos
determinados y del uso que se vaya implantando.

Por otra parte, la muestra més actual de politica linglistica de alcance supracional es
el Marco Comun Europeo de Referencia para el Aprendizaje, la Ensefianza y la

1 El articulo 3 de la Constitucion Espariola de 1978 dice textualmente: “1. El castellano es la lengua ofi-
cial del Estado. Todos los esparioles tienen el deber de conocerla y el derecho a usarla. 2. Las demds
lenguas espariolas seran también oficiales en las respectivas Comunidades Auténomas de acuerdo a sus
Estatutos. 3. La riqueza de las distintas modalidades lingtiisticas de Espafia es un patrimonio cultural que
serd objeto de especial respeto y proteccion.”

2 Fue en 1975, en México, en la Primera Conferencia Mundial sobre la Mujer, cuando empezo6 a com-
batirse el sexismo en el lenguaje.
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Evaluacidn de las Lenguas (en adelante MERC) elaborado por el Consejo de Europa
y que se ha convertido, en muy poco tiempo, en una obra de referencia ineludible
para toda actuacion relacionada con las lenguas segundas y extranjeras en la Union
Europea desde 2001. Este documento recoge la tradicién de las politicas lingtisticas
europeas, a saber, la defensa del plurilingtiismo, el fomento del aprendizaje auténo-
mo, la formacion continua o a lo largo de toda la vida, y el desarrollo de la concien-
cia y de las destrezas interculturales. Para ello, se han disefiado diferentes instrumen-
tos destinados a garantizar la transparencia y la coherencia en el aprendizaje, la ense-
fianza y la evaluacion de lenguas, como el Portafolio Europeo de las Lenguas, el
Manual para relacionar exdmenes con el MCER, la Guia de las Politicas lingtisticas y
los Niveles de Referencia.

Finalmente, distinguiremos las politicas lingtisticas de la planificacidn lingtistica3,
conceptos que suelen ir juntos. Mientras que, para decidir una politica lingtistica se
necesita un buen estudio y diagnéstico de la situacién en la que se quiere interve-
nir, la planificacidn lingdistica precisa de un plan de accion mucho mdas complejo y
detallado que permita llevar a cabo dicha politica lingtistica. La dificultad consiste en
saber exactamente cémo llevar a la préctica una politica lingtistica, con qué medios
se cuenta o cuéles son los caminos mds eficaces para realizarla con éxito.

“La accién concertada sobre la lengua y las lenguas puede reducirse al siguiente
esquema: sea S1 la situacion sociolingtistica inicial, que luego de analizarse se
considera no satisfactoria. Sea S2 la situacién que se querria alcanzar. La defini-
cion de las diferencias entre STy S2 constituye el campo de intervencién de la
politica lingdistica, y el problema de saber cdmo pasar de S1 a S2 es el domi-
nio de la planificacidn lingtistica” (Calvet, 1997: 39).

3 El concepto de planificacidn lingiistica surge a proposito de los problemas lingtisticos de Noruega.
El objetivo primordial de Einar Haugen, en 1959, era presentar una intervencion estandarizadora por parte
del Estado noruego para construir una identidad nacional después de siglos de dominacién danesa. Asi
entendida, la planificacion lingistica ser& considerada sociolingliistica aplicada (Calvet, 1997: 6).
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Actividad 1

Lea el siguiente resumen de prensa extraido del Diario Vasco del 23 de junio de
20084:

La primera intervencion de la ministra de Igualdad en comisién parlamentaria
se ha saldado con polémica. Las referencias de Bibiana Aido a los «<miembros»
y «miembras» de la comisién han sido criticadas por varios integrantes de la
Real Academia Espafiola de la lengua (RAE), como Gregorio Salvador y
Salvador Gutiérrez, que destacaron la «incorrecion» de este término. Salvador,
que fue vicedirector de la RAE, cree que la Ministra no cometié un error,
sino que utilizd el término «conscientemente», porque es «defensora de
todas esas mandangas, de esa confusién de sexo y género». En cualquier
caso, «si no es un error es una estupidez», concluyd de forma contundente.

Por su parte, Gutiérrez achaco estas palabras a una tendencia de grupos
feministas, que intentan «buscar alternativas siempre que hay un nombre
que designa una profesion compartida por hombres y mujeres», para lograr
que exista un doble término.

La ministra mostrd su sorpresa por la polémica suscitada y excusé el uso de
la palabra «miembras» en un «lapsus» contagiado por su reciente viaje a
Iberoamérica, donde, segln ella, se emplea esta expresion.

a) (Qué piensa del uso de la palabra miembra por parte de la Ministra de
Igualdad? iCree que los argumentos de los académicos son convincentes?
{Cudl es su postura al respecto?

b) {Qué opinién le merece la existencia de politicas linglisticas contra la discri-
minacion de género en el lenguaje? {Cree que deberian tener un mayor
alcance y difusion en Espafia? {Como podria hacerse? (Se podria realizar una
planificacién lingtistica que tenga alcance nacional?

Actividad 2

Uno de los puntos més interesantes del MCER es la fuerte apuesta por combatir
la “dictadura del inglés”, defendiendo el plurilingtiismo y promoviendo.la protec-
cion a todas las lenguas europeas por minoritarias que sean, En_el Ca
encuentra lo siguiente:

1.2. Los fines y los objetivos de la politica lingtiisti
del Consejo de Europa

La labor del Consejo para la Cooperacién Cultural del Consejo de Europa
respecto a las lenguas modernas, organizada desde su fundacién en una
I

4 La nota completa se puede leer en http://www.diariovasco.com/20080611/politica/polemica-
utilizar-ministra-igualdad-20080611.html
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serie de proyectos a medio plazo, ha obtenido coherencia y continuidad
mediante la adhesion a tres principios bésicos establecidos en el predmbulo
de la Recomendacion R (82) 18 del Comité de Ministros del Consejo de
Europa:

m Que el rico patrimonio de las distintas lenguas y culturas de Europa cons-
tituye un recurso comun muy valioso que hay que proteger y desarrollar,
y que se hace necesario un importante esfuerzo educativo con el fin de
que esa diversidad deje de ser un obstéculo para la comunicacién y se
convierta en una fuente de enriquecimiento y comprension mutuos.

m Que solo por medio de un mejor conocimiento de las lenguas europeas
modernas serd posible facilitar la comunicacion y la interaccién entre euro-
peos que tienen distintas lenguas maternas con el fin de fomentar la movi-
lidad en Europa, la comprension mutua y la colaboracion, y vencer los pre-
juicios y la discriminacién. (...) (Consejo de Europa, 2002: 12))

(...) El multilingtiismo es el conocimiento de varias lenguas o la coexisten-
cia de distintas lenguas en una sociedad determinada. Se puede lograr sim-
plemente diversificando las lenguas que se ofrecen en un centro escolar o
en un sistema educativo concretos, procurando que los alumnos aprendan
mas de un idioma extranjero, o reduciendo la posicion dominante del inglés
en la comunicacién internacional. (Consejo de Europa, 2002: 15)

a) {Por qué cree que es tan importante, para el Consejo de Europa, dedicar dine-
ro y esfuerzos en proteger y fomentar la ensefianza de lenguas minoritarias?
{Conoce alguna lengua minoritaria que se hable en su entorno inmediato?
{Puede comunicarse en ella o, al menos, entender a sus hablantesyaunque
Ud. hable su propia lengua?

b) {Por qué cree que es importante que el
de la «dictadura del inglés»? {Qué co
la continuacion de la «dictadura del inglg
en su escuela o entorno inmediato qu
inglés a favor de otras lenguas?

as tiene para Europa
medidas llevadas a cabo
etendan combatir el dominio del

c) Comparta estas reflexiones con sus comparieros y elabore una lista de 5 pro-
puestas de actuaciones linglisticas que favorezcan el plurilingtiismo, la convi-
vencia y la comunicacién intercultural.

Actividad 3

Recuerde los conceptos de lengua oficial, lengua nacional, lengua vehicular o de
comunicacién, y lea la siguiente noticia aparecida en un periddico en internet,
en espanol, en Nashville, EE UU:
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Nashville rechaza ley de English-only5, 23 de enero de 2009

http://www.voanews.com/spanish/2009-01-23-voa4.cfm

Los votantes en la ciudad estadounidense de Nashville, en el surefio estado de
Tennessee, han rechazado una medida en la que el gobierno de la ciudad
podria exigir que todos los trdmites sean realizados sélo en inglés. Esta medida
fue rechazada el jueves, con el 56% de los votos en contra. Si hubiera sido apro-
bada, Nashville se hubiera convertido en la ciudad més grande de los Estados
Unidos en instituir la ley de «English-only».

La ciudad tiene una poblacién de cerca de 600.000 personas, incluyendo una
enorme comunidad kurda. Los defensores de la propuesta de «English-only»
sefalan que se podria ahorrar dinero a la ciudad en servicios de traduccion. Pero
los que se oponen sostienen que esta ley podria ser divisiva. El alcalde de
Nashville, Karl Dean, dijo que el rechazo a la medida muestra claramente que
Nashville es una ciudad «amistosa y que da la bienvenida a todos.»

De acuerdo con grupos que hacen un seguimiento de medidas similares,
30 estados de la nacién, incluyendo Tennessee, tienen leyes que hacen del
inglés el idioma oficial.

a) {Conoce la politica lingtiistica denominada English Only? (Cree que el espa-
fiol podria compartir la oficialidad de lenguas en EEUU o en algunos estados
de EEUU? {Por qué?

b) {Serfa partidario de implementar politicas linglisticas similares en su Comu-
nidad Auténoma? {Por qué?

5 El English-only es un movimiento politico que propone el uso exclusivo de la lengua inglesa como
lengua oficial en los Estados Unidos de América. Este movimiento, que coincidié con la llegada de
los Marielitos a Miami, comenzé en 1980 con en el referéndum que termind con la educacion
bilingtie y bicultural que existia en el condado de Dade. Si bien todos los documentos del gobier-
no federal estadounidense se escriben en inglés, la ley no lo especifica, aunque la mayoria de los
estados de la unién lo hacen a nivel local. Sélo algunos estados han legalizado el uso oficial de
otras lenguas junto con el inglés, como el francés en Luisiana y el espafiol en Nuevo México. Afor-
tunadamente, en 1993, se revoco aquella anulacion de 1980 y se volvid a la situacién oficial de
bilingtiismo y biculturalidad. Para una informaciéon més detallada, véase el informe de Humberto
Lopez Morales en el Anuario 2000 del Instituto Cervantes “El Espafiol en la Florida: los cubanos de
Miami”

http://cvc.cervantes.es/lengua/anuario/anuario_00/morales/



Referencias bibliograficas p

Calvet, Jean Louis (1997) Las Politicas Linguisticas. Buenos Aires. Edicial. S.A. Versién
castellana de Lia Varela, supervisada por Roberto Bein.

Consejo de Europa (2001) Marco comdn europeo de referencia para el aprendizaje,
la ensefianza y la evaluacidn de lenguas. Madrid. MECD/Anaya (2002). Traduccion
y adaptacion al espafiol por el Instituto Cervantes. Version electrénica en http://cvc.
cervantes.es/obref/marco

Paricio, Maria Silvina (2004) “Dimensién intercultural en la ensefianza de las lenguas y
formacién del profesorado”, en Revista Iberoamericana de Educacién Nimero 34/4
http://www.rieoei.org/didactica7.htm

Constitucion Espanola de 1978. Titulo preliminar, articulo 3.

http://narros.congreso.es/constitucion/constitucion/indice/titulos/articulos.jsp?ini=3
&tipo=2

SECRETARIA DE ESTADC
DE INMIGRACION
¥ EMIGRACION

D G=
Ensefianza

S MINISTERIO
5 DE TRABAJO _
)1 EINMIGRACION




PLURILINGUISMO Y EDUCACION

Laura Mijares

Si bien todas las sociedades son plurilingties, es decir, en las mismas conviven distin-
tas lenguas, ya gocen de un caracter oficial o no, lo cierto es que los procesos migra-
torios contemporéneos estan contribuyendo a incrementar esta diversidad lingtistica.
O al menos a hacerla més patente y en algunos casos visible. Un @mbito donde esta
realidad plurilinglie esta teniendo una especial relevancia es el educativo. Sin embar-
go, el papel que la misma ha cobrado en las aulas esté lejos de resultar positivo. Muy
al contrario, la escolarizacién de nifios y nifias plurilinglies esté siendo abordada desde
una perspectiva deficitaria en la que antiguas y nuevas jerarquias lingtisticas toman
ahora nueva relevancia. En primer lugar, porque el conocimiento plurilingtie del alum-
nado, en vez de abordarse como si de una ventaja se tratase, se estd haciendo
mediante la aplicacién de programas que se centran casi Unicamente en el descono-
cimiento que estos alumnos tienen de la lengua de la escuela. En segundo lugar, por-
que las ideologfas linglisticas implicitas en la institucion escolar no parten de una con-
sideracion igualitaria hacia todas las lenguas familiares del alumnado. Mientras que el
conocimiento de lenguas prestigiosas como el inglés es altamente valorado, el de
otras lenguas como el drabe no sélo no es valorado, sino que se considera una rémo-
ra que entorpece la adquisicion de la lengua de la escuela. En el caso del alumnado
procedente de Latinoamérica, también el uso de las distintas variedades del espariol
se ve como una dificultad més en el camino hacia la adquisicién de la lengua de la
escuela.

Las politicas lingUisticas aplicadas en Espania lejos de sacar partido de esta diversidad
lingliistica, estan favoreciendo una vision deficitaria del conocimiento plurilingtie. Esta
cuestion tiene también que ver con la ideologia que domina nuestras propias politi-
cas de integracién de inmigrantes, centradas en la mayor parte de los casos en con-
siderar a los trabajadores inmigrantes Unicamente como mano de obra temporal-
mente de paso en nuestras sociedades (Mijares, 2006). Partiendo de la existencia
de politicas de estas caracteristicas, también los centros educativos se ven domina-
dos por una ideologfa centrada en el tratamiento igualitario que acaba confirmando
tendencias asimilacionistas basadas, entre otras cuestiones, en que los estudiantes
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abandonen cuanto antes sus lenguas familiares. Asf lo confirman distintos estudios
que evalian la aplicacién de las politicas lingtisticas en la escuela (Broeder y Mijares,
2003) y asi venimos asistiendo a las consecuencias de dichas politicas: la segrega-
cion educativa de aquellos estudiantes que tienen una lengua o incluso variedad lin-
guistica distinta a la escolar (Martin Rojo et. al, 2003). En un contexto como este,
temas como la distancia entre la lengua de la escuela y la familiar, cldsicos a la hora de
explicar el fracaso escolar, cobran ahora una relevancia central (Bereiter y Engelman,
1966).

Por lo tanto, el capital lingtistico del alumnado, es decir el plurilingtiismo de la escue-
la, no esté siendo transformado positivamente para conseguir una mayor integracion
socioeducativa de los estudiantes. Muy al contrario, continuamos aplicando politicas
que se basan en antiguas ideologfas sobre los efectos perniciosos del plurilingtiismo
y poniendo como excusa la diferencias linglisticas para justificar procesos de exclu-

sion y de desigualdad.
Para la preparacién de esta actividad se recomienda inMarte

del profesorado del capitulo ‘Lengua y dialecto’ del i gualdad y dignidad
de las lenguas. Critica de la discriminacidn linguistica de Juan Carlos Moreno
Cabrera publicado en Alianza editorial en el afio 2000.

La actividad puede dirigirse al alumnado de Secundaria. Se propone partir del capi-
tulo del libro de la asignatura de Lengua castellana y literatura dedicado a las ‘len-
guas de Espafia’. El objetivo de esta actividad seré trabajar el concepto de plurilin-
gliismo partiendo de la base de que muy probablemente el libro de texto men-
cionard el hecho de que la gran diversidad linglistica de Espafia contribuye a su
riqueza cultural. No obstante, se comprobaréd también que la riqueza lingtistica a
la que se refiere el libro es, en la préctica, mucho mayor. Para ello se propone exa-
minar hasta qué punto lo explicado en el libro coincide con la realidad del aula,
que desde ese momento va a ser considerada una microcosmos del propio pais.
Para ello se anotaran en la pizarra las lenguas familiares de los estudiantes y del o
la profesora; por ejemplo, cataldn, rumano, espafiol, andaluz, chino, argentino etc.
Con toda seguridad la lista de lenguas de la clase serd mucho més extensa que la
lista que propone el libro de texto como ‘lenguas de Espafia’. Es decir, una de las
caracteristicas de la clase seré su plurilingtiismo. A partir de esta constatacion, se
propone iniciar con el alumnado una discusién acerca de esta realidad que puede
constar, entre otros, de los siguientes puntos:

m El hecho de que lenguas como el rumano o el argentino no figuren en la lista
de las denominadas ‘lenguas de Espafia ies suficiente para no incluirlas en
la lista de las ‘lenguas de Espafia”? Con respecto a este aspecto, puede dis-
cutirse con los estudiantes si el hecho de que no se incluyan responde real-
mente a la realidad de nuestras sociedades actuales.

m Segun las estadisticas del Ministerio de Trabajo e Inmigracién en Espafia viven
actualmente alrededor de 700.000 personas con nacionalidad marroqui.
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A este importante nimero, habria que afiadir también el nimero de los
nacionalizados y de los que se encuentran en situacién irregular, es decir, no
tienen permiso de residencia y/o trabajo. Aunque resulta erréneo establecer
una relacién directa entre nacionalidad y lengua, lo cierto es que muy proba-
blemente la mayor parte de estos marroquies sean hablantes de la variedad
marroqui de la lengua é&rabe. Desde el punto de vista cuantitativo se trata de un
numero nada desdenable. Puede discutirse con los alumnos si resulta ajustado
a la realidad no considerar el drabe, o la variedad marroqui del drabe, como una
‘lengua de Espafia’

Siguiendo el mismo criterio numérico, se propone igualmente una discusion
acerca de la oficialidad del castellano y de las variedades del espariol de
Espafia y de América.

= Con respecto a las variedades nacionales del espariol, la propuesta consis-
tirla en discutir con los estudiantes las razones por las que el castellano es
considerada la lengua oficial y el andaluz o murciano dialectos del espafiol.

= Con respecto a las variedades del espafiol en América, se propone un ana-
lisis que, de nuevo, tenga en cuenta la estadistica mencionada més arriba.
Seglin esta, el nimero de nacionales procedentes de algin pais de Latinoa-
mérica ronda el millén y medio. En este caso conviene recordar de nuevo
que el nimero es mucho mayor si tenemos en cuenta los nacionalizados
y los que residen en Espana sin los permisos necesarios. {Realmente pode-
mos seguir manteniendo que el espafiol de Espafia es Unicamente el caste-
llano? {puede seguir manteniéndose que el modelo normativo de lengua
siga siendo el castellano? De la misma forma que con los dialectos, el o la
profesora puede dirigir un debate que ahonde en las razones de dicha situa-
cion.

= Se propone también discutir criticamente con los alumnos algunas afirma-
ciones que pueden encontrarse facilmente en los libros de texto. Por ejem-
plo,....[el castellano o espafiol] es la lengua de unos 420 mill
sonas en todo el mundo'l. Partiendo de una afir

fiol al tiempo que invisibiliza la
rilingliismo de las distintas
dad del espariol. Segun
hablaran una misma lengu

a par€ciera que esos 420 millones
ipo de marca.

1 Moreno, Pedro et. al. (2008) Lengua castellana y literatura 2. Barcelona: Casals, p. 26.
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REDES DE INNOVACION

Mariano Fernandez Enguita

El avance de la complejidad social (aceleracion del cambio, globalizacién, infor-
macionalizacion), la crisis de los grandes proyectos de la modernidad —y, con ellos
de las grandes alternativas pedagodgicas— y el desarrollo de las tecnologfas de la infor-
macién y la comunicacién confluyen hoy en una transformacion de la estructura del
movimiento por la calidad y la innovacién educativas. Podemos describir esta trans-
formacion como el paso de las organizaciones a las redes, entendiendo éstas como
conjuntos de vinculos més débiles que los propios de una organizacién estable pero
también mds fuertes que los puramente ocasionales y caracteristicos del mercado y
otras formas de interaccion bilateral (Granovetter, 1973). Las redes no son un invento:
simplemente son necesarias y posibles como no lo eran antes, porque la complejidad
se lleva mal con la rigidez organizativa, los individuos estén menos dispuestos a entre-
garse a proyectos omni-abarcantes y las tecnologfas disuelven la ventaja de las jerar-
quias en el procesamiento de la informacion.

Al decir que las redes son distintas de las organizaciones, estamos diciendo que lo
son, también, de las empresas (organizaciones que producen bienes o servicios),
instituciones (que procesan personas) y asociaciones (que persiguen intereses o
valores). El trabajo en red se abre paso entre las viejas organizaciones formales y
burocréticas, en el mundo empresarial, como empresa-red, es decir, como iniciativas
que involucran a distintas fracciones de distintas compafiias (ejemplos, los multiples
partenariados en el dmbito de la informética o de la cultura); en el asociativo, en
forma de campafias teméticas basadas en la cooperacion de distintas organizaciones
estables o efimeras (ejemplos, la nueva derecha norteamericana, Al-Qaeda o el
movimiento altermundista); en el institucional, mas lentamente, bajo la figura de pro-
gramas que integran distintos servicios o la cooperacién horizontal entre varios gru-
pos profesionales (ventanillas tnicas, protocolos de colaboracion y, sobre todo, coo-
peracién de hecho). Las redes se adaptan mejor a un entrono incierto y cambiante,
son mas capaces de suscitar la colaboracion ocasional de mas gente, permiten
que aflore y se difunda el conocimiento técito, actiian por tanteo y asi innovan o mejo-
ran de forma incremental y minimizan los efectos de los errores... (Benkler, 2006).
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La principal ventaja de las redes es su papel més activo en la innovacién, que se basa
en su capacidad de escapar a las rutinas, reunir saberes interdisciplinares y desloca-
lizados y generar un conocimiento adaptativo.

En el mundo educativo, estas redes toman varias formas. Redes profesionales que
permiten a los educadores cooperar mas allé de los limites del centro, la localidad, la
disciplina, etc. intercambiando informacién, conocimiento y experiencias, poniendo en
marcha mecanismos horizontales de formacién y multiplicando sus capacidades
en iniciativas compartidas. Redes de centros que facilitan sinergias y economias de
escala dentro de un mismo nivel, la coordinacién a lo largo de la trayectoria de los
alumnos entre distintos niveles o la distribucién de iniciativas y esfuerzos en la expe-
rimentacién. Redes institucionales, sea dentro del sistema educativo (con los centros
de profesores, las direcciones territoriales, servicios y agencias diversos...) o traspa-
sando sus limites para cooperar con otros servicios publicos (municipales, sanitarios,
asistenciales, policiales y judiciales...). Redes comunitarias, en fin, que, a través de
diversas iniciativas propias o ajenas, vinculan a centros, equipos y profesores con los
usuarios, las asociaciones, las empresas o, en un sentido més amplio, el tejido social
de la comunidad en la que acttian. Redes son también, aunque de otra naturaleza,
las tecnologicas y de aprendizaje; las primeras estan formadas por las infraestructu-
ras informéticas y comunicativas, los servidores de informacion y los proveedores de
servicios que hacen posible o agilizan la cooperacion; las segundas consisten en las
nebulosas de actividades formativas (actividades extramurales y extraescolares, depor-
tivas, recreativas, asociativas, comunitarias, etc.) que, ademds de las propiamente esco-
lares, realizan nifias y nifios, y adolescentes a lo largo de su periodo escolar (Ferndndez
Enguita, 2009.

1. Analiza, en tu centro de ensefanza (si es el caso) o
cripcion que se hace del entorno, si se incluyen en €
tivos a empresas, asociaciones e instituciones con |d88que puedan plantearse
relaciones de cooperacion con vistas a cualquier objetivo y si, efectivamente, se
propone esta cooperacion. Puedes afiadir un inventario de los casos de coope-
racion entre el centro y cualquier entidad publica o privada de su entorno: ayun-
tamiento, museos, empre-sas, asociaciones de padres, otros centros...

2. Analiza un par de proyectos no exclusivos en los que estén implicados tu cen-
tro de ensefianza (o cualquier otro) o profesores y profesoras del mismo:
programas medioambientales, de solidaridad, de innovacion pedagogica, etc.
Obtén datos sobre quién lanzé el programa, a quién corresponde la inicia-
tiva de la colaboracién (si a la organizacién del programa o al propio centro
o profesorado), quién lo financia, si estd imbricado con otros programas, a
cuantos profesores, profesoras y alumnos envuelve y cuanto tiempo, etc.
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3. Aprende a hacer un pequefio sociograma. Puedes encontrar informacion,
instrucciones e incluso pequefios programas informéaticos gratuitos que lo
facilitan mucho, y sin demasiado esfuerzo, en la Internet: por ejemplo en
Wikipedia en las voces «Sociograma» o «Red social» (y mejor aiin en la ver-
sion inglesa: «Sociogramy y «Social network»), o en la pagina del grupo REDES

http://www.redes-sociales.net/.
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RENOVACION PEDAGOGICA E

INTERCULTURALIDAD

Teresa Aguado

La renovacion pedagdgica y los movimientos asociados a la misma implican repen-
sar la educacién y proponer una educacién nueva que promueva una ensefianza y
aprendizaje basados en la experiencia; un curriculo interdisciplinar orientado a esta-
blecer conexiones entre ideas, disciplinas, marcos de referencia; el aprendizaje coo-
perativo en el que las decisiones se adoptan de forma compartida entre profesores,
estudiantes y familias; evitar los agrupamientos y clasificaciones que obstaculizan
lograr una ensefianza Util para todos los estudiantes. Esta preocupaciéon por repen-
sar la educacién y proponer ideas y formas renovadas reaparece en cada época aso-
ciada a movimientos sociales y politicos progresistas que cuestionan el “status quo”
que las escuelas contribuyen a mantener (Dewey, 1963).

Al referimos a la interculturalidad damos nombre a una forma de mirar y compren-
der la diversidad humana en educacion. El enfoque intercultural, que con frecuencia
se confunde con un enfoque cultural o multicultural, pone el acento sobre los pro-
cesos y las interacciones que unen y definen a los individuos y a los grupos en rela-
cion los unos con los otros. Lo esencial no es describir las culturas sino analizar lo
que sucede entre los individuos y grupos que dicen pertenecer a culturas diferentes;
analizar sus usos culturales y comunicativos. La dimension cultural estd siempre pre-
sente en los fendmenos educativos, pero no sabemos de qué forma (Abdallah-
Pretceille, 2006).

En este sentido, la adopcién de un enfoque intercultural en educacién implica una
mirada renovada de la diversidad cultural y esté firmemente ligada a la renovacion
pedagogica impulsada desde édmbitos sociales y politicos progresistas. Lo intercultural
cuestiona el enfoque multicultural, el cual, al ser aplicado en el sistema educativo, ha
contribuido a hipertrofiar las diferencias humanas, las cuales se han utilizado como
coartada para justificar el fracaso del sistema educativo con gran parte de los estu-
diantes. Se reivindica una educacién plural y para todos, lo cual significa reconocer la
diversidad como normalidad y suprimir algunas précticas habituales en nuestras
escuelas. Por ejemplo (Grupo INTER, 2005; Aguado, Gil-Jaurena y Mata; 2006):
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m Describir al alumnado y sus familias en funcién de categorias sociales (nacionalidad,
lengua, nivel econdmico) que poco nos dicen acerca de quiénes son, cdmo apren-
den, qué les interesa, qué esperan y como ensefar de una forma eficaz.

m Confeccionar programas educativos aislando grupos especificos (compensatoria,
aulas de acogida, programas de refuerzo) en funcion de su origen, nacionalidad,
lengua o religion.

m Tratar de incluir en clase a alumnos y alumnas de distintos origenes y referentes
culturales sin promover activamente relaciones positivas con ellos. Es preciso
aprender a establecer relaciones eficaces.

m iEvitar conflictos! Los conflictos son parte de nuestra vida cotidiana; de lo que se
trata es de manejarlos apropiadamente, ser conscientes de nuestros sesgos, y
aprender activamente a luchar contra la discriminacion y los prejuicios que todos
empleamos a diario.

m Plantear la formacion del profesorado como algo individual, centrado en adquirir
técnicas y metodologias.

La renovacién pedagogica, hoy por hoy, supone repensar la educacién para hacerla
buena para todos o, al menos, para muchos més de los que ahora se benefician de
ella. Conseguirlo implica adoptar un enfoque que considera la diversidad cultural
como normalidad evitando utilizar la diversidad como coartada para justificar el fra-
caso del sistema para proporcionar educacion de calidad para todos y todas. Esta
mirada es renovadora, pero no es nueva pues estd ya presente en movimientos de
reforma educativa que conocemos: la escuela nueva, las técnicas Freinet, la concien-
tizacion de Freire, la escuela democrética de Dewey, la escuela abierta, la Institucion
Libre de Ensefanza.

(1) Comencemos por reconocer nuestras propias ideas ace la_renovacion
pedagdgica: {en algiin momento hemos segi eﬁ cambiar
nuestra forma de ensefiar y aprender?, & ocado esa necesidad?,
{lo hemos podido discutir, compartir con ien?, {con quién?, {como ha
sido posible el didlogo?, ila reflexion ha implicado cambios en la practica?

(2) En los afos 1968-70 en Espania los Movimientos de Renovacién Pedagdgica
tuvieron gran auge y fuerza. Es la época de la transicién politica y se reivin-
dica a través de ellos una escuela més plural y democrética. Los temas de
formacion de profesores se renuevan: educacién sexual, coeducacion, for-
macion en métodos pedagdgicos, adaptacion al contexto, etc. Una de las
actividades de los MRP fueron las Escuelas de Verano, ocasién para el inter-
cambio, el didlogo y la formacién con otros.

{Conoce estas experiencias?, {participd en ellas?, icomo las valora?, ison
posibles en este momento?, {serian necesarias como actividad de renova-
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cion hoy en dia?, {para qué?, {qué elementos deberian caracterizar a un
movimiento de renovacion pedagogica en la actualidad?

(3) "Hay momentos en la vida en los que la cuestion de saber si uno puede

pensar de forma distinta de la que piensa y percibir de una manera distin-
ta a como uno observa, es indispensable para continuar mirando o refle-
xionando” M. Foucault. (L'usage des plaisirs. Gallimard, 1984, p. 14.)

Esta cita de Foucault alude directamente a la idea de renovacién tal y como
se ha planteado en la definicion. Posiblemente es una experiencia ya vivida
por quien esto lee, tanto en el dmbito personal como profesional. Si nos cen-
tramos en éste, {cudles serfan en su caso las implicaciones de adoptar una
mirada intercultural en su préctica cotidiana?

(4) La Guia INTER. Una guia para aplicar la educacion intercultural en la es-

cuela, es un documento (escrito y audiovisual) que propone ideas para
repensar la educacion desde la perspectiva intercultural. Se puede consultar
el documento escrito en www.uned.es/grupointer y el audiovisual titulado
“Caleidoescuela” en www.mec.es/creade Si consulta estos documentos es
posible que encuentre ideas interesantes para renovar la propia accién edu-
cativa desde un enfoque que cuestiona las visiones al uso de la diversidad
cultural en las escuelas.
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SEGUNDAS LENGUAS

Concha Moreno

(Las lenguas se adquieren o se aprenden? (El proceso es el mismo en la infancia
que en la edad adulta? La flexibilidad del cerebro infantil es una ventaja? (O lo es
aun mas la conciencia con la que el adulto aborda las lenguas nuevas que quiere
hacer suyas?

Se da por supuesto que con lenguas maternas, lenguas 1 o primeras (L1) nos
referimos a las de la infancia, las que nos ayudaron a apropiarnos del mundo, fue-
ran usadas por nuestra madre o nuestro padre o por cualquiera de las personas res-
ponsables de esa etapa de la vida que suele llegar hasta los cuatro afios. Asi pues,
hablamos del periodo en el que fueron adquiridas.

Para referirse a cualquier otra lengua distinta de la materna, se empled durante mucho
tiempo la denominacion lengua extranjera. Pero esta oposicion estaba basada en crite-
rios no compatibles: al primer grupo, —el de las lenguas maternas, uno o primeras—, lo
habfamos catalogado por el momento vital de su adquisicion. Al segundo, el de las len-
guas extranjeras, lo estdbamos catalogando por el contexto en el que se estudiaban o
aprendian, independientemente del periodo histérico-vital en el que ocurriera.

En los afios 80 empez6 a hablarse de lengua meta (LM) —traduccion del inglés target
language— o lengua objeto (LO) para aludir a cualquier lengua que se quisiera
aprender, bien de manera natural, bien gracias a la instruccién. Parecia que asi que-
daba zanjada la cuestién de la terminologfa: lengua 1 (L1) para las lenguas de la
infancia y lengua objeto (LO) para las demés.

Pero segufan sin tenerse en cuenta los factores que intervienen en el proceso de
aprendizaje o adquisicion’.

1 Para algunos autores como Krashen (1985) las lenguas solo se adquieren en contexto natural. Para él,
la instruccion formal y el conocimiento explicito producen aprendizaje, pero no adquisicion o cono-
cimiento implicito, ni siquiera por medio de la préctica. Sin embargo Bialystock (1991) y Hulstijn (2002)
—entre otros- defienden que el conocimiento explicito —el aprendizaje— puede culminar en adquisicion.
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Ellis, en una obra relativamente reciente (1994), resume estos factores en tres gru-
pos. En primer lugar, los factores externos al individuo: la exposicion a la lengua obje-
to; la situacion y contexto de aprendizaje vy la relacion con el mismo, entre otros.
Factores internos como la influencia de la(s) lengua(s) materna(s), los conocimien-
tos previos, tanto de la lengua objeto, como del mundo, etc. Y factores individuales:

la edad, la personalidad, el estilo de aprendizaje, la motivacién intrinseca, etc.
Centrandonos en el contexto, podemos hablar de:

m Contexto natural cuando quien quiere aprender esté inmerso en una comunidad
que vive en la lengua objeto (LO) y en las culturas que lleve aparejadas. Esta situa-
cién significa que tendréd oportunidad de interactuar —de forma oral o escrita— con
los hablantes nativos, observar cémo se comportan; etc.

m Contexto de aula, cuando la lengua se aprende fuera del pais donde se habla y
las posibilidades de interaccién y exposicidn a la misma se reducen a las clases o
a los medios que las modernas tecnologfas pongan al alcance de quien estudia.

m Contexto mixto, cuando alguien que vive en el pais de la lengua objeto (LO)
—y por ello estd expuesto a ella permanentemente— recibe clases al mismo tiem-
po para acelerar el proceso de aprendizaje o adquisicion.

Partiendo de la consideracién del contexto de aprendizaje, podemos establecer la
definicién de las segundas lenguas: son aquellas en las que esté inmerso quien las
estudia, pudiendo de esta manera usarlas con objetivos comunicativos muy variados.
Asi pues, y para resumir, diremos que con segundas lenguas nos referimos a la forma
de aprender en contexto natural y con lenguas extranjeras a la situaciéon en que estas
se aprenden en el aula y fuera del pais donde se habla la lengua objeto.

Para ejemplificar, pongamos una serie de casos.

m Aprenden una lengua en contexto natural las personas que viven en el pais en el
que se habla, y se sirven de la lengua objeto (LO) para todas sus interacciones ora-
les o escritas. No reciben instruccién formal en clase, pero tienen acceso directo a
los medios de comunicacion y a manifestaciones culturales, etc.

m El alumnado espafiol que estudia aleman, francés, inglés, drabe, etc. en sus cla-
ses, en Espana, aprende estas lenguas como extranjeras. La interaccion se da fun-
damentalmente con el docente y con los miembros del grupo. Pueden tener
acceso a los medios de comunicacion de esas lenguas a través de Internet y ser-
virse de la red para establecer contactos via chats, por ejemplo. A pesar de estas
posibilidades, parece demostrado que el resultado no suele ser satisfactorio en
cuanto al logro conseguido. Por ello y para conseguir que la exposicion a las mis-
mas sea mayor y la instruccion produzca adquisicion, se han puesto en marcha
los programas de educacion bilingtie?; en ellos se imparten todas o parte de

2 En Canada se habla de programas de inmersion.

Por otra parte, seria objeto de largos comentarios el hecho de que la mayoria de estos programas —en
la ensefanza obligatoria espariola al menos— se den sdélo en el par espafiol-inglés.
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las materias del curriculo en las lenguas objeto. De este modo se pretende que la
necesidad de usarlas en cualquiera de sus destrezas se convierta en algo natural. En
este sentido, también se habla de Aprendizaje Integrado de Contenidos y
Lenguas Extranjeras (AICLE - conocido como CLIL en inglés o EMILE en francés).
Esta forma de programacién valdria para cualquier lengua que se tenga que
adquirir en el contexto de la ensefianza reglada.

Una situacion de aprendizaje nueva es la derivada de la convivencia en las aulas
de la ensefanza reglada del alumnado espafiol con alumnado extranjero recién
llegado, que tiene derecho a la educacién obligatoria en cualquiera de sus tramos
y que no siempre habla la(s) lengua(s) de instruccion. Segun la clasificacién ante-
rior, ese grupo de personas estaria en contexto natural porque puede interactuar
con sus iguales y con sus profesores y, al mismo tiempo, en situacion de inmer-
sién —segun la denominacion canadiense— porque las materias se le dan en la
lengua que deben aprender y adquirir.

Una variante de esta situacion es la de quienes se incorporan a las aulas y se
encuentran con que el espanol o castellano es su segunda lengua por el contex-
to en el que estudian, pero al volver a sus casas puede ocurrir que no sigan en
contacto con ella. En edades tempranas, el contexto natural es fundamental para
que se produzca la adquisicién, especialmente si se sabe que el colegio es la
fuente primordial de exposicién a la lengua. {Qué sentido tiene, pues, que a estos
grupos se les saque del aula de referencia para ensefarles la lengua de instruc-
cion? {No seria mejor que adquiriesen esa lengua en interaccién con los miem-
bros de su grupo y con el profesorado? La respuesta no es Unica, como hemos
visto. Por un lado, aprender en contexto natural se asemeja a cémo aprendemos
en la infancia, etapa en la que no se necesita de instruccién formal para alcanzar el
nivel de nativo en la(s) lengua(s) primera(s) y, ademés, parece que la correccion
tiene poca relevancia (Lightbown y Spada, 1999). Por ello seria recomendable man-
tener a ese alumnado con sus iguales el mayor tiempo posible. Pero, por otro lado,
las investigaciones ya mencionadas a las que unimos la opinién de Doughty (2000),
demuestran que la instruccion explicita puede acelerar el proceso, porque el adulto
precisa de instruccién formal para percibir y aprender rasgos especificos de la len-
gua que, de lo contrario, se convertirian en errores permanentes.
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Algunas precisiones a modo de conclusién

Las segundas lenguas y las lenguas extranjeras se definen por el contexto de
aprendizaje en el que estd inmersa la persona que las estudia. Las lenguas
maternas o lenguas primeras se definen por el momento histérico- vital en el
que se adquieren.

Pero la realidad no aparece tan delimitadamente compartimentada. Las lenguas
primeras (L1) también se estudian en las aulas: en el curriculo encontramos una
materia que se llama, por ejemplo, lengua castellana. Quienes aprenden una
lengua extranjera pueden encontrase con nativos que les permitan la interaccion
real. Por ultimo, quienes se encuentran en contexto mixto pueden no tener un
contacto excesivo con los hablantes de la lengua objeto por diversas razones,
algunas de las cuales hemos apuntado més arriba. En cualquier caso, no solo el
contexto es fundamental para un aprendizaje de calidad, para la adquisicion.
Intervienen también factores como la metodologfa elegida, la personalidad del
profesorado y del alumnado.

Recomendaciones para ampliar este concepto

m En el capitulo 4 de su libro La adquisicién del esparfiol como lengua extran-
Jjera. Arco-Libros. Madrid, Marta Baralo reflexiona sobre cémo se adquiere una
lengua no nativa.

m «E| aprendizaje de lenguas extranjeras en medio escolar de Merce Bernaus
y Cristina Escobar, en el libro Diddctica de las lenguas extranjeras en la
Educacidn Secundaria obligatoria. Sintesis. Madrid.

m Luis Morales, en Integracién lingiistica del alumnado inmigrante. Propuestas
de aprendizaje cooperativo. Catarata. FETE - UGT. MEC. Madrid, defiende la
intervencion en el aula con todo el alumnado, el nativo y el no nativo.

m En el libro La ensefianza del espafiol como lengua extranjera en el contex-
to escolar, Catarata. FETE-UGT. MEC. Madrid, Concha Moreno reflexiona sobre
las metodologfas y propuestas précticas procedentes encia en
aulas de ELE y propone su aplicacién a las aulas mixta
nado nativo y no nativo.
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SOLIDARIDAD

Claudia Fernandez Silva

Entendemos por solidaridad un valor universal que se desarrolla y cultiva en la vida
social. Es una disposicién deliberada de ayudar a otras personas en situaciones de des-
ventaja o de desproteccion por motivos personales, sociales, econdmicos o politicos.

Es un valor moral, una virtud, en tanto es entendida como condicién necesaria para
la justicia y garantia de la igualdad de derechos y oportunidades de los hombres y
de las mujeres. Debe ser ensefada en la escuela, junto con otros valores de indole
moral y social, como la empatia y el respeto. Es asi como se inculca, de generacion
en generacion, la percepcion de que la solidaridad surge de la necesidad de vivir en
armonia.

«Asi como la libertad necesita de la tolerancia, la igualdad requiere de la virtud de la solidaridad.
Son las dos grandes virtudes democréticas. Ser fraternos o solidarios no es un afadido senti-
mental al binomio ‘libertad e igualdad;, sino su légica continuacion, para que ambos valores
puedan encarnarse en actos y extenderse». (Bilbeny, 1999: 47).

Ejercer la solidaridad conlleva esfuerzo y obligaciones. Es asumir nuestra responsabi-
lidad como ciudadanos y ciudadanas, independientemente del contexto en el que
nos encontremos. Es comprometerse con la lucha contra las desigualdades sociales
que favorecen y generan la aparicion de la xenofobia y la discriminacién. No puede
existir ‘solidaridad’ desligada de ‘justicia’. Exige por lo tanto «reciprocidad y equidad,
en favor de un bien comun compartido por la sociedad, en su conjunto» (Tuts y
Martinez, 2006: 89). Por otra parte, el compromiso adquirido es fruto de un acto
volitivo, basado en una estructura cognitivo-afectiva que lo diferencia claramente de
actitudes conmiserativas, caritativas, de l&stima o piedad, que sélo conducen a com-
portamientos de «asistencialismo social» (Vila Merino, 2004: 35).

«Creemos importante destacar el hecho de que la solidaridad implica, también, afecto: la
fidelidad del amigo, la comprension del maltratado, el apoyo al perseguido, la apuesta por
causas impopulares o perdidas, todo eso puede no constituir propiamente un deber de jus-

ticia, pero si es un deber de solidaridad.» (Buxarrais, 1998)

Para entrenarnos en el ejercicio de la solidaridad recomendamos:
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1. Buscar la empatia con aquellas personas que sufren intolerancia, discriminacion,
desproteccion o desasistencia.

2. Romper la indiferencia haciendo visible lo invisible o lo que se oculta deliberada-
mente.

3. Analizar la raiz u origen de las actitudes y de los conflictos, buscando explicacio-
nes de las desigualdades de tipo social, historico, politico, econdmico, etc.

4. Comprometerse politica y personalmente en la consecucion de la justicia social y
proponer vias de accion.

Y si la solidaridad es un valor moral, es también una emocién moral como la empa-
tia o el afecto. (Qué es la solidaridad sino una estructura cognitiva de cémo sentimos
que debemos tratar a las demas personas y de como nos tratan?

Actividad 1

Lea el siguiente fragmento del texto: «Los trabag
huelga xeno6foba», de North Killingholme (El Pa
la opinion de dos lectores:

iCOS p ala
2-2009). Seguidamente,

A) Los trabajadores de la refinerfa Lindsey, que iniciaron la semana pasada una huelga
ilegal contra la contratacion de extranjeros que se ha extendido por numerosas empre-
sas energéticas del Reino Unido, han puesto hoy fin a los paros. El origen del conflicto
era la ampliacion de la refineria, que fue adjudicada por su propietaria, Total, a una
empresa italiana, IREM, que iba a emplear trabajadores italianos. Ayer, IREM anuncié su
compromiso de que la mitad de los trabajadores de esa obra sean britdnicos. No obs-
tante, fuentes de los trabajadores han indicado que seguird la lucha en otras plantas que
emplean trabajadores extranjeros.

Los trabajadores de Lindsey han dado su visto bueno al acuerdo alcanzado ayer segtin
el cual, de los 195 trabajadores que acometerén la obra de ampliacion de la refineria,
102 seran britanicos. (...)

David Hughes.

B) Como britdnico me gustaria poder decir que esta huelga no ha sido xenéfoba, pero
hay que reconocer que si lo ha sido. Entiendo el temor a quedarse en paro, pero lo que
nos proporcionard mayor empleo no es la xenofobia, ni tampoco son las politicas protec-
cionistas por las que abogan algunos, sino el mercado libre, incluyendo la libre circula-
cion de trabajadores. Los huelguistas deberfan preguntarse, ¢por qué ha sido mas eficaz
traer trabajadores italianos o portugueses y albergarlos, en vez de contratar a mano de
obra local?

Interesante que los britdnicos rechacen las normas europeas cuando estan en su pais y
sin embargo las exijan cuando estan en la UE. Doble moral pura y dura. Si hay libertad
de mo-vimiento para los trabajadores hay que aceptar las consecuencias. Y si no hay fcil
solucién, salir de la UE. Lo que pasa es que saben que fuera se hunden. Y respecto al
dumping de salarios, también tiene féacil solucion, obligar a las empresas a cumplir las
leyes nacionales.

Desencantado.
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Anote sus respuestas y reflexiones a las siguientes preguntas y compértalas con
Sus companeros y companeras:

a) (Qué pone de manifiesto un conflicto de estas caractej on -
blemas semejantes en su entorno social o laboral?

b) {Se puede adoptar una actitud neutral ante el problema?

¢) Analice las opiniones de David Hughes y Desencantado. {Se pueden detec-
tar conductas insolidarias, intolerantes o discriminatorias? {Puede encontrar el
origen de estas actitudes negativas?

d) {Qué se podria hacer para manifestar solidaridad con los trabajadores briténi-
cos, portugueses e italianos?

Actividad 2

Lea el siguiente recorte de prensa de un periddico deportivo: «Kanouté muestra
una camiseta de apoyo a Palestina tras un goly, Marca, 07-01-2009

http://archivo.marca.com/edicion/marca/futbol/copa_del_rey/es/desarrollo/
1196825 .html

Frédéric Kanouté mostro una camiseta negra en sefial de apoyo a Palestina durante la
celebracion del segundo gol que anoto el conjunto hispalense ante el Deportivo en
la primera mitad del partido de ida de los octavos de final de la Copa del Rey.

El delantero de Mali se levanté la camiseta del Sevilla y mostré una de color negro en
apoyo al pueblo palestino. El arbitro Mateu Lahoz, en cumplimiento de la reglamenta-
cion, le enseno la cartulina amarilla. Ademas, esta accion del sevillista puede acarrearle
una posterior multa, ya que esta prohibido exhibir camisetas con lemas politicos o reli-
giosos en los terrenos de juego.

El ariete africano, que no levantod sus dedos al cielo como suele ser habitual, prefirio
solidarizarse con el pueblo palestino en estos duros momentos por los que atraviesa
en su conflicto con Israel.

Escriba sus reflexiones y coméntelas con su comparfiero o compariera:
1.) {Se trata de una accién solidaria lo que hizo el futbolista? (Por qué?

2.) {Las acciones solidarias realizadas a nivel individual son efectivas o, por el
contrario, corren el peligro de banalizarse, cayendo del lado de la soberbia
personal?

3.) {Este tipo de acciones de gran repercusién medidtica son compatibles con
el compromiso social con una causa determinada?

4.) {Cree que hablar de este tema en una reunion de amigos sirve para desper-
tar el interés y la toma de conciencia de un conflicto como el de la guerra
de Palestina e Israel?
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Actividad 3

Una de las facetas de la solidaridad es el sentimiento de empat ia otras per-
sonas, imprescindible para comprender los origenes de los conflictos y las des-
igualdades. «Ser maestro es, entonces, saber cimentar desde la préctica cotidiana
ese espiritu de solidaridad que nos diferencia de las méquinas (Chamorro, 2000)».
Para ello, propongo reflexionar con los personajes de Quino. Mientras Mafalda
es la conciencia politica pura e incansable, Susanita parece su opuesto: es super-
ficial, siempre preocupada por ella misma y por las apariencias. A pesar de ello
0 ademés de ello, son amigas. Reiros con ellas haréd surgir el efecto catartico
previo a la reflexion.

Susanita y Mafalda |

NO HAY CASO,EL RACISMO ES
ALGO QUE NO ME ENTRAEN LA
CABEZA /;ME RESULTA UNA
COSA INCONCEBRIBLE /

/ME PARECE ESPANTOSO
CONSIDEPAQ INFERIORES A
OTROS SERES HUMANOS X

EL SOLO HECHO DE NO SEQ

& TODAVIA QUE TIENEN ESA
DESGRACIA ,ENCIMA VAMOS

A DESPRECIARLOS 2 /HAY
QUE SERMAS CAQlTATIVOS
CARAMBA /...

DALE, cA VER?, DALE: N
24 SARTEN POR £1 MANGO
24, TENEMOS TODOS, SUSA=

A/ 14", DALE cEH"‘DECILO;
ANDA, A VER P, DALE...

NO ME ENTENDES. YO TE JPERO NO, TARADA//
DGO A LA QUE TIENE TE DIGO A LA QUE TIENE
LA SARTEN POR EL MANGO/

AHA M LO QUE ME GUSTARIA
SERIA DERTENECER A LA
SOCIEDAD,

1.) En la primera vifieta Susanita demuestra la doble moral de la «ayuda al
necesitador. {Se le ocurren ideas para evitar esta simplificacién o superficia-
lidad? Escriba tres ideas y compértalas con su compafiero o compafiera.

2.) En la segunda vifieta Mafalda es ridiculizada por Susanita porque pone de
manifiesto el aspecto didactico de su discurso. {Qué le responderia Ud. a
Susanita en relacion a sus suefios?

Mafalda y Susanita

BUENO, HAY QUE
RECONOCER GUE A
VECES LA PISAMOS
BIEN, SERK POR
£50 GUE S0MoS
AMiGAS

S(,CLARO,PERO GY CUAN- SQUE SE P
\Llégowlacégm 5 FQUE SE Yor...PERO

JQUE QUERES QUE T
DiaAL PREFIERS T0-
DA LA VIDA NOAGUAN-
TARTE A VOS




1.) {Puede extrapolar esta situacién a otro tipo de relacion solidaria en el barrio,
en el trabajo o en su familia? {Cree que provocaria los mismos efectos? Haga
una propuesta para generar empatia donde no la haya.
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TOLERANCIA

Claudia Fernandez Silva

El diccionario de la RAE define Tolerancia, en su segunda acepcién, como «Respeto
a las ideas, creencias o practicas de los demés cuando son diferentes o contrarias a
las propias».

En sentido lato, tolerancia se entiende como una actitud hacia el otro o hacia lo dife-
rente que consiste en suspender el juicio valorativo para evitar el rechazo de practi-
cas o valores desconocidos, diferentes e incluso contrarios a los propios. La actitud
opuesta, es decir, la intolerancia, junto al rechazo y estigmatizacion de ideas, creen-
cias o préacticas diferentes a las propias, ha generado, en los Ultimos 15 afios, y sobre
todo en el drea de Educacion, una serie de acciones conocidas con el nombre de
Educacién en Valores y Educacién para la Paz! que se ha ido materializando en dife-
rentes iniciativas como la Declaraciéon de Principios sobre la Tolerancia, proclama-
day firmada el 16 de noviembre 1995 por la UNESCO. Este concepto se define en
términos de derechos y obligaciones de los ciudadanos.

1.1. La tolerancia consiste en el respeto, la aceptacién y el aprecio de la rica diversi-
dad de las culturas de nuestro mundo, de nuestras formas de expresion y
medios de ser humanos. La fomentan el conocimiento, la actitud de apertura, la
comunicacioén y la libertad de pensamiento, de conciencia y de religion. La tole-
rancia consiste en la armonia en la diferencia. No sélo es un deber moral, sino
ademads una exigencia politica y juridica. La tolerancia, la virtud que hace posible
la paz, contribuye a sustituir la cultura de guerra por la cultura de paz.

1.2. Tolerancia no es lo mismo que concesion, condescendencia o indulgencia. Ante
todo, la tolerancia es una actitud activa de reconocimiento de los derechos huma-
nos universales y las libertades fundamentales de los demés. En ninglin caso puede
utilizarse para justificar el quebrantamiento de estos valores fundamentales. La tole-
rancia han de practicarla los individuos, los grupos y los Estados.

1 Para mayor informacion, se puede consultar el siguiente sitio, uno de los més actualizados y con mejor
informacion y recursos para el aula: www.educacionenvalores.org
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Actividad 1

Salirse de uno mismo y ponerse en lugar del otro es un

1.3. La tolerancia es la responsabilidad que sustenta los derechos humanos, el plura-
lismo (comprendido el pluralismo cultural), la democracia y el Estado de derecho.
Supone el rechazo del dogmatismo y del absolutismo y afirma las normas estable-
cidas por los instrumentos internacionales relativos a los derechos humanos.

1.4. Conforme al respeto de los derechos humanos, practicar la tolerancia no significa

tolerar la injusticia social ni renunciar a las convicciones personales o atempe-
rarlas. Significa que toda persona es libre de adherirse a sus propias conviccio-
nes y acepta que los demads se adhieran a las suyas. Significa aceptar el hecho
de que los seres humanos, naturalmente caracterizados por la diversidad de su
aspecto, su situacion, su forma de expresarse, su comportamiento y sus valores,
tienen derecho a vivir en paz y a ser como son. También significa que uno no
ha de imponer sus opiniones a los demés. (UNESCO, 1996: 72, 73)

Ser tolerante es el primer paso para la convivencia armonica en las sociedades actua-
les caracterizadas por la diversidad cultural. En este sentido, tolerar no significa adoptar
una actitud paternalista, pasiva o permisiva que sélo logra aislar al otro, ignorandolo.
El peligro de esta actitud ‘respetuosa’ es crear sociedades de estamentos estancos o
incomunicados (guetos). Sin tolerancia no hay solidaridad ni voluntad de integracion.
Debemos entender la tolerancia como una actitud activa de reconocimiento de los
derechos humanos universales y de las libertades de todos los seres humanos. La tole-
rancia tiene que ser practicada activamente. Por lo tanto, la tolerancia es un compro-
miso que tenemos que asumir para con los demés sin importar el contexto en el
que nos encontremos.

e l0s ejercicios que

mejor nos preparan para la tolerancia, para ello, proponemos la lectura del texto
de Eduardo Galeano (2007: 43), «Punto de vista/ 1», donde se habla de las dife-
rencias entre el punto de vista de unos y otros, segiin ubicacién geogréfica,
conocimiento del mundo, costumbres, etc.

Punto de vista/1

Desde el punto de vista del buho, del murciélago, del bohemio y del ladron,
el crepusculo es la hora del desayuno.

La lluvia es una maldicion para el turista y una buena noticia para el campesino.
Desde el punto de vista del nativo, el pintoresco es el turista.

Desde el punto de vista de los indios de las islas del mar Caribe, Cristobal
Colén, con su sombrero de plumas y su capa de terciopelo rojo, era un papa-
gayo de dimensiones jamas vistas.
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a) Se organizan grupos o parejas y se adopta una identidad o rol (indios/conquis-
tadores; nativos/turistas; gallo/biiho; campesino/turista). Cada uno escribe en
un papel 5 impresiones u opiniones que surjan del contacto con el otro.

b) Luego, se comenta con el grupo lo que se ha escrito. Se trata de razonar, lle-
gar a un acuerdo y elaborar una lista de 5 impresiones consensuadas por el
grupo. Se sugiere hacer una copia de la lista antes de intercambiarla con los
otros grupos.

c) Se intercambian los papeles escritos en los que cada grupo ha escrito. las
5 impresiones u opiniones. En cada grupo se reflexion los‘conflic-
tos que podrian producirse y de las razones que los ian!

d) Finalmente, se sugieren tres ideas que puedan ayudar a eliminar o a superar
el conflicto, que promueva un encuentro verdadero entre dos identidades
distintas, evitando la formacion de estereotipos.

Actividad 2

El siguiente texto de Eduardo Galeano (2007:47), «Punto de vista/2», desen-
mascara la hipocresia de una tolerancia superficial que congela al otro.

Punto de vista/2
Desde el punto de vista del sur, el verano del norte es invierno.
Desde el punto de vista de una lombriz, un plato de espaguetis es una orgia.
Donde los hinduies ven una vaca sagrada, otros ven una gran hamburguesa.

Desde el punto de vista de Hipdcrates, Galeno, Maimdnides y Paracelso, exis-
tia una enfermedad llamada indigestidn, pero no existia una enfermedad lla-
mada hambre.

Desde el punto de vista de sus vecinos del pueblo de Cardona, el Toto Zaugg,
gue andaba con la misma ropa en verano y en invierno, era un hombre admi-
rable:

— El Toto nunca tiene frio — decian.

El no decia nada. Frio tenia; lo que no tenia era un abrigo.

Escriba en un papel las respuestas a las siguientes preguntas. Compartalo con
Sus companeros.

a) {Se sintid ‘otro/otra’ en alguna circunstancia similar a las que describe el
texto? {COmMoO reacciond?

b) {Conoce situaciones similares a las del Toto Zaugg? Haga un esfuerzo y escri-
ba tres situaciones similares de su entorno laboral o social.
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c) Proponga tres acciones o maneras de acercarse al otro, conocerlo y contribuir
a su integracion.

Actividad 3

a) Lea el siguiente pérrafo de una conferencia de Silvia Carrasco (2004) donde
se recuerda que el multiculturalismo no es un fenémeno nuevo y que no
podemos perder de vista que nuestras sociedades son heterogéneas por
definicién. A continuacion, piense en la frase siguiente: La tolerancia bien
entendida empieza por casa. Comparta tus reflexiones con sus comparieros.

“Recordemos que, por definicién, toda la sociedad compleja es una Sociedad
multicultural. Por lo menos, lo serfa minimamente en términos de consumo
cultural diferenciado, de techos culturales de satisfaccion, de marcadores de
distincién y pertinencia social en las précticas culturales y en la cultura mate-
rial. Una sociedad compleja es, es necesario continuar insistiendo, el produc-
to de la combinacion jerdrquica de agregados humanos que se sitdian de
manera desigual en las relaciones de produccién y en las de su acceso en
los bienes sociales, pero que, ademds, exhiben, construyen y viven desde
concepciones particulares del mundo y maneras de interactuar en él. Enton-
ces, si la coexistencia —negada o reconocida— de formaciones culturales
diversas es un elemento caracteristico de las sociedades complejas como la
nuestra, no podemos mantener en absoluto que esta realidad multicultural
constituye un fenémeno nuevo” (Carrasco, 2004).

b) Piense en su entorno inmediato (en su escuela, en su familia, en su barrio).
Es maés dificil reconocer las actitudes intolerantes con el entorno cercano (las
personas flacas, las gordas, las que llevan gafas, las altas, las bajas, las distin-
tas) que hacerlo con los japoneses, los marroquies, los ecuatorianos o los ale-
manes. Realice la siguiente actividad de instrospeccion y comparta las conclu-
siones con sus companeros y comparieras:

1. {Existen actitudes intolerantes entre mis compaferos y compaferas de
trabajo/entorno familiar?

2. {Tengo actitudes paternalistas para con los demés?

3. {Qué hago/qué podria hacer para evitarlas?
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