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RESUMEN

La contribucién que proponemos pretende ser una reflexién de cardcter antropoldgico concer-
niente a nuestra actuacién como coordinadoras de un proyecto europeo sobre Educacidn Intercultu-
ral. Este proyecto se enmarca dentro del programa europeo Comenius y recibe el nombre de CLIEC
(Cooperative Learning in European Contexts). El cardcter innovador y el atractivo del proyecto CLIEC
con relacién a la interculturalidad en las aulas reside en el énfasis que éste pone en: 1) la atencién a
todo el alumnado; 2) en los modos de interaccién y en los recursos diddcticos que se utilizan basados en
soluciones abiertas, en vez de, en contenidos referidos especificamente a la cultura.

Palabras clave: Educacién Intercultural, Aprendizaje cooperativo, Innovacién Educativa, Es-
tatus, Inmigracién.

ABSTRACT
The contribution we propose tends to be a kind of Antropological reflection according to our
contribution as co-ordinators of an European Project about Intercultural Education. This project is
enclosed within the European Program Comenius called CLIEC (Co-operative Learning in European
Contexts). The attractiveness and novelty of the CLIEC perspective lies on the new and unknown em-
phasis about: 1) both majority and minority pupils; 2) modes of interaction and didactic devices such as
role-play instead of culture-specific content and cognitive pedagogical “solutions”.
Keywords: Intercultural Education, Cooperative Learning, Educative Innovation, Status, Inmi-
gration.

1. INTRODUCCION

Este articulo versa sobre la implementacion de un proyecto de innovacién educativa en el
4mbito de la llamada Educacion Intercultural. La descripcién que haremos del mismo sigue un cri-
terio temporal, de tal manera que, desde que se visualiza la demanda hasta su implementacién en los
colegios, pretendemos mostrar las complejas relaciones que se establecen entre la realidad percibida
por la comunidad educativa, la justificacién tedrica desde el dmbito académico de estas realidades y
las propuestas pedagégicas contenidas en dicho proyecto como posible respuesta a esas demandas
iniciales.

Nuestra posicién “bifrontal” como coordinadoras- investigadoras del proyecto ha supues-

to una oportunidad para aunar dos miradas epistemolégicas tradicionalmente distanciadas. Por un
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lado, ejercer como coordinadoras nos ha permitido observar y conducir el desarrollo de un proyecto
educativo a lo largoe de tres afios asi como conocer y comparar las réplicas del mismo en diversos
contextos europeos; por otro, nuestra formacién investigadora ha supuesto una vigilancia constante
en la reflexién y argumentacién en torno a cuestiones clave que estén dentro del debate actual so-
bre Educacion Intercultural. Creemos que esta posicién dual, ha sido fundamental para estudiar de
forma critica los discursos producidos acerca de multiculturalidad, interculturalidad y educacion
intercultural (dimensién semdntica), asi como los conflictos existentes entre estos diScursos y sus
respectivas practicas (dimension pragmdtica) (Dietz, Garcia- Cano y Marquez 2005), y el impacto
que sobre ello tienen las actuaciones desarrolladas en cada una de las fases del proyecto.

Sin embargo, y a pesar de este marco intencional, el proceso de reflexién- accidn- interven-
cién no ha resultado sencillo. La propia dindmica de la investigacién, siempre sometida a plazos,
patronazgos, presupuestos y demds condicionamientos, han convertido en retos continuos a lo largo
de la implementacién del proyecto el hacer valer nuestras reflexiones més “teéricas” a la par que
las demandas de propuestas concretas y practicas de accién de la comunidad docente. Junto a ello,
una relacion dificil caracterizada por una doble identidad como sujetos-objetos de la investigacién,
que nos ha permitido explorar la realidad con sus dificultades y contradicciones a nivel etic pero que
también nos ha impuesto el status de actores del propio proceso estudiado en el nivel emic.

Este tipo de reflexiones no hubieran sido posibles sin el sostén tedrico y empirico de un pro-
yecto desarrollado y aplicado durante afios en el contexto belga. El mencionado proyecto se enmarca
dentro del programa europeo Comenius' y recibe el nombre de CLIEC (Cooperative Learning in
European Contexts), en su version castellana AMIGHA (Aprendizaje Multicultural e Instructivo con
Grupos Heterogéneos en el Aula). En €l participan cuatro socios, de diferentes contextos nacionales
y diferentes trayectorias histéricas con poblacién inmigrante extranjera (Polonia?, Islandia®, Bélgica*
y Espafia’). El objetivo fundamental es la implementacién de materiales “interculturales”, en distin-
tos contextos nacionales, as{ como la re-formulacién de dichos materiales segiin las caracteristicas
propias de la zona, una vez observados los resultados de su aplicacidn.

2. LOS PRIMEROS CONTACTOS. ; CUANDO... LA EDUCACION INTERCULTURAL?

En este colegio si. Porque por ejemplo, yo acabo de aterrizar pero he visto que aqui hay ni-
fios de todos lados. Hay nifios cubanos, hay nifios marroquies, hay nifios... entonces seria interesante
porque como Moguer es un pueblo, digamos de acogida, con el tema de la fresa y eso... en el que hay
mucha mezcla cultural, seria una cosa interesante ;jno? (Maestra de Educacidn Fisica, Febrero 2003)

Afirmaciones como la anterior fueron la principal motivacidén que levd a los responsables
del Centro de Formacién del Profesorado (CEP) de la zona del Condado de Huelva, a encargarnos

Pertenece al programa Sécrates: Accidn 2.1 Training of School Education Staff, Convocatoria del 1 de Mar-
zo de 2002, siendo concedido para ser desarrollado durante treinta meses a partir del pasado 1 de Octubre
de 2002

Centre for European Studies, Jagiellonian University (Kracovia) y el Lauder Morasha Private Primary
School (Varsovia)
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actividades relacionadas con la Educacién Intercultural. Es decir, la cada vez mas constante deman-
da por parte del profesorado en los centros con mayor volumen de alumnado inmigrante extranjero,
de estrategias concretas referidas a: ;como afrontar la ensefianza de la lengua espaiola?, {cémo lo-
grar el contacto con las familias de alumnado inmigrante extranjero?, ;cémo prevenir los conflictos
xen6fobos en los centros educativos?, y sobre todo, jc6mo integrar su cultura en la escuela?.

La provincia de Huelva, situada al oeste de Andalucfa, se ha convertido en los ttlimos diez
afios en contexto receptor de poblacién inmigrante extranjera. Como ejemplo la evolucion desde el
afio 1992, momento en el que se contabilizaba un total de 1978 extranjeros comunitarios y no comu-
nitarios, hasta las 5356 personas recogidas en las estadisticas en el afio 2000°. Familias extranjeras
atrafdas por la demanda de mano de obra agricola y en el sector servicios, han decidido instalarse
en la zona escolarizando a sus hijos en los colegios de las localidades donde residen. Los datos nos
muestran (Ortiz Cobo, 2005) cémo atn el porcentaje de nifios extranjeros escolarizados en colegios
de la provincia de Huelva durante el curso 2002/03 es bajo, solo representan un 1.6% sobre el total
de alumnado matriculado ese curso, sin embargo, la evolucién de ese porcentaje es significativa si
tenemos en cuenta que en el curso 98/99 sélo suponfan un 0.13%.

Esta presencia cada vez mds significativa ha generado, segun el profesorado, una sensacion
de frustracién ante la imposibilidad de desarrollar o crear estrategias educativas frente a estas “nue-
vas” necesidades y “nuevos problemas” asociados frecuentemente a la presencia de, una cada vez
mayor, “diferencia cultural”.

Esto nos llevé a considerar que tal y como afirma Carrasco (2003) ligado a dichos procesos
demogréficos surge un “abuso implicito del concepto de cultura como desplazamiento y ocultacién
de realidades de la desigualdad social....”; asf como una prisa en la bisqueda de recetas pedagégicas
y didécticas dentro del dmbito educativo en general y escolar en particular, que ha encendido el pilo-
to de alarma obligando a la comunidad educativa a “hacer algo” con “los que llegan de fuera”.

A partir de estas premisas observamos cémo la vinculacion entre interculturalidad y presen-
cia de alumnado de origen extranjero, no es exclusiva del discurso cotidiano de los profesionales
de la educacién, de alguna forma, tambi€n esta presente tanto en el debate tedrico, como en los
proyectos educativos gestionados desde el contexto europeo. Asf, desde el Consejo Europeo y en la
mayorfa de los documentos oficiales producidos por la Union, se utiliza preferentemente el término
“inter” o “multicultural” para referirse a la educacién en contextos plurales desde un punto de vista
culturalista. Por esto, la valoracién de la diversidad cultural “suele asociarse al reconocimiento del
fomento de una relaciones interétnicas e interculturales positivas” habitualmente dirigidas “a un
deseo de integracién de las personas procedentes de los procesos migratorios en las sociedades de
acogida” (Bartolomé 2003:2)

Por eso creemos que, para explicar esta relacién es importante comprender el complejo pro-
ceso por el que ha ido pasando el multiculturalismo hasta constituirse a sf mismo como “movimien-
to social (“bisqueda de una identidad colectiva™), andlisis teérico (llevando a la “academizacién
al multiculturalismo™) y como accién politica (mediante la conquista de espacios institucionales)”
(Dietz 2003:13-48). Todo ello ha contribuido, de alguna forma, a la “culturalizacién” del multicultu-

6 Datos segin ¢l Anuario de Extranjerfa. Fuente: Garcfa, F. Javier y Marquez, Esther (2003)
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ralismo y a la no deseable apropiacién de un discurso que esencializa la diferencia cultural y étnica
ante cualquier problema social.

Esta interpretacion multicultural de los problemas educativos denota, por tanto, un fuerte
sesgo culturalista (Dietz 2003), de aqui que desde nuestro posicionamiento acerca del cudndo en la
Educacién Intercultural crefamos que habfa que hacerlo explicito. Pensamos que la llegada de po-
blaci6n extranjera inmigrante a las sociedades receptoras y a nuestras aulas podia estar provocando
problematicas relacionadas con la adaptacién lingiifstica o el rechazo por parte de la sociedad de
acogida, pero esto en exclusiva poco tiene que ver con la interculturalidad, o dicho de otra manera,
es una forma restringida, parcial y engafiosa de abordarla. De forma que, desde el proyecto AMIG-
HA, el cudndo intervenir sustituy6 la premisa “ante la llegada de poblacién inmigrante” por “ante
la diversidad entendida en todas sus facetas (clase, género, cultura, etc...)”, y para materializar esta
argumentacién decidimos realizar sesiones de formacién con el profesorado, en ellas expusimos
nuestros posicionamientos y empezamos a trabajar con estas ideas.

Durante dichas sesiones (Marzo 2003) dimos a conocer el proyecto AMIGHA as{ como la
concepeion que desarrolla en torno a la diversidad cultural. Y es que en €l se contempla la posibili-
dad de vivir la interculturalidad en las aulas, pero siempre a través de la promocion de la igualdad
de oportunidades mediante el trabajo en interaccién con el alumnado, tratando la diversidad desde
todas sus facetas —sean de clase, género, cultura, religién, lengua, etnia—.

Esta filosoffa se nutre del método de aprendizaje de “Instruccién compleja” (C.I) desarrolla-
do en la Universidad de Stanford, durante la década de los sesenta, por la profesora Elizabeth Cohen.
El objetivo fundamental de Cohen era provocar el aprendizaje y desarrollar las destrezas intelectua-
les y sociales del alumnado partiendo de sus propias capacidades y conocimientos. Afios mas tarde,
este “aprendizaje cooperativo” fue reciclado como método de trabajo con grupos multiculturales en
la region flamenca de Bélgica por el Center for Intercultural Education, dando forma a una manera
diferente de entender la Educacién Intercultural en los centros educativos. Una metodologia que a
través del aprendizaje cooperativo, a través de la interaccion con el alumnado, implica un modo de
trabajar la interculturalidad bajo dos premisas bdsicas: eliminar las diferencias de estatus y hacer uso
de las miiltiples habilidades, asignando competencias a todo el alumnado.

En el contexto espaiiol, la recepcion del proyecto desde el profesorado ha sido timida aunque
positiva. Mientras que la perspectiva de un cambio metodoldgico en sus clases les provocaba cierto
rechazo, la disponibilidad de materiales elaborados para contextos pluriculturales les resultaba in-
teresante a la par que tranquilizadora, ya que éstos podian aportarles nuevas ideas para desarrollar
estrategias educativas que les permitieran comunicarse con el alumnado culturalmente distinto. As{
nos lo manifestaron en las primeras sesiones de formacion del proyecto (Marzo de 2003), donde
también aparecieron las primeras relaciones significativas entre cultura, diferencia cultural y des-
igualdad.

2. EL DESARROLLO DEL PROYECTO. ¢{ POR QUE.... LA EDUCACION INTERCULTU-
RAL?

Si que hay, ... hay por ejemplo dos crios gitanos y a esos nifios se le ve como la tendencia a
normas 'y a.... el tener que ir en una fila mds o menos normal, el tener que estar quietos en muchos
momentos, esto pues.... es como i viera el mundo gitano un poco reflejado en ellos y sus diferencias,
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aunque sus padres han nacido y se han criado aqui, en Huelva pero.... sus formas de pensar es dife-
rente. Ahora eso son los casos que tengo. He tenido un marroqui'y un saharaui otros afios y se les nota
también perfectamente la diferencia. (Profesora de 3° de primaria, Febrero 2003)

No fue casual que en estas primeras sesiones de trabajo, la mayorfa del profesorado asociara
la presencia de poblacién extranjera y también de colectivos minoritarios, como el gitano, con el
concepto de “diferencia cultural”, convertido éste en panacea de la diferencia/ desigualdad, y por
tanto, en vehiculo de “desplazamiento y ocultacion de realidades de desigualdad social” (Carrasco
2003).

La llegada de poblacién extranjera a las aulas ha abierto el debate en torno a la diversidad
existente en nuestro sistema educativo, categorizado hasta el momento por razones de clase social,
género o personales (tales como discapacidad fisica, intelectual o sensorial). Pero ha sido la llegada
de inmigrantes no comunitarios, y especialmente, los llamados “de segunda generacion” la que ha
propiciado la reflexién en torno a cuestiones como: dificultades de integracién socio-afectivas, la
desafeccién en la escuela, el fracaso escolar, la “hostilidad” al medio, los conflictos intergeneracio-
nales e inter-familiares o la cohesion de la identidad cultural...., utilizando ahora como argumento
principal un nuevo tipo de diversidad que “se explica predominantemente en términos de choque
cultural” (Franzé 1998:127). Es decir, diversidad entendida como “su cultura” frente a “la nuestra”.
La cultura se convierte a partir de ese momento en “fuente de explicaciones por si misma” (Kuper
2001:13). Una esencializacién que como afirma Grillo (1998:196) “implica categorizar y estereo-
tipar, es una forma de pensar y actuar que trata a los individuos como si estuvieran “esencialmente
definidos”. Es decir, se supone que “la cultura es algo vitalmente grabado en los genes de la gente,
que distingue y separa para siempre” (Vertovec 1998:37)

Esta cosificacién de la cultura también estd profundamente imbricada en el discurso social
y académico actual ;o acaso calificando al proyecto de “educacion inter o multicultural” no se esta
haciendo referencia a la cultura como objeto dltimo de la intervencién?.

Por ello, consideramos prioritario reflexionar en torno a esta esencializacién simplificadora
y frente a las consideraciones en las que la Educacién Intercultural se ha venido justificando con
argumentos de cardcter “cultural” o “culturalista”. De esta manera, nuestra propuesta tedrica y de
intervencion desde el proyecto AMIGHA intentamos que partiera del reconocimiento de que la di-
versidad y la desigualdad en el aula no provienen de la pertenencia a grupos de “diferente cultura”,
“raciales” o de “distinto pasaporte”, sino que son fruto de la coexistencia no reconocida de distintas
formas de interaccionar en el aula.

En este sentido, la metodologfa y los materiales propios del proyecto basado en el aprendiza-
je cooperativo con pequefios grupos, nos sirvié como instrumento para concretizar nuestra propuesta
de llevar a cabo una “educacién intercultural” basada en la atencién a la diversidad. El paralelismo
europeo de dicha situacién lo encontrdbamos con la participacion del socio islandés, pais con el
més bajo indice de inmigracién de toda Europa’. Allf, la implementacién del CLIEC en los colegios
de primaria pretende hacer uso de la diversidad interna entendida ésta en plural y no reducida a
diferencias de color, origen étnico o nacionalidad. Lo que se pretende es conseguir que el maestro/a
tenga que hacer uso de la diversidad interna del grupo/clase, incluyendo como afirman Batelaan &

7 Report of Consultative Committee on Reykjavik ‘s Multicultural Policy for 2001
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Van Hoof (1996): diferencias de lengua / dialecto, religién y sistemas de valores, conocimientos y
destrezas, estatus académicos/ talentos intelectuales, etnicidad y nacionalidad, estatus legal, bagaje
socio-econémico (clase social), origen geogréfico (rural/ urbano), género y orientacién sexual, edad,
posibilidades fisica, historia personal incluyendo condiciones familiares, etc.

El reto a conseguir es, partir de dicha diversidad potenciando la interaccidn entre el alumna-
do para desarrollar tanto las destrezas intelectuales como sociales de manera equitativa, consiguien-
do llevar a la practica el principio rector del proyecto: vivir —practicar- y aprender en el aula desde
la diversidad (Paelman 2002)

En este sentido hay tres ideas qué sintetizan que tipo de metodologia es la que se persigue
en AMIGHA:

a. La organizacién de la interaccidn. Tareas y responsabilidades
b. El estatus de los participantes
¢. Los contenidos de aprendizaje

a. La organizacion de la interaccion. Tareas y responsabilidades

Tradicionalmente, los roles del profesorado y el alumnado han estado caracterizados por
mantener una relacién unidireccional donde al profesor se le otorga el papel de especialista, el que
domina y transmite conocimiento, esperdndose en consecuencia del alumnado una actitud adecuada
para el aprendizaje, individualista en aras del éxito y al margen de destrezas sociales que fueran
resultado de la interaccién comunicativa con el resto de compaieros (Santos 1994).

Desde la metodologia cooperativa se potencia la interaccién en el trabajo de todo el alum-
nado junto, de tal manera que en su actividad cotidiana incorpore las tareas de preguntar, escuchar,
argumentar, explicar... a los miembros del grupo, siendo éste al mismo tiempo recurso y receptor de
aprendizaje.

Para garantizar un adecuado proceso de ensefianza aprendizaje, el profesor/a tiene que asegu-
rar la organizacién de la interaccion, adecuando la composicién de los grupos a la diversidad y hete-
rogeneidad dentro del aula. Para ello, tiene que permanecer atento a cuestiones como Ja aleatoriedad,
rotacién y heterogeneidad en la composicién de los grupos (Batelaan y Van Hoof 1996):

Participando todos juntos, el alumnado se hace consciente de que su trabajo es el que permite
el resultado final del grupo. Para lograrlo es necesario crear un clima de responsabilidades entre
el alumnado, mediante el cual, todos y cada uno asuma tareas, aportando y respondiendo a las de-
mandas del grupo. De este modo, todo el alumnado conoce y trabaja bajo los siguientes principios
(Paelman 2002, 20):

- “Todo el mundo puede hacer algo, nadie puede hacerlo todo”
— “Tienes el deber de ayudar al otro”

— “Tienes el derecho de pedir ayuda a otros”

— “Nadie es mds inteligente que todos juntos”

Bajo estas pautas, que se convierten en slogan de trabajo, gira la filosoffa y accién de la in-
teraccién en el aula, respetando la diversidad y garantizando la igualdad de oportunidades de todo
el alumnado.
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b. El estatus de los participantes

Uno de los principales objetivos del trabajo en Educacién Intercultural mediante el apren-
dizaje cooperativo es la ruptura de cualquier tipo de desigualdades, sean de la naturaleza que sean,
y que se manifiestan en la existencia de jerarqufas y de estatus entre el alumnado. Reconocer que
el alumnado es diverso desde una mera perspectiva descriptiva no soluciona en ninguna medida las
problematicas socio-educativas, por ello, se propone comenzar a reflexionar y analizar nuestra reali-
dad siendo conscientes de que dicha diversidad, tanto en nuestras sociedades como en las aulas, estd
dando lugar a desigualdades y jerarquias que sitdian a ciertos grupos en situaciones de desventaja
social y que se refleja en mdltiples aspectos de la vida social como es la discriminacion, explotacion
o la exclusién, ya sea para el acceso a los recursos sociales, el empleo, etc.

Dichas desigualdades entre el alumnado se manifiestan en la existencia de distintos estatus,
ya sea entre grupos o individuos. La posicién o estatus del alumnado es de suma importancia pues
repercute tanto en la imagen que el profesorado y los/as compaiieros tienen sobre él/ella, como sobre
su autoimagen afectando de forma directa a su proceso de aprendizaje y los resultados académicos.
En este sentido nos resultan muy tiles las referencias al respecto de Dfaz-Aguado (2003, 32-35)
y como trae a colacion el efecto Pygmalidn para explicar y analizar como las expectativas que el
profesorado tiene sobre el alumnado produce un efecto determinante en los resultados académicos
del mismo.

Todos estos aspectos descritos dan muestras de la importancia que tienen las expectativas y
el estatus bien asignado por parte del profesorado, o bien fruto de la interaccion del alumnado (éxito
en el deporte, llevar ropa de marca...), en el proceso de ensefianza-aprendizaje y sobre todo en el
logro de la igualdad de oportunidades. Por ello, desde la metodologia que estamos describiendo se
propone un cambio en el rol que tradicionalmente ha sido otorgado al profesorado y también un
cambio en los roles que adopta el alumnado, asf, el profesorado implicado en el proyecto empieza
progresivamente a delegar su autoridad en los/las alumnos/as (Batelaan y Van Hoof 1996). De este
proceso diferenciamos hasta tres momentos en los que el profesorado adoptara los siguientes roles:

~  Antes de implementar las unidades CLIM-AMIGHA, en donde serd necesario que el pro-
fesorado cree el clima necesario en el aula para que el alumnado desarrolle las destrezas y
las actitudes necesarias para el desarrollo de las distintas unidades a través de actividades
que irdn orientadas hacia el conocimiento del contenido de los distintos roles del alumna-
do (se describen mds adelante), la compresién y aplicacién de los principios-slogan de la
metodologia cooperativa hasta la aplicacién de todo lo aprendido a distintos contextos de
ensefianza-aprendizaje.

— Durante el CLIM-AMGHA, cuando el profesorado tendrd el papel de “organizar, guiar y
observar el proceso de aprendizaje y dar el necesario feedback™ (Paelman 2002).

— Y después del CLIM-AMIGHA, en donde se intenta hacer posible esa transferencia de
destrezas en la ensefianza que el alumnado ha adquirido y aplicado.

¢. Los contenidos

En el sistema educativo tradicional se ha prestado una mayor atencion a las inteligencias,
habilidades y destrezas, verbal y 16gica que a otro tipo de competencias y en torno a ellas han girado
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tanto el curriculum como la metodologfa propuesta para su desarrollo. En el proyecto AMIGHA se
aprecian todo tipo de inteligencias como la espacial, artistica, social, ritmica, emocional... de tal ma-
nera que las tareas que se proponen hacen uso de dichas inteligencias haciendo que ¢l alumnado sea
y se sienta 1itil para el grupo. Un aspecto importante es observar cémo ya no es sélo el profesorado
el que asigna competencias sino que son los propios compafieros los que asumen dicha funcién. La
repercusién mas inmediata es el sentimiento de “ser buenos en algo”, de ser dtiles para los otros,
cambiando su auto-imagen y haciendo que los miembros de un grupo sean interdependientes unos
de otros.

Una caracteristica fundamental de las distintas actividades recogidas en las Unidades didacti-
cas® que se han llevado a la préctica en el proyecto AMIGHA, es el cardcter abierto de las soluciones.
Es decir, se admite que existen distintas soluciones, distintas propuestas a la hora de dar respuestas
lo que conlleva la negociacion y el sentido critico hacia las cuestiones planteadas. De este modo, el
conocimiento no se considera como reproduccién de definiciones, sino que implica la compresion, y
por tanto, la aplicacion, explicacion y conexién con la realidad (Batelaan y Van Hoof 1996).

3. ALGUNAS REFLEXIONES DEL CAMINO.Y.... ; PARA QUE DE LA LLAMADA
EDUCACION INTERCULTURAL?

Una vez finalizadas las sesiones de formacion e incluso durante el primer afio de desarrollo
del proyecto hubo un grupo numeroso de profesores/as que a pesar de su entusiasmo inicial deci-
dieron no seguir adelante. Fueron muchos los factores que contribuyeron al abandono, entre ellos:
escasez de tiempo para preparar las actividades y para incluirlas dentro del curriculum oficial, falta
de formacién y habilidades para desarrollar actividades de aprendizaje cooperativo dentro del aula,
disponibilidad de recursos, movilidad del profesorado, etc (impresiones recogidas en los Diarios de
campo, Marzo 2003 y Abril 2004) y algunos, después de observar el proyecto nos manifestaron su
desilusién al no encontrar las respuestas que estaban buscando.

Al preguntarles las razones, no sélo de su rechazo, sino de la idoneidad o no de un proyecto
de Educacién Intercultural en su pueblo o ciudad, encontramos una abundancia de argumentos que
lo justificaban como medio o solucién a determinadas relaciones conflictivas o “problematicas” y
el proyecto AMIGHA no se percibfa como una de ellas. En casi todas las entrevistas y visitas a las
escuelas realizadas durante el curso 2002/3 y el 2003/4 observamos como la “interculturalidad” era
percibida como “respuesta” o “solucién” a determinados problemas, bien de tipo lingiifstico, actitu-
dinal, social, etc... pero que emergen bajo la apariencia de la incomunicacion cultural.

Asf lo expresaba una profesora de primaria:

(...) porque se estd viviendo un poco con la actividad econémica aqui de la zona, nos encon-
tramos con mucha mezcla, mucha mezcla y grupos y entonces los grupos cuando no estdn, cuando se
sienten aislados yo creo que son mds problemdticos que cuando estdn unidos y ahi en plan racial pues
los ves en la plaza pero cada.... y se le mira con un poco de rechazo. Bueno, ahora estdn los moros

% Eltotal de Unidades elaboradas en el contexto flamenco han sido seis. Todas ellas editadas por el Steunpunt
ICO (Center for Intercultural Education de Gante, Bélgica). La tres unidades que han sido traducidas y
adaptadas para ser implementada en los colegios que participan en el proyecto han sido tituladas ; Hacemos
una fiesta juntos?, ¢ Te falta un tornillo? y (Cara o cruz?.
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comprando, ahora no se puede ir, y en cualquier sitio se les mira asf, si todo el mundo te mira de otra
manera pues no es muy bueno.... (Maestro de primaria, Febrero de 2003

Los medios para evitar este tipo de situaciones pasaban, segin el profesorado, por la necesi-
dad de facilitarles el transito de “su cultura” a “la nuestra”, lo que se traduce en una necesidad por
“ensefiarles nuestra lengua”, “nuestra cultura”, “nuestras comidas”, “nuestro folklore”, “nuestras
costumbres™ (ideas expresadas en una de las sesiones de trabajo con un grupo de profesoras que par-
ticipan en el proyecto, Octubre 2004). En definitiva, dotarles de las herramientas suficientes para que
dominen las competencias necesarias para vivir en la sociedad de acogida, en este caso la onubense,
de acuerdo a sus propias normas y valores.

El acercamiento al “otro” y del “otro” hacia el “nosotros” se convirtié en una de las premisas
por las que pasaban la mayorfa de las soluciones, pero siempre considerando como condicién de
partida el cardcter potencialmente “problematico” de este tipo de relaciones. De forma que, en el
ambito educativo, el no dominio de la lengua de la sociedad de destino, el uso de vestimenta propia
de 1a sociedad de origen, o la falta de comunicacién con el alumnado extranjero entre otros asuntos,
son percibidos como causas de fracaso escolar '

Este tipo de planteamientos no son aleatorios ni casuales, dentro del contexto europeo, pai-
ses como Francia apuestan en su idea de Educacién Intercultural por proyectos asimilacionistas
justificados sobre la base de una pretendida neutralidad estatal. Tampoco es fortuito, que a la luz
de nuestra incorporacién a la Unién Europea proliferen proyectos cuyo objeto estd relacionado, de
alguna manera, con la Educacién Intercultural,... proyectos tales como el nuestro. En este sentido es
importante destacar que la Educacién Intercultural no surge como movimiento de reforma educativa
sino en respuesta (de nuevo) a necesidades derivadas del mercado de trabajo. Concretamente “para
mejorar la integracién de los trabajadores inmigrantes y de sus hijos en las estructuras nacionales
educativas de los paises de acogida” (Van Beneden 2003:3)

Hoy, a pesar de que la competencia de la Comunidad en materia de educacién se rige bajo
el principio de subsidiariedad, es decir, que los estados siguen ostentando su soberania sobre estos
asuntos, se buscan medios de coordinacién abiertos para lograr una mayor armonizacién de las
distintas legislaciones nacionales sobre educacién con el objetivo de hacer frente comiin a distintos
desafios derivados de una nueva idea europea. La diversidad cultural es uno de esos desafios co-
munes a la Unién, ya que la presencia de inmigrantes “ha transformado un gran nimero de paises,
incluyendo aquellos que, hasta los afios 70, nunca habian sido paises de inmigracién, como es el
caso de los pafses del sur de Europa” (Van Beneden 2003:6) y la Educacién Intercultural vuelve a
justificarse como medio para solucionar estas situaciones “conflictivas”.

Por eso, proponemos que la Educacién intercultural no sea considerada en exclusiva “educa-
cién para las minorias”, sino al contrario, que sea una educacién que analice las distintas formas de
interaccién del alumnado dentro del aula, y asf, de esta forma, poner el acento en que muchos de sus
referentes y significados tienen més aspectos en comin con sus iguales de lo que estamos dispuestos
areconocer. Esto permite el trabajo en interaccion en pos de la igualdad y el respeto de la diversidad,
“abandonando posturas esencialistas y reificantes incapaces de reconocer los lazos sincréticos que
los hijos de inmigrantes establecen con gente de su edad de otros grupos” (Rex 1995:204)

Como reconocen Bartolomé, Cabrera, Espin, Marin y Rodriguez (Bartolomé 2003) se debe
avanzar hacia un concepto mds dindmico de educacién intercultural donde la lucha contra todas las
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formas de exclusion social y la asuncién de valores comunes compartidos a partir de la participacién
en un proyecto comun sean los ejes sobre los que se articule una nueva dimensién del concepto.

Sobre esta idea es desde donde se articula el proyecto AMIGHA para los vy las profesores/as
que estdn trabajando con él. Este profesorado destaca cémo su desarrollo estd consiguiendo fomen-
tar la interaccién del alumnado, potenciando sus destrezas tanto intelectuales como sociales, estd
generando una diversificacién del conocimiento en el alumnado asi como un fomento y aplicacion
prictica de valores como la tolerancia y el respeto hacia sus compafieros, se observan mas habilida-
des en las resoluciones de conflictos, una mejor capacidad de trabajo en grupo, y una delegacién de
autoridad y responsabilidad del maestro/a hacia el alumnado. (Ideas expresadas por el profesorado,
recogidas en los cuestionarios de Mayo de 2004)

A partir de estos presupuestos tedricos y metodolégicos es desde donde seguimos reflexio-
nando/investigando como coordinadoras del proyecto CLIM- AMIGHA, siendo conscientes de que
su desarrollo estd abriendo nuevos debates y perspectivas en torno a la ejecucién de proyectos cali-
ficados como interculturales. Estos proyectos y de forma general, la reflexion abierta a través de los
mismos, nos ponen sobre aviso de la importancia de profundizar y cuestionar en sus implicaciones
asi como en sus bases argumentativas, y nos muestran cémo los conceptos sobre los que se asientan
son redefinidos y actualizados constantemente. Por ello, queremos concluir lanzando una propuesta
de debate que nos ha surgido fruto de esta experiencia y reflexién acerca del ;cudndo?, ;por qué? y
(para qué? de la Educacién Intercultural. Esto es, hasta qué punto el debate en torno a la Educacién
intercultural estd sirviendo como modo de plantear y redefinir las transformaciones identitarias que
se estdn produciendo en los actuales Estados- Nacidn (Dietz 2003:9) desde la praxis educativa y el
curriculum escolar; asf como un medio de expresar c6mo nos pensamos a nosotros, cémo nos con-
cebimos, definimos nuestra propia identidad y nos presentamos frente al “otro”.
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