EDUCAR PARA LA CONVIVENCIA INTERCULTURAL
EN SOCIEDADES MULTICULTURALES

JOSE ANTONIO JORDAN SIERRA (*)

RESUMEN.  Nuestras sociedades actuales son irrevocablemente cada vez mds mul-
ticulturales. En esa realidad, plural en todos los planos, estén llamadas a vivir, sobre
todo, las actuales y futuras jévenes generaciones. En ese estado de cosas, no es equi-
vocado afirmar que la suerte de la vida personal y social de nuestro tiempo y del veni-
dero depende més que nunca de la capacidad de las personas para «saber convivir»
arménicamente con los multiples y diferentes Otros en los distintos 4mbitos de la
realidad cotidiana. En esta perspectiva, el reto quizd mayor de la educacién actual
consiste en lograr que los nifios y jévenes, particularmente, «aprendan a vivir jun-
tos». Ese objetivo, sin embargo, sélo puede conseguirse de forma sélida, positiva y
enriquecedora si, en lugar de contentarse con tolerarse en una relacién de mera
coexistencia, se cultivan un conjunto de valores profundos enraizados en una educa-
cién moral deferente y responsable con la alteridad de cualquier Otro, préximo o le-
jano, parecido o diferente. Ese es el reto que debe acometer una educacién intercul-
tural en el siglo nuevo ya comenzado.

ABSTRACT. Our present societies are irrevocably more and more multicultural.
The present and future rising generations are called to live in that plural reality in all
the levels. To this effect, it is not mistaken to affirm that the fate which awaits the
personal and social life of our time and of the future depends more than ever on the
capacity of the people to «<know how to live together» harmonically with many and
different Others in the various ficlds of the daily reality. Of this perspective, the
greater challenge of the present education perhaps consists of managing the children
and young people to «learn to live in harmony». That objective, nevertheless, only
can with following itself of solid and positive form if, instead of being contented
with tolerate each other in a relation of mere coexistence, a set of deep values are cul-
tivated by means of a (moral) education that prioritize an unconditional acceptance,
responsible concern, and deference to any Other, next or distant, seemed or diffe-
rent. That is the challenge that must undertake the intercultural education in the
new century already begun.
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A MODO DE INTRODUCCION

No es preciso abundar demasiado en la
configuracién que estdn tomando nuestras
sociedades actuales. Los estudios y obras
sobre algunos fenémenos que las afectan
centralmente —como, por ejemplo, los re-
feridos a la acelerada gﬁ)balizacién e inmi-
gracién— son cada vez mds numerosos, afi-
nados, e inquietantes también. Sin entrar
aqui en comentarios relacionados con esas
realidades, si nos interesa retener una evi-
dencia que nos mterpela como ciudadanos
y educadores: nuestros contextos sociales,
en sus diversas esferas, cada dia son irrevo-
cablemente mds multiculturales. Aunque
algunas personas y grupos puedan seguir
intentando evadir esa realidad, apostando
por un modo de funcionamiento social
monocultural, en la prictica la evidencia
fictica se impone de mil formas invitando
a un cambio de mentalidad civica y peda-

6gica; es decir, la creciente intensidad de
Fa multiforme realidad cultural, lingiiistica,
religiosa... y la conciencia mds clarividente
de las maluples identidades diferentes, es-
tén reclamando legitimamente un cambio
profundo en la forma de pensar y afrontar
nuestra existencia subjetiva y ciudadana,
asi como nuestra trama mental educadora.
El reconocido /nforme Delors (1996), ya
anunciaba hace unos afios que los pilares
en que debia basarse la tarea educatva de-
bian ir mds alld del terreno de los conoci-
mientos, ¢ incluso de los procedimientos,
hasta alcanzar el alma de los aprendizajes
mds precisos y urgentes en nuestros tiem-
pos: esto es, «saber ser» y «saber convivir.
Aunque para algunos resulten conocidas
estas invitaciones graves, puede resultar
plausible recordar de nuevo aqui lo que, en
el fondo, constituye el objetivo de la con-
tribucién de este articulo. En efecto, quizds
la mayor la ;iareocupacién de la Comisién
internacional para el siglo xxi era, para ex-
presarlo con sus propias palabras, la si-
guiente:
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El profundo cambio de los marcos tradicio-
nales nos exige comprender mejor al otro,
comprender mejor su mundo; exigencias
éstas, pues, de entendimiento mutuo, de
didlogo pacifico y —;por qué no?- de armo-
nia, es decir de aquello de lo cual, precisa-
mente, mds carecen nuestras sociedades.
Esta posicién lleva a la Comisién a 7nsistir
especialmente en uno de los cuatro pilares
presentados e ilustrados como las bases de
la educacién: aprender a vivir juntos, cono-
ciendo mejor a los demds, su historia, sus
tradiciones, su espiritualidad, y —a partir de
ahi- crear un espiritu nuevo que impulse la
realizacién de proyectos comunes o la solu-
cién inteligente y pacifica de los inevitables
conflictos, gracias justamente a esa com-
prensién de que las relaciones de interde-
pendencia son cada vez mayores, y a un
andlisis compartido de los riesgos y retos del
futuro. Una utopfa, pueden pensar algunos,
pero una utopfa necesaria. [...]

Y, ;c6mo aprender a vivir juntos en la «al-
dea planctaria» si no aprendemos a
(con)vivir en las comunidades a las que
pertenecemos por naturaleza: la nacién, la
region, la ciudad, el pueblo, la vecindad?
Elinterrogante central de la democracia es
si queremos y si podemos participar en la
vida de la comunidad. Quererlo, no lo ol-
videmos, depende del sentido de responsa-

bilidad de cada uno.
(Delors 1996, pp. 16,21y 22)

Traida a nuestro plano mds préximo,
la preocupacién mayor que despierta el
hecho de que la existencia del ser ﬁumano
transcurra en el seno de sociedades multi-
culturales, con los matices intrinsecos a
éstas que se deseen, ha de centrarse en que
todos y cada uno de los que las integran
logren ese exquisito aprender a vivir jun-
tos. Algo que se convierte, como es facil
adivinar, en un magno reto para la educa-
cién de nuestro tiempo. Es verdad que los
responsables de la sociedad civil deben
allanar todo obsticulo econémico, social
y politico para facilitar la relacién positiva
entre ciu(Eldanos de las mds acentuadas



diferencias'; pero no es menos cierto que,
en el mejor de los casos, las mejores es-
tructuras sociales que puedan llegar a
plasmarse resultarin totalmente formales
y vacfas en la prdctica si las personas con-
cretas de toda edad —«fuerzas vivas» de
nuestros contextos multiculturales— no
llegan a poseer el bagaje actitudinal y
comportamental necesario para saber
convivir en la cotidianidad, menuda o de
mayor bulto; es decir, si no se les da la
oportunidad de adquirir una serie de
cualidades psicolégicas y morales a través
de un oportuno proceso educativo-for-
mativo. Eicho en los términos que aqui
nos interesan: cualquier iniciativa que
afecte positivamente a la estructura del
macrosistema social es del todo necesa-
ria, siempre y cuando se conceda igual o
mayor importancia a la labor socializado-
ra y educadora que las instituciones in-
termedias —siguiendo el esquema de P.
Berger’~ estdn llamadas a realizar con
mds posibilidad e intensidad en las perso-
nas insertas en comunidades de difgrente
tipologia, propias del mesosistema social;
y» por muchas razones, una de las comu-
nidades mds destacadas es evidentemente
la institucién escolar. Esta serd una de las
hipdtesis asumidas en este articulo, ava-
laga por muchos otros estudiosos de la
temdtica. En este sentido, a modo ilustra-
tivo, puede interesarnos al respecto el
pensar de J. C. Tedesco, director durante
varios afios del Bureau Internacional de
Educacién de la UNrsco:

La escuela es uno de los pocos dmbitos de
socializacién en que es posible programar
experiencias de contactos entre sujetos dife-
rentes, de encuentros que permitan enri-
quecerse con la cultura de las otras perso-
nas. Asf, aprender a vivir juntos en el
contexto escolar no ha de significar mera-
mente tolerar la existencia de otro ser hu-
mano, sino respetarlo porque se le conoce y
se le valora dentro de un clima de cercanta,
(Tedesco 2002, p. 56)

Esta perspectiva, mds discreta en
cuanto a amplitud del campo de estudio,
y centrada sobre todo en el protagonismo
de la educacién, es la que nos interesa par-
ticularmente a la hora de realizar nuestros
andlisis y posicionamientos en la aporta-
cién de este trabajo; perspectiva que no
impide adentrarse en terrenos lindantes,
tales como la antropologfa y la ética. En
sintesis: el centro de nuestro interés hic et
nunc es la formacién del ciudadano con-
creto, de su responsabilidad personal e in-
transferible en la construccién de una co-
munidad abarcable en que predomine un
clima de auténtica convivencia, una pre-
paracién que comienza y tiene sentido in-
terno en instituciones intermedias como
es, entre otras a destacar, la escolar.

LA MERA TOLERANCIA SE DETIENE
EN LA SIMPLE COEXISTENCIA

Mucho se ha escrito desde que J. Locke,
ya en el siglo xvii, dejé un claro andlisis

(1) Entre otras cosas y en esta linea, podemos pensar en el amplio tema de los derechos humanos amplia-

dos a los «derechos culturales de las minorfas» (algo tratado con profundidad, por ejemplo, en la clisica obra de
W. Kymlicka: Ciudadania multicultural. Barcelona, Paidés, 1996); podemos también tener en mente el campo
juridico (en el que tienen un peso importantisimo las «leyes» —siempre mejorables— aplicadas a extranjeros e in-
migrarites); o, por finalizar estas consideraciones, en las «politicas educativas», estatales, auronémicas, o locales
(aplicadas a aspectos tan importantes como pueden ser, por ejemplo, la regulacién de la adscripcién del alumna-
do inmigrante en las escuelas financiadas con fondos piiblicos, o el tipo de tratamiento dado a las lenguas de los
diferentes alumnos dentro de los centros escolares).

(2)  Ver P Berger (ed.): Los limites de la cohesion social. Conflictos y mediacion en las sociedades pluralistas.
Barcelona, Galaxia Gutemberg, 1999.
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sobre la tolerancia’; y mucho se ha enfati-
zado por doquier esta actitud como una
cualidad valiosa que deberfa caracterizar al
ciudadano de hoy, inmerso cada vez mds
en un puzzle social notoriamente plural
desde eﬁ) punto de vista cultural. La cues-
tién que interesa clarificar para nuestro
propésito es el alcance y limites de la tole-
rancia como actitud ciudadana, tanto en
el amplio 4mbito de una sociedad multi-
cultural como en aquél mds discreto de la
educacién en el seno escolar.

En la urdimbre de relaciones que tie-
nen lugar en una sociedad multiculrural,
en la que los prejuicios y los rechazos hacia
los diferentes son habituales, la tolerancia
es un valor a cultivar con esmero. La tole-
rancia es una actitud bdsica —;mfnima?—
que ayuda a aceprar esa diversidad que he-
mos calificado como cultural. No resulta
siempre ficil, en efecto, admitir que las
costumbres ajenas se mezclen con las pro-
pias, que lo extrafio pase a ser calificado
como legitimo y normal, que otros se ins-
talen en un territorio entendido frecuente-
mente como una pertenencia exclusiva,
que los nuevos vecinos mantengan creen-
cias y religiones bien distintas a las nues-
tras. Pero una sociedad democrdtica, plura-
lista y justa, no puede dejarse arrastrar por
sentimientos etnocéntricos, prejuiciosos,
discriminatorios, viscerales; no puede me-
nos que exigir y favorecer que, en princi-
pio, todos sus componentes sean tratados
sustantivamente en calidad de iguales, al

margen de sus diferencias adjetivas; es de-
cir, como ciudadanos de primer orden, con
independencia de su origen autéctono o
extranjero. En una sociedad asf, en fin, el
principio de igualdad debe primar sobre el
de difgrcncia, en aras siempre de la consi-
deracién debida a la inapelable dignidad
humana, plasmada con aproximacién
esencial en los Derechos Humanos?.

Ser tolerante es un deber minimo exi-
ible a todo ciudadano, una norma civica
dsica; sin embargo, entendida en su sen-

tido literal’, resulta del todo insuficiente a
la hora de crear un clima de genuina con-
vivencia, pues es una «virtud débil», rela-
cionada intrinsecamente con el sufri-
miento causado por la presencia del Otro.
Tolerar al diferente, en efecto, implica te-
ner paciencia con los rasgos del ajeno que
no casan con los nuestros, respetar sus ?or-
mas de vivir y pensar distintas, sin tratar
de cambiarlas, aun a costa de soportarlas
interiormente a pesar nuestro. Adoprar,
incluso de manera estable, una disposi-
cién civica tal es sin duda algo plausible,
tanto por el esfuerzo psicoﬁ:’)gico—moral
que implica, como por constituir una ac-
titud primera llamada a frenar una tipolo-
gfa variada de conflictos que pueden sur-
gir de la disparidad ccile expresiones
culturales de los conciudadanos diferen-
tes. Con todo, su fragilidad para cimentar
una unién vital, diaria y real, se hace evi-
dente no sélo a nivel de las relaciones
interpersonales, sino también en el plano

(3)  Léase, si se desea, una versién actual de esa obra primera de J. Locke: Escritos sobre la tolerancia. Ma-
drid, Centro de Estudios Politicos y Constitucionales, 1999.

(4)  Puede ser util aquf recordar algunos de los Derechos Humanos, mundialmente reconocidos: «Todos

los seres humanos nacen libres ¢ iguales en dignidad y derechos y, dotados como estdn de razén y conciencia, de-
ben comportarse fraternalmente los unos con los otros» (art. 1); «Toda persona tiene derecho a la libertad de
pensamiento, de conciencia y de religién; este derecho incluye la libertad de cambiar de religién o de creencia,
asf como la libertad de manifestar su religién o su creencia, individual y colectivamente, tanto en piblico como
en privado, por la enscfianza, la prictica, el culto y la observancia (art. 18).

(5) «Tolerancia», como la mayorfa de lectores sabrin, viene del verbo latino tolerare, que significa sufrir,
llevar con paciencia o soportar; de manera préxima; «paciencia» deriva del verbo latino patire, con todas las con-
notaciones ancjas a estos términos.
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estructural o de orden sociopolitico; peli-
gro, éste ultimo, claramente expresado
por V. Camps asf:

Ficil es que la tolerancia se quede sélo en
apariencias, en férmulas insuficientes para
corregir la préctica de rafz. Pueden bastar
unas polfticas de discriminacién positiva
para la inmigracién magrebi, una reforma
educariva que recupere a los olvidados por
la sociedad y la historia, algtin decreto que
permita que las nifias islimicas mantengan
su velo en las instituciones publicas. En
suma, desde la perspectiva tolerante pueden
bastar unas cuantas leyes y formalidades
para que todos esos posibles conflictos que-
den resueltos. Pero, para ser veraces, que-
dan resueltos tan sélo en apariencia. Se pue-
de tolerar la presencia de grupos o culturas
cuyos individuos de hecho no son reconoci-
dos como tales. Una tolerancia asf no sélo
va destinada a aceptar lo que no se compar-
te, sino lo que (en el fondo) se quisiera ex-
cluir, pero hay que «tolerar»por convenien-
cia. Hablar de tolerancia es eludir el
auténtico reconocimiento de las personas.
En este sentido se queda en la antesala de la
verdadera convivencia.

(Camps 2001, p. 121)

La tolerancia, por otro lado, no se sos-
tiene sin adoptar una imagen del Otro mi-
nimamente compatible con la nuestra, sin
contar con una confianzay seguridad pro-
;f)ias bésicas que impidan el rechazo del di-
erente por temor. Precisa, asimismo, de
una cierta dosis de relativismo que frene la
actitud etnocéntrica de pensar que todo lo
nuestro es lo tinico, lo mejor, lo exclusivo.

Su mévil final suele ser, con frecuencia, el
mantenimiento de la paz, al menos la ex-
terior; pero su verdadera razén de ser con-
siste en permitir una vida conjunta sin ex-
cesivos vinculos, en aceptar mds bien con
pasividad y desinterés la coexistencia, si-
guiendo la norma de «vivir y dejar vivir»©.,

Es cierto que la prictica de la toleran-
cia es una condicién insoslayable si, al me-
nos como primer paso, la aspiracién es vi-
vir en pacifica coexistencia civica en un
contexto multicultural. También aumen-
ta su valor si se la compara con otras acti-
tudes y posturas mds rudimentarias o cla-
ramente negativas. Pensamos, en este
sentido, en cualquier forma de manifes-
tarse el ostracismo: es decir, el rechazo
abierto o evidente del Otro, la voluntad
de exclusién o aislamiento del extrafio, la
xenofobia o racismo hacia el diferente por
el motivo tinico de ser tal; actitudes o pos-
turas éstas en realidad contrarias a la que
ahora nos ocupa, precisamente por ser to-
das ellas muestras diversas de intolerancia,
sea cual sea la razén de fondo que las pue-
da animar: ;temor a la disolucién de la
propia identidad, etnocentrismo prepo-
tente, mentalidad prejuiciosa? La toleran-
cia, al menos tal como la presentamos
aquf, implica la actitud de no tener incon-
veniente de «vivir junto al Otro», de coe-
xistir junto al distinto; postura interna y
externa nada despreciable si volvemos la
mirada a la realidad préxima o lejana, pla-
gada de conflictos en que las diferencias
étnico-culturales parecen estar implicadas
en mayor o menor grado.

(6) Lavisién que comentamos sobre la tolerancia no se identifica, ciertamente, con otras nociones de la

misma m4s exigentes y positivas que muchos conocemos y aplaudimos: la que se propone, a veces, como un va-
lor innegable que se entrelaza con otros atin mds excelentes, como son —por ejemplo— el genuino respeto, didlo-
g0, solidaridad y responsabilidad respecto a la persona del Otro, al margen de sus diferencias culturales acciden-
tales. Conviene retener esta anotacién para comprender mejor lo que mds adelante deseamos subrayar como
actitudes morales fundamentales para una auténtica convivencia. Dicho de otra manera: la tolerancia que anda-
mos analizando en este apartado se compone de unas notas coherentes con la visién mds sencilla y usual en la
préctica de tal actitud. Somos conscientes, sin embargo, que una actitud tolerante tiene grados: desde el puro
soportar y permitir, hasta el reconocer respetuosamente, pasando por el comprender y aceptar a quienes son di-
ferentes a nosotros.
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Con todo, la tolerancia simple es —di-
gdmoslo de nuevo— una virtud frdgil. FAcil
es, apoyados tan sélo en ella, caer en una

ostura de pura indiferencia en relacién a
ﬁ)s diferentes que estdn a nuestro lado;
esto es, en el riesgo de tratarlos en calidad
de meros objetos en vez de verdaderos suje-
tos, aun cuando la relacién a nivel de ve-
cindad, de trabajo, de escuela, sea intensa-
mente estrecha, intensa o, incluso,
externamente interdependiente. Y si esto
ocurre, ;no se opera la més sutil y, a la vez,
mis peligrosa exclusién? ;Acaso el sentirse
reconocidos no es una de las mayores ne-
cesidades psicolégicas que desean satisfa-
cer todos y cada uno de los seres huma-
nos? Asi lo cree, entre otros muchos, T.
Todorov (1995), al insistir repetidamente
en el deseo irrefrenable que todos com-
partimos de percibirnos valorados por los
demds, aceptados como sujetos valiosos
por quienes nos rodean, mdxime cuando
son los mds préximos y significativos, fisi-
cay afectivamente.

Por otro lado, la tolerancia ficil tiene unos
limites mds que probables, porque en el
caso de adoptar una postura relajada y rela-
tivista, la propia tolerancia entra en crisis,
en incoherencia consigo misma’. Ciega por
indiferencia a la sana critica de las costum-
bres y creencias ajenas, dejdndose llevar por
el cémodo y permisivo «all4 ellos... si no
molestan», tal postura deja al margen el di4-
logo, la matizacién reciproca de aristas po-
tencialmente dolorosas, abriendo asf la po-
sibilidad de quebrar ficilmente el umbral

de la misma tolerancia ante cualquier inci-
dente vinculado a las diferencias en
contacto: es decir, se muestra indefensa
ante la conflictividad latente en la pura y
simple interaccién entre seres con diferen-
tes patrones culturales, deviniendo intole-
rante ante la mds pequefia incompatibili-
dad que hiera el propio estilo de vida en la
préctica realidad cotidiana. La coexistencia,
en definitiva, es una aspiracién alicortada
de vida en comun, y la tolerancia simple re-
sulta un flaco aval para sostenerla en una es-
tabilidad minima.

Las consideraciones anteriores tienen,
evidentemente, claras repercusiones en el
dmbito de la educacién. Punteamos a
continuacién algunas de ellas de forma
sintética:

La tolerancia en cualquier contexto
educativo multicultural es una actitud
que en modo alguno se puede desestimar.
iOjald todos los componentes de una co-
munidad escolar, por ejemplo, admitie-
ran la presencia continuada de alumnos
pertenecientes a minorias culturales dife-
rentes sin problematizar esa realidad!
Una postura tal serfa, al menos, un pri-
mer paso para caminar hacia un horizon-
te mds profundo de enriquecedora convi-
vencia. En este sentido, no conviene
descuidar la educacién para la tolerancia,
as{ como también, desde la perspectiva
opuesta, la educacién contra la intoleran-
cia. A nivel curricular, por ejemplo, se
podrfan analizar criticamente desde el
4rea de Ciencias Sociales las intolerancias

{7)  Una tolerancia simple, que se confunde con el laissez faire de un pluralismo falso o débil, s en reali-
dad una expresién del relativismo que lleva a la contradictoria posicién de «ser tolerante con lo intolerable»; algo
llamado en la teoria y en la préctica a ser inaceptable, aunque sélo sea por el hecho de que toda cultura, como
producto humano que es, tiene, junto a miltiples puntos positivos, numerosos aspectos imperfectos. Solamen-
te el didlogo, ran respetuoso y comprensivo como critico, puede contribuir tanto a una conjunta bisqueda sin-
cera de lo mejor como a una depuracién de lo que cada programa cultural diferente tiene de defectuoso. Seria
prolijo citar aquf un discreto elenco de quienes han abordado esta temérica con profundidad y acierto. Baste ci-
tar, de nuevo, a W. Kymlicka: «La tolerancia y sus limites», en su obra Ciudadanta multicultural. Barcelona, Pai-
dés, capitulo 8; 02 O. Reboul: «;Son nuestros valores universales?», en su libro Los valores de la educacién. Barce-

lona, Idea-Books, capitulo 4.
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histéricas y actuales enraizadas en ciertos
fundamentalismos étnicos, nacionalistas,
religiosos. En otros momentos —por
ejemplo en las tutorfas o asambleas gru-

ales— podria ser oportuno trabajar con
ros alumnos los Derechos Humanos mis
relacionados con nuestro tema?® u otros
materiales y textos interesantes desde este
punto de vista’. Pero, gor supuesto, hay
muchas mds posibilidades de cultivar
esta actitud desde las distintas dreas cu-
rriculares (Gimeno Sacristdn 2001,
pp- 129 y ss.).

Lo deseable es asumir un concepto de
tolerancia profundo, que invite a educar
en tal valor de una forma densa. Asi, cree-
mos, lo estdn proponiendo —entre otros—
P Ortega y R. Minguez. Aunque volvere-
mos mds adelante sobre esta idea con
otros términos afines, puede resultar dril
recoger aqui algtin fragmento de estos au-
tores sobre lo que deberfa aspirar a ser una
tolerancia auténtica:

Nosotros entendemos la tolerancia en un
sentido mds radjical. Ser tolerante no signifi-
ca sélo respetar las ideas, creencias o précti-
cas del otro. No es simplemente «permitir»
que otros se expresen de modo distinto se-
gun su ideologia, cultura o concepcién dela
vida. Significa respetar y defender el dere-
cho a la libre expresién de la opiniones y
modos de vida, respetuosos con los dere-
chos humanos, aunque no sean comparti-
dos por nosotros. Mds atin, implica la acep-
tacién y acogida del otro diferente, con sus

creencias, prdcticas y pautas culwurales. [...]
Tolerar es una accién que, primariamente,
estd dirigida a la persona; y, sélo en segundo
lugar, a las ideas, creencias y modos de vida.
[...] Tolerar no es hacer a alguien una con-
cesién gratuita, sino manifestar nuestro re-
conocimiento de su dignidad, de su radical
alteridad v diversidad, que le viene dada no
por concesién nuestra, sino por su condi-
cién de persona.

(Ortega y Minguez 2001, p. 75)

Desde esa perspectiva, toda tolerancia
simple y fidcil que pueda practicarse o culti-
varse educativamente en los contextos
educativos resulta inadecuada y criticable.
Pensemos, por ejemplo, en manifestacio-
nes débiles de la tolerancia en los centros
educativos multiculturales que deberfan
ser objeto de revisién critica y de supera-
cién pedagégica, tedrica y prictica. Tales
podrian ser, a modo ilustrativo, las si-
guientes:

e La admisién de alumnos inmigran-
tes, especialmente si no hay otra al-
ternativa legal-administrativa, des-
de una postura tendente a la
pasividad y a la indiferencia. Desde
esta mentalidad, escasa en compro-
miso con las personas concretas de
los nuevos escolares, resulta inteligi-
ble la pobreza de iniciativas usua%cs
dirigidas al fomento de interaccio-
nes mixtas positivas y hondas entre
alumnos de diferentes culturas',

(8) Util para esa finalidad puede ser el libro de E Gil, G. Jover y D. Reyero: La ensefianza de los derechos

humanos. Barcelona, Paidés, 2001.

(9) A modo de ejemplo, es sugerente y fecundo el capitulo 3.0 del libro de P Ortega y R. Minguez: Valo-

res y educacidn. Barcelona, Ariel, 1996; asf como el mismo capitulo de los mismos autores de su libro mds recien-
te: Los valores en la educacion. Barcelona, Ariel, 2001. O por citar otra posibilidad excelente: trabajar el libro del
reconocido autor marroqui-francés Tahar Ben Jelloum: Papd ;qué es el racismo? Barcelona, Ed. Alfaguara, 2001;
y El Islam explicado a nuestros hijos. Barcelona, RBA, 2002, del mismo autor.

(10) Lasituacién descrita por E. Roca sobre la nula interaccién entre alumnos/as de un instituto analiza-
do, se puede extrapolar a una buena mayorfa de centros que presentan una composicién notoriamente multi-
cultural. En el centro en que el autor se centra, situado en la comarca de Osona (Barcelona), se detectan a nivel
de relacién de alumnos cuatro comunidades guetizadas, pricticamente aisladas unas de otras, especialmente en
los tiempos no estrictamente académicos; la primera corresponde a los autéctonos hijos de familias del lugar y
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desde los juegos del patio de recreo
hasta las formas organizativas idea-
das para ¢l aprendizaje académico
dentro del aula de clase.
Relacionada con ese tipo de tole-
rancia anterior, pobre en miras mds
altas, se asume con frecuencia la
ostura de limitar la relacién entre
ﬁ)s diferentes alumnos a una mera
y superficial coexistencia entre ellos.
A veces, no pocos equipos docentes
expresan tal esquema mental con la
afirmatién de que «no existen pro-
blemas» en su escuela, aunque el
alumnado provenga de una docena
de paises o contextos culturales dis-
tintos, arguyendo la simple razén
de no observar conflictos manifies-
tos destacables. Sin embargo, lo
cierto es que un clima de esas ca-
racteristicas deja en la penumbra
un buen nimero de interacciones
negativas que operan en la dindmi-
ca del oscuro curriculum oculto de

la institucién: exclusiones sutiles
que tienen su origen en la no acep-
tacién profunda de las personas de
otro origen étnico-cultural; discri-
minaciones indirectas que suelen
terminar conformando, a menudo,
invisibles pero verdaderos guetos
{)simldgims“ que se manifiestan ve-
adamente en expresiones como:
«siempre estdn aparte con los su-
yos», «no desean integrarse», «ellos,
como sus padres, tienen poco inte-
rés por los estudios», «todos los chi-
nos son cerrados», «estdn muy afe-
rrados a sus costumbres», etc.'2.

Una tolerancia asf, de baja densi-
dad, casa bien con la ideclogfa
multiculturalista de la educacién,
al proponer la yuxtaposicién en
mosaico de las diferentes identi-
dades culturales (Abdallah-Pret-
ceille, 2001). Desde esa perspec-
tiva, bajo la premisa malformada
«a cada cual lo suyo», resultan

de clase media, con un cfrculo de relaciones endogdmicas; la segunda estd conformada principalmente por hijos
de poblacién inmigrada de otras regiones espaiiolas, que generalmente son los que presentan las actitudes y con-
ductas mds xen6fobas o mis recelosas en relacién con los inmigrantes extranjeros; la tercera estd compuesta por
alumnos marroqufes varones, y suelen juntarse entre ellos tanto a la entrada y salida del instituto como en la
hora del patio, sin comunicarse con los demf4s, incluidas las muchachas de su mismo pafs de origen; la cuarta, fi-
nalmente, estd formada por las chicas marroquinas, agrupadas entre ellas con mayor aislamiento que las anterio-
res comunidades citadas. El autor de este estudio, en vistas de esa realidad excluyente, propone que «Jos espacios
del centro, los horarios, los patios, las salidas y excursiones, las tutorfas, etc., deberfan ser revisadas por el profe-
sorado en profundidad, a fin de propiciar lugares y ocasiones de encuentro y de convivencia intercultural, en vez
de convertirse en resortes de exclusién o guetizacion» (Roca 2002, pp. 252-254).

(11)  Consideramos de obligada referencia, en cuanto estudio cldsico en este tema, el articulo de D. Zim-
mermann: «Un langage non-verbal de classe: les processus dattraction-répulsion des enseignants i I'égard des
éleves en fonction de lorigine familiale de ces derniers», en Revue Francaise de Pédagogie, INRY, 44 (1978),
pp- 46-70.

(12)  Muchos son los mediadores culturales conocidos que coinciden en afirmar desde su préctica diaria
que, aparte del componente prejuicioso que suele abundar en comentarios de ese tipo, algunos aspectos que pu-
dieran estar relacionados en parte con la realidad (influencia de la cultura de origen, circunstanciada por la si-
tuacién migratoria) acostumbran a desaparecer casi siempre cuando, abandonando la postura tolerante-indife-
rente, los agentes educativos intentan hacerse cargo de las circunstancias —no sélo culturales— que subyacen en
algunos comportamientos relacionados con la voluntad de integracién, de aprender el idioma socio-escolar vi-
gente, de percibir lo prometedora que puede ser para los hijos una inversién no inmediata en su escolaridad. Asf
pues, mientras la tolerancia ficil etiquera y excluye, la comprensién y la responsabilidad van mds all4, cultivan-
do con creatividad el terreno (dentro y fuera de la escuela) para sentar las condiciones de posibilidad de una ma-
yor y mejor integracién y convivencia.
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(13)

comprensibles las concesiones
blandas del mdximo de derechos
o peticiones relacionadas con las
respectivas culturas de los alum-
nos automdticamente adscritos a
ellas: menus escolares distintos,
formas de vestir diferentes, dfas
no lectivos segtin las festividades
diversas mds sefialadas. Lo cues-
tionable en este tema no es la legi-
timidad de esas y otras demandas,
sino hacerlo fomentando la hete-
rogeneidad de forma dispersa, sin
intentar construir puentes entre
todo lo que pueda unir al conjun-
to del alumnado a partir de su di-
versidad!?.

En la prictica escolar cotidiana,
una tolerancia de esas caracterfsti-
cas se detiene con excesiva facili-
dad en «admitir» con cierto dis-
gusto —-no quedando mds
remedio— que los inmigrantes
mantengan o cultiven sus giferen-
tes lenguas o costumbres cultura-
les, intentando por lo mismo deri-
varlas al 4mbito extraescolar o,
mds todavia, al perimetro de su

ambiente privado. Por otro lado,
no es infrecuente percibir asociada
a esta postura la esperanza de que
las futuras generaciones vayan
abandonando paulatinamente
toda vivencia y expresién diferen-
te. Desde esta perspectiva ideol6-
gica de la educacién, a la toleran-
cia blanda tan sélo le queda dar un
corto paso para caer en la asimila-
cién como filosofia de fondo. Un
peligro que nos invitaa vivir en es-
tado de alerta en relacién a todo
intento de mantener aparte de la
vida escolar normalizada lo que
los inmigrantes implicados esti-
man en cada momento como ras-
gos relevantes de su estilo de vida
mds apreciado; dicho de otro
modo: una tolerancia asf entendi-
da nos pone sobre aviso que debe-
mos evitar practicar, bajo supues-
tas razones psicopedagégicas,
todo tipo de actividades o f%rmas
organizativas que acaben confor-
mando en la dindmica escolar, con
bastante aproximacién, verdade-
ros «apartheid culturales»'.

Por ejemplo, una cosa es aceptar y conceder sin obstdculo alguno —segtin la legislacién vigente; algo

no muy frecuente— un tiempo escolar para recibir la educacién religiosa particular solicitada por los distintos
padres y otra, todavfa por cristalizar en nuestro contexto, buscar también el espacio curricular oportuno para
promover una educacién para el diflogo interreligioso a fin de fomentar la mayor «unidad diversa» posible a
partir de esa deseable iniciativa. Ver, en este sentido M. Fleck: «Didlogo interreligioso y escuelar; en M. Marti-
nez y Bujons (coords.): Un lugar llamado escuela. En la sociedad de la informacidn y de la diversidad. Barcelona,
Ariel (2001), pp. 175-227.

(14) Lo dicho arriba invita a reflexionar sobre practicas que, bajo apariencia de tolerancia, conducen su-
tilmente a la aparicién de los mencionados «a#partheid culturales» (p.e.: algunas formas de favorecer la ensefianza
de la lengua originaria en tiempos no lectivos, cuando los padres desean que no la pierdan), o sobre actitudes
«asimilacionistas» que sélo se captan si se aviva la reflexién atenta ante comentarios ya naturalizados, como pue-
den ser los referidos a la gastada nocién de integracién. Como ilustracién de lo anterior, escogemos —entre otros
muchos— un comentario de un maestro con abundante alumnado magrebi: «La escuela —decia— ha de integrara
estos nifios, ha de respetar su cultura; pero pienso que la atencién a su cultura no puede hacerse en la escuela;
ellos han de tener la posibilidad de mantener su herencia cultural, pero jcuidado!, porque a veces pertenecen a
comunidades muy cerradas en sf mismas, y hay que ayudarles a que poco a poco se adapren ala cultura del pafs al
que han venido, pues es aquf donde han de vivir realmente, sobre todo de mayores; mientras tanto, hemos de
respetar que sigan sus costumbres en su entorno familiar, en su vida privada». Comentario extraldo de una in-
vestigacion propia sobre los profesores en contextos escolares multiculturales. Ver J. A. Jorddn: La escuela multi-
cultural. Un reto para el profesorado. Barcelona, Paidés, 2002 (6.2 edicién).
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DE LA COEXISTENCIA

A LA CONVIVENCIA. NECESIDAD
DE OTRA EDUCACION
INTERCULTURAL

Como hemos indicado antes, el cemento
de unién propio de una mera coexistencia
es frdgil; demasiado para soportar cual-
quier discrepancia que tense algo mds de
la cuenta los hilos que tejen las relaciones
entre quienes se sienten tan préximos
como giversos, V. Camps (2001, p. 120)
nos recuerda ésa realidad trayendo a cola-
cién la expresién viva de alguien con ex-
periencia de ello, del alcalde de Sarajevo
en su estancia en Barcelona: «;El futuro de
Bosnia no es la tolerancia, sino la convi-
vencial». En otro plano, hace ya bastante
tiempo, el psicélogo G. Allporr (1954)
nos presentaba casi como un axioma que
la «teorfa del contacto» no era de fiar, al
resultar del todo insuficiente para susten-
tar la convivencia social; dicﬁo en otros
términos: que era un iNGeNUO supuesto
pensar que la simFle coexistencia entre
personas diversas favoreciera las buenas
relaciones entre ellas. Como ¢l argumen-
t0, v la realidad del tiempo ha confirma-
do, el contacto externo entre quienes su
diferencia es destacable desde cualquier
punto de vista contribuye més bien a acre-
centar los prejuicios y recelos mutuos, de
modo que 56{0 puede dar lugar a formas
deseables de convivencia si median tres
condiciones bdsicas: la bisqueda de la ma-
yor igualdad de status posible, la difusién
de la diversidad como algo positivo por

(15)

parte de figuras significativas, y el cultivo
de una intrinseca y fuerte interdependencia
entre todos ellos. Sin podernos extender
mucho sobre estas tres bases de la convi-
vencia, puede ser ttil ofrecer algunos co-
mentarios sobre cada una de ellas.
Aprender a «ivir juntos» implica, en
primer lugar, asegurar el principio de la
maxima igualdad posible. Cuando las ne-
cesidades y aspiraciones fundamentales de
quienes comparten un mMismo CONtexto
~social o educativo— no son semejante-
mente satisfechas, el canto al enriqueci-
miento debido a las diferencias culturales
deviene un eco roméntico que en nada fa-
vorece una convivencia real y positiva's. O
como lo hemos expresado en otro lugar:

Nunca serd suficiente el esperado reconoci-
miento legal de la igualdad que permita con-
siderar formalmente a los inmigrantes como
verdaderos conciudadanos, dado que lo més
determinante es el reconocimiento equitati-
vo real de todos en Lz vida cotidiana. Lo que
cabe decir también del entorno escolar: la
convivencia fraguada en una relacién nor-
malizada de una diversidad vivida en un cli-
ma de manifiesta igualdad no se puede basar
tnica y principalmente en una serie de caba-
les orientaciones plasmadas en el Proyecto
Educativo de Centro y en el Proyecto Curricu-
lar de Centro. La deseable convivencia inter-
culeural se ha de poder experimentar cuando
todos y cada uno de los alumnos, sin distin-
ci6n alguna, tengan la posibilidad de perci-
bir que son reconocidos en la cotidianidad
de la vida escolar, en las incontables inciden-
cias que tejen diariamente sus relaciones con

C. Braslavsky, actual direcrora del Bureau Internacional de la UnESCO, ha expresado llanamente esta

condicién: «El paso indispensable para poder vivir juntos es eliminar las desigualdades que atentan contra la
igual condicién y dignidad humana. Dos pequefios hermanos no se pelean por su racidn de comidassi a los dos
se les da igual de comer. Los inmigrantes en situaciones de riesgo deben tener las mismas oportunidades para
aprender, para ser aceptados con igual consideracién, para tener los mismos derechos ciudadanos. En el terreno
de la educacién hay que hacer mucho hincapié para conseguir la méxima calidad, es decir, para alcanzar todos
las competencias que demanda la realidad del siglo xxi; pero se ha de poner igual o mayor énfasis en conseguir la
equidad, si en vez de destrozarnos deseamos una pacffica convivenciar (trascripcién de la exposicién de su po-
nencia: «Los logros académicos, el futuro laboral y la equidad educativar, en Converses Pedagogiques. Universi-

dad Auténoma de Barcelona, febrero de 2003).
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los compafieros y profesores. Lo importante
es asumir que ¢l presupuesto bdsico de la
equidaden el trato diario ha de ser aprendido
a través de la experiencia de ese valor recono-
cido en un contexto en el que las personas lo
practican y expresan de forma tdcita por
muiltiples vias socio-afectivas y emocionales.
No hay otro modo de aprenderlo. Y en esta
tarea, el profesorado es quien debe dar el pri-
mer paso'®.

Los profesionales de la educacién,
ciertamente, son los primeros que deben
formarse para una educacién intercultu-
ral que armonice una verdadera educa-
cién equitativa para todos con el respeto
debido a las diferencias culturales; equi-
librio, éste, ain inmaduro incluso en la
concepcién mental de tedricos y précti-
cos que tratan de abordar actualmente la
deseable educacién en el 4mbito de la
diversidad cultural. Porque, por ejem-
plo, ;podrén los alumnos de origen étni-
co—cu?tural distinto estar satisfgchos en
la escuela sélo con una serie ~incluso cu-
rricularmente generosa— de celebracio-
nes sobre sus culturas, si en la viva coti-
dianidad no son acogidos y tratados con
la misma igualdad que cualquier otro,
en el scntifo pedagégico y ético de ese
término? En esta linea, ya hemos apun-
tado hace poco que la educacién inter-
cultural, si no quiere caer en una vana
utopfa romdntica, debe desarrollar en
todos los alumnos un sentimiento de
tgualdad como condicidn previa al culti-
vo de las pertinentes diferencias cultura-
les. Un sentimiento de igualdad basado
fundamentalmente en la indistinta dig-
nidad humana, pero también en el deseo
psicolégico vivido, de forma explicita o

latente, por los alumnos minoritarios.
Es innegable, en efecto, que también
esos alumnos desean ser tratados en cali-
dad de personas, antes que como marro-
ufes, chinos o ecuatorianos; que todos
ellos estdn 4vidos de afecto, autoestima,
respeto y éxito; que su primer deseo es
sentirse como unos mds entre sus igua-
les, estar al lado de los autdctonos, y pa-
recerse a ellos en muchos aspectos de su
personalidad; que ansfan participar con
normalidad en la vida escolar, sin perci-
bir ninguna exclusién o reaccién xené-
foba, por sutil que sea; que se alegran
cuando advierten que sus profesores re-
saltan los elementos semejantes de sus
cuentos, musicas, lenguas, valores y reli-
giones con aquellos de los alumnos au-
t6ctonos; que son muchos mis los as-
pectos semejantes y los elementos de
unién que los que les distinguen'”.
También merece algin comentario el
segundo presupuesto enunciado por G.
port: la necesidad de percepcién por
parte de los aprendices, oriuncﬁ)s y ford-
neos, de la digjersidad como algo por si
mismo valioso. Segin esto, posiblemente
un buen niimero de educadores hayan de
revisar y reformar sus esquemas mentales
st quieren difundir esa visién positiva de
manera explicita o connatural entre quie-
nes tienen puesta su mirada en ellos; y esto
porque, si es verdad que la mayoria suele
admitir a nivel de «discurso formal» la di-
versidad cultural como algo positivo y en-
riquecedor, no es menos cierto que la
«percepcion reab de aquélla mds reciente,
relacionada sobre todo con la nueva inmi-
gracién, es vivida con frecuencia por mu-
chos profesores en su prictica docente

(16)  Jordén, J. A. (coord.); Minguez, R. y Ortega, P: «Inmigracién: una respuesta desde la pedagogia in-
terculturaly, en E. Gervilla (coord.): Globalizacidn, Inmigracién y Educacién. Granada, Universidad de Granada

(2002), pp. 94-134.

(17)Ver Jorddn, J. A. (coord.); Minguez, R. y Ortega, P: «(Inmigracién: una respuesta desde la pedago-
gia intercultural», en E. Gervilla (coord.): Globalizacidn, Inmigracién y Educacién. Granada, Universidad de

Granada (2002), pp. 94-134.
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diaria con buenas dosis de problematici-
dad (Garreta, 2003)!8. Ahora bien, un
profesorado tendente a percibir de manera
mds o menos problemdsica la nueva diversi-
dad cultural, representada particularmente
por el a]umnacf()) inmigrante cada vez mds
visible, es incapaz de generar un clima edu-
cativo favorecedor de la convivencia, no
pudiendo desde esa postura vehicular entre
el alumnado mds que una percepcién defi-
citaria de los Otros en multitud de facetas:
desde la lingiifstica y académica, hasta la
comportamental e ideolégica; o lo que eslo
mismo, no puede propagar en quienes es-
tdn en situacién de educarse sino una per-
cepcidn negativa y errénea de la diversidad

cultural, entendida asf como una realidad
incompatible y entorpecedora de la dind-
mica escolar usual'®, asf como causante de
un aumento de conflictividad en los con-
textos escolares claramente multicultura-
les. Evidentemente, aunque no es posible
generalizar, el cuadro dc?mcado constitu-

e una invitacién a insistir desde aquf en
K‘a necesidad de una oportuna y profunda
formaci6n del profesorado, especialmente
en el dmbito actitudinal, en donde se in-
serta —entre otros puntos— el cambio de
una mentalidad pedagégica que, en vez de
sofiar con el mito de la <homogeneidad»
del alumnado, descubra mediante opor-
tunos andlisis criticos® y, sobre todo, a

(18)  En este sentido hay que entender algunos hallazgos de la investigacién de M. Bartolomé y su equi-
po; por ejemplo, cuando constataba no hace mucho que, «tanto en los comentarios espontineos como en los re-
sultados de las entrevistas, latia en una gran parte de los docentes una necesidad de formacién acompafiada de
un cierto nivel de ansiedad y, en ocasiones, de la conciencia de “no saber qué hacer” ante la llegada de este alum-
nado que provoca una cierta distorsién en las habituales prcticas educativas del profesorado» (Bartolomé 1997,
p- 298).

(19} Un ejemplo de ello, extensivo a muchos docentes que tienen en sus clases alumnos de otras latitu-
des, es creer que las pautas culturales vehiculadas por sus familias entorpecen el ritmo «exigente» propio de
nuestras escuelas. La leccién de una cuidada investigacién etnografica con profesores franceses con abundante
alumnado latinoamericano, nos parece que sigue siendo vdlida para describir la percepcién de no pocos docen-
tes de nuestro tiempo y contexto: «Los maestros se quejaban de estos alumnos; los consideraban charlatanes, de-
sordenados, fantasiosos; calificativos que los devaluaban respecto a su concepto del “buen alumno”. Los maes-
tros solfan atribuir una gran parte de la responsabilidad de esa forma de ser de sus alumnos a los padres, porque
pensaban que no ejercian un control sistemdtico en el hogar y porque el ritmo de vida de la familia “no favorecia
el trabajo” (escolar). Para muchos, los horarios privados de estas familias latinoamericanas (por ejemplo: “comer
a cualquier hora” o “a horas imposibles”, “acostarse los nifios tardisimo”) eran indicadores de falta de seriedad,
desorden y una cierta incapacidad de organizacién» (Visquez 1984, pp. 100-101).

(20)  Analizar criticamente la nocidn de diversidad y aceptarla en la prictica educativa diaria es funda-
mental, En estalinea, la primera tarea ha de consistir en distinguir entre «diversidad» y «diferencia», una cues-
tién que va mis alld del 4mbiro lingiiistico, al afectar al uso deformado y confuso que se ha hecho de ambos
términos en la précticay en la teorfa de la educacién intercultural. La diferencia se viene asociando a una reali-
dad —sobre todo— cultural que, aun en el caso de tolcrarla, en general, no forma parte de «nuestro» recinto
personal mds profundo. La diversidad, no siempre bien comprendida, responde a una versién mds rica, al ser
la expresién de aquello mds singular y valioso que en las personas concretas, culturalmente distintas o no,
debe preservarse como algo intimo, irrepetible, casi sagrado. ;No se habla, incluso, de la necesidad de respetar
y mimar la bio-diversidad? En un sentido muy prictico ilustra J. M. Palaudarias lo que conviene tener muy
claro en este tema: «La cultura de origen, que es sobre la cual giran algunos elementos que se toman como
probables obstdculos del proceso de integracién y del éxito mismo de las acciones educativas, es en gran parte
un mito. Lo que en ocasiones se tiene en cuenta como cultura de origen es el producto de déficit de integra-
cién, de conflictos vividos por los jévenes en el seno de una cultura de supervivencia. Para estos alumnos (in-
migrantes), hablar de cultura y de lengua de origen es, mds bien, “un” referente, no “el” referente» (Palauda-
rias 2001, p. 79). Comentario que invita, de nuevo, a la conveniencia de poner el acento en la «diversidad»
(en la identidad personal, quizds mestiza) mds que en la «diferencia» (en la identidad culrural prescrita de for-
ma estdtica y monolitica).
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través de la propia experiencia préctica®,
el valor de 5 dwem'zd del mismo. Sélo
desde este supuesto es presumible pensar
en un procesos formativos caracterizados
por una contagiosa comunicacién entre los
alumnos de ese valor asumido y vivido por
los educadores como parte de su personali-
dad psicolégica, moral y profesional®:.
Pasamos, finalmente, al tercer presu-
puesto enunciado por Allport; esto es, a la
necesidad de trabar una profunda inzerde-
pendencia entre quienes viven juntos en
un mismo contexto sin dejar de lado sus
diferencias. Segin nuestra lectura de ese
princi{;)io, poner todo el esfuerzo en ase-
gurar la «igualdad» entre quienes son dis-
tintos, asi como en asumir y expandir
la «diversidad» como valor y realicﬁd in-
discutiblemente enriquecedora, es cierta-
mente una tarea encomiable pero todavia
insuficiente para lograr una verdadera
convivencia; o dicho de otro modo: es ra-
dicalmente preciso que las personas que
coexisten cuenten con una serie de actitu-
des de orden ético, capaces de trazar entre
ellas puentes de unién bien cimentados
por encima de toda diferencia posible:

21

entre otras, las de tipo cultural. Creemos
ue, en este sentido, pueden interpretarse
unas reflexiones de A. Touraine? que
subrayan la insuficiencia de una «’mter(}ic-
pendencia instrumental» (social, laboral,
académica) y de una democracia procedi-
mental basada en una postura minimalis-
ta sin la aspiracién de una comunicacién
entre sujetos mds honda. Expresado esto
con sus propias palabras:

Sélo podremos vivir juntos, con nuestras
diferencias, si mutuamente nos reconocemos
COMO sujetos.

(1997, p. 218)

Aspirar a convivir en una sociedad
multicultural implica apostar por una
educacién intercultural centrada en mdxi-
mos comunes; o lo que es lo mismo, por
idear y practicar una pedagogfa capaz de
dotar a quienes se educan de unos valores
que primen la relacién entre personas, con
toda su carga de igualdad ética y antropo-
l6gica. Una educacién asi, edificada soﬂrc
esa postura de «mdximos comunes», no se
contenta con la valoracién y el respeto de
las diferentes culturas de los Otros*, sino

Es justo confesar también aqui que existen profesores de centros escolares que creen —y ponen en

préctica coherentemente lo que asumen-— que la beterogeneidad no es un problema como tal, sino una oportuni-
dad para reflexionar con creatividad en nuevas formas organizativas y diddcticas que, ademés de favorecer a los
nuevos alumnos, beneficien también a todo el alumnado del centro; es decir, que ven la diversidad cultural
como un reto para innovar su forma habitual de ensefiar, asl como una ocasién para trabajar cohesionadamente
como grupo el grueso del profesorado. Aunque se podrfan citar no pocos ejemplos reales de esa visién positiva
de profesores y centros, puede ser mds conveniente citar en este lugar un libro susceptible de ayudar en esa linea
a quienes se animen 2 ello, nos referimos a la obra de A. Tomlinson: La clase diversificada. Barcelona, Octaedro,

2001).

(22)  Puede verse, relacionado con esta temdtica, nuestro articulo siguiente: «Influencia tdcita del profe-
sor y educacién moral informal», Revista Espasiola de Pedagogia, 224 (2003) (en prensa).

(23)  Ver Touraine, A.: ;Podremos vivir juntos? Madrid, prc, 1997.

(24)  Una educacién intercultural que no vaya més all4 de las culturas de unos y otros cotre el riesgo de
cosificar al sujeto, de diluirlo en una presunta categoria grupal, de caer finalmente en todos los equivocos de la
ideologia multiculturalista comunitaria o, por contraposicién, en los de una larvada asimilacién reactiva; peli-
gros, todos ellos, destructores de cualquier forma deseable de convivencia culturalmente plural. En el libro del
mismo A. Touraine se ponen de manifiesto ejemplos concretos de esos peligrosos fenémenos. Aun cuando los
jévenes beurs franceses —comenta el autor~ proclamaban en 1983, en la Marcha por la Igualdad: Vivamos jun-
tos con nuestras diferencias!, y ahora se declaran marselleses o lioneses mis ficilmente que argelinos como fruto
de una dura asimilacién, ello no impide que en la realidad cotidiana muestren, respecto ala generalidad de fran-
ceses, fuertes y frecuentes reacciones negativas y prejuicios racistas» (1997, p. 261). Y contintia Touraine des-
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ue penetra en las entrafias de lo mucho y
zm amental que a todos nos une: desde
una universal naturaleza humana, pasan-
do por una aspiracién a satisfacer (de dis-
tintos modos) necesidades en el fondo si-
milares, hasta una sustantiva ¢ igual
dignidad cuasi infinita.

Trabajar desde la educacién por una
convivencia intercultural implica asumir y
cultivar el deseo de compartir con los otros
la propia vida, poniendo en comiin el méxi-
mo de aspeotos posibles existentes; asf como
respetar, atender y acoger a cualquier Otro.
Es posible, evidentemente, llegar a descubrir

untos subjetivos o culturales no compati-
Elcs ni admisibles; pero, desde la éptica que
apuntamos, lo comzin estd mds hondo de lo
que toda mirada psicolégica o sociolégica
pueda descubrir en el plano de la mera cons-
tatacién empirica, externa, sensista. En efec-
to, incluso cuando casi inevitablemente se
dan tales discrepancias y sanas intolerancias,
la persona del Otro queda salvaguardada,
respetada, convertida en centro de deferencia

ilimitada, gracias a la fundamentacién an-
tropolégico-ética radical que une a todo ser
humano, sea de la cultura que fuere?. De
ahf que siempre quede abierta la posibili-
dad de reanudar 3 didlogo genuino, la co-
municacién profunda, el deseo de seguir
viviendo con y en virtud del Otro.

Hablar de didlogo y enriquecimiento
en una sociedad multicultural puede con-
vertirse en algo trivial si limitamos tales aspi-
raciones al contenido inscrito en las diferen-
tes culturas que estdn llamadas a coexistir
cada vez de forma mds mestiza. El auténtico
didlogo, riqueza y convivencia en nuestros
contextos culturalmente plurales sélo pue-
den darse, fuera de todo riesgo folklérico o
xen6fobo, en la comunicacion entre personas,
llamadas a vincularse entre si con actitudes
éticas densas; comunicacién que exige relati-
vizar los componentes culturales que cada
una de ellas llevan consigo, sin restarles por
ello su verdadera y real importancia. A la
educacién corresponde la responsable tarea
de formar esas actitudes y valores densosZ,

pués: «La solucién inversa ha consistido en mantener a la poblacién inmigrada apartada, en comunidades local-
mente homogéneas y autocontroladas. Esa ha sido la situacién de los turcos en Alemania y la de los chinatowns
en Estados Unidos y en Francia. Situacién que ha dado lugar a choques intercomunitarios al concebir la socie-
dad mukicultural como un encuentro entre culturas y comunidades, en lugar de verla como una oportunidad
para una comunicacién entre sujetos personales» (idem, p. 262).

(25)  Elclima para el didlogo favorecedor de la convivencia es siempre el respeto auténticamente deferen-
te. E. J. Laporta (2001, pp. 67-68) clarifica acertadamente lo esencial de estas cuestiones: «Una cosa ~dice- es
criticar ef contenido de una creencia determinada de una persona, y otra es el respeto debido a dicha persona.
[...] Si el objetivo no consiste en integrar culturas en otras culturas, sino en integrar personas en espacios ptbli-
cos definidos desde los derechos humanos, las cosas (las supuestas o reales incompatibilidades de la cultura de
ciertos inmigrantes en nuestra sociedad) son ya distintas. Por ejemplo, la cultura isldmica, como también la
nuestra, puede tener rasgos incompatibles con la sociedad abierta, pero de ahf no se sigue necesariamente que
esos rasgos culturales identifiquen (generalizando y no guardando respeto alguno hacia las personas concretas) a
los sujetos humanos que participan, en mayor o menor grado, en ellar.

(26)  Estd claro que, hoy mds que nunca, hay que educar —entre otros— en los valores del respeto y de la
solidaridad, pero éstos no pueden quedarse en impulsos movidos por meros sentimientos. La solidaridad, por
ejemplo, no puede reducitse a un movimiento afectivo en favor de personas de pases pobres abocadas a la mi-
gracién, tras haber recibido una sensibilizacién informal (por ejemplo, mediante im4genes impactantes de los
medios de comunicacién) o escolar (por cjemplo, a través de algunos métodos socioafectivos). La solidaridad
hacia los Otros, ciertamente, puede despertarse de muchas formas en esa linea, pero el fundamento tnicamente
emocional no asegura la necesaria firmeza y persistencia de esa actitud a la hora de conducirse en la convivencia
cotidiana real con positiva decisién en la relacién pro-social con cualquier Otro. Sin minusvalorar el compo-
nente afectivo, resulta del todo indispensable un basamento ético de hondo calado, como —por ejemplo— la res-
ponsabilidad gratuita hacia todo aquél que nos reclama con su sola presencia, por su calidad de persona.
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articularmente en las jévenes generaciones;
K) que supone, mds concretamente, plan-
tearse una educacién intercultural enmarca-
da en una ogfa moral (Ortega y Min-
guez 2001). Priorizar esa dimensién moral

no significa descuidar aspectos pragmadticos
vinaﬁzlldos a la traida y llevada cﬁucacién
intercultural. Saber atender, por ejemplo, al
alumnado inmigrante que se incorpora tar-
diamente en nuestro sistema educativo es
algo que debe formar parte de la competen-
cia intercultural del profesorado actual. Sin
embargo, no es menos cierto que, a nivel
teérico y practico, se ha venido enfatizando
en estos afios una educacién intercultural
sesgada y desequilibrada, que ha puesto el
acento particularmente en el conocimiento
de las culturas distintas, en la valoracién acri-
tica de las diferencias culturales de mayor
contraste, y en la bisqueda de soluciones réc-
nicas a las nuevas situaciones escolares deri-
vadas de los notorios flujos migratorios. En
este orden de cosas, sin embargo, hace ya
tiempo que venimos defendiendo que el gn
ultimo de la educacién intercultural no
debe ser otro que el de preparar a quienes se
forman en la nada fécif tarea de aprender a
convivir en sociedades progresivamente mds
multiculturales (Jord4n 1996). Ahora bien,
para tal propésito, lo realmente importante
no puede ser el conocer las culturas de los
Otros, de los inmigrantes por ejemplo, sean
éstos chinos, japoneses o guineanos; lo ver-
daderamente decisivo debe consistir, ante
todo, en re-conocer éticamente sus personas
concretas, contemplando sus di&rencias
culturales como unas caracteristicas mds sig-
nificativas ~en mayor o menor grado—de su
valiosa identidad singular. Dicho de nuevo,
pero con otras palabras: lo realmente indis-
pensable no puede ser otra cosa que el
«aprender a encontrarse» con los Otros, no
en cuanto diferentes, sino en cuanto a suje-
tos personales que ansfan, como todos y
cada uno de nosotros, compartir la vida
con los demds de manera sincera y profun-
da. Mis alld, pues, de una visién culturalista
y tecnicista de la educacién intercultural,

debemos apostar por una educacién inter-
cultural de corte moral, que priorice ante
todo la formacién de actitudes centradas en
la auténtica acogida, empatfa, didlogo, soli-
daridad y deferencia. La siguiente nota de
Abdallah-Pretceille puede sernos aqui il
para animarnos a caminar en esa direccién:

Después de haber sido arrinconada por los
tecnicismos pedagdgicos, el problema de la
alteridad vuelve a estar de nuevo en primer
plano, paradéjicamente a través de los «ex-
tranjeros» [...] El potente regreso del Otro,
en su singularidad, corresponde a un desa-
rrollo de la interrogacién éica.

(Abdallah-Pretceille 2001, p. 53)

La cuestién de fondo, desde esa toma
de posicién, no puede ser otra que la de
proponer y pracucar una educacién inter-
cultural con una sélida carga pedagégica
en el 4mbito de la «educacién en valores»;
entiéndasenos, en valores densos: desde la
hospitalidad y el reconocimiento, hasta la
solicitud y la ineludible responsabilidad
de cualquier Otro. No parece haber alter-
nativas intermedias. La actual situacién
social multicultural, en efecto, caracteri-
zada por un mundo a menudo oscurecido
por contflictos de corto y largo alcance, en
el que la exclusién y negacién del Otro
estd en el ojo del huracdn, demanda con
urgencia una educacién ética radical, ca-
paz de superar todo tipo de «egocentris-
mo» —personal o grupal— latente en toda
expresion de ernocentrismo, xenofobia,
racismo o tribalismo étnico, para contri-
buir asf al florecimiento de una conviven-
cia intercultural enriquecedora. Una refe-
rencia de Abdallah-Pretceille (2001 p. 47)
puede ayudarnos, de nuevo, en esta linea
trazada:

Prendidos entre la tentacién de defender la
propia comunidad y el imperativo de mun-
dializacién, los individuos se enfrentan a la
vez a una alteridad reducida y a una alteridad
que crece exponencialmente; situacién que
exige la existencia de una ética elaborada a
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partir de la singularidad de las situaciones y
la universalidad de los valores. La responsa-
bilidad de cada cual en relacién con los de-
mis no es sélo una cuestién de orden juridi-
co, sino que tiene que ver con la ética
personal, con una ética de la alteridad que no
puede desarrollarse a partir de [a reflexién
sobre Uno mismo, sino sobre el Otro y su to-
tal y absoluta libertad y responsabilidad.
Emmanuel Levinas ha afirmado que la ética
se fundamenta en la experiencia de la alteri-
dad. En este sentido, se trata (en definitiva)
de aprender a considerar al Otro como Otro,
no en relacion a su cultura o sus pertenencias
diferentes.

APUNTES PARA UNA CONVIVENCIA
INTERCULTURAL ESCOLAR

Reconocer que la nueva diversidad relacio-
nada con el fenémeno migratorio constitu-
ye un evidente reto para nuestras escuelas
es adoptar una postura cabal. Sin embar%o,
conviene matizar y colocar en su justo lu-
gar algunas reacciones del profesorado ante
esa realidad. Por ejemplo, el hecho de que
la mayor parte del profesorado ponga el
acento sobretodo en la diﬁcultadp aneja al
desconocimiento de la lengua escolar por
parte de los alumnos inmigrantes es algo a
repensar. Nos viene a la mente, en este sen-
tido, un comentario de 1. Vila, psicolin-
giiista y estudioso del 4mbito intercultural,
que conviene traer a colacién:

No cabe duda de que resulta impactante
para el profesorado haber de enfrentarse

27)

con ¢l hecho de tener escolares que llegan a
medio curso y desconocen completamente
la lengua vehicular de la escuela. A veces,
ese desconocimiento es el aspecto mds lla-
mativo para una gran parte de profesores,
pensando que es el punto central para solu-
cionar los problemas implicados en la esco-
larizacién de esa categorfa de alumnos. Sin
embargo, sin despreciar la importancia que
tienen los aspectos lingiifsticos, no todo
acaba en lalengua. Incluso para que esos es-
colares desarrollen la competencia lingiiisti-
ca deseada se requieren otros aspectos no es-
trictamente vinculados con la lengua.
Quizés el principal de esos requisitos sea la
creacién de un clima en que se pone de ma-
nifiesto que se estd intentando «ensenar y
aprender a vivir juntos». Ciertamente, cada
vez se hace mds necesaria una educacién
que ayude a construir una cultura compar-
tida que permita la conciliacién de los inte-
reses individuales y los intereses colectivos,
y que esté vertebrada por valores y actitudes
que hagan de la igualdad y la cohesién so-

cial objetivos irrenunciables.
(Vila 2000, p. 24)”

Esta sencilla introduccién al apartado
constituye una importante invitacién a
asumir en que el nucleo de la educacién
intercultural —facilitador, a la vez, de otros
objetivos de la misma- se debe buscar en
el aprendizaje de esa convivencia afectivay
moral, de la que hemos hablado pdginas
atrds. Particn?io de este supuesto, pode-
mos reflexionar a continuacién sobre al-
gunos medios para cultivar esa relacién
gratificante y arménica entre sujetos que

Elautor cita en ese mismo escrito el caso de Loubna, una nifia de 10 afios de un pueblo rural de Viz-

caya. El profesor creé una situacion que permitiera a esta alumna ser percibida por los demds compaferos de
forma valiosa. Para ello, el maestro se familiarizé con la vida y cultura de Marruecos; organizé una actividad
grupal sobre la realidad social, geogréfica, econémica y cultural de Marruecos a partir de imégenes y fotografias
de atractiva significatividad. Loubna fue invitada comentar las imdgenes seleccionadas por ella misma, acompa-
fiado su exposicién ante toda la clase con frases escritas en drabe. Se sintié util, vio que podfa aportar cosas rele-
vantes 1 los demds, y despertd en los demds el aprecio por ellay su cultura; esto «significé el inicio de su incorpo-
racidn activa a la lengua de la escuela ~el euskera—y al conjunto de sus actividades; y es que aprender a convivir
implica, entre otras cosas, aceptar al otro asf como crear marcos de consenso para solventar incompatibilidades
que puedan existir y conflictos que puedan aparecer» (Vila 2000, p. 26).
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viven unos junto a oOtros en contextos
escolares o, en sentido mds amplio,
socioeducativos:

¢ En nuestras sociedades actuales hay
un predominio del anonimato, de la ato-
mizacién social, de una crisis de comuni-
dades afectivas. En este entorno en el que
nos ha tocado vivir, tendente a la frialdad
y las relaciones instrumentales, particular-
mente los mds jévenes necesitan circulos
humanos cdlidos en los que se sientan
acompafiados y reconocidos. Esa necesi-
dad se torna mds intensa a medida que la
complejidad multicultural multiplica los
referentes simbélicos confi uracforcs de
una equilibrada y segura identidad. En
este contexto, sin caer por ello en la ideo-
logfa comunitarista, resulta cuasi urgente
la potenciacién de «instituciones interme-
dias» en terminologfa de Berger (1999),
que cumplan la misién de valorar, aceptar
y acoger en espacios de vida relativamente
discretos a una diversidad de personas, lla-
madas a gustar de la experiencia gratifi-
cante de una convivencia tan plural como
humana. Una de esas instituciones podria
y deberfa ser la comunidad escolar. De
ésta se habria de decir lo que, por ejemplo,
apunta F. Torralba en su libro:

La escuela es un microcosmos social, un
espacio vital en que es posible el respeto a
la diversidad, y donde cada uno puede ex-
presar su personalidad; una comunidad
formada por personas diferentes que se re-
lacionan en torno a una finalidad comin;
un 4mbito humano en que, tal como pro-
ponfa Buber, el «yo» pueda seguir siendo
un yoy el «ti» siga siendo un verdadero #4.
[...] La solidez de esta comunidad es esen-
cial para la cohesién social de la comuni-
dad social, porque, al fin y al cabo, esta ul-
tima estd formada por pequefas
comunidades, y su armonfa depende in-
trinsecamente del concierto de éstas. Des-
de esta perspectiva nos resulta mds ficil
comprender que la paz y convivencia en el
plano macrocésmico resulta imposible sin

experimentarla en el 4mbito mesocésmico
y microcésmico. En este sentido, Gandhi
decfa ya que la paz comienza por uno mis-
mo y, sélo cuando cada uno esté en paz
consigo mismo serd posible construir co-
munidades en paz y sociedades pacificas.
En efecto, una {ntima relacién existe entre
los tres niveles. Asf pues, dificilmente po-
drd haber convivencia en el seno del «gran
puzzle multicultural» si cada cual es inca-
paz de convivir consigo mismo, de aceprar
la diversidad que anida en su «yo» mds per-
sonal. En ese mismo sentido, dificilmente
podr4 haber convivencia en el 4mbito so-
cial si las comunidades intermedias no son
capaces de gestionar la diversidad interna
propia de sus discretos «puzzles plurales».

(Torralba 2002, pp. 245-246)

Es importante reflexionar sobre este
tipo de comentarios, pues con cierta fre-
cuencia nos pasan desapercibidos los prin-
cipios més esenciales, en virtud de su mis-
ma sencillez. Corremos fécilmente el
riesgo de fijar la mirada en las realidades
sensacionalistas, en las dificultades paten-
tes entre pueblos y grupos de diferentes
etnias, cuﬁuras y religiones, por ejemplo.
Creemos que hemos de fijarnos, tanto o
mds, en lo que realmente constituye el
fundamento de todo lo que es objeto f4cil
de nuestra atencién y preocupacién.
Por ejemplo, ;pensamos con profundidad
que el «yo» de cada cual esta conformado
por un pequeiio universo de elementos di-
versos, diferentes, en continua evolucién,
siempre en bisqueda no ficil de armonia?
Aprender a convivir con nosotros mis-
mos, y ayudar a otros a lo mismo, puede
constituir un objetivo ambicioso de la
educacién emocional, ahora tan en alza.
En la linea de Gandhi, habrfamos de asu-
mir que ese es el presupuesto bdsico para
hacer posible la convivencia en otros
circulos concéntricos m4s amplios: la fa-
milia, la escuela, el vecindario... la so-
ciedad.

e En relacién con ese filén, no pode-
mos dejar de recordar aquf la influencia
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que tiene el educador en quienes se for-
man a su lado. Sélo profesores emocional-
mente equilibrados y moralmente inte-
gros pueden generar climas educativos
ricos en actitudes pacificas, distendidas,
respetuosas, acogccﬁ)ras, solfcitas; actitu-
des y valores que los alumnos tienden a
aprehender por inmersién y a reproducir
mis o menos paralelamente en su relacién
con quienes conviven. Ejemplos reales en
que esto se consigue en aulas multicultu-
rales no faltan. Nos viene a la mente, a
modo ilustrativo, la experiencia narrada,
casi biogréficamente, por J. D. Rohart so-
bre su docencia como profesor de espanol
en un liceo francés de los suburbios con
una intensa composicién multicultural.
Leamos alguto de sus comentarios:

Después de un mes comprendi que esa di-
versidad cultural podfa convertirse en un
factor enriquecedor, tanto para los alumnos
como para los profesores. Al principio exis-
tfa una patente agresividad entre mis alum-
nos, pertenecientes a una gran diversidad
étnica y cultural, sobre todo entre los anti-
llanos y los magrebfes; también me percaté
de que la relacién entre los espafioles, por-
tugueses y magrebfes estaba lejos de ser ar-
moniosa. Mi hip6tesis fue que, rechazados
por la cultura dominante o en posicién de
debilidad respecto a ella, cada uno de estos
alumnos mios intentaba hacerse visible en
la vida de la clase, al intentar «integrarse» en
ella por el desviado medio del menosprecio
de los otros, de quienes —también margina-
dos— representaban diferentes referentes
culturales a los suyos. La solucién que
adopté fue mostrar el mayor equilibrio y se-
renidad posible ante la visible crispacién de
la mayoria de estos alumnos. A través del
contenido de mi asignatura fui creando
vinculos con las distintas culturas presentes
en mi aula: un alumno judio marroquf se
alegré de que hablara del tema de la expul-
sién de este colectivo, y de las consecuen-
cias negativas que esto tuvo para la econo-
mia espafola; otro tunecino, musulmdn, se
congratulé con la vinculacién que procuré
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hacer entre el Ramaddn isldmico y la Cua-
resma cristiana, aprovechando un pasaje
apropiado de Ef libro del buen amor del
Arcipreste de Hita; en otro momento perci-
bf que un alumno chileno estaba triste por-
que no habfamos hablado de América Lati-
na, asf que puse a disposicién de todos
algunos poemas escogidos de Pablo Neru-
da, a fin de hablar de su propia cultura. Po-
drfa explicar mds intentos de considerar po-
sitivamente a todos mis alumnos a través de
todo lo significativo y comuin que pude en-
contrar entre sus culturas, como el caso de
Toledo, ciudad de las tres religiones. Lo im-
portante, sin embargo, de [a mejora de con-
vivencia que se fue dando residié, a mi jui-
cio, en adoptar una actitud abierrta,
conciliadora, llena de tacto y de acogida en
relacién a todos y cada uno de mis alumnos,
claramente en conflicto al principio.

(Rohart 1987, pp. 106-107)

Lo importante en este tema es que
quienes se forman en nuestros espacios
educativos sélo pueden aprender honda-
mente los valores densos esenciales para
«saber convivir» s7 tienen oportunidad de
experimentarlos gracias al contacto con
personas que los irradian porque los en-
carnan notoriamente; es decir, por comu-
nicacién con los propios educadores, o
por inmersién en climas de relaciones
grupales que los llevan a la préctica de for-
ma connatural. Si algo queremos remarcar
en esta contribucién es precisamente esto;

ue las variadas habilidgdes sociales o los

istintos procedimientos para resolver
conflictos, por mencionar sélo dos ejem-

los, pueden ser muy convenientes a la
Eora e colaborar en una mejor conviven-
cia, pero ésta —~como tal- sélo puede cons-
truirse sélidamente sobre la base de arrai-
gadas actitudes coma el profundo respeto,
valoracidn, solidaridad, acogida, solicitud. ..
y responsabilidad incondicional en relacién
a cualquier Otro. En una perspectiva més
amplia, M. Polany ha insistido en que lo
mds {ntimo y significativo de lo que sabe-
mos, hacemos y queremos lo adquirimos



de manera ticita, latente, experiencial y
por coimplicacién con otros mds maduros
en cualidades valiosas propias de nuestro
ser humanos: desde el dominio lingiifsti-
co, pasando por la capacidad critica, hasta
la adopcidn interior de valores deseables
para relacionarnos con los demds. Asf lo
afirma este autor de forma genérica pero
contundente:

La experiencia (en cualquier dimensién,
también en la referida al saber convivir)
s6lo puede ser comunicada por la via del
ejemplo vivo de quien la posee, no median-
te preceptos (tedricos).

(Polany 1983, p. 54)

O dicho esto mismo por autores mds
cercanos a nosotros, con acierto y en rela-
cién expresa a la posibilidad de aprehender
los valores que merecen nuestra atencién:

(Para el aprendizaje de ciertos contenidos aca-
démicos, la expetiencia no es siempre tan ne-
cesaria), pero no ocurre asi con los valores
morales; en este caso, se hace indispensable la
referencia a unos modelos que, de modo rela-
tivamente estable y continuado, constituyan
una experiencia de los valores para que éstos
puedan ser aprendidos. [...] Los valores se
aprenden si estdn unidos a la experiencia de
los mismos, o mds exactamente, si son expe-
riencia. No se puede aprender, por ejemplo, el
valor de la tolerancia si no se tiene experiencia
de la misma, es decir, de modelos (expertos) en
conductas tolerantes.

(Ortega; Minguez 2001, p. 43)

En el estudio llevado a cabo por P
Jackson y sus colaboradores, uno de los
profesores que articigé en esa investiga-
cién se cxpresaga al final asf: «We teach
oursclves» (Jackson et al. 1993, p. 284);
manifestando de ese modo que habia
comprendido el hecho de que «en» la mis-
ma ensefianza lingiifstica que impartfa,
también se estaba «ensefiando» a sf mismo.
O con palabras de los autores:

Esa frase manifestaba la conciencia de ese
profesor sobre el potente influjo que tienen

los propios rasgos de personalidad en la en-
seflanza, en cuanto instrumento pedagdgico
vivo, es decir, no sélo como medio para
conseguir metas educativas (lograr més ren-
dimiento en los alumnos al mostrar, por
ejemplo, implicacién y entusiasmo docen-
te), sino también, en igual o mayor grado,
que tal profesor se comunica él mismo a los
nifios como «contenido curricular», es de-
cir, como «eccién moral» que propone in-
voluntariamente 2 sus alumnos para que la
aprendan.

Es este ultimo aspecto el mds intere-
sante para el objeto de este estudio, por-
que, tal como lo recuerda M. van Manen:

La relacién pedagégica con el profesor es
mds que un medio que conduce a un fin
(aprender); la relacién es una experiencia de
vida que tiene importancia en s{ y por s{ mis-
ma; porque el profesor no sélo pasa un cor-
pus de conocimientos a los alumnos, sino
que también personifica lo que ensefa; en
cierto sentido, el profesor «es» lo que ensefia.

(Manen 1998, pp. 87 y 90)

e Hemos comentado lineas arriba
que es también fundamental para
quienes se educan poder tener ex-
periencias positivas de relaciones
grupales en que se practique una
convivencia lo mds connatural po-
sible. El enemigo principal de una
vida arménica con los gemés, sin
duda, no es otro sino el individua-
lismo singular o colectivo (egocen-
trismo, etnocentrismo, nacionalis-
mo, tribalismo étnico, etc.). De ah{
la gran importancia que se debe dar
ala planiﬁF::acién pedagégica de si-
tuaciones, encuentros y actividades
heterogéneas de todo tipo que ayu-
den a superar esquemas narcisistas,
favorecer actitudes empdticas-pro-
sociales y valorar los abundantes
aspectos convergentes o comunes
entre quienes provienen de diver-
sos contextos culturales, por enci-
ma de cualquier diferencia que
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(28)

pueda existir entre ellos. En esta li-
nea cabe destacar toda una amplia
gama de aprendizajes cooperativos,
con su filosoffa basada en los tres
supuestos subrayados por Allport:
varoracién de la diversidad, igual-
dad entre quienes se relacionan e
interdependencia mutua. Sin po-
der entrar aquf en aspectos intere-
santes de esta categorfa de métodos
educativos, sf nos parece oportuno
recordar que, en su aplicacién
prictica, es del todo conveniente
priorizar con ¢l mdximo esmero la
calidad axiolégica de las relaciones
que tienen lugar por encima de la
eficacia o éxito académicos que
puedan dar lugar; o dicho de otro
modo: el educador debe asegurar la
cualidad pedagégica en el plano de
los valores y actitudes que esos mé-
todos son capaces de promover a
través de las relaciones entre los di-
ferentes alumnos con preferencia a
los buenos resultados escolares que
se puedan derivar de su puesta en ac-
cién, En definitiva, la aplicacién de
estrategias cooperativas puede con-
tribuir vivamente al desarrollo de
actitudes asumidas favorecedoras

de la convivencia si el educador
que la lleva a la prdctica pone el
acento, mediante toda una amplia
ama de comentarios y expresiones
informales, en una serie de valores
radicales, tales como el respeto, la
valoracién, la solicitud, y la respon-
sabilidad hacia los Otros que con-
forman cada equipo?.
Relacionado con lo anteriormente
mencionado, cabe insistir en la po-
tencialidad que tienen las maldi-
ples formas de actividades mixtas a
nivel multicultural. Pensamos en
posibilidades como, por ejemplo:
aprovechar los tiempos informales
dgl patio de recreo, u otros simila-
res, para fomentar interacciones
positivas en los juegos, tan espon-
tdneas como orientadas por los
educadores con criterios pedagégi-
cas en pro de la convivencia; im-
pulsar asociaciones infzntiles 0 juve-
niles vinculadas a la institucién
escolar a fin de favorecer la partici-
pacién y mejorar la convivencia e
integracién de todos los alumnos
del centro?; fomentar grupos musi-
cales, deportivos, teatrales de com-
posicién heterogénea-""; incentivar

Un buen libro sobre este tema es el de M.2 ]. Diaz Aguado: Educacidn intercultural y aprendizaje

cooperativo. Madrid, Pirimide, 2003. Igualmente interesante es el Cooperative Learning in Intercultural Educa-
tion Project, promovido particularmente por la profesora E. Cohen, en la Universidad de Stanford (California).
Este Proyecto se ha extendido ampliamente, pudiendo consultarse su marco tedrico —entre otros lugares— en
una publicacién monogrifica del European Journal of Intercultural Studies, vol. 7, n. 3, 1996.

(29)  Una de las experiencias bien conocidas por su buen funcionamiento, por poner un ejemplo, es la
Asociacion Juvenil Interculrural Gerardo de Molina, vinculada al 1es Gerardo de Molina, de Torrepacheco (Mur-
cia); asociacién con la que colaboran, ademds, otras entidades externas, como es el caso de la ONG Murcia Acoge.
Ver aavv: Orientaciones para la escolarizacidn y atencién del alumnado inmigrante. Murcia, Centro de Recursos
de Totrepacheco (capi), 1998.

(30) H. Job (1989) nos relata varias experiencias exitosas en Alemania de grupos teatrales formados por
jévenes alemanes y turcos; en varias de éstas los miembros de estos grupos elaboraban guiones con tramas inter-
culturales para representarlos después piiblicamente asumiendo papeles cruzados: los alemanes, por ejemplo,
interpretaban situaciones culturales diffciles de la segunda y tercera generacidn turca, mientras que los otros ju-
gaban en sus actuaciones el papel de jévenes alemanes intolerantes y xenéfobos. Aparte del impacto de dramati-
zaciones de esa indole, o mds decisivo, al parecer, eran los vinculos amistosos que se solfan establecer entre las
personas de esos jovenes de origen cultural diferente.
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la relacién entre familias autdctonas
¢ inmigradas, de modo que éstas
deseen participar en las AMPA y en
relaciones m4s informales al verse
realmente acogidas como iguales y
valiosas. Estas y muchas mds posi-
bilidades pueden ponerse en acti-
VO, pOr Supuesto y a veces con mds
facifi):l)ad y versatilidad, en contex-
tos educativos no escolares, como
pueden ser centros de tiempo libre,
asociaciones vecinales, ONG diver-
sas, etc.’'.
En todas esas iniciativas, sin embar-
0, lo importante es asegurar que ta-
ch actividades no se queden en un
plano relativamente puntual o su-
perficial. Con esto quiere decirse
ue la mejora y el cambio efectivo
3:: actitudes realmente «intercultu-
rales» —coherentes con los valores
que hemos ido subrayando una y
otra vez— s6lo pueden darse si los
educadores consiguen «conectar»
afectiva y moralmente a nivel perso-
nal, al margen de sus diferencias, a
quienes comparten objetivos comu-
nes en los juegos, estudios, talleres,
equipos, asociaciones o actividades
grupales de cualquier otro tipo. En
este sentido, la teorfa y la prictica
avalan que una modificacién de

actitudes profunda se da cuando, a
través de diversas relaciones (lidi-
cas, deportivas, musicales, o sean
cuales Kl(::rcn), se tiene experiencia
viva y significativa de otras personas
concretas diferentes. Esa experiencia
de la riqueza singular de personas di-
versas, reales y singulares, es el re-
quisito m4s fiable a la hora de diluir
las posibles percepciones estereoti-

adas o negativas de los Otros, al in-
Eibir la tendencia fcil de etiquetar-
los segin los prejuicios adjudicados
gratuitamente a todo su grupo cul-
tural. De hecho, es frecuente —y de-
berfa serlo ain m4s— que cuando se
potencian pedagdgicamente esas vi-
vencias interpersonales satisfactorias,
se generen amistades cruzadas, favo-
recedoras de un proceso de genera-
lizacién, de forma que, partiendo
de una visién grata de las «perso-
nas» amigas diferentes, se puede
llegar con mayor facilidad a tener
una imagen positiva de los «gru-
pos» culturales distintos. El que asf
sea depende, por supuesto, en gran
medida del grado de finura educa-
dora de los profesores en su intento
de trazar puentes emocionales y
éticos que trasciendan las diferen-
cias mds evidentes®.

(31)  Afirma con acierto X. Besalii: «Es del todo necesario que los centros educativos de una misma Joca-
lidad 0 zona cuenten con un alumnado representativo de la diversidad social, econémica y cultural de las ciuda-
des o barrios respectivos, puesto que la escuela es —o debe ser— el primer espacio real de convivencia ciudadana;
pero por otra parte, los espacios de educacién no formal (centros abiertos, bibliotecas, etc.) representan una
aportacién extraordinariamente valiosa y eficaz para estimular las potencialidades de nifios y jévenes, favorecer
su rendimiento escolar y facilitar su integracién social. La cuestién del tiempo libre, en general, no est4 bien re-
suelta en nuestra sociedad: es un déficit que afecta a todos, pero que la presencia de nifios y adolescentes inmi-
grantes hace mis visible y acuciante. Por sus caracterfsticas de libertad y débil formalizacién, constituye una
ocasién especialmente propicia para fomentar el intercambio, la socializacién y la convivencias (Besali 2002,
p-75).

(32)  Se nos hace presente el recuerdo de una experiencia de esta tipologfa, en el 4mbito no formal, que
acabé siendo la fuente de una estrecha amistad entre jévenes autéctonos boys-scouts y otros inmigrantes magre-
bfes estudiantes con los que entraron en contacto en el primer afio de universidad. Por encima de toda diferen-
cia, e incluso discrepancia cultural-religiosa, un pequefio grupo mixto de cinco jévenes —orientados por un mo-
nitor formado— se convirtieron en grandes amigos, desmorondndose los prejuicios y recelos preexistentes
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o Se podrian sugerir otras muchas
iniciativas pedagégicas en relacién
al tema que nos ocupa; el espacio
disponible, sin embargo, nos incli-
na a comentar brevemente un solo
filén mds, relacionado con los con-
flictos que minan con cierta fre-
cuencia la convivencia intercultu-
ral. Por desgracia, aparte de las
noticias aireadas por los medios de
comunicacién, estudios bien fun-
damentados muestran tozudamen-
te que existen porcentajes demasia-
do significativos de nifos,
adolescentes y jévenes con actitu-
des recelosas y xenéfobas respecto a
los Otre diferentes. Sélo a modo de
ejemplo, en la reciente investigacién
({cl efensor del Pueblo (2003) se
pone de manifiesto que un 36,5%
del alumnado autéctono muestra re-
chazo hacia el fenémeno de la inmi-
gracién, y alrededor de un 20% es
contrario a la presencia de
estudiantes de otros paises en su
propio centro educativo*’. Otro es-
tudio mids discreto, centrado en
una escuela de la comarca murcia-
na Campo de Cartagena, puede
ayudar a tomar aiin mds conciencia

e la urgente rarea educativa que
nos apremia. Se aplicé una com-
pleta técnica sociométrica a alum-
nos de 4.2, 5. y 6.° de primaria y,
entre otros datos de interés, se cita-
ban los siguientes: el 54% de los
alumnos minoritarios (gitanos y
magrebies) eran rechazados por sus

compafieros mayoritarios, y el
84,5% no eran, pura y simplemen-
te, elegidos por ninguno de éstos;
para mayor ilustracién de ese tipo
de actitudes, se cita el caso de un
nifio gitano de 5.° que emitié nue-
ve elecciones hacia sus iguales de
clase, sin recibir ¢l ninguna de los
demids (Haro et al. 2001). Cifras
como éstas, interpretadas en for-
mato cualitativo, Xcspiertan cierta-
mente inquietud, especialmente
pensando en las edades de esos ni-
fios. Con razén J. Elzo (1998,
p- 12) comenta:

Una de las clases de violencia que mds
me preocupa es la del insulto al otro por-
que no es como yo, pues, aunque no sea
una incitacién explicita a la violencia,
estd creando ya actitudes xenéfobas; en
ese sentido hay un riesgo real. Vivimos
en una sociedad desorientada, incierta,
agarrotada, temerosa; y cuando una so-
ciedad anda temerosa, la culpa la tiene
siempre el de fuera. [...] Sf, hay un por-
centaje de jévenes espafioles, entre el
10% y el 15%, que piensan esto.

Glosando esa acertada reflexién, lo
mds preocupante no es quizd tanto
que ¢l ndmero de actos claramente
racistas comience a ser significati-
vo, sino que los nifios, desﬁe la mds
tierna edad, estén llenando sus vis-
ceras de sentimientos xenéfobos
hacia los Otros, simplemente «por-
que no son como ellos». Si ese pro-
ceso va gestindose, ademds, en una
socicd:j desorientada, incierta y

después de «conocerse por experiencia entrafiable», hora tras hora durante todo un verano, al dedicarse de co-
muin acuerdo y de forma voluntaria a un objetivo humanitario que les unia no sélo «externamente», sino una
continua convivencia fundada en la generosa tarea de restaurar pisos de personas ancianas.

(33)  Ver el informe del Defensor del Pueblo: La escolarizacion del alumnado de origen inmigrante en Espa-
#a. Andlisis descriptivo y estudio empirico, vols. I y I1. Madrid, 2003. Otros datos interesantes datos en este senti-
do se pueden consultar en el estudio del Colectivo 10E: Inmigracidn y mercado de trabajo. Barcelona, Fundacié
La Caixa, 2002; o en el de T. Calvo Buezas: Encuesta escolar 1997. Madrid, Instituto Juventud-Ministerio de
Asuntos Sociales, 1998.
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temerosa, el riesgo real —del que
habla Elzo— no es infundado: ;se
estardn forjando, casi sin darnos
cuenta, un gran ntimero de futuros
jovenes-adultos  peligrosamente
egocéntricos, incapaces de convivir
con cualquier otro, como ciudada-
nos de una sociedad imparable-
mente multicultural?

Aun dejando suspendida en el aire
la pregunta anterior, lo que sigue
estd en estrecha relacién con su
contenido. Los medios de informa-
cién, y a veces los cinco sentidos,
centran nuestra atencién en even-
tos xenéfobos o racistas cargados
de una conflictividad o vioFencia
detestables: las actuaciones de los
skin beads con su fandtica ideologfa
neonazi, la barbarie manifestada en
Tarrasa, El Ejido o las exaltadas
manifestaciones de familias contra-
rias a la escolarizacién conjunta de
los nifios gitanos o magrebies con
sus hijos, §csde Ceuta a Baracaldo.
Ahora bien, esos y otros aconteci-
mientos de notoria resonancia so-
cial no son, evidentemente, mds
que las erupciones de un magma
latente pero candente y vivo. Con-
viene acostumbrarnos a andlisis mds
criticos y profundos para evitar jui-
cios superficiales, esporddicos y sen-
sacionalistas, asi como para practi-
car una actitud reflexiva que nos
ayude a descubrir las raices de ese
tipo de problemas sociales y educa-
tivos. Lo importante es, en pocas
palabras, prestar relativamente me-
nos atencién a los sucesos llamati-
vos para centrarla, de manera espe-
cial, en los conflictos cotidianos de
cardcter étnico-cultural que tienen
lugar en nuestros centros educati-
vos. En el continuo fluir temporal
de la vida en las aulas y escuelas
mds o menos multiculturales, en
efecto, suelen aparecer con cierta

frecuencia pequefios conflictos que
preparan CF ca(ido de cultivo propi-
cio para generar otros de mayor
magnitud, incluso de abultada vio-
lencia. Pensemos en sucesos coti-
dianos, aparentemente intrascen-
dentes; por ejemplo, en los
numerosos insultos de carga étnica:
«venga, tu, gitano, pasaﬁz pe]ota

e una vez!», «;sucio moro, quién te
ha llamado aquil»; o también en los
rechazos en la hora del patio, de
sentarse en el autobuis, o de hablar
en corrillos: «;si juega ese negro, no
contéis conmigo!», «;a mi me han
dicho mis padres que no me junte
con los gitanosh, «guardadme el
asiento, que no me quiero sentar
atrds con todo el grupo de moros!»,
«oye, tu vete a hablar en tw lengua
con los tuyos, que yo quiero hablar
con mis amigost». Ese tipo de co-
mentarios, posturas o conductas,
con modulaciones lingiiisticas qui-
z4 diferentes, se escuchan y ven
abundantemente en muchos de los
centros multiculturales que cono-
cemos.

Sobre ese tipo de reacciones conviene
hacer algunas breves reflexiones. La pri-
mera se refiere a la tendencia de no em-
plear en esos casos el nombre propio de los
Otros; un signo verbal que tiene varias
connotaciones: una de ellas es la peyorati-
va percepcion estereotipada que tienen los
companeros de ellos (Enguita 1999, p.
167), y otra, mds importante atn, indica
que, en la viva realidad, no son tratados en
modo alguno como auténticas personas.
La segunda consideracién es también fun-
damental: una cadena larga de expresio-
nes y reacciones de ese tipo va configuran-
do un curriculum ocuﬁo entre iguales,
cuyo contenido es e/ rechazo y la violencia
psteoldgica hacia los Otros; contenido legi-
timado o validado por el profesorado si no
le da apenas importancia, si lo percibe casi
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como normal, si no interviene con una
intencién pedagégica-formativa. La terce-
ra no es sino una continuacién del peli-
groso fenémeno anterior: cuando esas
manifestaciones de rechazo, y aun de hos-
tigamiento, ocurren de forma sistemdtica,
el alumnado minoritario afectado tiende a
en?uistarse en su propio grupo étnico o
cultural; algo que termina %rccucntcmcntc
en graves consecuencias para sus vidas
mds alld de su escolarizacién a nivel acadé-
mico. Repliegue, éste ultimo, ya vislum-
brado con claridad por E. Debarbieux e Y.
Montoya, al apuntar con lucidez:

La negativa vivencia escolar y social de los
nifios y jévenes inmigrantes reposa menos
en su diferencia cultural que en su experien-
cia xendfoba de estigmatizacién y de recha-
20 [...]; algo que conduce 2 una «etnizacién
reactivar, incluso «reaccionaria», de esos
alumnos, al mostrarles una y otra vez que
tienen prohibido el acceso a una vida esco-
lar o social normalizada.

(1998, p. 111)

Dicho llanamente: el encapsulamien-
to énico, la entrada en la delincuencia
preadolescente-juvenil, y la reticencia a
una integracién y convivencia sociocultu-
ral normalizada en la sociedad mayorita-
ria, hunden sus raices, en buena parte, en
las amargas experiencias aparentemente
menudas que, como minoritarios, viven a
menudo en una escolaridad marcada por
la constante exclusién.

Una actitud reflexiva sobre tales aconte-
cimientos ordinarios de la vida escolar pue-
de ayudar a los educadores a caprar los gér-
menes potenciales de otras eclosiones
conflictivas o violentas mds llamativas: ;una
peligrosa venganza entre alumnos gitanos
de clanes distintos?, ;un grupo de jévenes
intolerantes del instituto que apedrean a la
salida a una muchacha magrebi por el sim-
ple hecho de vestir normalmente el pafiuelo
en su cabeza?; ;una amenaza brurtal escrita
en laagenda de un alumno senegalés si vuel-
ve a venir a la escuela, escrita por otro vincu-
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lado ya a un grupo skin fuera del centro? Sin
entrar aquf en las variadas modalidades pe-
dagdgicas ya existentes para prevenir o
afrontar los conflictos, de origen étnico-cul-
wural o de cualquier otro tipo, lo que parece
evidente y urgente en la linea que estamos
tratando nuestra temdtica es que, si no de-
seamos contaminar la convivencia intercul-
tural en los contextos educativos en que te-
nemos responsabilidad pedagdgica, (}mmos
de adoptar un talante reﬁeexivo sobre el por-
qué de esos desagradables sucesos y el cdmo
poder atajarlos, aun antes de que aparezcan;
es decir, hemos de asumir la actitud pedagé-
gica de revisar habitualmente la manera de
pensar y proceder que tenemos como profe-
sionales de la educacién ante los menudos
conflictos cotidianos que todavia tejen buena
parte de la vida real de muchos espacios
educativos.

RETORNANDO DESDE EL FINAL

Supuesto ese esfuerzo por reflexionar en la
propia responsabilidad e influencia como
educadores en orden a crear un clima de
positiva convivencia, en vez de una cierta

ermisividad respecto a una més o menos
E\rvada conflictividad en las relaciones ét-
nico-culturales, un profesorado concien-
ciado puede ciertamente emplear medidas
pedagdgicas eficaces para cambiar actitu-
des prejuiciosas y xen6fobas o para incre-
mentar la comprensién y la empatia hacia
los Otros; por ejemplo: desde ciertas apli-
caciones de la teorfa de la disonancia cogni-
tiva, pasando por la utilizacién de las estra-
tegias socz'o—aﬁ[’)ctivas, hasta la puesta en
préctica de los comentados métodos coope-
rativos. Con todo, aparte de ésas u otras
férmulas pedagégicas potencialmente efi-
caces (mediacidn, comisiones de conviven-
cia, €tc.), tornamos en este momento a
subrayar la necesidad de poner el acento en
una «pedagogia de la alteridad» vinculada
al cultivo de una serie de valores sélidos:
respeto, didlogo, solidaridad, acogida, y



responsabilidad incondicional en relacién
a cualquier Otro. En este sentido, nos atre-
vemos a insistir en que el egocentrismo
personal y cultural es el antivalor radical
que precisa ser extinguido desde una
oportuna pedagogfa para evitar que asfixie
toda posibilidad de medrar esos deseados
valores en quienes estdn formdndose. Es la
deformacién egocéntrica que se traduce en
la préctica en:

Una propensién a destruir lo que no forma

parte del propio circulo cerrado, a rechazar

a todo aquél que sea diferente.
(Entrejovenes 1999, p. 26)

La violencia xenéfoba o racista —anti-
doto fatal de roda convivencia intercultu-
ral- no es otra cosa, en realidad, que el in-
tento de negar al Otro. En este sentido
nos parecen muy oportunas unas afirma-
ciones de Ortega y Minguez:

La exclusién de las minorias étnico-cultu-
rales (gitanos, magrebfes u otros pensa-
bles) no se produce sélo en el 4mbito de las
ideas, creencias y modos de vida, sino que
afecta a la persona misma del diferente cul-
tural. [...] Es el otro quien por su sola pre-
sencia demanda de mi una respuesta, no
s6lo de comprensién «intelectual» de su
cultura, sino de acogida de su persona en su
situacién concreta de diferente cultural.
Una respuesta que es un acto ético, por lo
que la educacién intercultural, si es tal, se
traduce necesariamente en una educacion
moral.

(2001, p. 66, 72)

Es en este filén donde se empiezan a
buscar dltimamente las propuestas peda-
gégicas que quieren ir al fondo de la cues-
tién que nos ocupa aqui. As{ nos lo re-
cuerda y comenta una voz autorizada y
experimentada en esta temdtica, la de M.
Abdallah-Pretceille (2001, pE. 47-48), en

e

coherencia con el pensar de Levinas:

Se trata de considerar al «otro» como
«otro», no en relacién a su cultura o su per-
tenencia étnica. [...] El lugar propio de la

ética de la diversidad cultural es la relacién
entre personas, ¢l actuar con ellas, no sobre
cllas, aun cuando sea con la pretensién bien
intencionada de ayudarlas. ;Ese es ¢l cami-
no que todavia nos queda por recorrer en el
plano tedrico-pedagégico y en aquel pricti-
co-cotidiano: relacionarnos y convivir con
los Otros!

Sumarizando, tal y como apunrtan G.
Jover y D. Reyero (2000, pp. 151-152), el
objetivo nuclear de la educacién intercul-
tural no ha de ser otro que ayudar a los
alumnos desde la nifiez a adoptar el respe-
to y el reconocimiento hacia los Otros:

Como una actitud moral que se debe a ellos;
es decir, ayudarles a encontrar el «ti» que
vive dentro de cada uno de los Otros, como
persona tinica, més all4 de todo etiquetaje.

Para ello, claro estd, la figura del edu-
cador es crucial; mds atn, insustituible. El
es, en definitiva, quien ha de irradiar con-
tagiosamente al resto del alumnado, con
su «ser» y su «quehacer» diario, esa actitud
de profunda lﬁrencia hacia las personas
de todos los alumnos sin excepcién algu-
na, por encima de toda diferencia cultural,
aun cuando ésta pueda percibirse a veces
de forma demasiado aprioristica como
potencialmente problemdtica o conflicti-
va (Jorddn 2000).

BIBLIOGRAFIA

AAVV.: Orientaciones para la escolarizacidn y
atencidn del alumnado inmigrante. Murcia,
Centro de Recursos de Torrepacheco
(caDt), 1998,

— Entrejdvenes, 54 (1999). Nimero mono-
gréfico sobre violencia juvenil.

ABDALLAH-PRETCEILLE, M.: La educacién in-
tercultural Barcelona, Idea Books, 2001.

ALLPORT, G.: The nature of prejudice. Cam-
bridge, Addison-Wesley, 1954.

BARTOLOME, M. (coord.): Diagnéstico a la es-
cuela multicultural. Barcelona, Cedecs,
1997.

237



BERGER, P. (ed.): Los limites de la cobesidn so-
cial. Conflictos y mediacién en las sociedades
pluralistas. Barcelona, Galaxia Gutemberg,
1999.

BESALU, X.: «Exito y fracaso escolar en los
alumnos diferentess, en Cuadernos de Pe-
dagogia, 315 (2002), pp. 72-76.

BrASLAVsKY, C. y COSSE, G.: «Los logros acadé-
micos, el futuro laboral y la equidad educati-
va», en Converses Pedagogiques. Universitat
Auténoma de Barcelona, febrero 2003.

CALVO BUEZAS, T.: Encuesta escolar 1997
Madrid, Instituto Juventud-Ministerio de
Asuntos Sociales, 1998.

CaMps, V.: «Educar a la ciudadanfa para la
convivencia « intercultural», en Revista
Anthropos, 191 (2001), pp. 117-123.

COLECTIVO [OE: Inmigracién y mercado de tra-
bajo. Barcelona, Fundacié La Caixa, 2002.

DEBARBIEUX, E. y MONTOYA, Y.: «La violence
aI’école en France: 30 ans de construction
sociale de I'objecte (1967-1997)», en Re-
vue Frangaise de Pédagogie, 123 (1998), pp.
93-121.

DEFENSOR DEL PUEBLO: La escolarizacion del
alumnado de origen inmigrante en Esparia.
Andlisis descriptivo y estudio emptrico, vols.
I'y II. Madrid, 2003.

DELORS, J.: La educacidn encierra un tesoro.
Barcelona, Santillana-Unesco, 1996.

D1Az-AGUADO, M.2 ].: Educacién intercultu-
ral y aprendizaje cooperativo. Madrid, Pird-
mide, 2003.

ELZ0, ].: «La violencia escolar, ;preocupacion
real o construccién medidtica’», en Cua-
dernos de Pedagogia, 269 (1998), pp. 8-14.

ENGUITA, M. F.: Alumnos gitanos en la escuela
paya. Barcelona, Ariel, 1999.

FLECK, M: «Didlogo interreligioso y escuela,
en M. MARTINEZ y C. BUJONS (coords.):
Un lugar llamado escuela. En la sociedad de
la informacion y de la diversidad. Barcelo-
na, Ariel (2001), pp. 175-227.

GARRETA, ].: «El espejismo intercultural. La es-
cuela de Caralufia ante la diversidad cultu-
rab, Revista de Educacién (2003) (en prensa).

238

Git, F.; JOVER, G. y REYERO, D.: La ensefian-
za de los derechos humanos. Barcelona, Pai-
dés, 2001.

GIMENO SACRISTAN, J.: Educar y convivir en
la cultura global. Madrid, Morata, 2001.

HARO, R.; ARNAIZ, P. y LOPEZ, I.: «And{lisis y
valoracién de la convivencia en las aulas de
diferentes minorias étnico-culturales», en
Pedagogia Social. Revista Interuniversitaria,
5 (2001), pp. 245-253.

JACKSON, P. W.; BOOSTROM, R. E. y HANSEN,
D. T.: The Moral Life of Schools. San Fran-
cisco, Jossey-Bass Publishers, 1993.

JELLOUM, TAHAR BEN: Papd ;qué es el racismo?
Barcelona, Ed. Alfaguara, 2001.

— El Islam explicado a nuestros hijos. Barcelo-
na, RBA, 2002.

Jos, H.: «Theatre Germano-Turc de la jeu-
nesse du Centre d’education des adultes de
Neukolln, a Berlin», en C. JONES y J.
KYMBERLEY (dirs.): L 'Education intercultu-
relle. concept, contexte et programme. Stras-
bourg, cncc (1989), pp. 127-130.

— Propuestas de educacion intercultural para
profesores. Barcelona, Ceac, 1996.

— «Influencia del profesorado en la integra-
cién escolar del alumnado minoritario», en
Teorta de la Educacion. Revista Interuniver-
sitaria, 12 (2000), pp. 67-83.

— La escuela multicultural. Un reto para el
profesorado. Barcelona, Paidés, 2002 (6.2
edicién).

— «Influencia técita del profesor y educacién
moral informal», en Revista Espariola de
Pedagogta, 224 (2003) (en prensa).

JORDAN, J. A. (coord.); MINGUEZ, R. y
ORTEGA, P.: Inmigracidn: una respuesta
desde la pedagogfa intercultural», en E.
GERVILLA (coord.): Globalizacidn, Inmi-
gracion y Educacion. Granada, Universidad
de Granada (2002), pp. 94-134.

JOVER, G. y REYERO, D.: <Images of the Other
in Childhood: Researching the Limits of
Cultural Diversity in Education from the
Standpoint of New Anthropological Met-
hodologies», en Encounters on FEduca-
tion/Encuentros sobre Educacion/Rencontres
sur Education, 1 (2000), pp. 127-152.



KyMiICKA, W.: Ciudadania multicultural.
Barcelona, Paidés, 1996.

LAPORTA, F. J.: lnmigracién y respeto, en Cla-
ves de razdn prdctica, 114 (2001), pp. 64-68.

LOCKE, J.: Escritos sobre la tolerancia. Madrid,
Centro de Estudios Politicos y Constitu-
cionales, 1999,

MANEN, M. VAN: El tacto en la enserianza. El
significado de la sensibilidad pedagdgica.
Barcelona, Paidéds, 1998.

ORTEGA, P.y MINGUEZ, R.: Valores y educa-
cion. Barcelona, Ariel, 1996.

—— Los valores en la educacién. Barcelona,
Ariel, 2001.

— La educacién moral del ciudadano de hoy.
Barcelona, Paidés, 2001.

PALAUDARIAS, J. M.: «Integracié i educacié en
la societat pluricultural», en S. MARQUES
(coord.): Societats pluriculturals i educacis:
la interculturalitat com a resposta. Girona,
Universitat de Girona (2001), pp. 71-80.

POLANY, M.: Personal Knowledge. Towards a
Post-Critical Philosophy. London, Routled-
geand Kegan, 1983 (original publicado en
1958).

ReBOUL, O.: «;Son nuestros valores universa-
les’», en [DEM: Los valores de la educacion.
Barcelona, Idea-Books (1999), pp. 73-84.

Roca, E. (coord.); UcAr, X. y MASSOT, M.
«Programas y experiencias de educacién
con inmigrantes», en E. GERVILLA (coord.):
Globalizacion, Inmigracién y Educacién.

Granada, Universidad de Granada (2002),
pp. 205-291.

ROHART, J. D.: «Une expérience de Pédago-
gie interculturelle: prolongements sur le
plan de la formation et valeur thérapeuti-
quer, Recherche et Formation, INRP, vol. 2
(1987), pp. 103-113.

TEDESCO, J. C.: «Educacié i ciutadania pari-
taria», en F. IMBERNON (coord.): Cinc ciu-
tadanies per a una nova educacid. Barcelo-
na, Graé (2002), pp. 45-60.

TopoOROV, T.: La vida en comsin. Madrid,
Taurus, 1995.

TOMLINSON, A.: La clase diversificada. Barce-
lona, Octaedro, 2001.

TORRALBA, F.: I si la mare de Gandhi tingués
rad? Barcelona, Portic, 2002.

TOURAINE, A.: ;Podremos vivir juntos? Ma-
drid, rrc, 1997.

VASQUEZ, A.: «“Rdpido y bien”. Los conflic-
tos de los nifios extranjeros en la escuela
francesa», en Infancia y Aprendizaje, 26
(1984), pp. 95-109.

ViLA, 1.: «Ensefar a convivir, ensefiar a co-
municarse», en lextos de diddctica de la
Lengua y la Literatura, 23 (2000), pp.
23-30.

ZIMMERMANN, D.: «Un langage non-verbal
de classe: les processus d’atracttion-répul-
sion des enseignants i I’égard des éleves en
fonction de l'origine familiale de ces der-
niers», en Revue Frangaise de Pédagogie,
INRP, 44 (1978), pp. 46-70.

239






