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Formacion del profesorado

La diversidad cultural en las aulas de nuestros colegios e institutos es una realidad
creciente en buena parte de nuestra region. Como consecuencia de la misma se vienen
multiplicando las demandas de formacién por parte de la comunidad educativa para
afrontar esta nueva situacion.

Las respuestas que se han dado desde los diferentes organismos oficiales y asocia-
ciones no gubernamentales han sido muy diversas. Gran parte de las iniciativas puestas
en marcha han tenido como eje principal la formacién del alumnado. Ahi estdn, por
ejemplo, las Jornadas de Convivencia y Muestras Interculturales organizadas periddica-
mente en los centros educativos o la aparicién de una nada desdefiable produccién de
materiales de uso en clase para educar en esta diversidad cultural.

Sin embargo, a la formacién especifica del profesorado han correspondido un
numero menor de iniciativas, muchas de ellas en forma de curso tedrico, cuyo principal
objetivo ha sido aportar informacion antropolégica, lingiiistica, socioldgica, politica, etc.
sobre otras culturas.

No obstante la experiencia viene confirmando el resultado desigual de este dltimo
tipo de iniciativas ya que por lo general no atienden de una manera directa los dos retos
a los que cotidianamente se tiene que enfrentar el profesorado en su aula (Honor 1996):

- El primero de estos, es un reto en el ambito de la relacion: como conducir la clase
y gestionar sus conflictos inter e intraculturales.

- El segundo, se sitia en el dmbito pedagdgico: qué estrategias de aprendizaje y
habilidades hay que hacer adquirir a los nifios, para qué tipos de conocimiento, y con qué
métodos.

Con frecuencia, y acuciado por el indice de fracaso escolar de su alumnado, el pro-
fesorado suele demandar ayuda para afrontar este segundo reto. Los posibles conflictos
de relacion, tanto con el alumnado como con sus padres, son en ocasiones negados o
minimizados (“aqui tratamos a todos por igual”). El material de formacion que ahora
presentamos propone al profesorado seguir el camino inverso a su habitual demanda,
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insistiendo en la importancia de establecer una relacion fluida con el alumnado y sus
padres como condicién indispensable para poder transmitir el mds minimo conoci-
miento. Este camino no es otro que una formacion en las habilidades de la comunicacion
intercultural (descentracién, penetracion en el sistema del otro, negociacion) como ins-
trumento para la mejora de sus relaciones con el resto de miembros de la comunidad edu-
cativa, incluidos sus propios compaiieros.

En contra de la tendencia habitual de reducir la interculturalidad al estudio del otro,
esperando ademds que sea éste el que dé siempre el primer paso en la relacion, el modelo
de comunicacién intercultural que postulamos es ante todo y en palabras de Cohen
Emerique un camino de autoexigencia. Por ello si observamos los contenidos de esta car-
peta constataremos que el 60%;, o incluso mds, de la misma esta dedicada a que el pro-
fesorado, como persona y profesional, reflexione sobre sus representaciones, sus valores,
sus cuadros de referencia, su capacidad de comunicar y de negociar. El resto del mate-
rial incide sobre el “OTRO”, los padres migrantes y sus hijos, pero siempre promoviendo
el respeto y el interés por cada persona en singular, pues no trabajamos con culturas sino
con individuos portadores de cultura.

Buena parte de los documentos y fichas de trabajo destinados a promover las habi-
lidades de la descentracién, la penetracion en el sistema del otro y la negociacion, son
conocidos en el ambito de la Federacion Andalucia Acoge y han sido utilizados en dis-
tintos procesos formativos. Aqui se ofrecen reunidos y completados con documentos y
dindmicas que ayuden a la descentracion profesional del profesorado, principal novedad
de este material.

Por otro lado, esta carpeta no descuida otros aspectos necesarios para una mas
completa formacion del profesorado. Asi pues, hay todo un bloque de documentos des-
tinados a proporcionar un conocimiento cognitivo sobre temas claves como la definicion
de cultura, diferencias entre sociedades tradicionales y modernas, la inmigracion y el
proyecto migratorio, la construccion de la identidad de los migrantes, la filosofia de la
educacion en la diversidad, los obstaculos culturales en los aprendizajes, etc.

Y, por ultimo, sin desoir completamente las habituales peticiones del profesorado
para incrementar su competencia pedagdgica, y ain reconociendo que éste es el ambito
en el que hasta el momento menos podemos aportar, y que debe ser abordado en un
futuro inmediato con la ayuda de pedagogos y otros especialistas, hemos incluido en el
anexo la experiencia de Monique Honor, profesora francesa que lleva mas de veinte afios
trabajando en las llamadas aulas-puente, que nos proporciona algunas interesantes pistas
en esta direccion.

La vertebracion de todos estos contenidos ha sido fruto de la reflexién sobre los
mismos realizada en distintos grupos de trabajo, asi como de su experimentacion con
varios grupos de profesores y formadores en Bélgica, Italia, Francia y Espafia.
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Con todo ello quisiéramos contribuir al disefio de una formacién en educacién
intercultural cuyos objetivos dltimos y fundamentales, en palabras de Carbonell (2000),
seran los procesos de ensefianza de las habilidades personales y sociales necesarias para
alcanzar la integracion (de los distintos colectivos), para gestionar los inevitables con-
flictos cotidianos que emergeran, y para modificar actitudes y actuaciones en la linea de
una mayor implicacién personal en la lucha contra toda forma de exclusion social y en
pro de la solidaridad.

Esta carpeta de formacién tiene su origen en el intercambio de experiencias reali-
zado en el marco del proyecto Socrates-Comenius desarrollado en una primera fase
desde 1995 a 1998 por el Centro de Accion Intercultural de Bruselas (CBAI), el Servicio
de Desarrollo y Evaluacion de Programas de Formacion (SEDEP) de la Universidad de
Lieja, el IRSSAE de la regién de Toscana (Italia) y las Asociaciones Almeria Acoge,
Malaga Acoge y Sevilla Acoge. En una segunda fase, 1998-99, se unieron a los socios
belgas y malagueio, el Departament d’Ensenyement de la Generalitat de Cataluia y el
CEFISEM de Montpellier. En la redaccion final de esta propuesta de formaciéon han
colaborado Juan Latorre y Javier Leunda (CBAI) y Dina Sensi (SEDEP). Esta version
espafiola ha sido coordinada por Juan Pablo Arias (Malaga Acoge), quien ha contado con
la inestimable ayuda en las labores de traduccién de Cecilia Vega Martin y de M* del Mar
Vega Martin como revisora.

Junto al modelo formativo se encuentra el material dispuesto en dos secciones,
fichas y documentos, listos para fotocopiar y usar. Para una realizacion mas efectiva de
las dindmicas propuestas se ofrecen unas pequefias indicaciones para el animador.

De acuerdo con la préctica habitual adoptada por los Centros de Formacion del
Profesorado, la formacion estd estructurada en dos mdédulos de aproximadamente 30
horas cada uno. El primero de ellos se centra en la comunicacion intercultural y el
segundo en el andlisis de las dificultades que encuentran los profesores para vivir la mul-
ticulturalidad y algunas de las dificultades de los hijos de migrantes en la escuela.
Nuestra experiencia demuestra la conveniencia de que no existan grandes espacios tem-
porales entre ambos modulos y si fuera posible la realizacion de un médulo tnico de 60
horas que incluso permitiria la ampliacién y reordenacién de los contenidos; pues esta
carpeta se concibe también como un documento de trabajo y reflexion, y por tanto,
inacabado.

Malaga, 31 de Enero de 2001
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INTRODUCCION

Desde 1993, la “Célula de escolarizaciéon en medio multicultural” del Ministerio
de Educacion, ha solicitado al Servicio de Desarrollo y Evaluacién de Programas
(SEDEP) de la Universidad de Lieja y al Centro de Accion Intercultural de Bruselas
(CBAI), la construccion de un modelo coherente de formacion inicial y continua de
profesores y directores enfrentados al hecho de la multiculturalidad en las escuelas pri-
marias.

Desde 1995 este proyecto se ha desarrollado en colaboracién con socios espa-
noles (Federacion Andalucia Acoge) e italianos (IRSSAE de Florencia) en el marco del
programa europeo Comenius-Action 2. Esta colaboracién ha permitido ensayar la for-
macidén con un centenar de profesores y directores de los tres paises.

I. La dimension axiolégica

La situacion de desigualdad que sufre un ndimero importante de nifios y adoles-
centes insertos en nuestro sistema educativo es un hecho facilmente constatable. Entre
éstos, los hijos de las familias inmigrantes son victimas de unas desigualdades especificas.

La formacion del profesorado no puede ignorar esta situacion y el presente curri-
culum muestra una voluntad firme de integrar esta preocupacion. Se trata, pues, de
ayudar a todos los nifios y adolescentes a integrarse de manera armoniosa y eficaz en sus
respectivos ambientes actuales y de contribuir a la construccién de una sociedad inter-
cultural.

La expresion de estos generosos objetivos no es suficiente para disminuir las des-
igualdades existentes. Por ello, este curriculum propone al profesorado un marco opera-
cional de objetivos especificos al tiempo que unas practicas pedagdgicas experimentadas
en el marco de una accién-investigacion.

El fin dltimo de este cuadro operacional es que el profesorado aprenda, por una
parte, a resolver problemas especificos que acompafian a la multiculturalidad en las
aulas, y por otro, a gestionar esta multiculturalidad mediante un proyecto auténtico de
educacion intercultural para todos los alumnos.

I1. Los principios pedagégicos
Este curriculum esté sostenido por un cierto nimero de principios pedagdgicos.
1. Durante muchos afios, la formacion del profesorado se ha centrado principalmente

en dos aspectos con frecuencia en interrelacion: las practicas pedagdgicas especi-
ficas con los hijos de inmigrantes y el conocimiento de su cultura.
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Entre las practicas pedagdgicas especificas, podemos sefialar el aprendizaje de la
lengua de ensefianza, el aprendizaje de la lengua de origen, apoyo escolar a alumnos con
dificultades, la pedagogia intercultural (introduccioén de contenidos sobre la diversidad
de culturas). Estas practicas han sido objeto de numerosos proyectos experimentales,
muy bien financiados por la Comision Europea.

Desgraciadamente, en la Comunidad Francesa Belga (y en Espaiia), podemos
constatar que estas practicas innovadoras asi como las colaboraciones entre el profeso-
rado, desaparecen poco después de finalizar estos proyectos.

Otros esfuerzos han sido igualmente dirigidos a que los profesores desarrollen una
apertura a las diferentes culturas, como la turca o la marroqui. En principio, estas for-
maciones estaban centradas sobre todo en el descubrimiento, la comprension y el respeto
del OTRO, del extranjero y su cultura.

Sin embargo, la experiencia ha mostrado que este acercamiento no era suficiente,
ya que en situacion de conflicto no podemos impedir los hechos siguientes:

- Las personas reaccionan con mucha frecuencia de un modo afectivo cuando
sienten amenazada su identidad, olvidando lo que han aprendido de manera cog-
nitiva.

- Los conocimientos adquiridos sobre la cultura del OTRO son con frecuencia pro-
yectados sobre él de manera estereotipada y mecdnica, sin tener en cuenta el
cardcter unico de cada individuo (Cohen Emerique, 1994).

Frente a estas constantes el modelo de formacién se ha construido a partir de estos

dos postulados:

* El cambio de las précticas educativas sélo puede ser realmente integrado de
manera perdurable si se cambia primero el modo de verse a si mismo y el modo
de ver al OTRO.

* No se puede cambiar la mirada sobre si y sobre los otros si no se trabaja sobre la
relacién entre si y los otros y sobre la propia forma de comunicar.

2. Algunos profesores afirman que los problemas que encuentran los hijos de inmi-
grantes son parecidos a los problemas de los nifios autdctonos provenientes de un
medio social desfavorecido. Los defensores de este enfoque tienden a negar una
problematizacion especifica de los hijos de inmigrantes.

Este curriculum parte de un postulado contrario, basado en multiples observa-
ciones y afios de reflexion con profesorado de centros multiculturales:
* Las relaciones entre los actores del sistema que constituye la escuela son distintas
cuando los que pertenecen a las culturas diferentes se expresan en distintas len-
guas.
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*Los nifios cuya lengua materna no es la lengua de ensefianza, no tienen la
vivencia necesaria para que la lengua de la escuela tome sentido para ellos
(Honor, 1996).

3. La diferencia de cultura no es mds que un tipo de diferencia mds entre otras:
sociales, individuales... Estas diferencias plantean problemas cuando conllevan
exclusion.

La escuela entrana ademds discriminaciones nefastas para el nifio: desvalorizacion

y negacién o estigmatizacion de sus referencias culturales, que le impiden construirse e
integrarse eficazmente en el aprendizaje.

Tener en cuenta estas diferencias desde una perspectiva favorable al éxito de cada

niflo, necesita el desarrollo en casa de los alumnos de determinadas competencias que
serdn ejercitadas en los diferentes cursos y etapas.

4. Las observaciones precedentes imponen de igual modo una estructura a este curri-
culum. Con ello, se propone como prioritario el centrarse en las representaciones,
los valores, los estereotipos, los cuadros de referencia, la capacidad de comunicar,
negociar..., de cada uno de los participantes en esta formacion.

Este modo de proceder se basa igualmente en otro principio pedagdgico funda-
mental segtn el cual no se puede ensefiar, aprender, lo que no se ha experimentado en
uno mismo.

5. La apropiacién y la experimentacion con éxito de este curriculum necesita:
- Una formacién en comunicacion intercultural.
- La creacidn en el seno del centro de un grupo de acompafiamiento de la experiencia.
- El apoyo de la direccion y de las autoridades escolares.

II1. El modelo de formacion
Este modelo de formacién puede ser presentado de manera resumida como sigue:

Fase I.

LA COMUNICACION INTERCULTURAL (30 horas)

Adquisicion de las capacidades de resolucion de conflictos ligados a los choques
culturales, es decir:

- Descentracién, toma de conciencia del propio cuadro de referencia.

- Comprension del sistema del otro (los nifios y sus familias).

- Negociacion intercultural, hacia un proyecto comun para el bien de los nifios.

14
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Fase II.

EL ANALISIS DE DIFICULTADES ESPECIFICAS (30 horas)

- De los nifios.

- De los profesores.

Fase III.

ELABORACION Y EXPERIMENTACION DE POSIBLES PROYECTOS DE
CAMBIO EN LOS CENTROS

Un proceso de investigacion-accién acompanado.

15
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Desarrollo del modelo de formacion

Fase I:
LA COMUNICACION INTERCULTURAL
1.° Descentracion

OBIETIVOS:
* Descentrarse.
* Tomar conciencia de los diferentes factores que constituyen la identidad.
* Tomar conciencia de las propias zonas sensibles.
* Definir los conceptos de identidad, cultura, multiculturalidad, interculturalidad.
* Analizar los diferentes modelos de actuacién con inmigrantes en distintos paises.

METODOLOGIA:

Tras una primera introduccion a la comunicacion intercultural, el animador pre-
senta brevemente los conceptos de cultura e identidad. Para ello puede optar por una
exposicion tedrica acompafiada de alguna dinamica (p.ej. construccion del concepto de
cultura entre los participantes).

Después se presentan distintas posibilidades:

(® El juego de las seis preguntas.

(P El juego de los carteles. El andlisis de las respuestas ofrecidas durante ambas dina-
micas permite abordar y discutir los conceptos de identidad y zonas sensibles.

(P El autorretrato cultural.

La animacién se termina con una exposicion tedrica sobre los enfoques politicos
posibles para tratar la inmigracion y con una definicion de los conceptos “multicultural”
e “intercultural”.

2.° La comprension del sistema del otro

OBJETIVOS:
* Descentrarse y comprender el sistema del otro a través del anélisis de choques
culturales.
* Usar el esquema de anélisis de los choques culturales.
e Caracterizar las culturas tradicionales y modernas.
* Analizar las dificultades especificas de padres inmigrantes, situarlos en el pro-
yecto migratorio y el proceso de aculturacion.
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METODOLOGIA:

Tras hacer una breve presentacién del binomio culturas modernas — culturas tradi-
cionales, se aborda el estudio de la teoria de los Incidentes Criticos con su posterior
puesta en préctica a partir de situaciones reales propuestas por el equipo animador o por
los participantes.

Esta actividad debe ser completada con una aportacién tedrica y de reflexion sobre
las realidades de la inmigracién como fenémeno humano universal (perspectiva histo-
rica) y sobre el proyecto y proceso migratorio, asi como el proceso de aculturacion. Esta
parte puede llevarse a cabo mediante una exposicidon-debate o como un trabajo de inves-
tigacion.

3.° La negociacion/mediacion intercultural

OBIETIVOS:
* Practicar la negociacion intercultural.
* Definir los conceptos de negociacion y mediacion.
* Citar los diferentes elementos que caracterizan una situacion de negociacion
intercultural.

METODOLOGIA:

Tras una breve presentacion de la tercera fase de la comunicacion intercultural, se
invita a los presentes a participar en distintos juegos de rol, que serdn analizados por el
grupo posteriormente. Esta fase termina con una exposicion tedrica sobre la negociacion
intercultural.

Fase II:
ANALISIS DE DIFICULTADES ESPECIFICAS
1.° Las dificultades de los nifos

OBJETIVOS:
* Analizar las dificultades afectivas posibles de los nifios de familias inmigrantes
en el contexto escolar.
* Analizar las diferentes estrategias posibles de construccion de la identidad de los
nifios de familias inmigrantes.
* Analizar los obstaculos culturales en los aprendizajes.

METODOLOGIA:
Se abordan dos tipos de dificultades:

17
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Las primeras, de orden psicoldgico, afectan al desarrollo de la identidad de los
niflos en situacion de doble limitacidon, es decir, a camino entre dos —incluso tres—
modelos culturales que entran en conflicto entre si. La tension afectiva interna, el sufri-
miento, puede provocarles comportamientos de ensimismamiento o, mds frecuente-
mente, de agitacion y agresividad.

Las segundas abordan los obstaculos culturales en el aprendizaje y en concreto los
obstdculos ligados al dominio de la lengua de ensefianza.

Los métodos son, segun el tiempo disponible, la exposicidon-debate o la investiga-
cién individual o en grupo.

2.° Las dificultades de los profesores

OBJETIVOS:
* Tomar conciencia de sus sentimientos y de sus temores frente a la multicultura-
lidad en una escuela.
* Analizar su propio modelo profesional consciente e inconsciente.

METODOLOGIA:

La expresion de sus sentimientos y temores asi como el anélisis del modelo profe-
sional, se llevan a cabo mediante distintas actividades y exposiciones tedricas. Véase p.
ej. las dindmicas “el juego de los dibujos del colegio” o el cuadro de andlisis de una
sesion de clase, asi como la lectura y debate del articulo “A quién pertenecen los hijos
de los migrantes”, etc... o las exposiciones tedricas sobre los modelos profesionales de
los profesores y sus dificultades para vivir la multiculturalidad.

Fase II1:
ELABORACION DE POSIBLES PROYECTOS DE CAMBIO EN LOS CENTROS

La tercera fase de la formacion consiste en un proceso de formacion-accion-inves-
tigacién llevado por el propio equipo de profesores, con la ayuda de los formadores. Se
trata de que el equipo elabore un proyecto. Es pues, la fase de mayor complejidad y la
mds dificil de llevar a cabo.

El fin es llegar a definir uno o dos proyectos de trabajo para experimentarlos en el
transcurso del afio escolar, con objetivos especificos y una planificacién precisa.

Esta fase estd en proceso de experimentacion en distintos centros.

Evaluacion de la formacion
La evaluacion del proceso de formacién gira en torno a tres ejes:

18



Formacion del profesorado

1. Conocimientos (saber)

Dominio de los distintos contenidos de las exposiciones tedricas, a saber y entre otros:
* Profesores y nifios para vivir en una escuela multicultural.

* La evolucién de los modelos profesionales del profesor.

* Los obstédculos culturales en los aprendizajes.

* Los principios de la educacién en la diversidad.

2. Habilidades (saber hacer)

* Utilizar el esquema de anélisis de incidentes criticos.

* Analizar su propio modelo profesional.

* Integrar elementos de la formacion en su préctica profesional.

3. Actitudes (saber ser)

Inicialmente y a lo largo de la formacion:

* Escuchar activamente a los otros.

* Expresar sus vivencias y sentimientos frente a una escuela multicultural.

En un segundo momento:

* Valorar y acoger a los nifios, sus familias y sus culturas.

* Reforzar el vinculo de confianza entre nifios y padres.

* Saber interpretar la agitacion de ciertos nifios.

* Expresar los valores que fundamentan las actividades pedagodgicas.

19
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FICHAN.” 1

El juego de las seis preguntas

OBIETIVOS:
- Tomar conciencia de las propias zonas sensibles.
- Experimentar la diferencia a partir de la propia historia personal de los partici-
pantes.

DESARROLLO:

a) (30°) Distribuirse por parejas:

Entrevistarse mutuamente por medio de estas preguntas:

. jDi algo sobre tu nombre!
. jDi una palabra que exprese a qué sexo perteneces!
. (De donde eres?
. jDi una frase que exprese tu profesion!
. jD1 una palabra que exprese a qué clase social perteneces!
. Qué estilo de persona eres?

AN N R~ W=

b) (50°-60°) Puesta en comiin con todo el grupo:
Cada uno presenta a la persona que ha entrevistado. (El animador verifica la
exactitud de lo que se dice y permite completar, corregir, explicitar lo afir-
mado, si es necesario)

c) (30°): En sub-grupos de 4-5 personas (después de un tiempo de reflexion personal):
Responder de manera resumida en sub-grupos a las preguntas (poner por
escrito en un panel):

1) {Qué es lo que mds me llam¢ la atencién en todo lo oido?
2) (Qué pregunta tuvo mas peso (mas significacion) para ti?
3) (Cudl tuvo menor peso (menos significacion) para ti?

d) (60’): Puesta en comiin e identificacion de las convergencias y divergencias:
Discusion y debate entorno a las “zonas sensibles” identificadas.

22
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OBIJETIVO:

Formacion del profesorado

FICHA N.° 2

El juego de los seis paneles

- Hojas grandes, de papel.
- Rotuladores, celo (papel de pegar).

- Tomar conciencia de los factores que constituyen la identidad.

DESARROLLO:
1% etapa:

a) Pegar en la pared en distintos lugares de la sala seis paneles con los titulares

siguientes:

1. Me siento ciudadano del mundo, miembro de la comunidad humana, mas
alla de las fronteras...

2. Me siento cristiano, musulmén, libre pensador, laico...

3. Me siento inmigrante, refugiado, de una generacion mestiza, de otro lugar,
extranjero, de ninguna parte...

4. Me siento belga, turco, marroqui, italiano...

5. Me siento de mi ciudad, de mi regién, de mi pueblo...

6. Me siento estudiante, profesor, parado... de mi medio profesional.

Cada participante se coloca delante del panel que exprese mejor su identidad de
pertenencia.

b) Los participantes que han elegido el mismo panel, discuten juntos de las razones
de su eleccién. Cada uno se expresa por turno y uno de ellos toma nota de lo dicho a
partir de las siguientes preguntas:

(Cuadl ha sido la motivacién profunda de mi eleccion de este cartel?

(Qué dificultades he tenido para hacer esta eleccion?

(Qué valores y qué sentido doy a esta pertenencia? ;Por qué es importante
para mi?

(Cudl podria ser el lema, el simbolo, la frase-clave, el leitmotiv de esta per-
tenencia?

¢) Puesta en comun:
Un portavoz de cada sub-grupo expresa ante el gran grupo las razones de la elec-
cion. Cada uno toma nota de lo que le choca o lo que le parece importante.
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2%etapa:

d) Trabajo en comun:

A partir del conjunto de elementos aportados en la puesta en comun iniciar un

debate sobre las siguientes cuestiones:

(Qué conclusiones puedo extraer de este ejercicio a propdsito de los con-
ceptos de identidad y pertenencia?
(En qué me afecta? ;Cuales son mis puntos de acuerdo y cudles los de des-
acuerdo?
(Cual es el perfil del grupo?
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Algunas orientaciones para el animador de la sesién

Los paneles propuestos pueden variar en su nimero y en su contenido, por ejemplo:
Me siento miembro de la clase obrera, burguesia, aristocracia...
Me siento miembro de una familia, de mi pandilla, de mis intimos...
Me siento hombre/mujer, un individuo particular, auténomo...

Una vez finalizado el debate, el animador puede hacer un resumen de la sesion
recordando estas tres ideas clave:

1.* Esta dindmica parte de un imposible que nos hace dificil la eleccién, ya que
todos estamos hechos de multiples pertenencias, tanto individuales como sociales. La
identidad es una construccidn dindmica y dialéctica, es decir, por un lado evoluciona y
cambia, y por otro, se debate entre cambiar y permanecer. Esto conlleva tensiones entre
esas pertenencias.

2.*Todos establecemos una jerarquia entre esas pertenencias y esta jerarquia puede
cambiar en el espacio y en el tiempo.

3.* Ciertas pertenencias se pueden encontrar bien o mal vistas en funcién del con-
texto. La lucha por el reconocimiento en el espacio publico de “nuevas pertenencias”
nunca es gratuita.

Esta sesion es, a nuestro entender, clave, pues ayudard enormemente a analizar y
entender buena parte de las dificultades de los profesores, cuya identidad personal y pro-
fesional puede estar en crisis, asi como las dificultades de los padres migrantes y de sus
hijos en la construccion de su identidad.

Al final se puede aconsejar la lectura del libro “Identidades asesinas de Amin
Malouf™.
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FICHA N.” 3

El autorretrato cultural1

OBIETIVOS:
- Tomar conciencia del caracter dindmico de la cultura (una cultura cambia,
evoluciona, se transforma de generacién en generacion).
- Identificar algunos elementos que constituyen la identidad.
(N.B. Esta dindmica es muy apropiada con grupos que no tienen mucha o nula
experiencia multicultural.)

DESARROLLO:

* Consultar la siguiente lista de temas y elegir algunos sobre los que centrar
mds especificamente la atencion (por ejemplo: las fiestas, el matri-
monio...).

* Interrogar a personas de diferentes generaciones en torno a un mismo
tema, con el fin de captar las similitudes y las diferencias que se sitian en
el transcurso del tiempo.

¢ Redactar un informe de la encuesta.

* Presentar oralmente este trabajo en clase, en grupos de diez alumnos.

* Debate en subgrupo sobre lo que surge de las presentaciones, ya sea:

o Las caracteristicas de cada generacion en relacion con dos o tres
temas escogidos;
o Los valores que se extraen del contenido de cada tema;
o Las diferencias o las similitudes de una generacion a otra;
o Las caracteristicas de la generacion de los padres y de los abuelos
que dan forma a lo que se es en la actualidad.
TEMAS
1. Recuerdos de la infancia
Los padres de las personas interrogadas:
(® Apariencia fisica de la que se acuerdan.
(P Paises, regiones... de origen.
(® Oficio / ocupaciones.

Hermanos y hermanas:
(P Numero.

"Inspirado en Janine Hohl, profesor en la Univers idad de Montreal
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(® Lugar ocupado en el conjunto de hermanos por la persona interrogada.

(® Hermano / hermana preferido(a), hermano / hermana con el (la) cual las rela-
ciones eran mads dificiles.

(® El devenir de los hermanos y las hermanas.

Las relaciones padres / hijos:
(® Poseedor de la autoridad en la familia. Permiso, prohibicidn, castigos,
recompensas.
(® El reparto de tareas entre el padre y la madre. El lugar del padre y de la
madre en las relaciones con los hijos.
(P Las muestras de afecto.
(® Las relaciones madre-hija, padre-hijo, madre-hijo, padre-hija.

La casa:
(® La vivienda, la casa ocupada por la persona interrogada. La disposicién de
las habitaciones, su funcién, el reparto de los dormitorios...
(® Los objetos mds especificos de los que se servian el padre o la madre o los
que la persona interrogada recuerda mas particularmente.
(® Las comidas. Su nimero. Los alimentos. La persona que prepara la comida. La
forma como se toma la comida. Las personas que participan en ella. El lugar.

El colegio:
(® La situacion del colegio respecto a la casa.
(® El horario.
(® Los recuerdos de asignaturas apreciadas u odiadas.
(® Los recuerdos de los profesores. Los profesores apreciados u odiados.
(P El sistema de premios y castigos.
(P Los recuerdos relacionados con el director o la directora.
(P Las clases, mixtas o separadas. Las relaciones entre las chicas y los chicos
en el colegio.

Las fiestas:
(# El nacimiento.
(§ Las pricticas que rodean al nacimiento. La forma en que se explicaba el nacimiento
a los hijos. El lugar de nacimiento, el hospital o la casa. Las fiestas y las ceremo-
nias que rodean al nacimiento (bautismo, circuncision, recibimiento laico...).
(® Los sentimientos que rodean al nacimiento y la fiesta. La forma como se
expresan los sentimientos.
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(P Las fiestas de cumpleafios.

(P Las fiestas religiosas o filoséficas (Navidad, Pascuas en un medio cristiano, otras
fiestas segun la religion o las opciones filoséficas de la persona interrogada).

(® El momento del afio. Los preparativos.

(® Los papeles de los hombres y de las mujeres. El papel de los adultos y de los
nifos.

(® El desarrollo de la fiesta, las etapas. La importancia de la fiesta en la vida de
la persona interrogada.

El matrimonio:
(P Las relaciones. La forma como los padres se conocieron.
(P La peticion.
(® Los noviazgos.
(® Los preparativos de la boda. El dia de la boda.
(® El papel de los hombres y las mujeres.
(P Las creencias en torno al matrimonio.
(® Los sentimientos experimentados por las personas implicadas. La forma en
que se expresaban los sentimientos.
(® Los consejos de la madre a la hija. Los consejos del padre al hijo.

La muerte:
(P Las causas mds frecuentes de muerte en la época.
(® Los rituales en torno a la muerte. La exposicién o no del muerto. Existencia
0 no de una ceremonia religiosa.
(® La expresion de los sentimientos alrededor de la muerte.

2. La edad adulta.

* La persona interrogada convertida en adulto. Casada o sola. Con o sin trabajo.
Con hijos o sin ellos segin el periodo de edad sobre el que se le interroga’
(jovenes adultos, madurez, ahora).

* Los lugares de residencia a partir del momento en que la persona deja el domi-
cilio familiar.

* El matrimonio

* Las personas conocidas. La forma en que los encuentros han tenido lugar.

* Encuentros con las personas del mismo medio, del mismo lugar, del mismo
origen social...

% Se pueden adaptar las preguntas segtn el periodo de vida tenido en cuenta
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Repetir los mismos puntos que en la seccién “matrimonio”.

La pareja:

(P Los papeles respectivos del marido y de la mujer al inicio del matrimonio.
La evolucion de esos papeles. Las razones de la permanencia o de los cam-
bios de papeles.

(® Las similitudes y las diferencias entre la pareja de la persona interrogada y
la de sus padres.

La familia:
(® El nimero de hijos.
(P Las relaciones padres / hijos. La autoridad, el sistema de castigos / recom-
pensas. Las similitudes y las diferencias con la educacion recibida.

El trabajo, el oficio:

(P El trabajo, el oficio, la funcién ejercida. La eleccion de ese trabajo.

(® El horario, las condiciones de trabajo. Las relaciones jerdrquicas, las rela-
ciones con los colegas. La presencia de personas de sexo opuesto. La pro-
porcién de hombres y de mujeres. Las relaciones entre los sexos. La ausencia
del otro sexo. Las razones de esta ausencia.

(® El reparto de empleo entre hombres y mujeres.

Las fiestas:
(P Las fiestas idénticas a las de la infancia. Los cambios a la edad adulta.
(® Repetir las mismas preguntas que arriba.

La politica:
(® Implicacion politica o sindical. Interés por la politica.
(® Gustos por los debates.
(® Participacion en las elecciones.
(® Diferencias entre hombres y mujeres sobre estas cuestiones.

Los grupos de pertenencia:
( movimientos juveniles, pefias, clubs...
(P Otros...
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OBIJETIVOS:

FICHAN.” 4

El andlisis de los incidentes criticos

- Reconocer un choque cultural.

DESARROLLO:

Descentrarse, es decir, tomar conciencia del propio marco de referencia,
de los propios valores, zonas sensibles y evidencias culturales.

Conceder valor al sistema del Otro.

Comprender el sistema del Otro.

Informarse sobre el ambiente cultural del Otro.

Introducir las nociones de conflictos y de choques culturales.

Definir los criterios de seleccion de los incidentes criticos que han de ser

analizados, es decir:

Existencia de, al menos, dos actores, de origenes y situaciones diferentes.

Existencia de un objetivo importante para ambas partes, pero interpretado

de manera diferente.

* En el momento del anélisis, estar en posesion de una informacién sufi-
ciente sobre los actores, sus situaciones y sus contextos.

* Las interacciones pueden desarrollarse en un largo espacio de tiempo.
Pero hace falta que exista un escenario principal de confrontacion.

* En las interacciones, también pueden intervenir las instituciones.

Proponer un ejemplo de incidente critico para un primer analisis con el

siguiente cuestionario simplificado:

* (Quiénes son los actores presentes?

e (Alrededor de qué gira la situacién, cudles son sus elementos princi-
pales (diferentes concepciones del dinero, del papel de los padres, de
las relaciones entre hombres y mujeres, de la imagen de la buena
madre, etc.)?

A propdsito de estos elementos principales, describir las representaciones,

los valores, las normas, las concepciones, los prejuicios, los “mitos”; en

resumen, el marco de referencia de los actores presentes.

Cada participante debe redactar un incidente critico vivido personalmente.

Se deben recordar los siguientes puntos a tener en cuenta:

1. Que el relato sea una historia corta, pero conteniendo todos los ele-
mentos necesarios (escena, actores, contexto...).
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2. Es necesario que se dé un choque emocional y que tal choque se iden-
tifique como algo propio y determinado por una cultura.

3. Esa historia tiene que estar escrita en 1* persona del singular.

4. Debe corresponder con una accion delimitada en el nimero de per-
sonas, en el tiempo y en el espacio.

5. No aceptar casos de violencia fisica, verbal o de racismo (porque en
todos estos casos no hay actores, hay victimas).

Cada participante lee su incidente critico al grupo, quien junto con los for-
madores, examina si se trata o no de un conflicto cultural.

El grupo selecciona entonces los incidentes criticos, que serdn analizados
en subgrupos de 5 6 6 personas con ayuda del cuestionario que aparece
mas abajo.

Cada subgrupo presenta a continuacién su andlisis de forma esquematica,
al tiempo que los participantes discuten y completan el andlisis con ayuda
de los formadores.
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El cuestionario analitico de Cohen Emerique

En cada incidente critico, los participantes deben responder a las siguientes pre-
guntas:
Los actores:

1. ;Quiénes son los actores presentes en esta situacion intercultural? Definalos segtin la
edad, sexo, profesion, origen cultural, social, nacional, grupo al que pertenecen, etc.

2.;Qué tipo de relacion hay entre los diferentes actores? (Relacién no igualitaria
o igualitaria)? ;Quién ocupa una situacién superior, quién inferior? ;Es una
relacion de ayuda? ;Quién aporta qué a quién? ;Es una relacidén profesional?
Etc.)

3.(Qué tipo de relacion se da, de manera general, entre los grupos a los que perte-
necen los principales actores de la situacion descrita? ;Existe un “contencioso his-
torico” entre los grupos a los que pertenecen los actores?

La situacion

4. Describa el contexto fisico, psicoldgico, politico de la situacién en la que se des-
arrolla la escena.

5.La reaccién de choque: qué sentimentos se experimentaron, qué se ha vivido de
una y otra parte y, eventualmente, los comportamientos que la situacion de choque
ha suscitado.

El marco de referencia cultural:

6. Alrededor de qué gira la situacién, cudles son sus elementos principales (diferentes
concepciones del dinero, del papel de los padres, de las relaciones entre hombres
y mujeres, de la imagen de la buena madre, etc.).

7.:Qué imagen del otro grupo resulta de esta descripcion? ;Es una imagen neutra,
ligeramente negativa, ligeramente ridicula, negativa, muy negativa, “estigmati-
zada”, positiva, muy positiva, idealizada, irreal...?

8. A proposito de estos elementos principales, describir las representaciones, los
valores, las normas, las concepciones, los prejuicios, los “mitos”, en resumen, el
marco de referencia de la persona que ha vivido el choque y lo ha contado.

9. A propésito de esos mismos elementos (sefialados en el punto 6), describir las
representaciones, las normas, los prejuicios, las ideas, los “mitos”; en resumen, el
marco de referencia de la persona o del grupo que esté en el origen del choque (EL
OTRO), que ha provocado el conflicto en el narrador.

Y después?

10. ;Supone este incidente critico un problema de fondo que concierna bien a su
practica profesional, bien, de manera general, al respeto de las diferencias en la
situacién intercultural?
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Algunas indicaciones para el animador

Este cuestionario tiene una finalidad esencialmente pedagdgica y no de resolucion
de problemas. Se trata de ensefiar a captar a los actores en su contexto, a comprender sus
marcos de referencia y sus posturas. No se trata, pues, de un método de resolucion de
conflictos en si sino mds bien de un procedimiento para hacerse preguntas y formular
hipétesis.

El cuestionario se divide en dos partes: la primera es descriptiva, y la segunda ana-
litica; permite la puesta en cuestion y la elaboracidon de hipétesis. Estas hipdtesis se cons-
truyen a partir de lo que los actores dicen de ellos mismos y de lo que cree saberse de
otros actores.

Su puesta en préctica debe permitir la toma de conciencia y la clarificacion del
marco de referencia, de los valores, de las reacciones de la persona que ha vivido el con-
flicto. Este aspecto es, sin duda, dificil de conseguir, puesto que impone una revisiéon de
lo que a menudo es vivido por los individuos como evidencias inconscientes. Puede pro-
vocar, por otro lado, emociones fuertes.

A menudo, a los participantes les cuesta trabajo, por un lado, identificar los ele-
mentos principales que han ocasionado el conflicto y, por otro, relacionar este aconteci-
miento con los valores a los que se refieren para emitir un juicio. A veces son necesarios
varios ejercicios de andlisis para llegar a este objetivo.

La explotacion debe también, evidentemente, proporcionar explicaciones de los
comportamientos del Otro, que estdn integrados de manera coherente en su cultura y
en su sistema de valores. El Otro es entonces aprehendido en una complejidad similar
a la propia complejidad. Este andlisis exige a los formadores poseer un minimo de
informaciones antropoldgicas sobre las culturas abordadas en los incidentes. Si éste
no es el caso, hace falta ser muy prudente y plantearse, bien emitir inicamente hipé-
tesis, bien pedir a los participantes que se informen entre dos sesiones de formacion,
bien ahondar en la cuestion acudiendo a otras personas ajenas a la formacion y pos-
teriormente proporcionar explicaciones. Es necesario, en efecto, desconfiar de las
aproximaciones estereotipadas que inmovilizan al Otro en un sistema que no es el
suyo.

El formador debe también adquirir progresivamente conocimientos sobre los
marcos de referencia, los valores de las diferentes culturas y respecto a los elementos
principales que se repiten casi sistematicamente, es decir: el estatuto de la mujer, el lugar
de la religion, el velo, la piscina para chicas, el estatuto del nifio en la familia, el papel
del colegio, la higiene, la alimentacion, etc.

Finalmente hay que volver a insistir en los caminos para seguir avanzando en la
comprension del sistema del otro sefialados por Cohen Emerique (ver doc. 1)
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Ejemplos de incidentes criticos

Caso 1.°

Un profesor cuenta:

“Hace algunos afios, tuve en primero de Pedagogia a una estudiante marroqui,
Aicha. Tenia 23 afios de edad y ya habia obtenido un diploma en Turismo que no le habia
procurado ningtin empleo. Habia decidido pues, retomar sus estudios para convertirse en
educadora.

Después de algunas semanas de curso, constato retrasos, ausencias y numerosos
trabajos no entregados. Decido hablarle y hacerle comprender que estd comprometiendo
sus posibilidades de aprobar.

Ella me explica que es la hija mayor de la familia, y que sus retrasos y el no entregar
los trabajos se deben a su condicién de hija mayor de una familia numerosa. Es por esta
razon por la que debe encargarse, en casa, de sus hermanos y hermanas pequefios.

Yo sabia, por otro lado, que su hermano mayor seguia brillantemente estudios de
intérprete. Le pregunto entonces por las posibilidades de repartir de otro modo la carga
familiar que pesa sobre ella. Me responde que es una situacién de hecho y que su padre
no aceptara nunca poner en tela de juicio la tradicion que consiste en descargar a la
madre de las tareas domésticas.

Yo concebia las cosas de otra manera. Encontraba meritorio el paso de Aicha, y el
hecho de que rechazara su inscripcidn en el paro merecia un apoyo familiar. Pensaba que
el trabajo doméstico debia estar repartido entre todos los miembros de la familia. Le
sugeri que se informara en el servicio de ayuda social sobre las ayudas econémicas de
las que podria disponer si dejaba a su familia.

De hecho, yo intentaba demostrarle que en Occidente, las hijas tienen derechos, y
que la autoridad abusiva del padre se remontaba a la Edad Media. Me replicé que no
deseaba violar el respeto que le tenia a su padre.

El didlogo quedo ahi. Aicha abandon6 sus estudios.”

Caso 2.°

Un director de una escuela secundaria superior relata el siguiente incidente:

“Estamos en el Ramadan. Los alumnos de sexto tienen clase de dibujo. La casi
totalidad de los alumnos son de origen magrebi y de sexo masculino. Tienen entre 18 y
21 anos. El profesor de dibujo viene a verme para decirme que los alumnos rehudsan par-
ticipar en clase. Ha propuesto a los alumnos dibujar un modelo de mujer desnuda (algo
que los alumnos habian hecho ya varias veces con anterioridad).
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Convoco pues a los alumnos y les pido una explicacion. Uno de ellos responde por
los otros. Somos musulmanes y todos respetamos el Ramadan. No podemos dibujar un
cuerpo de mujer desnuda. Nos puede despertar malos pensamientos. Por eso nos
negamos a dar la clase.

Yo creo que lo que tienen es mucha cara dura. Estoy enfadado. Les recuerdo que
estdn en una escuela regida por el Librepensamiento y que su actitud no tiene base
alguna. Que no puedo tolerar esta rebelidn, que si persisten debo ser severo y que el cas-
tigo no puede ser otro que la expulsion. Ahora bien, estdn ya en la mitad de su dltimo
afio de estudios. Arriesgan su porvenir por una cabezonada. No rechistan. Cuando salen,
me quedo con el profesor de dibujo. Me dice, y estoy de acuerdo con él, que estos
jovenes estan manipulados por los extremistas religiosos. El que ha hablado es sin duda
el cabecilla del grupo. Habrad que darles una leccién, ya que de otro modo los pequeiios
van a seguir por el mismo camino.

Sin embargo, cuando me quedo solo, la duda me invade. Ya no son nifios, y saben
lo que arriesgan.”
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Algunos ejemplos analizados

Caso 3.°

1.C.: “Festival de teatro a la africana”

El director de un colegio de educacién primaria en Lieja (Bélgica) relata el
siguiente incidente:

“Hace cuatro o cinco afios, organizamos nuestro primer festival de teatro.

La fiesta tenia evidentemente dos fines: traer a los padres al colegio para tener un
encuentro con ellos y conseguir dinero para mejorar las instalaciones. En el cartel se
podia leer: “Invitacion cordial para todos. Vengan a aplaudir a sus hijos en escena mien-
tras toman una copa o degustan una de nuestras especialidades...”

Un grupo de una veintena de madres africanas recién llegadas a Bélgica se instala
en el mejor lugar del patio, bajo el cobertizo. Los bolsos, los cochecitos, la ropa, ocupan
el doble del espacio del necesario. Se puede decir realmente que la fiesta es para ellas:
rien, gritan para comunicarse, y todo ello sin preocuparse de los nifilos que cantan sobre
el escenario. Los demads padres y nifios las miran de reojo.

No consumen nada.

Al cabo de una hora, una de las madres me increpa al pasar: “Qué, director, ;no
nos ofreces una copa?”’

Cuando le explico que es ella la que debe pagar, me responde que no era eso lo que
ponia en el cartel y que estaban invitadas.”

Analisis del 1.C.: “Festival de teatro a la africana”

DESCRIPCION DE LOS ACTORES

1) Actores principales

* Las madres africanas recién llegadas a Bélgica; originarias del Zaire, de Ghana,
de Togo, de Ruanda y de Uganda, hablan una lengua identificada como el lin-
gala; son de educacion y cultura cristiana (hablan francés), y en su mayoria estdn
solas, es decir, sin marido.

¢ El director del colegio: natural de Lieja, cerca de los cincuenta; recién nombrado
director.

El andlisis realizado por el subgrupo ha revelado en este caso (como a menudo

en la préctica) en qué medida, como profesionales, muy frecuentemente ignoramos
la trayectoria migratoria del publico (;qué proyecto migratorio tienen?) y su historia
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familiar (sin hablar de las referencias culturales en sentido estricto que por defini-
cién nos son desconocidas). De hecho, ;qué sabemos de esas madres africanas?
(Han llegado en el marco de un reagrupamiento familiar o de una peticion de asilo?
¢, Vienen del campo o de un medio urbano? ;Pertenecen a una misma etnia o a varias
(son presentadas como hablantes de lingala)? ;Cual era su estatus social en el pais
de origen?

Ahora bien, estas interrogaciones son extremadamente pertinentes a la hora de
delimitar las posturas que hacen mds explicita la motivacién y las opciones de las pobla-
ciones emigrantes. Atreverse a hacer preguntas sin indiscrecion puede ser muy util. Al
mismo tiempo que desconocemos al “otro”, tenemos también tendencia a pasar dema-
siado deprisa la etapa que consiste en describirnos a nosotros mismos (cf. fase de des-
centracion): en este caso, ;quién es ese director del que no se nos dice mds que unas
cuantas cosas (aunque estaba presente en el subgrupo)?

No obstante, el proceso exige ir més alld de las apariencias no s6lo en lo que con-
cierne al “otro”, sino también, e incluso mads, en lo que concierne al profesional (dado
que en el contexto de formacién continuada trabajamos esencialmente a partir del pro-
fesional que esta presente en el grupo de formacion).

2) Actores secundarios

* Los padres de los demds alumnos de todos los origenes socioculturales: 80 % de
origen inmigrante (muchos musulmanes) + 20 % de poblacién del tipo “cuarto
mundo belga”, el 90 % de los cuales cobra el paro o la ayuda social.

* Los nifos: se dan en el espectdculo; muestran el fruto del trabajo realizado ante
sus padres.

* Los educadores: son los organizadores de la fiesta y la dirigen...

3) Relaciones entre los actores

Las madres africanas:

* En relacion con el director: dan prueba de interés y de incomprension.

* En relacion con sus hijos: se interesan por ellos.

* En relacion con los demads nifios: se desinteresan aparentemente.

* En relacion con los demds padres: se desinteresan aparentemente.

* En relacion con los educadores: se desinteresan aparentemente.

El director estd en posicion superior en relaciéon con las madres africanas (des-
igualdad de situaciones: un director frente a unos padres de alumnos), al tiempo que la
descripcion de la situacion muestra que esas madres parecen encontrarse bien alli.
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Los demds padres estan mas bien descontentos (miradas de desprecio hacia las madres).
Los profesores estdn furiosos: estas madres no muestran los signos esperados de
atencion y respeto por el trabajo que han realizado con los nifios.

4) Relacion entre los grupos de pertenencia de los actores

Existe un contencioso histdrico entre “drabes” y “negros” en torno al comercio de
esclavos que aquellos llevaron a cabo con estos.

Por otro lado, el pasado colonial, en general (africanos colonizados € europeos
colonizadores) y en particular (relaciones histéricas de amor-odio entre Bélgica y el
Congo, después Zaire y mds tarde Republica democratica del Congo), es el telon de
fondo en las representaciones de los actores de la situacion, con lo que esto puede com-
portar en términos de clichés y arcaismos potenciales.

LA SITUACION Y SU CONTEXTO

1) Contexto

El contexto estd marcado: estamos en una fiesta en el colegio; asi pues, el colegio
se presenta fisicamente (decoracion, redistribucion del espacio, numerosos invitados estan
presentes —los padres de los alumnos—) y psicolégicamente “de fiesta” (excitacion de los
nifios que actdan y los profesores que dirigen el espectaculo). El clima es relativamente dis-
tendido y calificado de “ambiente familiar”, lejos de la postura habitual del colegio.

Salvo que estdn presentes algunos fines implicitos del lado de los actores esco-
lares: en primer lugar, un propdsito econdémico: se trata de hacer una buena taquilla y que
los padres y los demds adultos consuman.

A continuacion, el grupo de madres africanas, por su agrupacion voluminosa en el
espacio (bajo el cobertizo, en el patio donde tiene lugar el espectdculo), llama la aten-
cion a todas las demads personas que estan presentes (profesores y padres confundidos)
formando un bando aparte. La actitud de las madres hacia el grupo, sin una “palabra
mediadora” (nadie se dirige a ellas) no hace mds que acrecentar ese sentimiento de dife-
rencia entre los presentes, a imagen de la demarcacién espacio-temporal producida.

2) Reaccion(es) de choque
En esta situacién ha tenido lugar una sucesion de conflictos: en primer lugar, estas

madres africanas le chocan a todo el mundo por su manera de ser y de presentarse, y por
ocupar el mejor sitio —incluso todo el sitio— bajo el cobertizo de manera descarada.
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En segundo lugar, los actores escolares (director, maestras y maestros) y los padres
de los demds alumnos presentes estdn también escandalizados por la actitud de las
madres: estas actitudes les parecen un signo de falta de respeto (falta de atencién hacia
los otros padres y nifios), e, incluso, parecen despreciativas a los ojos del personal
docente (desconsideracion del trabajo realizado con los nifios).

Por dltimo, en un primer plano, la interaccion revela otro choque mas (aquel sobre
el que debe recaer mas precisamente el anélisis) entre el director y la madre que lo inter-
pela: al director le molesta la interpelacién de la madre y ve en ella un cierto descaro y
una advertencia totalmente fuera de lugar que viene, por otro lado, a confirmar la lectura
que de la situacion se habia realizado hasta este momento.

La madre africana y sus compafieras parecen defraudadas: podemos pensar que
también ellas han sufrido un conflicto, o al menos un cierto malestar: en efecto, ;no
habian sido invitadas a la fiesta? ;En qué consiste exactamente esta fiesta?

LOS MARCOS DE REFERENCIA DE LOS ACTORES:

1) Marco de referencia del director

Para el director, el festival de teatro es ciertamente una fiesta, pero en un sentido
muy particular. En primer lugar, son los nifios los que estdn en el centro del aconteci-
miento y, a través de ellos, la labor llevada a cabo por los maestros en el colegio: éste
permanece entonces en el centro del evento a pesar del contexto festivo, puesto que se
aprovecha la ocasioén para mostrarlo a los padres (estd en juego la imagen del colegio
como institucion). Las madres tienen, pues, en opinién del director, que prestar mucha
atencion al espectdculo, a los nifios, a los profesores y a los demds padres; o, en otros
términos, el director espera una coherencia por parte de las madres que no se manifiesta
(desfase entre un “escenario esperado” y un “escenario recibido”).

Por otro lado, la fiesta representa para el colegio una oportunidad para ganar algin
dinero, y es conocida la falta de material en ciertos colegios de determinados barrios de
nuestras ciudades. También por esta razén el colegio estd en el centro del aconteci-
miento. Para el director, y mas ampliamente para los demads actores escolares, se invita
a los padres a participar en ella consumiendo y abasteciendo la (pequefia) caja del
colegio. La gratuidad para el director esta fuera de duda: a la inversa, son los padres los
que deben manifestar su solidaridad manteniendo el colegio de sus hijos.

Por ultimo, la fiesta es también una oportunidad de encuentro entre los actores
mismos, y marca desde este punto de vista la relacion entre ellos. En realidad, simbo-
licamente, el evento marca el afio escolar. Se pone también en juego una cierta rela-
cién de proximidad/distancia entre los padres y el colegio, por una parte y, por otra,
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entre los padres de diferentes procedencias. Aqui esta decididamente el fracaso de este
proyecto implicito que es temido y constatado por el director y su personal docente: lo
que se dibuja en la situacidn, por la emocion sentida por ellos, es mds un alejamiento
en relacidén con estas madres, que perjudican con su comportamiento el proyecto del
colegio (de nuevo implicito) de encuentro e intercambio entre padres de origen
diverso.

El concepto de fiesta en una funcién escolar se vuelve, pues, esencialmente hacia
la escolaridad del nifio, es decir, sobre el colegio mismo, a pesar del mensaje explicito a
través de la invitacion. Asi pues, el concepto descansa en gran medida en lo implicito y/o
en las evidencias que se suponen compartidas.

2) Elementos principales

La situacién gira en torno a varias concepciones diferentes, compartidas por los
actores, a proposito de la invitacion y de la fiesta, asi como los cddigos de hospitalidad
y decoro. En torno a estas nociones, las evidencias o lo implicito no es compartido.

El lugar del nifio en relacion con el adulto actua también como telén de fondo en
esta situacion.

3) Imagen que se extrae de las madres

De esta descripcion resulta una imagen poco halagiieiia de las madres africanas,
incluso decididamente negativa y/o ridicula: aparecen como madres que se autoexhiben
(desinterés por el evento, y altivas a los ojos de los demds nifios, padres y actores esco-
lares).

4) Marco de referencia de las madres africanas

Para estas madres descritas como “recién llegadas a Bélgica”, las nociones de
“fiesta” y de “invitacion” son probablemente opuestas al contenido explicito a propdsito
del marco de referencia del director del colegio.

En primer lugar, la “fiesta” no es sin duda comprendida en el marco estricto de los
objetivos del colegio, sino mas ampliamente como un acontecimiento social importante,
incluso grandioso: se trata de un acontecimiento que pone en juego ante todo a los
adultos; los nifios tienen aqui sin duda un lugar central (estd previsto un espectaculo)
pero en tanto que “hijos de”, es decir, no estdn en el centro del evento que engloba el
espectaculo y que es la fiesta, no de una institucidn, sino de una comunidad de la que, se
supone, ellas forman parte.
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Légicamente, se nos muestran con sus mejores galas (todas van vestidas con
colores vivos, de punta en blanco), para dar a conocer como toman en serio y estiman la
invitacion y al colegio. Incluso se sentirdn en la obligacion de mostrar que lo estidn
pasando bien: reirdn a carcajadas, dejardn de lado los problemas y las dificultades con el
fin de no echar a perder el acontecimiento y perjudicar la personalidad del anfitrién.

Las motivaciones radican aqui mds en términos de imagen y de identidad social:
la armonia y la cohesidn social de la comunidad son como tales los verdaderos objetivos
de la fiesta y cada uno debe confirmarse en su posicion social legitima. La fiesta asi
entendida debe, pues, no mezclar las clases porque la comunidad supone que diferencia
bien quién es quién, y en este caso “quién invita a quién y se encarga de qué”.

En efecto, siempre desde una perspectiva comunitaria, el que invita se hace cargo
del conjunto de los gastos relacionados con el acontecimiento. Debe ocuparse con
esmero de sus invitados, que son desde ese momento los verdaderos reyes de la fiesta,
incluso si estdn obligados a actuar en el &mbito de éste, en los limites precisos destinados
a reforzar la imagen social del anfitrién. Se espera por tanto ser servido, sabiendo que de
todas maneras se le servird.

No obstante, manifiestamente, en esta situacion, las madres ya no saben qué hacer:
(continuar esperando mientras que los demds ya estdn servidos? o atreverse a apuntar-
selo al organizador que parece muy ocupado y que posiblemente las haya olvidado (efec-
tivamente, el director va de un lado para otro atareado con la organizacion del aconteci-
miento)? De ahi, en un momento dado, la pregunta de una de ellas, sin mala intencion:
“;Qué, director, no nos ofreces una copa?”.

;Y DESPUES?

/Qué se habria podido hacer en esta situacion antes y durante la fiesta?

Antes, es posible concebir de otro modo la manera de invitar (soporte y mensaje):
elegir los términos de la invitacion teniendo en cuenta los malentendidos que puede
generar una invitacién cuando se piensa razonablemente que los cédigos y palabras uti-
lizados, aunque aparentemente comunes (o comprendidos cuando se escuchan por pri-
mera vez), pueden esconder sentidos diferentes. En este caso, las palabras “invitacion”
y “fiesta” llevan a la confusion.

Es también posible detenerse, antes, en el hecho de saber identificar cudles son los
implicitos (o las evidencias compartidas) de tal o cual actividad y/o proyecto. Asi, detras
del concepto de “festival de teatro” que pone explicitamente en primer plano a los nifios
y la idea de fiesta, existen fines sobreentendidos, sin duda evidentes para el personal
docente y los padres avisados, pero que pueden escapar en todo o en parte a las pobla-
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ciones provenientes de otros horizontes. (La explicacion de estos implicitos constituye
en efecto un fin tanto a corto plazo, prevencién de ciertos malentendidos, como a largo
plazo, el paso a la explicacion de ciertas evidencias constituye una de las claves de la
consecuciéon de lo que se denomina “integracioén voluntaria” de las personas de origen
extranjero).

Durante la fiesta, quizé serd bienvenido un “recibimiento mds protocolario” para
evitar lo que se advierte cuando poblaciones muy diferentes se encuentran en torno a un
mismo acontecimiento calificado entonces de “intercultural”: asi pues, ;qué tipo de “ani-
macion” conviene poner en marcha de manera que no se favorezca una légica de sepa-
racion sino, al contrario, una légica de intercambio y de encuentro benévolo?

El papel de la direccion del colegio tiene aqui una importancia capital. Es como el
rostro de la institucion, lo que personaliza a una comunidad educativa que ha tenido
como tradicién vivir hacia dentro de los muros del colegio, dejando, pues, al margen a
los padres.

En este sentido, una animacion que reintegre a cada cual en la comunidad escolar
(extendida a los padres) y que asuma en determinadas ocasiones “unir” a las familias o
grupos de familias entre ellos, constituye ciertamente la meta para “el colegio de hoy”,
confrontado a una diversidad multiple: diversidad social, econdémica y cultural del
publico y de los equipos educativos, diversidad de las fuentes de conocimiento poten-
cialmente en competicion, diversidad y relativismo de los valores y las formas de vida
por no citar mas que algunos ejemplos.

43



La gestion de la multiculturalidad en la escuela

Caso 4.°

1.C. “La madre que protesta”

La directora de un colegio de educacién primaria en Bruselas relata el siguiente
caso:

“Cito a una madre marroqui para que juntas encontremos un medio para ayudar a
su hijo a comportarse mejor en el colegio. Me dice que no es mi problema, que es ella
quien se ocupa de la educacion de su hijo, que es una buena madre, que ha educado a
seis hijos antes de éste y que todos cursan estudios secundarios o superiores. Que de lo
que unicamente debo ocuparme es de su instruccion; que en realidad, si yo la he citado
€s porque soy racista y por €so acoso a su hijo.

Estoy estupefacta con lo que oigo. Intento explicarle los diferentes cometidos del
colegio, que la educacién y la instruccidon van parejas, forman un todo, que el compor-
tamiento del nifio afecta a su aprendizaje y al ambiente de la clase, que no soy racista
porque de otro modo no seria directora de un colegio que cuenta con una mayoria de
inmigrantes. No sirve de nada: ella es una buena madre y s6lo ella conoce bien a su hijo,
sabe cOmo se comporta y no me cree.

Focalizo, le detallo lo que hace su hijo y lo que hacen todos los nifios porque son
nifios y porque es normal. Me responde que ella no tiene por qué preocuparse de mis pro-
blemas con el colegio, que es de su hijo de quien se trata.

Me quedo estupefacta. Siento que he fracasado. No puedo comunicarme con esta
mujer. No me escucha. Intento calmarla, le digo que estoy convencida de que es una
buena madre y que del otro lado estd su hijo que tiene problemas en el colegio. Es eso
de lo que se trata. No sirve de nada. Se va furiosa y me dice que ya no va a discutir mas
conmigo. Ya no soy la buena directora que ella crefa al principio. Termina todo mal. En
escalada. Ademads, el viernes pasado atacé a J. (la maestra afectada).

Me senti desprestigiada, privada de mi misién.”

44



Formacion del profesorado

Analisis del 1.C.: “I.a madre que protesta”

DESCRIPCION DE LOS ACTORES

1) Actores principales

* La directora: mujer de unos 45 afios - belga - mundo de la ensefianza - 3 afios de
antigiiedad como directora.

* La madre: mujer menor de 45 afios - marroqui - pariente de alumno - ha reali-
zado estudios de secretariado en Tanger - madre de 7 hijos.

2) Actores secundarios

¢ El hijo: nifio de 7 afios - marroqui - alumno medio - perturbador - menor de 7
hermanos.

* La maestra: mujer de treinta afios - belga - educadora - mas de 10 afios de anti-
giiedad.

Nota: I.a madre marroqui fue identificada en un segundo andlisis como persona de
origen urbano; sélo la informacién de que habia seguido estudios de secretariado en
Marruecos nos intrigaba. De hecho, la inmensa mayoria de la poblacién marroqui de pri-
mera generacion en Bélgica es analfabeta y perteneciente a un medio rural, por lo que
podiamos pensar que esta mujer, que habia realizado estudios de secretariado, debia de
tener una trayectoria particular. Después de la verificacion por parte de la directora que
habia relatado el caso, supimos que era originaria de Tanger, es decir, una gran ciudad
que tiene, ademds, una larga tradicién de acogida y de cosmopolitismo (Tanger se ha
beneficiado hasta no hace mucho de un estatuto de Ciudad Internacional, lo que hace de
ella una ciudad muy heterogénea, mestiza y europeizada). Esta informacion hace de esta
madre alguien muy especifico, mas cerca de nosotros que la mayoria de las demas
madres marroquies, con el objetivo sin duda particular de venir a integrarse aqui, tanto
como de desmarcarse de la comunidad de origen.

3) Relaciones entre los actores
La situacion presente se desarrolla de hecho en dos tiempos: primero se produce
una interaccién entre la madre (actor principal) y la maestra (actor secundario). A conti-

nuacion, y sobre esta base, tiene lugar la cita y el encuentro entre la directora y la madre,
momento del que nos habla propiamente el I.C. que se nos ha relatado.
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Primer tiempo: la discusion a propdsito del comportamiento del nifio entre la
maestra y la madre toma rdpidamente mal cariz, es decir, se convierte mas en una
confrontacidén que en una relacion: se encuentran en un cara a cara entre mujeres, lo
que justifica la llamada de auxilio por parte de la maestra a la direcciéon. De hecho, la
maestra, al principio en posicién superior, termina por encontrarse por la evolucion
de la interaccién con la madre, en posiciéon inferior. No sabe cémo hablarle, qué
decirle.

Segundo tiempo: la maestra que ha constatado su impotencia apela a la direccion,
que emprende su intervencion con una convocatoria escrita (oficial) a la madre. Es ésta
la raz6n de la entrevista que se desarrolla en el despacho de la directora. Las posiciones
de salida son claras: la directora, gracias a su estatus, convoca (desde una posicién supe-
rior) a la madre, quien, sospechando que no se la cita para felicitarla, se muestra desde
el principio a la defensiva. La entrevista que tiene lugar se presenta como un didlogo de
sordos. Desde su posicion defensiva, la madre se siente enseguida “atacada” y, como
reaccion, la toma directamente con la directora haciendo poco caso de su estatus (usted
es “racista”); la contrarreaccion de la directora (que no sale de su asombro, que estad com-
pletamente sorprendida) serd reproducir con mds fuerza (“focaliza”) lo que acaba de
comunicarle a la madre (lo que revela, pues, que razona a partir del mismo punto de vista
que la maestra con la que la madre ya habia entrado en conflicto)... Y asi seguidamente
en escalada.

En estos dos momentos, algo simétrico se produce y conduce a la madre a atacar,
como reaccién, a las mismas personas que son, en un primer momento, la maestra y, a
continuacion, la directora. ;Qué es lo que motiva tal actitud de la madre? ;Cudles son
las razones de tal reaccion?

4) Relaciones entre los grupos de pertenencia

Podemos situar aqui mds ampliamente la relacién entre los grupos de pertenencia
que son, por un lado, los profesionales de la educacion (tomados aqui como autéctonos
de la sociedad de acogida) y, por otro, los padres de origen marroqui (tomados aqui como
al6ctonos minoritarios en una sociedad de acogida): la divergencia como telén de fondo
estd en este caso ligada a la inmigracién de tipo econdmico que marca los intercambios
y relaciones entre Bélgica y Marruecos.

Ahora bien, hemos sefialado ya en qué medida la madre de la que se trata es una
excepcion en relacion con el conjunto de la poblacion marroqui de primera generacion
de emigrantes, y como se esfuerza, sin duda, en desmarcarse de ella.
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LA SITUACION Y SU CONTEXTO

1) Contexto

La entrevista entre los dos actores principales tiene lugar en el despacho de la
directora, y se produce como resultado de una citacién a la madre (redactada en la forma
exigida): el andlisis revela que la directora hace esta convocatoria de forma mecanica, es
decir, sin imaginar verdaderamente que pueda poner en tensién a la madre: en realidad,
,quién que reciba una citacién del colegio que concierna a su hijo no lo estaria? ;Se ha
visto una citacién a los padres por parte de la directora para felicitarlos por el buen com-
portamiento de su hijo? Ahora bien, la directora queria emprender un proceso de aper-
tura hacia esta madre, es decir, entablar un didlogo con vistas a restablecer una comuni-
cacion rota con la maestra.

La citacién por escrito de la directora es, pues, aqui, el motivo del conflicto en la
medida en que parece un instrumento poco adaptado al objetivo pretendido por la direc-
tora, ya que en lugar de significar una voluntad de didlogo y de superacién de un con-
flicto, induce més a un juicio de la institucién con respecto a los padres.

En conclusion, el desarrollo de los hechos relatados muestra en qué medida la
entrevista se construye (y permanecerd) en un modo de “defensa-ataque”, tanto en el
nivel de las palabras y contenidos intercambiados como en el nivel de los gestos y el len-
guaje corporal (alzan la voz, la madre se levanta de la silla y se acerca a la directora, pega
un puiletazo sobre la mesa del despacho).

2) Sentimientos y reacciones de choque

La madre se siente cuestionada en su papel de madre; se siente juzgada, desacre-
ditada, primero por la maestra, después por la directora. Se rebela contra esto, manifies-
tamente no lo acepta.

En cuanto a la directora, no sale de su asombro, estd estupefacta, se siente fra-
casada: pierde el control de la entrevista y de la situacidén. Se sentird decepcionada
como profesional (un golpe para su identidad profesional). Hace preguntas que revelan
mds aun que ha sido dafiada también en el plano personal: “;Por qué me trata de
racista? ;Qué le he hecho?”. La directora incluso ha sentido miedo: ;iba a llegar a las
manos y la iba a golpear? No obstante, después de un momento de desestabilizacion,
recobra el dominio de si misma y controla la situacion, calibrando su comportamiento
con el de la madre y colocando la entrevista en el mismo registro (el del cara a cara)
pero apoyandose ahora plenamente en su posicion (superior) como responsable del
centro.
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MARCO DE REFERENCIA CULTURAL

1) Marco de referencia de la directora

Para la directora, la buena madre es la que colabora con los actores escolares en
nombre del interés del nifio. En este sentido, la distincion “instruccion-educacion” es, en
su opinidn, secundaria: lo que es importante para el bien del nifio es ponerse de acuerdo
y trabajar juntos en complementariedad (escuela y familia). Concibe también que lo
esencial en la educacion de un nifio reside en lo que se hace en la familia. De ahi la
importancia que concede al contacto con los padres en general, y con esta madre en par-
ticular.

Esta colaboracion debe, en su opinién, construirse con tiempo, respetando lo que
unos y otros son como personas y en sus funciones respectivas.

Desde este momento, para ella, no se trata de juzgar a esta madre en relacién con
el comportamiento perturbador de su hijo: distingue por una parte el papel de la madre
y su responsabilidad (que ella dice respetar), y por otra, la actitud y el comportamiento
del nifio que ella intenta limitar con el apoyo de la madre. En efecto, para ella es normal
que un nifio haga tonterias, y eso no entrafia necesariamente un juicio de la madre.

Se puede de todas formas hacer notar, como prolongacion de lo que ya hemos
apuntado (ver el punto 4 del andlisis) que si la directora tiene por un lado la intencién de
(re)entablar una comunicacién con la madre, también ella esté en situacion (por el con-
texto) de resolver el “problema”.

Desde esta perspectiva, la directora intenta definir y distinguir lo que funciona y lo
que no funciona, es decir, enunciar “lo que origina el problema” en un momento dado.
Es una de las dimensiones esenciales de su mision como directora y responsable de un
equipo. Como profesional, no puede cerrar los ojos y debe intervenir. Cuestionar, ana-
lizar, distinguir, intervenir, son estas las caracteristicas de un modelo de representacion
que intenta circunscribir precisamente “el problema” a través de la buisqueda y el ana-
lisis de sus causas.

En su entrevista de “mediacion”, la directora estd, por tanto, dividida entre la con-
secucion de dos objetivos dificilmente compatibles: por un lado, escuchar a la madre
(con el fin de restablecer la comunicacién y de afinar su diagndstico), y por otro, res-
ponder a los ataques a su maestra (ha sido apelada y solicitada por la demanda de la
maestra). A través de los actos que ella plantea (citacion oficial, propuesta de una entre-
vista en su despacho, cercania en la entrevista, contenidos intercambiados) y a conti-
nuacién en el andlisis del I.C., se comprueba que la directora se pone en posicion de
alcanzar mas el segundo objetivo, lo que la madre presiente (desde su posicion defen-
siva).
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2) Elementos principales de la situacion de choque

Al menos tres elementos estructuran el choque cultural en esta situacién: en primer
lugar, esta claro que el incidente se produce alrededor de la imagen o la idea que se tiene
de lo que es una buena madre con respecto a la educacion de los hijos. La madre reac-
ciona en este terreno sintiéndose desacreditada por los actores escolares, y nada de lo que
dice la directora (que capta y comprende los presupuestos de la madre) no la tranquiliza
a este respecto, mds bien al contrario.

En segundo lugar, como prolongacion de este primer elemento principal, las pala-
bras intercambiadas en la situacién permiten entrever que parece estar jugandose algo
también en torno a la concepcidn de las funciones respectivas del colegio y de la familia
en la educacion de los nifios (las palabras “instruccion” y “educacion” se repiten en el
I.C. y su analisis). Esta distincion de las funciones del colegio (en términos de “instruc-
cion” y/o “educacion”) traduce una vez mdas en qué medida la madre (es ella quien intro-
duce esta distincion) conoce el “lenguaje y el debate en torno al colegio”, y lo utiliza en
su estrategia como madre a la defensiva.

El “racismo”, término introducido por la madre en relacion con los actores esco-
lares, debe leerse también como un elemento de la estrategia defensiva de la madre, y no
merece, pues, en nuestro andlisis, el estatuto de elemento principal: seria en realidad muy
sencillo centrar ahi nuestra atencién y concluir por ahi el andlisis.

Por el contrario, un tercer elemento es del todo esencial y sin duda menos aparente:
se trata de la forma con la que se define y limita el problema y de la manera de abor-
darlo. En efecto, ;qué es un problema? Y una vez definido, ;cOmo resolverlo, es decir,
como abordarlo? Se puede ver que este incidente pone en juego concepciones franca-
mente diferentes desde este punto de vista.

3) Imagen que se extrae de la madre

Es muy negativa, ya que aparece como alguien que se enfurece (agresiva) y no respeta
a su interlocutor. Incluso infunde miedo a la directora que llega a temerla fisicamente, lo que
hace de ella un personaje “pesado”, e incluso identificado como “relativamente peligroso”.

4) Marco de referencia de la madre

Madre de siete hijos, de los cuales seis han llegado a la ensefanza secundaria o
superior, esta mujer marroqui no puede oir decir que su hijo pequeiio se comporta mal

en el colegio o que da problemas. La sola alusion a ello la pone fuera de si, lo que nos
debe llevar a ver aqui una “zona muy sensible”.
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Efectivamente, ;qué es para ella una buena madre? En su opinion, una buena madre
es aquella que protege y defiende a sus hijos hagan lo que hagan, tanto en el colegio como
en la familia. Por mds que sea y desempeiie el papel de la madre “moderna” que sabe lo
que pasa en el colegio (de ahi su discurso basado en la distincién “instruccién-educa-
cién”), no queda menos ligada a una concepcion “tradicional” de su papel de madre.
Ademads, es de su pequefio de quien se trata, un nifio que se puede suponer querido y
mimado excesivamente por su madre, lo que hace de €l sin duda un “intocable”.

Instruida, habiendo educado a sus otros hijos que, por otro lado, han salido ade-
lante en el colegio, esta madre se siente ain mds en su derecho: “;Qué leccion me
pueden dar a mi de lo que pasa con mis hijos en el colegio?”, se pregunta ella sin duda.
De ahi sus reacciones defensivas, hasta la acusacion de racismo hacia la directora, que
no podia més que decepcionarla desde el momento en que retoma el diagnéstico ya ela-
borado por la maestra en un primer momento.

(Es ella, por tanto, totalmente hermética a la idea de “problema” que concierne a
su hijo? No ciertamente en si misma pero si en la practica. Como toda madre debe de
saber que sus hijos son susceptibles de hacer tonterias, pero no quiere admitirlo o reco-
nocerlo, ni siquiera oirlo decir. Al contrario, defiende a su hijo y, de camino, su propio
papel: en realidad, para esta madre, el hecho de que un nifio haga tonterias es una cosa
natural, normal; entonces ;jen qué puede ser problematico? Es, pues, en el hecho de fijar
la importancia de esta tonteria y calificarla como problema donde radica el problema a
los ojos de la madre.

En efecto, para la madre, la primera definicién del problema (el de los actores
escolares al que no se aviene la madre) hace del nifio un “problema” y afecta a su res-
ponsabilidad cuestiondndola directamente como madre, aun cuando hace de la educacion
y la instruccidn de sus hijos una prioridad esencial.

La segunda definicion (implicita, de la madre, con la que no estdn de acuerdo los
actores escolares), supone, para quien quiera oirla en positivo, una critica radical del
colegio en su funcién de socializacién: ella pone de relieve, en otro nivel, las dificultades
del colegio para asegurar la insercion de los nifios de las clases populares y/o de las
poblaciones de origen extranjero, a lo que ella, no obstante, aspira.

Por tultimo, terminemos apuntando en qué medida esta madre parece “hibrida”, a
la vez en la “tradicién” y en la “modernidad” (cf. nuestro modelo de anélisis), es decir,
se sittia en un proceso de aculturacion avanzada y desarrolla sin duda estrategias com-
plejas. Pero no oye y no puede captar la oferta de colaboracién (poco clara por el con-
texto) que le dirigia de buena fe la directora.

Por una parte estd claro que esta madre emplea y desarrolla para ella y sus hijos
estrategias de ascension social. Insiste, en efecto, en el hecho de que ella misma ha rea-
lizado estudios y de que es secretaria (ella no es cualquiera, es decir, no como las demads
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madres marroquies). Por ello sabe de la importancia del colegio para el porvenir de sus
hijos y obra, asi lo cree, en consecuencia (sus hijos han salido adelante y ella presume
de ello).

Por otro lado, es manifiesto también que esta madre desempefia su funcion a partir
de una concepcidn de tipo tradicional, con el entusiasmo de una madre mediterranea que
se desvive por su benjamin: no estd muy lejos en relacion con el discurso de los actores
escolares, discurso que ella podria comprender y que comprende sin duda, pero que no
puede aceptar, ni incluso oir con respecto a su “varoncito”.

;Y DESPUES?

Cuestiones de fondo para un cambio en las prdcticas profesionales

Hay que senalar varias cuestiones a partir de este caso. Mencionemos, como resul-
tado de lo que acabamos de decir, que la situacion nos hace ver, en primer lugar, la com-
plejidad paraddjica e incluso desconcertante de una madre de origen extranjero en pro-
ceso de aculturacion forzosa. No estamos ante un tipo del que podemos sacar provecho,
sino ante una madre procedente de una construccion identitaria mucho mas compleja de
lo que en un principio se hubiera podido creer. En este sentido, este caso desdefia un ana-
lisis de esquemas simplistas.

Una pregunta se plantea en el andlisis de ese incidente: ;Ddnde estd el padre? Y
mads adn: ;no seria el “interlocutor vdlido” en esta situaciéon? En efecto, en una lectura
tradicional, es al padre a quien le incumbe asegurar el castigo de los hijos (sobre todo de
los varones) y la representacion externa de la familia, mientras que corresponde a la
madre protegerlos por encima de todo. Ahora bien, en nuestra situacion, es siempre esta
madre, que sabemos desvinculada de su cultura de origen, quien se traslada siempre al
colegio y sigue de cerca de sus hijos. ;Es ella la unica figura adulta para sacar adelante
a esta familia numerosa que seria asi uniparental? ;Ha sido repudiada y en qué circuns-
tancias? ;Se tratard de una decision individual, indice de una “liberacién asumida” de las
estrictas obligaciones de los papeles tradicionales? No conocemos practicamente nada
de ello, pero sin duda serfa oportuno saber bastante mas.

A propésito de la intervencién de la directora: una vez mds, percibimos en esta
situacion la importancia de la funcidn de la direccion de un centro escolar. Aqui, en par-
ticular, se ilustra la dimensién de la “mediacién / negociacién” inscrita en la préctica
cotidiana de este cargo. Personaje que garantiza en ultima instancia un nimero increible
de situaciones tan diversas como imprevisibles, el director debe reflexionar detenida-
mente sus intervenciones cuando a menudo no dispone del tiempo (y la distancia reque-
rida) para pensar su “labor de mediacion”.
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En este incidente, asi pues, habria sido util distinguir (de haber dispuesto del
tiempo y la distancia necesarios) los dos objetivos “relativamente incompatibles” que
perseguia la directora, como ya hemos indicado. Tener presente esta distincion permite
a continuacién considerar una intervencion doble en el tiempo:

1.- Primeramente, establecer una comunicacién comprometida que signifique
atencion y escucha hacia la madre, informdndola, si es necesario, de que tendrd lugar un
segundo encuentro para solucionar de una vez el problema definido y diagnosticado en
comun.

2.- A continuacion, intentar solucionar el “problema”, pero procurando integrar los
diferentes acentos (o aspectos o versiones) de éste, es decir, integrando a cada uno de los
interlocutores en la busqueda de una solucion para el bien del nifio y que satisfaga en lo
posible a los actores.

El interés esencial de la distincion planteada estd en el hecho de que libera al
primer tiempo (y a la realizacién del primer objetivo de base del que depende el
segundo) de la presion y conduce necesariamente al segundo momento y la consecucion
del segundo objetivo. Del mismo modo que una buena comunicacion previa permite y
facilita una busqueda de solucion concertada, una busqueda de solucién estd la mayor
parte de las veces condenada al fracaso cuando existen tensiones o las posiciones defen-
sivas estdn muy establecidas.

A falta de tal distincion, se retinen las condiciones para perjudicar a las personas
en lo que son (es en principio el caso de la madre marroqui que estd afectada como
madre) asi como en cuanto que profesionales de la educacion (es el caso de la directora
afectada a titulo doble: primero como persona, luego como profesional: “Me he sentido
desacreditada, privada de mi misién”, nos dice ella en su I.C). Se constata aqui uno de
los impactos del choque cultural. Este nos empuja y nos devuelve a la impotencia en
relacién con lo que el profesional estima mads: el choque atenta contra la mision que sus-
tenta al profesional y le da sentido. Es “la identidad profesional” la que se encuentra per-
judicada.

Desde este momento, y a la luz de lo que precede, conviene interrogarse tanto a
proposito de las practicas autométicas como la citaciéon de un padre, como en relacion
con los bloqueos recurrentes en la comunicacion (buscar en ella un sentido positivo).
(Coémo hacer de la cita y mds ampliamente del “contacto con los padres” un util de tra-
bajo y de integracion de los actores para el bien del nifio (el seguimiento y el éxito de su
escolaridad en mejores condiciones)?

Atreverse a hablar en calidad de “yo”, es decir, saber activar los recursos
propios que van més alld de las fronteras y limites de nuestras funciones profesio-
nales o formales, constituye sin duda una de las mejores ayudas relativamente a
nuestro alcance. La identificacién se produce entonces con mayor soltura, facili-

<
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tando el reconocimiento y el respeto entre las partes en la comunicacion. Por el
contrario, nuestra situacién ilustra el caso opuesto. La directora, poco entregada en
la entrevista, recobra el dominio de si apoyandose en su funcién formal, esa que le
permite “salvar el pellejo”, pero a costa de romper una relacién con la madre: la
situacion de cooperacion prosigue su deterioro después de esta ruptura de rela-
ciones.
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FICHAN.°5

La negociacion intercultural

OBIETIVOS:
- Conocer la fundamentacion tedrica de la negociacion intercultural: obje-
tivos, mecanismos, valores, limites, factores de éxito y fracaso, etc.
- Experimentar un proceso de negociacion intercultural figurado.
METODO:

- Caso practico. Mayoria y minoria.
- Caso practico. El comedor escolar.
- Caso practico. Entre pueblos, un colegio donde crecer juntos.

Tres condiciones previas para la negociacion intercultural

La primera consiste en reconocer que se trata de un conflicto de valores entre
personas de culturas diferentes y que no se trata de conductas aberrantes, anormales, que
hay que modificar o inhibir.

La segunda condicion implica considerar al otro, como igual a mi en el valor
de su argumento, sin lo cual no puede hallarse ninguna solucién. De ahi la impor-
tancia que se conceda a su poder y a su punto de vista. Hay que mirar al otro como un
igual y saber que su proceso tiene una légica. Lo cual no quiere decir que su proceso
sea también el mio. Hay que conceder al otro el mismo grado de racionalidad que a
uno mismo. Asi, en el conflicto clasico y a veces violento, que enfrenta a un padre
musulmén con su hija, hay que tener en cuenta la légica del padre pero reconociendo
la legitimidad de los deseos de la hija a una mayor libertad, ya que ésta ha sido socia-
lizada en un sistema educativo distinto al de su padre. Problema delicado que conviene
abordar mediante la negociacion y no imponiendo de repente una solucién desde fuera:
un plante de la hija seria considerado como una violencia, que podria desencadenar
reacciones negativas, origen de disfunciones familiares graves, patologia mental,
delincuencia, etc.

La tercera condicion es que la aproximacion sélo puede hacerse en los dos sen-
tidos, el uno hacia el otro, para ser punto de partida de un cambio en ambos lados, admi-
tido conscientemente por cada uno. Este paso de acercamiento consiste en el despliegue
de un espacio de evolucién para el profesional en primer lugar.

Acercamiento inhabitual en él, ya que casi siempre se piensa que es el otro el que
ha de cambiar, que es el otro quien necesita una cierta flexibilidad ante los agentes
sociales y las instituciones que ellos representan. De ahi la importancia de una negocia-
cion previa entre los profesionales y los que deciden en sus instituciones.
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Una negociacion postula cuatro elementos

1. Existencia de un conflicto y deseo expreso de acabar con €l. El conflicto es previo
a la negociacién y su causa.

2. Existencia de dos interlocutores con intereses distintos. Con diferentes grados de
poder, pero nunca un poder absoluto sobre el otro.

3.Los costes del acuerdo deben ser inferiores a los costes del desacuerdo.

4. Voluntad de las dos partes para renunciar a algunas cosas a las que ambos dan valor
en el conflicto. Se debe estar dispuesto a abandonar la postura inicial y manifes-
tarlo en algin momento.

Preparacion de la negociacion

Es un proceso previo y continuo, no una tarea del dia anterior ni algo a realizar
durante la negociacion. Incluye:

* Definicion de objetivos (objetivos que tengo que alcanzar, que pretendo, y que
me gustaria).

* Conocimiento del contrario.

* Formulacién de hipétesis sobre la otra parte.

* Acumulacién de informaciones.

* Revision de anteriores negociaciones.

* Planificacién de una estrategia.

* Eleccién del equipo negociador y asignacion de funciones.

Elementos a tener en cuenta durante la negociacion:

* Estar atentos a la acogida y a los protocolos de presentacién en la cultura del
interlocutor.

* Poner en prictica la empatia, reformular y captar las palabras claves que el otro
utiliza.

* Reconocer el propio desconocimiento, preguntar, descubrir las evidencias del
sistema del otro. Preguntar siempre y dejar a un lado lo que ya cree que sabes.
Para descubrir el sistema del otro hay que preguntar: ;qué es importante para ti?
Y preguntarme: ;Qué es importante para mi?

* Desconfiar del etnocentrismo.

* No dejar pasar los implicitos y los malentendidos.

* No caer en la culpabilizacién.
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* No dejarse llevar por el paternalismo.

* Identificar bien el objeto del conflicto.

* No encerrarse en las formalidades.

* Concederse tiempo.

* No volver constantemente sobre la misma idea.

e Clarificar y estar dispuesto a modificar mi objetivo.

* Hacer patente la ganancia comun. Mostrar al otro lo que puede ganar.

e Evitar el lenguaje técnico.

* Hacer una clasificacion segtn necesidades.

* Hacer sugerencias constructivas y de ayuda técnica para los proyectos seleccio-
nados.

Nota: Las distintas negociaciones pueden ser grabadas en video para su posterior
andlisis entre todos los asistentes.
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Caso practico 1

Mayoria v minoria

1. Dos delegaciones van a negociar. Una es de un pais rico, Mayoria, y otra es de un
pais empobrecido, Minoria. La primera visita a la segunda.

2.Hay dos observadores uno por cada delegacion, que anotara los objetivos, las
estrategias, los cambios, etc... Tanto en la fase de preparacién como en la reali-
zacion.

3.Se entrega a cada delegacion sus propias instrucciones pero desconocerdn las de
la otra.

Instrucciones para la delegacion de Minoria

Sois habitantes de Minoria. No es un pais reciente, sino muy antiguo, con una
historia gloriosa y una rica cultura. Por desgracia, ha sido dominado por otras
naciones durante tanto tiempo que apenas acabdis de recuperar el sentimiento de
independencia y dignidad. Al fin habéis logrado sacudir el yugo de esos paises que
os dominaron y explotaron durante tanto tiempo. Sois lo bastante celosos de
vuestra libertad tan duramente conseguida como para desear dirigir el pais a
vuestro modo.

Por desgracia, uno de los problemas que os preocupa reside en la falta de
recursos naturales. Por el hecho mismo de haber padecido la dominacién de otros pue-
blos, no habéis podidos desarrollar vuestros recursos, ya que, no disponéis de la tec-
nologia necesaria. La pobreza constituye un problema en vuestro pafs, pero habéis
aprendido a convivir con ella e incluso la habéis aceptado como vuestro modo natural
de vida.

Es el aniversario de vuestra independencia y buscdis un centro de interés bien ele-
gido para estimular vuestro orgullo nacional, un monumento, un simbolo o algo equiva-
lente. Vuestra tarea consiste en hallar por medio de la discusion entre vosotros una
especie de monumento que habrd de simbolizar el orgullo nacional. Lo queréis construir
con los materiales y recursos que tenéis al alcance de la mano. En parte queréis tenerlo
por orgullo pero también es cierto que no tenéis dinero para importarlo y no queréis
endeudaros con el extranjero. Sobre todo, tenéis muchas reservas hacia donativos
ligados a cldusulas politicas.

Acabdis de recibir una nota del Ministro de Asuntos Exteriores segtin la cual un
grupo de personas de Mayoria llegard dentro de 20 minutos. Aunque nunca habéis
estado con alguien de este pais, lo conocéis bien por ser una de las primeras potencias

57



La gestion de la multiculturalidad en la escuela

mundiales con recursos inmensos. Aprecidis sus sugerencias y alguna ayuda pero recha-
zéis cualquier forma de proteccién y desedis firmemente realizar vuestro proyecto.
Durante siglos habéis sido dominados por otras naciones y tenéis miedo al caballo de
Troya.

Instrucciones para Mayoria

Sois felices ciudadanos de mayoria, uno de los paises mds desarrollados del
mundo. Vuestro pueblo ha superado totalmente la lacra de siglos anteriores: epidemias,
hambre, poca produccion, analfabetismo, etc. Entre vosotros la gente no ha de preocu-
parse por sobrevivir, sino de aprovechar las posibilidades de éxito personal que ofrece
una tierra de abundancia.

Desgraciadamente, hay otros paises que son muchisimo menos afortunados.
Vuestros conciudadanos estdn preocupadas por tales problemas, ya sea, porque se
sienten culpables de tener tanto mientras otros tienen tan poco, ya sea por que se dan
cuenta de que el mundo se verd amenazado de inseguridad permanente mientras siga cre-
ciendo el desequilibrio creado por la tecnologia y la riqueza.

Impulsados por vuestro interés real por estos pueblos empobrecidos y por
vuestro idealismo, habéis decidido ir a un oscuro y pequeno pais llamado Minoria, una
nacién pobre y subdesarrollada llena de contrastes: la abundancia y la carestia, unos
dirigentes ricos y mendigos con hambre, edificios nuevos y chabolas sin agua ni luz,
doctos profesores y campesinos analfabetos. Detras de una brillante fachada, las esta-
disticas revelan una realidad muy distinta respecto al hambre, las enfermedades y el
paro.

Minoria es un pais joven en el mundo de hoy y sus dirigentes no tienen expe-
riencia. Entre ellos se arreglan las cosas de una manera un tanto curiosa, sin relaciéon con
las necesidades reales del pais. Minoria tiene necesidad de muchas cosas. Lucha por una
supervivencia en este mundo moderno, pero muchos temen que no lo consiga. Su pri-
mera necesidad estriba precisamente en establecer con urgencia un orden de prioridades
entre aquellos recursos que mas necesitan.

Ademas, el pais tiene otras necesidades técnicas que deben completar las que le
faltan. Por tltimo, necesitan ayuda técnica para poder estar seguros de que lo que cons-
truyen va a durar, y lo que poseen serd utilizado para fines adecuados.

Tenéis 20 minutos para reflexionar sobre vuestras propuestas de asistencia antes de
llegar al pais. Una vez alli, ellos van a esperar de vosotros que le ayudéis a construir un
proyecto importante para beneficio del pais y que le secundéis en la ejecucion de ese
plan utilizando los materiales que tenéis a mano. Tened presentes que seréis juzgados en
funcién de vuestras actitudes para ayudarles.
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Instrucciones para los observadores:

A) Fase de preparacion:

- Observar los aspectos formales de la negociacion.
- Anotar los objetivos que pretende cada grupo.

- Estrategias y reparto de roles.

B) Realizacion:

- Anotar como hacen la acogida

- Cémo persiguen su objetivo y si cambian de roles

- Qué estrategias siguen y si la llevan a cabo

- Calidad de la comunicacién: empatia, lenguaje no verbal, si tiene en cuenta el
marco de referencia del otro...

- Elementos perturbadores

- Resultado de la negociacion.
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Caso practico 2

El comedor escolar

En un colegio publico de una localidad que empieza a recibir la presencia de inmi-
grantes se plantea el siguiente conflicto:

Un hombre marroqui musulmén solicita que su hijo asista al comedor escolar
del que dispone el colegio. Tras los primeros dias, el hijo le cuenta al padre que no
toma la mitad de las comidas porque tienen cerdo. El padre acude muy enfadado al
colegio para hablar con el director y le explica lo que sucede exigiendo que a su hijo
le hagan comidas sin cerdo. A lo que el director le contesta que lo entiende y que lo
va a tratar.

El director expone el caso en el claustro, pero uno de los profesores le recuerda
que hacia unos meses le denegaron a un padre que era vegetariano la peticiéon de que
a sus hijos les pusieran un menu vegetariano. Si se hace una excepcion con los
musulmanes se tendrd que hacer con todos, y entonces se tendrd que montar un
buffet libre. A lo que el tesorero replica que con el presupuesto y el equipo de cocina
que se dispone es imposible. Otro de los profesores dice que hay que tener mucho
cuidado, ya que, si no se accede a la peticiéon del padre podria denunciarles a los
medios de comunicacién por racismo, como ya ha pasado en otros sitios, y se podria
armar una buena.

Ante tal situacién el director decide reunir a las partes implicadas para intentar
llegar a una solucion.

Instrucciones para los personajes:

DIRECTOR. Se le presenta el conflicto y reiine a las partes para intentar buscar
una solucion.

TESORERO. Si se cambia el menii vinico por varios platos, significard el aumento
de presupuesto que no se tiene. La subvencion de la Delegacion dificilmente aumentard,
por lo que se tendrd que aumentar la cuota de los padres.

PROFESORES. Libre participacion. Se hardn su propia opinion.

PADRE MUSULMAN. Su hijo no puede y no va a comer cerdo.

PADRE VEGETARIANO. Deben respetar mi libertad de ideas y eleccion.
Reivindicar mi derecho.

PRESIDENTE DEL A.P.A. Defender el interés de la mayoria de los padres.

COCINEROS. Van a cobrar lo mismo por trabajar mds. Necesitardn mds dinero
para las compras.
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Caso practico 3

Entrepueblos, un colegio donde crecer juntos

La situacion simulada transcurre en un colegio publico (Entrepueblos) de la
comarca del Poniente almeriense.

Se trata de un colegio en el que hay alumnos de muy diversas procedencia sociales,
culturales, religiosas, etc. Esta diversidad supone una gran riqueza para el centro pero, al
mismo tiempo, también genera situaciones de confusion y algunos conflictos.

Es preciso sefialar ademds que hay bastantes alumnos con grandes carencias para
poder seguir el desarrollo de la explicacion de los maestros por desconocimiento del idioma.

A todo lo anterior hay que unir una dificil situaciéon de masificacion, hay algunos
cursos con mas de 35 alumnos, y un nimero muy ajustado de profesores; situacion ésta
que hace més complicada la tarea cuando se presentan algunas bajas de profesores.

En la comunidad educativa se vienen detectando enfrentamientos y tensiones ante
la nueva situacion. Las iniciativas de apoyo a los nifios inmigrantes se ven con recelo por
parte de los padres espafioles que lo interpretan como abandono de sus hijos, y se han
generado incluso divisiones y enfrentamientos en el claustro.

El Director ha recibido varias quejas tanto de sus compafieros, de la Asociacién de
padres, de la propia Delegacién y de la Asociacion para la Convivencia intercultural en
“Entrepueblos”, por lo que ha decidido abrir un espacio de didlogo y de negociacion para
tratar de encontrar salidas a la situacion creada.

Para esta sesion han sido invitados a participar:

1. Una representacion del claustro.

2. Miembros del Seminario Permanente de Asuntos Interculturales, que quieren pro-
mover experiencias piloto en la gestién de la multiculturalidad.

3. Asociacion de Padres, preocupados por el descenso en la calidad de la ensefianza,
de lo que culpan, en gran medida, al elevado niimero de nifios y nifias inmigrantes
que hay en el colegio.

4. Representantes de la Asociacion para la Convivencia Intercultural, de reconocida
experiencia en la mediacion de conflictos culturales.

Contenidos de los roles a desempeiiar:
Representantes del claustro.

Estan dispuestos a participar en un proceso de formacion y esforzarse al maximo
para que los nifios y nifias de su clase aprendan a respetarse en sus diferencias.
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Demandan a la Delegacion que preste una atencion especial a este colegio y entre
otras salidas solicitan que en sus aulas haya un descenso en la “ratio” de alumnos, argu-
mentando que hay un esfuerzo “extra” al tratarse de un colegio donde hay una gran
diversidad de culturas y dificultades lingiiisticas de algunos nifios.

Quieren apoyar a los nifios y nifias inmigrantes pero tienen miedo ante los recelos
con que éstas estdn vistas por parte de algunos padres espaioles y pretenden que cam-
bien estos recelos de los padres asi como una mayor implicacion en el desarrollo de acti-
vidades de convivencia intercultural.

Por encima de todo quieren que cambie la situacién en el colegio para lo que
pondran el maximo esfuerzo en conseguirla, estdn abiertos a recibir y proponer
diferentes iniciativas para superar los retos que tiene en estos momentos el
colegio.

Su lema principal es “juntos podemos”, de ahi que estén dispuestos a implicarse,
pero al mismo tiempo exigen la participacion del resto de entidades que tienen alguna
responsabilidad en la marcha del colegio.

Los miembros del seminario permanente.

Su objetivo principal es poner en préictica un proceso de formacion experimental
de tres afios y quieren que el Colegio “ENTREPUEBLOS” lo asuma.

Pueden facilitar una serie de recursos, y sobre todo, sugerencias pedagdgicas, para
mejorar la convivencia intercultural.

Encuentran la oposicion, indiferencia o escepticismo, de algunos maestros que no
quieren asumir el esfuerzo que se les pide y de los padres que no quieren que el colegio
se especialice en gestion de la multiculturalidad porque esto conllevara el que lleguen
mads nifios y nifias de otras culturas.

Aunque no tienen poder ejecutivo, si que tienen la facultad de elevar informes y de
trasladar las demandas a la Delegacion. Cuentan con cierto poder de presién y son bien
considerados entre los responsables provinciales del Sistema Educativo.

La asociacion de padres.

Amenazan con llevarse a sus hijos del colegio si siguen llegando nifios y nifias
inmigrantes y gitanos. El argumento mds fuerte que utilizan es que han constatado que
durante los ultimos afios estd bajando el nivel de aprendizaje de sus hijos, y lo achacan
a la llegada de los nifios de otras lenguas y culturas.

Tienen miedo ademds de que sus hijos puedan terminar aprendiendo las costum-
bres de los nifios/as musulmanes.
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Su papel es muy reivindicativo, exigen soluciones con energia aunque, si se garan-
tizan mejoras en la calidad de la ensefianza de sus hijos, bajardn el liston de sus exigen-
cias y su actitud serd mas razonable.

Hay algunos recelos ante las iniciativas especificas que se ponen en marcha a favor
de la integracion de los hijos de los inmigrantes, algunos piensan que “todo es para los
inmigrantes”, y otros que si se siguen atendiendo bien a estos niflos y nifias el colegio
terminara siendo un colegio de inmigrantes.

A la Asociacion para la Convivencia Intercultural la ven como volcada en el apoyo
de los nifios inmigrantes y que no se ocupa de sus hijos, por lo que tienen muchos recelos
a que esté presente en el colegio y participe en las actividades del centro.

Podrian apoyar econdmicamente algunas actividades pero les cuesta implicarse y
participar.

Representantes de la asociacion para la convivencia intercultural.

Se trata de una Asociacion en la que hay personas inmigrantes, sobre todo marro-
quies, y de la sociedad espafola.

Estdn convencidos de que es posible la convivencia intercultural y que supone
un gran enriquecimiento para todos los niflos y nifias, pero estan de acuerdo con los
padres en que hay que contar con mejores recursos humanos pedagdgicos para
evitar que se produzca de hecho una bajada en el rendimiento y calidad de la ense-
fanza.

Estan dispuestos a participar en la organizacion de actividades interculturales en el
colegio.

Hasta la fecha prestan apoyo a nifios inmigrantes con especiales dificultades e
imparten clases de lengua materna.

Estan dispuestos a prestar apoyos a grupos mixtos como estrategia para favorecer
la convivencia intercultural y corregir deficiencias en el proceso de aprendizaje en
diversas materias.

Tienen el problema de no contar con medios econdmicos suficientes, ni el nimero
necesario de voluntarios cualificados y han de encontrar quien les apoye.

La Asociacion de Padres se muestra muy precavida ante ellos.

Proceso a seguir en el juego de rol.
1. Presentacién en gran grupo de las instrucciones generales, las informaciones

comunes sobre la situacion sobre la que se va a realizar el trabajo de negociacion,
y por ultimo creacién de equipos y reparto de papeles.

63



La gestion de la multiculturalidad en la escuela

2. Preparacion de la negociacion y la estrategia a desarrollar por cada uno de los
equipos para lo que contardn cada una de las instituciones de un lugar indepen-

diente identificada con rétulos.
3. Inicio de los contactos e intercambios entre las diferentes instituciones implicadas

en la negociacion.
4. Sesion plenaria en la que se desarrollard propiamente el ejercicio de negociacién.

5. Evaluacion.
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OBIJETIVOS:

METODO:

Formacion del profesorado

FICHA N.” 6

Los modelos profesionales conscientes e inconscientes

Tomar conciencia de la propia identidad profesional.

Tomar conciencia de la importancia de la historia personal en la manera en
la que desarrollamos nuestra profesion.

Constatar la diversidad de modelos profesionales en un mismo centro.
Dar un valor al propio modelo y al de los demas.

6.a. Dindmica de los dibujos del colegio.

6.b. Analisis de la practica educativa (antes, durante y despues de cada
clase).

6.c. Lectura y reflexion del texto “; A quién pertenecen los nifios de los
migrantes”.
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FICHA N.” 6.a

El juego de los dibujos del colegio

Esta dindmica puede comenzar con una lluvia de ideas con el titulo: El profesor es
una persona...

De todos los calificativos que se anoten, en subgrupos los participantes deben
escoger solo tres.

Los resultados se pueden aprovechar para ilustrar una sintesis tedrica final sobre la
dificultades de los profesores (afiliacion de los nifios al colegio, miedo a la pérdida de
identidad, etc.)

Seguidamente, en pequefios grupos de tres o cuatro, los participantes deben dibujar
sobre paneles su vision del colegio.

Las instrucciones son las siguientes:

* No se permite ningtn texto en los paneles.

e Utilizar los colores (rotuladores) y ser creativos.

* Los dibujos deben mostrar cémo los actores del colegio (director, profesores,

niflos, padres) se sitdan los unos en relacién con los otros.

* La mitad de los grupos debe representar el colegio tal como es realmente (la

situacion dominante), la otra mitad dibuja el colegio tal como deberia ser (situa-
cién ideal).

Cuando se acaban los dibujos, son analizados (siempre en pequefios grupos). Las
preguntas son las siguientes:

- (Cémo estédn representados los distintos actores?

- ;Coémo estén situados a nivel espacial?

- (En qué relaciones estin representados?

- ;(Cudles son las constantes en los dibujos?
(Cuales son las divergencias?
(Qué diferencias existen entre la situacion dominante y la situacion ideal?
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FICHA N.” 6.b
El modelo dominante de enseiianza

Por grupos, los participantes deben rellenar el esquema siguiente referiéndose a su
préactica corriente, en una sesion del curso:

Las tareas del profesor de los alumnos De los padres
Antes:

Mientras:
Después:

El andlisis con el conjunto del grupo permite extraer los diferentes modelos
dominantes.
Por pequefos grupos después, los participantes deben responder a las preguntas
siguientes:
- (Por qué trabajan los profesores de esta manera?
- ;Cudles son las teorias pedagdgicas a las que se refieren para justificar su fun-
cionamiento?
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FICHA N.° 6.c

LA quién pertenecen los niiios de los migrantes?

Sintesis de la sesion:
Los participantes deben reaccionar a la lectura de un texto de T. Nathan titulado:
“¢A quién pertenecen los nifios de los migrantes?”.
En grupo, deben a continuacién ellos mismos responder a esta pregunta.
Cuando el trabajo ha terminado el animador empieza el andlisis del texto con los
participantes. Este andlisis permite:
* Sacar a la luz los diferentes puntos de vista a propdsito de la pregunta planteada.
El autor del texto denuncia una apropiacion por el Estado francés y sus institu-
ciones de los nifios de las familias inmigrantes. Para el autor los nifios pertenecen
a sus familias. Los participantes pueden tener opiniones muy diversas a este res-
pecto, lo que conlleva generalmente debates muy ricos. Los formadores deben
clarificar sus propios puntos de vista, sin transmitirlos al grupo hasta que éste
haya construido su respuesta.
e Clarificar las diferentes interpretaciones del término “pertenecer’”: ser propiedad
de, ser responsabilidad de, estar ligado a.
e Sacar a la luz las dificultades de los participantes para aceptar y presentar la
diversidad de puntos de vista existentes en el grupo sobre un asunto de esta natu-
raleza.
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A QUIEN PERTENECEN LOS HIJOS DE LOS INMIGRANTES?

Se dice que la violencia mas inhumana imaginada por los turcos del siglo XVI para
vengarse de los cristianos consistié en raptar a nifios pequenos, educarlos en la fe musul-
mana estricta, ddndoles un entrenamiento militar intensivo y constituir con ellos unas
tropas especiales, los jenizaros, para luchar contra sus propios padres. Son casos de otros
tiempos, se nos respondera. Pero no tanto, salvo los modales més “light” que son de hoy.
Veamos algunos ejemplos:

Aeropuerto de Roisy. La familia Séfocles se dirige a la ventanilla de pasaportes.
Alguien les espera. ;El abuelo?, ;Un tio o un primo?, ;Un amigo de la familia?... {No!,
la Policia francesa y un representante de la Ayuda Social a la Infancia. En cuanto llegan
a tierra francesa, los servicios del Estado les quitan sus cuatro hijos de un afio y medio
a siete anos y dejan que la pareja se vaya sola y desamparada. Han sido acusados de
raptar a sus propios hijos. Buscados por la Interpol, extraditados y entregados por los ser-
vicios del pais en que habian pedido asilo.

jCuriosa historia! La voy a narrar. La madre tuvo un momento de delirio como
consecuencia del parto de su primer hijo. Intervinieron doctos psiquiatras y trabajadores
sociales militantes. Tratamiento drdstico del mal: hospitalizacién de la madre y el nifio a
una casa-cuna. Consecuencias: un afio después, un segundo hijo, segundo delirio puer-
peral, segunda confiscacién del nifio... y asi hasta cuatro veces. Un buen dia, el sefior y
la sefiora Séfocles, pareja originaria de las Antillas, de piel demasiado negra y psicologia
demasiado complicada, deciden exiliarse y denunciar al Estado francés. En mala hora se
les ocurrid. Ya sabemos lo ocurrido, en nombre de la medicina, de la higiene, del derecho
a la salud, del derecho de los nifios, del derecho... ja qué?

Conoci a esta familia cuatro afios después de su regreso forzoso a Francia.
Trabajamos mucho con la madre explorando juntos el recuerdo de su padre, un temible
curandero que continuaba transmitiéndole poderes en suefios; recorriendo con ella las
visiones de su madre, fallecida hacia 15 afios y que volvia a pedirle una sepultura con-
forme a la tradicion ancestral.

Después de hablar mucho, indicamos a la pareja los ritos necesarios, las protec-
ciones para los nifos, los apoyos morales en la comunidad de origen... Y todo ello pro-
vocando explicitamente entre todos nosotros las ideas mismas que le valieran todo tipo
de calificativos psiquidtricos. Asi, poco a poco se volvieron a estructurar. Aunque es
verdad que para lograrlo tuvimos que dejar hablar a los muertos, afrontar a brujos cani-
bales, negociar con todo tipo de espiritus para que, progresivamente, fuesen constru-
yendo un sentido... y que fuese conforme a su cultura, a lo que ellos son.

Cuando la hija de Sulimané cumpli6 4 afios, su padre la mandé al pueblo con el
abuelo que queria tenerla consigo. Pero Aminata, una nifia débil que crecié entre los
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humos de las fabricas, no logré aclimatarse ni al calor de la arena ni al calor de las rela-
ciones del pueblo. Y echaba mucho de menos a su madre, la generosa Awa. Cayd
enferma. Sulimané corri6 a Mali a buscarla: Aminata se habia quedado vacia bajo el sol.
Con sus miembros flacos, inertes y el vientre hinchado de pardsitos, esperaba muda la
asuncion del ultimo silencio.

Su joven padre llegd justo a tiempo. Desoyendo a los ancianos que le aconsejaban
consultar a un adivino, se llevo a su hija a los hospitales de los blancos. Alli los médicos
atacaron curiosamente los pardsitos, los microbios y los bacilos. ;Pero quién se preocupd
de los seres extranos que poblaban los suefos asustados de la pobre nifia? A los 10 afios,
en Paris, Aminata no sabia en qué lengua comunicar sus miedos, empez6 a escaparse de
casa y a vagabundear por la noche. ;Quién la llamaba fuera de la casa de su padre?
¢ Quién queria robar esta nifia preciosa al pueblo de los marabus negros del Sahel?

Sé cual es la respuesta a esta pregunta: era la cristiandad francesa, por mediacién
de sus soldados de la beneficencia social. De repente los trabajadores sociales cayeron
sobre la casa de Sulimané como una plaga. Armados con argumentos humanitarios, con
teorias sicoanaliticocristianas, ayudados por sus jueces, por sus doctores alimentados
con un pensamiento momentaneo hecho con puré de palabras -pronunciadas por el
ultimo gurd de moda. Pretendieron que la nifia huia de los tocamientos sexuales de su
padre -;todavia no habran llegado esos salvajes a la prohibicién del incesto?-, que la
maltrataba ignominiosamente -;no hay una, vuelta a la barbarie en esos pueblos?- y que
estaba preparando la ‘venta’ de la nifia a un viejo lubrico e impotente, -;acaso no tratan
a las mujeres como animales?

En este caso Sulimané se libr6 de la carcel porque logré probar que su hija no
sufrié ningin maltrato sexual. Pero ;quién podrd borrar la irreparable fractura entre
padre e hija? ;Quién podré restaurar la ‘sustancia soninké’ que perdi6 Aminata durante
los dos afios de residencia forzada en un hogar de acogida?; ;como reparar el dafio oca-
sionado por el profundo sentimiento de culpabilidad de la nifia?

Pero en estos casos poco importan los nifios, su relacion con el pensamiento de sus
antepasados, la organizacion de su mundo interior, la comprensién de la lengua materna,
la compleja construccion de su identidad. Se trata tinicamente de salvar la fe de occi-
dente, una fe corta y obtusa que cree que el hombre nace de la nada, que el individuo lo
es todo, y que los blancos tienen la misién de llevar al mundo esta fe.

iSocorro! Nuestros mejores pensadores estdn ciegos. Los derechos del hombre y
del ciudadano - y sus avatares modernos: ‘derecho a la salud’, ‘derechos de los nifios’-
que defienden a gritos son auténticas maquinarias de guerra contra los pueblos del Tercer
Mundo. ;Derechos Humanos? ; Vamos, anda! ;Y por qué no mencionar nunca el derecho
de los dioses, el derecho de los antepasados, el derecho de los fetiches, que constituyen
el nicleo central sobre el que se construyen los humanos?
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No, no defienden a los hombres. Lo unico que quieren es que un individuo sin-
gular, uno mads, se someta a su vez a la nueva fe que defienden con su celo fanitico. Una
vez se trata de una joven de origen magrebi que se queja al médico, a la trabajadora
social o a la educadora de la opresion de su padre. Seguro que habrd oidos cémplices.
.Y si fuese un “yinn” el que habla por la boca inconsciente de la adolescente? Pero,
vamos, todos sabemos que los “yinns” no existen, que son un invento infantil de un
pueblo psicolégicamente débil. Entonces, si los “yinns” no existen, borren de la super-
ficie del globo al pueblo que los invoca. No olvidemos una vieja artimafia descrita ya en
la Biblia: para someter y dominar a un pueblo, arrebatadle sus dioses.

Otras veces se trata de una mujer bambara que viene a quejarse de la poligamia de
su marido, a quien los trabajadores sociales van a incitar, en nombre de una ideologia sin
alma, y a fuerza de argumentos filos6ficos de ‘supermercado’, al divorcio y a la obten-
cion de la custodia de sus hijos. ;Ignoran acaso que se es bambara por el padre?, ;que el
matrimonio es una alianza entre familias y no entre dos individuos? ;que los hijos perte-
necen al antepasado del padre? ;No! Sélo les interesa hacer un nuevo adepto, a autojusti-
ficarse con una moral de pacotilla. Y mala suerte si la divorciada, abandonada por los
suyos, deambula de una consulta psiquiatrica a otra en demanda de ayuda material. ; Qué
les importa? ; Acaso no son los triunfadores del orden nuevo, esa pretendida justicia uni-
versal que sdlo acepta a los niflos bambaras para transformarlos en jenizaros blancos, en
los colegios del Estado, que un dia volveran a colonizar a su pueblo a sueldo de los ven-
cedores? Esta politica sale cara. Fatumata padece una psicosis puerperal tras el parto de
su cuarto hijo. ;Serdn respetados los lazos entre el hijo y su madre, entre la madre y su
propia madre, con sus comadres, con sus antepasados, con sus divinidades?. No.
Hospitalizacion e internado de sus hijos. Costo: 150.00 a 300.000 francos por nifio y afio.

A veces, estos nifos ‘raptados’ seran adoptados por una pareja totalmente norma-
lizada. Seguro que llegados a adultos, estos nifios negros criados a la francesa seran los
mas fanéticos, los mds insipidos de todos los blancos.

Lo afirmo sin ninguna duda: los hijos de soninkés, de bambaras, de peuls, de
diulas, de ewudus, de dualas y de tantos otros, pertenecen a sus antepasados. Lavarles el
cerebro para volverlos blancos, demdcratas y ateos, constituye sencillamente un acto de
guerra.

La problematica de fondo aparece asi: los hijos de los inmigrantes sufren en su
mayoria fracaso escolar. Si se aplica a estos nifios los test psicolégicos usuales, no se per-
cibe ninguna especificidad, salvo cuantitativa. Y los remedios serdn los habituales. Asi
pues, constatamos que una poblacion se encuentra en una situacion especifica, pero que
nuestros instrumentos no nos permiten identificar el problema y menos atn sus causas.
De ahi la necesidad de elaborar instrumentos especificos para discriminar las situaciones
psicoldgicas singulares de los hijos de los inmigrantes.
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Llegamos asi, gracias a esta nueva manera de abordar el tema, a algunas observa-
ciones bdsicas: después de aprender la lengua del pais de acogida y una vez enfrentados
al aprendizaje de la lectura y la escritura, los nifios inmigrantes no sélo pasan este obs-
taculo, sino que empiezan a presentar dificultades psicoldgicas inquietantes. Segin nues-
tros andlisis podemos llegar a unas sencillas conclusiones provisionales:

1.Sea cual sea la razén de la migracion (exilio politico, econémico, familiar) y el
lugar de origen de sus padres, existe una especificidad psicoldgica en los nifos
inmigrantes.

2.Esta especificidad puede originarse por una dicotomia interna del sujeto, con
caracteristicas propias.

3. El tratamiento del fracaso escolar sera eficaz a condicion de trabajar esta dicotomia
tendiendo puentes entre el universo familiar y escolar y, en particular, reforzando
las bases de pertenencia e identificacion familiar.

De hecho, el nifio ha progresado cada vez que se ha logrado una mediacion para
integrar la familia en el trabajo psicoldgico. Cuando no se ha hecho este tipo de trabajo,
el nifio se ha quedado en la situacion de fracaso con comportamientos cada vez mas alte-
rados y rechazo final de la institucion escolar.

Una idea que se desprende del estudio de casos en diez afios, puede resumirse asi:

UN NINO QUE ASUME PLENAMENTE, SU PERTENENCIA A SU GRUPO
CULTURAL (LENGUA, RELIGION, RELATOS FUNDADORES, RITOS)
CONSTITUYENDOSE COMO SUJETO, PUEDE ADQUIRIR FACILMENTE, EL
CONOCIMIENTO DEL OTRO GRUPO.

Dicho de otra manera, un badmbara, a condicion de ser “un buen bdmbara’, aprende
muy bien la lengua del pais. Mientras que un hijo de bambara que se quiere asimilar
directa e inmediatamente al universo europeo, no aprende nada: ni su cultura de origen,
ni la cultura de acogida.

Quedan por contestar dos preguntas candentes:

1. ;Por qué ocurre asi?

2.Si esto es cierto y comprobado con otras investigaciones, /no habria que pensar en
clases monoétnicas para preservar asi esa identidad étnica que aparece como tan impor-
tante para los logros escolares? Y mientras tanto, ;qué soluciones-puente existen?

Respecto a mi prictica terapéutica, he de decir que desde que empecé a ocuparme
de pacientes no occidentales en su lengua materna, a partir de sus propias teorias del mal,
de la desgracia y de la mala suerte, con objetos y operadores terapéuticos que son
corrientes en su etnia de origen, pero sin ir contra su voluntad, hemos comprobado que
respetamos mas al paciente.
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Si respetamos sus divinidades invitindoles a no comportarse como si su poder se
hubiese disuelto al pasar el mar; si respetamos a sus doctores, que llamamos curanderos
con condescendencia, aunque su creencia sea milenaria y nuestra psiquiatria apenas cen-
tenaria; si respetamos sus objetos de culto, objetos protectores, objetos terapéuticos
(amuletos, estatuillas, botellas de brujeria) y los consideramos con seriedad, lo cual no
significa candidez en los efectos que se les atribuyen; si consideramos que este paciente
es también un exiliado, fracasado, alejado de los suyos, de su familia, de su pueblo y que
las reglas de hospitalidad -ir hacia el extranjero- nos incumben también a nosotros.

Asi, paraddjicamente, tengo la sensacion de obedecer mejor a las normas deonto-
l6gicas de mi profesion, evocando con estos pacientes a los muertos, los espiritus, o los
rituales tradicionales, en vez de interrogarles sobre un pretendido deseo inconsciente
hacia el padre o la madre.

En este sentido estoy convencido que saber descentrar la investigacion cientifica y
universitaria nos puede ayudar mucho a encontrar nuevas logicas, proponiendo hipétesis
audaces y dindmicas, fabricando y difundiendo representaciones nuevas de los extran-
jeros.

(DR. TOBIE NATHAN: Prefacio al libro de CLAUDE MESMIN -Les enfants des
migrants a ’ecole: reussite-echec. Edit. LA PENSEE SAUVAGE, 1993.)
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Animacion de la sesion a partir del texto ;A quién pertenecen los ninos de los
inmigrantes?

1. Descripcion y objetivos:

Se trata a partir del texto de Tobie Nathan, etnosiquiatra francés, de provocar una
reflexion (descentracion) alrededor de la pregunta ;a quién pertenecen los nifios? El
objetivo subyacente es doble, es decir, a dos niveles distintos:

1.° Medir el posible desvio (mds o menos importante) entre las respuestas
aportadas a la pregunta de la pertenencia de los nifios, bien sea desde el punto de
vista de los modelos profesionales, es decir, en “cultura moderna”, bien desde el
punto de vista de las “culturas tradicionales”. Esto nos sirve para volver a diferen-
ciar cultura, en el seno de “modelos profesionales” (o incluso microculturas de
grupos), y cultura en su sentido antropolégico mas amplio (cfr. el cuadro Moder-
nidad/Tradicion)

Ello implica descentrarse “uno mismo en relacion con su institucion, sus colegas,
su mision”, en relacion al “otro ligado a los suyos, sus valores y creencias”, es decir:
c6mo me sittio como “individuo vinculado a un nosotros” en relaciéon a “otros indi-
viduos unidos a otro nosotros distinto”.

2.° Identificar el o los modelo/s profesional/es compartido/s por los participantes
(educadores, profesores, directores, psicélogos, etc.), o en suma la diversidad de las
representaciones presente en el grupo.

En efecto, un conjunto de implicitos o evidencias gobierna nuestras elecciones
como profesionales, y al mismo tiempo las préacticas de unos profesionales y de otros se
diferencian en matices o completamente: ;Cuales son esas evidencias? ;Cudles son esas
especificidades y caracteristicas? ;Qué tensiones y retos atraviesan nuestras “tradi-
ciones” profesionales respectivas? ;Qué diversidad reside verdaderamente en las prac-
ticas profesionales mas alld del discurso?

Ello implica descentrarse en relacion a su propio modelo profesional, es decir:
c6mo me sitio yo como profesional en relacion a mis colegas, mi institucion, mi
mision.

2. Desarrollo de la animacion (adaptable)

Fase 1 (15’ a 20°)
Trabajo de lectura individual del texto subrayando las ideas-clave.
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Fase 2 (60°)
Discusion libre en pequefios grupos sin los formadores a partir de las siguientes
preguntas:

a) Cudles son mis reacciones y sentimientos tras la lectura de este texto.

b) Qué dice el autor sobre la pertenencia del nifio en cultura moderna y en cultura tra-
dicional.

c¢) Qué elementos me parecen importantes para tener en cuenta y cuales rechazo.

d) Cudl es mi respuesta personal a esta pregunta: ;ja quién pertenecen los nifos?

Consigna: Hacer una lista con las respuestas de cada uno de los participantes.

Fase 3 (20°)
Puesta en comin.
Consigna: Conocer los diferentes puntos de vista y opiniones expresados.

Fase 4 (30°)

Debate abierto de todo el grupo (todos los participantes sin los formadores) a partir
de la siguiente pregunta:

/Cudl seria la respuesta del grupo a la pregunta de la pertenencia de los nifios?

No hay consigna concreta: la finalidad es dejar al grupo abordar la cuestion tal y
como los participantes la entienden a fin de poder luego cuestionar la representacion (o
modelo profesional) con la cual el grupo aborda la pregunta planteada (objetivo 2). Asi
pues, el grupo en formacion asume la inevitable diversidad de respuestas de sus miem-
bros (dando una respuesta colectiva enriquecida con matices diversos) o se entrega por
contra en la biisqueda del comin denominador de las respuestas expresadas (ofreciendo
un consenso “difuso”, pobre con escasez de matices y puntos de vista).

En este ultimo caso, ;como podemos pretender dar lugar y reconocer la diversidad
(multiculturalidad) del publico destinatario de nuestra accion(objetivo 1), o més allg,
reconocer y asumir la diversidad (las pricticas y microculturas profesionales) en el seno
de un equipo?

Fase 5 (30°)

Comentarios y reacciones del animador con la ayuda de las siguientes cuestiones:

A proposito del objetivo 1: ;Cémo aplica el grupo el modelo de anélisis (cfr. tabla
modernidad/tradicion) transmitido en el curso de la formacién? ;En qué medida se ha
apropiado el grupo de este modelo de andlisis y donde se sitda en relacion al mismo?

A propdsito del objetivo 2: ;[Qué hace el grupo con su diversidad interna?
(Reconoce en particular la diversidad de las representaciones y practicas profesionales
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existentes en su seno a la hora de tomar una posicion colectiva (de equipo)? ;Se valora
y se saca partido de esta diversidad o al contrario se deja de lado? ;En realidad, de que
microcultura (modelo profesional) es portador el grupo? ;Qué podemos decir en tér-
minos de hipétesis?

3. Referencias conceptuales y delimitacion de la cuestion de la pertenencia

Por lo habitual, el debate abierto entre los participantes en la formacion (fases 2 y
4) ofrece un conjunto de respuestas que oscila entre registros francamente distintos, y
que, si bien estdn relacionados entre si, no tienen nada que ver con “la pertenencia” en
su sentido antropolégico, que es el que nos interesa. Es, pues, muy util - como forma-
dores- no confundir estos registros diferentes para poder en la fase final de la animacion
reenviar a los participantes cada uno de esos registros bien diferenciado de los otros.

a) En efecto, un primer conjunto de respuestas a la pregunta ;a quién...? nos
devuelve una comprension “materialista” de la nocién de pertenencia. Aqui, la tendencia
consiste en encontrar la pregunta de la pertenencia de los nifios totalmente desplazada,
incluso contraria al interés del propio nifio: /el nifio es, en efecto, como un bien que nos
apropiamos? No, claro que no. Rapidamente, se responderd que el nifio pertenece a €l
mismo puesto que no puede ser considerado propiedad de nadie.

En este caso se estd confundiendo la nocién de ‘pertenencia’ (registro del “ser”
con la de ‘propiedad’ (registro del “tener”).

b) Una segunda manera de entender la cuestion de la pertenencia, mds “pragma-
tica”, consiste en poner mas el acento sobre el proceso de socializacién que terminara
por hacer del nifio un adulto responsable: ;el reto de toda socializacién no reside en la
formacion de un ser auténomo y critico, capaz de efectuar sus elecciones por si mismo,
es decir, un actor responsable? Cierto, esto es verdad. Ripidamente, se responderd que
el nifio se pertenece progresivamente cada vez mds a si mismo, a medida que va des-
arrollando su personalidad cada vez mds auténoma e independiente, partiendo de una
situacion de dependencia total de su entorno mas préoximo.

La pertenencia se convierte en esta perspectiva en sinénimo de ‘responsabilidad’
(registro del “actuar”).

c) Tras este rodeo, ahora resulta mas f4cil situar la nocion de ‘pertenencia’. Se trata
de percibir que esta nocidn concierne al registro del “ser” (y td ;de quién eres?) y que
no tiene nada que ver con los registros del “tener” o del “actuar”. Asi pues, incluso si las
multiples “pertenencias sociales” pueden condicionar unas elecciones mejor que otras, o
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incluso pueden jugar con el valor simbdlico de las cosas para destacarse socialmente, los
campos del “actuar” y del “tener” no bastan por si solos para abarcar esta nocion de “per-
tenencia”.

La pertenencia nos lleva, de hecho, a las raices del vinculo social, al tiempo que al
corazén de la identidad de cada uno, es decir, a donde se entrecruzan las fidelidades
esenciales de cada uno: alli donde un “yo” se articula con un “nosotros’; alli donde afec-
tiva y genealdgicamente se lleva a cabo una filiacion (con frecuencia rota en el caso de
los migrantes y de sus hijos) entre generaciones a través de largo tiempo; pero también
allf donde, en el transcurso de una vida, intervienen los iguales y otros adultos ademas
de sus padres que dejaran en el nifio una impronta positiva o no, valorizante o no, que
hara que el nifio se reconozca como parte (0 no) de tal o cual grupo.

En ese sentido, el nifio pertenece primero a sus padres a su entorno mas préximo,
para enseguida pertenecer, verse confiado y vinculado a otros adultos, otras institu-
ciones, otros grupos de referencia distintos de la familia. Su existencia estd sefialada por
multiples relaciones de fidelidad que pueden en ciertas ocasiones o circunstancias, ser
antindémicas (p.ej. pueden negarse mutuamente) con lo que esto conlleva de sufrimiento
y tension para la persona.

d) La nocién de ‘pertenencia’ no se sustituye, pues, por la de “responsabilidad” y
de igual modo no se reduce a la de ‘propiedad’. Incluso se podria afirmar que la primera
refuerza y precisa la segunda, por un lado, y canaliza y relativiza la tercera, por otro.

El principio de “pertenencia” refuerza en de ‘responsabilidad’: volviendo al caso
de los nifios, la ‘pertenencia’ nos sugiere mas bien poner el acento sobre la responsabi-
lidad, no del propio nifio (a quien se reconocerd responsable tanto de su éxito como de
su fracaso escolar, por ejemplo) sino sobre la responsabilidad de los adultos que tienen
a su cargo la escolarizacién del nifio, lo que pone en tela de juicio la dejacion de los
adultos alli donde la tendencia habitual es la de culpabilizar/responsabilizar/estigmatizar
al niflo o a sus padres.

La formacién de una personalidad critica en el nifio sigue siendo pertinente como
finalidad de la accion educativa: es el horizonte hacia el cual tiende la accion de los
adultos que tiene a su cargo nifios, aunque cualquiera puede saber que esta accidn se
lleva a cabo dentro de los pardmetros del “como si”” (es decir, a sabiendas que los para-
metros que se usan en la educacion no son del todo reales), lo que no significa en abso-
luto la irresponsabilidad total del nifio en la practica.

El principio de pertenencia relativiza el de “propiedad™: sin ser en principio el
objeto de su familia, ni el de la escuela, ni de nadie, el nifio es sin embargo en nuestra
sociedad un consumidor o un usuario de servicios (poco avisado por definicion) al igual
que los adultos. Se encuentra solicitado como tal por la 16gica de mercado (pensemos en
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la publicidad dirigida al publico infantil y todos sus elementos para enganchar al nifio al
consumo) hasta el punto que algunos ven en ello una explotacion de la infancia en pro-
vecho de intereses econdmicos claramente superiores al interés general de la sociedad y
al bien del nifio en particular.

Al contrario, la pertenencia, por lo que supone de limites sociales, situa al nifio en
un marco humano en verdad jerarquizado, pero en principio, si hay amor por este nifio,
amor irreductible a las leyes del mercado, rico o pobre, el valor de un nifio a los ojos del
adulto que lo tiene a su cargo es tal que no podria ser cuantificado, y escapa pues a légica
de mercado que puede tener tendencia a instrumentalizar a la infancia, incluso a ponerle
un precio (pensemos en el mercado de la adopciodn, la prostitucién de menores, el mer-
cado de 6rganos para transplantes...)

(De dénde provendrd esta dificultad “moderna”, incluso “postmoderna”, (sugerida
por T. Nathan) de establecer lazos entre el individuo (aqui, al nifio) y otra cosa que no
sea él mismo o el Estado? Es un gran pregunta de la que deberian ocuparse - o con mas
profundidad- nuestros pensadores e intelectuales. La interculturalidad frente a esta pre-
gunta, entre otras muchas, aparece como un fenémeno plenamente rico de sentido, por-
tador de interrogantes al tiempo que de “otras” respuestas al sugerir otras formas de con-
jugar lo humano que tienen todas las culturas dignas de este nombre.

PERTENENCIA
Registro del ser
Postura ontoldgica en términos de fidelidad
De quién soy/con quién estoy

RESPONSABILIDAD PROPIEDAD
Registro del actuar... Registro del tener
Postura ético-préctica Postura socio-econémica

Qué debo hacer Qué puedo tener
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Indicaciones para el animador a propésito del analisis de las dificultades
de los profesores:

Gracias a los ejercicios de proyeccion y de verbalizacién realizados (fichas 6a, 6b,
6¢), el analisis de la dificultades de los profesores puede completarse ademds de con la
lectura del doc. 9 con una exposicién debate donde se recojan los siguientes puntos:

a) El miedo a la pérdida de identidad a nivel personal.

Cuanto mds grande es el nimero de nifios extranjeros en clase, en el colegio, y en
el barrio, mas se sienten amenazados e invadidos los autdctonos. Este sentimiento con-
lleva generalmente reacciones de defensa y, en consecuencia, de agresividad y de rechazo.

b) La afiliacion de los nifios al colegio.

De manera general, se puede afirmar que el colegio sufre de etnocentrismo, no
solamente en lo referente a los contenidos ensefiados, sino también en la manera en la
que reconoce un lugar a las familias. A menudo el profesor no considera a los padres mas
que a través de su capacidad de ayudar (bien o mal) al nifio en su éxito escolar.

FEl nifio es ante todo un alumno. Pertenece a la escuela antes de ser de su familia, de su
comunidad. Por medio de su lenguaje, el profesor se apodera del nifio. Habla incluso de su
nifio, su alumno. Se proyecta en él, y como sustituto parental, busca reproducir un modelo.

Esta dinamica puede incluso llevar el profesor a querer “salvar al nifio de su familia”,
especialmente cuando éste pertenece a una cultura minoritaria, o a un medio desfavorecido.

Hacer que el nifio se halle lo més cerca de €l, de su modelo, constituye igualmente
una reaccion frente al miedo al extranjero, frente al miedo a perder su identidad.

Por desgracia, cuanto mds diferente del modelo interiorizado es la cultura de base
del nifio, mas dificil, e incluso indtil, resulta esta tentativa de acercar al nifio a si.

El profesor empieza entonces a sentir su profesion como devaluante y generadora
de fracaso personal.

c) La doble limitacion (double bind) de los profesores:

Lo acabamos de precisar, el modelo interiorizado del profesor es el de la repro-
duccién del Hombre Universal, gracias a la escuela (Honor, 1996). Se trata con gran fre-
cuencia, de un modelo inconsciente del cual el profesor actual se defiende él mismo. En
efecto su formacion inicial y las nuevas teorias pedagdgicas ponen el acento en la nece-
sidad de respetar la diversidad y la unicidad de los nifos.
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Cada profesor debe gestionar esta doble limitacion: reproducir y, al mismo tiempo,
respetar las diferencias.

Con todo cuando el profesor se encuentra frente a nifios de medios y de culturas
cercanos a los suyos, la gestion de este “double bind” es ficil, en la medida en que las
diferencias no afectan a los fundamentos mismos de la identidad: los valores, la repre-
sentacion de la organizacion de la vida, de la sociedad, del lenguaje,...

Al contrario, cuando las diferencias se traducen en extrafieza, alteridad, incégnita,
este “double bind"se vuelve doloroso y genera conflictos interiores: *“;Hasta dénde
debo respetar lo que es diferente de mi?”.

d) La reaccion de defensa: autoridad y exclusion.

Cuando todas las estrategias utilizadas con la mejor voluntad no consiguen acercar
al nifio a su modelo interior, cuando los conflictos interiores y el sentimiento de fracaso,
y también el miedo frente a este extrafio, se vuelven insuperables, entonces sélo queda
una reaccion: la autoridad, el castigo utilizado en nombre del bien del nifio. Y cuando
esta ultima reaccion no funciona tampoco, la exclusiéon se vuelve entonces el tltimo
recurso del profesor para apaciguarse.
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DOCUMENTO N.° 1

LA COMUNICACION INTERCULTURAL
(Resumen del cuadro tedrico propuesto por Cohen Emerique)

La comunicacion intercultural consta de tres fases:

1. Descentrarse, conocerse a si mismo, cuestionarse a si mismo; ser consciente del
propio sistema de referencias, valores y creencias;

2. Comprender el sistema del otro, cuestionarlo, darle valor;

3. Negociar a fin de elaborar una plataforma comin intercultural.

1.° La descentracion

La descentracion es el proceso que permite a las personas tomar conciencia y dis-
tancia de sus referentes culturales para llegar a una relativizacion de sus propios puntos
de vista, para de este modo acceder a una cierta mentalidad cultural que no es sinénimo
de negacion de su identidad, sino al contrario, un reconocimiento dominado de su iden-
tidad (Cohen Emerique 1994).

Se trata, pues, de aprender a llevar una mirada critica sobre si mismo y sus propios
marcos de referencia. La nocién de IDENTIDAD es el concepto clave de este trabajo.
La identidad de un individuo puede ser comparada con un prisma con distintas caras que
comporta una parte dada por la cultura y una parte construida por el individuo, por su
propia voluntad y por los acontecimientos de su vida.

A veces, ciertos rasgos de la identidad pueden pasar a primer plano. Se hablara
entonces de ZONAS SENSIBLES. Se trata de zonas de la identidad que cuando se tocan
provocan reacciones afectivas muy fuertes (agresivas o de tristeza). Estas zonas sensi-
bles residen en sujetos que son o han sido objeto de un combate personal o sociohisto-
rico, como la concepcion de la libertad religiosa, la laicidad, la religién en la vida coti-
diana, el papel de la mujer, el lugar de los nifios en la familia y en la sociedad, la con-
cepcion de la educacién de los nifios - en concreto el uso de castigos corporales -, la con-
cepcion del tiempo de acuerdo con pardmetros de rendimiento y eficacia, etc.

Las zonas sensibles del individuo pueden cambiar, evolucionar con el tiempo y
segun las circunstancias de la vida. Cuando éstas se apaciguan, pasan al nivel del sub-
consciente. Cuando se avivan, provocan reacciones afectivas que pueden impedir la
comunicacion. Nos encontramos entonces dentro de una logica de conflicto y no en una
l6gica de comprension y de negociacion. Es por ello importante tomar conciencia de las
propias zonas sensibles y de las de los posibles interlocutores si uno quiere entrar en un
proceso intercultural.
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2° La penetracion del sistema del Otro

Comprender el sistema del Otro consiste en dar pruebas de una actitud de apertura,
un esfuerzo personal de curiosidad para descubrir lo que da sentido y valor al Otro, para
darle la palabra y expresar lo que fundamenta sus roles, sus funciones, sus creencias,
siempre interpretadas de manera tnica por el individuo.

Se trata de apropiarse la cultura del Otro tomando en cuenta todos sus aspectos, y
esto dentro de una perspectiva dindmica que intente reconocer los cambios provocados
por todos los procesos de aculturacion que han estructurado la persona. El objetivo sera
el de comprender el marco de referencia de la persona, es decir, el sistema de valores que
guia su comportamiento y sus reacciones.

Para llegar a ello, Cohen-Emerique propone diversos medios:

- La recogida de informacion a través de la lectura o de practicas que toquen a la
cultura del Otro. Esta actitud es importante, pero no suficiente, e incluso peli-
grosa, en la medida en que este enfoque puede reforzar los estereotipos y ocultar
la variable de apropiacion propia e individual de la cultura.

- Informarse por medio del mismo interlocutor, considerado como primera y, sin
dudas, mejor fuente posible de informacién, a la hora de explicar su marco de
referencia.

- Estar atento a los comportamientos no verbales y al lenguaje utilizado por las per-
sonas.

- En definitiva, “dar tiempo al tiempo” porque descubrir el universo del Otro,
mediante la interiorizacion de sus cédigos de referencias y descentrdndose de los
propios, no puede realizarse rdpidamente (Cohen-Emerique, 1994).

3.° La negociacion-mediacion

La negociacion-mediacion se inscribe en la fase de resolucion de problemas, en la
fase de crisis, cuando los codigos culturales en presencia son, o muy distantes, o en opo
sicion, incluso en conflicto, y en este caso, se pueden ver amenazadas nuestras propias
identidades o bien el Otro se puede ver excluido y empujado hacia la marginalidad
(Cohen-Emerique, 1994).

Sin entrar de manera muy profunda en las teorias de los procesos de negociacion-
mediacion, es necesario reconocer que:

- Nos situamos ante un conflicto de valores.

- El Otro debe ser considerado como igual interlocutor, parte y socio necesario

para la resolucion del problema.

- Se debe conceder al Otro el mismo grado de racionalidad que a uno mismo.
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- El cambio debe provenir de las dos partes.

- Se debe de encontrar el interlocutor valido y un buen soporte institucional.

- El andlisis intercultural constituye la base de la negociacion; todo aspecto perso-
nalizado debe ser evitado.

- La caricatura debe ser evitada a toda costa.

- El valor de la persona debe ser reconocido; nadie buscara el bien de una persona
en lugar de esa persona; cada uno por si solo sabe donde se encuentra su bien.

- Un pacto de no violencia asegurard un buen desarrollo de la negociacion.
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DOCUMENTO N.° 2

ALGUNAS DEFINICIONES DE ANTROPOLOGIA CULTURAL

1. Cultura:

El antrop6logo norteamericano KLUCKOHN define la cultura desde dos puntos
de vista.

Desde un punto de vista exterior, la cultura puede definirse como las regulari -
dades e identidades en los comportamientos observados en los individuos en el seno de
las miiltiples ordenaciones derivadas de estos comportamientos. Estos comportamientos
son manifestaciones exteriores regulares observables directamente. Por ejemplo, los
ritos, las tradiciones, el arte, las técnicas, las instituciones, la forma de habitar un
espacio, etc.

Para explicar estas regularidades, los antropélogos hablan de una “cultura interio-
rizada”.

Desde un punto de vista interior, la cultura es la imagen que las personas tienen de
estos modelos de comportamiento. Incluye, de este modo, las normas, las creencias, los
valores, las actitudes, las mentalidades, los comportamientos cognitivos, en resumen, los
factores psicoldgicos modales que caracterizan a los miembros de un grupo social deter-
minado.

Para CAMILLERI:

La cultura es el conjunto mds o menos trabado de las mds persistentes y compar -
tidas significaciones adquiridas que los miembros de un grupo, por su dfiliacion a este
grupo, son incitados a distribuir de manera predominante sobre los estimulos que pro -
vienen de su entorno y de si mismos, induciendo, en relacion con estos estimulos, actitudes,
representaciones y comportamientos comunes valorados, cuya reproduccion tienden a
asegurar por las vias no genéricas. (CAMILLERI, COHEN EMERIQUE, 1989).

De manera general, los antropdlogos y los socidlogos llaman cultura al conjunto
de las producciones de un grupo que tiende a responder a sus necesidades, en el
seno de un proyecto colectivo sometido a regulacion.

Podemos anadir que una cultura se delimita también por otras fronteras que pueden
ser lingiiisticas, politicas, juridicas, o incluso, por ejemplo, por la extension de la endo-
gamia...

Desde un punto de vista social, es necesario precisar que el conjunto de las pro-
ducciones de la cultura permite a un grupo humano:
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* Asegurar la vida de sus miembros.

¢ Identificarse consigo mismo de manera preferente, trazar una frontera en el inte-
rior de la cual es considerado como grupo y como sociedad.

* Adaptarse a diversos cambios guardando un equilibrio de grupo (principio de
homeostasis en el seno de un ecosistema).

Desde el punto de vista de las personas, podemos, a modo de pardbola, comparar
la cultura con un programa de ordenador. Sin un programa, un ordenador es una maquina
inerte, un ensamblaje de cables y chips de silicio, incapaz del menor proceso de cdlculo
o de ordenacién.

Con un programa, el ordenador es capaz de establecer una distincion entre la infor-
macién que puede manejar y la que no puede manejar, la que no tiene significacion para
él. A continuacion, el programa maneja la informacion pertinente (input), reacciona ante
esta informacion y produce una nueva informacién, perceptible en forma de sefial mag-
nética o de texto (output).

Asi pues, la cultura determina lo que se distingue y lo que no se distingue de la rea-
lidad social:

* Desde las cosas materiales més simples (hay culturas que no “ven” mds que un
pequefio numero de colores, otras que “ven” tres tipos de agua helada, mientras
que los esquimales “ven” treinta y cinco);

* Hasta las realidades mas humanas y sofisticadas como los implicitos de una con-
versacion, o los miles de detalles que indican el estatus de un interlocutor (edad,
forma de vestir, lenguaje, actitud, etc.) y que pasan inadvertidas para las personas
ajenas a esta cultura.

La cultura constituye una vidriera de colores a través de la cual contemplamos el
mundo y a nosotros mismos, una vision selectiva, coloreada y deformante (a pesar de
que sea posible referirse a una forma de referencia que no esté a su vez culturalmente
deformada).

Después de haber sido captada, la informacion sera tratada, es decir, interpretada,
digerida, asimilada y eventualmente reexpresada en forma de pensamiento, expresion
verbal, comportamiento, poniéndose en marcha bajo el estimulo del input por mediacion
de un proceso especifico del programa, un conjunto de sensaciones, emociones y pro-
cesos mentales almacenados en la memoria.

Tomemos como ejemplo el pecho descubierto de una mujer adulta en una aldea
africana del Sur del Sahara. Sus senos van a pasar inadvertidos para las personas del
entorno aldeano.
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Si esta escena tuviera lugar (cosa impensable) en el Norte del Sahara, los presentes
percibirian inmediatamente el acontecimiento, y su “procesador” se pondria al instante
en marcha para encontrar una explicacion al fendmeno, para integrarlo mentalmente. Al
momento aflorarian una serie de emociones fuertes: vergiienza en la mujer, escandalo,
deseo sexual, indignacion, etc. Y rdpidamente se pondrian en marcha diversas acciones:
interpelaciones, discusiones, intervencién directa, llamada a la policia, etc. Un mismo
acontecimiento frente a dos “programas” culturales diferentes.

La cultura es, sin embargo, mucho mds que el “programa provisto de emociones”
del ordenador humano. La cultura es la elaboraciéon que el hombre lleva a cabo sobre
si mismo en un cara a cara con sus semejantes y con el medio natural del que forma
parte.

Debemos afiadir, por ultimo, que la cultura proporciona las bases vitales para la
construccion de la personalidad de los individuos. Procura una organizacion “transpor-
table” del universo que permite verlo bajo el mismo modo de evidencias, sin miedo ni
perplejidad. Permite al mundo interior cerrarse para abrirse mejor al mundo exterior.

2. Enculturacion.

La enculturacion es el proceso que permite al individuo constituirse como ser
humano, aduefidndose de las formas de ser propuestas por la cultura del grupo al que per-
tenece. La enculturacion no es otra cosa que el nucleo central del proceso mds general
de la socializacion, y por el cual el individuo entra en relacién con el conjunto de las sig-
nificaciones y los cédigos de su grupo.

La enculturacién se desarrolla desde el nacimiento del individuo hasta la edad
adulta por identificacion y apego afectivo a las personas que le sirven de referencia,
generalmente, los miembros mds importantes de la familia. Estos constituyen modelos
inconscientes que emiten propuestas mas o menos imperativas hacia el individuo que se
construye. Estos fendmenos (identificacién e impregnacién en el seno de un lugar global
de pertenencia afectiva) se combinan para reproducir en el nuevo miembro del grupo el
mismo sistema cultural de la generacion precedente.

Es necesario, no obstante, establecer algunos matices en esta afirmacion:

* La cultura occidental evoluciona, por su dindmica interna, con una asombrosa
rapidez: los cddigos, los modelos y las propuestas de socializacion cambian de
manera apreciable de una generacion a otra;

* La influencia de la cultura occidental provoca igualmente una evolucién muy
rapida en todas las culturas, generando asi disfunciones graves en los sistemas
originales de socializacion y de enculturacion. Por ejemplo, el sistema escolar
importado de Occidente y los contramodelos vehiculados por los mass-media
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minan la legitimidad de los sistemas tradicionales; desplazan sus contenidos y su
sentido general, o, incluso, la monetarizacién de las relaciones sociales por el
juego del libre mercado introduce contradicciones en las relaciones, basadas, en
otro tiempo, en solidaridades y jerarquias.

3. Valores

Recordemos que la cultura interviene en un terreno esencial para el hombre: el de
las unidades de sentido o de las significaciones.

Las unidades de sentido representan los procesadores l6gicos de nuestro “pro-
grama” cultural. Constituyen la mediacién obligatoria para tener acceso a la realidad,
dado que ningtin estimulo social actia directamente sobre nosotros, sino por mediacion
del sentido que le es dado por nuestra “programacién’ cultural. Son ellas las que orientan
las decisiones y las conductas. Por lo general, estdn cargadas de afectos; vehiculan la
autoestima y el sentimiento de honor y de dignidad de los individuos.

Estas unidades de sentido estdn estructuradas y ordenadas jerdrquicamente seguin
una légica regida por un pequefio nimero de valores centrales, intimamente unidos entre
si, que forman el nicleo caracteristico propio de una cultura. Los demds valores se orga-
nizan y adquieren sentido y valor a partir de estos valores centrales segun una légica en
cascada. Podemos hablar asi de un sistema de valores.

En las culturas en proceso de mutacion rapida como la cultura occidental, o en las
culturas afectadas por fendmenos de aculturacion, pueden convivir, de manera contra-
dictoria en una misma persona, varios sistemas de valores diferentes. En este caso, es
dificil encontrar una sola coherencia légica en el sistema. Hard falta identificar los
valores que provienen de las diferentes culturas en juego y observar como intervienen en
una situacion concreta; qué contradicciones aparecen y de qué jerarquia o sistema de
subordinacion depende la persona.

En el nivel de la sociedad, los valores centrales reales (que no son necesariamente
los mds notorios) imponen su légica en la evolucion social y en los comportamientos de
los individuos en sociedad.

4. Codigo.

En la teoria del lenguaje, el término cddigo significa la atribucién de un sentido a
un sistema de signos.

Existe, sin embargo, una segunda significacion un tanto normativa para este término:
un cddigo es también un conjunto de normas que pretende fijar los comportamientos de las
personas, a priori impredecibles, en los diferentes ambitos de la vida social.
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La finalidad esta clara: a través de una coaccion sobre los individuos, se puede pre-
decir su conducta, con el fin reconocido de asegurar las relaciones humanas, es decir, de
minimizar las ocasiones de violencia en el seno de la sociedad. Los c6digos sirven, pues,
para juzgar los comportamientos: buenos o malos, aceptables o inaceptables.

En nuestro universo simbdlico, las dos significaciones se combinan y, en ultima
instancia, se fusionan. En antropologia cultural un cédigo no se limita sélo a una atribu-
cioén de sentido en el plano cognitivo (comprender = prender con, en comtn), sino que
esta atribucion estard acompanada por una atribucién de valor: bueno-malo, ttil-indtil,
bello-feo, pro-contra... movilizando el sistema de valores que es, no cognitivo, sino nor-
mativo.

La activacion de los valores no se efectua por un proceso l6gico consciente y expli-
cito. El sistema de valores realmente operatorio esté interiorizado y es inconsciente casi
en su totalidad (la parte sumergida del iceberg) y su activacion se manifiesta por una opi-
nién espontdnea que lleva una carga emocional méds o menos fuerte: indignacién, repulsa
0, al contrario, aprobacién, agradecimiento,...

Multicultural:
Este término designa un hecho social, una situacién en la que varias culturas estan
representadas en el seno de un mismo grupo humano.

Intercultural:

Intercultural engloba a la vez un proceso y un producto, una finalidad. Significa
que personas de culturas diferentes entran en interaccién positiva (proceso) para cons-
truir una realidad comin donde cada una encuentra sitio y dignidad (producto).
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DOCUMENTO N.° 3

LAS POSICIONES Y TERMINOS A PARTIR DE LOS CUALES SE ENFOCA

EL DEBATE EN TORNO A LA GESTION DE LA MULTICULTURALIDAD

Pais que se declara de inmigracion
(ej.: USA, Canada, Quebec,
Australia)

Pais con tradicion fuerte de Estado
Nacional (ej.: Francia, Alemania)

Perspectiva mas pragmatica

Perspectiva mas ideoldgica

Tradicién anglosajona: zona de
influencia de la Commonwealth

Tradicién
germanica: zona
de influencia de
la Gemeinschaft
(=universitas,
comunidad)

Tradicion francesa: zona de
influencia del pensamiento
universalista y republicano
(Gesellschaft, cosietas)

Sistema de la Common Law: regla del
precedente

Sistema del
derecho de sangre

Sistema del derecho de
suelo

Institucionalizacion de lo intercultural:
discriminaciones positivas

Politica de integracion y naturalizacion
(asimilacién, apartheid o interculturalidad)
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DOCUMENTO N.’ 4

LAS CULTURAS TRADICIONALES

Formacion del profesorado

Y LA MODERNIDAD

Dos valores clave en oposicion:

MODERNIDAD

TRADICION

primacia del individuo

Primacia del grupo

De la relacion del individuo con las cosas

De la relacion del hombre con el hombre

MODERNIDAD

* Vuelta hacia el porvenir

* Progreso

¢ Puesta en cuestion, dudas

* Proyecto

* Estado

* Instruccion

¢ Culpabilidad / dignidad (de cara a si
mismo)

* [gualdad

* Especializacién

* Busqueda de las causas

TRADICION

* Vueltas hacia el pasado

* Memoria = supervivencia

¢ Certezas, sentencias del sabio, de los
ancestros

* Pertenencia

e Familia — Tribu

* Transmision por iniciacién (no racional)

* Vergiienza / honor (de cara a los otros)

* Jerarquia, diferenciacion (dualidades)

* Holismo

* Bisqueda del sentido
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Las culturas tradicionales v la modernidad

La aculturacion hace que se encuentren individuos resultantes de la modernidad e
individuos resultantes de culturas tradicionales. Para emprender una marcha intercul-
tural, es importante hacer un esfuerzo de conocimiento hacia lo que diferencia los sis-
temas de valores y los marcos de referencia de estos dos tipos de cultura.

Presentamos aqui algunas diferencias que creemos fundamentales en la medida en
que aparecen muy frecuentemente en el andlisis de los conflictos culturales evocados por
los educadores en formacion.

Es necesario sefnalar que las diferencias presentadas deben servir, no para polarizarlas,
sino para proporcionar una representacion mental de los aspectos tendenciales y contradic-
torios de las culturas presentes. Hace falta, igualmente, insistir en la concienciacion de que
estas tendencias y contradicciones no son fijas; por el contrario, estan en continua evolucion.

1. La modernidad.

La modernidad corresponde a una evolucion relativamente reciente de la cultura
occidental. Comienza a perfilarse claramente durante la segunda mitad del siglo XV,
tiene su auge en el siglo XIX y afirma en nuestros dias su predominio universal sobre las
demds culturas.

Es imposible caracterizar una cultura en algunas lineas. Por ello, nos limitamos a
apuntar lo que puede ser considerado como el niicleo central de la modernidad, el valor
o el conjunto de valores dominantes tendenciales.

El presupuesto central de la modernidad es el individualismo. Segin este presu-
puesto, el individuo aislado, considerado en si mismo (su vida, su bienestar, su
voluntad...) es el valor supremo, anterior a todos los demas valores, a los que valo-
riza y da sentido.

El individuo, es decir, su punto de vista sobre la realidad, su voluntad o su deseo,
su soberania y su legitimidad, precede y domina todas las demds consideraciones
sociales o de grupo, y, en dltima instancia, estas consideraciones se le subordinan.

No hace falta interpretar lo que precede como la afirmacién de que en la moder-
nidad no existen situaciones de subordinacion de ciertos individuos respecto a otros. No
se afirma tampoco que en los hechos todos los individuos sean libres e iguales. Se trata
de una vision estimativa de la realidad. Esta se considerara acertada, o se modificara si
es posible de manera voluntarista, de acuerdo con este valor capital.

En relacién estrecha con el que precede, el segundo valor capital es el siguiente:
la relacion del hombre con las cosas es dominante en comparacion con la relacion
del hombre con el hombre.
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Esto quiere decir que la relacion con las cosas se convierte en una finalidad en si
misma y la relacién con las personas tenderd a subordinarse a esta finalidad.

Las consecuencias de este valor en Occidente son inmensas. Va desde el desarrollo
de las ciencias exactas o de la naturaleza, desde las técnicas y la produccion infinita de
cosas hasta el retraso manifiesto de las ciencias humanas. Igualmente, este valor ha oca-
sionado el desarrollo notable de la Economia y de las ciencias anexas. El fin de toda rela-
cion interpersonal o de grupo y de toda empresa humana parece ser el dinero como tal y
en tanto que medida del éxito o del fracaso.

2. Las culturas tradicionales

La creacion de una categoria tan heterogénea puede parecer arbitraria, y es evi-
dente que muchas culturas tradicionales no se reconoceran bajo este titulo.

Se justifica, sin embargo, por dos razones principales:

1. Por su cardcter diferenciado y absolutamente tnico, Occidente, a partir de su
entrada en la edad moderna, en tanto que formacién cultural particular, se opone
a todas las demads culturas.

2. A pesar de las diferencias que existen entre ellas, las demds culturas comparten
algunos rasgos fundamentales de base que les dan una especie de denominador
comun, un cierto aire de familia.

Es necesario afiadir inmediatamente que todas las culturas tradicionales han
sufrido en el momento actual el impacto mas o menos profundo de la modernidad occi-
dental. Se encuentran inmersas, a veces a su pesar, en procesos mas o menos avanzados
de aculturacion.

Esto es todavia mds cierto si nos referimos a refugiados o inmigrantes: el
hecho mismo de la emigracidn es el indicador de un grado muy importante de occi-
dentalizacion que varia evidentemente segun los individuos y las culturas, y puede,
igualmente, engendrar reacciones de oposicién mds o menos virulentas contra
Occidente.

Teniendo en cuenta estas precisiones, podemos abordar los valores centrales, los
rasgos caracteristicos de las culturas tradicionales.

En contra del primer valor de Occidente, en las sociedades tradicionales el indi-
viduo no constituye el motivo y el fin fundamental de la vida social: la primacia recae
en el grupo y mds particularmente en los grupos familiares, unidades de base de la
sociedad.

Por supuesto, los individuos son tomados en consideracidn, pero actian mas como
representantes y agentes de la familia. La pertenencia familiar marca radicalmente la
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identidad y la vision social de cada individuo. Es en relacion con esta identidad, con su
estatus en el interior de la familia, con el estatus de su familia en el conjunto de familias
de la colectividad, como el individuo es percibido y percibe a los demas, es tratado y
trata a los demas.

Se trata, en conjunto, de una visién “organicista” del cuerpo social que no deja
de recordar la concepcion de la Edad Media europea en la que el cuerpo social se com-
paraba con el cuerpo humano. Este estd compuesto de organos bien distintos con
caracteristicas propias en concordancia con su funcion especifica. La existencia de un
organo como tal no tiene sentido mas que por formar parte de una totalidad, la del
cuerpo completo. No existe mds que por ella y para ella. Su funcionalidad depende jus-
tamente de su diferenciacion: es impensable que un pie sea parecido a una mano. Su
integracion funcional en la globalidad implica, exige, la diferencia. De este modo,
hablar de igualdad entre 6rganos diferentes es un contrasentido en un doble registro:
el de la diferenciacion funcional y el de la jerarquia: el ojo guia al cerebro y el cerebro
dirige la mano. Existe entre los tres organos una jerarquia de importancia vital y de
poder.

La desigualdad y, en la desigualdad, la jerarquia, son necesarias y se justifican por
la armonia del conjunto.

En estas condiciones los individuos no pueden tener los mismos derechos y los
mismos deberes. Estos van a depender de la funcion desempefiada y del lugar en la jerar-
quia social definida por el estatus. Un hijo y un padre de familia, una joven y un anciano,
no tendrdn ciertamente los mismos derechos y deberes.

La movilidad del individuo hacia funciones y estatus sucesivos se realiza a través
de etapas preestablecidas y segtn criterios definidos socialmente: filiacion, sexo, edad,
primogenitura, descendencia, etc.

El segundo valor clave opuesto a la modernidad concede la primacia a las rela-
ciones entre las personas mas que a las relaciones con las cosas, o mejor, las rela-
ciones con las cosas estdn englobadas en las relaciones con las personas, las cuales fina-
lizan y dan sentido a las relaciones con las cosas.

Esta primacia de la relacion se manifiesta en todos los aspectos de la vida social
tradicional y llega a ser un factor fundamental en la explicacion de las conductas:

* Por ejemplo, cuando un occidental compra un climatizador, tiene en la cabeza la
relacién individual con el objeto, es decir, el servicio material que le va a pro-
porcionar en términos de confort y frescor, y esto en relacion relativamente pre-
cisa con el precio del aparato. En Africa es posible encontrar un climatizador en
una casa sin electricidad, colocado bien a la vista. Es manifiesto que el climati-
zador no estd ahi en funcidn de su utilidad material, puesto que no tiene ninguna.
Su presencia se explica como simbolo de la presencia y del prestigio de esta
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familia en relacion con otras familias de la aldea y con los extranjeros de paso.
Es en este conjunto de relaciones complejas en el que el objeto encuentra su
razon de ser asi como su utilidad.

El “hacer juntos” estd igualmente englobado en una relacion que lo precede y que
le da sentido y justificacion. Los objetivos materiales parecen secundarios y a
menudo se diluyen en los objetivos estrictamente relacionales.

Las necesidades bioldgicas, en apariencia primordiales, como comer, vestirse,
hospedarse, son expresadas y experimentadas como subordinadas a las rela-
ciones personales. Una madre disminuird la racién alimenticia de sus hijos y de
si misma para enviarla como ayuda a sus padres. Un inmigrante gastard su sub-
sidio en una llamada telefonica a su familia, imponiéndose la necesidad rela-
cional, en un momento dado, a todas las demds. Estos ejemplos muestran hasta
qué punto la famosa teoria de las necesidades de Maslow esta lejos de ser uni-
versal.

El precio de una mercancia puede variar de manera increible —y antieconémica—
segun la personalidad del comprador y de la relacién entablada con el vendedor.
En este sentido, el comercio puede ser entendido como un intento de introducir
el intercambio material en el seno de una relacidn personalizada: el contenido de
la transaccion variard en funcién de la calidad de la relacion establecida entre
comprador y el vendedor.

La importancia cuantitativa y cualitativa de los regalos, de la hospitalidad y de
otras manifestaciones que alimentan o refuerzan la relacion son, asimismo, ilus-
traciones de esta sumision de la relacion con las cosas a la relacién con las per-
sonas. La generosidad de la gente sorprende siempre en las regiones donde la
escasez y la precariedad reinan permanentemente.

Los intercambios de servicios siguen la misma légica: son, a menudo, pretexto
para la relacion, y la relacion los rodea estrechamente, como lo demuestra bien
el tiempo proporcionalmente largo dedicado a los saludos mas o menos rituali-
zados, a las conversaciones en apariencia anodinas o, en términos generales, al
tiempo dedicado (y exigido) al otro.
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DOCUMENTO N.° 5

LA INMIGRACION. EL PROYECTO MIGRATORIO Y L.AS
DIFERENTES FASES DEL PROCESO MIGRATORIO

5.a. Una historia de la inmigracién
APROXIMACION SOCIOLOGICA DE LA HISTORIA DE LAS

MIGRACIONES

I .- LAS MIGRACIONES TRADICIONALES
Son de dos 6rdenes:
- Los desplazamientos de poblacion ligados a la bisqueda de recursos,
- Los desplazamientos ligados a acontecimientos traumaticos.

A. La buisqueda de recursos

Los hombres prehistoricos ya seguian a los grandes rebafios de herbivoros en sus
migraciones estacionarias. Un ejemplo bien conocido de este modo de vida: los indios
de las planicies de Norteamérica seguian el movimiento de los bisontes.

De modo natural, los pastores ndmadas han ocupado su lugar. Sus recorridos estan
ordenados en el tiempo y el espacio. Se valen de derechos histéricos sobre los recursos
que son generalmente respetados por los demds grupos humanos que viven en el mismo
ecosistema. Algunos conflictos esporadicos sirven para reordenar los derechos de los
diferentes grupos en el territorio y sus recursos para llegar a un equilibrio duradero entre
las necesidades de los grupos y los recursos, y entre los grupos mismos. Desiertos y
montaiias son aun testimonio de este modo de vida.

La invencion de la agricultura fija un poco mds a los grupos sobre el territorio, pero
no suprime el nomadismo, en forma de cultivo shifting o cultivos itinerantes sobre cha-
miceras. Efectivamente, aparte de los “cultivos de choza”, abonados con los desperdi-
cios domésticos, las tierras tropicales pierden rdpidamente su fertilidad (por ejemplo, en
Africa tropical: el primer afio, un cereal grande —arroz pluvial, sorgo o mijo—; el
segundo afo, una leguminosa —cacahuete—; el tercer afio, un cereal de bajo rendi-
miento —fonio— o mandioca. Después, de 10 a 20 afos en barbecho, lo que supone la
puesta en cultivo de nuevas parcelas.

Cuando un terreno rural ha sido cultivado y faltan nuevas tierras, todo el pueblo se
desplaza a una nueva tierra. La frecuencia de los desplazamientos varian segin la pre-
si6én demografica y la fertilidad de los suelos de las tierras del Sahel, que no pueden pro-
ducir més de una cosecha cada 3-5 afos (por ejemplo, N.E. de Burkina Faso).
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B. Los desplazamientos ligados a acontecimientos traumdticos

Tienen tres causas: el hambre, las epidemias y las guerras (las Tres Parcas). A
menudo las “tres parcas” estdn unidas: la guerra produce el hambre y las epidemias. Pero
el drama puede tener causas naturales, como la sequia del Sahel durante los 70, que
obligé a pastores y agricultores a buscar agua y pastos a 200 km al Sur.

Estos desplazamientos de poblaciones llamadas tradicionales estdn siempre de
actualidad, particularmente aquellos ligados a acontecimientos trauméticos: por ejemplo,
los paises interlacustres; Yugoslavia; la particion de la India britdnica en dos estados
independientes, que produjo el éxodo de poblacién més gigantesco que la historia haya
registrado.

Estos desplazamientos tienen en comun que afectan a los grupos familiares casi al
completo (incluidos ancianos, mujeres y nifios) los cuales intentan recrear y construir en
lo posible el antiguo modo de vida con el minimo de adaptaciones necesarias en la nueva
situacion.

Si los desplazamientos unidos al aprovechamiento de recursos son a menudo
ciclicos, las migraciones de origen traumatico no comportan un proyecto de retorno pre-
ciso, incluso si el territorio de origen adquiere el aspecto fantdstico del paraiso perdido.
Por ejemplo, los judios después de la didspora de la segunda guerra con los romanos: “el
afno que viene en Jerusalén” durante casi 2000 afios.

II.- EUROPA ENTRE 1498 Y 1792

El fin del siglo XV abre un periodo durante el cual Europa va a convertirse (y
lo es aun) en la primera y la mayor region del mundo en lo que a migraciones se
refiere. Veamos algunos elementos de contexto que ayudan a situar la problemética
migratoria:

Europa es cercada, bloqueada, por el imperio otomano que controla el Este
y el Sur.

En la repatriacion suroccidental, los reinos forman estados centralizados y uni-
formadores en los que las minorias étnicas y religiosas vienen a contradecir un ideal de
unidad y de coherencia. Por primera vez desde la represion de los cétaros, la herejia sub-
vierte la legitimidad de los principes y sus estados prenacionales.

Las divisiones del cristianismo degeneran en guerras civiles que provocan perse-
cuciones y violencia generalizada contra los perdedores.

De manera sorprendente, América se abre a la ambicion territorial de los euro-
peos bajo la forma de tierra sin amo, de territorio vacio.

Este contexto explica las caracteristicas de las migraciones durante este periodo:
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- Expulsion de las minorias étnico-religiosas en zonas como el Reino de
Castilla: en primer lugar los judios y a continuacién los moriscos, tras dos suble-
vaciones duramente reprimidas, se dispersan, los primeros por el Imperio
Otomano y, los segundos, por el Norte de Africa. Estas migraciones forzosas
implican efectivos considerables para la época: alrededor de medio millén de
personas segtin B. Benassar (Historia de los espafioles, 2 vols., 1983).

- Las guerras de religion provocan la marcha mds o menos masiva de minorias
perdedoras: pietistas alemanes, hugonotes franceses, puritanos ingleses...
Muchos pretenden crear una nueva sociedad edificada sobre la palabra de Dios.
Ven en Norteamérica o en Sudafrica la nueva Tierra Prometida. Para construir
sus colonias agricolas y vivir su utopia no dudaron en masacrar a los indios o en
reducir a los hotentotes a la esclavitud.

- La conquista de América, su control y su explotacién econémica atraen a una
pequeiia multitud de soldados, funcionarios, misioneros y comerciantes que
intentan sacar partido de los recursos tropicales que dejaron de estar disponibles
desde la ruptura con Oriente.

Las masas humanas afectadas por estos movimientos no son considerables. En tres
siglos, menos de 20 millones de personas habrian dejado el continente, tres cuartas partes
de las cuales irfan a instalarse en América. Al terminar el siglo X VIII, la joya de las colo-
nias francesas, primer productor mundial de ultramarinos, Haiti, no contaba con més de
250.000 franceses de origen.

Un capitulo aparte merece la deportacion de africanos negros a América, puesto
que introdujo en la historia de las migraciones la légica econémica pura, un légico
comercio guiado por un solo objetivo: la ganancia. Esta l6gica nueva y masiva
anuncia una era nueva en esta historia.

La explotacion de una agricultura tropical de plantacidn, es decir, con una produc-
ciéon masiva de mercancias destinadas exclusivamente a la exportacién a los mercados
europeos en expansion, necesita una mano de obra numerosa, décil (es decir, completa-
mente desocializada) y resistente al medio fisico tropical. La poblacién local, ya diez-
mada por las masacres y las nuevas enfermedades, prefiere morir que vivir en esclavitud.
La nocién de mano de obra como objeto econdmico desimbolizado, como mercancia
provista de precio de coste, de transporte y de venta, se desarrolla y provoca un amplio
intercambio entre tres continentes, el comercio triangular.

Este comercio es particularmente lucrativo, puesto que los barcos que lo practican,
pertenecientes a compaiias llamadas “a la carta” a partir del siglo XVII, nunca viajaban
vacios. Dejan los puertos del oeste europeo cargados de “pacotilla”: telas, polvora de
caidn, viejos mosquetes, perlas de cristal y alcohol.
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Estas mercancias serdn objeto de un trueque con los esclavos capturados en el inte-
rior del continente africano por los reinos costeros. El embarque se efectia intentando
minimizar las pérdidas debidas a una mortandad considerable y a los retrasos provocados
por las grandes calmas ecuatoriales.

Una vez desembarcados los esclavos en las colonias y vendidos en el mercado, el
mismo barco embarca el azicar, el café, el tabaco y la canela o el indigo y atraviesa de
nuevo el Atlantico en direccion al Norte, empujado por los alisios, para vender estas mer-
cancias en los mercados europeos.

Ha sido dificil hacer el balance de las personas transportadas de esta manera. La
historiadora de Africa Catherine Coquerit-Vidrovitch da la cifra probable de veinte
millones de desembarcados realmente en América por las pérdidas demograficas esti-
madas en una centena de millones en el continente africano (sobremortandad debida a la
inseguridad y a las pérdidas de natalidad).

III.- LA RUPTURA DE 1792

(Por qué esta fecha? Porque marca un cambio radical en la historia de las migra-
ciones. Esta fecha inaugura las migraciones contemporaneas, puesto que entre 1792 y
1834-38 Inglaterra primero, a continuacion el continente, y algunos decenios mds tarde
el mundo entero, van a conocer una modificacion total de la manera de considerar y de
tratar el trabajo humano. Al término de este cambio el trabajo humano sera considerado
como una simple mercancia que puede venderse en el mercado en funcion de la oferta
y la demanda como cualquier otro producto. El trastorno introducido por esta innova-
cién va a provocar directa o indirectamente (debido a distintos conflictos) el éxodo de
casi cien millones de europeos, principalmente a Norteamérica (60 millones), repar-
tiéndose el resto entre Sudamérica, Australia, Sudéfrica, El Magreb y las colonias por-
tuguesas.

El cambio afecta al modo de gestion de los pobres. Los pobres, en el antiguo
régimen, representaban lo que hoy se llamaria trabajadores subalternos o parados.
Mendigos y pordioseros constituian una categoria social netamente inferior y bajo sos-
pecha.

En Inglaterra, pionera en este terreno, la gestion de la pobreza estaba asegurada por
las leyes de los pobres, que datan del periodo isabelino. Estaban basadas en tres pilares:

El primer pilar era la lucha contra el vagabundeo. Distintas disposiciones legales
prohibian a la gente abandonar su parroquia (municipio) salvo bajo autorizacién parti-
cular de las autoridades locales. Existia la adscripcion de los pobres a una localidad
(=imposibilidad de un mercado regional o nacional de mano de obra). Pocas posibili-
dades legales de emigrar salvo en caso de conmocidn social grave, guerra o revolucion.
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El segundo pilar era el libre acceso de pobres a las tierras y los pastos comu-
nales, al espigueo, a los pastos libres y a la lefia de los bosques comunales y pri-
vados. El trabajo agricola estacional combinado con una mini-ganaderia en tierras
comunales permitian la supervivencia de la gente honrada a niveles considerados
como decentes.

El tercer pilar era la caridad, organizada por la parroquia e incluso el obispo.
Obligacion religiosa indiscutible, podia alcanzar una importancia considerable en ciertas
regiones. De este modo, un obispo de Cadiz al comienzo del siglo XVIII daba a los
pobres de su circunscripciéon 10.000 panes al dia, alcanzando con ello, realmente, una
cumbre. Esta caridad es similar a la caridad institucional de las sociedades musulmanas
aun tradicionales.

A fines del XVIII este sistema hace agua por todos lados. Las tierras comunales
han sido arrasadas por oleadas sucesivas, cercadas por particulares tras comprarlas a las
parroquias. Las técnicas agricolas permiten una racionalizacién de la mano de obra en
las grandes haciendas, que pasan, en Inglaterra, de un sistema de arrendamiento y de
aparceria, a una explotaciéon mads directa por los gentelmen farmers, disminuyendo asi
el empleo agricola en el momento mismo en que tenia lugar un crecimiento demogra-
fico.

Esta precarizacion de la vida de las masas rurales coexiste con un enrique-
cimiento global del pais. Después de la batalla de Plessis, la India acaba de ser
sometida en 1768. El primer exportador mundial de tejidos se convierte, en treinta
afios, en exportador de algodén en rama que serd trabajado en las fabricas
inglesas para ser revendido en el sur del continente y en el resto del mundo. Asi{
pues, el comercio internacional se infla y llega a ser excedente con regularidad,
transportado por una marina mercante floreciente que ha desbancado a los fran-
ceses y holandeses, ultimos competidores. El pais, pues, se enriquece en el
momento mismo en que la mayoria de la poblacion se empobrece, situacion
paraddjica que vamos a encontrar en muchos paises contempordneos del tercer
mundo.

En 1792, los ediles de un condado, Speenhamland, reaccionan contra esta situa-
cion creando un sistema de prevencion de la miseria que se extiende rapidamente al resto
del pais.

Speenhamland mantiene la adscripcion territorial de los pobres, pero instaura una
especie de salario social generalizado: todo habitante de la parroquia tiene derecho a un
importe de ingresos en dinero considerado digno de un ser humano. Si la persona trabaja
pero su salario no alcanza este limite, el salario serd completado por los fondos parro-
quiales. Si la persona no trabaja, recibird una asignacion que alcance este nivel conside-
rado “digno”.
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Las consecuencias de estas medidas van a hacerse sentir en un plazo de veinte

* Baja acelerada de los salarios rurales, puesto que los patronos saben que la
parroquia va a completar los ingresos de los salarios que se juzguen insufi-
cientes.

* Destruccion de la solidaridad familiar: las separaciones, el abandono de hijos
y de ancianos se multiplican, facilitados por la intervencién salvadora de la
colectividad; los estudios contemporaneos hablan de “envilecimiento de los cam-
pesinos”, de “pereza generalizada” y de “trampas”.

¢ El dinero local decae por el sistema de subsidios generalizados; las cajas son
exclusivamente parroquiales, no existe una caja central.

e Las parroquias venden —privatizan— las dltimas tierras comunales para dismi-
nuir su déficit, reduciendo todavia mas los medios de vida de los pobres, hacién-
dolos aun mas dependientes de la ayuda publica.

* La caridad religiosa y de los particulares, en otro tiempo base del sistema de
solidaridad interclasista, desaparece.

El sistema de Speenhamland lleva al caos a la sociedad rural y conduce a un estan-

camiento financiero. Crea una opinién contraria undnime, ya que es criticado violenta-
mente tanto por los moralistas, los eclesidsticos y los humanistas como por el mundo de
los negocios representado por los liberales. Dos leyes (1834 y 1838) abolirédn el sistema.
Sera reemplazado por:

* La libertad de circulacion y de establecimiento.

e La abolicion de todas las ayudas publicas, reemplazadas por un sistema de
asilos de pobres y de orfelinatos con organizacion carcelaria infrahumana, bien
descritos por autores como Charles Dickens o Jack London.

e La libertad del trabajo: cualquiera, sea cual sea su edad o su condicién, puede
ser contratado como trabajador con condiciones salariales u otras libremente
acordadas por las partes.

 La prohibicion de las coaliciones, de los sindicatos, en nombre de la libertad
individual.

En lo sucesivo, un mercado libre, autorregulado, regido por la ley de la oferta

y la demanda a escala nacional se establece sobre la mano de obra —la capacidad
de trabajo— considerada y tratada como cualquier mercancia, negociada una por
una, por unidades independientes.
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IV.- DE 1838 A 1923

Retenidas durante mucho tiempo por el sistema de Speenhamland y por la asigna-
cion a domicilio, las masas campesinas, “los pobres”, fragilizadas, precarizadas y
miseras acuden en tropel a las ciudades. Son los individuos aislados, desarraigados, que
intentan sobrevivir mal que bien, cayendo muchos de ellos enfermos por la miseria y la
promiscuidad. Una idea generalizada: huir.

Justamente América aparece como el aliviadero ideal de esas masas humanas:

* Se ofrecen tierras libres a los emigrantes, procedentes ellos mismos del campesi-
nado.

» La navegacion a vapor hace bajar el precio del viaje que llega a ser accesible para
un mayor nimero de personas.

* La organizacion del correo y, sobre todo, del telégrafo, permite atenuar los
efectos psicoldgicos de ruptura y mantener la esperanza del regreso.

* Los nuevos emigrantes, muy proximos culturalmente a los padres fundadores de
los Estados Unidos, permiten que sus colonias de campesinos y ganaderos
ocupen y controlen los vastos territorios arrancados a los indios y Méjico. El oro
de California provoca el efecto de atraccién de un nuevo Eldorado. Los emi-
grantes estdn, pues, en la base de la creacién de una nueva sociedad de hombres
libres, desarraigados, sin otras ataduras que la fidelidad a un Estado muy
poco presente. Y, en su mayoria, ndmadas.

e Tras la guerra civil, el desarrollo de las ciudades y del empleo industrial y las
grandes obras de los ferrocarriles permiten la creacién de una oferta de empleo
salarial y urbano, apareciendo asi el prototipo de inmigrante proletario inmor-
talizado por Charlot en Tiempos modernos. El temporero agricola de Las uvas de
la ira, el jornalero de las grandes obras y el obrero de las minas y de las fébricas
encarnardn al personaje del inmigrante hasta los afios 70. Estos nuevos emi-
grantes no van a América para fundar una nueva sociedad de Dios como los
padres fundadores, sino para mejorar sus condiciones de vida, hacer fortuna y, si
es posible, regresar algtn dia.

La politica social seguida en Inglaterra se extiende rdpidamente en el continente
produciendo efectos idénticos: desarrollo de los negocios y del comercio internacional,
enriquecimiento de las clases ligadas al mundo de los negocios, prohibicién de los sin-
dicatos, libertad de salarios y de contratos, ningun limite a las condiciones de contrato
—trabajo de mujeres y nifios—, desaparicion de la ayuda social y de la caridad publica
reemplazada por las asociaciones de beneficencia y, por tanto, empobrecimiento y des-
arraigo de las masas campesinas.
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Asi, en la historia de las migraciones se puede considerar, en lo que concierne
a las causas y el niimero, un antes y un después de la instauracion del libre mercado
autorregulado.

Con todo, los desastres sociales serdn de una tal amplitud que van a ser introdu-
cidos a fin del siglo ciertos paliativos: leyes de proteccion del trabajo y, sobre todo, cajas
de mutualidad administradas por las coaliciones y asociaciones de trabajadores salidos
de la clandestinidad. Bismark crea la primera seguridad social moderna en Alemania. Se
atenua el libre cambio, los estados se protegen de la competencia. Se entra en un periodo
proteccionista y recesivo. Los conflictos entre paises imperialistas se multiplican.

La ola migratoria alcanza su apogeo a la vuelta del siglo. Entre 1900 y 1914, 14
millones de europeos se instalan en Estados Unidos. Si se tiene en cuenta el conjunto de
las migraciones casi cien millones de personas habrian dejado en un siglo el continente
rumbo a los nuevos paises de las Américas, Australia y Nueva Zelanda, Sudafrica y
Argelia.

Retengamos algunos elementos caracteristicos del contexto de estas migraciones:

* Nocidon de espacios vacios, paises nuevos que es posible —que se debe — llenar.

* Control territorial militar previo, independencias como la australiana o a la
sudafricana bajo poder militar blanco.

* Creacion de sistemas productivos capitalistas gracias a la internacionalizacion
de los mercados de capitales y de materias primas que permite una primera acu-
mulacién y la aparicion de una demanda interna.

* Desarrollo de una demanda de mano de obra regular alli donde los aborigenes
se niegan a entrar en el sistema (venderse al precio y a las condiciones del mer-
cado).

Podemos situar el declive de las migraciones hacia un mundo vacio hacia 1923,
fecha en la que Estados Unidos dicta leyes restrictivas a la inmigracion e instaura un sis-
tema de cuotas étnicas.

No obstante, al mismo tiempo, las tareas de reconstruccion después de la masacre
de la primera guerra mundial abren ciertos paises de la Europa Occidental a las migra-
ciones provenientes de la cuenca mediterranea. Se entra asi en un nuevo capitulo de las
migraciones, el de la historia inmediata, ya que se llega a su fin en 1975. Podra ser ana-
lizado en términos de oferta y de demanda de mano de obra.

A partir de 1975 se inicia el dltimo capitulo: migraciones en un mundo terminado,
completo, lleno, migraciones de oferta sin demanda y, por tanto, sin legitimidad.
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5.b. El proyecto migratorio

El objetivo esencial de esta exposicion es intentar rectificar ciertas imagenes nega-
tivas y miserabilistas, transmitidas por ciertas personas a propdsito de los inmigrantes y,
sobre todo, de los padres inmigrantes.

El andlisis de los incidentes criticos referidos por los educadores a lo largo de la

formacién muestra, por ejemplo, que:

* Existe un proceso de estigmatizacion, de generalizacién abusiva, tanto para las
familias como para los hijos: “todos los inmigrantes o todos los hijos de inmi -
grantes son...”

* Existe una tendencia a considerar que todos los inmigrantes sufren una descultu-
rizacion: “los inmigrantes han olvidado su cultura, carecen de cultura”.

* Se constata una puesta en duda de las capacidades de los inmigrantes para ocu-
parse bien de sus hijos.

* Los inmigrantes pueden ser considerados como personas que no parecen artifices
de su vida, como personas sin proyecto, que viven esencialmente el dia a dia.

Se impone, por tanto, la prudencia. Es necesario desde este momento utilizar todos
los recursos del grupo.

En el medio escolar, estas imdgenes negativas estdn alimentadas por:

e Las dificultades de comprensién mutua entre los educadores y los padres.

¢ El bajo nivel de escolarizacién de ciertos padres, que no saben ayudar a sus hijos.

* La escasa implicacion de los padres en el colegio (en mayor medida que los

demads padres “no acuden cuando se les convoca’...).
* Los problemas escolares de muchos hijos de familias inmigrantes.

Es importante permitirles a los educadores que afinen su diagndstico y su juicio
sobre las familias y los hijos. Deben, efectivamente, concienciarse de que los padres son
actores de pleno derecho, que tienen planes para sus hijos y su familia, planes que se ins-
criben en un proyecto mas global: el proyecto migratorio.

Detréas de toda migracion, existe siempre, de hecho, un proyecto migratorio que
radica en el deseo de mejorar las posibilidades de la persona y su familia. Este deseo
puede mantenerse indeterminado o adquirir una forma muy precisa a través de ciertas
esperanzas, de aspiraciones muy concretas: enviar dinero a la familia, economizar para
comprar una vivienda, poner en marcha un establecimiento, enviar a los hijos a una
escuela de ensefianza superior...

Por supuesto, el proyecto depende del tipo de migracion (politica, econdmica...) y
evoluciona con el tiempo, a lo largo de las diferentes fases del proceso migratorio.
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5.c. El proceso migratorio (A. Perroti)

El proceso migratorio se mantiene a lo largo de varias generaciones.
Las etapas de este desarrollo pueden ser resumidas como sigue:

10.
I1.

12.

13.

14.

15.

En principio, una seleccién social y demogréfica, por edad y por sexo,
de la poblacién activa (fuga social).

El caricter temporal inicial del proyecto que implica siempre la idea de
regreso al pais, a corto o largo plazo.

La pobreza de las fuentes de informacién sobre las regiones de des-
tino (correspondencia privada o impacto de los medios de comunica-
cion).

Formacién de “corredores” y constitucion de “paradas” en el itinerario.
Formas de explotacién de estos “corredores”.

Creacidn, en el pais de destino, de centros de confluencia (zonas urbanas
de reagrupacion, rurales o comunitarias).

Prioridad del problema de insercién en el empleo y la vivienda.
Aceptacion de las condiciones neofeudales de vida y de trabajo.
Reduccionismo. Autocensura de las aspiraciones.

Traslado al extranjero de los modos y reglas de la vida social del grupo
de pertenencia. Fenémeno de cohesion étnica.

Ocupacién de los escalafones mds bajos de la pirdmide socio-profesional
(empleo / vivienda).

Mantenimiento de los lazos con el pais de origen (transferencias de
divisas).

Proceso de reunificacion familiar.

Proceso de promocion social y de difusién geogréafica en el interior del
pais de acogida. Inversion de los ahorros in loco.

Prioridad de los problemas de salud y de los problemas de escolarizacion
de los hijos.

Paso de lo temporal a lo permanente a causa de los hijos y su porvenir.
Traslado de las aspiraciones a los hijos. Debilitamiento de los lazos con
el pais de origen.

Conflicto entre el proyecto de los padres y el de los hijos. Prioridad de
los aspectos culturales internos en el grupo familiar.

Paso de las necesidades de asistencia especifica a la integracioén en las
estructuras de derecho comun. Prioridad de los problemas de integracion
y de los aspectos culturales ligados al entorno social global.

105



La gestion de la multiculturalidad en la escuela

16. Interrupcion de los flujos migratorios con la muerte o el regreso al pais

de los que llegaron en primer lugar (los padres). La experiencia migra-
toria se convierte en recuerdo.

17. Problemas sociales y culturales de las nuevas generaciones resultantes de
ciertas migraciones no europeas, que pueden padecer —en mayor
medida que los demds— la falta de integracién en el empleo, la vivienda

y las practicas culturales y que pueden ser objeto de comportamientos
intolerantes y racistas.

106



Formacion del profesorado

5.d. La aculturacién.

La aculturacion es el conjunto de fendmenos que resulta de los contactos directos
(o indirectos) y continuos entre grupos de individuos de culturas diferentes y que pro-
voca cambios en los dos grupos.

Generalmente, una de las dos culturas posee un estatus “superior”’, mientras que la
otra es considerada “inferior”. Estos estatus son asumidos y reconocidos de manera
global por los miembros de las dos comunidades. Los cambios producidos en las dos cul-
turas son, por tanto, desiguales.

Estos cambios dependen de una serie de parametros:

* La rapidez o el ritmo del fenémeno.

* Su extension, es decir, el nimero de rasgos y de valores afectados por la trans-
formacion.

* La profundidad de los rasgos afectados; por ejemplo, la profundidad del cambio
provocado por la introduccion de una nueva planta cultivable (la mandioca o el
maiz en Africa) no es comparable a la introduccién de una religién extranjera;
otro ejemplo: un sistema familiar patriarcal se verd mas afectado por los cambios
en la relacion entre padre e hija que entre padre e hijo.

* La relacién del rasgo cultural nuevo con los rasgos culturales preexistentes. Por
ejemplo, la mandioca, planta nueva en Africa tropical, puede ser cultivada con
los aperos y las técnicas preexistentes: enlaza bien con el sistema agricola afri-
cano.

Para comprender mejor la aculturacion que se produce en los emigrantes, propo-
nemos el esquema siguiente:
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Es util distinguir (de manera arbitraria) seis campos de produccion de la cultura y
examinar a continuacién como esos seis campos se encuentran en un proceso de acultu-
racion.

Generalmente, la aculturacion permite el encuentro de los individuos resultantes
de la cultura moderna con los individuos de culturas tradicionales. Para el emigrante, se
tratard de construir un modelo que integre las dos culturas: la de la sociedad de origen y
la de la sociedad de acogida. Los diferentes niveles de produccion presentados en el
esquema no estan influidos de la misma manera: depende de si afectan a parcelas més o
menos importantes de la identidad personal. El emigrante asumird mas facilmente los
rasgos culturales relacionados con los niveles tecnoldgicos y econémicos que los rasgos
relacionados con los niveles psicoldgicos e ideoldgicos. Su experiencia sera entonces el
resultante de dos conjuntos que actian sobre €l en diversos grados, y sufrird las contra-
dicciones que existen entre ambos, debatiéndose entre los dos sistemas de regulacion.

Estas contradicciones y tensiones son inevitablemente fuente de angustias y de
sufrimiento en tanto que afectan a los niveles profundos de la personalidad.

Sufrimiento igualmente alimentado por el doble conflicto engendrado por la espe-
ranza mitica del regreso. Esta esperanza acentua el cardcter ambivalente del proyecto:
inscribirse en la sociedad de acogida manteniéndose fiel a los origenes.

El sufrimiento provocado por la emigracién es padecido por las personas que han
realizado el viaje, y repercute, a continuacion, de manera mas o menos acusada, sobre
las generaciones siguientes nacidas en el pais de acogida.

Todos los trabajos de etnopsiquiatria han mostrado hasta qué punto la migracion
puede provocar graves perturbaciones psiquicas. Este sufrimiento encuentra su explica-
cion en la gestion paraddjica entre las dos culturas.

Moreau (1995) escribe:

Si definimos la cultura de la emigracion-inmigracion como paraddjica, es porque,
por un lado, resulta de la tentativa de reconstruir “aqui” un entorno que no puede
existir mds que “alli”, y porque, por otro, encierra numerosos hechos culturales que
pueden ser contradictorios e incompatibles los unos con los otros, pero que coexisten
mal que bien en una especie de equilibrio transitorio, constantemente en tela de juicio.
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DOCUMENTO N.° 6

LAS POSIBLES DIFICULTADES AFECTIVAS DE LOS HIJOS
DE INMIGRANTES EN EL MEDIO ESCOLLAR

Durante los primeros afios de su vida, el nifilo se construye y se estructura a
partir de las normas que rigen su familia. Es sabido que estos primeros afios son fun-
damentales.

Cuando el nifio llega al colegio, a los tres o a los seis afios, el camino es todavia
muy largo y su estructura mental ain muy fragil. Hasta este momento su psiquismo se
ha organizado en armonia con lo que su familia le ha propuesto: una lengua, gestos,
valores... En resumen, con todo lo que reviste la cultura de esta familia.

El nifio existe en y por esta cultura que lo ha “atrapado” de manera inconsciente.
Todo lo que la compone es para €l como una evidencia y solo serd capaz de cuestionarla,
sin peligro para su personalidad, mds tarde, durante su adolescencia.

Hasta entonces, cuanto mds joven sea, més necesidad tendrd de corresponden-
cias entre lo que ha interiorizado y el mundo que lo rodea. Son estas corresponden-
cias las que le proporcionan la estructura alrededor de la cual se construye su psi-
quismo.

La herramienta fundamental para establecer estas correspondencias es, por
supuesto, el lenguaje. La capacidad estructuradora del lenguaje es enorme y su impacto
ha sido demostrado por los trabajos de Dolto, para quien “Todo es lenguaje”.

Incluso si la lengua hablada en casa estd proxima a la del colegio, el niiio hablard
otra lengua, portadora de otra experiencia, la del saber oficial, con sus normas. Y esto
es muy duro para él, ya que el colegio lo arranca de su lengua materna, aquella que
habia adoptado sin dolor. (Dahun Zerdalia, 1995)

Imaginemos entonces en qué grado de desarrollo puede encontrarse un nifio
pequefio cuando se siente inmerso en un mundo escolar en el que deben cambiar la
mayor parte de sus referencias. Va a tener que aprender de nuevo muy deprisa, que
reconstruir, que descifrar las nuevas correspondencias que le van a permitir encontrar su
lugar en ese medio.

Cuanto mds proximo a su familia esté lo que viva en ese medio, més facilmente se
realizard la integracion. Es conocido por otro lado que los hijos de educadores estdn
entre los que consiguen mejores resultados en el colegio.

A la inversa, cuanto mayor sea la distancia entre la familia y el colegio, mas difi-
cultades padecerd. Y estas llegardn a ser para €l insalvables si las personas clave que son
su referencia en cada uno de los medios se contradicen, entran en conflicto o se des-
acreditan mutuamente.
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Hasta el final de la educacién primaria, el nifio apenas tiene capacidad critica para
emitir un juicio propio. Juzga el bien y el mal tomando como referencia a las personas
importantes para él, es decir, a sus padres y a su maestro o maestra. Si estas personas se
contradicen, sitdan al nifio ante la imposibilidad de construirse a si mismo y originan en
él una zona de angustia ligada a la doble tension a la que se encuentra sometido. Sea lo
que sea lo que haga, no podra satisfacer a las dos partes. Comenzaré entonces a sufrir y
hard caer sobre €l las contradicciones que no puede resolver, culpabilizdndose y desva-
lorizandose a si mismo.

Para comprender el impacto de este sufrimiento en el comportamiento de los nifios
que estdn en esta situacion, utilizaremos las tres imdgenes siguientes:

¥y

1. Situacion “normal”

. Tapadera de proteccion

< Sufrimientos y

miedos

La burbuja representa el psiquismo que se construye y que en el transcurso de
una infancia sin mayores problemas se llena progresivamente con las experiencias de
la vida.

Los sentimientos negativos (miedos, angustias) se depositan sucesivamente en el
fondo de la burbuja. Si el nifio vive en un entorno relativamente seguro, el fondo de la
burbuja permanece tranquilo y no sobrepasa un cierto nivel. La afectividad deja sitio
entonces para todo lo demds, la vida social, los aprendizajes...

Por el contrario, si la tensién afectiva interna es muy importante, la vida intelec-
tual y social resulta perturbada. Es por esto por lo que, en el transcurso de nuestra exis-
tencia, desarrollamos una tapadera protectora, es decir, unos comportamientos que nos
permiten mantener esta tension afectiva en el fondo de la burbuja. Algunos practicaran
yoga o deporte, otros fumaran un cigarrillo, beberdn una copa o incluso tomaran un tran-
quilizante de vez en cuando.
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2. Situacién patolégica

Y

Psiquismo

Sufrimientos y miedo

A veces el sufrimiento y el miedo invaden por completo la burbuja. Estas personas
necesitan un tratamiento terapéutico. Sufren neurosis, psicosis o incluso autismo. Esta
enfermedad provoca un encerramiento total en uno mismo, la ruptura con el mundo exte-
rior, unos comportamientos reiterativos, el automaltrato psiquico. Algunas teorias inter-
pretan estos sintomas como comportamientos que le permiten al individuo intentar con-
trolar o escapar de sus miedos. (Véase el libro Une dme prisonniere —Un alma prisio -
nera— de Birger Sellin, Laffont, 1993).
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3. Situacion intermedia

Psiquismo 5
Revestimiento

K/‘/ Sufrimientos y miedos

Para otros nifios, la situacién es intermedia. El miedo y el sufrimiento no invaden
todo el psiquismo, pero son lo suficientemente importantes como para ocasionar pro-
blemas de adaptacion al medio.

La tapadera debe convertirse entonces en un revestimiento protector. Los compor-
tamientos para controlar las angustias y los sufrimientos variardn con la edad. En la
nifiez, ya sea en la familia o en el colegio, encontramos dos tipos de reaccion: el
repliegue sobre si mismo o la rebeldia.

Una minoria de nifios se retraerd. Se encerrardn en su mundo, con la expresion
inescrutable, apdticos, rehusardn obstinadamente entrar en ese mundo demasiado dife-
rente que es el colegio, llegaran total o selectivamente al silencio absoluto.

Dahoun Zerdalia (1995) analiza los diferentes tipos de silencio que ha podido
encontrar en su trabajo como psiquiatra. Escribe:

Atrapado entre dos mundos, familia-colegio, el nifio ya no sabe como quién
hablar.

Otros, mds numerosos, elegirdn la rebeldia. Para sobrevivir, hace falta ser més
fuerte que el miedo. El mejor medio para llegar a ello serd crearse un mundo de excita-
cion y de sensaciones fuertes que le permitan evitar a toda costa las emociones y los sen-
timientos.

A medida que crecen, estos nifios hardn como los adultos. Se dirigirdn a determi-
nados productos con el fin de mantener sus miedos y sus angustias en el fondo de la bur-
buja, y conocerén el infierno de la droga.

Un determinado nimero de ellos se convertirdn también en delincuentes porque
habridn desarrollado, en mayor medida que los otros, sus defensas expresdndolas de
manera violenta. Para ellos, el inico modo de salir de ahi serd ser “los mas fuertes y
saber hacer las cosas antes y mejor que los demds”.
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No se trata aqui de hacer responsable al colegio de todos los sufrimientos de los
nifios, de la delincuencia de los jovenes y del azote de la droga.

Este sufrimiento tiene, sin duda, origenes multiples que se enlazan unos con otros.
Los psicoanalistas aseguran por otro lado que los nifios heredan al nacer los sufrimientos
de sus padres. A continuacidn aparecen nuevos sufrimientos, y la vida va construyendo
progresivamente a un niflo mds o menos apto para entrar en educacion primaria, mas o
menos preparado para someterse al ambiente escolar, mas o menos dispuesto a aprender.

Nuestra finalidad es aqui hacer comprender que la rebeldia de ciertos nifios puede
significar la expresion de un sufrimiento interno y constituir una condicion de supervi-
vencia afectiva. Tratarlo como comportamiento indisciplinado sanciondndolo no hace
mas que acrecentar la tension interna, lo que ocasionara ain mas rebeldia.

Es necesario senalar también que la mayor parte de los hijos de familias de inmi-
grantes no manifiestan este tipo de comportamiento. No encontramos generalmente mas
que algunos por clase. Con todo, con sus perturbaciones, pueden arrastrar a todos los
demads a la rebeldia.

La tendencia puede ser entonces globalizar el juicio y catalogar definitivamente al
conjunto de la clase como una clase dificil.

La indisciplina en una clase debe, pues, ser analizada de manera muy precisa, con
el fin de identificar a los nifios que sufren y comprender qué situaciones provocan, mas
que otras, la tension interna de estos nifios.

Mas alla del diagndstico, se impone tomar conciencia del impacto negativo que
puede engendrar una desvalorizacion de su familia y su cultura en la construccion de la
identidad de un nifio.

Desde este momento, incluso si el objetivo del educador es esperar para sus
alumnos mejor estatus social que el de sus padres, debe hacerlo sin manifestar un
juicio negativo. Debera, por el contrario, reforzar el amor y la confianza que los
ninos sienten por sus familias, incluso si éstas no comparten el mismo sistema de
valores que él.
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DOCUMENTO N.” 7

LAS ESTRATEGIAS DE IDENTIDAD DE LOS HIJOS DE INMIGRANTES

Carmel Camilleri

Profesor honorario de la Universidad de Paris- V René Descartes, ha publicado,
entre otros trabajos (con Geneviéve Visonneau) Psychologie et culture: conceptes et
méthodes —Psicologia y cultura: conceptos y métodos— Armand Colin, 1996, y
Différence et cultures en Europe —Diferencia y culturas en Europa—, Ediciones del
Consejo Europeo, 1995.

La construccion de la identidad no es algo facil para los inmigrantes. Estos adoptan
diversos tipos de comportamiento como reaccién a la puesta en entredicho de sus valores
personales y de su cultura de origen.

Para todos los tedricos actuales, la identidad no es algo dado, sino una dindmica,
una incesante serie de operaciones para mantener o equilibrar un yo donde se acepte que
se sitde y se lo valore. Es una configuracion con dos caras indisociables, que integra a la
vez el conjunto de los valores del mundo donde nos instalamos y la promocién de
nuestro valor individual, aspecto este dltimo que corresponde a lo que se puede llamar
la dimensidn ontoldgica de la identidad.

No hay nada mas colectivo que la identidad personal

Pero no realizamos estas operaciones con completa autonomia. "Las efectuamos en
el seno de un entorno social que edifica, por si mismo, una configuracién de realidad y
de valor paralela a la que nosotros construimos.

La distancia entre estas dos series de operaciones, las que fabrica la sociedad y
las que nosotros aspiramos a elaborar, es entendida como una puesta en cuestion de
nuestra construccion personal. De ahi el despliegue de conductas que permiten reducir
o anular esta separacion: es ésta la fuente general de produccidn de “estrategias” de
identidad, por medio de las cuales cada uno aspira a restaurar la imagen de un mundo
y de un yo que es aceptado en el interior de ese mundo. Esta nocién de estrategia
afirma no s6lo que mi “yo” se fabrica, sino que es fabricado entre varios, en compaiiia
de los individuos que constituyen mi universo: nada hay mas colectivo que la iden-
tidad personal.

? Para una presentacién completa , véase C. Camileri y G. Vinsonn eau, Psycholog ie et culture: concepts et
méthodes [Psicolog ia 'y cultura: conceptos y métodos], Armand Colin, 199 6
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Esta preocupacion por el papel del otro en la constitucién de uno mismo responde
a la dimensién pragmatica o instrumental de la identidad. La articulacién de estas dos
dimensiones —ontoldgica y pragmatica, a menudo antagénicas, de donde surgen las
estrategias con el fin de acomodarlas— es el eje principal de su interpretacion. La nocion
de estrategia de identidad ha adquirido un lugar preeminente en la psicologia cultural, ya
que las situaciones de heterogeneidad de las culturas en un mismo lugar producen un
efecto de aumento sobre los procesos en juego. Multiplican la cantidad y la variedad de
las estrategias de identidad. Henos aqui transportados al campo privilegiado de las dis-
cordancias culturales.

Asimismo, por el hecho de la mezcla creciente de los grupos sociales contempo-
réneos, los inmigrantes estdn en el centro de las observaciones y las interpretaciones
actuales. Nosotros consideraremos sucesivamente las estrategias que pretenden man-
tener una identidad ontoldgica (destinadas a responder a la puesta en cuestion del sen-
tido de las cosas y del valor personal) y, ademads, las estrategias que aspiran a mantener
una identidad pragmatica (como reaccion a la puesta en entredicho de la antigua cultura
por la nueva sociedad).

(Cémo reaccionan los individuos y/o los grupos victimas de una desvalorizacion,
de un ataique a la imagen habitualmente positiva que se hacen o intentan hacerse de si
mismos?

Un primer grupo de reacciones consiste en evitar la puesta en entredicho, lo que

puede hacerse de varias formas:

* Puede definirse de una manera que permita no considerarse blanco del desprecio.
Es el caso de ciertos inmigrantes que se declaran beréberes, no para afirmar su
diferencia, sino para negar su cualidad de argelinos. Otra actitud que permite,
entre otras, escapar del objetivo estigmatizado es la “asimilacion”, que consiste
en adoptar completamente la cultura del extranjero, abandonando las referencias
propias.

* Se puede igualmente ocultar al estigmatizador, lo que se consigue aislandose en
el universo de origen hasta llegar a la separacion. Los integristas y los funda-
mentalistas, en la actualidad, ilustran a la perfeccion este hecho. Otras formas
atenuadas de esta estrategia, muy difundidas entre los inmigrantes, consisten en
minimizar, ignorar o rechazar los juicios despreciativos. Por ejemplo: “Hay com-
pafieros que me dicen ‘moro de mierda’, pero es de broma”.

* PH. Malewska-Peyre, “Le proces sus de dévalorisation de I'identité et les stratégies identitaire s” [“El proceso

de desvaloriza cién de la identidad y las estrategias de identidad”], en AA.VV., Stratégies identitaires, Puf, 1990;
I. Taboada-Léonetti, “Stratégies identitaire s et minorités: le point de vue dusociologue” [“Estrategias de identi-
dad y minorias: el punto de vista del soci6logo ”].
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* Es posible finalmente escapar a la dualidad estigmatizador-estigmatizado y los
valores que la rigen, lo que lleva a la marginacion. Esta reacciéon puede efec-
tuarse en un sentido negativo si el sujeto se une a un grupo marginal, o incluso
delictivo, o en una direccion positiva cuando, por ejemplo, se une a un espacio
“transcultural”, a veces “europeo”, donde los problemas de aculturacion y las
normas despreciativas serdn trascendidas.

Un segundo grupo de reacciones consiste en afrontar activamente la desvaloriza-

cion, lo que se puede hacer de dos maneras diferentes:

* Se puede atacar al estigmatizador y sus juicios intentando neutralizarlos a
través del ridiculo, el desprecio de su persona, la argumentacion o por otros
medios.

* Es posible igualmente hacer uso de la “identidad polémica” a través de una
sobreafirmacion de uno mismo, especialmente valorando el rasgo estigmatizado
por el adversario. Esta estrategia, muy conocida, es la que utilizan los negros
cuando proclaman que “Black is beautiful”.

El tercer y ultimo grupo de reacciones es comprometerse con la desvalorizacion,
lo que se reconoce, por ejemplo, en lo que se llama la “identidad critica”: se aceptan
ciertos juicios negativos y se rechazan otros. Es una actitud que favorece la integracion,
una estrategia que consiste en adoptar rasgos ajenos a la vez que se conserva un cierto
numero de referencias de la cultura de origen.

Cuando el sentido de su pertenencia se pone en entredicho.

Después de haber examinado las estrategias adoptadas como reaccion a la puesta
en entredicho del valor personal del individuo, abordemos ahora las utilizadas cuando el
sujeto o el grupo sufre una contradiccidn entre prescripciones contradictorias, unas pro-
venientes de la cultura de origen, otras resultantes de la cultura del pais de acogida.5 Un
primer grupo de sujetos resuelve el problema evitando reparar en los términos de la con-
tradiccion.

De entre ellos, algunos se encierran en el cédigo que privilegian al practicar el
“aislamiento”, lo que puede hacerse de manera explicita o disfrazada. En este tltimo
caso, el individuo adopta unos comportamientos acordes con la cultura de acogida,
rechazandola interiormente.

°C. Camilleri, “Identité et gestion de la disparité culturelle: essai d'un typolo gie” [“Identidad y gestién de la
disparidad cultural: ensayo de una tipo logia”], en Stratégies identitaires, op . cit.
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Otros, abiertos al pragmatismo y la integracion, se cuelan en todas las situaciones,
practicando una alternancia sucesiva de c6digos, sin confrontarlos unos a otros. Por ejemplo,
se comportan como magrebies entre magrebies y como occidentales entre occidentales.

En un segundo grupo, los rasgos de los dos cédigos estan simultdneamente unidos,
lo que abre también paso a la integracion.

La mayoria de las personas que actian asi tienen comportamientos sorprendentes,
a la vista de las exigencias de la “logica racional”. Esta “ceguera ldgica” es debida, gene-
ralmente, a los “arreglos” mds o menos elaborados consigo mismos. Los individuos
tienen posibilidades asombrosas para separarse de si mismos, para dividirse y comparti-
mentarse con el fin de ignorar lo que les molesta, especialmente las contradicciones. Por
ejemplo, el joven adoptard un c6digo moderno para concederse ciertas libertades y elegir
esposa, pero utilizard un cédigo tradicional como esposo y padre, porque resulta en este
punto mds ventajoso. Es la estrategia de la maximizacion de ventajas. De este modo tam-
bién elaboran identidades “para todo” que yo he denominado “sincréticas”.

Frente a esta mayoria, otro subgrupo intenta sintetizar en una ldgica racional los
elementos culturales opuestos, utilizando dos tipos de argumentaciones estratégicas3. De
ellos, algunos suprimen la contradiccion apropidandose de las representaciones que le son
ajenas, como la igualdad de sexos, sea en el contenido formal del c6digo original, sea en
el espiritu de éste. El individuo puede, entonces, extraer este espiritu de los textos fun-
dadores (en este caso, el Cordn), o bien se propone encontrarlo y manifestarlo a través
de una conducta personal innovadora en su forma de enfrentarse a los conflictos (“el
espiritu a costa de la letra”). Puede, del mismo modo, afirmar que la representacion
extranjera puede deducirse de la representacion original: se afirmard asi que la concep-
cion moderna de la mujer, lejos de oponerse a los papeles tradicionales de madre y
esposa, permite, al contrario, desempenarlos mejor. La segunda orientacion aparece en
la tendencia masiva de elaborar compromisos que se quieren justificar racionalmente. A
este respecto, una estrategia ejemplar es la disociacién, que consiste en suprimir la con-
tradiccion entre los elementos culturales, separando netamente estos ultimos. Por
ejemplo, se critica tal conducta tradicional de los padres, aunque se sigue respetando su
persona, segtin el cédigo tradicional, porque “no es culpa suya”. O bien se produce una
adhesion a un valor relevante de un cddigo y el individuo se conduce segun el cédigo
opuesto argumentando la legitimidad la legitimidad de la separacion entre el principio y
su aplicacion en unas condiciones determinadas (“‘estoy a favor de la libertad de los
sexos, pero ésta no es posible con nuestras mujeres”).

De acuerdo con esta perspectiva, es posible preguntarse por qué ciertos individuos
adoptan tal estrategia y otros tal otra. Los “sincréticos” tienen tendencia a considerar que
las representaciones o valores (cultura, religion, etc.) estdn a su servicio, mientras que
los otros les conceden una dimension trascendente, incluso sagrada.
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Respetar la cultura de origen o servirse de ella

Evidentemente, es entre estos ultimos donde se encuentran los individuos que
valoran la identidad ontoldgica (promocion de los sentidos y los valores) hasta el punto,
a veces, de aislarse en su sistema para apartarlo de la polémica. Pero también entre ellos
se sitdan los sujetos que buscan la coherencia logica entre el pensamiento y el compor-
tamiento.

Analizar estas estrategias de identidad segliin una aproximacion interaccionista
conduce a interpretar aquella a través de las relaciones mantenidas entre la personalidad
individual y el entorno variable en el que esta dltima esté situada. Esta concepcién per-
mite sustituir las mitificaciones corrientes por la realidad.

Una aproximacion tal permite comprender que, contrariamente a la opinién gene-
ralizada, los inmigrantes hagan prueba de una real flexibilidad:’ en el mismo grupo las
posiciones son diversas, cambiantes, evolutivas.

Ciertamente, pueden rechazar la sociedad en la que se instalan, pero también mos-
trarse perfectamente capaces de participar en ella en todos los niveles y de todas las
maneras, desde la integracion de “geometria variable” hasta la fusién completa. Esto es
posible gracias a que su identidad es un dinamismo apto para las adaptaciones, a veces
las mas asombrosas.

Contrariamente a las mitificaciones racistas, no estamos condenados a un callejon
sin salida al que se supone nos conduce la ineludible naturaleza de los protagonistas, sino
que podemos desatar los “nudos de identidad” creados, desafortunadamente, por las
interacciones deficientes.

Las identidades fijas que los grupos de toda naturaleza (nacionales, regionales,
étnicos, de inmigracion...) se echan en cara para calificarse unos a otros no son mas que
problemas establecidos por efecto de las circunstancias, el desarrollo auténomo de los
mitos o la voluntad de mantenerlos.

®M. Tribalat, Faire France: une grande enquéte sur les imm igrés et leurs enfants [Construir Francia: una gran
encuesta sobre los inmigrantes y sus hijos], La Découverte, 1995.
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Anexo: UNA REPRESENTACION DINAMICA DE LA IDENTIDAD
(C. Camilleri)

Entorno social dominante

o

PERMANEN CIA identidad CAMBIO
Reto: la estructuracion de la unidad Reto: la adaptacion y evolucion del suje-
de sentido del sujeto to
Funcion de continuidad: Funcion instrumental: Eficacia

Estabilidad/coherencia
Funcidn adaptativa: Integracion social
F. evaluadora de la propia imagen:
autoestima
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Funcion ontolégica —— > equilibrio relativo «—Funciéon pragmatica

(Como se gestiona esta disparidad de modelos?

Estrategias de identidad

De coherencia simple: De coherencia compleja:
1) Supravaloracion ontoldgica 1) Logica irracional
Retorno a la cultura de origen Identidad sincrética

Maximizacion de las ventajas

2) Supravaloracion pragmdtica . .
Asimilacion/alejamiento de los suyos 2) Logica mcional
Identidad de sintesis
Reapropiacion
Recontextualizacion
Articulacion de contrariedades

Valorar el espiritu sobre la letra

3) Altemancia de codigos
Identidades de recambio
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DOCUMENTO N.” 8

LOS OBSTACULOS CULTURALES EN EL APRENDIZAJE
1. Los obstaculos ligados al dominio de la lengua

Recordemos con Verbunt (1994) algunos escollos del lenguaje a los que conviene
estar atento en el andlisis de las dificultades de los alumnos:

* Ciertas lenguas no conocen las conjugaciones, la diferenciacion de pasado, pre-
sente y futuro, o incluso los pronombres personales.

e La pronunciacion estd ligada a los sonidos inicialmente oidos en la lengua
materna. Algunos oidos no oyen ciertos sonidos porque, para ellos, no existen.

* La significacion de las entonaciones es también especifica de cada lengua.

* En ciertas lenguas, determinados conceptos no existen.

En algunas lenguas africanas, no hay palabras para expresar “linea recta”,
“cuadrado” o “rectdngulo”, porque en su entorno esto no se corresponde con ninguna
realidad.

* El valor emocional o el contenido convencional provoca reacciones diferentes
de cara a unos mismos términos. En numerosas culturas, es descortés decir
“no”.

* El silencio no tiene la misma significacion en las diferentes culturas.

* Los gestos que acompafan al lenguaje tienen igualmente significados particu-
lares: por ejemplo, un nifio de religién musulmana no puede mirar a un adulto a

los ojos. Debe someterse y bajar la vista.

Anadiremos que algunas culturas desarrollan en los nifios estilos cognitivos mas
bien auditivos, porque estdn basadas en la transmision oral y musical. Otras desarrollan
mas estilos visuales lineales (por escrito) o globales (por la imagen).

Determinados nifios estdn, pues, mejor preparados que otros para nuestra escuela,
todavia dominada esencialmente por lo escrito.

Otro elemento fundamental: para ciertos nifos, la lengua del colegio es casi una
lengua extranjera (Honor, 1996).

Los alumnos no tienen la experiencia necesaria para que la lengua del colegio
tenga sentido. Entienden mal o, peor, desconectan. No escuchan, mds o menos como
hace uno cuando estd en el extranjero.
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Adun peor, la ausencia de sentido llega a ser para ellos una costumbre. Pierden
definitivamente la funcion mental que consiste en asociar en su cabeza las palabras
a imagenes mentales (Honor, 1996).

Esta dificultad estd reforzada por los lenguajes especificos de las diferentes
asignaturas escolares. Cada asignatura tiene su c6digo, su vocabulario, sus repre-
sentaciones simbdlicas cuya adquisicién depende en gran parte de la calidad del
dominio de la lengua materna, mds atn, quizd, que del de la lengua de la ense-
flanza.

2. Los obstaculos ligados a las representaciones

Los pedagogos han puesto en evidencia la importancia de las representaciones
vehiculadas por los alumnos en relacion con las asignaturas ensefiadas. Se sabe que el
aprendizaje seré facilitado por una explicacion de estas representaciones. Se trata de una
realidad que se aplica a todos los nifios sea cual sea su origen.

Las representaciones se han formado a partir de las preguntas y las explicaciones
que los nifios han podido extraer en el curso de su vida familiar y social. Y segun la cul-
tura de su familia, las explicaciones que conciernen al mundo que los rodea serdn més o
menos proximas a los contenidos transmitidos por la escuela.

El aprendizaje de las ciencias estd particularmente afectado por este obstaculo. De
hecho, las ciencias se basan en un modelo preciso de explicaciones que no corresponde
necesariamente al modelo cultural de la familia.

3. Los obstaculos ligados a la organizacion del tiempo y del espacio

En la cultura de la escuela, conviene ser puntual y los retrasos serdn sancio-
nados. De otro lado, la jornada escolar estd dividida de manera precisa, imponiendo
ritmos que han sido criticados muchas veces porque no favorecen necesariamente el
aprendizaje.

Se sabe que en las familias el tiempo no estd siempre estructurado como la escuela
desearfa. La hora de levantarse, la de llegada, las comidas y la hora de acostarse se esta-
blecen en funcién de la organizacion de la familia y pueden provocar cansancios nefastos
para la atencidn y la concentracion.

En relacién con el espacio, los problemas son similares. Existen diferencias cultu-
rales de organizacion del espacio familiar. Algunos corresponden mas que otros a lo que
la cultura de la escuela sobreentiende (un lugar tranquilo para trabajar, una habitacion
para el nifio...). Cualquiera que sea su origen, el espacio del nifio es una variable que hay
que tener en cuenta.
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4. Los obstaculos ligados a los roles y estatus

El aprendizaje esté influido por las relaciones entabladas entre el nifio y sus padres,
sus profesores y sus compaiieros, sus padres y sus profesores... Estas relaciones son en
si mismas una funcién de roles y estatus proyectados y reales de todos estos actores y se
trata de datos esencialmente culturales.

Uno de los elementos fundamentales es el lugar concedido a los hijos por parte de
los padres. Actualmente, se habla de dimision de las familias, que parecen no poder esta-
blecer ya los limites y las prohibiciones necesarias para el éxito escolar. Estos problemas
son, se entiende, distintos de una familia a otra, segtin su origen y su nivel social, aun
cuando sea posible identificar ciertas constantes culturales.

Es necesario, de cualquier modo, desconfiar de los estereotipos en este terreno. Por
ejemplo, segun ciertas opiniones, se puede pensar que las familias sicilianas se caracte-
rizan por una figura muy fuerte del padre, al que toda la familia se somete. Ahora bien,
en varias ocasiones hemos podido constatar una verdadera inversion de poderes, y son
los hijos los que dirigen completamente a la familia.

En lo que concierne a las relaciones con los profesores, se habla también de crisis
de autoridad, en la medida en que los profesores sienten haber perdido todo poder sobre
los jovenes. Es verdad que el estatus del profesor ha evolucionado mucho y la gran difi-
cultad hoy dia es, simplemente, hacerse respetar. En nuestra sociedad, los nifios ya no
parecen tener miedo de los adultos.

El ejemplo siguiente es, en este sentido, significativo. Los maestros de un colegio
habian tomado ojeriza a un nifio de siete afios porque, sin razon aparente, les insultaba
con regularidad con palabrotas. Después de una discusion con €l, explicé que si insul-
taba a los profesores era porque los demds nifios le pegaban regularmente. Si se enfadaba
con sus compaiieros, €stos le golpearian mas. De este modo, transmitia su ira a los pro-
fesores, por un lado, porque éstos no lo protegian y, por otro, porque sabia que los pro-
fesores no le harian dafo, sélo se enfadarian, pero no por mucho tiempo. Este nifio tenia
mas miedo de sus compafieros que de los adultos que le rodeaban.
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DOCUMENTO N.° 9.

LAS DIFICULTADES DE LOS PROFESORES PARA VIVIR
LA MULTICULTURALIDAD

Los colegios multiculturales son colegios como los demds. Sin embargo, parece
que los equipos educativos se encuentran en ellos con algunas dificultades especificas
que tienen sus causas en la diversidad cultural.

En un centro escolar, no es facil, de hecho, considerar la diversidad cultural como
riqueza. Por el contrario, la dificultad de las situaciones engendra a menudo sentimientos
negativos.

Las dificultades que se presentan aqui han sido expresadas durante la formacion
para la comunicacion intercultural que han abordado mas de una centena de educadores
y directores de Bélgica, Italia y Espaiia.

Una primera fuente de malestar se sitia en un nivel mds personal que profe-
sional, y hace referencia al miedo de perder la identidad cultural y al sentimiento de
invasion.

Cuanto mds aumenta el nimero de nifios extranjeros en clase, en el colegio, en el
barrio, mas amenazados e invadidos se sienten los autoctonos.

Un director se queja:

“Mis profesores no han aceptado nunca que nuestro colegio se haya convertido en
un colegio para marroquies”.

Estos sentimientos dependen del nimero de extranjeros, pero también de determi-
nadas culturas. Los extra comunitarios, y mds especialmente las culturas isldmicas,
engendran mayor desconfianza y, sobre todo, mayor desvalorizacién personal. En
general, los occidentales tienen tendencia a concederles un estatus inferior a la cultura
europea.

El desconocimiento de las culturas, las dificultades de comunicacion, los dife-
rentes marcos de referencia, la continua puesta en vilo de las zonas sensibles en lo que
respecta a la religién y a la emancipacion de la mujer, alimentan cada dia el malestar.

El sentimiento de desvalorizacion se expresa a veces de manera muy dura:

Ser destinado a un colegio multicultural es, a veces, un castigo ordenado por
ciertos poderes organizadores que conceden aiin menos valor a estos colegios que a la
educacion especial. Lo que les interesa son los colegios de buena reputacion.

Estos profesores tienen la sensacion de estar apartados, aislados, desarmados, no
lo bastante preparados, no lo bastante formados, carentes de los recursos adecuados,
arrinconados entre las necesidades del programa y el tiempo que haria falta para com-
pletar las lagunas fundamentales.
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Algunos directores se preocupan:

He intentado cambiar la mentalidad de los profesores, que han visto como todo se
desbarata. Cuestionan el sentido de su profesion. Se preguntan si vale la pena trabajar
para esos ninos.

;Como puedo yo aclarar ciertas situaciones? ;Como puedo motivar a mi per -
sonal; aiin mds, entusiasmarlos?
Debo luchar contra la idea de que estos nifios son alumnos de segunda.

En mi colegio, algunos profesores se sienten desgraciados. ;Como puedo yo hacer
pasar del sentimiento de catdstrofe al sentimiento de riqueza unida a la diversidad?
;Como trabajar para evitar la escuela-ghetto?

Otros profesores se expresan de manera atin mds negativa:

Ellos (los inmigrantes) han venido a arruinarnos el oficio.

Desalentados, algunos pierden asi, progresivamente, el sentido profundo de su pro-
fesién, y terminan por no creer en uno de los pilares del oficio del educador que es la
esperanza de un porvenir mejor para los nifios.

En definitiva, nos preguntamos para qué servimos— confeso un dia una maestra.

Estos sentimientos negativos pueden provocar reacciones de defensa que no hacen

mads que reforzar lo penoso del clima de la clase o del colegio.

Entre estas reacciones, podemos citar tres:

* La doble identidad que opone “nosotros, los autéctonos” a “ellos, los extran-
jeros”, y que conduce a generalizaciones abusivas, a amalgamas, a estereotipos
que pueden transformarse a veces en declaraciones racistas o en negacién del
Otro. Por ejemplo, ciertos educadores se han dado cuenta, durante la formacion,
de que cuestionaban sistemdticamente las capacidades de todos los padres inmi-
grantes para ocuparse de sus hijos.

* En relacién con los métodos, algunos intentan protegerse a través de una utiliza-
cién abusiva de la disciplina, del castigo y de la expulsiéon como solucién a los
problemas.

¢ Por tltimo, en determinados centros, los conflictos se pueden dar en el seno del
equipo pedagogico. Las posiciones tomadas por unos y otros sobre cuestiones
delicadas (a favor o en contra del castigo o la expulsion, a favor o en contra del
velo) engendran a veces un verdadero clima de guerra fria.

Como hemos sefialado, estas consideraciones no se producen de igual manera en

todos los profesores de centros multiculturales. Algunos vivirdn mejor que otros su
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oficio y su situacion. La experiencia dependera de numerosos factores personales como
la calidad de su vida privada y familiar, su salud fisica y mental, su caricter, su com-
promiso politico y social...

Dependera también de factores propios del colegio, como la animacion y la direc-
cion del colegio, la capacidad de todos los miembros del equipo para dar prueba de cre-
atividad, para trabajar en colaboracion, para aceptar y valorar su propia diversidad,
diversidad de individuos, de valores y, en definitiva, de modelos profesionales de refe-
rencia.
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DOCUMENTO N.” 10

LA DIVERSIDAD DE LOS MODELOS PROFESIONALES
DE L.OS EDUCADORES

En los colegios multiculturales los educadores viven mds dificultades que en los
demas centros, ya que, ofrecen un contexto que no corresponde o0 que no permite poner
en marcha de manera eficaz las practicas correspondientes al modelo profesional en el
que han sido formados.

Por modelo profesional se entiende las normas, valores y practicas en las que el
educador se basa para tomar decisiones, desarrollar sus estrategias, manifestar sus jui-
cios, definir lo que es un buen o mal educador.

Un modelo profesional se integra en una cultura; constituye, por tanto, un rasgo
cultural y presenta las siguientes caracteristicas principales: es a la vez heredado y
reconstruido sin cesar por la experiencia; unos elementos son conscientes, otros se man-
tienen inconscientes o subconscientes; se expresa de una manera Unica en cada indi-
viduo, pero puede definirse por tendencias generales, compartidas por un gran nimero
de personas.

En el terreno de la educacidon, pueden identificarse tres modelos profesionales dife-
rentes dependiendo del campo cultural. Por supuesto, estos modelos estan ligados inti-
mamente a la historia de la escuela.

El siguiente cuadro permite caracterizar estos tres modelos:
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Modelo tradicion al

Modelo moderno

Modelo posmo derno

Rela cion con el saber

Verdad revelada por los
dogmas o descubierta por
el ejercicio del espiritu.
La verdad estd por encima
del hombre.

Busqueda de la Esencia y
los valores universales.

Verdad descubierta por la
ciencia.

La verdad esta en torno al
hombre en el mundo
material.

Verdades construidas por el
hombre.

La verdad esta en el
hombre. El mismo estd
situado en un contexto, en
una cultura.

La escuela, ;para
quié n?

Para la elite social.
"Schole"= ocio en griego.
La educacién es para
aquellos que tienen

Para todos los nifios del
Estado nacion al.

Para todos los nifios del
mundo.

Rela cion con los
padres

tiempo.
Al servicio de los padres
de las clases privilegiadas.

Laescuela se erige en
poder que se impone alos
padres. La escuela quiere
salvar a los nifios de sus
familias, sacarlos de su
condicién.

Los padres se convierten
en socios.

Organiz acion
ins tit uciona 1

Precepto rado

La escuela se convierte en
un sistem a escol ar, es
decir, en una burocracia.
Escolaridad obligatoria.
Laescuela interviene en la
construccion de la
identidad nacional de los
ciudadanos: lucha contra
los regionalismos.

Autonomizacion de las
escuelas,
descentralizacid n de los
poderes de decisién.
Rehabilitacion de los
regionalismos, de las
subculturas.

Lengua de ens efianza

Griego, latin.

Desvalorizacién de los
dialectos, aprendizaje de
una sola lengua: la lengua
nacional.

Plurilingiiismo y
rehabi litacié n de las
lenguas minoritarias y las

Rela ciones con la

Educacién cercana a los
represent antes de las
instituciones religiosas e

Separacién de la escuela de
las inst ituciones
religiosas. Lucha por la
laicidad. Guerra escolar.

lenguas maternas.
Pluralismo y respeto por
las creencias religiosas.

religion

Tipos de pedagogia

incluso asegurada por
ellos.

Formalismo. Importancia
del ejercicio intelectual.
Dualismo espiritu/

Realismo. Asociacion
entre pensamiento y
accion. Sensualismo.
"Leccion de las cosas".
Herbart, Montesso ri,

Constr uctivismo.
Pedagogia a través de
proyectos.

Contenidos

materia.

Materias nobles para el
desarrollo del espiritu:
autores clasicos,

Pestalozzi...

Materias literarias,
cientificas... organizadas
en programas. La leccién
es la clave de béveda de la
organizaci 6n de las

El acento ya no se pone en
el conocimiento sino en la
adquisicién de capacidades
(capacidades bdsicas,

matematicas, 16gica,

materias.

transv ersales, aprender a

Inc itacion al

gramadtica... La motivacién. aprender.. .).
Busqueda de sig nificacioén,
La autoridad y la funcionalidad,

disciplina.

Un educador - una clase.

importancia del sentido.
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Este cuadro muestra que los modelos profesionales en los que se basan los edu-
cadores de un mismo equipo pueden, a veces, estar diversificados: unos mas tradicio-
nales, otros mas modernos o mas postmodernos; unos con mas materias, otros con mas
proyectos, etc.

Esta diversidad provoca, a menudo, problemas en el seno de los equipos. Unos
denigran a los otros, tratdindolos de reaccionarios o de ilusos; los adultos, con dificul-
tades para vivir su propia diversidad.

Se trata de concienciarse de que cada sistema de referencia tiene un valor en si
mismo y responde a necesidades culturales precisas en el momento en el que se ha
desarrollado. De hecho, todos estdn basados en el mismo presupuesto: el bien del nifio.

Cada posicion es respetable y portadora de valores. Es importante considerarla
en su aspecto dindmico mds que juzgarla de manera estereotipada a partir de las con-
vicciones propias.

Es posible aplicar aqui los principios de la comunicacién intercultural:

* Descentrarse (;cudl es mi posiciéon en el continuum, como educador y como
director?, ;cudles son mis resistencias, mis combates?, ;por qué soy portador de
estos valores?...).

* Comprender el sistema del otro (;cudles son las posiciones de los miembros de
mi equipo?, ;cudles son sus valores, sus resistencias, sus combates?...).

* Negociar (;hacia dénde podemos ir juntos?, ;como?).

El objetivo es, efectivamente, negociar para encontrar mejores soluciones a los

importantes problemas y dificultades encontrados en los colegios multiculturales.
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DOCUMENTO N.° 11

LA EDUCACION PARA LA DIVERSIDAD

La educacion para la diversidad y la lucha contra el racismo han sido objeto de
numerosos trabajos, de numerosas publicaciones, de kits pedagdgicos, proyectos de
investigacion, etc.

Nosotros expondremos aqui sélo una sintesis tedrica de la didactica de la educa-
cion para la diversidad desarrollada en un proyecto COMENIUS en el que participa el
SEDEP.

Los elementos fundamentales de la didactica de la educacion para la diversidad
son los siguientes:

1.Los temas abordados en clase deben ser sobre asuntos existenciales, es decir,
relacionados al sentido de la vida, por ejemplo: la alimentacién, el viaje, la
familia, la muerte, las fiestas, la educacion de los hijos, los adornos del cuerpo
(joyas, maquillaje, ropa, etc.).

2.La manera de abordar estos temas debe respetar tres etapas:

a) Proponer exposiciones sobre lo que somos, nuestras semejanzas, nuestras dife-
rencias, primero en la clase y luego en un entorno mas amplio: el colegio, el
barrio.

b)Investigar el sentido de lo que constatamos. Se trata de acostumbrar a los
alumnos a plantearse la cuestion “;por qué?”, y a responder a ella utilizando una
aproximacion pluridisciplinar: la antropologia cultural, la historia, la sociologia,
la psicologia...

¢) Definir un proyecto comun que tenga en cuenta las semejanzas y las diferencias
constatadas y analizadas, con especial énfasis en las primeras.

3. Estos procedimientos implican una investigacion y una construccion de saberes,
tanto para los alumnos como para los educadores, que no tienen necesariamente
las respuestas a todas las cuestiones (por ejemplo, las respuestas de la antropo-
logia cultural). Es entonces razonable imaginar un laboratorio intercultural en
el seno de la clase o del colegio, que seria un lugar de investigacion y de docu-
mentacion.
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DOCUMENTO N.” 12

ELABORACION DE POSIBLES PROYECTOS DE CAMBIO
EN LOS CENTROS

La tercera fase de la formacion consiste en un proceso de formacién-accién-inves-
tigacion llevado por el propio equipo de profesores, con la ayuda de los formadores. Se
trata de que el equipo elabore un proyecto. Es, pues, la fase de mayor complejidad y la
mas dificil de llevar a cabo.

El fin es llegar a definir uno o dos proyectos de trabajo para experimentarlos
en el transcurso del afio escolar, con objetivos especificos y una planificacién pre-
cisa.

Esta fase estd en proceso de experimentacion en distintos centros.

La primera etapa de esta elaboracién del proyecto es la de un auto-andlisis del
colegio.

A. El auto-analisis del colegio (Bolen, Hopkins, 1988)

Esta etapa, extremadamente importante, conlleva dos campos de andlisis distintos:
el colegio como sistema relacional, y los aspectos especificamente pedagdgicos.

1.° El colegio como sistema relacional

Por grupos, los participantes deben establecer el listado de las mayores dificultades

encontradas y los puntos positivos a propdsito de los temas siguientes:

* Las relaciones entre los profesores y los nifios.

e Las relaciones entre los nifios.

* Los sentimientos experimentados por los profesores (devaluacién, amenaza
identitaria, sentimiento de fracaso, agresividad, renuncia, pérdida de motiva-
cién/interés, sentimiento de utilidad social importante, desafio, ternura, solida-
ridad...).

e Las relaciones entre los profesores y las familias.

¢ La calidad de la comunicacion (choques culturales, los conflictos/ la riqueza, el
compartir, las fiestas,...).

* Los objetos y los momentos de encuentros.

¢ El lugar dado a los padres en las decisiones a propésito del nifio.

* El lugar de las culturas de las familias dentro del colegio.

* La insercidn del colegio en el barrio.
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* Las relaciones del colegio con las autoridades escolares.

¢ El funcionamiento interno del equipo, las funciones de la direccidn, los asocia-
ciones colaboradoras. ..

* La organizacion del espacio vinculado a la comunicacién entre las personas.

2.° Los aspectos pedagogicos

Por ciclo de estudios, los profesores deben:

* Ponerse de acuerdo sobre las competencias minimas que deben adquirirse al final
del ciclo.

* Establecer un diagndstico cuantitativo y cualitativo de los logros de los alumnos.

B. La elaboracién y la puesta en marcha del proyecto de cambio dentro del
colegio

Dos procesos de elaboracion de proyectos se pueden proponer. El primero se

podria llamar deductivo, se organiza en torno a tres reuniones-tipo:

1) Discusion sobre los valores compartidos y sobre las opciones filosdficas.

2) Analisis de las implicaciones pedagdgicas de estas opciones, asi como los
medios necesarios: por ejemplo el aprendizaje de la solidaridad implica procesos
pedagdgicos distintos de la ensefianza frontal.

3) Elaboracién de proyectos.

El segundo proceso es mds bien inductivo. Parte de las experiencias del equipo de
profesores y recoge las iniciativas individuales o de grupo que ya han sido llevadas a
cabo en el colegio en afios anteriores. Hay que examinar después lo que éstas tienen en
comun para extraer los intereses pedagdgicos, las opciones filoséficas compartidas por
los miembros del equipo.

A continuacion se buscan otras técnicas pedagdgicas para satisfacer las necesi-
dades identificadas. Se construye un esquema con dos entradas y cada profesor puede
segun sus propias necesidades, desarrollar actividades que se inscriben en €l de manera
coherente.

Cualquiera que sea el proceso elegido, el equipo define sus prioridades de accion
y lo traduce en forma de un proyecto que recoja los temas siguientes:

* Las necesidades identificadas.

* Los objetivos de cambio.

* Las acciones por emprender.
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* Las personas implicadas.

* Los recursos que se necesitan.

* El funcionamiento interno y la planificacion.
* El tipo de evaluacién previsto.

Proponemos a continuacién ejemplos de objetivos de cambio en proceso de discu-
sién en algunas escuelas:

1.° Hacer positiva la multiculturalidad dentro del colegio

Este objetivo puede traducirse en los sub-objetivos siguientes:

e Identificar con los profesores y los colaboradores del colegio, los aspectos posi-
tivos de la multiculturalidad y los medios para desarrollar estos aspectos.

* Presentar su colegio a los padres insistiendo en la riqueza de la diversidad y sobre
las consecuencias pedagdgicas y organizativas positivas de la multiculturalidad.

* Resolver los conflictos que puedan surgir de choques culturales por medio de la
negociacion. Utilizar para ello todos los recursos posibles, incluyendo los cola-
boradores reconocidos y legitimados por las dos comunidades.

* Buscar procesos para disminuir el miedo de los profesores y de los padres.

* Ser conscientes de que las sociedades tradicionales no estén tan lejos en nuestra historia.

* Discutir de la necesidad y de la riqueza de referirse a un sistema de valores, y
comparar esta cuestion entre sociedades tradicionales y nuestra sociedad.

2.° Poner en marcha prdcticas pedagdgicas interculturales

* Reflexionar sobre la necesidad (més importante atin cuando se trata de nifios de
culturas minoritarias) de establecer relaciones antes de ensefar contenidos, y
sobre la necesidad de diversificar las estrategias pedagdgicas.

* Desarrollar una reflexion sobre el problema del bilingiiismo de los nifios.

* Interrogarse sobre la importancia de la lengua materna en la construccién de la
identidad y en la estructuracion de lo real y, por lo tanto, del pensamiento.

* Interrogarse sobre las propias actitudes a propdsito de las lenguas maternas.

* Interrogarse sobre la falta de correspondencia entre la lengua materna y la lengua
de ensefanza en la estructuracion de la realidad, y sobre sus implicaciones posi-
bles en cuanto al éxito o al fracaso en determinadas asignaturas.

* Intentar diversificar los procesos pedagdgicos teniendo en cuenta este andlisis.

* Dar valor a las lenguas maternas de los nifios como recurso en actividades peda-
gbgicas.
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3° Tener _en cuenta el bilingiiismo en el aprendizaje de la lengua del colegio

En este sentido podemos proponer distintas consideraciones (Mosca, 1995:
268-274):

- Ya no se puede ensefiar de manera frontal a partir de un nivel medio estimado
para una clase homogénea.

- La clase es un lugar privilegiado de comunicacion y de gestion del multilin-
giiismo.

- A todos los alumnos de la clase les conciernen los progresos de cada uno en el
terreno del dominio del cédigo principal que es la lengua del colegio.

- El multilingiiismo y los niveles variables de competencias deben ser aceptados,
valorados, fuentes de aprendizajes, de discusiones y de encuentros intercultu-
rales, por ejemplo dentro del marco de proyectos o talleres.

- El aprendizaje de la lengua del colegio debe tomarse en cuenta en todas las asig-
naturas, porque existen lenguajes especificos de cada materia.

- Es fundamental, sea cual sea el nivel o la edad de los nifios, realizar un balance
inicial de las competencias y un anélisis de los errores cometidos, a partir de los
cuales organizar las secuencias de trabajo individual y colectivo.

- Los profesores deben adquirir conocimientos basicos sobre las lenguas maternas
y los diferentes idiomas hablados por los nifios de la clase.

- Los libros escolares deben ser elegidos en funcién de su legibilidad, si no, debe
realizarse un trabajo de adaptacién a las competencias de los alumnos.

4° Estimular la integracion de una dimension multicultural en los contenidos que
se_han de impartir a lo largo del curso.

Perseguir este objetivo se traduce generalmente en la organizacion de actividades
interculturales en la clase, en un curso, en el colegio...

Desde hace muchos afios, hemos podido ver aparecer acciones y proyectos que
desarrollan estrategias, métodos y materiales pedagdgicos en diversas disciplinas tales
como la historia, la geografia, la literatura, la educacidn civica y religiosa...

Hoy, se pueden encontrar ficilmente informes elaborados sobre las experien-
cias realizadas, que permiten ayudar a otros profesores que quieran lanzarse a la
aventura.

Una larga experiencia existe ya en este terreno. Esta experiencia es, sin embargo,
variable de un pais a otro. Estd con frecuencia en funcién de la antigiiedad de la inmi-
gracion, asi como de la concepcion que tienen los Estados miembros del impacto de la
inmigracién sobre la sociedad (Comisién Europea, 1994 : 25).
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Esta larga experiencia ha permitido destacar hoy lo que las actividades dichas de
educacion intercultural, no deben (o no deberian) ser:

No deben tomar la forma de un curso suplementario que aporte conoci-
mientos sobre la cultura de origen de los inmigrantes.

Actualmente, este enfoque es muy ampliamente criticado. En el informe de la
Comision Europea sobre la educacion de los nifios de migrantes (1994: 25), se puede
leer:

(Los Estados miembros) se muestran undnimes en fustigar las desviaciones fol -
klorizantes, a menudo aliadas a una ciega exaltacion de todo aspecto de cultura “otra”,
que se han podido observar en la prdctica de profesores no suficientemente preparados
y llevados por su entusiasmo por la defensa de culturas con frecuencia denigradas .

Desgraciadamente, a pesar de esta critica, se encuentran todavia con demasiada
asiduidad, cursos de cultura de origen que algunos no dudan en llamar “pedagogia pizza”
o “pedagogia couscous”, segtin el folclore o la cocina de la que se hable. ;Hay que
recordar que numerosos niflos marroquies nacidos en las grandes ciudades del Norte
reciben cada afio cursillos sobre camellos y datiles de un desierto que quizds no veran
jamas?

Las criticas a este enfoque se pueden sintetizar asi:

- Tiende a vincular la nocion de pluralidad cultural al solo hecho de la inmigracién

(Blommard, Krewer, 1994 : 372).

- La cultura del otro es presentada como extraina, exdtica, diferente. Se basa en el
relativismo cultural, en el derecho a la diferencia que, aunque con buenas inten-
ciones, comporta en si el riesgo de encerramiento y de segregacion (Ouali, Rea,
p.157).

- La cultura del otro es mirada desde fuera, “esos de ahi” se oponen a “nosotros
los de aqui” (Hessari, Hill; 1989 : 4).

- La cultura del otro es presentada a través de conocimientos aproximados que
generan a menudo estereotipos.

- La cultura es presentada y vivida erréneamente como una entidad estable, homo-
génea (Camilleri, Cohen-Emerique, 1989 : 236).

- La cultura de origen no es la cultura de los nifios en clase. Los cursos dados no
tienen a menudo un cardcter funcional.

- Poseer conocimientos e incluso tener el sentimiento de comprender la cultura del
otro no es suficiente para conseguir cambios de actitudes ni de reacciones, parti-
cularmente en el caso de eventuales conflictos (Cohen-Emerique, 1994).

Los objetivos de una educacion intercultural deberian por tanto integrar sistemati-
camente las tres dimensiones siguientes:
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- En el nivel cognitivo: darse cuenta, comprender, analizar la diversidad en nos-
otros mismos, en los otros, dentro de nuestra cultura y la de los otros. Percibir,
aceptar, la complejidad, la pluralidad de realidades, de culturas, de sus evolu-
ciones, sus dinamismos e interacciones (Hessari, Hill, p.4).

En el nivel afectivo: conceder un valor igual a todas las culturas, todas las pers-
pectivas y no solamente a la perspectiva dominante de la clase media, elevada,
occidental, blanca, masculina. Devolver asi la confianza a los grupos victimi-
zados y minoritarios, que poseen poco control sobre su entorno. Comprender y
combatir los mecanismos que estdn en la base del sexismo, del racismo y del
“handicapismo” (Banks, Banks, 1989, p.20).

En el nivel de la accidon: proporcionar los medios para actuar y construir un
mundo mds solidario, los medios para resolver los conflictos que puedan apa-
recer en el aqui y ahora, en la clase, en el colegio, en el barrio, cuando exista con-
frontacién y choque entre culturas.

Para conseguir estos objetivos con alumnos son posibles varias estrategias. Banks
y Banks (1989 : 192) identifican cuatro niveles de integracion de la educacion intercul-

tural en los curriculos:

Niv el 1: El enfoque "contribucién":

Insercion en los clases de conocimientos vinculados
a las contribuciones ce las otras culturas a la cultura
dominante: los héroes, las cocinas, el lenguaje...

Niv el 2: El enfoque adicional:

CUlliCllidUb, bUllWPtUD, t,UlllClD )’ PCIDPC\/tiVGD SUIT
anadidos a los curriculos sin cambiar su estructural
de base.

Niv el 3: El enfoque "transformacién":

La Cbtl Ubtula dC IUD \,uu[\,ulua \,alu'uia yala PULlllitil
a los alumnos analizar los conceptos, las
cuestiones, los acontecimientos y los temas a partir
de las perspectivas de distintos grupos étnicos y
culturales.

Niv el 4: El enfoque de la accién social:

LUD Cl}ulllllUb tUlllClll Ck»ibiuuco DU1UIC illlPUlTallth
cuestiones sociales y actdan para resolver
problemas.

Los dos primeros niveles son sin duda los mas frecuentes en la actualidad. Pocos
son de hecho los curriculos que han sido revisados en funcién de la educacion intercul-
tural y menos atn son los proyectos en los que los alumnos son llevados a actuar

socialmente sobre su entorno.
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El dltimo enfoque es evidentemente una estrategia ideal en la que los alumnos
aprenden, frente a un problema, a buscar las informaciones, a analizar los valores en
presencia, a tomar decisiones y ponerlas en practica.

Mas alla de esta optica general, se pueden proponer también otras reflexiones a
proposito de estrategias:

- Camillieri y Cohen-Emerique (1989 : 244) proponen trabajar esencialmente
sobre la dialéctica del Mismo y del Otro, de la diversidad y de la unidad, de la
alteridad y de la identidad, de la continuidad y de la ruptura.

- Las actividades interculturales deben de ser concretas para los nifios de la clase,
y estar en relacion con su realidad cotidiana.

- Todos las clases pueden revisarse desde la perspectiva de la diversidad intercul-
tural. Hessari y Hill (1989 : 145) proporcionan por ejemplo pistas para modificar
la clase de matematicas.

Nota:

La sensibilizacion a la diversidad de perspectivas puede empezarse desde la mds tem-
prana infancia en casa o en la guarderia. Con todo existe un riesgo importante en relacion
con la construccién de la identidad del nifio que debe poder hacerse a partir de certidum-
bres, certidumbres que le son transmitidas por sus padres a partir de su cultura, de su marco
de referencia. Son certidumbres que le dardn el sentimiento de pertenecer a su familia, a su
comunidad. Le daran también los medios para desarrollarse dentro de una cierta seguridad,
hasta que €l se sienta capaz de actuar sobre su entorno cuando le surjan problemas.

Es, pues, fundamental respetar la evolucion de la construccion de la personalidad
del nifio. Esta se construye de hecho, en primer lugar, a partir de su familia y de sus
padres. Los profesores deben por lo tanto saber que sensibilizar a la diversidad no signi-
fica poner en entredicho los valores de la familia, incluso si estos valores son diferentes
de los valores del profesor.

5° Reconocer un espacio valorado a los padres dentro del colegio.

Se proponen los siguientes sub-objetivos:

- Reconocer a la familia su papel en la toma de decisiones en relacién con el por-
venir del nifio, e interesarse por el proyecto que tienen las familias para sus hijos.

- Asociar a los padres en tanto que colaboradores en la educacién de los nifios y
negociar los ajustes necesarios.

- Informarse sobre los recorridos y los proyectos migratorios de las familias.

- Organizar encuentros y actividades en comtn desde el principio del afio escolar.

- Recurrir a mediadores en caso de necesidad.
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Anexo:

Honor, Monique (1996): Enseigner et apprendre dans une classe multiculturelle.
Meéthodes et pratiques pour réussir. Lyon: Chronique Sociale.

Introduccion

Partimos de una constatacion real: las numerosas recaidas psicoldgicas negativas
de profesores y alumnos y el aumento del fracaso escolar.
Para remediar esta situacion se plantean dos cuestiones (en este orden), una a nivel
de relacion y otra a nivel pedagdgico:
a) Como conducir la clase y sus diferentes conflictos intra e interculturales.
b) Qué estrategias de aprendizaje hay que hacer adquirir a los nifios, para qué tipo
de conocimientos, con qué métodos...

Profesores y alumnos deben de superar dos paradojas:

a) Los profesores han de superar la angustia que se deriva del cambio: no cambiar
ante una nueva situacién hace surgir un sentimiento de culpa; pero cambiar tam-
bién es motivo de culpa, ya que supone desobedecer la propia historia personal.

b) Los alumnos deben superar la angustia ligada a dos 6rdenes contradictorias: “trabaja
bien pero no reniegues de los tuyos”. Trabajar bien supone adquirir una nueva cultura
con el riesgo de perder la propia; no trabajar es desobedecer a la escuela y a los padres.

En tiempos de crisis cada uno tiende a hacer a los otros responsables de este disfun-

cionamiento: es culpa de los alumnos, de los profesores, de los padres que no se interesan
por nada, de la sociedad, del Estado. Pero la escuela es un sistema en el que todos los actores
citados estan intimamente ligados y las acciones de unos repercuten en todos los demas.

Las précticas pedagdgicas propuestas por Honor para favorecer el éxito escolar hace

hincapié en la adquisicion de la lengua escrita porque la lengua es a la vez instrumento de
construccion de la identidad, instrumento de socializacion e instrumento de €xito escolar, y
porque todas las disciplinas estdn afectadas por la ensefianza de la lectura y de la escritura.

Todo cambio si se quiere que sea voluntariamente aceptado no puede tener lugar

mas que a través de decisiones tomadas de comun acuerdo.

2 partes del libro:

- La gestion de los problemas de relacion en la clase, o como establecer una rela-
cidén propicia al aprendizaje sin que el nifio sienta que pierde su identidad;

- La gestion de problemas pedagdgicos, o como mantener la relacion para permitir
que se construyan los aprendizajes.
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I. LA GESTION DE LOS PROBLEMAS EN LAS RELACIONES

La clase como lugar de conflicto entre dos culturas

Los profesores, por haber sido alumnos, tienden con frecuencia a ser el reflejo de
sus profesores, a transmitir los valores y los saberes como les han sido transmitidos. La
poblacion escolar no puede identificarse con ese modelo de profesor por razones econd-
micas, socioldgicas y culturales. Y a su vez el profesor no se reconoce ya en el alumno
que tiene frente a €l. Se ve llevado, pues, a seleccionar, inconscientemente, a aquellos
que se corresponden con sus representaciones, que responden a sus expectativas en tér-
minos de saber-ser y saber-hacer. Esta ensefianza estd irremediablemente abocada al fra-
caso.

Profesores y alumnos viven la misma amenaza, la pérdida de su identidad. Todo el
mundo se protege, se pone a la defensiva, acusa a los demés. Para el profesor el tinico
recurso que queda es en muchos casos la autoridad que se convierte en abuso ya que no
estd contextualizada: nadie puede darle sentido, nadie puede aceptarla. La respuesta del
alumno pasa por la violencia o por el mutismo.

2. LA GESTION DE CONFLICTOS

Ante una situacion conflictiva (gitanos que se niegan a aprender a escribir y leer)

el profesor dispone de distintas estrategias basicas:

a) Valorar la cultura de origen de los alumnos (p.ej a través de un trabajo sobre la
misma).

b)Hacer del aula un lugar intercultural.

c) Respetar la familia como lugar cultural: no hay deberes para casa, el profesor
envia una imagen positiva de la familia; lo que ocurre en casa es rico, lo que
pasa en clase es rico también y diferente.

d)Hacer del patio un area intercultural: los nifios juegan, los padres se encuentran
con el profesor, se realizan actividades extraescolares con la participacion de
todos los actores.

N.B. Mezclar los contextos familia y escuela es amenazar la identidad de los nifios.
Su objetivo primordial debe ser también en un primer momento escoger la relacion
como nivel de comunicacion: sin establecer una relacidn (cfr. técnicas mas adelante) es

ilusorio creer que se va a pasar un contenido (cualquiera que sea), y en particular uno
netamente de la cultura de acogida (francesa o espaiola).
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No podemos olvidar que la escuela-los alumnos-los padres-los profesores-las auto-
ridades educativas configuran un sistema de interrelacion. Cualquier movimiento afecta
a todos los miembros de la cadena. Y por tanto cualquier intento de remediar una situa-
cion afecta a todos.

La irrupcién de nuevos valores, de nuevos contextos incomprensibles, amenaza la
identidad del otro y de su grupo. No se pueden imponer s6lo mediante la autoridad. Los
valores, los contextos, no pueden transmitirse tal cual. Profesores y alumnos tienen que
recrearlos juntos para que se conviertan en comunes a todos y para que tomen sentido.

Profesores y alumnos tienen que construir contextos comunes. Los contextos en
vigor en casa no son los mismos que los que estdn en vigor en clase. El nifio -méxime si
es de otra cultura- no tiene muchos datos. Necesita poder crearse un contexto en funcién
de los distintos lugares donde vive y de las diferentes variables que llevan parejos. Asi
podra darles sentido, apropidrselos y respetarlos. A este fin pueden servir los talleres de
escritura (ver anexo).

* Analisis de conflictos culturales

CULTURA: todo aquello que define las fronteras de un sistema formado por un
grupo de individuos en interaccion que tienen las mismas creencias. Estos permanecen
juntos porque tienen las mismas creencias, mitos y saberes. Estos tienen la misma cul-
tura porque permanecen juntos. No por casualidad “cultura” significa, por un lado, un
sistema cultural y, por otro, la calidad de los tipos de saberes adquiridos por cada indi-
viduo.

La cultura define las reglas implicitas y explicitas que regulan ese sistema. El obje-
tivo de todo sistema es mantenerse vivo y en equilibrio, de ahi el miedo al otro.

El nifio adquiere la cultura del gruypo COMUNICANDO.

Cuando no puedo contextualizar el comportamiento de alguien, comprenderlo,
encontrarlo coherente, hay una descalificacion del otro, surge el conflicto e incluso se
desemboca en la ruptura. Cuando alguien no tiene ningin dato para comprender lo que
vive, y no puede expresarlo, se libera bien por la violencia bien por el mutismo.

Ante un choque cultural se dan tres reacciones: el conflicto (rechazo), la armonia
consensuada (bajo la apariencia de integracién hay realmente asimilacion) y la creacion
de una cultura intermedia (auténtica integracion y practica intercultural). Para que la ges-
tién de conflictos graves sea operacional hace falta que ésta sea consciente y aceptada.

Para el andlisis de conflictos, Honor adopta el método de L. Vazquez y M.
Castella (1991): Thérapie familiale, vol. 12, n.° 2, Geneve. Analizar un conflicto con-
siste en estudiar la relaciéon que existe entre las interacciones y las razones profundas e
implicitas, no conscientes, que las sostienen.
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La idea central de este método es que el observador o el receptor es quien crea el
mensaje estableciendo:

a) una relacién interaccién-contexto

b)una jerarquia entre los niveles de comunicacién.

Este equipo reagrupa los contextos de referencia en 6 niveles de descripcion de la
comunicacion interpersonal:

1. Acto de comunicacion: todo comportamiento individual o colectivo que puede
tomar valor de mensaje para otra persona. El 80% son no-verbales.

2.Patrones culturales: comportamientos atribuibles a un grupo (explicacién
social).

3.Relacion: p.ej. madre-hijo, prof-alumno, adulto-nifio

4. Episodios: series de interacciones en secuencia (con apertura y cierre), p.€j. un
saludo.

5.Escenarios: las grandes decisiones de la vida que obedecen a esquemas gra-
bados desde la infancia.

6. Contenidos: una frase, una palabra, una actitud, un gesto... susceptibles de ser
interpretados por un receptor, de tomar sentido.

En la comunicacion, la relacién abre vias de entendimiento mientras que el conte-
nido tiende a cerrarlas.

La puesta en practica de un nivel de comunicacion comun: la relacion

El contenido como nivel de comunicacién y la transmision sin discusion de valores
escolares franceses (una moral, un saber, una lengua) a los hijos de los inmigrantes y de
culturas minoritarias desencadenan en abuso de la autoridad, la sumision, y generan, en
consecuencia, violencia. En la ausencia de contextos comunes la autoridad pierde todo
su sentido.

Al contrario, la creaciéon de contextos comunes favorece la autonomia, la respon-
sabilidad... Esta creacién de contextos comunes pasa por priorizar la relacion sobre el
contenido.

La valoracion del otro y la consideracion de sus sentimientos es condicion indis-
pensable para crear y mantener la relacidn, sin olvidar ademas la importancia que lo
afectivo tiene en todo proceso de aprendizaje.

Primar la relacion sobre los contenidos conlleva un cambio del profesor: escuchar
a los alumnos se convierte en el objetivo principal.
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Este cambio —siempre desestabilizante para el profesor— serd aceptado sélo por él
mismo si cae en la cuenta que éste le supondra una mejora personal (su relacién con los
alumnos) y una mejora profesional (éxito escolar).

La creacion de contextos comunes: la relacion con el saber, la accion, la lengua
de comunicacion

El crédito que damos a los saberes, entendidos como una forma de creencias
ligadas a una cultura, estd en funcion de nuestra personalidad, de nuestras representa-
ciones sociales y de la confianza que otorgamos a quien nos los transmiten.

Ello contrasta abiertamente con el modelo europeo de educacion: “el saber de la
escuela es tenido implicitamente como universal y de derecho divino”. El alumno es
sujeto pasivo del proceso de aprendizaje.

Sin embargo, todo éxito escolar necesita tener una relacion con el saber que lo
objetiva, es decir, que lo transforma en realidad objetiva.

La lengua de la escuela es una lengua casi extranjera, los alumnos de otras culturas no
tienen la vivencia necesaria para que la lengua de la escuela tenga sentido. La ausencia de
sentido llega a ser para ellos una costumbre, llegando a perder definitivamente el funciona-
miento mental que consiste en asociar en su cabeza las palabras y las imdgenes mentales.

Es dificil hacer adquirir las normas lingiiisticas de la escuela sin tener en cuenta
los problemas psicoldgicos que corren paralelos a este aprendizaje, sin valorar la lengua
del alumno y considerarla como punto de partida del aprendizaje. Esta lengua es el
reflejo de sus vivencias.

Por tanto necesitamos crear una lengua de comunicacion a partir de la vivencia
personal del alumno y de una vivencia ligada a la accion. La lengua de comunicacion es
fundamental para la constitucion del sujeto, es centro del poder cognitivo, punto de arti-
culacion entre relacion y contenido, y motor -en ocasiones- de exclusion social.

Utiles que pueden ayudar a establecer una auténtica relacion en clase

Puntos en comun de estos utiles:

a) No son recetas con un modo de empleo estricto y totalitario.

b) Son interdisciplinares.

¢) Son técnicas de ayuda a la verbalizacién, ya que la verbalizacion estd en la base
de toda realizacion de uno mismo y de todo aprendizaje. La verbalizacion es a
la vez origen del aprendizaje y condicién misma de su realizacion.

d) Todas proponen partir de lo vivido por el nifio, de lo que €l siente, lo que sabe,
de lo que hace y como lo hace, debidamente explicitado.
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e) Son el nexo de unién entre la relacion y el contenido.

f) Conceden al profesor una posicién diferente: la de mediador entre el nifio y el
saber. Enseflar se convierte en comunicar, en escuchar mas que en hablar, en
ensefiar a hacer para hacer decir, hacer decir para hacer comprender. Por
supuesto que todo ello devuelve al profesor una imagen de €l mismo diferente
de la que se ha forjado a través de los afios, e incluso, desestabilizante. Tiene la
impresion de perder su estatus, de perder el tiempo, lo que le supone una fuente
de conflicto interior. Todo depende, al otro lado de la cadena, de lo que espere
ganar €] mismo y hacer ganar a los alumnos.

3. PRIMERA TECNICA:

La actualizacion de las representaciones

Para comunicar es necesario tener representaciones comunes. Tomemos como
ejemplo el proyecto de escribir un libro en clase. El profesor considera el hecho de
escribir y editar un libro de verdad como una aventura maravillosa y portadora de
grandes experiencias de aprendizaje. Los alumnos consideran esta actividad como nula
y poco acertada. Si se prevé un momento en el que poder decirlo y sacar a la luz las
representaciones, surgird una discusion de la cual puede nacer un contrato aceptable
para todos. En el caso contrario llega la ruptura. Las representaciones se traducen
mediante lo no-verbal (ruido, agitacidon, no participacion, ausencia de trabajo y resul-
tados). Y decimos: “No se interesan por nada” (es decir, por las mismas cosas que la
escuela).

La actualizacion de las representaciones se desarrolla en tres tiempos:

1° Recogida de datos.

2° Interpretacion y complejizacion de las representaciones y datos de ambas partes.

3° Elaboracion de un contrato a partir de las representaciones reconocidas como

comunes.

e La recogida de datos:

Existen dos tipos de datos: los verbales y los no-verbales. En ambos casos hay que
explicitarlos y confrontarlos. Los datos no-verbales son los sintomas, los medios que los
alumnos han encontrado inconsciente o conscientemente para comunicar cualquier cosa
cuando no tienen palabras para decirlo, bien porque no pueden o no saben. Estos se con-
vertirdn en un acto de comunicacion si el profesor los tiene en cuenta, si ayuda a los
nifios a poner lo no-verbal en palabras:
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- (Hay algo que no va bien? ;Segun tu, que es lo que te va a permitir aprender la
lengua francesa?

A partir de ese momento se escriben en la pizarra todas las visiones que los nifos
tienen del aprendizaje del francés. Las representaciones aparecen siempre en el mismo
orden, de las mas afectivas, las més viscerales a las més analiticas. Asi pues, uno de los
fines es dejar hablar a los nifios, de modo que de evocacién en evocacion, deduciendo,
se lleve la atencidn a los mds analiticos. La imagen de su propio pensamiento, de la cons-
truccion de su saber y de la puesta en marcha de otra vision mas compleja del problema
estd alli.

Hay muchos medios para sacar a la luz las representaciones. Nos podemos ayudar
de preguntas:

- ¢ Qué sientes? ;En qué lo ves? ;Como los sabes?

También podemos pedir a los alumnos que hagan listas de palabras que corres-
pondan a la idea que deseamos profundizar: ;qué es aprender francés?, incluso pedir que
afladan la palabra opuesta a fin de que sea mejor delimitada la idea que se hace el nifio
de los términos citados.

De igual modo podemos poner una frase en la pizarra, provocadora o no: “aprender
espafiol es conjugar verbos”, y anotar todas las reacciones, que pueden clasificarse, dis-
cutirse en pequefios grupos y después puestas en comuin. Una variante consiste en pre-
sentar a los alumnos muchas frases o definiciones y hacerles escoger las que prefieren,
las que no les gustan y hacer que expliquen su eleccion. Se puede trabajar de igual modo
a la vez sobre las representaciones relacionadas con su vision de la escuela, la clase, de
ellos mismos (qué es una buena clase, un buen alumno...) y relacionadas con saberes
puntuales (el verbo, el sujeto,...). Poco importa el contenido.

¢ La interpretacion y la complejificacion de las representaciones

Las diversas clasificaciones ponen en evidencia las reacciones viscerales, lo que
permite enseguida pasar al andlisis propiamente dicho. En efecto este trabajo va a des-
encadenar necesariamente confrontaciones entre las diversas visiones, discusiones, toma
de posiciones, en definitiva, una complejificacion de la problemética. El profesor reto-
mard enseguida punto por punto cada clasificacion, hara que los alumnos la expliquen,
lo que permitird llevar a cabo un contrato negociado en funcién de las variables y los
imperativos insalvables. Esta es una excelente iniciacion al andlisis.

Por ejemplo, cierto dia, como formadora, distribui a unos alumnos de diez afios un
texto para leer. La profesora estaba junto a mi. De pronto surgié un ruido infernal ...
“;Qué es lo que no va bien?” - “Es demasiado extenso y duro, no es un texto para nifios”,
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dijeron. Como era la formadora la que lo distribuia, los alumnos habian deducido que
ella no conocia en absoluto su nivel escolar. Tras un reafirmacién de apoyo de la profe-
sora el trabajo pudo reemprenderse. Asi diferentes representaciones se complejifican
hasta que haya confirmacién y elaboracién de contextos comunes explicitos y aceptados
por todos. Por ejemplo, se podria llegar a la conclusiéon que en “aprender francés”, el
aspecto formal del ejercicio que propone el profesor es menos importante que el trabajo
que ellos mismo, los alumnos, estdn llevados a efectuar en sus cabezas para realizar
dicho ejercicio.

¢ Conclusion: Utilidades de esta técnica

La actualizacién de las representaciones permite poner en comun entre profesores
y alumnos la idea que cada uno se hace de los diversos funcionamientos relacionados
con la escuela:

- las reglas de la vida de clase, de la escuela, para una gestion mejor de la vio-
lencia, la disciplina, etc.

- los métodos de ensefianza empleados, que son el nexo de union entre lo rela-
cional, lo irracional y lo pedagdgico.

- los contenidos de aprendizaje: programas, saberes conceptuales precisos, etc...

- los procedimientos usados por los alumnos para aprender: “;qué es para ti
escribir?” Ello permite al profesor y al nifio tomar conciencia del modo en el que lo hace.

En todos los casos, esto conlleva que la clase funciona en otro nivel de comunica-
cion: la relacion. La actualizacion de las representaciones se puede hacer en una sesion
completa cuando se sienta la necesidad de comunicacion. Pero puede limitarse a una o
dos preguntas que permitan a todos ponerse de acuerdo. Es ante todo, una actitud de
escucha permanente que los profesores tienen todos, de manera intuitiva, pero que puede
ser administrada con mads eficacia con estos puntos de referencia. Esta técnica es un
primer paso. Podemos acceder a un segundo paso que es otro tipo de cuestionamiento:
el juego de la explicitacion.

4. SEGUNDA TECNICA: MANTENER LA EXPLICITACION,
UN TIPO DE PREGUNTAS PLANTEADAS POR EL PROFESOR

Esta técnica- desarrollada por M. Vermersch- se fundamenta en la desconfianza en
la verbalizacion y en la dificultad de comprenderse a si mismo y de comprender las dife-
rentes interacciones vividas con los demds. Esta técnica busca paliar este obsticulo
porque parte también de la idea que la verbalizacion es la base de toda realizacién de uno
mismo, de todo aprendizaje. Es, pues, una técnica de ayuda a la verbalizacién. Tiene por
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finalidad recoger las representaciones y los modos de funcionamiento del nifio, es decir,
sus procedimientos mentales para llegar a tal o cual resultado a fin de permitirle tomar
consciencia de ello. Esta prictica puede ayudar también al profesor a tomar conciencia
de sus propias actitudes y a trabajarlas.

* Condiciones de realizacion

No podemos observar directamente los conocimientos, son inobservables. Por
contra, lo que observamos es lo que ocurre mientras que estos conocimientos son puestos
en accion. Esta técnica de preguntas responde a tres grandes principios:

- se apoya exclusivamente sobre la accion
- se utiliza sélo a posteriori
- estad siempre relacionada con una tarea concreta.

Si continuamos con el ejemplo citado: “;qué es para ti aprender francés? - es con-
jugar verbos o hacer dictados”, incluso si habia en el origen de la discusion una tarea pre-
cisa ya realizada y si las preguntas propuestas se inspiraban en esta técnica, esto no es
mantener la explicitacién, ya que la discusion era demasiado general. Si se quiere conti-
nuar por la via del mantenimiento de la explicitacion habria que redirigir esta actividad
hacia una tarea concreta, partir de una parte del ejercicio que los nifios piensen que no
sirve para nada y, después, preguntarles qué ha ocurrido en sus cabezas durante la reali-
zacion de este trabajo. La misma operacién podria efectuarse, de otro lado, sobre un ejer-
cicio de conjugacion (ejercicio que se cree es util).

Se les hard comparar los procedimientos que ellos han sido llevados a usar tras los
dos ejercicios, los de la profesora y los suyos. Los nifios comparan también sus procedi-
mientos respectivos entre ellos y de igual modo los aprendizajes que portan respectiva-
mente los ejercicios.

Un trabajo idéntico puede ser dirigido hacia otro fin a partir de dos resultados, uno
erréneo y otro acertado, a fin de que los nifos diferencien los procedimientos eficaces
de los que no lo son. Por ejemplo a partir de dos participios pasados (franceses):

- ;Qué te has dicho en la cabeza para escribir esa palabra?

- Bueno... nada, he escrito asi.

- 'Y cuando escribes asi qué es lo que te hace escoger una “e” en lugar de otra

letra?

- Lo he visto escrito asi antes.

- Asi pues, a partir de aqui, vemos todos los procedimientos que faltan; en este

caso, olvida o no se ha dado cuenta de que las palabras varian en funcién de los
contextos:
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- Y aqui ;qué te has preguntado cuando has escrito esto?
- Ayuidame a comprender, ;como sabes que esta palabra se escribe de la misma
manera que aquella que has visto antes?
- ;Cémo sabes que hay que buscar con lo que esto concuerda? etc...
En estas condiciones, pasemos a ver como se van a efectuar los cambios de pro-
cedimientos.

* Las condiciones de cambio

Se trata, en primer lugar, que el profesor y el alumno tomen conciencia de las dis-
funciones que desencadenan errores o situaciones mds generales de fracaso (“Soy nulo
en lectura, en ortografia”...).

Los cambios de procedimientos se pueden llevar a cabo en diferentes niveles:

- a nivel de entorno: “bajo control lo hago siempre mal”... es necesario entonces
que concrete por la verbalizacion cdmo hace cuando no esta bajo control y que
se acostumbre a aplicarlo bajo control.

- a nivel de competencias: “;como me doy cuenta ahi?”

- a nivel de comportamiento: “rompo ni hoja, pues no puedo intentar mas com-
prender mi error’.

- a nivel de identidad: “si hago como dice mi profesor, lo haré bien, pero me pare-
ceré a él y no tengo ganas de eso” (reniego de los mios).

- a nivel de mi misién: “cudl es mi funcién en el seno de mi grupo, de la escuela
etc... Soy el divertido alumno desastre, no tengo derecho a aprobar. Soy portador
de la identidad familiar: triunfar es renegar”, etc.

En lo que concierne a las condiciones de cambio, es necesario con frecuencia ima-
ginar dos tiempos:

- un primer tiempo, en el que el nifio pueda tomar conciencia por un lado de que
él hace, y que lo que hace, existe, que funciona asi y que vale en ciertas oca-
siones.

- y un segundo, en el que el nifio pueda comprender y aceptar que para alcanzar
otros resultados mds escolares, es posible que tenga que adoptar otro comporta-
miento, otros procedimientos y que por eso necesita actuar en su cabeza de un
modo diferente.

Sin estas precauciones no hay cambio posible ya que el nifio se siente negado y

porque tiene entonces necesidad de no cambiar para continuar sintiendo que existe: el
engranaje, en un sentido u otro, se engancha muy rapido y se acelera muy rapido.
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* Las preguntas que hay que emplear para permitir este cambio

No se trata como en la actualizacién de las representaciones de hacer emerger las
opiniones o las representaciones en general, sino de hacer describir al nifio lo que €l hace
en su cabeza y, materialmente, sobre su cuaderno, para llegar a ese resultado, que por
otro lado puede ser erréneo o acertado. ;Cémo sabia él que era asi como tenia que
hacerlo?

Las preguntas que hay que evitar:

- Recurrir a explicaciones, a relaciones causales: “por qué...”, ya que el nifio ten-
derd a justificarse

- Dar pistas para responder: “entonces, primero has escrito, has pensado que...”.
El nifio no sabe exactamente cdmo ha hecho, se confunde con lo que le decimos
y asentird s6lo para agradar (contexto de relacion).

Las preguntas que hay que utilizar:

- Las que ayudan a recordar:
“Entonces, ;qué has visto ahi? ; Qué te has dicho? ;Qué interpretas en tu cabeza?
(Qué ves? ;Qué sientes? ;Qué veias a tu alrededor?”

- Las que ayudan a obtener informacion:
“;Coémo sabes que eso era lo importante? ;En qué notas que hacia falta buscar
con lo que iba esa palabra? ;Como sabes que eso va con esta palabra? Aytidame
a comprender.”

- Las que reformulan para hacer de espejo:
* No veo nada...
* Y cuando no ves nada, ;qué pasa en tu cabeza?”

- Las que hacen explicitar los términos genéricos (siempre a partir de realiza-
ciones precisas y acabadas):
* “;Qué pasa en tu cabeza cuando comprendes, aprendes, reflexionas, piensas,
lees, escribes, escuchas, cuando es automatico?
* ;Coémo haces cuando sabes hacerlo?
* Cuando es asi seguro, ;qué pasa en tu cabeza?
* Es seguro para quien... qué es lo que es seguro”.
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Interés de este tipo de preguntas

El gran interés de este tipo de preguntas reside en la puesta en marcha de otro
modo de comunicacién en clase, centrado en el alumno, tnico actor. El profesor ayuda
a éste s6lo a tomar conciencia del modo cémo tenia que hacerlo y le da las herramientas
pero es el alumno quien se servird de éstas para deducir un nuevo saber. Esta técnica per-
mite, por otro lado, a profesor y alumno tomar conciencia:

- del modo en que el nifio hace referencia a sus modelos: lo que hace y como trans-

forma la realidad,

- de las relaciones medio/fin: qué fin persigue el alumno (con frecuencia éste se
contradice), aprobar, pero también no aprobar, porque es bueno y malo a la vez
para él,

- de lo que el nifio ha hecho y no sélo -como de costumbre- de lo que no ha hecho.

De este modo, el profesor comprende mejor los errores, las dificultades de los
alumnos y puede aportar una ayuda mds personalizada. Los alumnos toman conciencia
de su propia manera de trabajar, de aprender, y la de los demads, llegando a organizarse
mejor, a desarrollar nuevas operaciones mentales. No se trata de mantener realmente la
explicitacion sino de poner en practica otro tipo de relacion con el alumno, su saber, sus
dificultades y sus errores considerados ahora como ttiles de aprendizaje. Es, sin duda,
una préctica de las mds transversales, todas las situaciones de aprendizaje y todas las dis-
ciplinas se confunden.

5. TERCERA TECNICA:
OTRO TIPO DE PREGUNTAS: LAS DE LOS ALUMNOS

Introduccion

Las preguntas han tenido una importancia radical durante afios en el proceso de
ensefianza, constituyendo el binomio pregunta-respuesta la base del mismo.

El éxito escolar depende en gran medida de la capacidad de hacerse preguntas en
general, y en un segundo tiempo de hacerse las preguntas apropiadas: aquellas que per-
miten construir hipdtesis en lectura, matemaéticas... Hacerse preguntas, pues, es funda-
mental para cualquier aprendizaje.

Sin embargo la capacidad de hacerse preguntas no es innata, sino que es des-
arrollada méds o menos por el ambiente que nos rodea. Y veremos que el tipo de
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sociedad de donde provienen muchos de los nifios de inmigrantes y de culturas mino-
ritarias no favorece, en la casa del nifio, la aptitud de hacerse preguntas (de ahi la
importancia de desarrollar la imaginacion y de tener en cuenta los lazos entre los
saberes, ya que para hacerse preguntas hace falta tener, en concreto, imaginacién y
establecer lazos entre saberes). De hecho, la escuela rara vez funciona a partir de las
preguntas de los nifios. Las preguntas son siempre del profesor. Veamos su impacto y
su funcidn.

Desarrollo de una secuencia de preguntas

e Primer momento: trabajo individual

Se presenta una ficha, un texto, una frase,... con una tnica consigna: “escribe en
silencio sobre una hoja tus impresiones, tus observaciones, tus preguntas”. Se pide que
escriban en una hoja para que los mas timidos no se vean “fagocitados” por los mas atre-
vidos. Es siempre muy instructivo para los profesores comparar lo que se dice con lo que
se ha escrito.

El soporte (texto, imagen,...) se escoge en funcion del objetivo del profesor.
Cuando trabajamos, p.ej., sobre el texto “Treinta y seis formas de ver el mundo”, habia
escogido un texto de H. Reeves para que los alumnos se preguntaran por los tipos de
texto, y asi los aprendieran. En primer lugar, preguntaron el sentido de algunas palabras
(es el orden normal de aparicién de preguntas, de lo mds afectivo a lo mds analitico);
después preguntaron sobre la forma poética; finalmente, al terminar la clase, uno
exclamd: jPero éste es un texto cientifico! El resto de alumnos se han desdicho ense-
guida.

Después alguien pregunt6 que en qué lo reconocia. Siguié una discusion tras la que
se decidi6 estudiar en qué podiamos reconocer los tipos de textos. Asi el objetivo fue
conseguido, la pregunta planteada, el contrato comun, y la secuencia seria una repuesta
a la pregunta de los alumnos.

o Segundo momento: confrontacion colectiva

Cuando estan preparados, se anota en la pizarra lo esencial de lo que se ha dicho
oralmente, es decir, un reflejo de cada tipo de impresiones, preguntas. Ha habido una pri-
mera confrontacion colectiva, supervisada por el profesor que se contenta, de modo
neutro, de dar la palabra, de anotar en la pizarra todo lo que se dice. De este modo se
despejan, una vez tratados, los problemas subjetivos, pasionales: “es una tonteria, es
largo, para qué sirve esto, estd bien...”
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Las preguntas, al igual que las representaciones, aparecen siempre en el orden de
lo més subjetivo a lo mds analitico. Tras las reacciones viscerales vienen preguntas como
“1qué quiere decir esto?”, y después observaciones ligadas a un andlisis mds profundo.

Las primeras preguntas son con frecuencia poco interesantes, excepto para com-
probar problemas de vocabulario. Por contra, es importante para los nifios, ya que esto
muestra que tienen una estrategia de lectura inadecuada, un enfoque demasiado local: las
palabras. Y, tras muchas sesiones, se dan cuenta de que se preocupan demasiado de éstas
y que no son indispensables para comprender un texto. De este modo aprenden a pene-
trar en un texto alternando una vision global de éste (el sentido general, el tipo de texto)
con un enfoque particular (la palabra, la ortografia), partiendo de una vision subjetiva y
no sélo objetiva. Es indispensable para comprender un texto. Y es necesario hacerles ver
este tipo de estrategia (“subraya todas las palabras que comprendas y cuenta que dice el
texto ahora”, etc....). No hay lectura eficaz, compleja y ligada, si no se lee de lo global
a lo local y viceversa. Este tipo de operacién mental, por ser imprescindible a toda lec-
tura, no tiene nada de innata. Y la escuela no tiende a hacer adquirir estas estrategias,
porque ella misma enseia lo local sin poner en relacién con lo global, y da por supuesto
esta adquisicion.

Enseguida, los errores de lectura graves desencadenan conflictos importantes y
encuentran generalmente una solucién inmediata. Las diferentes entradas de lectura se
seflalan un poco mads tarde. Después continda un andlisis méds profundo, mds complejo,
necesario para la resolucion de conflictos nacidos de la confrontacion de las diferentes
interpretaciones. El profesor, siempre en posicion neutral, canaliza los debates, refleja
fielmente lo que pasa, invita a profundizar en la reflexién sobre un punto que le parece
importante, centra su atencion en otro, promueve que se hagan preguntas, pide que se
precise. El es el espejo en el que el nifio puede tomar conciencia de sus puntos de vista
y asi compararlos con los de los demas.

Nunca, en ningin momento, evalda, ni de modo positivo ni negativo. Todo es inte-
resante: traduccion del pensamiento de los nifios mientras trabajan.

o Tercer momento: clasificacion de preguntas v observaciones

Hemos pedido a los alumnos que clasifiquen las reacciones y preguntas anotadas en
la pizarra, explicitando de modo claro los criterios. Toda clasificacion es conservada como
interesante siempre que sus elementos respondan todos al criterio que el nifio ha escogido.
Tras un estudio en grupo de las clasificaciones y sus criterios, los mas importantes pueden
ser seleccionados para ser trabajados mds a fondo, en funcién de objetivos variables pero
explicitamente definidos por el profesor y de acuerdo con la clase. Por lo que respecta al
resto de preguntas, caben dos posibilidades: algunas respuestas serdn dadas por el profesor,
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bien porque son muy dificiles, bien porque estan demasiado lejos de las preocupaciones
escolares del momento. Las otras mds cercanas a las preocupaciones seran investigadas por
los alumnos en la biblioteca, etc., en trabajos de grupo. Las clasificaciones seleccionadas
al principio (como los tipos de texto, p.ej.) son las que corresponden a las nociones,
incluidas en el programa o no, pero juzgadas interesantes por profesor y alumnos. Estas
nociones se trabajardn gracias elaboracion de situaciones/problemas (cfr 2° parte).

Interés de este tipo de preguntas

Este tipo de practica permite:

- una mejor implicacién del alumno,

- una ayuda a la actualizacion de sus representaciones,

- el anclaje explicito de los nuevos aprendizajes sobre los antiguos de los que los
alumnos toman conciencia a través de sus preguntas,

- la insercion de este nuevo aprendizaje puntual como componente de un conjunto
mads global, p.ej. los tipos de texto sirven para leer mejor un texto.

- En efecto, si partimos de lo global, es mas facil tomar conciencia de lo particular
que a la inversa. Y, como todo trabajo ligado con el lenguaje, esta practica es un
util de formacién del pensamiento.

En definitiva, permite al profesor y al alumno partir de contextos comunes, loca-
lizar los problemas y la falta o no de conocimientos necesarios a priori para la realiza-
cion del objetivo deseado. Las faltas de este modo inventariadas en comin pueden
deberse a la diferencia cultural, a bloqueos psicoldgicos o de otra naturaleza, pero podran
ser tomadas en consideracion por el alumno y el profesor. Hacer trabajar a los alumnos
sobre sus propias preguntas privilegia un funcionamiento creativo, flexible, que res-
ponde a las necesidades de los alumnos que aparecen a través de sus discursos y errores.
Ello les permite realmente apropiarse un texto, un aprendizaje (me gusta, no me gusta,
.qué es..? etc) el cual le permite existir, respirar, antes de volver a entrar en el molde un
poco estrecho de la norma que no pregunta la opinion de nadie.

La técnica de hacerse preguntas puede usarse en una sesién de una hora o bien
adaptarse en funcion de la personalidad del profesor poco a poco. Presenta la ventaja de
ser transdisciplinar al igual que el taller de escritura.

5.4. CUARTA TECNICA: EL TALLER DE ESCRITURA

Toda motivacion responde ante todo a las necesidades innatas o creadas por una
cultura (familia, sociedad). Y si hay una necesidad fundamental, es la necesidad de
hablar que va pareja con el temor a decir. Si este temor a decir se convierte en inhibi-
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cién, no queda mds recurso que la violencia para poder expresarse. Mientras mds
importante es la diferencia de cultura -como es el caso de los nifios de culturas minori-
tarias- el miedo a decir es mas fuerte, ya que es obligatorio adoptar el modo de escri-
tura del otro. Al niflo le parece que reniega de los suyos y reniega de si mismo. Los
talleres de escritura son un medio estupendo para permitir a los alumnos expulsar sus
miedos, apropiarse la lengua de la escuela que es para ellos una lengua semi-extranjera.
Los ejemplos que he dado de ellos estdn presentados en forma de ficha. Esto no es inhe-
rente a la técnica del taller de escritura, sino en relacién con otra préctica: la situacion-
problema (cfr. 2° parte). Las fichas permiten aclarar los objetivos que deben alcanzarse.
En efecto, pueden ser diferentes dependiendo de las necesidades que han sido detec-
tadas.

54.1. Objetivos

Pueden ser de distinta indole: desbloqueo psicoldgico, mejora de un texto, adqui-
siciébn de conocimientos lingiiisticos precisos (gramética)... o cualquier otro punto
ligado a otras disciplinas y a otros tipos de textos a los que se enfrentan los alumnos: lec-
tura de textos del manual, resumen de la leccion, demostraciones matematicas,
deberes... Aprender a utilizar un cdédigo escrito permite enseguida a descodificarlo
leyendo. Es escribir lo que ensefia a leer mds que al contrario.

5.4.2. Un principio de base

El taller de escritura parte de la idea de que lo que escribimos es un poco nosotros
mismos y que por este atajo podemos reencontrar un sentido de identidad sin el que no
podemos adentrarnos en los moldes del aprendizaje. Puede realizarse en una sesién com-
pleta dedicada por completo a ello o parcialmente en un momento en el que el profesor
sienta que los alumnos y é1 mismo tienen la necesidad de reafirmarse (ruidos, nervios en
clase, rechazo pasivo al trabajo, fracaso repetido, hoja en blanco, cuadernos sin
entregar...) y para cualquier disciplina.

A un grupo de alumnos se les propuso un taller de escritura en relacién con las
matemadticas que demuestra que los nifios pueden con la ayuda de lo escrito apropiarse
de un saber que en un primer momento les parecia extrafio incluso hostil:

- No me encuentro bien conmigo mismo

- jAh! si mis tres lados

- no estuvieran tan en pico

- tan en punta
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- apuntando a ese chalado,

- el rectangulo, que dividiéndose
- produce copias de mi mismo

- hasta el infinito

Por supuesto que esto no es el programa pero, por contra, es el inico medio de
hacerles aceptar y aprender estos componentes, y sin dramas. El lenguaje es un medio de
afirmarse, incluso para rechazar el cdigo si es necesario, es decir, en el caso en el que
el nifio se siente mal integrado en la sociedad.

El hombre inscribe indefinidamente su diferencia en los pliegues del lenguaje, a
pesar de las reglas inamovibles de la gramatica; las oscilaciones de sus palabras son otra
marca de su singularidad (Hagege, L’homme de parole)

Se trata, pues, de permitir al nifio:

- escapar del pecado original de la falta

- reencontrarse a través del lenguaje, en un primer momento a través de su propio
lenguaje

- sentir que ese lenguaje es reconocido, apreciado por el profesor, por sus compa-
fieros y, en consecuencia, puede sentirse orgulloso de €l

- partir de su experiencia para construirse una identidad, nuevos saberes, una
nueva lengua.

5.4.3. Desarrollo
Precalentamiento

El taller de escritura es la transcripcion de una vivencia fuerte. Es este momento
emocional fuerte (vivido en clase o fuera de ella, del que los suefios forman parte) el punto
de partida y lo que se va a revivir por medio de la evocacion. Pero la inspiracion se calienta
antes de escribir como un cuerpo antes de hacer deporte. El profesor para este fin pone a
disposicion de los alumnos, libros, imagenes, diapositivas. Los nifilos miran, escogen,
anotan las palabras, las expresiones, las frases que les vienen a la inspiracion, que les
gustan o no. Se sirven o no de los libros, las imagenes, como ellos quieran, pero escriben
las palabras que son importantes para ellos, las del libro o las suyas propias. Podemos leer
también un pequefio texto seductor, atrayente y durante la lectura, los alumnos escriben
todas las palabras, frases, expresiones que les gusten mucho. Al final se hallan ante un
corpus de palabras y expresiones importante. Si tienen ganas de escribir, les podemos pedir
que redacten un texto pequeio que les agrade con la ayuda de estas palabras.
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Si aun estan bloqueados o se bloquean durante el ejercicio, podemos hacerles
escoger una palabra importante para ellos y hacer que la dividan en silabas sonoras, sin
prestar atencion a la ortografia. Escriben las palabras que les vienen a la mente y que
comienzan por esas silabas. Las transforman enseguida, afiadiendo silabas, quitando,
cambiando. Anotan también todas las palabras que asocian con ese término. Ejemplo: re-
cre-o, reloj, pelota, patio, jugar, amigos, etc.

Si el corpus de palabras obtenido es insuficiente para desbloquearlos, pueden ima-
ginarse también dentro de una foto que les guste especialmente.

La etapa de la escritura y su socializaciéon

Los nifios escriben solos todas las palabras que les apetezcan, afiadiendo todas
aquellas que necesitan.

Acto seguido, leen todos, en voz alta, su texto, excepto los que no quieran: éstos
se desbloqueardn mds tarde. Cada uno da su opinién no de corrector sino de lector
visceral, en funcién de la relacién y la emocién: lo que me gusta, lo que no, de
acuerdo con tal vivencia. Segiin hemos expuesto antes la correccién normativa tiene
mas de violencia que de otra cosa ya que, en un primer momento, lo que escribimos
es un poco de nosotros mismos. Para evitar que nazca esta sensacion es indispensable
que se aprecien determinados puntos. El contexto de lectura escogido es el de la
“relacion”, es decir, el sentimiento (“tengo la impresion’) y no la certeza (“correcto,
incorrecto, estd bien o mal”). Siempre, en cualquier texto, hay una palabra que
seduce, una idea, un sentimiento, incluso si las palabras para expresarlo estdn mal
dichas.

Por otro lado, siempre y de forma concomitante, existe la posibilidad de res-
ponder (derecho de réplica). Los sentimientos, las sensaciones, que son la base del
texto pueden ser presentados asi como todo lo que los niflos tengan necesidad de
decir. No volveremos a trabajar los textos en un primer momento salvo que asi lo
pidan los nifios. Este trabajo puede retomarse mas adelante cuando la relacion se haya
afianzado y nos centremos de modo mds especifico en los aprendizajes, siempre bus-
cando mantener la relacién. El taller de escritura puede funcionar como técnica
“situacion-problema” (cfr. 2* parte). Si lo desean, pueden volver a trabajar solos o en
grupo. Pueden también - seguin sus preferencias- mezclar varios textos para crear un
tercer texto o incluso afadir ciertas limitaciones en su labor creadora (p.ej. hacer
frases sistemdticamente con tal giro). También podemos relanzar la escritura con
ayuda de fotos, dibujos, o cualquier otro medio que desencadene emociones mas o
menos fuertes.
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La técnica de base

Consiste en:

- crear emociones para una escritura visceral, con sentido, y en la que el nifio se
reencuentra,

- socializar y valorar lo escrito mediante una lectura, incluso una reescritura,

- no suscitar en un primer momento nada mas que interacciones verbales positivas
y afectivas,

- afadir, si se siente el deseo de mejorar el texto, limitaciones creativas (asociar,
por ejemplo, palabras que no van por lo general juntas, etc.), o que obliga a des-
cubrir nuevas ideas y evita clichés. No podemos confundir estas limitaciones con
limitaciones formales (las gramaticales). Las variantes del taller son mdltiples, el
juego de las limitaciones también: palabras obligatorias, palabras con una letra
en comtun, o al contrario palabras que no tienen la letra tal, etc. La eleccion de
las limitaciones estd en funcion de los objetivos, en funcién de las necesidades
de los alumnos sefialadas por ellos mismos, para ayudar a la comunicacién entre
los alumnos y entre éstos y el profesor. También se pueden afiadir limitaciones
formales ligadas a aprendizajes concretos (p.ej. el relativo). Lo que importa es la
concepcion de un taller ligado a la vivencia emocional tanto en el momento de
la escritura como de la lectura.

Interés de esta técnica

Esta es una técnica transversal que podemos trabajar de modo interdisciplinar.
Permite:
- una actualizacién de las representaciones,
- una reafirmacion, y la apropiacion por consiguiente de una lengua que en prin-
cipio no es la de la vivencia personal del alumno.

Ofrece también al nifio la posibilidad de:

- dar preferencia al contenido del texto y sus emociones sobre su aspecto formal. Este
- en concreto, los errores- no entrard en juego hasta mas tarde tras una reafirmacion,

- liberarse de bloqueos inconscientes mediante la evocacidn,

- poner en comun con la clase sus vivencias fuertes, sirviéndose de un cédigo que
cada vez més tendrd que ser comun (formalmente hablando) si se tiene ganas de
ser entendido,

- evitar los clichés (alianza de palabras inhabituales), poseer utiles para mejorar el
texto gracias a las limitaciones en la creacién (ritmo, juegos de palabras,...),
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- vivir una auténtica situaciéon de comunicacién, que le de una razén (que le
parezca valida) para aprender los cédigos y soportar las limitaciones: ser mejor
comprendido.

Anexos:
1. Uso del taller de escritura para la elaboracion de contextos comunes a todos los
elementos de un sistema: la sociedad. (27)
2. Taller de escritura: construccion, por parte del nifio, de su relacion con la escuela

(55).

SINTESIS DE LA PRIMERA PARTE

El éxito escolar, global o parcial (para su saber determinado), estd determi-
nado por:

1) El saber-ser y los saberes culturales: ambos estdn parcialmente ligados entre si y
dependen a su vez:

- de la motivacidn, actitud personal como respuesta a las necesidades innatas o
creadas por un cultura y a una exigencia de mejorar

- del gusto de aprender, que pasa por la aceptacion de entrar en una comunidad,
para una mejora de su bienestar

- de la toma en consideracion de los saberes: éstos forman parte de las creencias
ligadas a una cultura, que tienen como finalidad permitir entrar en esa comunidad
y adquirir un estilo de comportamiento apropiado a esa cultura.

- de la importancia y la calidad de las emociones: el ser humano evalda, mediante
andlisis, lo que le llega en funcidn de la pertinencia para su mejora, con una fina-
lidad de adaptacién

- de larelacion con el saber y a las capacidades de objetivar: ello da al nifio un sen-
tido identitario.

2)El saber-hacer y los saberes epistemoldgicos: ambos estdn parcialmente ligados
entre si y dependen a su vez:
- de la capacidad de crear imiagenes mentales
- de la capacidad de anclar los nuevos saberes sobre los viejos
- de la capacidad de articular lo global y sus componentes y viceversa
- de la capacidad de conceptualizar (de la experiencia nacen las palabras, después
la abstraccién y por ultimo la conceptualizacion)
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- del grado de participacion, de autonomia de iniciativa, de la construccion de la
ciudadania y la personalidad

- del desarrollo de estrategias ligadas con hacer preguntas, la distanciacion, la anti-
cipacion, el andlisis, la actualizacién de las representaciones, la regulacion, la
sintesis.

3) Los saberes nocionales: todos estdn relacionados, en primer lugar, con el dominio
de la lengua, de lo oral, de la escritura y la lectura, todo ello junto, y en segundo
lugar, con la capacidad de realizar los vinculos con los saberes antiguos, vinculos
entre ellos, sefialando explicitamente las variables y las invariantes.

Imperativos v salidas posibles del éxito escolar

El nifo salido de otra cultura no se construye las mismas creencias ni las mismas
estrategias que sus compafieros de origen francés. Es importante, por tanto, hacérselas
construir:

- gracias a la comunicacion (lengua de comunicacion), situaciones de comuni-

cacién

- ala toma en consideracion del hecho que €l es una entidad auténoma, actor por

entero del funcionamiento del sistema escolar, con el que es indispensable
negociar.

Podemos entonces, para una reafirmacion, delimitar un lugar intercultural: la
escuela, con sus reglas y creencias, que no pone en peligro los otros ambientes culturales
como la familia, lugar donde los saberes antiguos quedan reconocidos y son conside-
rados vélidos.

De este modo, gracias a la eleccion de la relacion como nivel de comunicacion, el
nifio se construye poco a poco sus nuevas reglas de vida, sus nuevas creencias.

Gracias a la accidn, se construyen nuevas estrategias para tratar la informacion que
recibe durante toda la jornada.

Gracias a la primacia de la creacidn sobre la transmision, de la relacion sobre
el contenido, de la emocién sobre la cognicidn, se construye su propia identidad lo
que entrafa una revalorizacion del nifo, incluso del profesor que se ve también a
través de los ojos del nifio. Esto permite al nifio respirar, existir, antes de entrar en
la coraza un poco estrecha de la norma que no pide a nadie su opinion, lo cual es
muy dificil. En general, s6lo un anclaje desde la infancia permite soportar la norma.
Sin embargo el ser humano, a diferencia de los animales, estd también programado
para cambiar.
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Gracias a la verbalizacion: de todas formas, es mediante el lenguaje por lo que el
nifio se constituye como sujeto. A través de la verbalizacién y de la lengua de comuni-
cacion podrd desarrollar sus capacidades, todas indispensables para el éxito escolar y
personal y, por ende y en cierta medida, para el éxito del profesor.

Los utiles propuestos responden a esas necesidades. Todos parten de una vivencia
fuerte, de experiencias importantes, que permiten al nifio partir de su experiencia, de cre-
arse palabras para expresarla, y, en consecuencia, construirse una lengua, anclar sus
nuevos saberes sobre los antiguos y conceptualizar.

La nocién de conceptualizaciéon es mdas concretamente objetivo de la segunda
parte: la gestion mds especificamente pedagogica de la clase, a sabiendas siempre de que
lo relacional y lo pedagdgico estan intimamente unidos.
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II. LA GESTION DE PROBLEMAS PEDAGOGICOS

Introduccién: Ensenar y aprender, una situacion doblemente conflictiva

Establecida la relacion entre profesor y alumnos, la segunda parte de este libro esta
dedicada a las herramientas que pueden ayudar a mantener esa relacion y al mismo
tiempo permiten al alumno a construirse su aprendizaje. Esto no es sencillo ya que
aprender es en si una situacion conflictiva que provoca necesariamente una desestabili-
zacion de los saberes anteriores a fin de que éstos puedan ser reconstruidos, es decir, con-
vertirse en mas complejos. Y ensefiar y aprender son situaciones doblemente conflictivas
cuando la cultura de la escuela se encuentra cara a cara con otras culturas.

De un lado, cuando dos culturas se encuentran, la una ignora lo que la otra sabe
y le devuelve una imagen desvalorizante de ella misma, y viceversa. De otro, ensefiar
es poner en comiin los saberes. Estos forman parte de un grupo que tiene las mismas
creencias, los mismos vinculos con esos saberes y que basa su sentimiento de exis-
tencia y sus interacciones (“estd loco”, “es nulo”...) sobre los mismos presupuestos. Y
aprender es entrar en esta comunidad, es pasar a formar parte de un grupo que
acepta los mismos saberes como evidencias. En los dos casos es dificil poner en tela
de juicio esas evidencias sin tener la sensacion de perder su identidad, de ser un rene-
gado.

Es, pues, indispensable alejarse de la amenaza y del peligro para que no haya
guerra o ruptura. Ello implica que la formacion conforme a un modelo por transmision
del saber no puede siempre ser conveniente. Esta parte del principio que el saber es uni-
versal y que el ser humano estd preparado a registrar lo que oye en la escuela. Sin
embargo, los nifios en situacion de fracaso escolar no quieren ni pueden formarse con-
forme a ese modelo.

No quieren porque la construccion de su identidad estd puesta en peligro. No
pueden por dos razones:

- porque las capacidades de organizacion de las informaciones se adquieren a
través de la vivencia del nifio, de su lengua materna y de su entorno, y no tienen
las capacidades que la escuela francesa requiere (la distanciacion, la abstraccion,
el cuestionamiento, etc.),

- porque incluso cuando puntualmente tienen éxito desconocen realmente por qué,
y tienen dificultad para volver a aplicar esta adquisicién en otro contexto.

A cada cultura, funcionamientos humanos diferentes. Es importante que la escuela
permita a los nifios construirse sus capacidades cognitivas que su experiencia no les ha
permitido adquirir, y sélo gracias a esta adquisicién podran modelarse. Este es el obje-
tivo de la segunda parte.
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Tener en cuenta en la enseiianza una triple légica: la légica cultural, la l6gica

de aprendizaje y la légica de la disciplina

Ciertas l6gicas culturales transmitidas por la experiencia de vida y la lengua desde

la cuna favorecen el aprendizaje en Francia. Van parejas a la I6gica de aprendizaje y las
l6gicas de las disciplinas. Estas tres 16gicas intimamente ligadas estan en la base de toda
actividad escolar, de todo aprendizaje. Es muy ttil conocer su funcionamiento conjunto
para hacerlas adquirir a los alumnos que no han podido beneficiarse de ellas en su
infancia, como ocurre con los hijos de emigrantes o de subculturas. Estos no pueden
entrar sin ayuda en la légica de un grupo cultural que no es el suyo. No quieren
modelarse (l6gica cultural) y no pueden (I6gica de aprendizaje, de la disciplina). A tal fin
es necesario:

- procurarles una experiencia, una tarea para realizar, que va acompaiada de las
tensiones que les obligan a tener en cuenta el obstaculo ligado al aprendizaje y a
superarlo,

- procurarles situaciones de comunicacidon que les permitan verbalizar sus repre-
sentaciones, sus procedimientos, sus criterios de evaluacion,

- no aislar lo global de sus componentes.

Algunas técnicas que pueden ser una ayuda para este tipo de ensefianza y apren-

dizaje son:

I)La formacion y la adquisicion del concepto (cfr. M.Barth, La elaboracién de la
abstraccion) siguiendo el esquema observacion-representacion mental-abstrac-
cion.

2)La situacion-problema

3)La evaluacion formadora (autoevaluacion y coevaluacion) siguiendo el esquema
tripartito de J. Nunziati (hoja de ruta): en qué ves que tu trabajo estd bien - como
te das cuenta de ello- cudles son tus preguntas, tus dificultades.

Lugar y funcién del profesor en esta clase

Pasar de la transmision del saber a la construccion del saber, de lo universal a la
alteridad (la toma en consideracion del otro), privilegiar lo global sobre lo puntual, la
accion y el juego sobre la escucha pasiva, la verbalizacion sobre el silencio, considerar
la emocioén al mismo tiempo que la cognicion, la relacién al mismo nivel que el conte-
nido, la lengua de comunicacién al mismo nivel que la lengua de cultura, todo ello es
muy molesto, perturbador. Es necesario estar seguro de que se va ganar en el plano
profesional y en el personal.

El primer paso, muy importante, es ser capaces de favorecer mecanismos de ana-
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lisis de nuestra actividad profesional. El acto de ensefiar, cimentado sobre automatismos
que proceden, por un lado, de nuestra infancia y, de otro, por la historia, no se suele ana-
lizar. Sin embargo ahora no estan en juego los mismos criterios de éxito porque han cam-
biado muchos de los pardmetros socioculturales y econdmicos que estaban en el origen
de aquel modelo anterior de ensefianza. Por tanto hace falta analizarlo para -si se quiere-
poder trasformarlo de la forma mds objetiva y racional posible en relacién con las varia-
bles actuales. A tal fin se pueden practicar, por ejemplo, las técnicas antes descritas de la
explicitaciéon y de la evaluacién formadora. Es una ayuda para comprender mejor las
propias actitudes, tomar conciencia de sus valores, sus propias formas de hacer y de la
imagen que se tiene de uno mismo. He aqui algunos de los pardmetros que presiden
nuestra manera de ser:
- mi contexto: dénde, con quién, cudndo,

mi comportamiento: qué hago exactamente,
mis competencias; cémo me doy cuenta,
mis creencias: qué creo sobre este particular,
mi identidad: quién soy yo cuando actiio de tal manera,
- mi mision: en qué linea ideoldgica me encuadro social ideoldgicamente

hablando.

Las respuestas a estas preguntas pueden aclararnos nuestras elecciones. Y tam-
bién, hacer nuestras propias elecciones. Ofrecemos ahora algunas ideas en esta
direccidn.

1)Dar una base so6lida a su programa y preparar sus clases: establecer su programa
en funcion de las dificultades que profesor y alumnos han considerado a partir
de la hoja de ruta (evaluacion formadora). Convertir el error en util de aprendi-
zaje: nos sirve para detectar puntos fuertes y débiles, nos muestra el pensamiento
del alumno en accion.
2) Encadenar los distintos saberes y los lazos de union entre ellos.
3) Tomar conciencia de las operaciones mentales indispensables.

En resumen, preparar las clases desde esta Optica va a consistir, pues, en poner en
relacion los diferentes saberes, desmontar los mecanismos en el origen de la 1dgica de
experto, crear una progresion de las tareas a realizar por el nifio en relacién con la his-
toria de la humanidad y con la historia de sus dificultades.

El papel del profesor en esta clase es el de mediador, animador, regulador espejo
y creador.
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mediador entre el nifio y el saber (ayuda a descubrir) y entre los nifios entre si
(calma los debates, favorece el didlogo, ayuda a buscar soluciones)

espejo, devuelve como un eco las observaciones y permite al nifio tomar con-
ciencia de lo que dice

animador, da la palabra, controla el tiempo, devuelve un reflejo no deformado
y positivo a los alumnos, maneja los bloqueos encontrados,...
regulador-creador, privilegia el analisis de las preguntas y reacciones susci-
tadas, reutiliza enseguida estas informaciones para crear situaciones de aprendi-
zaje, jerarquiza las dificultades en funcioén de su importancia, crea las tareas que
habran de realizar los alumnos

motor, motiva al alumno respondiendo desde la escuela a parte de sus necesi-
dades

necesidades de realizacion personal, complacencia

de estima y respeto,

sociales-pertenencia-aceptacion,

de seguridad,

fisiolégicas, hambre, sed, supervivencia.

Las dificultades en relacién con estas nuevas funciones del profesor van a residir:

en la habilidad para desencadenar conflictos y en su gestion

en la identificacion de los obstdculos, psicolégicos y los relacionados con los
saberes

en la falta de tiempo

en la gestion de las multiples informaciones que suceden a lo largo de una sesién
de clase

finalmente, en el hecho de que la escuela es también reflejo de la sociedad, y que
la escuela no puede arreglar todo.

Cambiar de método, de comportamiento, es dificil para profesores y para alumnos.

Estos tienen la impresién de que se les hace una ensefianza especial. Ademds dormir o
sofiar es muchas veces menos fatigoso que buscar, descubrir sus propios procedimientos.
Para aquellos, también es dificil porque se necesita tiempo, y ahi estd el programa, la ins-
titucion, las notas. Esto pide aceptar otra imagen de si y darse tiempo para reeducar a los
alumnos. Hay alumnos que se callan, que contintian rechazando el trabajo, pero siempre
en una proporcion menor que con la ensefianza tradicional.

Otro modo de mirar los errores, otra manera de comunicarse mas auténtica se ins-

taura en la clase donde el niflo es considerado como un interlocutor verdadero, una
entidad auténoma que tiene, al igual que los profesores, sus deberes, sus reacciones per-
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sonales que deben ser tenidas en cuenta, sus derechos, que le permiten ser reconocido,
existir. Hay menos necesidad, por tanto, de expresarse mediante la violencia. No son téc-
nicas milagro, pero evitan alejar més a profesores y alumnos. No son nada y son mucho.
Pero los alumnos saldrdan menos desvalorizados, menos traumatizados psicoldgica y
socialmente, y con una dptica de éxito personal minima, cuando no social y escolar.

SINTESIS

Ensenar es, pues, saber descubrir en los alumnos otros tipos de conocimientos que
los que esperamos de ellos. Es comprender cémo funciona su pensamiento cuando estan
trabajando, en situacion de aprendizaje, y saber hacerles tomar conciencia de ello, pos-
poner el momento del juicio, establecer criterios de evaluacion explicitos, no confundir
‘controlar’ con ‘hacer aprender’, servirse de los errores como util de progresion, renun-
ciar a una pedagogia de reproduccion y tener una practica de ‘mestizaje’ para poner en
marcha una cultura intermediaria.
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Punto de partida

El profesor en su calidad de especialista tiene su logica de experto que resulta de
la mezcla entre:

- la 16gica del saber

- la légica personal

- la 16gica de la tarea que él propone

- la légica pedagogica (método, progresion planteada)

- la 16gica institucional (funcionamiento interno, programa)

Preparacion de las clases vy del programa

Construccién del programa y del curso:
e a partir de los errores y las dificultades referidas por profesor y alumnos

e a partir de la toma de conciencia del funcionamiento del conjunto de
l6gicas:

- la del saber (lista de conocimientos de los que nos servimos, lazos con otros
saberes, importancia estratégica por relacion con la cadena de saberes;

- la de la tarea (toma de conciencia de las diferentes operaciones mentales a
poner en funcionamiento para tener €xito, actualizaciéon de invariantes y
variantes contextuales);

- lal6gica pedagogica e institucional (actualizacidn de las representaciones, obs-
taculos, procedimientos indispensables para tener éxito, imperativos institucio-
nales);

- la 16gica ligada a su propio funcionamiento.

Gestidn de la clase:

- poner a trabajar

- poner en situacion de comunicacion, de verbalizacion, de hacer preguntas

- uso del error como 1til de progresion

- en respuesta a las preguntas de los alumnos, aportar herramientas que les per-
mitan progresar.

Situacién de ensefianza

- Eleccion de la tarea (situacion-problema global y complejo, conllevando un
objetivo obstaculo).

- Hacer emerger los conflictos sociocognitivos, en relacién con la tarea, sus obje-
tivos, en relacion con los otros.
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- Puesta en préctica de un contrato comun (criterios de éxito en la tarea, de proce-
dimientos a emplear).

- Realizacion de la tarea, regulacion, coevaluacion, sacar a la luz situaciones-pro-
blemas subyacentes.

- Diversas tareas en contextos variados: transferencia, conceptualizacion.

- Teorizacion.

- Automatizacion.
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REFERENCIAS PEDAGOGICAS

Podemos establecer como conclusiéon una hoja de ruta salida de las técnicas de
evaluacion formadora. Es este conjunto de operaciones el que va a permitir a los nifios
querer y poder, base de todo €xito escolar incluso relativo.

Criterios de éxito

Como hacerlo

Establece r un modelo de comunicacién auténtica
en la clase.

Privilegiar la relacion

Tener en cuenta la experiencia vivida para que ellos puedan
poner imdgenes y actos sobre las palabras; tener en cuenta
las diferencia s culturales (saber-ser, saber-hacer, saberes
preexistentes, saberes epistemoldg icos, cono cimientos

Gestionar eficazmente los conflictos

puros)
Resolucién de los conflictos con la ayuda de la parrilla de
lectura: actos de comunicacion, modelos culturales, rela-

Situar una jerarquizacién comin de los contexto s

cidn, escenarios de vida, contenido
Dar valor alos actos de comunicacion no verbal para que

Plantear una tercera cultura comun

Permitir la objetivacién de los saberes, la rela-
cién con el saber

se conviertan en mensajes negociados

Utiliz acién de la técnica de la explicitacién, de la actuali-
zacion de representaciones, talleres de escritura, las pre-
guntas de los alumnos

Partir de lo vivido, de lo glob al y reubicarlo en contextos

Tener en cuenta las lgicas de las disciplin as,
culturales, y las ligadas al aprendizaje

histéricos

Puesta en comiin de proyectos. Poner a trabajar al nifio
para que se organicen y se estructuren la experiencia y su
traducciéon mediante el lenguaje

Poner en situacion de comunicacién a: los alumnos entre

Dar las estructuras cognitivas necesarias: el and-
lisis (anticipacién, representacién, cuestiona-
miento), la regulacion (realizacién y autoevalua-
cion), la sintesis (con toma en cuenta de crite -
rios de éxito, de variables y de imperativ os)

si, los alumnos y sus tareas, los alumnos y el profesor
Desarrollo de la verbalizacién, motor de toda toma de con-
ciencia, de la regulacion, de la sintesis , gracias a las téc-
nicas de conceptualizacién (M.Barth), de la situacién-pro -
blemay de la evaluacién formadora

Tener en cuenta la 16gica de experto que resulta de
la suma de la 16 gica del saber , de la 16gica de la
tarea, de la 16 gica personal, de la 16gica pedagd-
gica, para hacer descubrir al nifio los grandes
funcion amientos estructurales de los diferentes

Explicitaciéon por parte del profesor de sus procedimientos
inconscie ntes ligados a la utilizac i6n de ese saber (prepa-
racion de las clases)

Explicitacién por el nifio de sus propios procedimientos

sabere s
Articular lo global y sus compon entes

Uso del error como 1itil de base
Partir de lo global para estudiar lo local, después volver a

Ser a la vez animador, mediador, espejo, regula-
dor, creador

colocarlo en lo global

Tomar en conside racion, a través de la escucha, de las
representac iones antiguas (comparacion con las de las
escuelas), para hacerle descubrir a los otros nifios median-
te el conflicto
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