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Resumen

La denominada educacion intercultural sigue constituyendo un reto en la actualidad. En
este articulo haremos una reflexién sobre un aspecto concreto del enfoque intercultural en
la préctica escolar: cémo trata la escuela las culturas familiares del alumnado inmigrante.
Se trata de un terreno sobre el que una buena parte del profesorado en activo se plantea
muchas preguntas al tiempo que lo sefiala como dificil de gestionar en la cotidianeidad del
aula. Expondremos cudles son los comentarios y dudas fundamentales que surgen al res-
pecto en las sesiones de formacién inicial y continua del profesorado y explicaremos con
qué instrumentos se pueden abordar para promover la reflexién y el autoandlisis y para
impulsar una prictica mds inclusiva y menos folklorista. Todo ello teniendo en cuenta
algunas criticas de peso que se han realizado desde diversos dmbitos a determinadas acti-
vidades que se autodenominan «interculturales», en las que, casi siempre de manera invo-
luntaria, se remarca la etnicidad y la «otredad» de las familias inmigrantes.

Palabras clave: educacién intercultural; cultura familiar; formacién del profesorado.

Resum. Que ha de fer l'escola amb les cultures familiars de l'alumnat immigrant?

La denominada educacié intercultural continua constituint un repte a 'actualitat. En
aquest article farem una reflexié sobre un aspecte concret de 'enfocament intercultural a
la practica escolar: com tracta I'escola les cultures familiars de 'alumnat immigrant. Es
tracta d’un terreny sobre el qual una bona part del professorat en actiu es planteja moltes
preguntes al mateix temps que el senyala com un element dificil de gestionar en el dia a
dia de I'aula. Exposarem quins sén els comentaris i els dubtes fonamentals que sorgeixen
sobre aquest tema a les sessions de formacié inicial i continua del professorat i explicarem
amb quins instruments es poden tractar per promoure la reflexié i 'autoanalisi i per
impulsar una practica més inclusiva i menys folklorista. Tot aix0 tenint en compte algunes
critiques de pes que s’han fet des de diversos ambits a determinades activitats que s’auto-
denominen «interculturals», en les quals, quasi sempre de manera involuntaria, es remarca
Petnicitat i «alteritat» de les families immigrants.

Paraules clau: educacié intercultural; cultura familiar; formacié del professorat.

Abstract. What should schools do about the family cultures of their immigrant students?

The so-called Intercultural Education remains a challenge today. The purpose of this
paper is to examine a particular aspect of the intercultural approach in daily school
practice, namely how schools handle immigrant students” family cultures; an issue of
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concern to a great number of school teachers. Besides the most ordinary questions,
teachers find it rather difficult to implement such policies within the classroom. This
paper addresses the fundamental questions that arise in on-going training sessions with
teachers as well as providing some tools that we, as intercultural trainers, think important
to encourage reflection and self-analysis, while promoting a more inclusive praxis rath-
er than a folkloric one. Relevant critical approaches from different fields that have
examined some of these self-named ‘intercultural’ activities have been taken into con-
sideration, especially those activities that unintentionally mark the ethnicity and ‘other-
ness’ of immigrant families.

Keywords: Intercultural education; family culture; teacher training.
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1. La escuela y las culturas de origen: una reflexién necesaria

Didlogo entre una madre y una profesora, ambas autdcronas:

—Profesora: Para la merienda de fin de curso, he hablado ya con algunas madres
saharauis y les he pedido que traigan un poco de té de ese tan rico que ellas pre-
paran. Yo creo que si la gente trae cosas de su cultura, es mucho mds enriquecedor
para todo el mundo.

—DMadre: Estupendo. Elena y yo vamos a traer unas bolsas grandes de patatas
[ritas del siiper, como el afio pasado, para poner en todas las mesas.

La denominada educacién intercultural sigue siendo un reto. Cierto es que
la literatura sobre la cuestidon y sus multiples aspectos es ya mds que amplia;
sin embargo, Jests Salinas explicaba hace pocos afios en una ponencia sobre
la educacién con alumnado gitano, que existe ain un abismo entre el extre-
mado desarrollo del concepto de interculturalidad (en su vertiente académica
y universitaria) y las pocas précticas verdaderamente interculturales que se
llevan a cabo en las aulas (Salinas, 2010). También James A. Banks (2009) ha
sefialado la brecha entre la teorfa y la prictica.

Entendemos la educacién intercultural —eligiendo una concisa entre las
muchas buenas definiciones existentes— como

[...] an approach to school reform designed to actualize educational equality
for students from diverse racial, ethnic, cultural, social-class, and linguistic
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groups. It also promotes democracy and social justice. A major goal of mul-
ticultural education is to reform schools, colleges, and universities so that
students from diverse groups will have equal opportunities to learn. (Banks,
2009, 13).

El propésito de este articulo es abordar uno de los aspectos del enfoque
intercultural en la prdctica escolar: el tratamiento de las culturas de origen de
las familias.

Se trata de una cuestién que merece ser analizada. Por una parte, a pesar
de los afios transcurridos en la educacién con alumnado de origen inmigrante
en las aulas locales, vemos que, en el aspecto indicado, el profesorado mani-
fiesta dudas, incomodidad, inseguridad de estar actuando adecuadamente...
Por otra parte, algunas de las précticas que el profesorado refiere en relacién
con ese tema necesitan realmente ser analizadas y puestas en cuestiéon por el
propio colectivo.

En este texto trataré la cuestién partiendo precisamente de mi propia expe-
riencia como profesora de la materia denominada «Educacién Interculturaly,
tanto en el drea de formacién inicial como en el drea de formacién continua
del profesorado. Me refiero concretamente a una materia de siete créditos que
se lleva impartiendo diez afios en los estudios de magisterio de la Facultad
HUHEZI, asi como al curso-taller (de diez horas) sobre dicho enfoque desti-
nado al profesorado en activo, que se ha realizado también durante esos afos
con los claustros completos de casi veinte centros escolares de la Comunidad
Auténoma Vasca'. En este tiempo he tenido ocasién de escuchar las opiniones,
dudas y vivencias de ambos colectivos, y un aspecto que siempre surge en las
sesiones y que la experiencia indica que no resulta fdcil de enfocar es precisa-
mente el de cémo tratar en las escuelas las culturas de origen del alumnado.

Este articulo pretende ser un texto de reflexién sobre esas creencias y
précticas en torno a lo «intercultural», reflexién que estd dirigida al alumna-
do que cursa estudios de magisterio y al profesorado en activo, particular-
mente al que tiene contacto con la realidad multicultural. Me referiré en el
texto a las representaciones y experiencias del profesorado sobre esta realidad,
senalaré el modo en que las abordamos a través de la formacién y propondré
un andlisis sobre algunos aspectos de la prdctica intercultural.

2. Primeras preguntas

Una de las representaciones previas a la formacién que expresa el profesorado
es que la educacién intercultural quiere decir, entre otras cosas, «que hay que

1. Laautora pertenece al grupo ELEA, de la Facultad HUHEZI (Facultad de Humanidades
y Ciencias de la Educacién de Mondragon Unibertsitatea), grupo que se dedica a la for-
macién e investigacion en relacién con la escolarizacién del alumnado inmigrante y con
la realidad multicultural: ensefianza/aprendizaje de las lenguas de la escuela, gestién de la
diversidad, tratamiento de los aspectos culturales, gestién de los conflictos, construccién

de la identidad, etc.
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conocer las diferentes culturas». Como ejemplo senalaré que, en la facultad de
magisterio en la que soy docente, cuando los estudiantes tienen que disefar
una propuesta de intervencién educativa en relacién con la educacién inter-
cultural, mds de un grupo plantea una secuencia diddctica con el objetivo de
«que el alumnado conozca las diferentes culturas del mundo» o «que se conoz-
can en el aula las culturas del alumnado inmigrante».

Expresadas de ese modo, las propuestas necesitan, desde luego, de bastan-
tes matices. ;Se pueden «conocer», asf sin mds, las diferentes culturas del
mundo? ;Hay un nimero concreto? ;Cudntas y cudles serfan? ;Con cudntos
rasgos se va a caracterizar a cada una de ellas en el aula? ;Con los mds «gene-
rales»? ;Basta eso para creer que se conocen esas culturas? ;Qué visién de la
cultura se estd ensefiando de esa manera? ;«Las culturas de los alumnos inmi-
grantes» son tnicamente las del pafs de origen de sus familias y no la del lugar
en el que se estdn criando?

Por otro lado, en las sesiones de formacidén con los claustros queda claro
que en las escuelas si se hacen cosas con las culturas de origen del alumnado.
El alumnado, por ejemplo, habla en el aula de sus vivencias familiares y el
profesorado también se refiere a ellas en el dia a dfa escolar; pero ;como acoge
y cémo gestiona el profesorado estas aportaciones?

No es infrecuente, ademds, que en las escuelas con alumnado de origen
inmigrante se celebren periédicamente «fiestas o actos interculturales»,
donde desde la organizacidn se propone que estén presentes rasgos de las
culturas de las familias. ;Qué es una «celebracién intercultural»? ;Qué se
espera de los inmigrantes y de los no inmigrantes con respecto a su partici-
pacién y por qué razones?

Son muchas las preguntas planteadas y es importante abordarlas de un
modo eficaz en las sesiones de formacién con el profesorado. Una manera de
hacerlo que ha resultado eficaz es partir de la reflexién sobre qué es cultura,
basdndonos en el andlisis de algunos casos concretos acompanados de varias
preguntas sencillas que gufan la discusién. Expondremos a continuacién el
primer caso, as{ como las reflexiones que habitualmente surgen en esas sesiones
de formacién. Tendremos asimismo en cuenta algunas criticas de peso que se
han realizado desde diversos 4mbitos a determinadas prdcticas que se autode-
nominan «interculturales», puesto que precisamente el tema que nos ocupa, el
del tratamiento de las culturas de origen, ha dado lugar a una interesante lite-
ratura critica en torno a la educacién intercultural con la que conviene contar.
Un segundo caso, al final del articulo, nos permitird incorporar algunos aspec-
tos complementarios y dar paso a algunas conclusiones. Nos referiremos sélo
muy brevemente, sin embargo, a la cuestién de las lenguas familiares del alum-
nado, cuestién que, por su importancia, excede los limites de este articulo.

La otra cara de la reflexién que nos ocupa es qué tratamiento dar a la cultu-
ra Jocal en la educacién con alumnado de origen inmigrante (Barquln 2009).
El engranaje de ambos aspectos contribuird a una mejor gestion de eso que
llamamos educacién intercultural, aunque dicha educacidn tiene, desde luego,
otros componentes que No vamos a tratar aqui.
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3. Un caso como punto de partida: fiesta en una escuela de Berlin

En la escuela de un barrio de Berlin se celebra una fiesta el viernes por la tarde.
La hija de una familia de Bilbao que vive alli desde hace pocos meses asiste a esa
escuela y el objetivo del profesor que ha organizado la pequena fiesta es precisa-
mente que el resto del alumnado de la clase conozca mejor la cultura familiar de
esa nifia. Se propone, ademds, que la nifia se sienta valorada y a gusto en el centro.

En la fiesta se proyecta un documental sobre el deporte rural vasco. Ademds
una profesora que pasd algunos meses en Donostia ensefia al grupo una danza
popular sencilla. Para dar ambiente, pone miisica tradicional vasca tocada con
instrumentos del Pais Vasco como el txistu y la trikitixa.

El alumnado lo pasa bien en la fiesta. Cuando la niia relata la experiencia
en casa, su familia agradece la consideracion demostrada por la escuela, aunque
entre las aficiones familiares no estdn la miisica ni las danzas populares vascas, y
a pesar de que nunca han visto practicar deporte rural, ni en Alemania ni en el
Pais Vasco.

Este es el caso de partida. Como es obvio, la estrategia que subyace es que
el profesorado en formacién, que es autéctono salvo excepcidn, se ponga en
la situacién de las personas inmigradas y reflexione ahora sobre esa situacién
en primera persona. Las preguntas que guian el debate son las siguientes:

— ;Qué se puede valorar positivamente en esta actividad?

— ;Qué se puede considerar no adecuado o mejorable en esta actividad?

— $Cudl es el concepto de «cultura» qué tiene quien ha organizado esta fiesta?

— ;Realizamos en nuestro entorno actividades semejantes con las personas
inmigrantes (en la escuela, en los grupos de tiempo libre, en el barrio o
pueblo, en las fiestas locales. ..)?

4. Aproximacién al concepto de cultura

En general, el profesorado que analiza el caso valora positivamente la buena
voluntad o las buenas intenciones de quien ha organizado la celebracién; pero,
tal como pretende el ejercicio, se muestra critico con la actividad en diferentes
aspectos.

El profesorado suele indicar que la fiesta, aunque pueda resultar entrete-
nida y sea bien acogida por la clase, no resulta suficientemente significativa
para la alumna; no estd relacionada con sus conocimientos previos, sus viven-
cias, experiencias, intereses. .. (Ausubel, Novak y Hanesian, 1983; Coll, 1988).
Se sefiala, en consecuencia, que una mayor comunicacién con la familia de la
nifia o con la propia nifia podria paliar esta insuficiencia concreta, de manera
que fuera ella misma o sus familiares quienes indicaran qué elementos concre-
tos podrian formar parte de la celebracién.

Teniendo en cuenta a todo el alumnado y no sélo a la nifia emigrada, otra
critica frecuente es que se trata de una actividad puntual y descontextualizada,
fuera del curriculum ordinario y con escasa repercusién en el aprendizaje de
todo el grupo. Efectivamente carece de marco que le aporte sentido y en el caso
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analizado no se explica qué relaciones se pretenden establecer con otros cono-
cimientos del alumnado. Es esta una critica recurrente por parte de numerosos
teéricos de la educacién intercultural. Entre las argumentaciones de lo que
NO es la educacién intercultural, José Antonio Jorddn (1996) ya explicaba
que no consiste en

[...] una «buena idea pedagdgica» mds, que ponga en marcha un conjunto
de actividades afiadidas y desconectadas del curriculum ordinario y global de
la escuela. Entendida asi, ficilmente se reducirfa a la celebracién de algunas
jornadas multiculturales, aisladas, a una serie de demostraciones musicales,
artisticas, culinarias, etc. [...] (27).

También Xavier Besald se ha referido a estas iniciativas como actos desco-
nectados y al margen de los aprendizajes habituales y considerados valiosos
(Besaly, 2007 y 2010). Banks (2009) las sitda dentro del paradigma «ethnic
additive», que es a menudo la primera fase de la respuesta escolar ante la diver-
sidad cultural.

Efectivamente, la actividad estd basada en elementos de caricter folklérico,
que reflejan un punto de vista estereotipado sobre la cultura vasca. Este es uno
de los aspectos que reciben mayores criticas por parte de quienes han reflexio-
nado sobre la interculturalidad. Efectivamente, el tercer punto del Decdlogo
para una educacion intercultural de Francesc Carbonell (2000a) es «No con-
fundirds la interculturalidad con el folklorismo». Tal como el autor explica,

Quizds no se lo propone, pero aquella pedagogfa intercultural que se construye
sélo con lentejuelas, musiquillas, exotismo, faralaes y cuscis contribuye deci-
didamente a esconder, a enmascarar, el conjunto de relaciones conflictivas,
reales, de poder y marginacién, de dominacién y de sumisién existentes entre
los miembros del grupo mayoritario y los de las minorfas. Asi, la gestién de
estos conflictos no se aborda, sino que se sustituye por un simulacro de relacio-
nes interculturales, consistente en el mejor de los casos en un intercambio de
elementos folkléricos descontextualizados, momificados, vacios de referentes
y de sentido, incapaz de construir la deseada integracién social, cuando no
supone un obstdculo para ella (91).

En este punto, son de utilidad pedagdgica las distintas versiones del esque-
ma ya cldsico del «iceberg cultural», que dejan ver claramente la diferencia
entre lo que resulta fécilmente perceptible sobre las culturas, y todo aquello
que estd en la base y resulta menos visible, aunque sea precisamente lo mds
relevante y lo que tiene mayor capacidad explicativa en las interacciones entre
las personas. Véase ejemplo ilustrativo de ese esquema en la figura 1.

Un ejercicio complementario —que puede ser previo— de gran interés
para promover la reflexién es precisamente debatir en grupo acerca de cudles
son las caracteristicas de la cultura propia. La tarea no resulta ficil y la gran
mayorfa de las aportaciones de las personas participantes se sitda en la parte
superior del iceberg, tal como ellas mismas advierten al compararlas después
con el esquema indicado.



Qué debe hacer la escuela con las culturas familiares del alumnado Educar 2015, vol. 51/2 449

Primanly in
anarencss

fine arts literature
drama classical music popular music
folk dancing games cooking dress

notions of modesty conception of beauty
ideals governing child-raising rules of descent
cosmology relationships to animals
pal of sup P definitions of sin
P of justice incentives to work
notions of leadership tempo of work of group
concopﬁon of dnnllnm attitudes towards the dependent theory of disea
pp to p Ivi P of status mobility eye contact
roles in relation to M\ll by age, sex, class, occupation, kinship and so forth
conversational patterns in various social ption of past and future
definition of insanity nature of friendship ordering of time conception of ‘self’
p of visual p prefi for competition or cooperation body language
social interaction rate notions of adolescence
notions about logic and validity of handling
facial expi ar of space

Primarily out
of awareness

Figura 1. Iceberg cultural.

Fuente: <https://culturalproficiency.wikispaces.com/Resources>.

Algunos participantes en la formacién indican, por cierto, su sorpresa por
la «escasa calidad» como vasca de la nifia. Se preguntan cémo puede ser ver-
daderamente vasca si no conoce o no le interesan los aspectos culturales que
aparecen en el caso; aspectos que, sin embargo, si son relevantes en la propia
experiencia vital de quienes hacen esta critica. Estos comentarios abren el
interesante debate que lleva al concepto de cultura, precisamente porque
interesa aclarar que una caracteristica de las culturas es que son vividas de
modo distinto por las personas que se consideran parte de ellas. Hay una
innegable variedad interna dentro de cada cultura: no todos los miembros de
un grupo comparten los mismos rasgos culturales ni los comparten de la
misma manera; las diferencias vienen dadas por la edad, la clase social, el nivel
socioeconémico, la regién de origen, las propias caracteristicas personales...
Cada persona tiene una vivencia particular de la cultura (Colectivo Amani,
1996, 129; Besald, 2002, 26-27). La otra cara de estos comentarios minori-
tarios es una visién estdtica de la cultura, que no tiene en cuenta que es un
dispositivo de adaptacién y que el proceso migratorio es un importante factor
de cambio, de modo que los propios inmigrados adaptan su experiencia al
nuevo contexto social e introducirdn en su acervo elementos de su lugar de
destino relacionados con la lengua, las costumbres, los valores... (Colectivo

Amani, 1996, 129).
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Podemos relacionar con las ideas anteriores la necesidad que algunos par-
ticipantes en la formacién sefialan de conocer, ellos y sus alumnos, «las cultu-
ras del mundo» como parte de la educacién intercultural. Tras esta expresion
subyace la idea simplista de que existe un nimero netamente establecido de
ellas, ligadas a territorios bien delimitados y que se pueden definir con un
conjunto claro de rasgos concretos en clara oposicién unas con otras. En el
debate, es necesario comprender que las culturas no son compartimentos
estancos, que las influencias son reciprocas y es dificil establecer fronteras
nitidas entre ellas puesto que muchos rasgos se comparten, se solapan y adquie-
ren matices que no se pueden segmentar ficilmente. Las culturas estdn atra-
vesadas, a su vez, por subculturas sin fronteras precisas relacionadas con la clase
social, el género, la edad, el modo de vida..., a lo que contribuye la globaliza-
cién (que es fundamentalmente occidentalizacién), de manera que, como a
menudo se indica como ejemplo, un profesor universitario de mediana edad
de Nueva Delhi puede tener mds en comun con otro de la misma edad de
Barcelona que con una campesina anciana de su pais.

5. ;Ensefar la cultura de origen?

Como he sefialado en otro lugar (Barquin, 2009), no forma parte de las tareas
de la escuela el ensefiar la cultura de origen. No es funcidn de una escuela de
Madrid ensefiar a un nifio a ser, por ejemplo, filipino. No hay un modo estdn-
dar o dnico de ser filipino, ni de ser, si se quiere, de Mindanao. No correspon-
de a la maestra ensefarle a una alumna suya nacida en Gambia «la cultura de
su familia», teniendo en cuenta sus limitados conocimientos sobre los rasgos
que para esa familia son significativos no ya en Gambia, sino en la sociedad
receptora.

Por otra parte, no todos los entornos familiares realizan la misma trans-
misién cultural; los hay que, por distintos motivos, realizan una transmisién
escasa de la cultura de origen y promueven mds o menos activamente para
sus hijos la asimilacién a la sociedad receptora. Hay que contar, por otra
parte, con el derecho del nifio a no ser encasillado en una herencia cultural
antes de poder ejercitar la voluntad y la libertad con respecto a esa herencia.
Se puede concluir, por tanto, que no es funcién de la escuela mantener a los
alumnos dentro de los grupos de origen y de las restricciones internas de estos
grupos. Ello no significa que las minorfas migradas no puedan tener derechos
colectivos que funcionen como proteccién de esos grupos en la sociedad mayo-
ritaria (Kymlicka, 1996, passim), pero la escuela no promoverd el conservadu-
rismo cultural a expensas de la libertad cultural que deben tener los individuos
(Sen, 2007, 160-164).

Como sefiala Besaly, la preocupacidén del profesorado suele ser a menu-
do cédmo trabajar las culturas drabe, china, rumana..., con el riesgo de inter-
narse en algo que no se conoce bien. No debemos preocuparnos por llevar
al aula la diversidad de origen del alumnado porque «La diversidad la traen
ellas y ellos. Nuestra labor es reconocer lo que son y tienen y darle su impor-
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tancia [...]. No tiene sentido explicar cémo son sus culturas, sino darles
tiempo y espacio para que hablen, cuenten, canten, se muestren...» (Besald,
20006, 20).

En consecuencia, lo que si debe hacer la escuela es tener en cuenta y esti-
mar las caracteristicas culturales propias del alumno y su pertenencia al grupo
de origen de su familia, lo cual significa en la prictica proporcionar las cir-
cunstancias para que afloren y darles lugar y prestigio en el aula. Que la vida
en la familia y en el grupo de origen pueda ser compartida en clase y sea
acogida de modo positivo por la maestra y por los compaferos es fundamen-
tal. Facilitar, ademds, que las personas adultas de la familia participen de la
vida escolar en distintas formas (colaborando dentro del aula, tomando parte
en actividades del centro...), contribuye a ese reconocimiento.

El tratamiento de las lenguas familiares del alumnado merece especial aten-
cién en este terreno, aunque aqui sélo podemos referirnos brevemente a la
cuestién. Como explican Coelho, Oller y Serra (2013), la actitud positiva hacia
las lenguas que los nifios traen consigo a la escuela puede animarles a mantener
y seguir desarrollando su propia lengua mientras aprenden la lengua escolar, lo
cual es muy importante porque se trata de un componente central de la iden-
tidad del alumnado y de su autoestima, y facilita la relacién con las familias.
Pero es que ademds la investigacion ha demostrado de manera fehaciente que
desarrollar de forma sélida la primera lengua facilita el aprendizaje de una
segunda lengua: a pesar de la ideologia monolingiie arraigada en una parte del
profesorado que le conduce a impulsar dnicamente la mayor exposicién posi-
ble a la lengua escolar, ha quedado bien establecido que una buena competen-
cia en la lengua familiar contribuye a una mejora de las habilidades lingiiisticas
en la lengua o lenguas de la sociedad local.

Cierto es que pocos miembros del profesorado saben hablar las lenguas
familiares del alumnado, pero pueden intervenir de muchas formas: alentar a
la familia a no abandonar su lengua familiar con los hijos sino todo lo contra-
rio (de modo que lean en casa con ellos, los envien a clases de dicha lengua si
es posible...), mostrar una actitud de estima hacia las lenguas de origen y
contribuir a que éstas estén presentes en el centro de diversos modos (carteles,
poemas, canciones, actividades en las que se tienen en cuenta...), etc. De esta
forma se crea un ambiente escolar de reconocimiento de la diversidad lingiifs-
tica (Coelho, Oller y Serra, 2013, 117-151).

Un buen ejemplo es la estrategia del «libro viajero» (Vila, 2011), libro que
vay vuelve entre la casa y la escuela. En la escuela, el alumnado escribe textos
identitarios (nombre, edad, familia, etc.), que son completados en casa con
fotos, dibujos, ilustraciones, textos, etc. La familia puede escribir en el libro
en la lengua familiar. El resultado es un libro bilingiie para ser leido por el
alumnado, el profesorado, las familias, etc. De este modo la escuela reconoce
las lenguas familiares y las distintas identidades y, ademds, incorpora activa-
mente a las familias a la tarea escolar. Pero, ademds, la actividad influye en las
actitudes de una parte del profesorado, que se hace asi consciente de que todas
las familias, también las de origen extranjero, tienen recursos educativos
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—fondos de conocimiento— y quieren y pueden utilizarlos en su lengua
familiar para contribuir al éxito académico de sus hijos.

Interesa que el profesorado tenga en cuenta y valore, por tanto, lo que las
familias saben y ensefian, es decir, los fondos de conocimiento de las familias
minoritarias, que podemos entender como aquellos conocimientos cultural-
mente desarrollados e histéricamente acumulados y las destrezas esenciales
para el funcionamiento y bienestar familiar o individual (Moll, 1997, en
Esteban-Guitart, Oller y Vila, 2012, 24). Esa actitud promueve una mayor
continuidad entre familia y escuela y hace mds significativo el contexto escolar.

6. ;Qué cultura de origen?

Una de las prevenciones que con mds frecuencia expresa el profesorado es si
la escuela deba asumir o dar por buenos todos y cada uno de los elementos
que el alumno «trae de casa». Por un lado, podemos decir que todas las cultu-
ras, incluida la local, tienen elementos que resultan discutibles desde el punto
de vista de las otras; ademds estd el hecho —como hemos explicado— de que
quienes componen las familias encarnan de modo diverso, personal, los valo-
res culturales y, por supuesto, que no todo lo que ocurre en el entorno familiar
es «cultural», sino que responde a caracteristicas de la propia familia. Por otro
lado, es claro que la escuela tiene sus principios o valores educativos y no puede
aprobar comportamientos o expresiones en contradiccién con ellos. Determi-
nados tipos de castigos y formas de abordar conflictos, actitudes homofébicas,
roles estereotipados de género, prototipos enfermizos de belleza, el culto a la
juventud y el desprestigio de la vejez, el consumo irreflexivo..., que se encuen-
tran en distintas sociedades, también en la local, pueden ser algunos ejemplos
de lo que acabamos de decir. Otra discusién que en ocasiones se plantea es
hasta dénde llega la intervencién educativa en estos casos, si el sujeto es tini-
camente el alumnado o lo es también la familia y hasta qué punto. No entra-
remos ahora en esta cuestién, pero en cualquier caso es tarea de la escuela
ofrecer a su alumnado ejemplos y posibilidades de comportarse de modo cohe-
rente con los valores del centro y rechazar aquellos que no lo son.

En el debate con el profesorado se plantea, ademds, la necesidad de no
considerar a los nifios representantes de un pais o de una cultura. Que existe
esa consideracién se deduce en ocasiones de algunas intervenciones del profe-
sorado, y se transmite al alumnado; asi que resulta necesario reflexionar sobre
la cuestién. Como ejemplo resumiremos la gréfica narracién de Laura Mijares
(2003), tomando como base su observacién de varias aulas con alumnado
inmigrante en una escuela de la Comunidad de Madrid. En una de ellas el
profesor propone al grupo una actividad para decorar el centro durante la
Semana Cultural, que consiste en que cada alumno pegue en unos soportes
concretos fotos de sus paises y escritos de sus respectivas lenguas. El problema
surge cuando uno de los nifios, de origen filipino, no reconoce como propias
de su pais las fotos de la agencia de viajes que le ha proporcionado el profesor.
Ademds el nifio sostiene que la lengua de su familia es el inglés, pero el profe-
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sor insiste en que la lengua de su pais es el tagalo, aunque el nifio muestra gran
dificultad para escribirlo. El alumno termina enfadado y escribiendo en inglés,
sin que el profesor indague sobre la lengua o lenguas que habla el nifio. En
otra de las aulas observadas, un alumno de origen ecuatoriano se negé a pegar
fotos de un grupo indigena que el profesor selecciond para ¢l de una revista
de viajes; ¢l preferfa pegar fotos de Estados Unidos, donde viva su padre, pero
el profesor no se lo permltlo y el nifio terminéd no haciendo nada. A dos nifios
espafoles de la clase si se les permitié usar fotos de aviones; no se les exigié
que fueran mds espafiolas.

A lo dicho se afiade que la homogeneizacién cultural paralela al proceso de
globalizacién econémica es también un factor que merece la pena tener en
cuenta: la musica, los videoclips, los videojuegos, las marcas, la comida basu-
ra, las peliculas de Disney, las redes sociales..., estdn presentes en la vida de
nifios y jévenes de cada vez mds paises (Bardibar Lépez, 2005, 64-66). ;Puede
identificar el alumnado ficilmente lo que el profesor considera genuino?

Pero lo importante es, tal como indica Jorddn, que lo que se produce en la
escuela «son relaciones entre personas diferentes (también desde el punto de
vista cultural), no encuentros entre culturas puras en sentido estricto» (Jorddn,
1996, 130). Quienes merecen profundo respeto son las personas y, ante con-
flictos de valores, propone dialogar serenamente con la familia implicada, did-
logo que abre la posibilidad de llegar a soluciones consensuadas y matizadas a
la vez que potencia un sentimiento de valoracién por el hecho de ser tenidas en
cuenta. El didlogo constituye «una oportunidad para ayudar a estas familias a
tomar conciencia del funcionamiento de la escuela, y viceversa, a que los pro-
fesores puedan asi aprender a conocer mejor la cultura “viva” de sus alumnos,
las motivaciones y expectativas que existen detrds de sus conductas diarias en
el centro escolar» (130). Nos estamos refiriendo, claro estd, a la parte inferior
del esquema del iceberg cultural.

Interesa senalar que el profesorado en formacién se refiere en ocasiones a
«la cultura de los alumnos inmigrantes», como si esos nifios sélo tuvieran una,
que es la de su procedencia familiar. Creo que es preferible utilizar «cultura
familiar» o «cultura de origen» para referirnos a ella, porque la realidad es que
ese alumnado estd creciendo y se estd formando en la sociedad local, en con-
tacto con la cultura local, que es, por tanto, también la suya (Barquin, 2009).
Es importante no perder esto de vista. Conviene preguntarse si en la escuela,
esos nifios son y serdn siempre vistos como extranjeros y nos dirigimos a ellos
como «la colombiana, «el saharaui»; es decir, si de verdad se les permite sen-
tirse locales a pesar de que viven y aprenden en la sociedad local y van a
manejar sus referencias de modo semejante a como lo hard el alumnado con
familias autéctonas. Por el contrario, creemos que facilitar la pertenencia local
de todo el alumnado es parte de la tarea de la escuela; todos los nifios son parte
del grupo, son «de aqui», ademds de las pertenencias que desarrollen en rela-
cién con su origen familiar.
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7. Un elemento clave: la «alteridad»

Nos referimos a continuacién a otro aspecto que es sefialado en mucha menor
medida por el profesorado, pero que resulta de enorme interés en el andlisis.

Actividades como la que se explica en el caso de andlisis tienen el peligro
de marcar la «otredad» (el cardcter de «otro») de algunos alumnos con respec-
to al resto. El mensaje implicito que capta el grupo clase es que algunos nifios
son muy diferentes del resto; resto que, como consecuencia, se perc1be como
mds homoggéneo si cabe. Este tipo de actividades centran su atencién en unos
pocos individuos, que se sefialan y se destacan sobre los demds. Cierto es que
el objetivo es que esos individuos sean percibidos como interesantes o estima-
bles, sin duda, pero tiene como efecto secundario indeseable que van a ser
considerados como raros o extrafios con respecto al resto, con respecto a los
que pasan desapercibidos; ellos mismos lo sentirdn asi. No se transmite, por
tanto, que todos los alumnos son diferentes entre si en diversos aspectos, sino
que sélo algunos lo son.

Dolores Juliano (2000), al referirse al énfasis en las diversidades culturales
del aula, senalaba que en ocasiones el tratamiento de éstas se convierte en un
regalo envenenado que termina generando guetos. Este efecto ha sido sefiala-
do por Manuel Delgado entre sus severas criticas a la gestion de la diversidad
en la sociedad local y en la escuela:

[...] la presunta multiculturalidad en la escuela se reduce a un principio orde-
nador que divide a los usuarios de la ensefianza publica en dos: una minorfa
constituida por quienes han sido definidos como ‘distintos’ y, frente a ella, una
mayorfa que conforman los que, aunque no se reconozca, no dejan nunca de
pensarse a sf mismos y ser pensados por el sistema educativo en que se insertan
como los ‘normales’. (Delgado, 2001).

Explica que la clasificacién del alumnado es la base para la discriminacién:

[...] el trato especial de que es objeto quien es sefialado como diferente no niega
sino que, por el contrario, reproduce esos mecanismos de segregacién y discri-
minacién de los que se pretende protegerle. El trato en apariencia beneficioso
que recibe establece una extraieidad que es la premisa de toda actitud de la
xenofobia, esa modalidad de l8gica excluyente que afecta a aquellos que son con-
templados como poseedores de unos niveles alarmantes de ese mismo principio
de excepcionalidad que se les asigna con fines denegatorios. (Delgado, 2001).

Si bien esa extrafieidad es resaltada sin querer por quienes con buenas
intenciones pretenden mostrar aprecio por algunos rasgos de dichos grupos,
existe el peligro sefialado por Delgado de que se convierta en la base para la
discriminacién que justifica el racismo cultural, el modo actual del racismo
que no es ya el viejo racismo biolégico basado en el concepto (hoy dificilmen-
te utilizable) de raza, sino en la idea de que las culturas son corpus de caracte-
risticas inamovibles que clasifican a los grupos humanos y cuya distancia entre
ellas hace que algunas culturas (por atrasadas, por su fanatismo religioso, por
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su lejanfa de la local...) sean inintegrables en la sociedad receptora, ademds de
un peligro para la pureza de ésta (Delgado, 1998a).

Conviene recordar aqui que precisamente Delgado reivindica el derecho al
espacio publico de todas las personas sin distincién, y que una de las caracte-
risticas del espacio publico es, para el autor, la del anonimato, es decir, la
posibilidad de pasar desapercibido. Delgado dedica durisimas palabras a ese
afdn por sefialar la diferencia, que niega a los inmigrantes, a los considerados
como «diferentes», un derecho que tienen los nacionales, los considerados «nor-
males»: el derecho no ya a la diferencia, sino a la indiferencia (Delgado, 2002).
En palabras del antropélogo:

Convocar a alguien para que, con el pretexto de que nos interesa y queremos
saber mds de ¢l salga a escena a dramatizar una diferencia que somos nosotros
quienes nos empefiamos en atribuirle es, de entrada, negarle a ese alguien
un derecho fundamental como es el de permanecer en reserva, gozar de esa
pelicula protectora que es el anonimato. (Delgado, 1998b).

Defiende, por tanto, la prictica de la indiferencia ante singularidades per-
sonales o colectivas.

Estas personas a las que se aplica la marca de «étnico», «inmigrante» u «otro»
son sistemdticamente obligadas a dar explicaciones, a justificar qué hacen, qué
piensan, cudles son los ritos que siguen, qué comen [...] datos e informaciones
que nosotros, los «<normales» nos negarfamos en redondo a brindarle a alguien
que no formase parte de un nicleo muy reducido de afines. En cambio, el otro
«étnico» no es destinatario de este derecho. Ellos han de hacerse «comprender,
«toleram e «integrar». (Delgado, 2002a, 8).

No contraria, sino complementaria a la idea de Delgado de que en realidad
no existen mds que diferencias y de que «todo el mundo es, de hecho, diferen-
te y otro» (Delgado, 2002a, 8) es la afirmacién de Carbonell de que, en reali-
dad, somos mds iguales que diferentes:

El objetivo irrenunciable y definitorio de la educacién intercultural no ha de
ser el respeto a la diversidad o el culto a la tolerancia, sino la conviccidn de que
somos mds iguales que diferentes, con todas las consecuencias que de este prin-
cipio se derivan. Y esto supone un gran reto educativo, ya que si la diversidad es
tan evidente que solamente hay que acercarse a ella con curiosidad y respeto para
descubrirla, la igualdad no lo es tanto, sino que es el fruto de un convencimiento
moral; y educar en este convencimiento y los valores y actitudes que a ¢l van
asociados es una tarea mucho mds dificil (Carbonell, 2000a, 90).

8. La solicitud (;exigencia?) de etnicidad

A menudo, el profesorado sefiala que, efectivamente, conoce experiencias en
las que en escuelas locales, grupos de tiempo libre, festejos. .., se llevan a cabo
con las familias inmigrantes actividades similares a la narrada en el caso de la
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escuela de Berlin. Hay participantes que senalan que ellos mismos han dise-
fiado u organizado actividades semejantes; el caso que se debate, al poner como
protagonistas a personas pertenecientes al propio grupo, les ayuda a darse
cuenta de las insuficiencias de esas propuestas.

El ejemplo mds aludido es el de solicitar a las familias magrebies que trai-
gan un plato de cuscus a las fiestas escolares (no siempre tras preguntar si es
un plato que se come en su casa). Parecerfa que las familias magrebies estin
«condenadas al cuscis», pues, lo hayan cocinado o no anteriormente, se verdn
casi en la obligacién de hacerlo porque se les pedird a menudo a la hora de
participar en las celebraciones «interculturales» locales. Precisamente este plato
da nombre a lo que en Francia se ha llamado pedagogia del cuscus, aplicado
a un tratamiento ex6tico y superficial de la diversidad. Lo que, como sefiala
Elisabeth Coelho (1998, 201), serfa equivalente en Norteamérica a las «tres
efes del multiculturalismo» (food, festivals and famous men) y en Gran Bretafa
a «las tres eses» (saris, samosa 'y steelbands —bandas de percusion caribefias—).
Otros ejemplos que menciona el profesorado participante en la formacién son,
por ejemplo, la solicitud frecuente a las familias saharauis de que traigan té a
las fiestas escolares, la participacién con un taller de henna para decorar las
manos por parte de las mujeres marroquies, etc.

Se transmite de este modo que los demds son étnicos mientras que los
individuos locales no lo son. En realidad, la solicitud a algunos individuos para
que se comporten étnicamente se lleva a cabo sélo con aquellos pertenecientes
a las comunidades consideradas no modernas o inferiores (Delgado, 1996,
1998a, 103). A los extranjeros de paises estimados como mds adelantados o
ricos (alemanes, ingleses, canadienses...) se les supone y se les requiere mucha
menos etnicidad, o ninguna en realidad. Ellos, como los autéctonos, pueden
llevar a la fiesta un bizcocho comprado en el supermercado, mientras a la
familia inmigrada de un pais empobrecido se le pide que contribuya con una
aportacion relacionada con la cultura de origen.

Durante la formacién, el profesorado suele referir, ademds, experiencias
donde se refuerzan estereotipos como son las fiestas de carnaval, que pueden
consistir en que en una clase todos el alumnado se disfrace «de China» (con un
gorro cénico y una trenza), incluso en centros donde hay nifos de origen chino.

Es pertinente recordar aqui el «orientalismo» entendido como la visién
tépica y estereotipada que Occidente (sus escritores, pintores, cientificos...)
ha construido durante siglos sobre Oriente y el Islam (Said, [1987] 2013).
Esta forma de ver al «oriental» ligada al colonialismo se corresponde con una
relacién de desigualdad y de dominacién y ha presentado al oriental como
atrasado, exdtico, holgazdn, cruel, decadente, sensual, en clara oposicién a la
visién que el mundo occidental ha querido construir de si mismo. As{, ha
quedado reflejado en multitud de obras de arte (pintura, cine...) desde el
romanticismo a la actualidad. Es verdad que en esa visién lo oriental puede
ser atractivo y seductor para Occidente, si; pero se ubica siempre en un plano
inferior. Se trata de una mirada que tiene entre sus consecuencias que los
propios orientales lleguen a verse a sf mismos y a comportarse como el orien-
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talismo los retrata. El orientalismo contribuye de este modo a (re)construir la
identidad del oriental, que se banaliza y se trivializa dentro de unas categorfas
rigidas y simplificadas que encasillan a las personas, las costumbres y las creen-
cias como algo inmutable.

También sobre el inmigrado, que es ahora «el otro» por excelencia en las
sociedades europeas, se estd construyendo una visién basada en estereotipos
como el atraso, la marginalidad y el exotismo. Se le anima incluso a represen-
tar o a teatralizar la diferencia que los ciudadanos autéctonos ven en él, a llevar
a cabo una performance de su cultura ante esos autéctonos, constituidos en
publico. Subyace una relacién dominante/dominado en la cual hay alguien
que posee el discurso y habla en lugar del dominado, que se ve impulsado a
ofrecer lo que se espera de él. En este caso, la construccién de esos «otros»
contribuye también a reforzar la identidad de un «nosotros», que se ha cons-
truido como lo no exdtico, lo estindar, lo normal, lo natural.

Todo esto ocurre a menudo sin consciencia de ello, pues, como hemos
visto, muchas actuaciones y celebraciones en torno a la multiculturalidad estdn
regidas por la buena voluntad, aunque adolecen seguramente de un bajo nivel
de andlisis. Ante esta solicitud de que esos otros se expongan, ;puede haber
«un derecho a la opacidad» (postulado por Glissant, 1990), mds alld de la
racionalidad occidental y de su imposicién del principio universal de transpa-
rencia, es decir, de atravesar, definir y delimitarlo todo, de que todo resulte
mensurable, comparable, equivalente? En otras palabras: ;no serfa deseable que
el sujeto occidental pudiera soportar cierta opacidad, no medir, no comparar,
no poseer?, ;no serfa deseable que la ciudadania sintiera fundamentalmente
respeto por quien ha llegado de otro pais, sin la preocupaciéon de no llegar a
conocerlo o a aprehenderlo del todo?

9. Derecho a la indiferencia vs. tratamiento pedagégico de la diversidad

Del derecho a la indiferencia que propugna Manuel Delgado se deduce que la
escuela no debe prestar ninguna atencién a la diversidad cultural. Sin embargo,
segun nuestro punto de vista, el derecho a pasar desapercibido en el espacio
publico no invalida la necesidad de gestionar la diversidad del alumnado en el
espacio escolar, que es un imperativo pedagdgico de nuestros dias. Gestionar
todas las diversidades existentes, también la de origen cultural. Como hemos
indicado mds arriba, se trata fundamentalmente de lograr que el propio alum-
nado haga presente esa diversidad en el aula y que sea bien acogida por el grupo
al tiempo que se convierte en una oportunidad que se aprovecha para el apren-
dizaje de todo el grupo.

Pondré como ejemplo una situacién habitual: el circulo en el que se sien-
ta el alumnado a primera hora de clase en educacién infantil. El lunes cada
cual cuenta por turno lo que ha hecho el fin de semana, y habla de su familia,
de las cosas que se hacen en su casa... Ademds de ser una fuente de informa-
cién para la profesora, es un modo natural y contextualizado de compartir las
vivencias, de que el alumnado se haga entre si preguntas y comentarios sobre
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ellas. Es tarea del profesorado que sea un espacio en el que todos se sientan
estimados y puedan hablar de su vida cotidiana, sin que perciban ahi que hay
experiencias que tienen menos prestigio que otras —ya lo sentirdn en otros
lugares, porque la sociedad es la que es—. Pasar el fin de semana por las calles
del barrio, ir a esquiar o visitar un parque temdtico, participar en el coro de la
iglesia evangélica, acompanar a los familiares en su trabajo de venta en el
mercadillo, celebrar el dia del cordero, reunirse con sus siete hermanos, comer
en familia un plato propio de los domingos, asistir a una boda... (Por cierto,
stodo esto es «cultural»? No vemos la necesidad de etiquetarlo). Para ello, la
maestra deberd primero practicar la auto-observacién y analizar los mensajes
que ella misma envia a cada uno de sus alumnos frente a los demds, que la
miran y la escuchan con atencién y se fijan en sus reacciones ante lo que
expresa el resto de los compafieros.

Como sefala Carbonell (2006, 37), «Ningtin alumno puede encontrarle
sentido a un centro educativo en el que no hay ninguna resonancia de su
contexto familiar, ningtin reconocimiento explicito a los valores de su lengua
y de su cultura». Se trata, al mismo tiempo, de aumentar la significatividad,
de que el alumnado sienta que tiene sentido lo que la escuela le propone para
el aprendizaje porque tiene alguna relacién con su vida cotidiana, con lo que
vive fuera de la escuela.

Y es que no es verdad que ignorando los aspectos culturales familiares del
alumnado inmigrado estamos haciendo lo mismo que hacemos con el alum-
nado autdctono, ya que los aspectos culturales de este tltimo, aunque nos
pasen desapercibidos, estdn siempre presentes porque forman parte de la cul-
tura hegemdnica. Podemos relacionar esta cuestién con necesidad de una poli-
tica de reconocimiento formulada por Charles Taylor (2003), que defiende
que, junto con la proteccién de los derechos bdsicos de los individuos como
seres humanos, estarfa el reconocimiento de las necesidades particulares de los
individuos por pertenecer a grupos culturales minoritarios, que estdn en des-
ventaja con respecto al grupo hegemdénico. Taylor plantea la necesidad —enten-
dida como una necesidad humana vital— que sienten las personas de estos
grupos de reconocimiento publico y de conservacién de su identidad cultural
particular. La ausencia de reconocimiento serfa para este autor un modo de
opresién, con consecuencias negativas en la concepcion que los seres humanos
tienen de si mismos.

Nos estamos refiriendo a la cultura familiar, pero sin olvidar nunca que,
como hemos ya explicado, el alumnado de origen inmigrante vive y comparte
también la cultura mayoritaria de la sociedad en la que vive, no sélo la de su
grupo de origen.

En las observaciones que ha realizado el grupo ELEA en algunas aulas del
Pais Vasco y en los cursos con profesorado en ejercicio, hay una experiencia
que se repite: muchos alumnos no colaboran de buen grado cuando el pro-
fesorado se dirige a ellos para preguntarles por una caracteristica que tiene
que ver con su cultura de origen. Es el caso de la nifia de procedencia saharaui
que prefiere no responder cuando la maestra le pide que explique al grupo
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qué es una haima, o de la nina de origen chino que se retrae cuando la maes-
tra le pregunta en medio de la clase c6mo se dice tal o cual palabra en chino.
La experiencia nos dice que las alusiones descontextualizadas a aspectos cul-
turales de los alumnos minoritarios, sobre todo cuando realmente son pocos
en el aula —y sin olvidar los factores de la edad y la forma de ser—, no son
bien recibidos por buena parte de ellos. Desean, efectivamente, pasar desa-
percibidos. La palabra clave es, seguramente, «contexto». En un contexto en
el que se plantea una secuencia did4ctica sobre la vivienda y se trabaja sobre
los diferentes tipos de vivienda, es probable que algunos alumnos estén meJor
dispuestos a compartir sus conocimientos sobre las realidades de sus paises
de origen. El circulo de educacién infantil que hemos mencionado en el
pdrrafo anterior es un buen ejemplo de contextualizacién, que permite la
participacién de todo el alumnado sin clasificarlo por su origen o pertenencia
a un grupo minoritario.

Creemos, en fin, que es necesario buscar el equilibrio entre el derecho a no
ser sefialado como distinto y la necesidad de gestionar la diversidad en un
contexto educativo. La habilidad y la sensibilidad de la persona docente tienen
un importante papel en esa busqueda.

10. El brillo de lo cultural esconde la desigualdad

Actividades como la descrita en el caso analizado entrafan el peligro de cen-
trarse sélo en la dimensién cultural del fenémeno migratorio, como sefialamos
anteriormente. Este peligro deviene incluso de la misma denominacién «edu-
cacién intercultural», cuyo adjetivo hace hincapié en un aspecto que oculta las
otras dimensiones del fenémeno de la inmigracién.

Efectivamente la fijacién que en ocasiones se produce por el aspecto mds
folklérico y exético de la inmigracion conlleva el peligro de esconder bajo la cara
amable de una consideracién superficial aspectos muy importantes del hecho
migratorio. Es un peligro que ya sefalaban hace casi un par de décadas Jests
Salinas Catald y Xavier Lluch Balaguer (1996) al referirse a la visién desprovista
de conflicto de la diversidad, una interculturalidad /igh# al estilo Benetton, que
esconde el debate ideoldgico que subyace a las relaciones entre culturas.

Carbonell (1999, 23) ha sefialado, por su parte, que tenemos la responsa-
bilidad de preguntarnos hasta qué punto aquella pedagogia intercultural que
se construye sélo con lentejuelas, musiquillas, exotismo, gastronomia..., tiene
la funcién social de negar un conjunto de relaciones conflictivas reales, de
poder y marginacién, de dominacién y de sumisién. Es decir: «Hasta qué
punto se colabora con ella a desviar la atencién del conflicto central escon-
diéndolo bajo un simulacro de relaciones interculturales [...]».

Por su parte, Delgado (2005, 36) critica el discurso que elogia la diversidad
tras haber desactivado su capacidad cuestionadora:

[...] lo que importa es que no se note que lo que sucede no es que la sociedad
sea diversa, sino que es profundamente desigual. He ahf aquello de lo que ape-
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nas de habla. Prohibido pronunciar las palabras malditas: explotacién, injus-
ticia, extralimitacién policial... No nos engafiemos: mds alld del espectdculo
multicolor que los recién llegados aportan a nuestras calles, lo que tenemos es
la constitucién de una nueva clase obrera, hecha de trabajadores extranjeros,
procedentes de paises mds pobres [...] en las condiciones legales mds inseguras,
sin apenas capacidad de lucha y organizacién y recibiendo sueldos de miseria
que aseguren a los empleadores los mdximos beneficios.

Efectivamente, el tratamiento blando de la multiculturalidad se ha insti-
tucionalizado y es cultivado por organismos de toda indole y politicos de todos
los colores, que se sirven de él para mostrar una cara amable y politicamente
correcta con la que inauguran exposiciones, abren jornadas y fiestas intercul-
turales, semanas de Africa, dfas de la tolerancia..., mientras por otro lado
firman leyes de extranjeria que conculcan los derechos humanos, obstaculizan
la apertura de mezquitas, impiden el acceso a la sanidad y a las ayudas sociales
a cada vez mds personas, ordenan medidas violentas contra quienes intentan
entrar sin permiso en el pafs, justifican la existencia de los centros de interna-
miento de extranjeros... Llega a suceder que el mismo alcalde que presenta el
programa de una jornada intercultural de la ciudad como inmejorable ocasién
para el conocimiento mutuo y la relacién entre personas de distintas culturas,
es quien ha promovido que se endurezcan las condiciones para acceder a una
ayuda social en su municipio, de modo que no pueda llegar a ella un buen
nimero de familias convecinas de origen inmigrante.

Creemos que es funcién de la denominada educacién intercultural propul-
sar un pensamiento a favor de la justicia: implica investigar en las razones de
las migraciones y en la responsabilidad histérica que los paises ricos tienen en
la situacién de los paises empobrecidos, conocer la realidad de los inmigrantes
en las sociedades receptoras y la repercusién en su vida cotidiana de las restric-
ciones de derechos fundamentales a las que se ven sometidos, profundizar en
los miedos con que encaran la convivencia tanto los ciudadanos de la sociedad
receptora como los inmigrados, entrenarse en una actitud antirracista, reivin-
dicar una ciudadania con todos los derechos para todas las personas y ejercitar
una actitud empdtica y solidaria con los demds seres humanos en el plano
individual y colectivo.

11. Un caso complementario: Saramago en clase

El siguiente caso es otra herramienta ttil para promover la reflexién del pro-
fesorado sobre algunas cuestiones complementarias.

El dia siguiente de morir el escritor portugués José Saramago, premio Nobel de
literatura en 1998, la maestra, como pequeiio homenaje, explica a su alumnado
en clase de lengua espaniola quién es este autor y lee en clase un cuento infantil
escrito por él: La flor mds grande del mundo. Durante la lectura va mostrando
las ilustraciones y consigue despertar el interés de su grupo.

Tras la clase, un alumno se acerca a la maestra y le explica que él también
nacié en Portugal, lo mismo que sus padres, y que en casa hablan portugués igual
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que Saramago. La maestra le dice que le parece una suerte enorme el saber portu-
gués y anade que, si él quiere, puede buscar el cuento en portugués y entre los dos
pueden leer un poco para que el resto del grupo oiga cémo suena en la lengua
original. Tras esta conversacion, la maestra reconoce su sorpresa con otra compa-
fiera: estdn a final de curso y ella no tenia la menor idea de que su alumno era
hablante de portugués.

Las preguntas que gufan el debate son las siguientes:

—;Qué valoras positivamente en la actividad de la maestra?

—Cémo te explicas que la maestra no supiera hasta ahora que el alumno
habla portugués en casa? ;Por qué se lo hace saber ahora el nifio a la maestra?

—Crees que es un dato importante?

Sobre lo que aporta este caso a la reflexién, diremos brevemente que, al
contrario que en el primer caso, la actividad narrada se lleva a cabo dentro del
aula y muestra la potencialidad de las actividades de cardcter indirecto. La
intervencién de la maestra ha prestigiado —aunque haya ocurrido de modo
involuntario— una caracteristica cultural, hablar portugués; como consecuen-
cia, un alumno que hasta el momento no ha proporcionado informacién sobre
ella al grupo lo hace ahora. Como hemos visto mds arriba, no se trata de un
tema menor; la cuestién lingiiistica es fundamental en la educacién con alum-
nado de origen inmigrante. Que la maestra sepa cudles son las lenguas fami-
liares de su alumnado es un imperativo pedagdgico, pues es tarea suya impul-
sar la presencia y la estima hacia esas lenguas en la escuela.

En la cotidianeidad del aula, hemos observado cémo algunos nifios ocultan
determinados aspectos de su vida en las conversaciones de clase, o inventan
haber realizado actividades de ocio como las que llevan a cabo otros nifios de
familias con mds capacidad econémica. Seleccionan, pues, desde muy peque-
fios la informacién que ofrecen sobre si mismos siguiendo criterios de lo que
puede tener valor social en el aula.

Es interesante, por ello, que el profesorado sea consciente de su capacidad
de prestigiar aspectos relacionados con el alumnado minorizado (no solamen-
te por su origen inmigrante sino del tipo que sea: por su preferencia sexual,
por su diversidad funcional, por su escasa capacidad econdmica...). Y puede
hacerlo mediante actividades no directas, es decir, sin sefialar, sin preguntar
directamente, sin poner en evidencia al alumno concreto mientras que éste no
desee hacer su aportacién, pero facilitando un marco en el que pueda hacerla
de manera cémoda para él si asi lo desea. Tener muchos hermanos, pertenecer
a una familia monoparental, pasar el verano sin salir del barrio, acompanar o
ayudar a la familia en su trabajo..., son algunos aspectos sobre los que el pro-
fesorado puede disenar una intervencién diddctica segin las necesidades que
perciba en relacién con la construccién de la autoestima de su alumnado.

Sin duda, también los pequefios gestos cotidianos muestran esa virtualidad.
Como una maestra de primaria explicé grdficamente en una sesién de forma-
cién, no es lo mismo iniciar el curso con la frase «a ver, contadme todos a
dénde habéis ido de vacaciones este afno», que empezar preguntando «a ver,
¢quién se ha quedado este verano cuidando del barrio como yo?».
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12. Para terminar

Han pasado mds de quince afios desde que se formularon las primeras criticas
al tratamiento etnicista en nuestra sociedad de la diversidad procedente de la
inmigracién. Algunas actividades que se llevan a cabo en los espacios educati-
vos y ciudadanos nos recuerdan la necesidad atin hoy de seguir teniendo esas
criticas en cuenta. Efectivamente, nos parece importante seguir reflexionando
sobre el tratamiento de las culturas de origen en la sociedad receptora, y par-
ticularmente sobre su tratamiento en los centros educativos. Para esta reflexion
es importante que haya ocasiones formativas en las que se produzca el debate
y donde cada docente —en interaccién con otros miembros de su colectivo y
mejor atn si es con el claustro completo— tenga ocasién de analizar y con-
frontar sus propias representaciones sobre la inmigracion, su préctica personal
con el alumnado y la de su centro educativo en general.

¢:Cudles podrian ser, en resumen, algunos criterios a la hora de repensar la
actividad escolar en torno a las culturas familiares?

— Facilitar que cada nifio pueda compartir en clase lo que sucede en su vida
familiar y en el grupo de origen, y que esa aportacién sea acogida de modo
positivo por el profesorado y por el resto del alumnado.

— Posibilitar que todas las familias puedan participar de la vida escolar en
distintas formas (colaborando dentro del aula, tomando parte en activida-
des del centro...).

— Abrir el curriculum al mundo (haya o no alumnado de origen inmigrante
en el aula), como hemos visto en el caso sobre Saramago. Las producciones
culturales diversas pueden tener espacio en pldstica, musica, educacién
fisica, matemdticas, conocimiento del medio, etc.

— No «ensefiar» la cultura de origen del alumnado, sino facilitar ocasiones
para que el alumnado la haga presente en muchos sentidos.

— Aprovechar para ello los entornos mds facilitadores (el circulo de primera
hora en educacién infantil, el rincén de arte, los festivales...).

— Cirear, ademds, entornos y proponer estrategias que posibiliten la expresién
de la diversidad cultural para todo el grupo, no sélo para un determinado
alumnado (es el caso del libro viajero).

— Disefiar actividades destinadas a prestigiar, de manera indirecta, algtin aspec-
to concreto en relacién con la autoestima de los grupos minoritarios (como
es que el alumno colabore con la familia en la venta en el mercadillo).

— No reforzar estereotipos a través de las actividades (a la hora de disfrazarse
en carnavales, por ejemplo).

— Buscar el equilibro entre el «derecho a pasar desapercibido» del alumnado
y la necesaria atencidn a la diversidad que es un imperativo pedagdgico.
Tener para ello en cuenta la edad, la forma de ser, las necesidades educa-
tivas, el deseo de no diferenciarse de algunos alumnos...

— No distinguir étnicamente al alumno de origen extranjero (es decir, que
no sea para siempre «el marroqui», «la colombiana», «el paquistani»...).
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Tampoco a sus familias (que no se vean empujadas por las autéctonas a
representar su diferencia en las festividades, por ejemplo).

— No olvidar que no todos los aspectos familiares (incluidos, claro estd, los
de las familias de origen local) son coherentes con los valores del proyecto
educativo del centro. Algunos aspectos concretos pueden no ser estimables
por parte de la escuela.

— Todo el alumnado se estd criando y se estd educando en la cultural local, en
conexidn con las referencias culturales locales. La cultura local es de todo
el alumnado, no sélo del alumnado de origen autdéctono. Dicho de otra
manera, todo el alumnado es «de aqui», tiene pertenencia local, ademds de
las pertenencias que provengan de su entorno familiar.

— Promover el reconocimiento y la presencia de las lenguas familiares e
impulsar que el alumnado las mantenga y enriquezca, y que desarrolle,
asimismo, una buena actitud hacia las del resto del alumnado.

— Tener en cuenta la desigualdad social y econémica que subyace a la diversidad
de origen, de modo que la intervencién docente no agrande las distancias sino
que busque apoyar también a quienes parten de una situacién de desventaja.

— Situar la diversidad cultural como una mds entre las multiples diversidades
del aula; no es la tinica ni debe ser sobredimensionada.
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