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2. Resumen


El capítulo reflexiona sobre la educación intercultural considerada como concepto, imagen, representación que hoy por hoy no tiene auténtica realización en los sistemas educativos europeos y español. Se analiza en qué medida el enfoque intercultural es una realidad o no en educación atendiendo a tres dimensiones básicas: el concepto mismo de diversidad cultural, las políticas educativas en relación a tal diversidad en el ámbito europeo y español, las actitudes y atribuciones de los profesores, las prácticas reales desarrolladas en las escuelas en respuesta a la diversidad cultural de los estudiantes y sus familias. Se presenta lo intercultural como una esperanza necesaria en educación, como enfoque promotor de cambio y mejora en sociedades democráticas. Se ofrecen sugerencias para hacer posible que esta ilusión necesaria se convierta en realidad en la práctica escolar.

2. Objetivos

Se trata de analizar la forma en que se entiende y atiende la diversidad cultural en el sistema escolar español en los niveles obligatorios de enseñanza. Se analizan tres dimensiones que consideramos fundamentales, como son, la política educativa, la formación del profesorado y las prácticas desarrolladas en las escuelas. Se define la educación intercultural en cuanto a sus asunciones y objetivos básicos, como un enfoque educativo adecuado a los ideales propios de sociedades democráticas y participativas. En este sentido se pretende provocar una visión de la educación intercultural como ilusión necesaria , es decir, como concepto y esperanza que hoy por hoy no responde a una realidad en el sistema escolar.

4. Desarrollo

1. La cultura como foco, la diversidad  como norma.

Abordar las cuestiones que se refieren a diversidad cultural es un tema actualmente recurrente en el ámbito de las ciencias sociales, en general, y de la educación, en particular. El valor que se da a tales diferencias así como la forma en que se describen y analizan dependen de supuestos e ideas previas a su misma definición. Es decir, las diferencias que caracterizan a personas y grupos, se describen y analizan en función de esquemas previos, en función del modelo de persona y sociedad que estimamos valioso o más adecuado. En cierta forma, tenemos que considerar que vemos lo que creemos, es decir, que percibimos y reconocemos diferencias allí donde creemos que se dan. 

La perspectiva que aquí adoptamos es considerar que las diferencias son una característica humana, que la diversidad es valiosa y está en el núcleo mismo de los procesos de mejora y adaptación que tienen lugar a nivel individual y social. Por tanto, situamos las diferencias culturales en el foco de la reflexión sobre educación y consideramos la diversidad como normalidad. Ahora bien, ¿qué consideramos diferencias culturales?, ¿cómo las describimos?

1.1.  
Diferencias culturales: ¿qué son?

  Entendemos las diferencias culturales como diferencias en cuanto a valores, creencias, expectativas, visiones del mundo, que explican, que dan lugar a formas diversas de interpretar los acontecimientos (físicos, sociales) y las conductas de las personas. Es preciso evitar una visión superficial o frívola de la diversidad cultural en educación. Por ejemplo, no puede asociarse con trajes, comidas, bailes, las cuales ofrecen una visión restringida y turística de las mismas.   

	En este sentido, podemos reconocer nuestros referentes culturales reflexionando acerca de nuestra propia experiencia personal. Hagamos la prueba: ¿en qué situación hemos encontrado personas afines con quien compartimos creencias o visiones del mundo?, ¿ha sido en nuestra propia ciudad o pueblo?, ¿era una persona de nuestro medio habitual o no?, ¿cómo describiría esa afinidad y sintonía?




Las diferencias culturales deben considerarse más como constructos dinámicos, relaciones construidas socialmente, que como características estáticas, fijas, adquiridas o inherentes a los grupos e individuos. Las diferencias culturales deberían conceptualizarse, construirse y tratarse como relaciones neutrales entre el definidor y el definido, no como características del definido. Es preciso evitar los marcos conceptuales que asimilan diferencias con deficiencias y definir a los grupos y personas en términos de lo que son, tienen y representan. Por todas estas consideraciones preferimos hablar de diferencias culturales y no de culturas pues el uso del término cultura tiene las mismas connotaciones que el uso de raza o etnia: nos hace pensar en categorías fijas, en grupos cerrados y estáticos.

Nuestros referentes culturales son compartidos, proporcionan líneas de acción en un grupo determinado. Los miembros de un determinado grupo o/y en un determinado contexto cultural, comparten creencias, aceptan determinados “hechos” como garantizados y defienden determinados valores. Sin embargo, la relación entre cultura y conducta no es simple pues la cultura influye más que dicta la conducta; afecta a las estrategias que se utilizan y a la forma en que interactúan. 

	“...vivir en un mundo donde casi todos los puntos de referencia son inservibles es comparable a vivir como la chica de “Alicia en el país de las maravillas”, es agotador tener que traducir todo lo que sucede y te sucede... Me gustaría que me vieran como una persona y esperar a conocerme para juzgar, para ver cómo podemos relacionarnos...”

(estudiante de origen indio de visita de estudios en Europa)

(Aguado,T. y Ballesteros, B.; 2003)


Las diferencias culturales son diferencias en los universos simbólicos que compartimos, en los significados que damos a los acontecimientos, en la interpretación que damos a la conducta de los demás. Cada uno de nosotros, comparte estos significados en un determinado grupo y contexto, lo cual permite la convivencia, el logro de objetivos comunes, la adaptación al medio. Estos significados están en el origen de las normas y reglas que el grupo mantiene y se esfuerza  en transmitir. Así entendidas, las diferencias culturales no son etiquetas fijas, sino constructos dinámicos que se definen en relación con otros, en comparación con otros grupos y personas. Cada uno de nosotros se mueve en referentes culturales diferentes según los grupos en los que vive; del mismo modo, cada uno de nosotros ha vivido a lo largo de su vida en marcos culturales diversos.

	Todos tenemos una experiencia que es multicultural, es decir, vivimos marcos de referencia culturales múltiples. Piense en dos o más 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 mí en el mismo?, ¿qué obtengo del grupo?...

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. 


La experiencia de contacto e intercambio culturales siempre está presente y es una de las características de sociedades en las que se aspira a convivir sin estigmatizar a priori su propia identidad. Los significados siempre se producen en procesos de interacción social. En el proceso de interacción se dan decisiones, se modifican comportamientos, se resuelven las valoraciones de los acontecimientos, los contactos entre personas nunca pueden definirse en función de un antes ni de un después de la interacción. Por otra parte, otra consecuencia de esta visión de las diferencias hace que no tenga ningún sentido establecer jerarquías entre grupos culturales ya que ¡simplemente!, hay diferencias.

Hasta aquí hemos expuesto lo que entendemos por diferencias culturales, sus características e implicaciones. La pregunta ahora es ¿cuáles son las diferencias de las que hablamos?, es decir, cómo las podemos identificar y describir. El requisito previo para reconocer las diferencias culturales supone no recurrir a etiquetas y generalizaciones. Todo grupo humano ofrece diferentes grados de heterogeneidad interna. Cada persona vive sus referentes culturales de forma distinta y, al mismo tiempo, toda persona interpreta el mundo en función de determinados referentes culturales compartidos con su grupo (o grupos de referencia).  La primera consecuencia de esto es huir de toda afirmación del tipo “los chicos son...”, los gitanos son...”, los americanos son...”, los hombres son...”.

En términos generales, las diferencias culturales se describen en función de siete grandes dimensiones: estructura social y política, sistema económico, sistema de comunicación y sistema de creencias y racionalidad, sistema moral, sistema estético y sistema de maduración (etapas vitales).

Dimensiones de diferenciación cultural (Lluch y Salinas, 1996:99)

	Estructura social y política
	Sistema de relaciones

Estratificación, grupos sociales

Quién manda, cómo se legisla, cómo se eligen los representantes

	Sistema económico
	Formas de obtención, intercambio y distribución de recursos

	Sistema de comunicación
	Medios, lenguajes y técnicas

	Sistema de racionalidad y de creencias
	Explicación de lo razonable: científica, religiosa, etc.

	Sistema moral
	Códigos éticos,  conductas aceptables

Valores, normas, moral

	Sistema estético
	Expresiones, arte

Ocio, música, gastronomía

	Sistema de maduración
	Mundo adulto / mundo infantil

Estructura familiar(extensión, distribución de tareas, roles de género, patrones de jerarquía e igualdad)

Vejez (valoración, autoridad, papeles)


Describir las características personales o sociales respecto a cada una de estas dimensiones proporciona un mapa de los referentes culturales de un determinado grupo o de una persona. 

1.2. ¿Qué es intercultural en educación?


La educación intercultural se ha convertido en expresión utilizada de forma recurrente en el ámbito pedagógico, aparece ya como una constante cuando se abordan temas para la reflexión y la práctica educativas.  Lo intercultural como ideal, asociado a movimientos de reforma, de renovación, de mejora de la enseñanza. Lo intercultural como propuesta educativa, vinculado a intercambio, enriquecimiento mutuo, cooperación entre personas y grupos. Las connotaciones asociadas al término son positivas y se entroncan en una tradición de escuela nueva, activa, abierta y transformadora. Ahora bien, en muchos casos el término se utiliza de forma ambigua o claramente inadecuada para legitimar propuestas alejadas de los principios y presupuestos de lo que se ha venido configurando como educación intercultural.

La Educación Intercultural propone una práctica educativa que sitúe las diferencias culturales de individuos y grupos como foco de la reflexión y la indagación educativas. Se propone dar respuesta a la diversidad cultural propia de las sociedades democráticas desarrolladas desde premisas que respetan y/o valoran el pluralismo cultural como riqueza y recurso educativo. La interculturalidad puede considerarse como una dimensión a lo largo de la cual se sitúan cada una de las propuestas formuladas para dar respuesta a la diversidad de personas y de grupos. Por otra parte, lo intercultural en educación surge como etapa final en el proceso de aceptación y valoración de las variables culturales, más allá de las alternativas asimilacionistas o compensatorias y muy vinculada a formulaciones educativas afines: educación global, educación inclusiva, educación antirracista, educación multicultural.


El adjetivo intercultural nos parece la denominación más comprehensiva y coherente con la filosofía que trasciende de esta corriente pedagógica, acentuando la interacción, comunicación, negociación y enriquecimiento entre formas culturales diversas. Nuestra propuesta se imbrica en el entramado descrito y  define la pedagogía intercultural como:

“la reflexión sobre la educación, entendida como elaboración cultural, y basada en la valoración de la diversidad cultural. Promueve prácticas educativas dirigidas a todos y cada uno de los miembros de la sociedad en su conjunto. Propone un modelo de análisis y de actuación que afecte a  todas las dimensiones del proceso educativo. Se trata de lograr  la igualdad de oportunidades (entendida como oportunidades de elección y de acceso a recursos sociales, económicos y educativos), la superación del racismo y la  competencia intercultural en todas las personas, sea cual sea su grupo cultural de referencia”(Aguado, 2003: 63).  

La adopción de medidas que favorezcan la igualdad de oportunidades pone a prueba nuestra capacidad de tolerancia y la apreciación de la diversidad como una fuerza valiosa y no como una debilidad a superar. Es importante que las escuelas adopten medidas que favorezcan esta igualdad de oportunidades, pero no lo es menos que tal igualdad se defienda también en todas las medidas que se adopten en el ámbito laboral, familiar y social.     
La eficacia de las propuestas interculturales dependerá en gran medida de que tales actuaciones sean coherentes con el análisis de necesidades individuales y comunitarias propias del contexto específico en que se implanta; pero también de que se den en combinación con otras medidas estructurales más allá del ámbito escolar. Si estas condiciones no se cumplen, las iniciativas denominadas interculturales podrían utilizarse como camuflaje de desigualdades, coartada para evitar la adopción de iniciativas auténticamente respetuosas con la diversidad cultural o en mero escaparate de la visión más “turística” y superficial de las manifestaciones culturales.

2. Políticas educativas

Entendemos aquí política educativa como las decisiones que se adoptan para establecer procedimientos de gestión y regulación de la educación. Se van a considerar las políticas desarrolladas en el marco de la Unión Europea y también en el ámbito español. El análisis se centra en la revisión de documentos oficiales y las leyes más recientes, respectivamente.  En ambos contextos se pone de manifiesto el carácter “ilusionante”, pero poco real que la educación intercultural ofrece hoy por hoy en los sistemas escolares europeos.

2.1. Unión Europea.

En un estudio reciente (Aguado, Alvarez, Ballesteros, Gil, Hernández, Malik, Mata, del Olmo, Sánchez, Téllez; 2003) , la revisión de políticas educativas en el ámbito de la Unión Europea, hemos encontrado que en el contexto de la UE, las políticas dirigidas a favorecer la cohesión europea y a alcanzar un nuevo concepto de ciudadanía europea, en vinculación -no siempre explícito- con el enfoque intercultural, se han orientado hacia tres vertientes principales, todas ellas relacionadas con el mundo educativo:

· El desarrollo de las competencias lingüísticas, el multilingüísmo como forma de lograr una identidad europea intercultural.

· La lucha contra el racismo y la xenofobia.

· El desarrollo de una educación intercultural, desde la búsqueda y construcción de un nuevo concepto de cultura.

Los dos primeros ejes han sido los más desarrollados, mientras que el tercero es más incipiente y todavía menos desarrollado. Las diversas declaraciones insisten en la defensa de los derechos humanos, en el desarrollo de los principios de igualdad, y en la necesidad de adoptar medidas contra la discriminación y la exclusión social atendiendo a diversas circunstancias, entre ellas la diversidad cultural. Esto ha dado lugar a las llamadas políticas de integración de los inmigrantes, que inicialmente se han basado en acciones dirigidas específicamente a los inmigrantes de terceros países no comunitarios para su acercamiento a la lengua y cultura del país de acogida de la UE. También en el reconocimiento de ciertos derechos, entre ellos el derecho a la educación y a la protección de su identidad cultural impulsando su conocimiento de la lengua materna. 

Otras acciones paralelas han ido dirigidas a la erradicación y la prevención del racismo y de la xenofobia en la UE, y contra la segregación, fundamentalmente a raíz de la constatación sobre la presencia de estas actitudes en sus diferentes formas. Estas acciones han ido dirigidas a toda la población, poniendo especial énfasis en su incorporación dentro de los sistemas educativos, poniendo énfasis en los principios de igualdad y en los derechos fundamentales de todas la personas. No obstante, estas políticas se han desarrollado de forma paralela a unas políticas sobre migración que han supuesto fuertes restricciones a la entrada en la UE de trabajadores provenientes de países extra-comunitarios pobres.

Más recientemente, las acciones y medidas aplicadas se han comenzado a orientar a favorecer la integración social de los inmigrantes mediante una atención no segregada, sino favoreciendo la utilización de los cauces y servicios ordinarios en condiciones de igualdad con el resto de la población. Así se han desarrollado diversos programas y acciones, si bien con desigual contenido respecto a la diversidad cultural. Los planteamientos más recientes apuestan -aunque todavía de forma incipiente y no de forma coherente en todas las acciones- por políticas cercanas al enfoque intercultural, como única vía posible hacia una verdadera ciudadanía basada en valores democráticos.

Esto supone la adopción de nuevos planteamientos en la política general de la UE que ha de dar un importante giro a sus políticas basadas prioritariamente en parámetros económicos, para incorporar nuevos valores culturales y sociales que hagan posible su cohesión. Sin embargo se echa en falta la presencia de estos planteamientos en importantes documentos del ámbito educativo tales como: el Libro Blanco "Enseñar y aprender: hacia la sociedad cognitiva" donde todavía se emplea el término "cultura" como sinónimo de "educación": El Libro Blanco define dos categorías de respuestas. La primera se refiere al acceso a la cultura general; la segunda, al desarrollo de las aptitudes para el empleo... (punto 4). No hay referencia alguna a la realidad multicultural de las sociedades europeas y los únicos elementos que cabría aprovechar para el enfoque intercultural aparecen muy sesgados, pues entre sus cinco objetivos se contempla:

· Lucha contra la exclusión (respaldando experiencias como las de escuelas de "segunda oportunidad" mediante la concentración de recursos y capacidades en las zonas deprimidas; promoviendo experiencias de voluntariado europeo), (Dictamen del Comité Económico y Social sobre "La inmigración, la integración y el papel de la sociedad civil organizada", 2002)

· Dominio de tres lenguas oficiales de la Unión Europea (apoyando el aprendizaje de las lenguas desde el nivel preescolar, y asimismo en la formación profesional a través de la puesta en marcha de sistemas de evaluación y garantía de calidad de la enseñanza de lenguas);

Asimismo, reconoce el decisivo papel del profesorado para la formación de las actitudes del alumnado desde su más temprana edad, planteando el intercambio de experiencias entre distintas instituciones docentes para aprovechar la diversidad cultural y para mejorar la cooperación. Se propone además a la Comisión Europea la necesidad de incorporar estos planteamientos a los programas de acción europeos, particularmente al Sócrates, cuyo resultado se ha visto recogido en su capítulo Comenius.

Respecto al tercer eje citado dentro de la política educativa europea, el de la educación intercultural como tal, el exponente más importante (más por su contenido que por su influencia práctica, aún muy limitada) que hemos podido hallar es el Dictamen del Comité de las Regiones sobre la "La educación intercultural" (1997). En el mismo se delimitan los términos "multicultural" e "intercultural", y se hace hincapié en

"que la educación intercultural debería tomar como punto de partida el reconocimiento del carácter multicultural de la sociedad europea y el valor especial inherente a todas las culturas. Por ello, debería constituir un principio y un planteamiento para atajar aquellos problemas y conflictos que surjan en razón de esta diversidad cultural y lingüística. Se trata de un planteamiento que se opone a cualquier tipo de pensamiento o praxis segregacionista" (punto 2.1.).

"que el reconocimiento de la diversidad lingüística y cultural por los centros escolares y la formación significa romper definitivamente con esa idea errónea según la cual la concepción lingüística y cultural dominante que se enseña a los escolares es la única forma legítima de comunicación (...)" (punto 2.2.) 
En este sentido, plantea también la conveniencia de incrementar el apoyo a las redes transnacionales y a los proyectos de cooperación como: el proyecto de ciudades contra el racismo (acuerdos de colaboración local para promover una cultura de ciudadanía responsable en contextos urbanos multiculturales); la red de ciudades sobre educación intercultural (que promueve una cooperación entre éstas para adquirir una base común de experiencias sobre los métodos para hacer frente a las dificultades que plantea la presencia de minorías numerosas cuya primera lengua no es la del país de residencia); o la red ELAINE (red interactiva de entidades locales europeas de políticas de integración de minorías étnicas); o los proyectos de hermanamiento (por su papel en promover una mayor comprensión de la diversidad cultural y reforzar la cooperación intercultural).

Si bien el Consejo de Europa y la Comisión Europea son dos organizaciones que han influido en los desarrollos educativos relacionados con la diversidad social en las sociedades europeas, el impacto de estas en las políticas nacionales educativas ha sido limitado, ya que los Estados europeos no les han permitido interferir en el dominio educativo, puesto que se considera como ámbito exclusivo de la jurisdicción nacional (Jagdish S. Gundara, 2000). A juicio del autor, ambas organizaciones se han centrado en cuestiones de diversidad social a través de propuestas sobre de la educación de los "migrantes". No se ha apostado en serio por un tratamiento de la diversidad cultural como normalidad, como característica inherente a todos los colectivos e individuos, independientemente de su origen nacional, social, étnico o racial.

2.2. Ámbito español.

En el ámbito español, las dos grandes leyes más recientes de educación no definen explícitamente la diversidad cultural. El modelo LOGSE, unifica la idea de "necesidades educativas especiales" y la hace extensiva a todo un conjunto de colectivos. Pero esta Ley no parte del reconocimiento explícito de la diversidad cultural en la sociedad, sino que habla más bien de "pluralidad lingüística y cultural" autóctona. No se plantea un análisis de los referentes culturales a los que alude, no se cuestiona la cultura “oficial” que se transmite y construye. Otra cosa es la coherencia de las estrategias que propone. Así plantea que uno de sus fines es: e) La formación en el respeto de la pluralidad lingüística y cultural de España.

El modelo LOCE, parte de un concepto (implícito) restrictivo de la diversidad al diferenciar tres colectivos específicos que requieren una especial atención: los alumnos inmigrantes, los alumnos con discapacidad y los alumnos superdotados intelectualmente. La diversidad cultural se equipara a inmigración. Al proponer medidas de educación compensatoria la diversidad cultural es infravalorada al quedar asociada al déficit. Se presentan las diferencias individuales como características estáticas que caracterizan y fijan a los grupos. La atención a  la diversidad s plantea mediante medidas estructurales y organizativas (aulas de compensatoria, de enlace, de acogida, itienerarios prefijados).

Las políticas educativas marcadas por la Reforma han sido insuficientes y parciales o incompletas. Una causa importante ha sido la falta de financiación suficiente y de previsión de otras medidas complementarias tales como la formación del profesorado. Por otra parte, los planteamientos de "compensación" y de "inclusión" han tenido como consecuencia, el tratamiento y la consideración generalizada de la "diferencia cultural" como un "déficit" que debe ser "compensado", lo que ha propiciado otro tipo de desigualdades en la promoción escolar de los alumnos pertenecientes a ciertos grupos culturales, y además, ha propiciado la reproducción de estereotipos y ha supuesto la categorización (etiquetado) del alumnado.  

El porcentaje de alumnos llegados de otros países es bajo, sobre todo en relación con algunos países europeos de nuestro ámbito; sin embargo, se ha generado una impresión de “invasión”, se ha problematizado la inmigración y se ha generado una visión restrictiva y problemática de la diversidad cultural. Esta visión no se ha producido por casualidad. En gran medida se debe a la falta de preocupación real de los responsables por dar una respuesta sensata a la llegada de inmigrantes. La población de alumnos extranjeros han sido escolarizados en su mayor parte en los centros públicos, mientras que en los centros privados concertados están escolarizados sólo el 20% aproximadamente. Por tanto, no se ha cumplido la política de dispersión. Los centros públicos con alta concentración de alumnos inmigrantes no han recibido dotaciones suficientes para responder a este nuevo reto. Por el contrario, en los propios centros se vive la multiculturalidad como un problema o situación no deseable. Además, el reconocimiento y la consideración de "centro preferente" a aquellos que tenían "alumnos con necesidades educativas especiales" ha favorecido que en los mismos centros se escolarizara a los alumnos con discapacidad, a la población desfavorecida y a los alumnos inmigrantes. Por tanto, se puede decir que hay dos redes, una pública con una población muy heterogénea, y una concertada, con unos resultados homogéneos, producto de un sistema de selección encubierto (Blanco, 2003: 235).

    3. El profesorado.




El profesorado es elemento clave en el desarrollo de modelos educativos, en muchos casos podemos afirmar que el profesor es el modelo mismo. Son los profesores quienes convierten en realidad un determinado enfoque educativo cuando cada día en clase toman decisiones sobre cómo, qué y para qué enseñar. Es grave que la formación de los profesores se realice desde modelos tecnocráticos más que reflexivos y críticos. Deberíamos reivindicar el profesor como intelectual, como profesional que no se limita a aplicar las recetas elaboradas por otros. Para ello proponemos aquí revisar nuestros propios sesgos culturales, las actitudes y atribuciones que realizamos en relación con las diferencias culturales. Al mismo tiempo proponemos adoptar la mirada del etnógrafo al tratar de conocer la diversidad cultural de nuestros alumnos y de sus comunidades.

3.1. Actitudes y atribuciones.

 No vemos las cosas como son, las vemos como somos.  Esta es una sentencia del Talmud que nos plantea cómo lo que vemos, lo que valoramos, las atribuciones que hacemos respecto a los otros están condicionadas por lo que somos. De forma más específica, están condicionadas por las expectativas, las metas y objetivos que tengamos al acercarnos, al mirar y al interactuar con otra persona. Es decir, que lo que vemos en él o ella, en ellos o ellas, la percepción que generamos de esa persona está condicionada por las motivaciones, el objetivo y las expectativas que tenemos al relacionarnos. 

	“Cuando eres un inmigrante ilegal, sin trabajo, sin dinero, te conviertes en un loro. Tienes que hablar la lengua de los fuertes. Es lo único que garantiza el pan. Los españoles no hablan más que español. Pensé que eran celosos de su lengua. Incluso llegué a pensar que era una cuestión de orgullo. Aunque ahora creo que se debe a que no saben hablar otras lenguas...” (Diario de un ilegal, de Rachid Nini, Ed. Del medio oriente y del mediterráneo, Madrid, 2002).


En nuestras relaciones con los demás constantemente estamos haciendo atribuciones respecto a lo que son y lo que hacen. En psicología social se considera que atribución es un proceso por el que buscamos información acerca de las causas de la conducta de los demás. Este proceso se completa cuando finalmente encontramos una causa que nos parece verosímil y aceptable. Ahora bien, esta explicación que damos a la conducta de los demás se basa en percepciones, en información que manejamos de forma sesgada. 

Es preciso que sepamos acerca de los sesgos inherentes a nuestras percepciones del otro, ser conscientes de que nuestra mirada nunca es objetiva sino que está filtrada por los factores ya mencionados (expectativas, metas, objetivos) y por otros más específicos, como son la familiaridad, el valor que concedemos a la otra persona, el significado emotivo que él/ella tienen para nosotros y nuestra experiencia previa con personas de características similares (Moya, 1999). Describimos cada uno de ellos:

a) Familiaridad. Esta característica hace que la impresión formada cuando la persona nos es familiar sea mucho más compleja que cuando la persona es casi desconocida y, por regla general, produce una mayor exactitud en la percepción. Sin embargo, también es cierto que la mayor frecuencia o repetición de contacto, cuando a esa persona se le  da un valor positivo, acaba convirtiéndola en más atractiva a nuestros ojos.

b) Valor que se concede a la persona. Cuando la persona tiene un valor positivo para nosotros, se tiende a dar una acentuación en la percepción que tenemos de ella, es decir, sus cualidades se ven acentuadas. También se da el efecto halo por el cual quienes son vistos de forma muy positiva en un rasgo tienden a verse como poseedores de otras características positivas. La acentuación perceptiva provoca que las personas con mayor rango o prestigio, sean vistas de forma más favorable de lo que sus verdaderas cualidades merecerían.

c) Significado emotivo de la persona. Este significado tiene que ver con el poder que la persona percibida tiene para proporcionarnos consecuencias positivas o negativas. Así, cuando una persona está deseosa de hacer amigos es más fácil que detecte en los demás indicios que hablen de su predisposición para hacer amistades.  Las personas que consideramos amenazadoras, que nos molestan o son percibidas como problemas, tendemos a atribuirles características negativas y/o a no ver o minusvalorar sus cualidades. Esto sucede en el caso, por ejemplo, de inmigrantes o gitanos.

d) Experiencia. Las personas que tienen experiencia con ciertas características de los demás, suelen realizar atribuciones más acertadas. En general, suelen calibrar mejor la importancia relativa de las diferencias percibidas así como la situación en la que se encuentra, y explican más adecuadamente las conductas de estas personas. Es el caso de aquellos con mayor experiencia en convivir en medios culturalmente diversos.

Ahora bien, es preciso tener en cuenta que el papel que tenemos al percibir a los demás no se limita a tener objetivos y expectativas, a construir la información y encuadrarla en esquemas elaborados de acuerdo con esas metas previas. Nuestro papel va más allá, puesto que nosotros mismos suscitamos la información o creamos las condiciones para que se produzca una determinada información. Es la profecía que se cumple a sí misma. Un ejemplo: los entrevistadores blancos, cuando entrevistaban a personas de raza negra, conducían la entrevista de forma que los entrevistados obtenían un mal resultado, confirmando de esta manera sus expectativas previas. 

Cuando hablamos de creencias previas nos referimos, por ejemplo, a las ideas que tenemos acerca de la pobreza. Hay quien piensa, y son enfoques conservadores, que la pobreza se debe a causas individuales, a conductas inadecuadas de los pobres. Otros, posturas progresistas, consideran que se debe a razones de tipo estructural y económico. Hay quien piensa que cada uno tiene lo que se merece; y quien piensa que hay desigualdades producidas por un injusto reparto institucional de los recursos. Por último, la riqueza es explicada por algunos recurriendo a factores individuales como son la inteligencia y disciplina; mientras que otros explican la adquisición de riqueza mediante explicaciones como son la falta de escrúpulos o pertenecer a grupos sociales ya enriquecidos o que disfrutan de más fácil acceso a los recursos. 

3.2. La mirada del etnógrafo.

Como ya se ha dicho, deberíamos poner en cuestión esa frase hecha que nos dice lo de “ver para creer”; parecería más ajustado a la realidad el reconocer que vemos lo que creemos. Es decir, que las atribuciones que realizamos respecto a los demás, y la percepción que tenemos de hechos y acontecimientos tienen un significado para nosotros construido a partir de creencias previas. Nos preguntamos entonces, ¿cómo tener en consideración estos sesgos?, ¿cómo reflexionar sobre ellos?, ¿cómo reconocerlos? Esta mirada hacia el otro, hacia lo diferente es la mirada característica del etnógrafo, que reconoce la subjetividad y los límites de toda interpretación de la realidad del otro.

¿Por dónde empezar? La propuesta que plantea Hauser (1994) es la del autoanálisis cultural, el cual se define como un proceso mediante el que saquemos a flote, nos hagamos conscientes de nuestra propia identidad cultural y de sus orígenes históricos (a través del tiempo y en situaciones determinadas), sociales y políticos. El objetivo es explorar e interiorizar la naturaleza de la interpretación que hacemos de nuestros propios referentes culturales (creencias, expectativas, visión del mundo). Se trata de ayudarnos a comprender las diferencias culturales y los juicios que hacemos a partir de nuestra propia visión sesgada del mundo.

El proceso en el que nos implicamos se basa en una triple consideración:

1. La interpretación que hacemos de la información nueva que recibimos se basa en la experiencia pasada.

2. El cambio de nuestra mirada hacia los demás requiere interacción tanto como reflexión personal.

3. El aprendizaje es un proceso constructivo; la persona construye su propio conocimiento y no es mero receptor de la información procedente de los otros.

El plan de reflexión personal a desarrollar en grupo se centra en cuatro focos básicos: definición personal de cultura, historia educativa personal, experiencia en contextos culturales diversos, reacción ante lo diferente en esas situaciones vividas.  El primero de los temas propuestos implica realizar actividades como la que sigue.

Lo que proponemos es acercarnos al otro, llegar a conocer y comprender las diferencias culturales de personas y grupos con la mirada del etnógrafo. Se trata de practicar aquellas fórmulas que nos permitan saber quién son y cómo son las personas con las que aspiramos a convivir. Se trata de generar diálogo, que sea crítico y autocrítico, que ponga en cuestión nuestros propios sesgos culturales y la percepción que tenemos de los demás. Ser consciente de que lo que vemos del otro está siempre condicionado por nuestras propias referencias personales, nuestras propias lentes, los anteojos con los que miramos y somos vistos por los demás. 

La realidad no puede comprenderse totalmente desde la observación del exterior. Comprender al otro desde su propia perspectiva, conocer la manera en que cada uno construye su propio mundo, construir un espacio intersubjetivo entre el que indaga y el que es investigado nos hace recurrir a lo que vamos a llamar metodología de la escucha, a través de entrevistas, historias de vida y grupos de discusión. 

El dato numérico viene siendo asociado a imparcialidad; nos habla de un carácter objetivo. El número da certeza, porque no es una información ambigua. Es el dato preciso a través del cual se describe o/y se explica la realidad exterior. El interés por la cuantificación, propio de la investigación en Ciencias Naturales, se transfiere igualmente a otros campos disciplinares que ven en él la garantía de progreso. No es nuestro objetivo establecer criterios comparativos que nos guíen en la valoración de los métodos cuantitativos frente a los cualitativos cuando los aplicamos en contextos educativos; simplemente destacamos una preocupación diferente por las cuestiones que interesan estudiar y una diferencia en la finalidad pretendida. Es en este marco donde situamos la perspectiva cualitativa como forma de acercamiento a la comprensión de la realidad.

	El mapa del genoma al 95% 

· El número total de genes humanos, se encuentra entre 26.383 y 39.114. La cifra final rondará los 30.000. 

· Los humanos tienen tan sólo unos 13.000 genes más que la mosca de la fruta. 

· Los seres humanos comparten el 99,99 por ciento del mismo código genético con los demás. 

Información distribuida mediante agencias de prensa por la revista Science

http://www.sciencemag.org/
(Ballesteros, 2004)


Estos datos ponen de manifiesto la similitud humana desde una consideración biológica. Y al tiempo, estos mismos datos ponen de manifiesto su parcialidad y su insuficiencia para mirar a otros, para conocerlos desde una perspectiva comprehensiva. Conocer al otro como ser en el mundo, participante de un contexto, de una época, en interacción con los demás. Van a ser estas vivencias, el modo propio de afrontarlas,  de percibir e interpretarlas, lo que marcará la individualidad. Una individualidad que es irrenunciable, independientemente del porcentaje que represente en la constitución del ser humano (Ballesteros, 2003).   


Proponemos dos fórmulas básicas a la hora de obtener información significativa acerca de nuestros alumnos y sus comunidades: la entrevista y el grupo de discusión. Dar voz, mostrar interés, escuchar, provocar intercambio, es el mejor camino para responder a las diferencias socioculturales de todos los implicados en el proceso educativo. Un modelo de entrevista es el que se ofrece a continuación para ser utilizado con niños y adolescentes.

	Identificación de componentes socioculturales (Spindler)

1. Formas de comportarse al relacionarse con los demás:

· ¿De qué hablas con tu familia? (problemas, acontecimientos desagradables o estupendos, tu futuro, lo que esperan que hagas)

· ¿Y con tus amigos y compañeros? (de los profesores y de las clases, del futuro, de los planes de vacaciones o fin de semana, de chicos y chicas, de los padres...)

· ¿De qué hablas con los profesores o con otros adultos que conoces?

· ¿Qué cosas crees que son importantes como tema del que hablar?
2. Cosas que se espera sucedan (expectativas pasadas y futuras)
· Tu familia, ¿espera lo mismo de ti que de otros miembros que la forman?, ¿qué esperan de ti en el futuro?

· ¿Y los amigos? (trabajar, estudiar, viajar, casarse, tener...)

· ¿Qué esperan tus profesores u otros adultos de ti?, ¿por qué lo sabes?

· ¿Cómo te ves a ti mismo en el futuro?, ¿has cambiado respecto a cómo eras antes?, ¿en qué?, ¿cómo lo has notado?
3. Reglas y normas de conducta:
· ¿Qué cosas no te permiten hacer tus padres?, ¿qué recomendaciones te suelen dar tus padres para que sepas comportarte?

· ¿Qué cosas harían que tus amigos se enfadaran contigo?, ¿qué cosas que hicieran tus amigos podrían molestarte alguna vez?

· ¿Qué normas hay que respetar en la escuela?, ¿y en la clase?, ¿son siempre las mismas o cambian?, ¿cuándo y por qué cambian?

· ¿Qué opinas de esas reglas y cómo te sientes cuando debes cumplirlas?

4. Sanciones y castigos:

· ¿Qué pasaría si hicieras algo de lo que has contestado en el punto anterior?

· ¿Qué harían tus amigos si les molestaras o te portaras mal con ellos?

· ¿Qué harías tú si tus amigos se portaran mal contigo?

· ¿Qué sucede cuando alguien no cumple las reglas en la escuela?

· ¿Cómo te sentirías si fueras castigado en alguna de estas ocasiones? 


4. Prácticas escolares.


Se describe a continuación la situación en que se encuentran las prácticas educativas desarrolladas actualmente en los centros escolares españoles. La información más completa sobre las mismas puede consultarse en un trabajo reciente: Aguado, Alvarez, Ballesteros, Gil, Hernández, Malik, Mata, del Olmo, Sánchez, Téllez (2003).

 4.1. La escuela que vivimos.


El análisis de las prácticas desarrolladas actualmente en los centros escolares nos permite establecer que, de forma mayoritaria, se responde a un enfoque de las diferencias culturales que las considera asociadas a problema o necesidad especial. Son prácticas y recursos habitualmente “específicos” para alumnos “específicos”, definidos en función de etiquetas (nacionalidad, capacidad, religión, lengua, etnia). 

Ésta es la visión promovida también desde la administración educativa. Los programas denominados interculturales están lejos de responder a los principios, objetivos y estrategias de la educación intercultural.  Por otro lado, es evidente el valor de los esfuerzos individuales de profesores y otros profesionales a la hora de desarrollar prácticas y recursos interculturales. Estas iniciativas del profesorado son escasamente valoradas y reforzadas. 


De forma general, cuando hay una presencia visible de inmigrantes (de determinadas características socioeconómicas) o grupos étnicos (gitanos), no se observa una preocupación (traducida en prácticas y recursos) por proporcionar una educación de calidad para todos. Los objetivos de atención a la diversidad cultural priorizan el respeto, la tolerancia, la cooperación, el autoconcepto positivo, la aceptación; pero no se exige el logro de objetivos curriculares/académicos para todos los estudiantes. Se promueven fiestas, exposiciones, semanas culturales, pero no se modifica el curriculum ordinario, es decir, las prácticas y recursos que se desarrollan en las aulas ordinarias y en las actividades habituales del centro.

De hecho, las llamadas adaptaciones curriculares son en algunos casos más una “legitimación” del retraso escolar de algunos alumnos que unas medidas destinadas a modular la forma en que se les enseña y, por tanto, a lograr objetivos académicos valiosos. Es significativo que los centros no analicen las tasas de rendimiento de sus alumnos teniendo en cuenta el perfil del alumno que logra mejores resultados, ¿qué tipo de alumno aprueba? , ¿por qué?, ¿qué características resultan discriminadas?


El análisis cambia cuando el alumnado del centro es descrito por los propios profesores como “normal” o “español”, incluso si está integrado también por alumnos que, aún siendo de otras nacionalidades, no dan “problemas” o no presentan “dificultades”. Los enfoques de aprendizaje utilizado, en estos casos, recurren  a la realización de proyectos en cooperación, los agrupamientos flexibles (por capacidades y habilidades), los intercambios y contactos con personas diversas (fuera y dentro del centro). 

4.2. La escuela para todos.

Las actividades y estrategias a aplicar desde un enfoque intercultural deberían estar en consonancia con el análisis de necesidades y la previsión de objetivos propuestos en la planificación de la enseñanza, tal y como se explicitan en los documentos previos: plan de centro y proyectos curriculares. Con carácter general, deberían orientarse a:

1. Contrarrestar el racismo, la discriminación y las bajas expectativas mediante la disponibilidad de un personal específicamente formado, culturalmente  variado y la inclusión de diferencias y similaridades, racismo y discriminación como partes explícitas del currículo.

2. Transformar el medio educativo, reestructurar y renovar los criterios y fórmulas de agrupamiento, clasificación, diagnóstico, las opciones curriculares, estrategias
y estilos de enseñanza, estructura física, temporalización, política disciplinaria, participación de los estudiantes y profesores, implicación de la comunidad.  Tener en cuenta la finalidad propia de la propuesta educativa multicultural - igualdad de oportunidades, competencia multicultural, actitudes positivas de tolerancia, intercambio y respeto mutuo-.

2. Respetar, afirmar y utilizar como recurso educativo la especificidad cultural y lingüística.  Esto implica tener en cuenta los estilos cognitivos y de aprendizaje de los estudiantes y profesores.

3. Planificar en función de las características del contexto y priorizando las actuaciones según el análisis de necesidades realizado.  Promover acciones puntuales y reiteradas que lleven a cambios globales y de más amplio calado.

En cualquier caso, se trata de ir más allá de lo realizado hasta ahora por la mayor parte de los programas de educación intercultural desarrollados hasta el momento, en los que se han incluido preferentemente cuatro tipos de actividades integradas o , simplemente incorporadas de forma más o menos afortunada, en el currículo habitual, entre otras: Jornadas, seminarios o muestras de folklore , costumbres y manifestaciones culturales de los grupos minoritarios; enseñanza objetiva de la Historia, proporcionando visiones de los acontecimientos desde diferentes perspectivas; estudios comparados de las creencias, costumbres y formas de vida de los diversos grupos; montajes escénicos y audiovisuales realizados por los propios alumnos.

a) Aprendizaje cooperativo 

El denominado aprendizaje cooperativo se propone fomentar y facilitar la cooperación en el aprendizaje para lo cual plantea una serie de estrategias, actividades y técnicas que provocan interacciones sociales diversas durante el proceso de enseñanza / aprendizaje. Las propuestas educativas de Dewey, Lewin, Eliade y Freinet son otras claras ejemplificaciones de la cooperación entre pares como fórmula educativa.

Algunas de las condiciones del aprendizaje cooperativo en orden a adecuarse a sus propios principios básicos y a los objetivos del enfoque intercultural en educación son:  

1. Planificar con claridad el trabajo a realizar. La tarea debe estar delimitada con precisión, así como la participación exigida y el resultado logrado por cada miembro del grupo.

2. Seleccionar las técnicas de acuerdo con la edad, características de los participantes, objetivos del programa, experiencias y formación del educador, materiales e infraestructura disponible.

3. Delegación de responsabilidad por parte del educador.  El grupo asume parte de dicha responsabilidad en la planificación, ejecución y valoración de la tarea.

4. Apoyarse en la complementariedad de roles - facilitador, armonizador, secretario, etc.- entre los miembros del grupo para alcanzar los fines comunes asumiendo responsabilidades individuales y favorecer, así, la igualdad de estatus.

5. Evaluación compartida: el equipo valora lo aportado por el individuo, la clase evalúa al equipo y el profesor cada producción individual.


Si bien se enumeran algunas de las modalidades más utilizadas e investigadas, lo más habitual es un modelo que combina en mayor o menor medida cada una de estas propuestas (Mc Dugall, 1975; Aronson y otros, 1968):

a) Investigación en grupo.  Cada equipo realiza una parte del trabajo común según habilidades y capacidad; se abordan temas y preocupaciones sobre grupos culturales diversos en contacto.

b) Los grupos Jigsaw. Se constituyen grupos heterogéneos en función de factores étnicos u otros, se distribuyen temas, papeles, materiales e información individualmente para su estudio independiente, se unen a otros alumnos que disponen de la misma información para compartir, criticar, elaborar su presentación; vuelven a su grupo de partida y comparten su trabajo para llevar a cabo la tarea común prefijada.

c) En los juegos de grupo los participantes son asignados a grupos de cuatro o cinco alumnos según competencia académica y habilidades.  Cada semana el se introduce nuevo material en una exposición o discusión, los grupos lo analizan y estudian para al final de la semana competir y obtener puntos para su equipo.

d) Grupos de estudio y tutoría de pares.  Los grupos de estudio son sistemas de apoyo informal entre participantes de diferentes niveles y orígenes.  Permiten adaptaciones más adecuadas a la vida escolar / universitaria y desarrollan las propias capacidades poniéndolas a disposición de los demás.  Exigen una situación estructurado en cuanto a la tarea, tiempo, material y procedimiento.  El profesor apoya, estimula y proporciona refuerzo.  Los alumnos tutores reciben previamente instrucciones precisas y entrenamiento específico.  Es fundamental una adecuada revisión del proceso y producto para introducir cambios y valorar lo aprendido (Slavin, 1978).


El aprendizaje cooperativo no consiste en ordenar las mesas de una forma diferente, agrupándolas y planteando cuestiones para discutir o una tarea para ser realizada en grupo. El aprendizaje cooperativo implica la solución conjunta de un problema, la necesidad de colaborar para alcanzar un objetivo común, supone aceptar la interdependencia entre iguales e implica un reparto de tareas y papeles. Se reconoce que cada miembro del grupo colabora en el logro común gracias a sus características personales. El mensaje implícito es que las diferencias entre unos  y otros facilita el aprendizaje común (Jiménez Frías, 2002).


La distribución de tareas y roles, el reconocimiento de las diferencias supone un cambio en las relaciones de poder en clase. De ahí las resistencias a ser aplicado en los niveles de escolaridad en los que el modelo escolar es más jerárquico y selectivo, como es el caso de la enseñanza primaria y secundaria. Las técnicas específicas de aprendizaje cooperativo son numerosas. Como ejemplo veamos se han comentado ya algunas. Información exhaustiva sobre las mismas puede encontrarse en la bibliografía recomendada.


Una modalidad de aprendizaje cooperativo es la denominada instrucción compleja (”complex instruction” , Cohen, 1994). Sus características son las de plantear la enseñanza/aprendizaje en grupos heterogéneos, atender a las diferencias de status entre sus miembros, considerar las habilidades diversas e inteligencias múltiples, promover el aprendizaje activo, conceder al profesor una función de coordinador y motivador, delegar la responsabilidad de supervisar el aprendizaje a los estudiantes. Las actividades que se espera el alumno realice son las de escuchar, leer, observar, imitar, dialogar, practicar y enseñar a otros. El profesor debe explicar, instruir, proporcionar instrucciones y recursos, organizar, responder cuestiones, proporcionar información sobre lo realizado (Batelaan, 1998).
	TUTORÍA ENTRE IGUALES

La idea de enseñanza entre iguales es quizás la forma más antigua de instrucción. Una persona que ayuda a otra a aprender algo es una fórmula básica de enseñanza-aprendizaje. Este tipo de actividad implica tanto procesos cognitivos como afectivos. De forma general, la tutoría entre iguales ha sido menospreciada en los procedimientos educativos convencionales, queda relegada a programas de compensación, remediales, de voluntariado, de ayuda mutua, para estudiantes que no se interesan por lo que cuenta el profesor. 

Los resultados de la investigación más reciente avalan su eficacia a la hora de adaptar la enseñanza a las necesidades y características individuales. La tutoría entre iguales (edad u otras características) favorece el logro de objetivos académicos, tanto en el tutor como en el estudiante que es ayudado por él. La eficacia de la fórmula exige una serie de requisitos: utilizar bloques de actividad y contenido bien estructurados, definir objetivos ajustados a las actividades que el profesor realiza en clase, evaluar con los mismos criterios que se aplican en el grupo habitualmente, tener en cuenta la frecuencia y la duración de las tutorías, preparar a los tutores para su tarea, crear un clima de clase positivo.

(Jenkins y Jenkins (1987). Making peer tutoring work. Ed. Leadership, 44(6), 64-68).




b) Aprendizaje experiencial

Derivado de propuestas humanistas y vinculado a la teoría del desarrollo moral de Kohlberg, el aprendizaje experiencial implica educar para que la persona sea capaz de interpretar críticamente el contexto social y cultural en el que vive y aprende.  Se centra en el cambio de actitudes y desarrollo de conductas antirracistas a partir del análisis de la realidad social y personal, mediante la resolución de conflictos morales en los que se analizan y discuten situaciones supuestas o reales en relación con discriminación, marginación o racismo. Entre las estrategias más frecuentemente utilizadas están (Johnson y Johnson, 1990; Buxarrais y otros, 1993): comprensión crítica, análisis y construcción conceptual, discusión de dilemas morales, clarificación de valores, autorregulación y autocontrol, juegos de rol y psicodrama.


En pedagogía intercultural, el aprendizaje experiencial aparece como especialmente apropiado a partir de la adolescencia y debería analizar las contradicciones de la vida social y del sistema educativo como tal mediante la consideración de cuestiones referidas tanto a la cultura antropológica - relativismo, pluralismo, diversidad - como a la cultura social condicionantes sociales, mecanismos de control, causas de las diferencias y a sus consecuencias socioeconómicas, educativas, lingüísticas, actitudes, reparto de los recursos, capital cultural y éxito escolar -. Entre sus beneficios educativos están el permitir el contacto directo con el referente del lenguaje abstracto y la comprensión del mismo; incrementar el interés y la motivación; facilitar la adquisición de lo aprendido; desarrollar y practicar habilidades y destrezas; detectar limitaciones y aplicabilidad de la teoría (Escotet, 1992).

Un ejemplo de análisis y construcción conceptual lo proporcionan las actividades destinadas a poner en primer plano la producción cultural que se produce en cada individuo y en el grupo en su conjunto como resultado de las interacciones en el aula. Una forma de empezar es localizar cómo examinar y discutir nuestras posiciones subjetivas individuales (la metáfora espacial no es casualidad). Al hacerlo, podemos “complicar” e “interrogar” cuestiones complejas, en lugar de afrontarlas a través de las anteojeras simplificadoras de situaciones personales no examinadas. El problema está por supuesto en que la mayor parte de las personas no nos vemos en absoluto como seres construidos socialmente. La capacidad de tener conciencia de uno mismo, de analizar los fundamentos de nuestras percepciones, no sólo es difícil de obtener sino que es también extremadamente difícil de enseñar. Después de todo, esta mirada crítica a los subtextos de las creencias, las verdades de que se deriva nuestro pensamiento y nuestras vidas cotidianas, puede verse como una amenaza. ¿Y cómo podemos ayudar a los estudiantes (y a nosotros mismos) a superar estas barreras que todos hemos desarrollado para proteger nuestros procesos de pensamiento cargados de valores? Nos gustaría proponer una herramienta que nos pueda permitir hacer incursiones en ese arriesgado pensamiento crítico y autocrítico: el trazado de mapas cognitivos.

También llamados mapas mentales, los mapas cognitivos se desarrollaron en las ciencias sociales y aplican un enfoque teórico constructivista a la formación del significado. Este enfoque reconoce que un ser humano lee el entorno físico espacial sobre la base de experiencias individuales y orígenes culturales, produciendo en su mente su propio “mapa cognitivo”, que es una “representación organizada de parte del entorno espacial” (Downs y Stea, 1977) filtrada a través de los valores, perjuicios, intereses basados en la experiencia del individuo y del sentido del yo. De esta forma el mapa mental de un individuo de un lugar en particular dice mucho sobre la comprensión interiorizada de esa persona de la cultura y de las relaciones de poder.

En el aula, el trazado de mapas cognitivos puede hacerse ayudando a los estudiantes a recrear sus mapas mentales sobre el papel, ya sean hechos en forma de mapas espaciales o de descripciones narrativas. Esta actividad pone de manifiesto la posición subjetiva de cada estudiante, es decir, la compleja red de experiencias personales, sentimientos y actitudes que a su vez afectan directa e indirectamente a la forma en que la persona percibe y “comprende” lo que entra en contacto con ella.


5. Educación intercultural. La ilusión necesaria.


Si lo intercultural es , hoy por hoy, un concepto, una imagen, una representación no real. Si lo intercultural en educación es, hoy por hoy, una esperanza acariciada sin fundamento racional que justifique confiar en que se convierta en una realidad. Si lo intercultural como enfoque definido a lo largo de este capítulo se ofrece como promotor de cambio, de mejora de la educación. Entonces, es evidente que lo intercultural en educación es para quien esto escribe una necesidad, es una ilusión necesaria. Hacerla realidad supone abordar dilemas básicos en educación, los cuales se han ido exponiendo en los apartados anteriores. Uno de estos dilemas es la contradicción entre un modelo escolar jerárquico y selectivo y el modelo intercultural basado en las relaciones entre iguales, en la generación de redes de comunicación e intercambio. Otro dilema básico derivado de situar la diversidad cultural en el foco de la reflexión pedagógica es el que exige revisar la finalidad misma de la educación y de los objetivos deseables: de información y ejecución, frente a logros en el desarrollo de competencias y habilidades interculturales.

Convertir la educación intercultural en una opción real en educación implica tomar una serie de iniciativas que pasan por proponer un enfoque para abordar las diferencias culturales coherente con el principio de que éstas son la normalidad, lo que nos caracteriza a todos. Superar y rebatir una visión de la diferencia como déficit y problema, asociada a determinados grupos sociales. Formular las bases teórico-conceptuales que fundamentan la propuesta. No es menos importante hacer accesibles a los profesores los recursos disponibles y entrenarse en utilizarlos de forma significativa, es decir, en relación con sus propias condiciones de trabajo. En formación inicial, proporcionar bases de datos y estrategias para utilizarlos en su actividad profesional. 

Todos tenemos responsabilidad a la hora de analizar los diseños curriculares oficiales y tenerlos en cuenta al establecer las planificaciones anuales de  centro, ciclo y clase. Revisar los objetivos mínimos exigidos de acuerdo con las exigencias normativas oficiales parece una exigencia obvia; sin embargo, en muchos casos se desconoce dicha normativa y se deja toda la planificación curricular en manos de una determinada editorial (libro de texto impuesto).  El propio curriculo oficial insiste en la adquisición de competencias, las cuales pueden alcanzarse mediante contenidos y actividades muy diversos.

Es necesario proporcionar pautas para desarrollar cooperación e intercambio en la enseñanza/aprendizaje, tanto entre estudiantes como entre profesores y voluntarios, y otros agentes comunitarios. Algunas de las sugerencias que se han formulado a lo largo del capítulo pueden resultar de interés, especialmente las referidas a identificación de referentes culturales y estrategias de cooperación y tutoría.

Hacer de lo intercultural una realidad implica ofrecer oportunidades a los profesores para trabajar en grupo, para intercambiar información, seleccionar materiales, consensuar criterios de evaluación. Es decisivo que el profesor colabore con otros profesionales y asuma la necesidad de evaluar y ser evaluado (compartir actividades con otros, analizar conjuntamente la interacción con los alumnos). Exponer los beneficios de esta colaboración. Generalizar la aplicación en todos los casos de  prácticas y recursos acordes con el modelo intercultural. Algunos de ellos son practicados de forma aislada en centros o aulas (compensatoria, de enlace, diversificación): planes de trabajo, cooperación, revisión de criterios de evaluación académica, flexibilizar estilos de enseñanza, recurrir a materiales y fuentes diversos, establecer intercambios con la comunidad. 

En muchos casos, los profesores nos vemos abocados al hacer por hacer (porque lo he leído, porque lo he visto a otro colega, porque es lo que hice yo como alumno), en la atención a la diversidad. Es preciso evitar el activismo que nos lleva más en pos de un espejismo que a favor de un determinado modelo educativo. Se trata de asumir una filosofía, un compromiso previo que dé sentido a los objetivos, planes, actividades, recursos y criterios de evaluación que el centro o progrma educativo asuman.

4.Glosario
Aprendizaje cooperativo.
Estrategia de enseñanza en la que los estudiantes trabajan en grupos pequeños, de forma interdependiente, responsabilizándose de su propio aprendizaje y desarrollando las relaciones interpersonales.

Asimilacionismo. Proceso por el que una persona o grupo resulta absorbido por las estructuras sociales y culturales de otra persona, grupo o sociedad.

Atribución. Proceso por el que se busca información relativa a las causas de la conducta tanto propia como ajena y que finaliza al encontrar una causa que se considera verosímil.

Competencia intercultural. Habilidad para interpretar y evaluar los encuentros interculturales con un alto nivel de acierto y mostrando empatía. 



Constructivismo. Teoría que sostiene que el niño construye su peculiar modo de pensar y conocer de un modo activo, como resultado de la interacción entre sus capacidades innatas y la exploración ambiental que realiza mediante el tratamiento de la información que recibe del entorno.




Cultura escolar. Es el conjunto de significados compartidos que se transmiten en la escuela. Se refiere a valores, creencias , expectativas, ceremonias, rituales y normas de comportamiento. La cultura escolar modula la forma de pensar y actúar de los participantes en el proceso educativo.




Currículo inclusivo. Por oposición al currículo homogeneizador, se dice de aquel que es abierto, flexible, dirigido a la heterogeneidad y diversidad de los alumnos,e integrador. 

Estereotipo. Consenso de opinión respecto a las características (rasgos, conductas) atribuidas a un grupo. 


Igualdad de oportunidades. El concepto admite distintas definiciones: A) para el enfoque liberal, consiste en eliminar los obstáculos sociales que impiden la competencia justa entre los individuos. La definición de tales obstáculos también varía. B) El enfoque radical redefine el concepto en términos de igualdad de resultados y grupos: igualdad en las condiciones reales de vida para todos los grupos sociales. C) La igualdad de oportunidades educativas se ha enfocado también desde estas dos concepciones, definiéndose en tres sentidos: 1) eliminación de los obstáculos de acceso a la educación para cada individuo; 2) igualdad de resultados en la educación; 3) semejanza entre los grupos en lo que se refiere a trabajos e ingresos. 

Ilusión. Concepto , imagen o representación sin verdadera realidad, sugeridos por la imaginación o causados por engaños de los sentidos. Esperanza acariciada sin fundamento racional. 

Prejuicio. Actitud de rechazo hacia los miembros de un grupo. También una reacción evaluativa injustificada ante una persona, cuando se origina exclusivamente en la pertenencia de dicha persona a un grupo social completo.

5.Actividades

1. Describa sus propios referentes culturales respondiendo a cada una de las dimensiones explicitadas en el cuadro sobre componentes culturales. Comente la descripción con un compañero o en un grupo de discusión. 

2. Localice un documento legal que exponga la filosofía y fines de la educación en la etapa obligatoria. Establezca en qué medida los mismos responden a los planteamiento del enfoque intercultural. ¿Qué prácticas habría que desarrollar para lograr tales objetivos?

3. Realice la siguiente actividad de aprendizaje cooperativo con un grupo de estudiantes o colegas.

	APRENDIZAJE COOPERATIVO

Escribir una autobiografía

El objetivo de la actividad es fomentar el interés por conocer a los demás, sus formas de vida, intereses, preocupaciones, expectativas. Los destinatarios son niños y jóvenes (12-16 años).

Procedimiento:

4. Se propone que los estudiantes investiguen y escriban la autobiografía de un antepasado imaginario. Tienen que elegir un periodo determinado de la historia y contar lo que estarían haciendo en esa época (medios de subsistencia, ocupaciones, vida diaria, trabajo, ocio, etc.). 
5. Los estudiantes, en grupos, se reparte la tarea de buscar información para conocer la época y la forma de vida en ese momento. Deben describir la vida del personaje teniendo en cuenta su clase, sexo, grupo cultural.
6. La autobiografía puede adoptar formas diversas: un diario a lo largo de varios días; un día en la vida del personaje; una descripción de las influencias que recibía y cómo las vivía; una conversación con un supuesto entrevistador.
7. Pueden ilustrarse y acompañarse de recursos visuales.
8. Se exponen ante el resto de la clase y se comentan.
La evaluación de esta actividad implica contestar a preguntas sobre si se ha conseguido o no el objetivo propuesto; ¿han escuchado con interés?, ¿han formulado preguntas y comentarios aclaratorios?, ¿se ha desarrollado la actividad con un ajustado reparto de tareas? Son cuestiones a contestar por los participantes: ¿Qué opinas de las autobiografías leídas?, ¿qué información te ha interesado y por qué?, ¿cómo te has sentido al realizar la tarea y presentarla en clase?




4.Realice la siguiente actividad con un grupo de estudiantes o colegas. Comente su desarrollo y sus implicaciones en cuanto a referentes culturales diversos.

	¿VALE TODO?

Actividad de aula. Tema: resolución de conflictos. Destinatarios: alumnos de 12-16.

Objetivos: Darnos cuenta de que cualquier solución dada a un conflicto conlleva unos valores, unas ventajas y unos inconvenientes para ambas partes.

Procedimiento:

1. Se pegan dos carteles en los lados opuestos de un aula, en uno hay escrito un “SÍ” y en otro un “NO”.

2. El grupo se coloca en el centro del aula, dividiendo ésta en dos partes, la del “NO” y la del “SÍ”.

3. Se lee en voz alta una frase (conflictiva); el profesor/a da una palmada y en ese momento todos los miembros del grupo se sitúan en la pared del “SÍ”, si están de acuerdo con lo que dice la frase, o en la pared del “NO” si están en contra. En este momento nadie puede quedarse en el medio, todos deben decidir entre una u otra pared, no importa que no estén completamente a favor o en contra.

4. El profesor/a pregunta al grupo minoritario si alguien quiere explicar por qué se situó en ese lugar. Luego se van alternando las explicaciones de ambos grupos.

5. Cuando estén más o menos expuestos los principales argumentos, se explica al grupo que “aquellas personas que estén de acuerdo con algún argumento dicho por el grupo de enfrente pueden moverse hacia ese lado. Se acercarán más o menos dependiendo del grado en que les convencieron.

6. Aquellas personas que se movieron explicarán qué argumento les hizo acercarse a la otra postura.

7. Si hay un cierto grado de acuerdo se puede intentar entre todos llegar a una frase de consenso en donde todos/as estaríamos del mismo lado.

8. Se lee otra frase y se repite el proceso. El animador debe tener seleccionadas una serie de frases conflictivas que, según las opiniones que aparezcan en el grupo, irá seleccionando.

Temporalización: entre 15 y 20 minutos.

Colectivo Amani (1995): Educación intercultural. Análisis y resolución de conflictos. Madrid: Editorial Popular.



4. Consulte alguna de las referencias bibliográficas que se incluyen a continuación y/o alguna de las siguientes web sites:

· www.crede.ucsc.edu/index.html
· www.accoden.org/info/index17.html
· www.edualter.org
· www.creatinglearningcommunities.org
· www.educa.aragob.es/cpamanza/intercultural/inter.html
· www.uned.es/grupointer
Seleccione las informaciones (datos, recursos, prácticas) que ayudan a comprender el concepto de educación intercultural y la forma de desarrollarla en la práctica educativa.
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