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Estrategias de ensefianza para la

educacion civica y ciudadana en el
siglo XXI

UNO DE LOS RETOS QUE LOS EDUCADORES DE LA EDUCACION CiviCA
EN EUROPA DEBERAN AFRONTAR EN EL S1GLO XXI ES EL USO DE ES-
TRATEGIAS EDUCATIVAS QUE INVOLUCREN DE MODO ACTIVO A LOS
ALUMNOS. EN LA ACTUALIDAD ABUNDAN LAS ESTRATEGIAS DIDACTI-
CAS; SIN EMBARGO, NO TODAS SON CAPACES DE PROMOVER EL APREN-
DIZAJE PARA UNA PARTICIPACION ACTIVA EN LA SOCIEDAD.

LLAS INVESTIGACIONES MAS RECIENTES APUNTAN HACIA LOS SIGUIEN-
TES RASGOS FUNDAMENTALES PARA LA PEDAGOGIA DE LA EDUCACION
CcfVICA: FOMENTO DEL APRENDIZAJE MEDIANTE LA EXPERIENCIA; IN-
TEGRACION INTENCIONAL DE LOS VALORES, QUE DEBEN SER EXPLI-
CADOS Y DEFENDIDOS POR LOS EDUCADORES; FOMENTO DEL PENSA-
MIENTO CRITICO Y DE LA REFLEXION, A LA VEZ QUE SE ANIMA A LOS
ALUMNOS A LA ELECCION PERSONAL Y A LA DEFENSA DE SUS VALO-
RES; CREACION EN EL AULA DE UN CLIMA QUE FAVOREZCA EL APREN-
DIZAJE DE UNA PARTICIPACION ACTIVA EN EL AMBITO SOCIAL. EsTAS
ESTRATEGIAS DE LA EDUCACION CIiVICA SON LAS MAS ADECUADAS PA-
RA CONSEGUIR QUE LOS ESTUDIANTES SEAN CIUDADANOS DEMOCRA-
TICAMENTE PARTICIPATIVOS.

PALABRAS CLAVE: EDUCACION PARA LA CIUDADANIA, EDUCACION
CIVICA, ESTRATEGIAS EDUCATIVAS, DEMOCRACIA.

A CHALLENGE FOR EUROPEAN CIVIC EDUCATORS IN THE 21ST CEN-
TURY WILL BE TO EMPLOY ACTIVE, ENGAGING TEACHING STRATEGIES
WHICH INVOLVE THEIR STUDENTS. DIDACTIC STRATEGIES CURRENTLY
ABOUND, BUT HAVE THE PROBLEM OF NOT ENGAGING STUDENTS FOR
ACTIVE CITIZENSHIP. -

RECENT INVESTIGATIONS INTO CIVIC EDUCATION SUGGEST THE ES-
SENTIAL CHARACTERISTICS OF USEFUL PEDAGOGIES INCLUDE ENGA-
GING STUDENTS IN FORMS OF EXPERIENTIAL LEARNING (ACTIVE EN-
GAGEMENT); DELIBERATELY INVOLVING VALUES WHICH ARE EXPLAI-
NED AND DEFENDED (VALUES ENLIGHTENMENT); ENCOURAGING CRI-
TICAL THINKING, REFLECTION AND INVOLVING STUDENTS IN TAKING
AND DEFENDING A POSITION (VALUES JUSTIFICATION); AND CREATING
A CLASSROOM CLIMATE CONDUCIVE TO LEARNING AND ACTIVELY

PARTICIPATING IN CIVICS. THESE STRATEGIES IN CIVICS CLASSES ARE

Cx : R
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2003 N°4 ESE8 MORE LIKELY TO ENCOURAGE STUDENTS TO BECOME ACTIVE DEMO-

CRATIC CITIZENS.

ESTUDIOS
MURRAY PRINT  KEYWORDS: CITIZENSHIP EDUCATION, CIVICS, TEACHING STRATEGIES,
DEMOCRACY.

LA EDUCACION CIVICA Y CIUDADANA, a veces denominada educacidn para la ciudadania democritica
(education for democratic citizenship o EDC), es una tarea profunda y un gran desafio. Junto con la
educacién formal, que incluye cuestiones mas generales, estd encargada de socializar a los jévenes para
que se conviertan en ciudadanos efectivos de una democracia. De este modo una democracia puede
sobrevivir de una generacion a otra, manteniéndose a lo largo del tiempo y mejorando las vidas de sus
ciudadanos. Dado el gran valor que se atribuye a la democracia como forma de gobierno y de vida,
la EDC o CCE (educacién civica y ciudadana o civics and citizenship education) es una empresa
extremadamente importante. Y en estos tiempos de retos las voces de la razén y de los valores
democraticos necesitaran hacerse oir sobre el griterio de la retribucién.

De hecho, puede decirse que el objetivo tltimo del sistema educativo en cualquier estado
democratico es preparar a la siguiente generacién de ciudadanos para que fortalezcan, aumenten y
mantengan la democracia. Un gran nimero de politélogos, educadores y especialistas de otros
campos afines dejan entrever que, sin ciudadanos activos y participativos, el futuro de la democracia
tal y como la conocemos puede verse seriamente amenazado (Dahl, 1998; National Comission on
Civic Renewal, 1998; Patrick, 1999; Putnam, 2000).

Recientemente, y sobre todo en Europa, ha habido un resurgir del interés por c6mo se puede
educar mejor a los jovenes para conseguir que lleguen a ser ciudadanos activos y poseedores- de
conocimientos, cuyo compromiso civico pueda sostener la democracia en la que viven. De hecho, la
década pasada ha visto crecer significativamente el interés, la preocupacién de los gobiernos y la
financiacién de programas para sustentar la democracia en muchos paises europeos. Aunque se ha
dedicado mucha atencién a los regimenes nuevamente democraticos o cuasi-democraticos del Este y
de la antigua URSS, las estables democracias occidentales también han expresado su preocupacién
por la falta de compromiso activo por parte de los ciudadanos jévenes. Por ejemplo, los Estados
Unidos (Lutkus, Weiss, Campbell, Mazzeo y Lazer, 1999), Inglaterra (Advisory Committee on
Citizenship, 1998), Escocia (Learning & Teaching Scotland, 2001) y Australia (Civics Expert Group,
1994; Kemp, 1997) han sufrido una revision, una reafirmacién nacional o una medida gubernamental
para estudiar coémo los procesos democraticos pueden reforzarse mediante programas educativos. Y
muy recientemente se ha dado un aumento del interés por la educacién civica y ciudadana en Espana,
al tiempo que el pais se integraba en la Unién Europea (Naval, Print y Veldhuis, 2001).

Lo que ha provocado este resurgir ées una preocupacién fundamental por la salud y la
supervivencia de las democracias establecidas? Durante la pasada década tuvo lugar lo que parece un
importante y creciente malestar: el declive en el compromiso civico de los ciudadanos de nuestras
democracias. Mucho se ha escrito sobre este fenémeno y el paralelo declive del “capital social” en los

7



E

medios y en la literatura, sobre todo en los Estados Unidos de 9 ESE N°3 2002

Norteamérica, con el consiguiente impacto en la salud de la democracia
estadounidense. En una palabra, “los americanos han desertado en multitud ~ EsTupIOS

no ya de la vida politica sino, mas en general, de la vida organizada de la ESN?:;T:I\?ZIAAS;:{A A
comunidad” (Putnam, 2000, p. 64). El futuro de muchas de las actuales  gpycacién civica v
democracias occidentales, se afirma, se encuentra amenazado debido a la  CIUDADANA EN EL sIGLO
inhibicién de muchos de sus ciudadanos. A medida que los ciudadanos mas ™' ‘

jovenes demuestran su creciente indiferencia hacia los minimos requisitos

de la participaciéon civil ~como votar, formar parte de un jurado o

informarse- la democracia se ve amenazada (Civics Expert Group [CEG],

1994; Niemi y Junn, 1998; Advisory Committee on Citizenship, 1998;

Putnam, 1995, 2000).

1. LA EDUCACION CIUDADANA EN EUurOPA

Audigier (1996) ha sostenido que, en tiempos de crisis y dificultad, la necesidad de educacidén para la
ciudadania democratica —con el énfasis en la democracia, la paz, la justicia social y los derechos
humanos- aumenta llamativamente. Mds en concreto, hoy nos enfrentamos a una creciente violencia
en las escuelas, a brotes de racismo y xenofobia dentro de sociedades multiculturales, al absentismo
politico e incluso al resurgir de los movimientos extremistas y separatistas. Estos fendmenos, junto con
los de globalizacién en el campo econdmico, tecnoldgico y de la comunicacién, nos obligan a
reconsiderar nuestras ideas sobre la ciudadania y sobre cémo ésta se inculca.

La educacién ciudadana se ha convertido en una necesidad acuciante, especialmente en nuestro
contexto europeo, dado que estamos interesados en crear una ciudadania supranacional, dentro de la
Unién Europea, y esto exige la reconciliacidn de la identidad nacional con una pluralidad de culturas
para construir una sociedad multicultural estable.

No son éstas las unicas causas significativas de la preocupacién que existe en Europa. La ultima
década ha sido testigo de uno de los mayores movimientos de poblacién de la historia mundial y
Europa ha jugado aqui un papel importante. Sean debidas a razones econémicas, religiosas o politicas,
las cifras en que se expresan estos movimientos son abrumadoras y ofrecen pocos indicios de que el
ritmo vaya a aminorar. Con una Unidén Europea en la que las fronteras han quedado abolidas y que,
ademds, planea una préxima e importante expansidn, los movimientos de poblacién dentro de
Europa siguen gozando de gran libertad. Estos movimientos estin provocando manifestaciones de
tensién entre los pueblos y dentro de las democracias que hacen rebrotar la cuestién sobre las
identidades nacionales, la justicia social, la tolerancia, el multiculturalismo, los derechos humanos y
la equidad, esos componentes del nuevo planteamiento de la educacién ciudadana para la democra-
cia.

En los paises donde las diferencias étnicas son importantes y claramente identificables, estos
movimientos de poblacién han dado lugar a considerables tensiones. Los casos de xenofobia se estin
haciendo mas y més frecuentes en Europa. Al mismo tiempo, los movimientos de poblacién suscitan
problemas de identidad nacional en la medida en que los ciudadanos intentan establecer conceptos
de inclusién y exclusién, precisamente en un momento en el que la idea de estado nacional se
encuentra de por si bajo cuestién y en proceso de cambio. Algunos paises se enfrentan a problemas
completamente nuevos para ellos. Por ejemplo, en Irlanda la prosperidad econémica y el ingreso en
la Unién Europea ha hecho que grupos de origen turco y musulman emigren a un pais celta y catélico
donde la homogeneidad cultural y religiosa ha sido un rasgo dominante durante siglos. El modo en

RIC 8

Aruitoxt provided by Eic:



2003 N°4 ESE 10 que el pueblo y el gobierno de Irlanda traten el creciente niimero de

inmigrantes, de culturas y religiones notablemente distintas, serd un examen
EsTubios  de su capacidad para adaptarse a un mundo cambiante y un testimonio de
MURRAY PRINT  o11 democracia. En este contexto, la educacién ciudadana para la democracia

debe jugar un papel crucial.

Esto nos lleva a la necesidad de los colegios —y de los sistemas educativos
en general- de jugar un papel mis dindmico a la hora de comprometer a los
estudiantes en la ciudadania democritica. El papel de los colegios en la
promocién de las virtudes civicas no se ha puesto nunca en duda.
Precisamente en estos momentos esta creciendo en Europa la exigencia de
que los colegios jueguen este papel. Sin embargo, existen numerosas voces
criticas sobre el lugar que debe ocupar la ciudadania democratica en un

curriculum escolar (Torney-Purta, Schwille y Amadeo, 1999; Pearce y Hallgarten, 2000). Una preocu-
pacién principal para algunos es la naturaleza de los programas de educacién ciudadana en los
colegios. Un medio para tratar esta situacién, pero al mismo tiempo enfrentarse a la claramente
articulada necesidad de preparar ciudadanos jévenes, es dar con un nuevo planteamiento de la
educacién ciudadana.

2. LA EDUCACION CIUDADANA PARA LA DEMOCRACIA

La actual ciudadania europea es definida por el Tratado de Maastricht de 1993 (articulo 8) en términos
de determinados derechos y deberes de los ciudadanos de los paises que componen la Unién Europea.
Estos derechos y deberes incluyen la libertad de moverse por la Unién Europea sin obstaculos, de
establecerse en cualquier lugar dentro de la Unién Europea o de votar o ser candidato en las
elecciones locales y al Parlamento Europeo, de recibir proteccion de las embajadas de paises miembros
y de poder recurrir al Parlamento Europeo y al Defensor del Pueblo. Aunque este tratado fue mas
formal que real, desde que se firmé, estos derechos han ido haciéndose cada vez mas efectivos. Un
importante reto tendra lugar durante la préxima década con la integracion de paises de la Europa del
Este en la Union Europea.

A mediados de los afios noventa empezaron a aparecer, aunque lentamente, algunos signos de un
nuevo sentido de ciudadania europea que exigia una mayor presencia en las mentes de los europeos.
Se animo a los paises miembros a proponerse la ciudadania participativa y activa como objetivo. En
1997 el Tratado de Amsterdam (articulo A) afirma el compromiso de la Unién Europea para
desarrollar un sentido de ciudadania europea, no sélo en términos legales sino también dentro de un
marco maés amplio, politico y social. Este planteamiento contempla una Europa en la que los
ciudadanos son los protagonistas activos de la ciudadania, mas que sus gobiernos. El objetivo es
animar a los ciudadanos a ser mas participativos en el proceso democratico a todos los niveles, pero
especialmente en el europeo, por ejemplo en el Parlamento.

Para reforzar esta politica, la Unién Europea ha intentado influir sobre los sistemas educativos de
los paises miembros. |

La Unién Europea ha publicado documentos y materiales —~que incluyen Education for Active
Citizenship in the European Union (1998)- para proporcionar recursos para los colegios. La publicacién
mencionada sostiene que los principios de la ciudadania europea estan “basados en los valores
compartidos de la interdependencia, la democracia, la igualdad de oportunidades y el respeto mutuo”
(European Comission, 1998, p. 16). En conjunto, el objetivo de la UE ha sido animar a los ciudadanos
auténomos, criticos, participativos y responsables a que se vean a si mismos como el requisito central
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valores humanos, la paz, la libertad y la igualdad. Pero la ciudadania
europea, aunque es claramente una forma de ciudadania democratica, es  ESTUDIOS

también intensamente problematica. Los temas clave de la relacion entre la 2?\2;?:5;5;; A
identidad europea y la identidad nacional siguen sin resolverse. Los lazos de  epucacion civica ¥
confianza entre los pueblos, y la propia base de una sociedad civil y de la ~ CIUDADANA EN EL SIGLO
formacién de un capital social dentro de las sociedades (Van Deth, Maraffi, X

Newton, Whiteley, 1999; Putnam, 2000) requieren de tiempo para hacerse

efectivos. Puesto que ha existido una Historia plagada de desconfianza, de

extenso y constante conflicto durante milenios, y un prolongado periodo de

comunismo europeo en muchos de los paises mas jovenes, la construccién

de una identidad europea llevard algin tiempo. Sin embargo, si la

introduccién de una nueva moneda es una guia para futuras iniciativas de una Europa unida, puede
suceder que la ciudadania europea, en una forma claramente reconocible, se convierta en una realidad
muy pronto. Un modo de ayudar a ese proceso es el programa del Consejo de Europa sobre
Educacién para la Ciudadania Democratica (ECD).

Se necesita un impulso mas directo y sustancial para que la ciudadania europea se convierta en un
concepto pleno de significado y de vigencia. En 1997 el Consejo de Europa, junto con la UE, impulsé6
el Proyecto de Educacién Ciudadana para la Democracia con el objetivo principal de ayudar a formar
ciudadanos responsables e informados en el contexto de la integracion europea. La ECD fue definida
como el conjunto de practicas y actividades encaminadas a hacer de la gente joven y adulta personas
mis equipadas para participar activamente en la vida democratica, asumiendo y ejerciendo sus
derechos y deberes dentro de la sociedad (Veldhuis, 1997; Council of Europe, 1998). Para lograr este
fin, el proyecto establecid tres objetivos principales:

1. Proveer a los ciudadanos del conocimiento, las habilidades y las competencias necesarias para la
participacién activa dentro de una sociedad civil democratica.

2. Crear oportunidades para el didlogo y el discurso, para la resolucién no violenta de los conflictos
y el consenso, para la comunicacién y la interaccion.

3. Estimular la conciencia de los derechos y las responsabilidades, de las normas y los valores, de
las cuestiones éticas y morales que existen dentro de la comunidad.

El resultado ha sido el desarrollo de un conjunto de préicticas y actividades de diversas facetas,
disefiado desde un planteamiento “de abajo hacia arriba”, para ayudar a los alumnos, a la gente joven y
a los adultos a participar activa y responsablemente en procesos de toma de decisiones de sus
comunidades. Estas actividades se han disefiado para fortalecer y promover la cultura democratica
basada en la conciencia de y el compromiso con valores fundamentales compartidos, como los derechos
y libertades del hombre, la igualdad de los diferentes y el estado de derecho. Estas actividades se centran
en aportar oportunidades de largo recorrido para la adquisicién, aplicacién y divulgacién de la
informacidn, valores y habilidades relacionados con los principios y los procedimientos democraticos,
en un amplio abanico de centros de ensefianza formal y no formal. No obstante, al final, la
responsabilidad de aplicar estas practicas y estas actividades toca a los paises miembros de la UE.

El proyecto de ECD ha sido bien acogido por el Consejo de Europa y la Unién Europea. Estas
instituciones han apoyado los resultados del proyecto y han hecho importantes recomendaciones a
los paises miembros para que pongan en practica el programa. Por ejemplo, en el quincuagésimo
aniversario del Consejo de Europa el Comité de¢Ministros del Consejo redactd unazdeclaracion sobre
la ECD que animaba a los paises miembros a:

ERIC

IToxt Provided by ERI
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hacer de ella un componente principal de todas las medidas y practicas
ESTUDIOS  educativas en los paises de la UE,
MURRAY PRINT b) promover una comprensién de la libertad como posibilidad que es
preciso aprender, compartir y mejorar,
¢) adoptar medidas para preparar a ciudadanos responsables, capaces de
equilibrar derechos y deberes a niveles local, regional, nacional e
internacional, y

d) promover un planteamiento integral para la educacién ciudadana
para la democracia por medio de estrategias que comprometan a las
personas a ser ciudadanos activos (Council of Europe, 1999).

Aungque la declaracién afirma ademas que la ECD debe ser una prioridad
del trabajo entre los gobiernos que forman el Consejo, también aporta directrices a los paises
miembros para los programas educativos sobre la ciudadania democratica. Estas directrices incluyen
el ofrecer oportunidades para adquirir conocimientos, habilidades, actitudes y valores que favorezcan
una cultura democritica; desarrollar competencias a través de instituciones educativas; que los
curriculos escolares incluyan educacién en la ciudadania y los derechos humanos; la formacién
especifica de los profesores; y la promocién de la divulgacién sobre ciudadania democratica para los
adultos (Council of Europe, 1999).

Pero ¢es esto suficiente? Dada la larga tradicién europea de enemistades regionales y de nacionalis-
mos y las amplias muestras de actitudes banderizas como el racismo, el prejuicio étnico, la intolerancia
religiosa y la desigualdad ingente, todavia queda mucho por hacer. Aunque la Comisién ha tenido un
comienzo reciente y util, tiene delante de si un largo camino si desea superar los planteamientos
nacionalistas y las actitudes de atrincheramiento. En consecuencia, los programas educativos que se
imparten en las escuelas jugaran un papel vital a la hora de determinar el futuro de una Europa unida
y estable basada en una-ciudadania europea consensuada.

3. RASGOS DE UN CIUDADANO DEMOCRATICO

Europa se encuentra ante, al menos, dos grandes retos acerca de la ciudadania. En primer lugar,
repensar un emergente sentido de europeidad que nace de los éxitos de la UE, incluyendo la moneda
unica. En segundo lugar, establecer un acuerdo para expandir la UE y llevarla hasta los confines de la
propia Europa. En ambos casos, los estados nacionales europeos tendrin que superar siglos de
enemistad entre comunidades locales para forjar un futuro unido. Y para esto necesitan contar con
ciudadanos realmente democraticos. ¢Qué aspecto tiene un ciudadano democritico en una Europa
unida y democratica?

Los ciudadanos democréticos son aquellos que se comprometen y participan en el mantenimiento
de sus democracias. Son personas que sustentan y practican la democracia, aplican valores
democraticos; son ciudadanos participativos que comprometen tanto sus derechos como sus
responsabilidades en cuanto ciudadanos, que entienden los papeles de sus gobiernos y sus
instituciones, que colaboran con el estado de derecho y que, a un nivel minimo, ponen en practica
su derecho y su responsabilidad de votar en las elecciones democraticas (Engle y Ochoa, 1988; Patrick
y Hoge, 1991; Center for Civic Education, 1994; Parker, 1996; Hahn, 1998; Putnam, 2000; Print,
2001). Mis especificamente, un ciudadano efectivo en una democracia es el que posee conocimientos,
comprensién, habilidades y valores sobre:

1. Los principios y procesos democriticos (como la soberania popular, el gobierno de
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representacidn, las elecciones libres y justas, el gobierno de las mayorias y la 13 ESE N°4 2003

proteccién de las minorias, el bien comun, la libertad y el acceso a la

participacion en los procesos politicos). ‘ ESTUDIOS
. . . . ESTRATEGIAS DE
%. El tratamiento de. las identidades nacionales (aspectos del estado o ANZA PARA LA
nacional, el proceso de ajuste). EDUCACION CIVICA Y

3. Los valores democriticos (como la tolerancia y la diferencia, la ~ CIUDADANA EN EL SIGLO
equidad y la justicia social, el gobierno de la mayoria y la proteccion de las
minorias, la libertad individual, la cohesion social, la aceptaciéon de la
diversidad, el estado de derecho, la libertad de expresién, de prensa, de
asociacion y de religion, el derecho contra la detencidn arbitraria).

4. Los derechos y deberes de los ciudadanos (como los derechos
humanos -a la vida, a la igualdad, a la alimentacién, a la vivienda, a la
educacién-, sociales -libertad religiosa, derecho a la proteccidn, a participar en la vida de una
comunidad, derecho al matrimonio y a la familia-, politicos —de libertad, de asamblea, derecho contra
la detencién arbitraria, responsabilidad en la participacién, derecho a voto, a formar parte de un
jurado, a los impuestos, a la defensa-).

5. Los ciudadanos activos y comprometidos en la sociedad civil (lo que incluye comprometer a
otros ciudadanos, construir un capital social, reforzar la sociedad civil, participar en organlzacmnes
voluntarias al margen de los gobiernos).

6. Gobierno e instituciones (incluyendo la comprensién de sus papeles y del papel del ciudadano
en el gobierno).

7. El estado de derecho y la independencia judicial (lo que incluye la aplicacién de la ley a todos
los ciudadanos, la independencia de los jueces para asegurar la justicia).

8. Las ciudadanias globales y multiples (a nivel de ciudadanos locales —ciudadano de una ciudad,
pueblo, provincia o estado, ciudadano “regional” y ciudadano global-).

9. La Historia y la Constitucion (incluyendo la historia del pais como democracia y la importancia
de las constituciones para las democracias).

Si éstos son objetivos importantes para las democracias que quieren ser florecientes, ¢coOmo se
alcanzaran? Aqui la bibliografia esti de acuerdo a lo largo y ancho del mundo (Parker, 1996; Hahn,
1998; Crick, 1998, 2000; Patrick, 1999; Kerr, 1999; Print, 1999, 2001; Naval y Laspalas, 2000; Naval,
Print y Veldhuis, 2002). La escuela ofrece un curriculo vital potencial y papeles pedagdgicos y
experienciales a la hora de educar a los alumnos para la ciudadania democratica. En gran medida, los
ciudadanos democraticos que deseamos ver el dia de mafiana seran el producto de la escuela de hoy.
Lo que decidamos hoy sobre la ensefianza del civismo tendra un efecto profundo sobre cémo
entenderan y practicaran la ciudadania democratica en sus sociedades los futuros ciudadanos. En este
sentido, tanto el papel de la escuela como el de la educacién ciudadana son muy importantes para las
sociedades. Y, por tanto, las decisiones que se tomen acerca de la educacién para el civismo y la
ciudadania tendrdn un gran efecto sobre lo que constituird la sociedad civil del futuro. Este escrito
trata algunos de los temas mds importantes en relacién con la pedagogia para el civismo y la
ciudadania y presenta un modelo para ensefiar eficazmente el civismo en las escuelas.

4- LA PEDAGOGIA PARA EL CIVISMO Y LA CIUDADANi{A

Para que la educacién en el civismo y la ciudadania facilite la ciudadania democratlca en las
escuelas, es preciso enfrentarse a distintos problemas porque ellos a su vez inciden en la efectividad
de nuestro objetivo principal. Estos problemas son:
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2003 N°4 ESE 14 1. La sustitucién de la pedagogia tradicional del civismo por pedagogias

mas apropiadas, que inmiscuyan a los educandos.
ESTUDIOS 2. La transformacién de la imagen y del estatus del civismo dentro del -
MURRAY PRINT urriculo escolar, especialmente en comparacion con las matemaiticas, las
ciencias y la tecnologia.
3. La aportacién al estudiante y al profesional de la ensefianza de
programas que producen educadores més dinimicos, interesantes y
participativos.
4. El desarrollo y la utilizacién de recursos apropiados para la ECD.
Pero, de todos estos problemas el més urgente es la transformacién de la
practica pedagdgica del profesor. Una corriente cuantiosa y creciente de
investigacidn sostiene que las tradicionales estrategias de exposicidén no son
efectivas a la hora de ensefiar el civismo con el fin de crear ciudadanos participativos y democraticos
(Patrick y Hoge, 1991; Dynesson, 1992; Hahn, 1998; Torney-Purta, Lehaman, Oswald y Schulz, 2001).
Incluso algunas estrategias pedagdgicas interactivas son menos eficaces con los alumnos de lo que se
esperaba. Para ser eficaces en el futuro, los profesores necesitarin un conjunto de estrategias
pedagdgicas que traten las iniciativas sobre la educacién del civismo actuales y futuras de un modo
constructivo dentro del contexto de sus escuelas.

En particular, la bibliografia sobre este campo ha afirmado la importancia de la ensefianza activa y
participativa cuando se trata de civismo y ciudadania para los jévenes (Hahn, 1998; Patrick, 1999; Print,
Ornstrom y Nielsen, 2002). La premisa de la que parte este argumento, y sobre la que existen algunas
pruebas, es que un planteamiento activo de la ensefianza se reflejard més tarde en una vivencia mas
activa de la ciudadania cuando esos alumnos sean adultos. La ensefianza mediante la actividad y los
modelos apropiados de roles aparecen como herramientas muy poderosas para el aprendizaje. El
civismo y la ciudadania deberin ensefiarse utilizando estrategias pedagdgicas que pongan el acento
sobre unos papeles activos, participativos, conceptualmente retadores, criticos y cooperativos para los
estudiantes. Por tanto, los estudiantes que reciben la nueva educacién sobre civismo y ciudadania de
un modo participativo serin probablemente ciudadanos activos en las democracias del futuro (Engle y
Ochoa, 1988; Patrick y Hoge, 1991; Osborne, 1991). Para que los alumnos de una escuela comprendan
la educacién civica y participen, €l factor adicional de la pedagogia eficaz debe afiadirse a la ecuacién.
Este escrito trata algunas estrategias pedagdgicas apropiadas para su empleo en las escuelas.

No se ha conseguido establecer una tnica pedagogia para la educacién civica ni es probable ni
necesario que se consiga. Existen ya muchas estrategias claramente relevantes y apropiadas para la
educacién civica, sobre todo cuando consideramos la pedagogia dominante que tiene a su disposicién
la educacién civica. Al estudiar qué estrategias fueron maés apropiadas para la educacidn civica,
Osborne (1991) llegé a la conclusién de que los profesores eficaces de esta materia comparten nueve
principios. Estos principios nos ayudan a informarnos sobre qué estrategias serin probablemente mas
eficaces para la educacidn civica.

1. Los profesores tienen una visién claramente articulada de la educacién.

2. El material que se imparte es importante y digno de conocer.

3. Se organiza el material como un problema o tema que hay que investigar.

4. Se dedica cuidadosa e intencionada atencién a ensefiar como pensar dentro del contexto del
conocimiento valioso.

5. Los profesores son capaces de conectar el material con el conocimiento y la experiencia del
estudiante.
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6. Se pide a los estudiantes que sean activos en su propio aprendizaje. I§ ESE N°4 2003

7. Se anima a los estudiantes a compartir, a construir sobre las ideas del

otro ESTUDIOS
S bl . la cl I d . ESTRATEGIAS DE
8. Se establecen conexiones entre la clase y €l mundo ¢xterior. ENSENANZA PARA LA

9. Las clases se caracterizan por la confianza y la apertura, de modo que  Epucacion civica ¥
a los estudiantes les sea facil participar. Z?DADANA EN EL SIGLO
5. MODELO CONCEPTUAL DE PEDAGOGfA DE LA EDUCACION CiVICA

Hay al menos veinticinco estrategias pedagdgicas con diversos grados de
adecuacién para ensefiar civismo y ciudadania en las escuelas. Estas estrategias
pueden clasificarse en cuatro grupos principales de actividad pedagdgica en
funcién de dos dimensiones relacionadas: su capacidad para involucrar al
educando y el contexto de ese aprendizaje dentro de las escuelas. :

Las pedagogias pueden clasificase a lo largo de una dimensién o continuum segun el grado en que
se involucra activamente a los educandos, que es de vital importancia. En un extremo de este
continuum se encuentran las estrategias pasivas y cognitivistas, en las que al educando se le ensefian
tareas conceptuales por medio de estrategias como la tradicional exposicion del profesor, la lectura del
libro de texto y el empleo de material audiovisual que forma parte del plan de estudios. En otras
palabras, la mayor parte de las estrategias que encontramos hoy en las escuelas (Torney-Purta y cols.,
2001). En el otro extremo del continuum estan las estrategias participativas como el juego de roles, las
simulaciones, el aprendizaje cooperativo y los juegos que involucran al alumno, como las elecciones
en la escuela.

La segunda dimensién representa el contexto de la ensefianza-aprendizaje. En un extremo se
encuentra la clase individual con las posibilidades y las limitaciones que este contexto de aprendizaje
ofrece. En el otro extremo del continuum se encuentra el planteamiento “total” de aprendizaje en la
escuela, también con sus posibilidades y sus limitaciones; en medio se encuentran numerosas
combinaciones de clases y niveles, como la combinacién de cinco alumnos procedentes de cinco
niveles distintos o la combinacién de dos clases de niveles intermedios (por ejemplo, de niveles
noveno y décimo). Cuando las dos dimensiones se entrecruzan (fig. 1) es posible clasificar los
planteamientos para la ensefianza del civismo y la ciudadania en cuatro categorias:

I) Pedagogias pasivo-cognitivas basadas en la clase.

II)  Pedagogias pasivo-cognitivas basadas en la escuela.

III) Pedagogias activo-participativas basadas en la clase.

IV)  Pedagogias activo-participativas basadas en la escuela.

En la mayoria de los paises europeos, las tradicionales estrategias para la educacién del civismo y
ciudadania tradicional se basaban mayoritariamente en los modelos uno y dos (ver fig. 1). Estas
estrategias, caracterizadas por estar centradas en la figura del profesor, suelen dar por supuesto que los
estudiantes son educandos pasivos que absorben cognitivamente el conocimiento identificado por el
profesor. En cambio, las categorias tres y cuatro se corresponden con estrategias mis centradas en los
alumnos y estin basadas en visiones positivas del aprendizaje del alumno mediante la participacion.
Para que la educacién del civismo y la ciudadania en la nueva Europa sea eficaz y contribuya al
crecimiento de la ciudadania europea, los planteamientos pedagdgicos de las escuelas tienen que
tender mas hacia las categorias III y IV. {Qué representan estas categorias?
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Figura 1.

ESTUDIOS
MURRAY PRINT

Presentacion de explicaciones
Analisis de documentos
Estudio de casos
Materiales para el plan de estudio
Ensefianza interactiva
Pensamiento critico

Clase

Aprendizaje pasivo-cognitivo

Asambleas escolares
Conferenciantes

Jornadas de multiculturalidad

Escuela

Clarificacion de valores
Debates
Grupo de resolucién de problemas
Clase-Parlamento
Juego de roles Simulaciones
Aprendizaje cooperativo

Investigacion de campo

Elecciones escolares
Actividades escolares
Proyectos para toda la escuela

La escuela como modelo

Aprendizaje activo-participativo

5.1. Pedagogias pasivo-cognitivas basadas én la clase

De manera predominante en las clases y escuelas europeas, la educacién del civismo y la ciudadania
se imparte mediante estrategias de ensefianza pasivo-cognitivas. Esta categoria incluye los tradicionales
planteamientos dominados por el profesor y donde el alumno es pasivo. Los profesores suelen aportar
material cognitivo que se convierte en el centro de atencidén del alumno y en aquello que
previsiblemente aplicaran en su vida.

Los educandos son esencialmente pasivos, pero pueden verse involucrados cognitivamente.

Estas estrategias centradas en el profesor enfatizan el flujo unidireccional del conocimiento desde
el profesor y hacia el educando: exposiciones a cargo del profesor, libros de texto, ensefianza
“interactiva”, anilisis de documentos, estudios de casos, uso pasivo de materiales, presentaciones de
videos o peliculas y posteriores debates, ademas del empleo de recursos curriculares como el analisis
de bases de datos sacados de Internet. Los investigadores sociales las han incluido bajo la etiqueta de
planteamientos “de transmisidén” y los han encontrado tremendamente populares entre los profesores,
aunque no tanto entre los alumnos; por su parte, las escuelas las apoyan en la medida en que estin
regidas por los propios profesores, que pueden asi regular la participaciéon de los estudiantes
(Dynesson, 1992; Naval, Print y Veldhuis, 2002).

Algunas estrategias pasivas basadas en las clases son algo mas activas y ofrecen oportunidades para
que los estudiantes se involucren. Se incluyen aqui los debates sobre sucesos y noticias de actualidad,
ejercicios individuales de solucién de problemas y actividades basadas en la capacidad de pensamiento
critico.
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Estas estrategias se centran en planteamientos cognitivos para solucionar I’7 ESE N°4 2003

problemas, aclarar cuestiones y participar intelectualmente. Sin embargo,
estas estrategias se caracterizan por no ser experienciales y por no involucrar ~ ESTUDIOS

. .. . . ESTRATEGIAS DE
al estudiante en una actividad, aunque empujan a los alumnos a evitar la - =
aceptacion ciega de la informacién y a pensar criticamente sobre su propla EDUCACION CIVICA Y
opinidn acerca de cualquier tema. CIUDADANA EN EL SIGLO

XX1

5.2. Pedagogias pasivo-cognitivas basadas en la escuela
Son estrategias también cognitivistas y donde el educando permanece
pasivo, pero que van mas alld de los limites de la clase y varian de entre dos
o mas clases hasta una actividad en la que participe toda la escuela. Las
asambleas (por ejemplo, las asambleas del curso noveno), las charlas con
ponentes invitados para los alumnos de los cursos undécimo y duodécimo, los actos del dia de la
fiesta nacional, las asambleas de toda la escuela en las que se canta el himno nacional, son ejemplos
de este tipo de estrategia. Los estudiantes juegan un papel pasivo e incluso pueden no percibir estas
situaciones como actividades educativas en el sentido tradicional, aunque son oportunidades para que
los estudiantes adquieran conocimientos relacionados con el civismo en un contexto ajeno a la clase.

Estas estrategias tienden a centrarse en un acontecimiento particular, como el dia de fiesta nacional,
en los que la responsabilidad civica se enfatiza deliberadamente como un bien para la comunidad.
Los estudiantes son educandos pasivos en la forma tradicional durante estos acontecimientos. Algunas
muestras informales de las escuelas sugieren que estas estrategias no son percibidas por los alumnos
como formas eficaces para adquirir conocimientos, capacidades y valores sobre educacién civica, pero
esto no ha hecho que su practica se vea reducida en el curriculum escolar (Dynesson, 1992).

El aprendizaje experiencial es bajo con estas estrategias, de valor pedagdgico marginal hasta que se
puedan identificar modos de involucrar a los alumnos eficazmente. Pueden ser distribuidores de
informacién muy eficaces, pero raramente son ejemplos efectivos de aprendizaje de los alumnos. Las
variaciones més prometedoras son las actividades organizadas y llevadas a cabo por los propios
alumnos, como el dia multicultural, que implica a los alumnos y les invita a aprender de otras culturas.

5.3. Pedagogias activo-participativas basadas en la clase

Estas estrategias pedagdgicas empujan a los alumnos a realizar experiencias de aprendizaje activas. Los
ejemplos incluyen simulaciones, debates y juegos de rol en grupos, debates con toda la clase sobre
noticias de actualidad, exposiciones en clase y ejercicios de solucién de problemas en grupos (Patrick
y Hoge, 1991; Dynesson, 1992; Osler, Rathenow y Starkey, 1995; Hahn, 1998). Sin embargo, estas
investigaciones en grupos pequefios sobre problemas reales parecen ser menos populares entre los
alumnos (Dynesson, 1992), aunque parte del problema esta relacionado con el insuficiente empleo de
estas estrategias por parte del profesor. -

Los estudiantes demuestran que el aprendizaje en cooperaciéon, comparado con el aprendizaje
individualista y competitivo, tiene como resultado mejores logros y una mayor productividad en todo
el grupo. El aprendizaje en grupo es una estrategia muy excitante y apropiada para la educacién sobre
el civismo y la ciudadania, en cuanto trata temas de ciudadania democratica. Es razonable decir que
las escuelas, en general, dan prioridad a un modelo individualista y competitivo en el aprendizaje. Sin
embargo, dados los objetivos de la educacidn civica, las pedagogias cooperativas y localizadas en la
clase tienen la capacidad de fortalecer significativamente las capacidades de los estudiantes para
trabajar en grupo y para resolver problemas ayudéndosc:dos unos a los otros.
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Las estrategias pedagogicas que impulsan la participacién activa de los
EsTUDIOS  estudiantes en el contexto de toda la escuela gozan de una popularidad
MURRAY PRINT relativa entre los profesores y las escuelas. Los ejemplos incluyen el trabajo
de campo de la totalidad de la escuela en una visita al Congreso, la
participacién en una actividad de ayuda a la comunidad o las elecciones
para el consejo escolar. El rasgo esencial de estas pedagogias es la
participacién activa de un gran numero de estudiantes en actividades
relacionadas con los valores civicos.

En lo referente a la educacién sobre el civismo y la ciudadania, las
estrategias que implican a toda la escuela tienen gran capacidad. Por
ejemplo, en muchas escuelas secundarias escandinavas, como las de

Dinamarca (Print, Ornstrom y Nielsen, 2002), los estudiantes aprenden sobre su democracia mediante
la aplicacion de su educacidn de ciudadania en las escuelas. Se involucra activamente a los estudiantes
en procesos democraticos en las escuelas mediante elecciones para comités que toman decisiones
reales sobre la direccidn de la escuela. Los datos de la investigacion sobre IEA Civics Study evidencian
que los estudiantes daneses tienen uno de los niveles més altos de cooperaciéon en grupo, de
participacién en consejos de estudiantes, de actividades voluntarias para la comunidad y de
participacién en grupos con inquietudes civicas (Torney-Purta y cols., 2001).

Para la educacién sobre civismo y ciudadania quizé la pedagogia mas poderosa sea la de la escuela
como modelo de roles.

La investigacidon muestra una relacion positiva entre la adquisicidon de valores y actitudes
democriticas por parte de los estudiantes y la participaciéon activa en un “clima de escuela

democratico”, donde los principios y procesos de la democracia se llevan a cabo (Torney-Purta y cols.,
2001).

6. CONCLUSIONES

Identificar estrategias pedagdgicas para la educacién sobre civismo y ciudadania que involucren al
alumno es algo problemdtico. Los datos de las investigaciones son limitados y los profesores y las
escuelas son reacios a cambiar unas estrategias didacticas que parecen funcionar y en las que ellos se
sienten comodos. Recientes investigaciones sobre educacidn civica muestran algunas caracteristicas
esenciales de las pedagogias ttiles, que podrian ser:

a) Involucrar a los alumnos en formas de aprendizaje experiencial (implicaciéon activa).

b) Sacar a colacién valores que se exponen y defienden (ilustracién sobre los valores).

c) Impulsar el pensamiento critico y la reflexién e involucrar a los alumnos en la adopcién de

una posicion y defenderla (Justificacion de los valores).

d) Crear un clima en la clase que induzca a aprender y a participar activamente en cuestiones

relacionadas con el civismo.

La bibliografia de estas investigaciones muestra cuatro categorias de estrategias pedagogicas
adecuadas para la educacidn civica: 1) pedagogias pasivo-cognitivas basadas en la clase; 2) pedagogias
pasivo-cognitivas basadas en la escuela; 3) pedagogias activo-participativas basadas en la clase; y 4)
pedagogias activo-participativas basadas en la escuela. Muchas de estas estrategias son prometedoras,
pero la realidad de las clases en las escuelas europeas es mas bien que las estrategias didacticas
tradicionales predominan de forma abrumadora.

Lo que parece mas prometedor para ensefar civismo y ciudadania en las escuelas europeas incluye
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estrategias pedagdgicas que abarcan a toda la escuela, pensamiento critico,
especialmente mediante grupos de trabajo, una variedad de estrategias de
aprendizaje en cooperacion que a su vez incluye ejercicios de resolucion de
problemas y actividades de aprendizaje basadas en la escuela. Si los
profesores son capaces de utilizar estrategias que comprometan activamente
a los estudiantes en su aprendizaje sobre la democracia, el futuro de las
democracias descansara sobre fundamentos sélidos. &
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Del relativismo cultural al
etnocentrismo (y vuelta)

FRENTE A LA REALIDAD DE UN MUNDO GLOBALIZADO, PUEDEN SUR-
GIR DOS ACTITUDES QUE VAN EN DETRIMENTO DE UNA COMUNICA-
CION INTERPERSONAL FRUCTIFERA ENTRE PERSONAS DE DIVERSAS
CULTURAS. SE TRATA DEL ETNOCENTRISMO Y DEL RELATIVISMO CUL-
TURAL, A MENUDO PRESENTADAS COMO OPUESTAS Y CONTRADICTO-
RIAS. EN EL PRESENTE TRABAJO, SE INTENTA PROBAR QUE EL ETNO-
CENTRISMO PUEDE SER CONSECUENCIA DE UN RELATIVISMO CULTU-
RAL RADICAL. SE DAN RAZONES DE POR QUE AMBOS HAN DE SER EVI-
TADOS Y SE PROPONE UN SENTIDO NO RADICAL DE “RELATIVISMO
CULTURAL” QUE AYUDARIA A LA COMPRENSION DE OTRAS CULTURAS.
TAMBIEN SE TOCAN CUESTIONES DE MORAL RELACIONADAS.

PALABRAS CLAVE: RELATIVISMO CULTURAL, CULTURALISMO,
ETNOCENTRISMO, MULTICULTURALISMO, ETICA DE VALORES, SISTEMAS
DE VALORES.

IN VIEW OF THE NEW REALITY OF A GLOBALIZED WORLD, TWO ATTI-
TUDES CAN ARISE THAT DETRACT FROM FRUITFUL INTERPERSONAL
COMMUNICATION BETWEEN INDIVIDUALS OF DIFFERENT CULTURES.
THESE TWO ATTITUDES, WHICH OFTEN ARE PRESENTED AS OPPOSED
AND CONTRADICTORY, ARE ETHNOCENTRISM AND CULTURAL RELATI-
VISM. IN THIS PAPER WE ARGUE THAT ETHNOCENTRISM CAN AC-
TUALLY BE A CONSEQUENCE OF A RADICAL CULTURAL RELATIVISM.
WE GIVE REASONS FOR AVOIDING BOTH ETHNOCENTRISM AND CUL-
TURAL RELATIVISM AND WE PROPOSE A “NON-RADICAL CULTURAL RE-
LATIVISM” THAT CAN HELP UNDERSTAND OTHER CULTURES. WE ALSO
COMMENT ON SOME RELATED MORAL ISSUES.

KEYWORDS: CULTURAL RELATIVISM, CULTURALISM, ETHNOCENTRISM,
MULTICULTURALISM, VALUES ETHICS, VALUES SYSTEMS.

EL DESARROLLO DE LAS TECNOLOGIAS de la comunicacion y del
transporte ha permitido que el mundo se encamine hacia una situacién en
la que la convivencia de personas de diferentes culturas en un mismo
territorio y el intercambio cultural ain desx{;jl_xe la distancia, superando
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decisivas consecuencias del fendmeno denominado generalmente como
ESTUDIOS  globalizacidon. Este fendmeno implica, entre otras cosas, que la realidad
ALTAREJFOEASE;ZCS educativa con que nos encontramos hoy dia es bastante diferente de aquélla
anToNIO A. Mova 4 la que nos enfrentadbamos hace tan sélo unos afios. El profesorado y los
GARCIA-MONTOTO  demas profesionales de la educacién no pueden permanecer ajenos a este
fenémeno, y deben proveerse de los medios adecuados para hacer frente a
esta situacion, si es que el fin de la educacidn es proveer a los alumnos del
bagaje de conocimientos, destrezas y actitudes que les permitan
desenvolverse en la sociedad y aprovechar al méaximo -de cara a su
crecimiento como personas- los medios que el entorno sociocultural pone

a su alcance.

Entre esos medios esta la capacidad critica —tener y aplicar el criterio- para abordar adecuadamente
los dilemas que puedan surgir en la vida cotidiana, capacidad que ha de ser transmitida a los
educandos. Ahora bien, nos encontramos con que el proceso de globalizacién “opera en dos
direcciones: hacia la mundializacién [...], pero también hacia la bisqueda de multiples
enraizamientos particulares” (Delors, 1996, p. 50). El no hacer frente a esta situaciéon de forma
adecuada puede conducir a multiples ambigiiedades en los planteamientos y en la practica educativa.

Ahora bien, el fenémeno de la globalizacién estd motivado muchas veces por factores de tipo
econémico: todos conocemos casos de personas procedentes de otros paises que han llegado al
nuestro con el fin de mejorar su nivel material de vida, por no hablar de los intereses econdémicos de
los diferentes estados. Por eso, la Comisién Internacional, en su informe a la UNESCO, sefialaba el
riesgo de que esta convivencia se reduzca a una mera interdependencia fictica. “Ayudar a transformar
una interdependencia de hecho en solidaridad deseada es una de las tareas esenciales de la educacién”
(Delors, 1996, p. 51). En otras palabras, la educacién ha de promover un interés sincero hacia ¢ otro
para que la relacién entre los hombres en la nueva situacién que nos ha tocado vivir sea una verdadera
relacién interpersonal, es decir, que se base en un conocimiento mutuo que enriquezca personalmente
a los implicados.

" Frente a esta tarea, nos encontramos con dos claros obsticulos, que son las respuestas mas
inmediatas y accesibles a esa “tension entre lo ‘local’ y lo ‘mundial’™’ (p. 49). Se trata del etnocentrismo
y el relativismo cultural, opciones que a menudo se presentan como los polos opuestos de una misma
linea. A primera vista, y siguiendo el consejo de Aristdteles, parece ser que la virtud estaria en alcanzar
un punto medio relativo (Aristdteles, 1993) entre ambas, lo que se traduciria en una actitud mezcla
de recelo e indiferencia en proporciones variables, segiin el caso. Pero, como dice el profesor Leonardo
Polo (Polo, 1999), la mezcla de posturas antitéticas nunca puede ser la solucién, sino que se ha de
proceder a la superacién de ambas.

' "Confrontado a una modemidad mundial en la que a menudo no tiene los medios para participar realmente, y que en parte puede
contrariar su pertenencia.personal a diversas comunidades de base, el individuo se siente como aturdido ante la complejidad del
mundo moderno, la cual confunde sus referencias habituales [...]. Desestabilizado por estos cuestionamientos de las bases de su
existencia, el hombre contemporaneo probablemente perciba como amenazas las evoluciones que se sitdan mas alld de las
fronteras de su grupo inmediato de pertenencia y se sienta tentado, no sin algo de paradoja, por la seguridad ilusoria de su
ensimismamiento y el rechazo de los demas a veces inherente a esta actitud” (Delors, 1996, p. 50).
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El fin de este trabajo es precisamente superar esta dicotomia. Si la tarea 2§ ESE N°4 2003

del filésofo es contribuir a la mejora de la vida de sus conciudadanos, qué
mejor que enfrentarnos con la dificultad “de llegar a superar las tensiones de ~ ESTUDIOS

. ’ : ’ e DEL RELATIVISMO
sentidos opuestos que hoy dia residen en el nupleo de muchas actividades "
humanas” (Delors, 1996, p. 51). ETNOCENTRISMO (Y VUELTA)

La via de solucién de un problema dicotémico a menudo se cifra en
recorrer el camino que nos lleve a la conclusién de que esos polos,
supuestamente opuestos, en realidad se tocan. Puede que en la vida
cotidiana, la opcidn entre relativismo cultural y etnocentrismo se viva como
una tensién entre tendencias opuestas, pero a la larga, el uno acaba
desembocando en el otro. Pues si en el pasado el etnocentrismo fue el fruto
del desconocimiento, en el presente bien puede hacer su aparicién como
una consecuencia légica del relativismo cultural. Asimismo, conviene notar que el relativismo cultural
no es una opcién necesariamente exigida por el descubrimiento de otras culturas diferentes a la
nuestra, como a menudo se presenta para luego tachar de ignorantes a los que no la comparten. Si
bien ambas estan situadas en una misma linea, no asi la oposicién contradictoria que a menudo se
establece: antes bien, se trata de una linea unidireccional que tiene su punto de partida en el
relativismo y su final en esa actitud segtn la cual uno estima las culturas diferentes a la ajena como
inferiores a ella.

Esta tesis implica que en el fondo de toda esta cuestion late un problema de tipo moral. El contacto
con otras culturas nos lleva a plantearnos si los criterios de que nos serviamos hasta el momento para
enjuiciar la bondad o maldad de nuestras acciones siguen siendo igualmente validos. La respuesta
dependeri de la instancia en que fundamentemos tales criterios, que no puede ser meramente cultural.
En suma: los innegables contrastes culturales no tienen por qué afectar, sin embargo, a los juicios
morales; pues éstos, aun haciendo depender en cada caso su validez del contexto concreto en que se
produce una accién particular, se fundamentan en un conocimiento que va mas alld de las

manifestaciones culturales.

1. EL RELATIVISMO CULTURAL

Cuando hablamos de relativismo cultural, parece que nos referimos a la idea de que “nuestra
confianza en lo que pensamos y hacemos y nuestra determinacién a persuadir a quienes nos rodean
para que compartan nuestras opiniones y nuestra forma de actuar no tienen demasiado fundamento”
(Geertz, 1996, pp. 98-99). Esta definicién de Geertz, interpretada como una apelacion a rebajar nuestra
cuota de provincialismo, bien puede ser considerada uno de los mejores aportes de la antropologia
social, pero si la entendemos como una invitacidn a atenuar nuestros “escrupulos morales frente a los
sacrificios humanos o los cazadores de cabezas” (Gass, 1981, p. 53) (sentido éste que el mismo Geertz
estd dispuesto a criticar), deberia empujarnos a empezar a sospechar de la bondad de tales aportaciones.

El relativismo cultural no es una doctrina ni un cuerpo tedrico univoco. Desde un punto de vista
estrictamente filoséfico cabe definirlo como aquella doctrina —también denominada culturalismo— que
da primacia a la cultura frente a otros aspectos de la realidad humana. De este modo, la cultura seria
el tnico marco explicativo desde el que se puede comprender al hombre, quedando reducido todo lo
demas a meros aspectos de la cultura o subproductos suyos. '

En este sentido, “no hay unos principios absolutamente inamovibles en los que fundamentar
nuestros juicios cognitivos, estéticos y morales”, o dicho de otro modo, “los principios a nuestra

Q
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relativo, es decir que no es absoluto, y que posee su razén de ser en otra

ESTUDIOS  cosa, de la que depende de alguna forma. La cultura comunica su
ALTA REJ};};ASE;ZC':FOA contingencia a todo lo demds. La moral, el conocimiento, la ontologia ~a
anToNIO A. Moya  menudo entendida como un producto de la epistemologia y que se reduce
GARCIA-MONTOTO  entonces a la mera vision del mundo que posee cada cual- y la religion
quedarian desprovistas de cualquier tipo de necesidad al ser desconectadas
de su fundamento (la persona humana y su dignidad, la operacién
cognoscitiva, el ser, Dios Trascendente) y al ser puestas en relacién de

subordinacién con respecto a la cultura.

2. EL ETNOCENTRISMO

Por su parte, el etnocentrismo puede ser definido como un ensimismamiento a nivel cultural que
dificultaria gravemente la apertura de una comunidad hacia otras personas por el mero hecho de
pertenecer a una cultura diferente.

A menudo se traduce en una actitud, mas o menos manifiesta, respaldada o no por tesis de tipo
filos6fico o tedrico, de menosprecio hacia otras culturas, o dicho de otro modo, una actitud en virtud
de la cual una persona o comunidad estima su propia cultura como superior a las demas.

El etnocentrismo ha acompaiiado a muchos pueblos en su trato con los demas pueblos a lo largo
de la historia. Asimismo, est4 presente en el proceso de génesis de la sociologia. Asi, por ejemplo, el
tedrico inglés H. Spencer, con su teoria organicista y evolucionista de las sociedades, en la que
aplicaba conceptos propios de la embriologia a la explicaciéon del proceso de desarrollo y
florecimiento de las culturas, daba pie para la legitimaciéon de las formas mas descarnadas de
colonialismo por parte de un imperio dvido de ver crecer sus posesiones territoriales en otros
continentes (una exposicidn sistemdtica del pensamiento de Spencer puede encontrarse en Ritzer,
1993, pp. 123-164).

Las argumentaciones a favor del etnocentrismo han tomado a lo largo de la historia las mas diversas
formas, desde cuestiones de tipo moral, hasta teorias reduccionistas supuestamente avaladas por
conocimientos cientificos (Geertz, 1996). En nuestros dias, son estas tltimas las que parecen tener mas
influencia. Pero a niveles mas cotidianos, parece ser que es el factor de desarrollo tecnoldgico el que
mas influye a la hora de compararnos con otras culturas. Incluso inmersos en el pensamiento
postmoderno, se ofrece la tentacién de concluir que la cultura occidental es la unica que tiene
conciencia de lo relativo que es todo, que es la unica que estd de vuelta de desengaiios, y por tanto,
algo tiene que las demads no tienen’.

3. LEVI-STRAUSS: UNA DEFENSA DEL ETNOCENTRISMO .

Ahora bien, no faltan autores que legitiman el etnocentrismo, no sélo como algo connatural al
hombre, sino como algo que siquiera debemos molestarnos en contrarrestar. Entre ellos esté el célebre
etndlogo y tedrico Lévi-Strauss, quien expone sus razones en el libro titulado La mirada alejada. Para

2 No se trata de reducir las diferencias entre culturas, pero si de atender al uso interesado que con frecuencia se hace de las mismas.
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estudiar, aunque s6lo sea escuetamente, su concepcién de las culturas.

Este autor entiende las culturas como conjuntos cerrados y  ESTUDIOS
autosuficientes. Segun él, las culturas son como trenes que viajan cada uno ESETEERf IAVLISMO
con su propia direccién y velocidad por sus propios railes. De los trenes que  ernocenTRIsSMO (v VUELTA)
viajan en otra direccidén, con otra velocidad o por otros railes sélo
percibimos una imagen molesta y demasiado borrosa como para que nos
proporcionara alguna informacién sobre si misma (Lévi-Strauss, 1985).

A esto debemos afiadir el hecho de que cada cultura encuentra en si
misma su propia razon de ser, por lo que todo intento de mezcla de culturas
esta llamado a desvirtuar cada cultura, ya que los diversos elementos
culturales sélo cobrarian sentido dentro del marco de referencia de la
cultura que los ha producido.

En el pasado, la indiferencia de unas culturas respecto a otras era la garantia de que cada una
pudiera existir a su manera y en sus propios términos. Pero con el paso del tiempo las cosas han
‘cambiado. Los contactos entre culturas son cada vez mas numerosos e intensos, lo que, segiin Lévi-
Strauss, pone en peligro la idiosincrasia originaria de cada cultura, pudiendo desembocar ademas en
un estado de entropia moral.

¢Por qué entropia moral? Es necesario clarificar qué tipo de moral es la que subyace al
planteamiento de este autor. No hace falta profundizar mucho para darse cuenta de que Lévi-Strauss
parte de una concepcién meramente axiolégica de la moral (o dicho de otra forma, las cuestiones de
moral se reducirian a cuestiones de valores). Los valores, asimismo, son elementos culturales
equiparables a cualquier otro elemento de este género.

Insertos en este tipo de discurso, que entiende las culturas como bloques, se entiende que los
valores forman conjuntos o sistemas que son distintos para cada cultura. Puesto que no parece haber
un criterio objetivo que trascienda lo meramente cultural para jerarquizarlos, ya que los mismos
valores son productos de la cultura en que se hallan, hay que concluir que todos los sistemas morales
son equivalentes. Ahora bien, mientras cada comunidad humana perciba su moral, su sistema de
valores, como /z moral, como la inica valida, no existe riesgo alguno de caos moral. El problema surge
cuando todos los valores se perciben como equivalentes, y esto ocurre cuando la mezcla de culturas
hace que pierdan su sentido originario, y con él, su caracter axioldgico. En una situacién asi, los
diversos conjuntos pierden su sistematicidad, quedando las partes desconectadas del todo. La dnica
forma de evitar esto seria la impermeabilizacién de las culturas, que permite evitar una
desnaturalizacién del sentido originario de las opciones morales. De este modo, los sistemas de valores
de cada familia espiritual o de cada comunidad se preservarian y encontrarian en si mismos los
recursos necesarios para su renovacion.

Por tanto, defender una “relativa incomunicabilidad” entre culturas es algo deseable, algo en lo que
debemos-afanarnos para evitar que el mundo se convierta en una amalgama de diversos elementos
culturales inconexos.y carentes de sentido.

En resumen, segiin Lévi-Strauss, si una cultura no quiere resignarse a convertirse en la estéril
consumidora de los valores que cre6 en el pasado, capaz tan sélo de producir obras bastardas,
invenciones burdas y pueriles, debe aprender que toda verdadera creacién implica sordera hacia la
llamada de otros valores ajenos a ella misma, pudiendo incluso rechazarlos o negarlos en su conjunto.

No hace falta profundizar demasiado en lo dicho para darse cuenta de que la impermeabilidad
entre culturas no es la Unica consecuencia de su planteamiento. Lévi-Strauss ha hecho descansar la
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percibimos nuestra cultura. Por tanto, resulta que no es del todo
ESTUDIOS  reprochable que unas personas coloquen una manera de vivir o pensar por
ALTAREJZ‘:AEE;ZCTOA encima de todas las demas. Reducida la moral a meros sistemas de valores,
anTONIO A. Mova €l siguiente paso del razonamiento es una peculiar equivalencia entre la
GARCIA-MONTOTO  cultura y tales sistemas: parece ser que el resto de los elementos culturales
estin supeditados a los valores morales. De modo que, legitimado el
etnocentrismo por el lado de la moral, se extiende al resto de las
manifestaciones culturales. No podria ser de otra forma, si se parte de una

concepcidn de las culturas como sistemas. |
La conclusion de todo ello es que el etnocentrismo no sélo no es algo
negativo, ni siquiera tan sélo inevitable, sino que es algo deseable. Por eso
Lévi-Strauss se rebela contra un abuso del lenguaje por el cual se tiende a confundir el racismo con
actitudes que serian perfectamente legitimas. Si continuamos con la argumentacidn, cabria decir que
la xenofobia —es decir, el rechazo al otro, no en virtud de su raza, sino a causa de su extranjeria, de ser
un extrafio, un xénos— es algo natural; que su contrapartida inevitable para aquellos que quieran tener
una actitud mas positiva frente a otras culturas es el paternalismo; y que si no se desea optar por
ninguna de estas dos actitudes, habremos de resignarnos a evitar todo intento de establecer una
comunicacién provechosa con gentes de otras culturas, puesto que la comprension del alter cultural

es una utopia.

Nos guste o no, la “interdependencia planetaria” (Delors, 1996, p. 39) es cada vez mayor. Pretender
un multiculturalismo del tipo que defiende Lévi-Strauss, tan afanado en mantener de forma aséptica
la idiosincrasia originaria de cada cultura, seria cerrar los ojos a la realidad, renunciar -al trato
interpersonal con aquellos que nos rodean, por el mero hecho de que se supone que estin insertos en
un universo cultural totalmente distinto del nuestro. El intercambio cultural quedaria reducido a
tomar elementos culturales procedentes de otras culturas como quien toma del vecino su vasija de
barro, porque pertenezca o no a una cultura distinta a la mia, me sirve igualmente para almacenar la
comida, sin que ello implique interesarme por el sentido que puedan tener las vasijas de barro para el
vecino, pues ello es totalmente irrelevante de cara al uso que yo le voy a dar. Los elementos culturales
quedan cosificados, convertidos en meros objetos que ocasionalmente pueden adquirir usos diversos
en culturas distintas. Junto a este aspecto instrumental, estaria también un aspecto simbodlico
dependiente del sistema de procedencia en su conjunto, al que de ninguna manera podriamos acceder.

4. LA cririca peE CLirFrFORD GEERTZ

Clifford Geertz (Geertz, 1996, pp. 77-78), mas atento a la realidad, se da cuenta de que “la
extranjeria (foreigness) no comienza en los margenes de los rios, sino en los de la piel”. Su critica a Lévi-
Strauss se sitta en el rechazo del etnocentrismo que este autor pretende legitimar. “Lo enojoso del
etnocentrismo NoO es que nos compromete con nNUestros propios compromisos, [...] [sino] que nos
impide descubrir qué punto de vista [...] mantenemos respecto del mundo”. No es una mera cuestion
de amplitud de miras, las implicaciones practicas pueden llegar mucho mas alla.

Para llevar a cabo su critica, Geertz debe acabar con esa visién de las culturas como conjuntos
cerrados, o como bloques. Este autor se resiste a que, por entender que “el significado [...] existe sélo
dentro de juegos del lenguaje, comunidades de discurso, sistemas intersubjetivos de referencia o
maneras de hacer el mundo”, tengamos que aceptar “que las comunidades humanas son, o debieran
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no sélo en los lindes de nuestra sociedad”, donde cabria esperarlos segun este
enfoque, “sino, por asi decirlo, en los lindes de nosotros mismos” (cursiva ~ ESTUDIOS
afadida). El problema de Lévi-Strauss, segin Geertz, es que, inserto en su ESiTzERiTIX£SMO
multiculturalismo de vagones de tren, la dnica alternativa a la entropia  grnocenTRISMO (v VUELTA)
moral es el narcisismo moral. Pero “una antropologia tan asustada de
destruir la integridad y creatividad culturales [...] por culpa de acercarnos a
otra gente, embarcarnos con ellos e intentar captarles en su inmediatez y su
diferencia, esti condenada a perecer de una inanicién tal, que ninguna
manipulacién de datos objetivos puede compensar” (Geertz, 1996, p. 75).
En definitiva, “se trata de que debemos conocernos los unos a los otros
y vivir segiin ese conocimiento o acabar aislados en un mundo de absurdo

soliloquio a lo Beckett” (p. 88).

5. ¢ETNOCENTRISMO 7S RELATIVISMO CULTURAL?

Para que se pueda dar comunicacidn entre diversas comunidades culturales, es necesario que exista
alguna instancia que trascienda la misma cultura y que permita la creacién de un dmbito de sentido
compartido por el emisor y el receptor. Ahora bien, si se sostiene que la cultura es la instancia ultima
a la que todo lo demas ha de ser referido, y en la realidad nos encontramos con una pluralidad fictica
de culturas, entendidas a su vez como conjuntos autorreferentes, lo logico es que uno acabe
aceptando que las culturas entre si son incomunicables. Esto —como se indicé més arriba- no significa
necesariamente que no se dé algtin tipo de intercambio entre culturas diversas; el mismo Lévi-Strauss
esta dispuesto a reconocer que las culturas no se ignoran unas a las otras, que de vez en cuando toman
préstamos unas de otras. Lo que no seria posible es un intercambio de sentidos. Se trata de un
solipsismo a nivel cultural. El receptor recibe estimulos procedentes del emisor procedente de la otra
cultura, y los dota de un sentido que les es extrafio, y viceversa. Estamos ante un proceso de estimulo-
respuesta, seguido de una interpretacién unilateral, que para nada coincide con el sentido originario
del significante.

Dicho con otras palabras: la traduccién es una ilusién. No se trata de que no sea perfecta, de que
en muchos casos no sea posible alcanzar la literalidad, de que en algunos otros carezcamos de los
elementos simbdlicos precisos y adecuados a ciertos sentidos o de que ciertos sentidos no se hayan
desarrollado en una comunidad dada. Todo esto ya lo sabiamos. Se trata de que la traduccién resulta
sencillamente imposible.

No debe extrafiarnos que Lévi-Strauss concluya que las sociedades humanas exhiban un nivel de
diversidad 6ptimo mas alld del cual no pueden ir, pero también por debajo del cual no pueden
descender sin peligro, y que esta diversidad resulta del deseo de cada cultura de resistirse a las culturas
que la rodean, de distinguirse de ellas, de ser ellas mismas. Tampoco sorprende que sostenga que nos
hacemos falsas ilusiones cuando creemos que la fraternidad y la igualdad reinaran entre todos los seres
humanos sin comprometer su diversidad (Lévi-Strauss, 1985).

Geertz hace notar, no sin cierta preocupacion, que de unos afios a esta parte se da “la progresiva
conciencia de que el consenso universal (trans-nacional, trans-cultural e incluso trans-clasista) sobre
cuestiones normativas no estd a nuestro alcance”. Y resulta que “si se abandona la idea de que el
mundo se encamina hacia un acuerdo esencial sobre asuntos fundamentales [...], entonces la llamada
al etnocentrismo [...] crece de forma natural. Si nuestros valores no pueden desvincularse de nuestra
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la suya, entonces parece que no nos quedard mas que [...] alzarnos sobre
ESTUDIOS  puestros propios pies y hablar con nuestra propia voz” (Geertz, 1996, p. 73),
FRANCISCO 6in esperanza alguna de ser escuchados por alguien que nos entienda
ALTAREJOS MASOTA P ) & . p & q o
ANTONIO A. MOYA La busqueda por parte de Lévi-Strauss de la impermeabilizacién de
GARCIA-MONTOTO  cylturas no es sino la consecuencia de un relativismo cultural subyacente.
Lo que puede resultar sorprendente para muchos es que ese relativismo nos

ha abocado al etnocentrismo.

6. DEFENSA DEL RELATIVISMO CULTURAL
Hemos visto cémo el relativismo cultural o culturalismo y el
etnocentrismo no s6lo no son opuestos, sino que el uno acaba llevandonos al otro. Ahora bien, parece
ser que con esto no hemos dicho todo lo que habia que decir.

El antes citado antropdlogo Geertz intenta, en su ensayo “Anti-antirrelativismo” (Geertz, 1996, pp.
93-124), acabar con el miedo al relativismo cultural. Su tesis es que no es tan fiero el ledn como lo
pintan, que “las consecuencias morales e intelectuales que generalmente se derivan del relativismo
-subjetivismo, nihilismo, incoherencia ética, insensibilidad estética y tantas cosas mas-, en realidad
nada tienen que ver con él, mientras que las recompensas prometidas a quienes logran escapar de sus
garras, recompensas que en gran medida tienen que ver con un tipo de conocimiento pasteurizado,
resultan ser ilusorias”, y que “es evidente que nadie en su sano juicio adoptaria un punto de vista que
nos deshumaniza haciendo que perdamos la capacidad de comunicarnos con cualquier otra persona”.

Después de escuchar algunas palabras suyas como las que hemos citado en el apartado anterior,
sorprende oirle quejarse de que “quien sugiera [...] que los principios [en los que fundamentamos
nuestros juicios cognitivos] [...] son siempre inciertos, serd acusado de no creer en la existencia del
mundo fisico, de atribuir a una chincheta el mismo valor que a un poema, de pensar que el unico
defecto de Hitler eran sus gustos poco convencionales o incluso [...] de carecer en absoluto de
politica” (Geertz, 1996, p. 97).

La postura de este autor con respecto al relativismo cultural puede resultar ambigua. En realidad,
en el citado articulo lo que hace es desmontar una serie de concepciones de la naturaleza humana y
de la mente reduccionistas, que pretenden legitimar todo tipo de transposiciones ilegitimas de
conceptos procedentes de teorias tales como el psicoandlisis o el marxismo, o de aportes de ciencias
como la neuropsicologia, la etologia, la biologia, la psicologia evolutiva, y aplicarlos al estudio de las
diferencias culturales haciendo de ellos un uso interesado para llegar a ciertas conclusiones deseables
desde el punto de vista de quien realiza el pastiche. “Hoy en dia, pricticamente en cualquier regién
de la antropologia a la que dirijjamos nuestra mirada encontramos algin ejemplo del retorno a esa
mentalidad para la que “todo se reduce a...” (complétese la frase sustituyendo los puntos suspensivos
por los genes, la naturaleza de la especie, la arquitectura del cerebro, la constitucidn psicosexual...) (p.
111).

En otros casos se trata de “un concepto [de naturaleza humana] demasiado general, esquematico
y vacio de contenido, adaptable a cualquier teoria, derive ésta de Wilson, de Lorentz, de Freud, de
Marx, de Bentham o de Aristételes, [y que] se convierte en la base sobre la que descansa
definitivamente el entendimiento de la conducta humana [...] y la descalificacién de toda la cultura
occidental. Algunas soluciones resultan seguramente demasiado caras” (p. 116).

Dicho sea de paso, de ningin concepto de naturaleza humana, ain aquél que derive de un
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exactos van a desarrollar este o aquel hombre, ni qué manifestaciones
culturales concretas nos vamos a encontrar en una comunidad, ni el sentido  ESTUDIOS
articular del que los miembros de esa comunidad dotan a sus acciones DEL RELATIVISMO
p ! , . . CULTURAL AL
entre otras cosas, porque esto seria pretender reducir la realidad humana a  grnocenTrismo (v VUELTA)
16gica o a necesidad de tipo fisico, obviando la libertad fundamental que se
manifiesta en todos las acciones de las personas. Para intentar clarificar esto,
habria que acercarse a las situaciones y contextos concretos y particulares en
que tienen lugar esas acciones, observarlos directamente, interpretar los
datos obtenidos, etc.
Ahora bien, la pregunta que cabe hacerse es: équé tipo de relativismo es

ése del que habla Geertz?

7. RELATIVISMO CULTURAL Y CULTURALISMO

Al principio del apartado dedicado al relativismo cultural, se afirmaba que no existe algo asi como
“el relativismo cultural”. Se trata, por tanto, de identificar qué formas de relativismo cultural nos
convierten en nihilistas y cudles nos ayudan a salir de nuestro provincianismo y a evitar “la
desconstruccion de la alteridad”. Lo que debemos reprochar a Geertz en su critica al antirrelativismo,
no es que acabe con ciertas concepciones de la “naturaleza humana” sin proponer una alternativa
viable (quiza no era éste el proposito de su ensayo), sino que no identifique la diversidad de niveles
en los que se utiliza el término de “relativismo cultural”. De ahi emanan su ambigiiedad o aparentes
contradicciones en el tema. No se trata tan sélo de un asunto de definiciones sin mas, como parece
sugerir en el citado ensayo. Puede que el relativismo cultural como una actitud que “nos aleje de
ciertas formas de pensar y nos empuje en direccidn a otras” no sea tan pernicioso como pretenden sus
adversarios, pero tampoco es tan inocente si se sostiene como una tesis filoséfica acerca de la realidad
humana.

A veces nos encontramos con que los términos “relativismo cultural” y “culturalismo” se utilizan
para referirse a lo mismo. Lo que es el culturalismo ha quedado mas o menos claro. En realidad, no
seria sino una alternativa a la metafisica. Es una de las consecuencias més claras de lo que Heidegger
llamé “el olvido del ser”. Olvidado el ser, se pone la cultura en su lugar. Pero quiz4 podamos encontrar
otro sentido de “relativismo cultural” que no se identifique con el culturalismo.

La mayoria de los antropélogos sociales que de una u otra forma defienden el relativismo cultural,
se resisten a aceptar que esta postura desemboque en “nihilismo”, “pirronismo moral” o que nos lleve
a sostener que la realidad carece de consistencia propia (Geertz, 1996). Y es que estos autores no
suelen ser fildsofos profesionales, sino que entienden los conceptos usados en las ciencias humanas
como “instrumentos” que “varfan en funcién de los cambios en el tipo de asuntos por los que los
propios cientificos se interesan” (p. 81). El problema se plantea cuando definiciones de este tipo se
extienden al razonamiento moral (p. 81), como hace Geertz (en este caso, habria que ver qué es lo
que entiende este autor por moral). Y es que la moral no es una ciencia empirica. No es un fenémeno
inusual en nuestros dias el hecho de que los cientificos se introduzcan de manera mas o menos
distraida -mas o menos consciente- en las aguas de la metafisica. Si en ciencias, a menudo, los
conceptos pueden ser entendidos como instrumentos de carcter mas o menos cambiante de los que
se sirve el cientifico para dar una imagen de los procesos y fendmenos lo mas ajustada posible al modo
como se desarrollan en la realidad, pero que por otro lado resulte operativa y tenga implicaciones de
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para la filosofia y demds ciencias especulativas [recuérdese que la ética

ESTUDIOS  presupone un momento especulativo de cara a su fundamentacién

ALTAREJS:ASE;ZCTZ (Rodriguez Lufo, 1991)]. De ahi que, cuando no se diferencia el plano

ANTONIO A. Moya  Mmeramente fiactico y empirico del “plano” del ser en toda su riqueza

GARCIA-MONTOTO  ontoldgica, se acabe cayendo en reduccionismos, contradicciones y aporias
irresolubles. :

De todo lo dicho, se deduce que es posible hablar de relativismo cultural
como una actitud de ciertos profesionales que se enfrentan con los
contrastes culturales, que puede ayudarles a captar el sentido de los
elementos de otras culturas en su originariedad, sin imponer de antemano
esquemas de tipo descriptivo y simbdlico procedentes de otras culturas. En

otras palabras, se trata de huir del etnocentrismo. Ahora bien, este relativismo cultural, que viene a
decir que lo relativo es la cultura (relativo a los comportamientos humanos, a la estructura de las
diversas sociedades, al medio bio-fisico, a las necesidades de cada comunidad y al modo como
organizan el acceso al bien comun, etc.) es bien diferente de aquel otro que sostiene que todo es
relativo a la cultura.

Este tipo de relativismo, que nos ayuda a situar en el lugar que les corresponde nuestras
costumbres, sin tener por qué renunciar a ellas, es el que se requiere para alcanzar ese conocimiento
del otro que suele denominarse con el término de empatia. Se trata de una actitud deseable que nos
enriquece al ayudarnos a adoptar perspectiva. En definitiva, es éste el sentido de relativismo cultural
que se opone al etnocentrismo.

Sin duda, a este tipo de relativismo es al que se refiere la Comision Internacional cuando dice que
“para que cada uno pueda comprender la complejidad creciente de los fendmenos mundiales y
dominar el sentimiento de incertidumbre que suscita, en primer lugar debe adquirir un conjunto de
conocimientos y luego aprender a relativizar los hechos [...]. La educacién manifiesta aqui mas que
nunca su caracter insustituible en la formacién del juicio” (Delors, 1996, p. 51).

8. CRITICA DE LA MORAL DE VALORES

S6lo un fleco nos ha quedado colgando de todos los que nos propusimos anudar. Se trata de
clarificar aquella afirmacién de que la moral, si bien no es independiente de la cultura, no se
subordina a ella.

Vimos cémo Lévi-Strauss partia de una moral de valores, que a su vez se reducian a meras
manifestaciones culturales. De este modo, el peligro del pirronismo moral acecha a cada paso que
demos.

Pero resulta que la moral, o mejor dicho, la ética, no puede reducirse a cuestiones de valor. “La ética
de los valores desemboca en un callejon sin salida, que es la axiologia, es decir, la fundamentacién de
la jerarquia en la preferencia estimativa que constituye al valor” (Altarejos, 1999, p. 114). Ademds, esta
doctrina se ve impotente a la hora de dar razén de las acciones morales en determinadas situaciones.
Asi, por ejemplo, “no puede explicar la accién moral en una situacién de negatividad afectiva® Sélo
una moral que apele a la dignidad humana, y lo que de ella se sigue, puede salvarnos del caos moral.

La moral de los valores tiene su origen en Max Scheller, erigiéndose como una clara respuesta
critica al formalismo kantiano. Seglin este autor, en la conclusién de que “lo moralmente [...] bueno
y malo, tan sélo son relaciones formales existentes entre los fines [...] yerra Kant” (Scheller, 1941, p.
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35). Con ello, Scheller pretende dotar de contenidos la moralidad. Ahora
bien, de la misma manera que rechaza la tesis anterior, este autor acepta la
critica de Kant de toda ética de bienes y fines, lo que impide poner la moral
en relacién con la naturaleza humana. Esto significa divorciar la dignidad
del hombre de su naturaleza, que se reduce a un mero concepto empirico.
Pero resulta que del conocimiento meramente empirico, fictico, no puede
surgir la normatividad propia de la ley moral. Esta sélo surge de la
consideracion conjunta de la dignidad humana y de los fines a que tiende
la naturaleza humana para perfeccionarse, y un conocimiento tal de la
naturaleza humana no se puede lograr a partir de datos meramente facticos,
del conocimiento de meros hechos. En definitiva, se ha introducido una
escision aprioristica entre el “ser” y el “deber ser” al que ha de tender el obrar
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ESTUDIOS

DEL RELATIVISMO
CULTURAL AL
ETNOCENTRISMO (Y VUELTA)

humano (Santos, 1999, pp. 15-72). {Cuél es la razén de la moralidad en una situacién asi?

Bien es verdad que la dignidad humana no reside en la naturaleza humana en cuanto naturaleza,
sino en cuanto humana, es decir, en cuanto manifiesta a la persona humana (Polo, 1999). Por tanto
se establece una distincién entre la persona y su naturaleza. Ahora bien, esta distincién no es
separacion. Eliminar los bienes y fines de la moral es lo mismo que insinuar que la moral no tiene
como fin el perfeccionamiento de la naturaleza humana, o que la persona puede perfeccionarse sin

que lo haga su naturaleza humana.

El hecho de que una persona pertenezca a una u otra cultura no afecta para nada su condicién de.
persona, ni tampoco hace que deje de ser hombre, es decir, que deje de pertenecer a esa especie que
llamamos humana y que comparte una misma naturaleza. Sélo si se posee un conocimiento adecuado
de la naturaleza humana, pueden establecerse juicios morales contextualizados, y se puede evitar todo

error de extrapolacién de conceptos.
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La fuerza desculturizadora de la
globalizacion

LA croeaLizacion Es uN Granpioso FENOMENO QUE Nos UNE, [N

QUE NOS APROXIMA, QUE NOS ACERCA UNOS A OTROS DE UN MODO
IMPENSABLE HACE TAN SOLO UNA DECADA. PERO ESTE PROCESO DE

GLOBALIZACION, DEL QUE TANTO SE ESPERA, ESTA PRESENTANDO ECOO4
ADEMAS NOTORIAS DIFICULTADES. EL. CONJUNTO DE PROBLEMAS QUE
LA FACILIDAD Y LA RAPIDEZ DE LOS INTERCAMBIOS A ESCALA PLANE- Alejandro Llano
TARIA HAN TRAIDO CONSIGO ESTAN CLAMANDO POR UNA PROFUNDA

RENOVACION DE LAS BASES SOBRE LAS QUE SE ASIENTAN LAS RELA-  profesor Ordinario de
CIONES INTERNACIONALES, NO SOLO EN EL ASPECTO ECONOMICO Filosofia.

QUE ES EL MAS OBVIO, SINO TAMBIEN EN EL TERRENO CULTURAL Y Universidad de Navarra
EDUCATIVO allano@unav.es

PALABRAS CLAVE: CULTURA, GLOBALIZACION, EDUCACION, PERSONA.

GLOBALIZATION IS A MARVELOUS PHENOMENON THAT UNITES PEO-
PLE AND IS MAKING US COME CLOSER TO EACH OTHER IN A MANNER
THAT WAS UNIMAGINABLE A DECADE AGO. BUT THE PROCESS OF GLO-
BALIZATION THAT RAISED SO MANY HOPES FOR PROMOTING DEVE-
LOPMENT IS ALSO GIVING RISE TO EVIDENT DIFFICULTIES. THE EASE
AND THE SPEED OF WORLDWIDE INTERCHANGES HAVE GENERATED A
SERIES OF PROBLEMS. THIS SITUATION DEMANDS A PROFOUND EVA-
LUATION OF THE FOUNDATIONS OF INTERNATIONAL RELATIONS NOT
ONLY AS REGARDS ECONOMIC ASPECTS, WHICH ARE THE MOST OB-
VIOUS, BUT ALSO AS RELATED TO THE FIELDS OF CULTURE AND EDU-
CATION.

KEYWORDS: CULTURE, GLOBALIZATION, EDUCATION, PERSON.

ABANDONAMOS DE ENTRADA EL SIMPLISMO bobalicén de quien se felicita
porque, al fin, se nos ha metido en el mismo “globo” sin darse cuenta de
que sus paredes son de deleznable material sintético y de que lo lleva un
nifio atado a su mano con una cuerda. Algunos estin muy satisfechos de
que todos tengamos, al parecer, la misma identidad. Pero no advierten que
el “yo” que se nos ha proporcionado es un yo de plastico.
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y poco reflexivo por la mundializacién. En un congreso sobre el tema, por
EsTUDIOS  ejemplo, uno de los ponentes se complacia en sefialar que un pastor de
ALEJANDRO LLANO - mellos en el desierto del Gobi podia enterarse en “tiempo real” —con un
pequeiio transistor y via satélite- de las cotizaciones de la Bolsa de Nueva
York. La pregunta estaba servida para disparar a matar en el didlogo que
vino inmediatamente después. “¢Para qué necesita un pastor del Gobi saber
como va el indice Nasdaq en la apertura de Wall Street?” Aquello me
recordd el castizo interrogante del viejo chotis madrilefio: “¢Y que haces tan

temprano en Nueva York?”
Este minimo chascarrillo nos pone ya en la pista de una de las mas
notorias paradojas de la globalizacién, a saber, que es escasamente global.
Los estudiosos del tema calculan que toda la parafernalia de la mundializacién —compuesta por las
nuevas tecnologias informaticas y telematicas, la new economy neoliberal, la interpenetracion de las
culturas o multiculturalismo, y la llamada “sociedad de la informacion”- sélo afecta al 15% de la
poblacién mundial, mientras que gran parte del resto sigue viviendo en unos niveles que van desde el
Neolitico hasta los bordes inferiores de la civilizacién romana, eso si, de un modo muy ecoldgico.
Dicen los que se dedican a poner niimeros a lo cotidiano, que el 65% de las personas nunca ha hecho
una llamada telefénica y que en la isla de Manhatan hay més conexiones electrénicas que en toda

Africa.

Podriamos afirmar que lo primero que se ha globalizado es la pobreza. Y un personaje tan poco
sospechoso de —horribile dictum- socialdemocracia, como es Michel de Camdessus ha afirmado que “la
pobreza puede hacer saltar todo el sistema”. Viene a mi memoria lo que nos pasaba en el campamento
de milicias universitarias con los lanzagranadas Istalaza (el hispano bazooka): que lo importante no era
que el proyectil diera en el blanco ~empefio desechado de entrada- sino que el “rebufo” no escaldara
a la mitad de la compaiiia. Es a lo que los socidlogos llaman “efectos perversos”, que parecen
multiplicarse cuando las soluciones que se buscan a los problemas se apartan de la cultura natal de las
personas y sus relaciones insustituibles. Los terribles sucesos del 11 de septiembre de 2001 muestran
algunas posibles consecuencias de un desequilibrio econémico creciente y de una marginacion
politica y cultural prolongada, que estos tltimos meses se manifiesta con toda crudeza en el genocidio
que se estd consumando en Palestina. Yo no puedo estar de acuerdo con la violencia ejercida ya en
muchas ciudades, empezando por Seattle y siguiendo por Génova y Barcelona, que han desarrollado
los mov1m1entos “antiglobalizacién®, en los que a veces parece que se ha concentrado “lo mejor de
cada casa”, junto a personas y movimientos de trayectoria impecable. Pero no puedo dejar de
reconocer, como han hecho tantas voces mas autorizadas, que en muchas de sus reivindicaciones
tienen sencillamente razon.

La irrupcion de los procesos mundializadores ha conducido a que la distancia de riqueza entre los
paises -y, dentro de cada uno, entre sus diversos niveles sociales— haya crecido exponencialmente en
los ultimos lustros. La diferencia entre un rico de un pais rico y un pobre de un.pais pobre es un
abismo que no se habia registrado nunca hasta nuestro tiempo. En términos generales, segtin algunos
historiadores de la economia, hace mil afios la distancia entre el pais mas rico del planeta (a la sazén,
la China) y los mas pobres (entre ellos, la misera Europa) era de 1’2 a 1. Hoy, esa desproporcion entre
acaudalados y miserables se eleva a la relacién de 9 a 1, y sigue creciendo ininterrumpidamente.
Aunque la situacién econémica de algunos de los paises mas pobres mejore lentamente en términos
absolutos, su posicidn en términos relativos no cesa de empeorar.
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produccién de alimentos que la ciencia contemporinea ha permitido lograr,
permanezca estancando, e incluso aumente, el nimero de personas  ESTUDIOS
. . . . LA FUERZA
-medido en cientos de millones- que padecen hambre y llegan a morirde | . ©
inanicién; o que en los paises menos desarrollados sean incontables los  1a cLoBaLIZACION
nifios y adultos que mueren de las nuevas epidemias por falta de
medicamentos que podrian curarles y cuyo precio (impuesto por barreras
comerciales asimétricas) esti muy por encima de sus posibilidades de
adquisicion.

En todos estos paises en vias de desarrollo existen ya graduados por las
mejores universidades del mundo, los cuales saben -igual que lo sabemos
nosotros— que estos abusos no proceden de las auténticas ciencias humanas
y sociales, sino que provienen de ideologias que estén al servicio de intereses muy concretos, a los que
desgraciadamente suelen plegarse organismos internacionales creados originariamente para corregir
desigualdades econdmicas y evitar las crisis financieras que estos mismos organismos estin ahora
provocando con sus intervenciones implacables y sus rigidos patrones de actuacién. Asi lo ha
mostrado, con cifras y hechos concretos, el Premio Nobel de Economia, Joseph Stiglitz, en su libro
El malestar en la globalizacion.

Se podria pensar que quizd esta dinamica de desigualdad brote de las necesidades internas del
nuevo modo de trabajar y comunicarse. Pero yo diria con Richard Sennett: “No sé cuiles son los
programas politicos que surgen de esas necesidades internas, pero si sé que un régimen que no
proporciona a los seres humanos ninguna razén humana para cuidarse entre si no puede preservar por
mucho tiempo su legitimidad”.

Mas autorizado y dramdtico es el panorama que traza Juan Pablo II en su carta apostélica Al
comienzo del nuevo milenio: “Nuestro mundo empieza el nuevo milenio cargado de las contradicciones
de un crecimiento econdmico, cultural, tecnolégico, que ofrece a pocos afortunados grandes
posibilidades, dejando no s6lo a millones y millones de personas al margen del progreso, sino a vivir
en condiciones de vida muy por debajo del minimo requerido por la dignidad humana. ¢Cémo es
posible que, en nuestro tiempo, haya todavia quien se muere de hambre; quien estd condenado al
analfabetismo; quien carece de la asistencia médica mas elemental; quien no tiene techo donde
cobijarse? El panorama de la pobreza puede extenderse indefinidamente, si a las antiguas anadimos
las nuevas pobrezas, que afectan a menudo a ambientes y grupos no carentes de recursos econémicos,
pero expuestos a la desesperacion del sinsentido, a la insidia de la droga, al abandono a edad avanzada
o en la enfermedad, a la marginacién o a la discriminacién social” (n. 50).

Estamos ante una globalizacion monocéntrica, que habla (mal) inglés y estd erradicando las

©  culturas locales, sustituidas por un ambiente cosmopolita de hamburgueseria y aeropuerto
internacional, con abandono creciente de las mejores creaciones de la sabiduria clasica y las
tradiciones mds cercanas a cada pueblo. Realmente, se puede afirmar que la globalizacién esta
realizando una funcién desculturizadora.

Se trata, por consiguiente, de una estructura unilateral y estatica (otra paradoja), en la que no hay
apenas feed-back ni descentralizacion sistémica. Asi entendida ~lamento decirlo con otros muchos- la
globalizacién es un procedimiento para que los poderosos se aprovechen de los débiles. Ahora bien,
y aqui surge la “oportunidad vital”, la propia estructura tecnoldgica y econdmica en la que se apoya
la mundializacién abre la posibilidad de establecer en lgs lugares mas insospechados del planeta una
dindmica enddgena, es decir, una emergencia de creatividad y talento que puede dejar “descolocados”,
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Y de esto, afortunadamente, también empieza a haber algunos ejemplos.
ESTUDIOS Las condiciones de posibilidad de ese dinamismo endogénico no
ALBJANDRO LLANG — estriban en la adquisicién masiva de ordenadores, en la apertura de
sucursales de empresas multinacionales a pie de obra, 0 ~menos atin- en la
patética idea de la Cumbre del Milenio en Nueva York, consistente en
instalar una terminal de Internet en cada escuela del Tercer Mundo (sin
aclarar en dénde seria posible enchufarla, ya no a la “red”, sino a la corriente
eléctrica, y qué comerian los nifios y nifias entre web y web). Tales
condiciones de posibilidad estriban en la elevacién del nivel educativo y
cultural, a contrapelo de la actual tendencia desculturizadora. Es aqui, y no
en otro aspecto, donde reside la clave del problema de la globalizacién. Y,
sin embargo, los esfuerzos realizados en este terreno educativo y cultural son practicamente nulos.

La oportunidad comparativa a la que me estoy refiriendo, la posibilidad de que alguno de los paises
menos desarrollados adelante por la derecha a alguno de los poderosos, se ve acrecentada porque un
uso perverso de las nuevas tecnologias, y en especial de la television y de Internet, estd provocando
un espectacular descenso del nivel de la ensefianza en el epicentro de la globalizacién. Y sucede
ademads, como estamos comprobando en Espafia durante estos ultimos dias, que todo intento de
invertir la tendencia, de elevar minimamente el nivel de exigencia en la ensefianza secundaria
obligatoria y en el bachillerato, provoca las protestas, airadas y manipuladas, de quienes prefieren
seguir teniendo una clientela politica décil e inculta. “Terrible es la persona de un solo libro”, se decia
antes, para indicar la potencia intelectual de alguien que se supiera de cabo a rabo a una buena obra.
Hoy s6lo habria que multiplicar por seis o siete. Aunque se encuentre en una tribu de pigmeos o
bosquimanos, quien haya leido a fondo siete buenos libros es hoy una persona comparativamente
muy culta. Mientras que en los paises que son los nudos de la famosa “red”, un intelectual se empieza
a definir como “el que ha escrito un libro o leido dos”.

El tipo de hombres que ha generado el erréneo progresismo tecnolégico ha quedado lacidamente
descrito por Ernst Jiinger en su libro autobiografico titulado Radiaciones: “...desconocedores de las
lenguas antiguas, del mito griego, del derecho romano, de la Biblia y de la ética cristiana, de los
moralistas franceses, de la metafisica alemana, de la poesia del mundo entero. Enanos en la vida
verdadera, colosos de la critica, de la destruccién, en la cual consiste su mision, que ellos ignoran. De
una claridad y distincién nada comunes en todos los asuntos mecanicos: deformes, atrofiados,
confusos en todo lo concerniente a la belleza y al amor. Titanes de un solo ojo, espiritus de tinieblas,
negadores y enemigos de todas las fuerzas creadoras —esos hombres podrian sumar sus esfuerzos
durante millones de afios sin dejar tras de si una obra que pesase lo que una brizna de hierba, lo que
un grano de trigo, lo que el ala de un mosquito-". _

La clave de la cuestion estriba en distinguir la informacién del conocimiento. La informacién es algo
externo a la mujer y al hombre, algo que hay que extraer, transmitir, organizar, procesar y, si se tercia,
manipular. El conocimiento, en cambio, es el rendimiento vital por excelencia de ese animal que
habla: el ser humano. Es un crecimiento en su ser, un avance hacia si mismo, una interna
potenciacion de sus posibilidades mas caracteristicas.

La gran oportunidad que la globalizacién abre, es la posibilidad de intercambiar y difundir
conocimientos en una sociedad en la que el saber -y ya no las mercancias o los territorios- es la clave
de la riqueza de las naciones. El conocimiento no es propiedad de nadie, es difusivo de suyo, no se
agota nunca, se acrecienta al compartirloc.) Su intercambio presenta, por tanto, caracteres antitéticos a
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commerce por Internet, segin ha sefialado Jeremy Rifkin en su libro La era del
acceso). En su penetrante investigacion Acerca de lo nuevo, Boris Groys llegaa ~ ESTUDIOS

7 : LA FUERZA
mantener que toda novedad cultural o artistica socialmente aceptada -y . - o
digna de pasar con el tiempo a un museo o a un archivo- tiene su origen en LA GLOBALIZACION
la economia, ya que procede de un cambio en las valoraciones colectivas.
Ahora bien, afiade, la economia ya no es sdlo el mercado, sino que ella
misma esta penetrada de punta a cabo por la cultura, como se patentiza en
el predominio econdémico de factores que tienen que ver con la percepcién
del publico, con el disefio, con el lenguaje, con la moda o, en general, con
lo que alguna vez he llamado “nueva sensibilidad”. La economia cultural
vendria a ser hoy el campo en el que las particularidades de la economia
capitalista se podrian apreciar de manera maés transparente. “La 1dgica econdmica -dice Groys- se
manifiesta especialmente en la ldgica cultural”, hasta el punto de que ya cabe hablar de una
“estetizacién del mundo de la mercancia”, propia de la industria moderna y postmoderna. Aunque se
trate de un fendmeno ambiguo, que puede desembocar en la creatividad cultural o en la colonizacién
politico-econémica del mundo vital, se manifiesta ya que no podemos dividir nuestra sociedad en dos
grandes territorios: por un lado, la economia, regida por una técnica implacable y valorativamente
neutra; y, por otro, la cultura, cuya vigencia seria subjetiva, individualista y ludica.

Dicho sea abruptamente: la vertiente mas humana de la globalizacion es el agora o el aredpago: un
espacio libre y abierto para un saber que se hace accesible a todos. Mientras que la dimensién
excluyente y cerrada de la mundializacién es lo que ya Nietzsche llamé “el mercado universal”, cuyas
transacciones siempre acaban beneficiando casualmente a los mismos.

En su discurso a la séptima sesién plenaria de la Academia Pontificia de Ciencias Sociales,
pronunciado el 25 de abril de 2001, afirmaba Juan Pablo II: “Una de las preocupaciones de la Iglesia
acerca de la globalizacién es que se ha convertido ripidamente en un fenémeno cultural. El mercado,
como mecanismo de intercambio, se ha convertido en el medio de una nueva cultura. Muchos
observadores han subrayado el caricter intrusivo, invasor incluso, de la ldgica del mercado, que
reduce més y més el 4rea de la que dispone la comunidad humana para la accién voluntaria y ptblica
en todos los niveles. El mercado impone su modo de pensar y moldea la conducta con su escala de
valores. Los que estin sometidos a ella ven frecuentemente la globalizacién como una ola destructiva
que amenaza las normas sociales que les han protegido y los puntos de referencia culturales que han
aportado una direccion a sus vidas”.

Hoy por hoy, no nos engafiemos, la globalidad mundial es, sobre todo, un gran zoco en el que los
que dominan pueden vender mas caro y comprar maés barato. Es el fantasma de la “nueva economia”,
que sobrevuela el mundo. Es el “capitalismo flexible”, inteligentemente criticado por Richard Sennett
en su imprescindible libro La corrosion del cardcter. Segln este autor, las empresas de la new economy son
conglomerados fugaces, sin rostro y sin patria, que se fusionan o desmembran como fragmentos de
organismos elementales. Quienes en ellas trabajan ya no tienen sentido alguno de pertenencia a una
comunidad, porque dependen sobre todo de un factor externo incontrolable: la cotizacién financiera
de unos titulos cuyos precios casi nunca responden al valor real de las cosas, especialmente en el area
de las compafiias llamadas “punto.com”, donde se compraba y se vendia el aire vacio de un futuro
que todos coincidian en desconocer. A estas alturas ya conocemos, en cambio, el desafortunado
desenlace de esas aventuras empresariales, que comenzaron al son de marchas triunfales y han
acabado escuchando, una tras otra, su correspondiente réguiem.

38

RIC

Aruitoxt provided by Eic:



2003 N°4 ESE 40 Esta estricta dependencia que las corporaciones empresariales registran

Q

actualmente respecto a las oscilaciones del mercado esta siendo ocasién de
ESTUDIOS  que se manifieste la debilidad del aparente crecimiento espectacular que
ALEJANDRO LLANO  yresentaba la llamada Etica Empresarial. Como ha sefialado Robert
Spaemann, esa omnipresencia de las éticas aplicadas y especializadas
resultaba sospechoso. Ahora los escandalos se salen de los titulares de los
periddicos. Ahi estin los casos Enron o New-Com, por no poner ejemplos

mas cercanos.

Y sucede algo que es politicamente incorrecto decir: que la mayor parte
de las fusiones no resultan, a medio y largo plazo, econdémicamente
rentables, aunque el primer dia sean saludadas con alborozo en las bolsas
internacionales. Sucede, empero, que los equipos directivos de las

correspondientes macro-corporaciones tienen que demostrar con tales procesos de fusién su arrojo y
flexibilidad en la gestion: Las fusiones o las adquisiciones hostiles llevan consigo, inevitablemente, el
temido down sizin, o sea, la necesidad de prescindir de muchos empleados y directivos —los mejores,
a veces- para que no se produzcan solapamientos y redundancias. Los que tienen la suerte de quedarse
no pueden evitar el pensamiento de que ellos serdn los préximos en desaparecer, por lo que su
confianza se-quiebra inevitablemente y su productividad decrece. (No olvidemos que la confianza es
un sentimiento que no se puede ordenar ni pedir: la confianza se inspira). Si antes era normal que un
profesional medio cambiara de empresa —con el afin de mejorar su posicion y su sueldo- tres o cuatro
veces en la vida, hoy esos cambios pueden llegar a ser once o doce a lo largo del curso vital, con la
particularidad de que, en cada mudanza, el puesto y el salario obtenidos son mas bajos. De suerte que
todos preparan un plan de pensiones y un buen hobby para cuando cumplan cincuenta y cinco afios.

¢Qué se hizo de nuestro énfasis, hace muy pocos afios, en la cultura corporativa? Ahora seria mas
urgente poner en marcha procesos de educacién para el desarraigo.

Hace algin tiempo sorprendi la siguiente conversaciéon entre dos personas que estaban
comparando la “fiebre de las nuevas tecnologias” con la “fiebre del oro”:

-La fiebre del oro —afirmaba uno de ellos- arruin6é a muchas personas.

—Asi es —contestd su interlocutor— pero también enriquecid a unos pocos: los fabricantes de picos
y palas.

El mal camino es invertir por esnobismo oportunista en globalizacién, abriendo “portales” sin
contenido, estableciendo “sitios” donde no hay nadie, comerciando con los detritus de pornografia
-que a ciertos politicos les sirven para entretenerse en los parlamentos regionales— y estallidos de
violencia de una sociedad con escasos recursos morales. Lo cual conduce —de rechazo- a que algunas
grandes compaiiias no inviertan lo suficiente en el perfeccionamiento de sus tecnologias propias,
como ya estd sucediendo en la industria del automévil (con la excepcidn, al parecer, de BMW,
inasequible para los docentes). Es la sociedad como especticulo, el mundo como representacion, la
cultura como entretenimiento, el teatro de las maravillas, la renovacién a lo grande de la sofistica,
manejada por esos chamarileros a quienes ya Platén calificd de “mercaderes ambulantes de golosinas
del alma”. Lo que se compra y se vende, entonces, ya no son cosas, sino experiencias, y el
correspondiente tiempo vital, un bien sumamente escaso.

El buen camino es la incorporacién y el engarce de las nuevas tecnologias con la cultura industrial
clasica. Se trata de empezar, no pretendiendo la superficial originalidad de hacer cosas nuevas
precisamente por ser nuevas, con la desventaja de que nadie sabe bien qué son ni cémo ‘se fabrican,
sino haciendo mejor y difundiendo mis lo que ya sabemos manejar, porque es asi como se llega a
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las empresas y a sus productos y servicios reales. Y en tales empefios si que
son imprescindibles las nuevas tecnologias, la retérica de la innovacién y el ~ Estubios
pensamiento a escala mundial. LD';SI;%EL%;ZADORA o

En lugar de comerciar con humo, la sociedad del conocimiento, que es 14 gLoBaLIZACION
la base estructural de la globalizacién, tiene que apostar por la investigacién
cientifica en un dmbito universal, por la colaboracién en la innovacién
tecnoldgica y en la terapia biomédica, por una educacién de calidad en
todos los niveles, dirigida a nifios, jovenes y adultos -mujeres y hombres—
de Madrid, Villatuerta de los Ojos, el Magreb, Ecuador, Rumania,

Cintruénigo o Bruselas. Porque, ante el saber, todos somos estrictamente

iguales. Y nadie ha podido ni podrd demostrar que los varones son mas

listos que las mujeres, que los morenos son menos espabilados que los rubios, o que el RH negativo
entronca nuestra raza con la estirpe de los titanes. Los que hacen lo contrario ya fueron definidos por
San Pablo en la Epistola a los Romanos como aquéllos que “tienen prisionera a la verdad en la
injusticia”. Y Tomds de Aquino afadié doce siglos después: “Dos cosas hay que corrompen la justicia:
la falsa prudencia del sabio y la violencia del poderoso™.

Como ha sefialado Carlos Llano en un articulo publicado en la revista mexicana Istmo, estas
paradojas de la globalizacién nos traen a la memoria un peligro que el autor denomina con la
expresion ubicuidad inversa. En efecto, si no sabemos encontrarle a la globalizacién la dimensién
humana, no sélo perdemos la oportunidad que con ella se nos ofrece de hacer que nuestra actividad
sea ubicua, casi omnipresente: que podamos estar a la vez en muchos lugares. No sélo no
aprovechamos esa oportunidad, sino que nos amenaza ademas el peligro de su inversién, de su
vuelco: que otros muchos puedan introducirse en nuestro lugar.

Y lo cierto es que el grupo de los siete u ocho paises mas potentes de la tierra no ve con buenos
0jos las tempranas competitividades, que estdn apareciendo de manera no del todo funcional, segiin
ellos. Y eso, mirese como se mire, nada tiene de flexibilidad: solia llamarse rigidez. De ahi que mis
sentimientos, al menos, no estén en los salones enmoquetados y floridos donde se retnen los
tecnocratas del G 7/G 8, sino con lo que representan algunos de los manifestantes en las calles de
Praga, Paris o Washington, que piden -ioh sorpresal- libertad de comercio a la mismisima
Organizacién “Mundial del Comercio, ademds de al Banco Mundial y al Fondo Monetario
Internacional. Y ésta si que es una picante paradoja: iAdam Smith a las barricadas! Tan contundente
ha sido el triunfo del neoliberalismo, que incluso aquéllos para los que no estaba previsto han
acabado por creer en sus bondades y reclaman un lugar a la lumbre del capital.

Ese fenomeno de la ubicuidad inversa es el que estd produciendo la interesante coincidencia entre
la globalizacién y el multiculturalismo. Por un lado, los estudiantes de cualquier -universidad del
mundo visten exactamente igual: vaqueros, chaquetones, gorritos, mochilas. Pero en la Madison
Avenue de Nueva York y, mas modestamente, en la Avenida Carlos III de Pamplona, ademas de ver
las mismas marcas de ropa que en todas partes, y escuchar la misma musica en pubs y discotecas, se
detectan grupos humanos que exhiben exdticos atuendos, hablan idiomas ininteligibles, venden
extraios alimentos y estdn decididos a quedarse alli para siempre, ya que han salido con bien del
tremendo filtro de las pateras en el Estrecho de Gibraltar, o de la experiencia de los espaldas mojadas
en el Rio Grande o Bravo, segin se mire, que separa Estados Unidos de México.

Y ésta es una de las mejores piedras de toque para evaluar la calidad moral de la mundializacién,
en su aspecto educativo y cultural: cémo acogemos a los efnigrantes y cémo tratamos a los extranjeros.
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se lo pregunten a los parientes de los ecuatorianos adultos y menores,
EsTUDIOS  arrollados por un tren en un paso a nivel sin barrera cuando atiborraban
ALEJANDRO LLANO 1na vieja furgoneta y se dirigian a recoger bréculi por un salario muy
inferior al legal. Y que se pidan explicaciones a un gobierno que pretende

prohibir el empadronamiento de quienes han conseguido superar con éxito

la carrera de obsticulos de la burocracia, de manera que se quedarian sin

ningtin derecho —también sin la posibilidad de asistencia médica a los nifios

enfermos— ademas de imposibilitados para demostrar posteriormente que

han permanecido en el pais los afios precisos para obtener la residencia y el

permiso de trabajo. Al leer estas noticias en los periddicos, uno piensa que

se ha equivocado y ha cogido por error un ejemplar de El proceso de Kafka.

Y el propio Frank Kafka -enemigo declarado, por cierto, de la lucha de clases y de la
socialdemocracia de su tiempo- fue quien mejor capté la diferencia entre el capitalismo como sistema
econémico, al que no hay nada que objetar, y el capitalismo como espiritu y forma mental de toda
una civilizacién. En este segundo sentido, llegé a decir: “El capitalismo es un sistema de dependencias
que van de dentro a fuera, de fuera a dentro, de arriba abajo y de abajo arriba. Todo depende de todo,
todo esta atado. El capitalismo es un estado del mundo y del alma”.

Las soluciones al problema de la inmigracién no son sencillas, especialmente en el terreno cultural
y educativo. Pero, de entrada, habria que pensar en la erosién de la imagen del varén, de la mujer y
de la familia que ha conducido a la penosa caida de la natalidad en las naciones donde existen mas
disponibilidades para alimentar nuevas bocas. Y, desde luego, parece imprescindible poner en practica
la minima solidaridad que habria de conducir a los paises desarrollados a invertir en los puntos de
partida de las corrientes migratorias, con 4nimo de ayudar y no solamente de rentabilizar una mano
de obra mas barata.

El aspecto més popular y pintoresco de la globalizacién es, sin duda, la “red”, territorio en el que
reina Internet. Yo —lo confieso- soy un reciente converso a este ingenio informatico y asiduo
consumidor del e-mail. Pero no puedo dejar de lamentar el tiempo que malgastan algunos de mis
colegas y estudiantes (yo mismo, sin ir mas lejos) en un ravegar que mejor mereceria la aplicacién del
verbo “vagar”. Recientes encuestas han demostrado que en el uso diario de Internet que se hace en las
empresas no llega al 25% la proporcién dedicada a las operaciones de la corporacion, mientras que la
mayor parte del intervalo restante estd orientado hacia la pornografia.

Tal parece que, con Internet, la “aldea global” de MacLuhan se ha convertido en la “familia global”.
Pero no es asi, porque el internauta suele ser un llanero solitario, que es capaz de cambiar de
personalidad, y para el que el mundo virtual es cada vez mas el Gnico mundo real. La soledad de
Internet: icomo pueden hacerse amistades electrdnicas o iniciar a través de cable o satélite un amor
de por vida? Segin diria Unamuno: “queremos bulto y no sombras”. Si ahora se sostiene que todo lo
que no esti en la red, no existe, la paradoja que resulta es hondamente metafisica, porque cualquier
cosa que aparece en la pantalla de un ordenador es de suyo irreal, de manera que -mas alld de todo
posible idealismo~ llegariamos a la conclusién de que sélo lo irreal existe. Triunfa la desencarnacién,
la desespacializacién, las almas sin cuerpo, los signos sin referente real.

Como dice William Knobe, se esta produciendo en las empresas una erosién del lugar, del ubi; un
desarraigo del ser humano respecto a esos sitios que en mi tierra asturiana se designan —con raiz latina
o griega- como “halladizos” o “topadizos”. Se trata, sobre todo, del hogar, que es de donde partimos,
como dice T. S. Eliot, o a donde siempre regresamos, segiin apunta mas certeramente Rafael Alvira.
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acercamos a lo que es de suyo lejano.

Aquello que es, en aspectos comerciales e industriales, una ventaja —-la  ESTUDIOS
eliminacién de los inventarios fijos, el just in time— ha revertido, desde una 11;1; siliJELl;ij:zsz DORA DE
4ptica humana, en una corrosién de la personalidad. Porque las personas  1a cLoBaLizacioN
sélo lo son mutuamente: sélo se es persona para otras personas. Si ese
contacto empatico, connatural, se esfuma, la persona se convierte en un
agente, en un operador unido a una maquina. La empatia es el inmediato
conocimiento del otro e su cuerpo. Porque el cuerpo no es una especie de
envoltura accidental de la mente: yo soy mi cuerpo. Y el cuerpo
representado en una pantalla o en una fotografia ya no es un cuerpo: no se
parece nada a un cuerpo humano, por la fundamental razén de que no esta
vivo y —segin notadbamos- ni siquiera es real. Como dijo Machado, “el ojo que ves no es / ojo porque
ta lo veas, / es ojo porque te ve”. Mirar a unos 0jos que no me ven NO me permite penetrar en un
alma de la que el rostro es espejo. Sin la captacion del latir corporal, de las sombras, escorzos y
movimientos casi imperceptibles, es imposible que salte la chispa de la emocién amistosa, de la
cercania entrafiable. Y esto no es sentimentalismo. Al menos, no lo era para San Juan de la Cruz,
cuando escribia: “Mira que la dolencia de amor, que no se cura, sino con la presencia y la figura”.

Las relaciones electronicas tienen una indole fundamentalmente técnica, mientras que las
relaciones comunitarias o familiares son bésicamente humanas. Incide aqui el eje que, segin el
socidlogo Pierpaolo Donati, es el decisivo en la sociedad actual: el eje humano/no humano. Con la
particularidad de que hoy lo no humano tiene, en principio, a su favor el caricter formalizado y
programable, mecanicamente infalible, exento de error. Mientras que lo humano estd sometido a
multitud de posibles deficiencias: es lo que llamamos “fallo humano” cuando, por ejemplo, se
examinan las causas de un accidente aéreo. De manera que la “humanizacién” ya no es —en este
contexto- un valor incuestionablemente positivo, porque lo humano es lo contingente, lo
imprevisible, lo que quizd viene a perturbar procesos tecnoldgicos programados cuidadosamente
desde hace mucho tiempo. No es extrafio, entonces, que Niklas Luhmann sitie a la persona en el
ambiente y no en el sistema. Lo cual parece que equivale, de entrada, a trivialilizar la libre incidencia
de los seres humanos en los procesos sociales. Aunque, como dice Pedro Morandé, presenta también
la ventaja de que, por fin, se aclara —desde una perspectiva no precisamente humanista— que el
comportamiento personal y social no depende decisivamente de los medios de produccién ni de las
estructuras sociales.

Pero no hay por qué contraponer esta duplicidad de caricter, respectivamente, técnico o
humanista. Es esencial que las relaciones humanas verdaderas se sigan dando por mucho que avance
la técnica. La armonia en la contraposicidn es esa sintesis creativa entre humanismo y tecnologia que
hemos de buscar. El espumoso crecimiento de la comunicacién electrénica -globalizada e
individualizada a la vez— debe venir acompafado por un no menos fuerte desarrollo de la comunidad
personal y por un creciente cultivo de las Humanidades. '

La informatica y la telematica -y, en general, todos los soportes técnicos de la globalizacién- son
procedimientos de “descarga” que nos exoneran de las labores rutinarias o, en general, automatizables.
Con lo que empieza a resolverse la tipica aporia de cdmo encontrarle sentido a un trabajo puramente
repetitivo y, por lo tanto, tedioso y carente de interés. Porque, en principio, ese tipo de labores ya no
tienen que ser ejecutadas por una persona. Y, si lo son, siempre es posible buscarles un sentido en el
contexto de unas tareas que incorporan un alto componente intelectivo. Como dice Guido Stein, “la
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de alguien que sepa qué hemos de hacer con los esfuerzos ahorrados. Esta
ESTUDIOS  tarea dificilmente se puede encomendar a alguien distinto de quien es capaz
ALEJANDRO LLANO de inventarse y superarse a si mismo: la persona”.

También se ha de estar prevenido ante la ventaja de la inmediatez, tanto
temporal como espacial, que los nuevos medios audiovisuales traen
consigo. El filésofo José Gaos, comentando el ansia de velocidad
contemporanea, apuntaba a la precariedad constitutiva de nuestras
satisfacciones, que son por naturaleza incapaces de colmar el ansia de
infinitud humana. De ahi la velocidad, la prisa, el deseo de llenarnos con
una serie infinita de satisfacciones finitas, confundiendo la plenitud de la
felicidad humana con su precipitado discurrir.

Quien recibe una informacién sobreabundante e inmediata, con velocidad y apremio, es quien mas
necesitado esta de criterio para seleccionar qué informacién es la relevante y cudl la superflua. De ahi
que el azacanado directivo, en vez de pasarse tantas horas pegado al teléfono mévil o conectado al e-
mail, haria mejor en leer sosegadamente el Ordculo manual y arte de prudencia de Baltasar Gracian, El
criterio de Jaime Balmes, o El defensor de Pedro Salinas, en vez de perder el tiempo con los best-sellers
que vienen con la pentltima ocurrencia acerca de quién se ha comido no sé qué o de cémo
inteligencia y sentimiento estan entreverados, segin habia explicado algo mejor Aristdteles hace
veinticuatro siglos.

Por lo que se refiere a la inmediatez espacial, habria que tener en cuenta los riesgos de la “muerte
de la distancia”, a la que se ha referido Frances Cairnncross. Porque la inmediatez es propia de los
sentidos, mientras que la distancia es privativa de la inteligencia. La eficacia humana no deriva de la
proximidad fisica al objeto ni de la rapidez en reaccionar frente a él. Lo especifico del hombre nace
donde hay tranquilidad, lentitud, sosiego, distancia, perspectiva de plazo, panorama de espacio.
“Pensar es pararse a pensar”, dice Leonardo Polo. Pensar no es la respuesta inmediata a un estimulo,
sino la visién global de lo que ocurre en una secuencia amplia y un panorama abierto. Donde el
animal tiene instintos, esquemas desencadenantes innatos, el hombre tiene historia.

Frente a la fuerza desculturizadora de la globalizacién, los esfuerzos educativos deben contribuir a
ampliar horizontes, a formar personas con visién de gran angular, que capten la perspectiva de
profundidad, que sepan ver lo que hay detras de una pagina web, de unas cotizaciones de Bolsa, de
un paper publicado en una revista cientifica, de un ensayo a la moda, del discurso de un politico o de
las repetidas derrotas del equipo local.

La dindmica de la comunicacion digital contribuye a que vivamos en el imperio de lo efimero, de
lo que hoy entusiasma y mafana se desecha. La globalizacion funcionalista nos depara una
infracultura de usar y tirar. Ese estilo de vida consagra un modo superficial de pensar y una manera
antiecolégica de habitar la tierra. Lo fecundo es el insistir y persistir; el aristotélico volver a lo mismo,
el pertinaz ejercicio de la mania de pensar. Como decia el filésofo norteamericano Ralph Waldo
Emerson, “la concentracién es el bien, la dispersidn es el mal”. S6lo quienes saben ver lo permanente
a través de la vigencia inmediata pueden estar convencidos de haber adquirido una auténtica
educacién, de ser personas cultas. Cultura en la que, hace ahora poco mas de setenta afios, ponia
Ortega y Gasset la mision de la universidad en un libro que lleva este titulo y que convendria releer.

En definitiva, la globalizacién nos ofrece grandes posibilidades vitales, siempre que no cometamos
lo que el propio Baltasar Gracidn llamaba “vulgar error” de confundir los medios con los fines. Mas
concretamente, la gran equivocacién consiste en convertir los medios en fines. En cambio, puede ser
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porque asi se avistan nuevos y ulteriores fines, y se amplia sustancialmente
el panorama intencional, el campo de accidn. Creen algunos que la calidad  Estupios

de la educacién procede de la cuantia de las posibilidades econdmicas que Lnisifjﬁlmom o
tengan los centros docentes, cuando lo cierto es que la clave viene dada por 14 cLopaLizaciON

la presencia de una cultura genuina y auténtica, en la que se valore y se

fomente el libre ejercicio de la inteligencia creativa.

Recuperemos el sentido de la distancia. Volvamos a valorar la lentitud y
el sosiego. Seamos conscientes del lugar que ocupamos en el mundo. No
nos resignemos a una relacion con los demas que se pueda reducir a las dos
dimensiones de una pantalla. Porque entonces habriamos perdido la
capacidad unitiva de /a mirada, que nos abre la intimidad de las personas
con las que nos relacionamos. Y los nuestros serian esos 0jos de los que hablaba Machado, que se
abrieron un dia a la luz, para volver pronto a la tierra, hartos de mirar superficialmente muchas cosas,
sin llegar a ver realmente ninguna. '

El desarrollo de la “nueva economia” ha puesto en cuestién algunos de los dogmas del
neoliberalismo, entre otras cosas porque las transacciones electrdnicas no constituyen propiamente un
mercado. Y porque el sentido absoluto de la propiedad se estd disolviendo. Ahora lo importante no
es ser duefio de algo, sino tener acceso a los flujos en los que se intercambian conocimientos. Esto
abre la gran posibilidad de desmercantilizar en buena parte nuestras relaciones interpersonales y
sociales, poniendo en primer término esa dimensién que hoy dia -en su mas amplio sentido- se
denomina “cultura®. No me equivocaba del todo cuando decia, hace catorce afios, que la cultura es
una dimensién radical de la politica y la economia. Este aspecto de la “nueva sensibilidad” ya se puede
comprobar. Pero, en la medida en que la cultura ha salido de sus reductos y ha pasado a ocupar un
lugar central en las relaciones humanas, .corre ella misma -como antes apunté-— el riesgo de
mercantilizarse y politizarse. Y éste es el gran pulso que hoy estin echindose las dos grandes
tendencias presentes en la sociedad: la emergencia ascendente, por una parte,'y la colonizacién descendente,
por otra.

En la medida en que la colonizacion haga que ceda la emergencia, la cultura se convertird en
“entretenimiento” y “propaganda”. El mercantilismo y la manipulacidon penetrarin hasta nuestras mas
recOnditas entretelas, y ya no habra intimidad verdadera ni auténtica relacién personal. Se comerciara
con nuestras genuinas experiencias y nuestra duracién existencial se vera poblada por los fantasmas
de la irrealidad virtual. Esta es la “globalizacién perversa”, la que no se detiene ante los limites que el
mas elemental respeto impone, y alimenta a los hombres con sus propios desechos, hasta convertir su
cerebro en una materia més esponjiforme que la de las pacificas vacas trastornadas por un canibalismo
disfrazado.

En cambio, la “globalizacién virtuosa” es la que expande universalmente nuestras posibilidades
vitales, haciendo emerger la cultura como comprensién profunda del significado de la realidad. Hace
de los nuevos medios tecnolégicos cauces y no barreras para nuestra libre autenticidad. Sabe, sobre
todo, que la humanidad del hombre nunca se puede tratar sélo como medio, sino siempre también
como fin, segin decia el viejo Kant, siguiendo en este punto una sabiduria ancestral.

Como dice Jeremy Rifkin, “restaurar el equilibrio ecoldgico entre cultura y comercio es uno de los
retos centrales de esta proxima era [...]. La era del acceso nos obligaré a todos a plantearnos cuestiones
fundamentales sobre cOmo reestructurar nuestras relaciones fundamentales. Después de todo, el
acceso consiste en establecer tipos y niveles de pég?rticipacién. La cuestién.,zpor tanto, no es s6lo quién
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tiene 0 no tiene acceso: se trata mas bien de preguntarnos en qué mundos
merece la pena implicarse, a qué tipos de experiencia vale la pena acceder.
De la respuesta a estas preguntas dependeré la naturaleza de la sociedad que
vamos a construir en el siglo XXI”.

Nos encontramos, por tanto, en una decisiva encrucijada. Elegir el rum-
bo que hemos de adoptar no depende, a su vez, de ningin condiciona-
miento técnico, sino que es asunto de esa misteriosa capacidad humana a
la que llamamos “libertad™. Las crecientes potencialidades tecnologicas es-
tén reclamando un cultivo mas asiduo y fecundo de nuestra propia capaci-
dad de actualizacién. Y, en una situacién histérica semejante, la conviccion
bésica estriba en tener la seguridad de que no es cierto que “la fuerza viene
de abajo”, como proclaman toda suerte de materialismos. Lo determinante
es la fuerza del espiritu. 8
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Formacion del profesorado en
pedagogia intercultural:
contenidos actitudinales

LA INMIGRACION ES UNA REALIDAD EN LAS SOCIEDADES OCCIDEN-
TALES; UNA SITUACION QUE, AUNQUE NO ES NUEVA, Si SE MANIFIES-
TA CON DIMENSIONES NO CONOCIDAS HASTA AHORA EN NUESTRO PA-
is, NO SOLO POR SU INCREMENTO CUANTITATIVO SINO POR LA VA-
RIABILIDAD DETECTADA. NECESARIAMENTE ESTA NUEVA SITUACION
AFECTA O PUEDE AFECTAR A LA COHESION SOCIAL. EL PROBLEMA ES
MULTIDIMENSIONAL Y SOLO DESDE DIFERENTES MARCOS COORDINA-
DOS PODREMOS OFRECER UNA “HOSPITALIDAD” POR PARTE DE NUES-
TRA CULTURA MAYORITARIA, QUE NO GENERE PROBLEMAS DE CONVI-
VENCIA Y FACILITE LA INTERCOMUNICACION ENRIQUECEDORA PARA
TODOS, BASADA EN EL RESPETO.

PARA AFRONTAR ESTA NUEVA SITUACION NO BASTA CON EL ENTU-
SIASMO VOLUNTARIO DEL PROFESORADO SI NO SE ACOMPANA DE APO-
YOS INSTITUCIONALES Y SOCIALES, Y POR SUPUESTO, DE FONDOS ECO-
NOMICOS. SIN EMBARGO, TAMPOCO ES SUFICIENTE MANIFESTAR UNA
ACTITUD POSITIVA HACIA EL MULTICULTURALISMO, SIN RACIONALI-
ZAR Y SISTEMATIZAR EL TRABAJO A REALIZAR.

PALABRAS CLAVE: PEDAGOGIA INTERCULTURAL, FORMACION DEL
PROFESORADO, VALORES DE LA EDUCACION INTERCULTURAL, ACTITUDES
INTERCULTURALES.

IMMIGRATION IS NOT A NEW PHENOMENON IN THE WEST. ToDAY,
HOWEVER, IT HAS ACQUIRED FEATURES THAT DID NOT EXIST IN THE
PAST. ASIDE FROM THE SIGNIFICANT INCREASE IN QUANTITY, THERE
IS ALSO A BROADER RANGE OF DIVERSITY. THIS CURRENT SITUATION
IS AFFECTING OR, IE IT HAS NOT HAPPENED YET, WILL INEVITABLY AF-
FECT SOCIAL COHESION. THE PROBLEM IS MULTI-DIMENSIONAL.
HENCE, WE NEED TO INTEGRATE DISTINCT FRAMEWORKS THAT SET
THE FOUNDATION EOR THE CREATION, WITHIN THE PREPONDERANT
CULTURE, OF A “WELCOMING” ENVIRONMENT, THAT DOES NOT EN-
GENDER SOCIAL PROBLEMS AND THAT FACILITATES AN ENRICHING IN-
TER-COMMUNICATION BASED ON MUTUAL RESPECT.

To DEAL WITH THE NEW SITUATION, THE TEACHERS’ ENTHUSIASTIC
GOOD WILL IS NOT ENOUGH. THERE IS ALSO A NEED FOR INSTITU-
TIONAL AND SOCIAL SUPPORT AND, OF COURSE, FOR FINANCIAL AS-
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2003 N°4 ESE 48  SISTANCE. HOWEVER, A POSITIVE ATTITUDE TOWARDS MULTICULTURA-

LISM IS NOT SUFFICIENT EITHER WITHOUT RATIONALIZING AND SYS-

ESTUDIOS TEMATIZING THE WORK THAT NEEDS TO BE DONE.

RAFAELA GARCIiA LOPEZ
KEYWORDS: INTERCULTURAL PEDAGOGY, FORMATION OF TEACHERS,

VALUES IN INTERCULTURAL EDUCATIQN, INTERCULTURAL ATTITUDES.

LA PROPUESTA QUE AQUI OFREZCO con respecto a la integracién de la creciente y heterogénea
poblacién inmigrante en Espania, se sitia en el marco de la responsabilidad educativa para favorecer
la cohesidn social y la no fragmentacidn o segregacion de personas de diferentes culturas que han de
pasar por nuestro sistema educativo y ser educados por un profesorado consciente de la
responsabilidad que supone ejercer la tolerancia y el respeto a la dignidad de cualquier ser humano.
Es, para ello, prioritario, formar al profesorado en aquellos contenidos que consideramos esenciales
para que su practica docente atienda del modo mas fundamentado, teérica, ética y técnicamente, al
problema de la diversidad cultural al que, sin duda, le ha de dar respuesta.

Antes de pasar a exponer los nticleos o dmbitos que, a mi juicio, deberian ser trabajados en la
formacién del profesorado, me gustaria comentar algunos datos que se desprenden de un analisis
realizado por Raul Térrega (2002) sobre la formacién inicial de los profesionales de la educacién en
el 4mbito de la diversidad cultural. En otras palabras, icomo forma nuestra universidad? Es evidente
que los tiempos han cambiado y surgen, como deciamos antes, nuevos problemas que requieren
nuevos tratamientos. Nuestro profesorado, en su proceso de formacién inicial, no ha sido formado ni
entrenado para afrontar la nueva problemética derivada de la desaparicién de la homogeneidad. Si
quieren comunicarse con sus alumnos necesariamente han de cambiar sus actitudes hacia la
diversidad y su propia concepcion del proceso de ensefianza-aprendizaje, asi como su propio estilo
docente.

Parece claro que es una responsabilidad institucional formar al profesorado en este &mbito, pues
nuestro sistema educativo corre el riesgo de quedarse obsoleto, en la medida que no contempla las
circunstancias cambiafites de nuestra sociedad y, por supuesto, no da respuestas satisfactorias a la
problemética generada por la incorporacién en las aulas de alumnado inmigrante, que no sélo tiene
una problematica especifica que requiere tratamiento diferenciado, sino que hay que lograr, desde la
comprensién y el respeto a su diferencia, que adquieran, a través de acciones educativas, las
habilidades minimas de interaccidn social, basadas en el aprendizaje de las normas civicas de nuestra
sociedad en aras de conseguir no sélo su integracién, sino los minimos de convivencia pacifica en
sociedades complejas. Asimilarlos con sujetos calificados como alumnos con-necesidades educativas
especiales no es suficiente y probablemente tampoco es el camino més apropiado. Es obvio que una
parte de ellos/as necesita prioritariamente un tratamiento especial, sobre todo en lo referente al
aprendizaje de la lengua, por lo que si se requerirdi un profesor bilingiie especializado vy,
probablemente, un especialista (mediador social conocedor también de su lengua) para mediar con las
familias. Sin embargo, este enfoque técnico del problema comete, a mi juicio, dos errores: no
considerar que la educacién intercultural es para todos: inmigrantes y poblacion autdctona, pues al
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parece que tenga que existir una especialidad de profesorado en Pedagogia

Intercultural, cuando en verdad todos los profesores han de ser formados en ~ EsTUDIOS

el conocimiento de las dimensiones actitudinales y valorales de la educacion ~ TORMACION DEL

) i i PROFESORADO EN

intercultural. Conocer los fundamentos no es suficiente para mejorar las  pgpacocta

relaciones de convivencia intercultural, por lo que se hace necesario recurrir ~ INTERCULTURAL:
. ’ . . s~ Iy s CONTENIDOS

a instrumentos técnicos que nos orienten el disefio de la accién pedagdgica.

ACTITUDINALES
Pero, ¢c6mo forma nuestra universidad?

I. ANALISIS DE LA FORMACION INICIAL DE LOS PROFESIONALES DE LA
EDUCACION EN EL AMBITO DE LA DIVERSIDAD CULTURAL

Para observar cémo responde la Universidad espaiiola a la problematica multicultural acudimos a
los planes de estudio de magisterio (Especialidad de Educacién Infantil y Primaria), Educacién Social,
Pedagogia y Psicopedagogia, buscando médulos relacionados con la educacidn intercultural, la
educacién multicultural y la diversidad sociocultural. El analisis serd meramente descriptivo, ya que
s6lo pretende ofrecer una primera aproximacién a la importancia que la universidad concede al
- 4mbito de la interculturalidad en el marco de una sociedad cada vez mas pluricultural.

Se han analizado un total de 155 planes de estudio de 72 facultades y escuelas universitarias de 42
universidades, siendo la distribucién por titulaciones como sigue:

e —————————————————————————————————— ]
Tabla 1.

UNIVERSIDADES ESCUELAS/FACULTADES PLANES DE ESTUDIO

Totales  Analizadas %

Magisterio 112 72 64%
42 72 Educacién social 32 25 78%
' Pedagogia 20 19 95%
Psicopedagogia 43 39 90%

Total 155

En los 155 planes de estudios existen un total 62 médulos relacionados con la materia, de ellos no
hay ninguno troncal, tan s6lo 8 son obligatorios y los 54 restantes son optativos.

Figura 1. .

Planes de estudio ' Tipo de mddulos totales
Sin modulos sobre diversidad cultural Mddulos optativos
[ Con médulos sobre diversidad cultural Mddulos obligatorios
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relacionados con la materia, mientras que en los 19 planes de Pedagogia

BSTUDIOS  sdlo existen 13 moédulos relacionados con la diversidad cultural.
RAFAELA GARCIA LOPEZ

[

Figura 2.

Planes de estudio de Educacién Social Planes de estudio de Pedagogia

Sin moédulos sobre Sin modulos sobre
diversidad cultural diversidad cultural
Con modulos sobre Con moddulos sobre
diversidad cultural ‘ diversidad cultural

En los 39 planes de estudio de Psicopedagogia existen 9 médulos de la temdtica que nos ocupa.
Pero lo que mis llama la atencién es que de los 72 planes de estudio analizados de Magisterio, sélo
22 moédulos se relacionan con la diversidad cultural.

|

Figura 3.

Planes de estudio de Psicopedagogia Planes de estudio de Magisterio

Sin médulos sobre diversidad cultural Sin modulos sobre diversidad cultural
Con modulos sobre diversidad cuttural . Con modulos sobre diversidad cultural

Tan sélo hay 4 casos concretos en los que coinciden en una misma titulaciéon dos moédulos
relacionados con la educacién y la diversidad cultural. Son los casos de Educacién Social en
Valladolid (con dos médulos optativos), Psicopedagogia en Girona (con un médulo obligatorio y otro
optativo), Magisterio en Lleida (con dos médulos optativos) y Pedagogia en Valencia (también con
dos médulos optativos). En resumen, hay 54 planes de estudios con un solo médulo referido a la
diversidad cultural y 97 sin ningiin médulo especifico referido a esta temética.

Por comunidades auténomas, como se observa en el siguiente grafico, destacan Catalufia, donde
hay un total de 20 médulos en 10 planes de estudio de 6 universidades, y Andalucia, donde hay 11
médulos en 20 planes de estudio de 6 universidades. No es de extranar puesto que Andalucia y
Catalufia son destinos mayoritarios para los inmigrantes. Sin embargo otros de los destinos mas

43
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Figura 4.
Numero de médulos sobre diversidad culturai ESTUDIOS
FORMACION DEL
PROFESORADO EN
PEDAGOGIA
INTERCULTURAL:
CONTENIDOS
ACTITUDINALES

importantes para los inmigrantes, como Madrid y la Comunidad Valenciana no han dado en la
formacién de sus educadores tanta importancia a la diversidad cultural. En Madrid hay 5 médulos en
13 planes de estudio de 5 universidades, y en la Comunidad Valenciana hay 3 médulos en 8 planes
de estudio de 3 universidades.

Parece légico deducir que el tratamiento de la diversidad cultural por la Universidad espafiola es,
en su conjunto, insuficiente a la vista de las necesidades formativas que plantean las caracteristicas
demograficas de los alumnos de nuestro sistema educativo actual y futuro. Estas carencias pueden
contribuir a que la diversidad cultural en las escuelas sea més fuente de problemas que de riqueza
educativa, y a que los educadores se encuentren desarmados, sin recursos para afrontar la diversidad.

Parece ser que el tema de la formacién del profesorado en el 4mbito de la Pedagogia Intercultural
es un tema relevante y, probablemente, una asignatura pendiente en la elaboracién de los planes de
estudios. De todos modos, cursar una asignatura en el plan de estudios referida a la interculturalidad
no es suficiente para afrontar el reto pedagogico que conlleva la problematica de la diversidad cultural
en el contexto escolar y de aula. Opino que hay variables en otras materias que deben adaptarse al
problema de impartir docencia en grupos heterogéneos y que la formacién del profesorado debe estar
atravesada por esta variable que rompe los esquemas tradicionales fundamentales en el supuesto de
grupos homogéneos. De manera que resulta imprescindible cambiar, desde el inicio de la formacién
del profesorado, los estilos docentes, la planificacion de las materias, la organizacién de la docencia,
la metodologia, etc. Y esto afecta, no sélo a la incorporacién de nuevas asignaturas relacionadas con
la diversidad, llimese Pedagogia Intercultural, Curriculum multicultural, educacién intercultural,
Atencién a la Diversidad, etc., sino a la filosofia que subyace en cualquier materia formativa vista
desde una perspectiva relacional e interdisciplinar.

Otra propuesta consistiria en inundar los contenidos de otros médulos del tratamiento de la
diversidad cultural. Cuando se habla de didactica de cualquier 4rea, de orientacidn, de dificultades de
aprendizaje, de organizacién escolar, de historia de la educacién, de sociologia de la educacién, de
tratamiento del curriculum, de legislacién educativa, ... ya no debe hacerse sélo refiriéndose a una
escuela monocultural, sino que cada vez méis debe empezar a hacerse referencia al caricter
multicultural de nuestras escuelas y al tratamiento educativo de esta multiculturalidad. '

Si la escuela no quiere quedarse obsoleta respecto a la respuesta a la realidad actual, tiene que
comenzar replanteindose la formacién del profesorado. Ya se ha convertido en un tépico permanente
considerar que tanto la formacién inicial como la continua del profesorado son la clave de cualquier

ERIC 50

Aruitoxt provided by Eic:



2003 N°4 ESE §2  Innovacion y reforma pedagdgica. La educacidn intercultural debe ser

Q

integrada en el curriculum escolar de manera que los docentes cuestionen

ESTUDIOS  su practica cotidiana y desarrollen la creatividad y la ética profesional,

RAFAELA GARCIA LOPEZ explicitando qué modelo educativo les orienta y qué valores y actitudes

ensefar, desde los que se marcan unos objetivos generales y la propia

metodologia que se desarrollard en actividades dentro del aula y a lo largo

del curso. En la tradicién multicultural, el paso de la asimilacién al

pluralismo hizo plantearse a los educadores la necesidad no sélo de

introducir en el curriculum distintas tradiciones culturales, sino también

cuestionar una estructura escolar que en si misma es marginadora racial y

culturalmente. Se trataba del movimiento del multiculturalismo al

antirracismo. Este nuevo modelo curricular tiene en cuenta la funcion de

los materiales escolares, del curriculum oculto, de las politicas educativas y de las actitudes de los

alumnos y profesores en la toma de conciencia del propio racismo. Un modelo curricular pensado no

solo para nifios de grupos minoritarios, sino para todos los alumnos y todas las escuelas. Se convierte
asi en un talante educativo que impregnaria la totalidad de la vida escolar.

Todo esto nos remite a lo que es, a mi juicio, la cuestién central: se trata de modificar la cultura
escolar para que se propicie la igualdad de oportunidades de todos los grupos en ella representados y
el respeto a la pluralidad dentro de un marco democritico de decisiones y de espacios de didlogo y
comunicacién entre los diversos colectivos sociales (Sales y Garcia Lépez, 1997, pp. 111-115).

2. AMBITOS BASICOS DE FORMACION DEL PROFESORADO EN PEDAGOG{A INTERCULTURAL

No pretendo aqui abarcar todos los factores de formacién y todas las competencias basicas que ha de
poseer un docente para educar en la diversidad, ya que esto se convertiria en todo un tratado de
Formacién del Profesorado adaptado a los tiempos actuales y a las caracteristicas que definen nuestra
sociedad. En efecto, los recientes cambios sobrevenidos en la composicién de nuestra sociedad a raiz
de los procesos migratorios contemporaneos afectan también a las escuelas y configurar una escuela
capaz de responder a las necesidades sociales supone, para empezar, crear una cultura escolar y unas
estructuras de participacién con poder real en la toma de decisiones, una actitud de tolerancia y el
convencimiento de que lo distinto puede ser enriquecedor. Pero esto supone aceptar que la educacién
es educacién intercultural y ésta consiste en “la acogida de lo diferente como diferente, no superior
ni inferior, a dejarse afectar por lo distinto, a reconocer y cuestionar los estereotipos sociales, raciales
y culturales vigentes en nuestras sociedades, a desarrollar el interés y el deseo de penetrar intelectual,
afectiva y vitalmente, en mentalidades y universos culturales distintos. La educacién esta llamada a
jugar un papel fundamental en esta perspectiva” (Candau, 1996, p. 30). Asi, la formacién del
profesorado en Pedagogia Intercultural no consiste en formar a unos pocos especialistas, sino a todo
aquél que vaya a ejercer la docencia en un futuro. Ahora bien, ésupone esto un afiadido de materias,
de nuevos contenidos, etc. en su plan de formacién o més bien un cambio de planteamiento tanto
estructural como relacional en la organizacién de los planes de estudio? Optamos por la segunda
opcién y desde ella planteamos las siguientes areas formativas, comunes a todo el profesorado.

2.1. Analisis, reconocimiento y reflexién de sus propias actitudes ante la diversidad
No nos engafiemos, toda persona, incluido el profesorado, se conforma como tal en un concreto espacio
y tiempo sociocultural que le oferta un concreto marco referencial para interpretar y comprender el
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interpretamos tomando como base estereotipos. Si aceptamos esta premisa,
aceptaremos también que no esta fuera de lugar que dediquemos un tiempo  ESTUDIOS
a pararnos y analizar nuestra actitud de fondo hacia el racismo, las diferencias igﬁfgﬁ,’f:n?;
culturales, la inmigracioén, etc. Es, a mi juicio, un paso imprescindible, ya que  pepacocia
sin ninguna duda determinara la relacién educativa que el profesorado tenga ~ INTERCULTURAL:

. . . . CONTENIDOS
con los alumnos. No basta con asumir racionalmente la diversidad, la ACTITUDINALES
diferencia, la heterogeneidad; elementos todos que pueden aprenderse a
través de asistencia a cursos o asignaturas sobre educacién intercultural, es
precisa la asuncién de caricter emocional, actitudinal, afectiva y ética. Como
afirma Roca, Ucar y Massot (2002): “[...] antes de pretender ensefiar a los
alumnos inmigrantes, hemos de estar dispuestos a aprender nosotros de ellos
y a desaprender de nosotros aspectos que, quizas, tengamos muy arraigados vitalmente pero que operan
como obstaculos en nuestra relacién educativa con estos alumnos”.

Algunos estudios (Jorddn, 1994) muestran que, en general, el profesorado percibe la educacién
intercultural como una idea valiosa pero poco vinculada a la prictica curricular cotidiana. Por otra
parte, algunas propuestas de formacién contintian contemplando a las minorias étnicas como sujetos
de intervencién al mismo nivel que los sujetos con déficits sensoriales o motores. Como si la cultura
o la pertenencia a un grupo étnico determinado fuera una enfermedad o un trastorno al que hay que
poner solucién y llevarlo a la normalidad. Estd claro que la ideologia subyacente a la formacién
intercultural para el colectivo inmigrante “pobre” debe ser paternalista y asimilacionista. Por lo visto,
la formacién del profesorado para la integracidn y la atencidn a la diversidad se ha caracterizado hasta
este momento por basarse mas en un enfoque centrado en las distintas categorias de excepcionalidad
y en aportar soluciones técnicas a cada una de ellas. Por esta razén se ha potenciado mas la
especializacion y la individualizacién de los tratamientos terapéutico-pedagdgicos, convirtiendo asi a
los profesionales especialistas en los maximos responsables de la integracién. Vuelvo a insistir que la
formacién del profesorado debe articularse bajo la logica de la diversidad y la hetereogeneidad. Si se
tiene en cuenta este cambio conceptual, ideoldgico y pedagdgico, el primer paso en su formacién
consistira en desarrollar actitudes positivas hacia la diversidad y la inclusién. De hecho, los cambios
en la escuela van muy ligados e influidos por lo que piensan los docentes y como entienden el
desarrollo de la atencién a la diversidad. Kershner y Miles (1998) han comprobado en sus
investigaciones en escuelas primarias la falta de expectativas positivas del profesorado hacia los
alumnos de minorias, lo que afecta directamente al rendimiento y a la autoestima de éstos. También
Vlachou (1997) ha mostrado las maltiples contradicciones entre el discurso del profesorado y sus
practicas escolares y cdmo las actitudes de éstos tienen que ver con los modelos educativos y las
politicas sociales sobre la diversidad. ¢Qué modelos educativos fundamentan las actitudes y las
creencias del profesorado hacia el alumnado inmigrante? Las actitudes se fundamentan en
determinados modelos y valores educativos, politicos y éticos que implican, a su vez, una determinada
manera de entender y desarrollar la prictica escolar hacia la diversidad y la inmigracién. Conocer el
pensamiento y preconcepciones educativas que mantienen los docentes es un primer paso para
entender cémo se puede cambiar la escuela y cémo puede influir el profesorado como filtro para
desarrollar innovaciones y reformas educativas (Fernandez Enguita, 1999). .

En un reciente estudio realizado por Sales Ciges (En prensa), se analizan las actitudes del
profesorado de Infantil y Primaria ante la integracién. La mayor parte del profesorado considera
inicialmente la integracién de alumnos inmigra/gtes como positiva, necesaria y fa\:grable, pero todos
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2003 N°4 ESE §4 coinciden en que ésta no puedf: realizarse de una manera incondicional.
Entre sus principales manifestaciones destacamos:

ESTUDIOS 1) Mas recursos a la Administracién y menos alumnos por aula.
FAELA GARCiA LOPEZ . ./
RA ° 2) Falta de coordinacién entre profesores y apoyo real por parte e los
especialistas.

3) Falta de material didictico para ensefiar el idioma a los alumnos
Inmigrantes nuevos.

4) Falta de especialistas para llevar a cabo un plan de acogida.

5) Falta de espacios adecuados.

6) El profesorado no percibe una falta de formacion, quiza porque
considera que es un papel que ha de realizar prioritariamente los
especialistas.

7) El recurso que mas emplean es el personal de apoyo, que ordinariamente trabaja fuera del aula.

Da la impresiéon de que la actitud de rechazo ante alumnos inmigrantes se enmascara con
argumentos técnicos y con la delegacion de responsabilidades en los especialistas.

Ante la pregunta sobre qué factores creen que favorecen o dificultan la integracion, ofrecen dos
tipos de respuesta:

a) los que valoran los elementos contextuales escolares, y

b) los que consideran que el factor determinante de la integracion es el propio alumno inmigrante:
sus capacidades, sus actitudes y la de su entorno familiar.

El déficit y la actitud del alumno/a pueden llegar a justificar la falta de atencién educativa por parte
del tutor/a. Paraddjicamente, los alumnos/as que requieren mds y mejores recursos humanos pueden
recibir menos y de menos calidad, lo que finalmente permite ver confirmadas las expectativas
negativas hacia ellos. _

Las conclusiones del estudio mencionado (Sales Ciges, En prensa) son las siguientes:

a) La escuela no ha cambiado sus rutinas, sus concepciones organizativas y curriculares; no han

cambiado los paradigmas ni los estilos docentes. La diversidad es un problema, un déficit, algo
a asimilar, a tapar, a disimular. Hay que encajar a los nifios en el sistema, no cambiar éste. La
ideologia que fundamenta mayoritariamente las actitudes del profesorado se basa en teorias del
déficit; incluso aquellos que muestran una mayor sensibilidad e interés por los alumnos
inmigrantes lo hacen desde el paternalismo y la responsabilidad moral, no tanto desde discursos
de igualdad y derechos basicos.

b) Se sigue teniendo un concepto muy individualista del problema de la integraciéon: se habla de
casos concretos, de este o aquel alumno, de lo que me pasa a mi en el aula, pero no hay una
vision global, mas amplia, desde una lectura de la situacién social y politica.

c) Se reclaman recursos personales y materiales; asi se convierte la integracién en una cuestiéon
técnica y de especialistas que no llega a cuestionar nunca la estructura -y organizacion escolar;
sus normas, sus roles y cultura establecida. Lo unico que puede modificarse minimamente es la
metodologia, la ubicacidon de los alumnos y ciertos contenidos de aprendizaje. Los docentes no
reclaman formacién. Al profesorado le falta una mayor reflexion critica sobre los valores que
estan transfiriendo y cdmo estan haciéndolo dentro de su practica diaria.

d) Las conclusiones no apuntan a hacer culpable al profesorado del fracaso de la entegracion.
Hemos de entender sus actitudes en el contexto sociopolitico en el que ejercen su trabajo.
Ciertamente es importante comprender que se encuentran en un conflicto entre la ideologia
igualitaria de la escuela para todos y la necesidad de separar a los que puedan ser problematicos.
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relacionadas con el éxito en la puesta en practica de la integracion, las
caracteristicas de los estudiantes, la disponibilidad de recursos, los  ESTUDIOS
servicios de apoyo, la formacidn, el apoyo administrativo y el tiempo iﬁgf:;f:})g];;

para colaborar y comunicarse con el resto de profesores, profesionales  repacocia

especialistas y comunidad escolar. INTERCULTURAL:

En conclusidn, para evitar actitudes de rechazo a los inmigrantes es igﬁﬁﬁ?&;s

importante plantear un modelo de formacién inicial y permanente que
incorpore una concepcién mas inclusiva en el modo de entender la
educacion y la sociedad (Bettencourt, 1999). Se debe entender la inclusién
como un derecho ciudadano a la educacién de calidad y para ello hay que
descartar el enfoque técnico, individualista y especializado que sigue
perpetuando el modelo del déficit y de la diferencia como problema social (Sales, Moliner y Sanchis,
2001). Quiza no estaria de mds que el profesorado tuviera un conocimiento basico de otras culturas.
Numerosos andlisis efectuados en el ambito europeo sobre esta propuesta sugieren que ese
conocimiento sobre otras culturas y sus valores preferentes hara mas consciente al profesorado de los
valores que sostiene su propia cultura, proponiendo un espacio de reflexién y comparacién en el
intento de buscar aquello que nos une y que, en definitiva, aunque nos haga algo diferentes, no nos
hace deficientes. La formacién de educadores de poblacién inmigrante, probablemente en un futuro
la gran mayoria, pasa por un proceso de reflexién y concienciacion activa de las propias actitudes y
valores con relacién a aquella poblacién.

2.2. Formacion en contenidos actitudinales y valorales

Otro de los ntcleos que han de ser trabajados es el correspondiente a la formacién de actitudes de
reconocimiento y valoracién de la identidad del otro y valoracidn positiva de la diversidad cultural.
Y esto ha de ser dirigido a todos los alumnos y alumnas, no sélo al inmigrante. Por ello, es importante
que el profesorado disponga de instrumentos adecuados que le faciliten la organizacién de sus
actividades de aprendizaje, de manera que, a la vez que transmiten conocimientos provoquen modos
de interacciéon y de comunicacidn entre sus “diversos” alumnos y alumnas que tengan como
consecuencia un acercamiento emotivo, basado en el didlogo comprensivo, la escucha respetuosa y la
libre expresién de puntos de vista diferentes, pero a su vez enriquecedores en la forma de
comunicarse. Lo prioritario es saber y poder comunicarse con los alumnos, pero también ensefiar a
éstos a hacerlo con sus compafieros/as. En la base de la mayor parte de los conflictos subyacen claros
problemas de comunicacién e interaccién. Nadie afirma que sea facil comunicarse con otros cuando
los marcos de referencia que orientan nuestra concepcidn de la vida buena son diferentes, pero es
responsabilidad de la educacién buscar lo comtn en la diferencia como primer paso para entendernos
y avanzar sin necesidad de que nadie tenga que renunciar completamente a sus origenes, sean
mayoritarios 0 minoritarios, siempre que se respeten los derechos humanos.

La ensehanza-aprendizaje de actitudes y valores interculturales tienen un fuerte impacto social,
pues permite desarrollar predisposiciones a actuar de forma respetuosa ante una sociedad en constante
y vertiginoso cambio cultural, donde los conocimientos y las conductas concretas quedan
ripidamente caducos. La multiculturalidad nos exige el reto educativo de encontrar los valores
minimos, consensuados, que permitan el didlogo y la igualdad entre seres humanos y el cambio de
actitudes que favorezca el respeto a la diferencia y la diversidad cultural y promueva la convivencia
pacifica entre los diferentes (Sales y Garcia Lopez, 1997).
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como la educacién moral y civica, la educacién para el desarrollo, los
EsTUDIOS  derechos humanos o la educacidn para la paz. Todos ellos, denominados
RAFAELA GARCIA LOPEZ o o T cversales por el lenguaje de la reforma, tienen en comun un
enfoque interdisciplinar y globalizador para tratar temas y contenidos que
son controvertidos y abiertos, porque tratan de dar respuestas educativas a
situaciones sociales complejas y cambiantes, ante las que se deben explicitar
los valores y actitudes que ayuden a tomar decisiones personales y
colectivas. Y esto no puede hacerse desde una asignatura o en un espacio
acotado del horario y calendario escolar. Debe implicar a todos los
colectivos posibles, las dreas de conocimiento, los niveles educativos, los
materiales didacticos y, en definitiva, impregnar toda la cultura escolar.

Por todo lo anterior, considero que los programas de formacién de- actitudes interculturales
suponen una respuesta pedagdgica practica a uno de los objetivos fundamentales de la educacién en
general y de la educacidn intercultural en particular, que orienta a los docentes en el desarrollo de la
transversalidad, a través de la ensefianza de actitudes y valores desde un enfoque innovador dentro
del modelo Intercultural, que abre caminos y genera predisposiciones favorables para desarrollar
proyectos y experiencias educativas cada vez mas comprometidas y complejas (Investigacidon-accion,
proyectos de accidn social, etc.), en consonancia con el marco legislativo actual y sin perder su
potencial transformador de la escuela y de la sociedad.

Para promover actividades educativas orientadas al desarrollo del sentido de la justicia que permita
la convivencia pacifica entre las personas y el respeto a la diferencia y a la dignidad de todo ser humano,
propongo trabajar un conjunto de nucleos que, en ninglin caso estin separados unos de otros, pero
que buscando una mayor claridad expositiva me he permitido analizarlos por separado. Considero que
entrenando al alumnado, a través de estrategias de ensefianza-aprendizaje en estos nticleos, se conse-
guird dotarle de mejores recursos para tomar decisiones justas y actuar de acuerdo a ellas.

Los nucleos que se proponen incluyen las dimensiones actitudinales de la educacién intercultural.
Me remito a un trabajo ya realizado (Garcia Lépez y Sales Ciges, 1997) en el que elaboramos un
Cuestionario-Escala de actitudes interculturales, en el que agrupamos los diferentes items en tormo a
cinco nucleos, lo cual nos permitié detectar el riesgo de actitudes intolerantes hacia personas de otras
culturas y trabajar educativamente aquellos aspectos que mas riesgo presentaban. Describo, a
continuacion, cada uno de los nucleos y los valores con los que se relacionan, que son los minimos
que cualquier programa de educacién intercultural debe contemplar.

2.2.a. Amistad con personas de otras culturas
Este nucleo agrupa aquellas creencias, actitudes y normas subjetivas que se refieren a las relaciones
amistosas y de cierta intimidad con personas de otras culturas. Pretendo analizar la disponibilidad de
los nifios a tener amigos diferentes. El valor prioritario a trabajar es la empatia. '
Desarrollar la empatia consiste en estimular la conciencia de la perspectiva del otro, prestindole
ayuda y un cuidado responsable. Los sentimientos y emociones morales (afecto moral) son basicos en
el desarrollo de la sensitividad o capacidad del sujeto para percibir y reconocer conflictos y problemas
con los demas.
La empatia permite al individuo desarrollar su yo e ir, poco a poco, conociendo su contexto vital.
Ponerse en lugar del otro, sentir con el otro, no es sélo un ejercicio intelectual, sino también un
movimiento de la voluntad que implica afecto. Durante mucho tiempo se entendié la empatia como

~
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Figura 5.
ESTUDIOS
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_Formacién en contenidos actitudinales y valorales PROFESORADO EN
: PEDAGOGIA
INTERCULTURAL!:
CONTENIDOS

Amistad con ACTITUDINALES

otras culturas v

Convivencia Autoconocimiento
multicultural v > Convivencia

Convivencia escolar

y aprendizaje de o

otras culturas

Y
900peraci6n » | Cooperaciény
intercultural responsabilidad
Y
Respeto a la

diferencia |
cultural

un constructo cognitivo, carente de afectividad; como toma de perspectiva, adopciéon de rol,
sensibilidad social y percepcién de las personas. Sin embargo, en la actualidad se destaca el
sentimiento como el componente esencial de la empatia. Su significado se vincula al fenémeno de la
comunicacién humana y mas concretamente a las relaciones interpersonales. Hoy, por lo tanto, se
entiende como “compartir afecto” y “sentir con el otro”. Pero, como afirma Ortega Ruiz (1997), este
sentimiento no es neutro, estd cargado de valoracidn, de modo que la empatia implica la toma de
conciencia del sufrimiento ajeno como algo injusto, la asuncién de nuestra propia responsabilidad
frente al otro (empatia como afecto moral) y el compromiso de restaurar su dignidad (deseo de actuar
en favor de).

Para buscar sinceramente la norma justa que respete los intereses de todos los que intervienen es
necesario desarrollar en los alumnos/as una pasidn racional por la justicia. Si ademas las acciones que
pueden derivarse de tal norma repercuten sobre personas reales y concretas, haciéndoles mas felices o
desgraciadas, no podemos desatender el respeto, el cuidado y el compromiso personal con ellas; no se
puede ignorar, desde la educacidn, la necesidad de trabajar la dimensién evaluativo-afectiva, ya que de
lo contrario no atenderiamos a los auténticos intereses de los otros, sino que reduciriamos el didlogo
moral al anlisis racional de situaciones, en las que las personas son tratadas como objetos y no como
sujetos vitalmente afectados por las consecuencias que se deriven (Garcia Lépez y Llopis, 1998).

Lo que hay que conseguir es que cada uno de los participantes en el didlogo moral del aula atienda
a los resultados de su opcién moral en cuanto repercute y afecta al otro. Los pronunciamientos morales
no sélo tienen que estar basados en la légica de 155 argumentaciones moralés sino qﬁ% tienen que tener

Q N .
ERIC 96

Aruitoxt provided by Eic:



2003 N°4 ESE 58 presente los supuestos de los que los otros parten, su situacion real concreta

Q

ERIC

Aruitoxt provided by Eic:

y las consecuencias que puedan afectarles. Las opciones morales de los otros
ESTUDIOS  tienen que ser exhaustivamente imaginadas y evaluadas para encontrar las
RAFAELA GARCIA LOPEZ ), 1 es tltimas del por qué las sostienen. Se pretende ensalzar la sensibilidad
hacia los argumentos, sentimientos y necesidades de los otros, compartiendo,
o al menos imaginando lo mas vivamente posible, sus experiencias vitales
desde donde surgen tales argumentos, sentimientos y necesidades.
Para favorecer la comprensién empatica se pueden emplear los siguientes
procedimientos pedagdgicos:

B Entrenar en la comprensién del desarrollo emocional y social en los
alumnos para promover la sensibilidad hacia los sentimientos y
necesidades de los otros, compartiendo sus experiencias.

Utilizar la experiencia vital para la comprension del otro, no atendiendo exclusivamente a una
comprension “intelectual” del otro. Para ponerse realmente en la piel del otro hay que dar un
paso mds: comprometerse con él, prestindole ayuda y un cuidado responsable en las situaciones
conflictivas morales de la vida real.

B Potenciar la toma de perspectiva del otro (role-taking) en la conducta de uno mismo y
favoreciendo el razonamiento moral prosocial. El profesorado ha de invitar a los participantes en
el didlogo moral a atender a las posibilidades y argumentos de los demés con el propdsito de
desarrollar un pensamiento significativo interpersonal, imagindndose uno mismo en la piel del
otro para buscar significados morales compartidos. Ello requiere reconstruir la perspectiva del
otro paso a paso, y desde esa reconstruccién revisar la propia perspectiva que se defiende. De esta
manera las demandas egoistas y altruistas probablemente encuentren un equilibrio y la norma
moral que se alcance salvaguarde mejor los intereses generalizables.

B La promocién de los valores democréticos en las aulas de los centros educativos debe partir
siempre de la disponibilidad de mostrar los pensamientos y sentimientos propios asi como de
una respetuosa aceptaciéon de las valoraciones, pensamientos y sentimientos de los demds. Para
que estos dos procesos tengan lugar es necesario que los alumnos sean capaces de conocer y
reconstruir la “perspectiva” del “otro” o de los “otros”, es decir, deben ser capaces de comprender
y admitir que personas diferentes pueden mantener opiniones diferentes ante una misma
cuestién y que, en principio, todas las opciones son respetables.

2.2.b. Convivencia multicultural
Este nucleo recoge las predisposiciones positivas hacia la convivencia en el mismo barrio con personas
de otras culturas y a tener relaciones sociales con ellas, aceptando las distintas costumbres y formas
de vida y valordndolas como una forma de enriquecimiento y aprendizaje cultural mutuo.
Considero que en este nucleo se deberia trabajar el valor del autoconocimiento y el valor de la
convivencia. Respecto al primero es imprescindible que las personas tengan claras su identidad
cultural y valoral para estar en mejores condiciones de comprender formas distintas de entender la
vida, pero no incompatibles para asegurarnos una convivencia sana entre todos los que compartimos
un mismo espacio, en este caso el lugar de residencia. Los objetivos a alcanzar en relacién con el valor
autoconocimiento serian: que los alumnos conozcan sus propias preferencias valorales, que aprendan
a resolver sus propios conflictos personales. Por otra parte, comprender en qué consiste la convivencia
y qué podemos hacer para mejorarla seria el otro objetivo a trabajar.
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convivencia intercultural la actividad educativa debe dirigirse hacia la
autocomprension de los propios valores, queremos significar que resulta ~ ESTUDIOS

prioritario que los alumnos/as sean capaces de reconocer los valores que Eig’:&g&?&
sustentan para que, de este modo, sean conscientes de aquello que  pepacocia

consideran valioso, de la jerarquia de valores que, implicita o  INTERCULTURAL:
explicitamente, guia sus vidas, de su propia identidad personal y cultural y iggi?g;i;s

del grado de coherencia entre su juicio y accién moral. Las concepciones

que el alumnado tiene de si mismo, de los demas y del mundo cercano que

le rodea adquieren el caricter de un sistema de creencias que van

ayudandole a tener un sentido de identidad. Para ello la clarificacién y

comprension de su propia escala de valores, asi como la configuracién de

creencias y actitudes son elementos esenciales para el reconocimiento de su propia individualidad
frente a la de los demas.

Dentro del amplio conjunto de procedimientos pedagdgicos para la educacién en valores, las
estrategias de clarificacidn en valores, especialmente aquellas que centran el proceso de valoracién en
la eleccién de valores pueden, a nuestro juicio, jugar un importante papel en la consecucién de los
fines que acabamos de mencionar. Ahora bien, considero insuficiente el autoconocimiento y
autocomprensién de los propios valores para desarrollar el sentido de justicia, si ello no va
acompanado de reflexién y critica para analizar los propios conflictos no sélo desde el punto de vista
personal, sino desde la perspectiva de los otros y de las consecuencias de la opcién elegida. Por lo que
nos parece necesario completar el autoconocimiento tanto con la autorreflexién como con el proceso
de toma de decisiones como procedimientos educativos iddneos para reflexionar, autébnoma y
responsablemente, sobre las decisiones de nuestras acciones, sobre nuestras acciones y sobre sus

consecuencias.

2.2.c. Convivencia escolar y aprendizaje de otras culturas .

Este nucleo abarca las creencias que contextualizan la convivencia multicultural en la escuela y se
refieren a la capacidad de compartir el aula con alumnos y profesores de distintas culturas y aprender
a valorar la diversidad cultural escolar como fuente de aprendizaje de otras culturas. Considero que el
valor que mejor fundamenta la comprensién de los diferentes es el dialogo. Asi las actividades
educativas que propongo realizar van encaminadas a desarrollar las habilidades dialégicas, y tienen
como objetivos: a) concienciar al alumnado de que el didlogo es el mejor procedimiento para la
solucién de conflictos; b) entrenarlos en habilidades que favorezcan un serio didlogo, y c) justificar el
didlogo como un principio moral procedimental y como el mejor procedimiento democratico para
regular la interrelacién personal. _

Son numerosos los autores que consideran el didlogo como uno de los mejores; procedimientos
para fundamentar las soluciones a los conflictos de valor o a temas controvertidos porque cumple las
condiciones de aceptabilidad universal, consideracién colectiva de los problemas morales, respeto de
la conciencia personal de los implicados y posibilidad de afrontar con buenas razones los conflictos
normativos.

Nos guste o0 no, como afirma Oser (1996) aprender a ser moral es una empresa dolorosa e imposible
sin la experiencia del desequilibrio. Este desequilibrio procede de la propia convivencia social. Toda
persona vive en relacién y continuamente surgen conflictos que enfrentan a los individuos consigo
mismos y con los demads: se puede entrar en conflicto con los valores e intereses de los demas. Para

Q
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5003 N°a ESE 60  resolver estos conflictos desde la perspectiva de la justicia en aras de

conseguir el bienestar de todos se impone un procedimiento: el didlogo
ESTUDIOS  moral que, respetando la autonomia, la conciencia y la responsabilidad de
RAFAELA GARCIA LOPEZ . sujeto, también respete los intereses y los derechos de los otros; se
impone un procedimiento intersubjetivo que atienda a los valores, intereses
y puntos de vista de todos aquellos que puedan ser afectados por el

problema en cuestidn.

Segun Puig (1993) se entiende por discurso dialégico “aquella forma
comunicativa que ante un problema personal y/o social que comporte un
conflicto de valores consigue comprometer a los implicados en un
intercambio de razones que les acerque a soluciones justas y solidarias”.
Pero, para que se produzca un verdadero didlogo moral se han de cumplir

determinadas condiciones: a) que la opcidén que se defienda estid avalada por razones; b) que se
analicen sus consecuencias para tener presente lo que de esa opcidn se deriva para cada uno de los
afectados; c) que en ella se respeten los derechos de todos por igual; y d) que sea una opcién que
pueda ser aceptada por el grupo como norma general. Dificilmente se pueden lograr relaciones
sociales pacificas si las personas que interaccionan no poseen habilidades dial6gicas y comunicativas.

A dialogar se aprende dialogando y cuando hablamos de educar a las personas para que aprendan
a afrontar los conflictos interculturales de forma pacifica es imprescindible entrenar a las personas en
el didlogo para promover la comunicacién, porque aunque no sea el Gnico, es el mejor procedimiento
que puede evitar la violencia y la agresividad incontrolada, siempre y cuando entendamos el didlogo
no solo como la adquisicidn de habilidades o competencias instrumentales que permitan comunicar
nuestros puntos de vista, sino como valor', que también implica escuchar los puntos de vista ajenos.
Saber escuchar no es lo mismo que escuchar; no se puede lograr sin un esfuerzo, sin estar dispuesto
a que la persona comunicante se sienta acogida y respetada. Por otra parte, saber hablar no es lo
mismo que dialogar; hay que evitar emplear la competencia lingiiistica de modo insultante o
manipulativo respecto a los demds (Escamez, Garcia Lopez y Sales Ciges, 2002). El didlogo, como
actitud de intercambio de opiniones, sentimientos y criterios sdlo serd expresion de libertad humana
cuando se respete al otro y sus diferencias. Como se afirma en el Informe Delors (1996), haciendo
referencia a la necesidad de aprender a convivir, debemos aprender a descubrir progresivamente al otro,
pero sobre todo tenemos interdependencias, dependemos los unos de los otros. Pero para descubrir
al otro, debemos conocernos a nosotros mismos: cuando sepa quién soy yo, sabré plantearme la

* cuestion de la empatia, entenderé que el otro piense diferente de mi y que tiene razones para discrepar.
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Estos argumentos nos llevan a considerar que no basta con ensefiar habilidades segmentadas y
ajenas a una situacién comunicativa; es decir, no basta con ensefiar a expresar ideas, sentimientos,
opiniones... no basta con ensefiar a escuchar ideas, sentimientos, opiniones, etc, de otros, es preciso,
a la vez, incorporar el respeto, la confianza, la empatia y la construccién del bien social, afrontando
los conflictos de forma cooperativa.

! En esta linea nos comenta M. Martinez (1999): "Quiza nos quede como universal el valor del didlogo para regular nuestros
encuentros. Quizd debamos esforzarnos mas en entender el valor del didlogo no sélo desde el punto de vista instrumental para
alcanzar un consenso, sino para poder ponernos en el lugar del otro, comprender las razones de ese otro en sus propios términos
y dialogar como si fuera posible alcanzar el consenso”.
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Nadie pone en duda que el ser humano es esencialmente comunicativo. @y gsg N°4 2003

No puede vivir sin comunicarse, pero es innegable que hoy dia vivimos una

gran crisis de comunicacién interpersonal. Aunque estamos inmersos en la ~ ESTUDIOS

Cultura Digital y la Sociedad de la Informacién esta crisis se manifiesta, iiﬁéﬁ&g%\l

entre otras razones, por la existencia y aumento creciente de la diversidad.  pepacocia

Efectivamente, la diversidad puede y de hecho afecta al éxito de la  INTERCULTURAL:

comunicacién: “Como somos tan diferentes los unos de los otros, tiene ~ SON oN'POS
ACTITUDINALES

sentido el traspaso no s6lo de informaciones sino también de expresiones,

de sentimientos, de nuestras cosmovisiones particulares. Pero no es tan

sencillo entrar en el lenguaje de los otros, comprender los matices (eliminar

prejuicios), entender lo que se quiere decir realmente” (Forcada i Casanovas,

1997). Precisamente este es el principal marco en el que se plantean los

conflictos y no nos queda otro remedio que aprender a convivir juntos. No es sencilla la convivencia,

pero la solucién no es eliminar los elementos distorsionadores, sino que todos tengamos la

oportunidad de aprender a dialogar que, como hemos dicho antes, no consiste sélo en emplear

palabras, gestos o escuchar, sino, sobre todo, apertura. Sin embargo, hay que reconocer que no todos

los conflictos tienen solucién. Ensefiar a dialogar es un camino necesario, pero quiza no suficiente

para resolver los conflictos.

Destaco tres elementos que caracterizan el didlogo: 1) la expresion (verbal y no verbal) respetuosa;
2) la escucha sensible y confiada, y 3) la reflexién critica que promueve el desarrollo auténomo del
propio pensamiento a partir de las contribuciones de los otros (Escamez y cols., 2002).

En efecto, el modo como expresamos nuestros sentimientos, emociones y opiniones en una
situacién de interaccién determina, en gran medida, si nuestra actitud es dialdgica o impositiva; serd
dialégica cuando no sélo sepamos expresar, porque disponemos de las herramientas adecuadas, nuestras
opiniones y afectos sin emplear insultos, descalificaciones, amenazas y exista congruencia entre el
mensaje verbal y los gestos que lo acompafian, sino también cuando estemos decididos a respetar,
manteniendo nuestro propio criterio auténomo, las ideas y creencias del otro; cuando tengamos la
voluntad de no imponer nuestra verdad y cuando reconozcamos la igual dignidad de los otros.

Por otra parte, la escucha no consiste sélo en atender sin mas a lo que el otro expresa, sino a
implicarse con el otro, siendo capaces de situarnos en el punto de vista del otro, de captar sus’
intereses, sus ideas, sus sentimientos y, en definitiva, su situacién personal®. A esto se le [lama empatia,
la cual nos abre a ver y comprender, escuchando y sintiendo a otro, nuevas perspectivas de un mismo
problema. Como afirma Puig (1999): “La incapacidad para apreciar el dolor ajeno y para tematizar
moralmente un hecho es, ante todo, una limitacién emocional, es una falta de simpatia y de
compasiéon”. Deben valorarse —-continta el autor- las actitudes generosas, amables, afectivas y
carifiosas y censurarse las actitudes hostiles, egoistas, despreciables o injuriosas. Saber escuchar no sélo
significa atender a los argumentos del otro sino “acoger a la persona, aunque no participemos de sus
ideas” (Ortega y Minguez, 2001). Pero no sélo hablamos de la escucha sensible, sino también de la
escucha confiada y esto nos remite al valor de la confianza, sin el cual no se fortalece la interaccién
humana, mediada por la comunicacién.

2 \er Selman, R.L. (1980). Para profundizar en la dimension affigrtiva del Role-Taking, véase Roqrjguez (199(13)3.
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como la reflexién critica, entendidas no sélo como habilidades o
ESTUDIOS  competencias “mecanicas” sino asociadas a los valores y actitudes
RAFAELA GARCIA LOPEZ expuestos, pueden ser ensefiadas a partir de procedimientos pedagogicos y,
por lo tanto, también pueden ser aprendidas, de manera que se interioricen
en la persona como un modo habitual de afrontar cualquier acto
comunicativo. Visto desde este planteamiento, quizd se puedan evitar
confrontaciones que no tienen maés sentido que imponer el poder de uno
sobre otro, sin suponer ningin beneficio personal y humano para nadie.
Ahora bien, esto sélo podrd lograrse si se elabora una fundamentada
pedagogia del didlogo dirigida no sélo a los nifios, sino a las familias y
profesores. '
Entre los procedimientos pedagogicos, destacaria los siguientes:

@ El profesorado ha de promover el respeto mutuo entre los interlocutores.

B Para aprender a dialogar es imprescindible la experiencia y la practica, pero también se requiere
tomar conciencia de lo que implica dicha experiencia, por lo que el profesorado, ademas de
ofrecer experiencia variadas de didlogo y esperar a que los participantes espontineamente las
conceptualicen y regulen, deben completar esta actividad, surgida de la propia experiencia de los
alumnos, con ejercicios sistematicos de analisis reflexivo y critico del modo como se ha
desarrollado la experiencia dialdgica. Para ello, deberd trabajar, mds especificamente, los
siguientes aspectos:

—Favorecer la implicacién personal en el intercambio de razones y opiniones.

~Desarrollar la disponibilidad del alumnado (actitudes) a escuchar a los otros hasta
entenderlos. :

—Orientar al alumnado para que se centren en lo que dice el interlocutor y no en los posibles
defectos de expresion. '

—Ayudar al alumnado a controlar sus emociones respecto a los demas.

~Ensefiar al alumnado a admitir la posibilidad de que los demas tengan razén y ellos estén
equivocados, y a expresar con claridad lo que en cada momento acepten de los argumentos de
los demas.

~Demostrar que es preciso eliminar las respuestas agresivas y las polémicas inatiles.

~Generar una actitud positiva de confianza en el didlogo, eliminando prejuicios en la
interpretacién de los argumentos emitidos por otros (Garcia Lépez y Llopis, 1998).

2.2.d. Cooperacién intercultural
También dentro del contexto escolar agrupo en este nucleo las creencias referidas a la interrelacién
entre alumnos de distintas culturas de manera cooperativa en las tareas escolares y en las relaciones
interpersonales. Es interesante también detectar la percepciéon que los alumnos tienen del valor que
el profesor da al trabajo cooperativo en el aula y las creencias sobre su rendimiento académico, pues
la dindmica tradicional en la escuela es fundamentalmente individualista y competitiva, dejando el
trabajo en grupos para tareas menores que no son evaluadas con el mismo peso y rigurosidad. Trabajar
este nucleo implica trabajar el clima de aula y sobre todo, el valor responsabilidad, asi como
desarrollar la capacidad de ayudar a los demas diferentes en sus tareas de aprendizaje.

Las actividades que aqui se proponen pretenden como objetivos: crear una atmosfera positiva (de
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identificaran con las reglas que se establezcan, entre todos, y se hicieran
responsables de su funcionamiento, como comunidad. ESTUDIOS

Aquellos climas sociales de aula en | duce la participacion de ~ FORMACION DEL

quellos ! lla en los que se produce la p p de L orgsorapo BN

todos los miembros, la innovacién y la claridad en las normas de relacién  pepacocia
son los mas adecuados para la educacién moral. Lo que se pretende es crear ~ INTERCULTURAL:

diciones favorables que permitan los alumnos muestren sus oo uPOS
condicior es que pert que los uestren sus oo
preferencias de valor en una situacién conflictiva y puedan a su vez expresar
ante los demas sus pensamientos y sentimientos, argumentando en torno a
ellos.

Para conseguir este clima se ha de tener en cuenta, como minimo, que las
reglas o normas que regulan el funcionamiento del aula han de ser
elaboradas por los alumnos y el profesor. Cualquier protagonista del aula tiene que ser aceptado como
capaz de proponer normas siempre que esté dispuesto a argumentar sobre la conveniencia de las
mismas para la generalidad de los miembros y sean razonables. Una vez que la regla es aceptada, y
merece su asentimiento, pasa a formar parte de la normativa para todos los miembros del aula. De
este modo se impulsa la responsabilidad personal por el funcionamiento de todo el grupo, para lo que
es conveniente, como criterio pedagdgico, explicitar las sanciones a cada tipo de transgresiones. Por
ultimo, es conveniente que el sistema total de reglas sea revisado periddicamente, ya que las
situaciones son cambiantes y se pueden generar nuevos argumentos para proponer nuevas normas o
revisar las anteriores.

Entre los procedimientos pedagdgicos que pueden facilitar las actividades educativas orientadas a
la creacién de un clima moral en el aula, destacamos:

O Facilitar y orientar al alumnado en el proceso de creacién y debate de normas.

Tener siempre presente que las decisiones adoptadas han de ser equitativas: cada miembro ha de
ser tratado de forma semejante en una situacidén analoga.

B Se puede proponer al alumnado que asuma un contrato de comportamiento como miembro del
aula.

2.2.e. Respeto a la diferencia cultural

En este dltimo nucleo actitudinal se agrupan las predisposiciones a reconocer las caracteristicas
comunes entre personas de distintas culturas, ya que la valoracién de la diferencia implica el
conocimiento del otro como persona y la percepcién de las similitudes que como tal se tienen y que
son las que permiten el dialogo y el intercambio intercultural. En este nicleo fundamentalmente se
trabajara el valor respeto activo y la actividad educativa estara orientada a la bisqueda de lo comtn y
al respeto de lo diferente. En una sociedad heterogénea y pluricultural en la que vivimos, hemos de
aprender a convivir con la diversidad. Pero no sélo detectarla, sino también respetarla. Aprender a
respetar la diferencia de gustos, costumbres, modos de entender los problemas, etc., es un objetivo
necesario para acercarnos a un mundo mas justo. El respeto activo es imprescindible para lograr una
convivencia pacifica. El respeto activo consiste en mostrar interés por comprender al otro, no sélo por
reconocerlo. Ademas, supone desarrollar la empatia ayudando a otros a llevar adelante sus planes de
vida. Como afirma Cortina (1996): “En un mundo de desiguales, en que unos son mas fuertes que
otros en determinados aspectos, sin un respeto activo es imposible que todos puedan desarrollar su
proyecto de vida, porque los mas débiles rara vez estardn en condiciones de hacerlo™.
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2003 N°4 ESE 6.4 Si aceptamos que a todo el alumnado hay que prepararlo y formarlo para

que desarrolle actitudes positivas hacia la aceptacidn, la convivencia, la

ESTUDIOS  cooperacion, etc., con personas de diversas culturas, también el profesorado

RAFAELA GARCIA LOPEZ  ha de ser formado no soélo en el conocimiento de los valores subyacentes a

estas dimensiones, sino que hay que capacitarlos para que construyan un

clima de aula favorable; que posean habilidades dialégicas, que sean

capaces de mediar en los conflictos y que practiquen el trabajo en equipos.

Pero cémo entrenarlos en estas competencias sera objeto de otro trabajo.

Desarrollando todas estas capacidades obtendremos un profesorado

preparado para afrontar los nuevos retos y dificultades que supone el

reconocimiento explicito de la pérdida de la homogeneidad. Pero no nos

engafiemos, el problema de la multiculturalidad va mucho mis alld de la

concienciacidn y formacién de buenos profesionales en el 4ambito educativo; el problema es mucho

mas complejo y sélo desde la responsabilidad asumida por nuestros politicos se afrontard sélida-
mente. ®
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Desarrollo local, educacion e
identidad cultural

HAY EN NUESTRA SOCIEDAD UN DEBATE ABIERTO SOBRE LA RELA- —

CION EXISTENTE ENTRE LA IDENTIDAD CULTURAL DE UNA COMUNI-

DAD Y SU PROCESO DE DESARROLLO. SE TRATA DE UNA CUESTION EX-

TREMADAMENTE DELICADA, EN LA QUE INTERVIENEN MULTIPLES FAC- EeOO4

TORES (SOCIALES, ECONOMICOS, PERO ESPECIALMENTE POLITICOS)

QUE HACEN DIFiCILES, EN OCASIONES, LOS ANALISIS OBJETIVOS. Gabriela

AQUf PRETENDEMOS MOSTRAR EL PAPEL QUE JUEGA LA EDUCACION .
Orduna Allegrini

EN LA PUESTA EN VALOR DE ESA IDENTIDAD CULTURAL PARA LOGRAR
UN DESARROLLO LOCAL SOSTENIBLE.

Profesora Asociada del

Departamento de Educacion.
PALABRAS CLAVE: IDENTIDAD CULTURAL, DESARROLLO LOCAL, Universidad de Navarra

EDUCACION SOCIAL, PARTICIPACION SOCIAL. mgorduna@unav.es

IN our SOCIETY, THERE IS AN ON-GOING DEBATE ON HOW TO SEEK A
BALANCE BETWEEN PRESERVING A COMMUNITY'S CULTURAL IDEN-
TITY AND AT THE SAME TIME PROMOTING ITS RIGHTFUL DEVELOP-
MENT. THIS 1S AN EXTREMELY SENSITIVE ISSUE. BESIDES, IT IS DIFFI-
CULT TO ANALYZE OBJECTIVELY BECAUSE VARIOUS FACTORS SUCH AS
SOCIAL, ECONOMIC AND ESPECIALLY POLITICAL FACTORS NEED TO BE
CONSIDERED. IN THIS REGARD, EDUCATION CAN PLAY A CRUCIAL RO-
LE IN PROMOTING THE VALUE OF A CULTURAL IDENTITY THAT IS COM-
PATIBLE WITH FOSTERING SUSTAINABLE LOCAL DEVELOPMENT.

KEYWORDS: CULTURAL IDENTITY, LOCAL DEVELOPMENT, SOCIAL
EDUCATION, SOCIAL PARTICIPATION.

I. EL DESARROLLO LOCAL

Empezaremos por el final. Toda comunidad aspira a vivir mejor; el proceso
que facilita este progreso se denomina desarrollo. Etimoldgicamente,
desarrollar es deshacer lo que estd arrollado; consiste en hacer pasar una cosa
por una serie de estados sucesivos. El nuevo estado al que se accede es
superior, ya que este término indica también, adquirir gradualmente
incremento y vigor. Se puede definir, entonces, desarrollar como la capacidad

N 66




5003 N°4 ESE 68 de superar “una realidad humana actual, llevandola a niveles superiores de

perfeccionamiento y de calidad de vida” (Quintana, 1988). Mientras que
ESTUDIOS  “crecer significa aumentar naturalmente el tamafio por adicién de material
GABRIEL‘:S:Z;I;“: a través de la asimilacion o el acrecentamiento. Desarrollarse significa
expandir o realizar las potencialidades con que se cuenta; acceder
gradualmente a un estado mas pleno, mayor o mejor. En una palabra, el
crecimiento es incremento cuantitativo de la escala fisica, desarrollo, la
mejora cualitativa o despliegue de potencialidades” (Cadenas, 1995, p. 105).
La realidad humana en desarrollo puede ser de naturaleza individual -y
estariamos ante el desarrollo personal- o de naturaleza colectiva —el caso del

desarrollo social que afecta a una comunidad-.

Asumida la tarea responsablementé, “todos los seres humanos tienen,
individual y colectivamente, la responsabilidad del desarrollo” (Articulo 2 de la Declaracion sobre el
Derecho de Desarrollo). En este sentido, durante la reciente Cumbre Mundial sobre el Desarrollo
Sostenible (Naciones Unidas, 2002), los Jefes de Estado y Gobierno integrantes de Naciones Unidas
declaraban que “no debe negarse a ninguna persona ni a ninguna nacién la oportunidad de
beneficiarse del desarrollo”. Considerada desde el principio del respeto al hombre, dicha
responsabilidad es también un derecho al desarrollo de la persona; cuyo fundamento, segun Gros Especial,
es “el derecho de todos los hombres a una vida libre y digna dentro de la comunidad. Todo ser
humano tiene el derecho de vivir, lo que implica el derecho a aspirar a una existencia cada vez mejor”
(Lozano, 1987). Es decir, el fundamento del derecho al desarrollo es trascendental y universal porque
necesariamente se encuentra en todos los lugares donde haya hombres (de cualquier familia, raza,
religion, lengua, clase social, etc.) y ha de reproducirse una y otra vez para que estos hombres
continden en su existencia. Esta potestad, como todos los derechos humanos, se concreta en la
realidad més inmediata del sujeto; en la cotidianeidad y en la plasmacién espacio-temporal de la
comunidad a la que pertenece el individuo. Sélo si la comunidad estd organizada podran participar
los individuos en el proceso de desarrollo, a través de los grupos a los que pertenecen.

En la dltima década se hace referencia, desde Naciones Unidas, a un modelo concreto de
desarrollo, nombrindolo como Desarrollo Humano. En sintesis, el concepto de Desarrollo Humano
encierra cuatro componentes esenciales. En primer lugar, se entiende como un desarrollo productivo:
es preciso hacer posible que las personas aumenten su productividad y participen plenamente en el
proceso de generacién de ingresos y empleo remunerado. Como segundo componente del desarrollo
humano aparece la equidad: es necesario que todas las personas tengan acceso a la igualdad de
oportunidades econémicas, sociales y politicas. Ademis, el desarrollo humano ha de ser sostenible: es
menester asegurar el acceso a las oportunidades no sélo para las generaciones actuales sino también
para las futuras, fomentando actuaciones que permitan la reposicion de todo tipo de capital fisico,
humano o medioambiental gastado. Y, por tltimo, como cuarto componente del desarrollo humano,
aparece la potenciacion: el desarrollo debe ser efectuado por las personas y no sélo para ellas; deben
tener ocasion de participar plenamente en las decisiones y los procesos que conforman sus vidas.

El desarrollo humano, de este modo definido, no se halla presente en ninguno de los modelos que
lo anteceden: de “crecimiento econdémico”, “bienestar social” o de las “necesidades bésicas”; los
incluye, pero los supera (PNUD, 1996).

A su vez, existen diferentes maneras de acometer el desarrollo humano: la que permite una mayor
participacién de la poblacién en la mejora de sus condiciones de vida es el desarrollo local’y comunitario.

Por definicion, el desarrollo local es aquel proceso de elevacion de las condiciones de vida en un
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territorio concreto, asumido y protagonizado por la poblacién. Su 69 ESE N°4 2003

distintivo, frente a otras modalidades de desarrollo que le preceden, le
suceden o con las que convive, esti, no tanto en que la actuacién se  ESTUDIOS

concrete a un territorio delimitado como en la oportunidad que se concede ggf}ﬁ?gf;?s:;m D

a la poblacién local para participar, para implicarse activamente, en su  cyrruraL

propia mejoria vital, aprovechando, de manera sostenible, los recursos que

posee en el espacio que ocupa.

Los movimientos de desarrollo comunitario y local, con esta concepcidn,
tienen una historia reciente. En las tltimas décadas del siglo XX, la revisién
de los modelos de desarrollo imperantes, debido a las graves crisis
econdmicas que se han sucedido -especialmente en EEUU, Europa
Occidental y Japén- han ido prestigiando los procesos de organizacion de
la comunidad como una manera de resolucidn de los conflictos econdmicos y sociales desde su raiz,
desde la base, desde los que padecen el problema y se implican activamente en solucionarlo.
“Comenzd en los tiempos subsiguientes a la Segunda Guerra Mundial, cuando la UNESCO se
planted el tema de una intervencidn basica y efectiva en el Tercer Mundo, para ayudarlo a despegar
del retraso econémico, laboral, sanitario, cultural, social y educacional en que se hallaba” (Quintana, -
1996). Ya, en 1960, Arthur Dunham, describe el desarrollo comunitario como un esfuerzo organizado
para mejorar las condiciones de vida de una comunidad y la capacidad de integracién comunitaria y
de autodireccién. Los cuatro elementos fundamentales en este proceso son: “un programa; el fomento
del esfuerzo propio, la asistencia técnica que puede incluir personal, equipo y suministros; y la
integracion de varias especialidades en ayuda de la comunidad” (Cervera, 1974, p. 636). En donde,
esfuerzo organizado supone la articulacién de medios humanos para la concrecidn de los fines que la
comunidad se ha planteado (Herreros, 1988; Sanchez, 1991).

A partir de 1980, el proceso de planificacidn, gestion, ejecucion y evaluaciédn de lo planificado por
parte de una comunidad para elevar su nivel de vida es denominado desarrollo local. En esencia,
comunitario y local no responden a conceptos diferentes, “ambos enunciados expresan una misma
realidad. Porque el caricter local del desarrollo hace referencia, aqui, no tanto a la circunscripcién del
desarrollo a un espacio local determinado —que se supone- como al hecho de su concepcién y
materializacion por los propios efectivos de la poblacién local interesada —calificados, a estos efectos,
de actores locales de desarrollo-" (Herreros, 1990, p. 16). El movimiento del desarrollo comunitario
o local ha sufrido altibajos en su devenir histérico, coincidiendo sus momentos de auge con grandes
crisis econdmicas o sociales: la depresion después de la II Guerra Mundial, la crisis social de los afios
sesenta, la emancipacidon de las Colonias Africanas y Asidticas, la crisis del petrdleo, la crisis
econdmica de los ochenta y la ultima crisis de principios de los noventa, que incluye la crisis del
denominado Estado de Bienestar, han mostrado, a finales del siglo XX, que esta férmula puede ser
eficaz para la resolucién de algunos problemas de las comunidades locales.

En el desarrollo local, la poblacién se ordena de una manera racional para funcionar lo mas
eficazmente posible, como comunidad. En este sentido, es una estructura social (Francia y cols., 1993,
p- 102) en la que sus miembros, en un intento de mejorar sus condiciones vitales, ponen en practica
un proceso de organizacion, mediante el cual la “comunidad identifica sus necesidades y objetivos,
los ordena y jerarquiza, desarrolla la confianza y el deseo de hacer algo ante ellos, procura los recursos
(internos o externos) para tratarlos, emprende la accion al respecto y desarrolla las actitudes y practicas
de cooperacién y colaboracién dentro de la comunidad” (Moral, 1990).

'La comunidad, considerada como una estrugtura mas sofisticada que %a simple Suma de grupos de
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socialmente inteligente, con capacidad para responder, proponer, realizar,
ESTUDIOS  construir, relacionarse, controlar, adaptar y renovarse® (Cembranos,
GABRIEL?\SEE:&': Montesinos y Bustelo, 1989, p. 15). Para resolver problemas que afectan al
conjunto de la poblacién, es imprescindible un minimo de organizacién
interna, como medio de evitar la dispersién de esfuerzos y garantizar
efectividad en la accidn comunitaria. Esta organizacién se convertird en
instrumento al servicio de las personas que se asocian, de manera que pueda
ser controlada por los que pertenecen a ella (Rio, 1988, p. 164),
estableciendo cauces adecuados para canalizar la participacién social a
través de la asociacién de individuos y grupos (Precedo y Vazquez, 1983,
pp. 22-23).

Analizando las diferentes propuestas de definicién del concepto comunidad, se pueden senalar
algunos rasgos similares a todas. Estos permiten caracterizar una comunidad como el conjunto de
personas que se relacionan, que viven en un territorio delimitado, organizados para alcanzar un bien
comin y que comparten unos recursos, unos valores y unos objetivos basicos que les permiten
sentirse unidos. En cuanto unidad social basica de actuacidn, se concreta en el conjunto de personas
inscritas en un espacio delimitado, un territorio, donde mantienen multiples relaciones entre ellos y
comparten una identidad cultural, unos variados intereses y valores sociales fundamentales. Estas
personas se sienten unidas y se organizan dotindose de servicios y normas para alcanzar el bien
comun. En otras palabras, la comunidad es el grupo humano que vive en un drea geografica especifica
en la que sus componentes articulan una pluralidad de relaciones para el acometimiento de las
funciones de produccién, de gobierno, de educacién, de asistencia y de recreo. En la medida que es
capaz de mantener un grado de autonomia que permite considerarla como segmento social con sus
propias redes de interrelacién y de comunicacidén, se la considera como grupo social, con
particularidades propias. Sobre ese grupo social “es posible incidir y tratarlo tanto ecoldgicamente
(distribucién espacial y ecoldgica de la poblacién) como tipo especial de grupo secundario
(organizacién social y econdmica de sus componentes) en el que a sus elementos constitutivos en
tanto que grupo primario (actividades, interacciones y pensamientos) se incorporan otras
caracteristicas organizacionales (normas, sistema externo o relacién del grupo con el medio ambiente
y sistema externo o percepcién del grupo por cada miembro del mismo)” (Garcia y Gonzilez, 1992,
p. 48).

2. LA EDUCACION Y EL DESARROLLO LOCAL
Se puede afirmar que el desarrollo local es un cambio social innovador que implica directamente a
todos los recursos comunitarios, pero de una forma especial a los recursos humanos, los responsables
de impulsar y materializar el resto de acciones innovadoras. En atencidn a esos recursos humanos, a
la comunidad, el desarrollo lleva consigo siempre una accion educativa encaminada a que las personas
protagonistas de la innovacién estén informadas, capacitadas y motivadas para emprenderla.
Transformacién educativa que supone, entre otras cosas, un aprendizaje de nuevas técnicas y
distintos modos de hacer; idear soluciones novedosas; adquirir nuevos conocimientos y ensayar
comportamientos diferentes a los habituales; establecer relaciones sociales; disenar una estrategia de
actuacién; poner en funcionamiento habilidades sociales, etc.
Como secuencia de acciones comunitarias para la mejora de las condiciones de vida, el desarrollo
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ticarlos y estudiarlos, plantear posibles soluciones, actuar en consecuencia,
evaluar y volver a comenzar el ciclo; todo ello, en un ambiente democratico ~ ESTUDIOS

en el que la comunidad participa desde el consenso. El ejercicio de estas E;iﬁ?g;og?;:;m D
acciones, que se engloban en la planificacion estratégica, €s ya experiencia  curturAL

educativa; que debe ser continuada muy de cerca por un nuevo aprendizaje:

detectar una posible solucidn, generalmente aceptada como buena, para

dicha necesidad. Un problema puede tener muchas soluciones potenciales,

posibilidades que varian segin la probabilidad de aliviarlo, segin los

recursos disponibles para solucionarlo y segtin el coste y facilidad de

implantacidn de la respuesta (Pérez, 1991). La comprobacién de la demanda

y las posibilidades de solucién por si mismo -como individuo, como

integrante de un grupo o como miembro de una comunidad-, constatando ademas que otro sujeto
extracomunitario no lo hard, “suscita el impulso para soluciones nuevas que pueden mejorar
cualitativamente el modo de vida de la poblacién” (Las Heras y Cortajarena, 1985, p. 30). Como
accién de animacién, elegir una solucidn sensata y viable, y decidir materializarla en el seno de un
grupo, aplicindola al problema, es un ejercicio de educacién y de prudencia.

Le siguen nuevas acciones: la materializacién de la respuesta elegida, la organizacién de la
comunidad para permitir a sus miembros participar responsablemente en su materializacién y la
evaluacién de lo realizado tanto para mejorar futuras acciones comunitarias, como para dirigir
posteriores trayectorias de accidn. Todo ello requiere enfrentarse a situaciones desconocidas, aplicar
destrezas, desarrollar habilidades..., en una palabra, aprender. Y cada nueva necesidad impondra un
nuevo proceso de resolucién de problemas, que requerira aprendizajes nuevos, de tal manera que es
posible concebir el desarrollo local como un proceso de aprendizaje social que consiste en darse,
como comunidad, finalidades (valores), en identificar las maneras de traducirlos en proyectos,
teniendo en cuenta la especificidad del contexto histérico, econdémico, social y ecoldgico y en
organizarse para su realizacion (Sachs, 1978).

Por otro lado, el desarrollo local, en tanto que proceso de organizacién comunitaria, requiere que
las personas adquieran aptitudes para el trabajo en grupo y para la convivencia, formando personas
con talante dialogante, respetuoso con los demas, democritico, tolerante, pluralista, con visidén de
progreso, optimistas y solidarios.

También, como cambio educativo, ha de procurar ser instrumento de integracién social,
capacitando a las personas para su implicacidon en la mejora comunitaria, elevando su autoestima;
motivandoles; ensefidindoles a convivir democraticamente, etc.

Asi pues, el desarrollo local, como accién comunitaria, demanda la participacion responsable y
activa de la poblacién, apoyandose, en consecuencia, en la educacién como medio para capacitar a
esa poblacion (Cervera, 1974, p. 637). S

Y més aun, como cambio educativo, requiere un aprendizaje para la adaptacidn al nuevo estado
generado. Educar para el futuro es educar para la adaptacién al cambio. El hombre debe estar
preparado para desarrollar su vida y sus posibilidades en un momento histérico totalmente cambiante
y dindmico porque necesita evolucionar, asumiendo su pasado y proyectindose hacia un futuro
incierto pero real. Es preciso, entonces, ofrecer a los miembros de la sociedad una educacién centrada
tanto en el sujeto que aprende, adaptada a su situacidn, a sus necesidades y a sus aspiraciones, como
a las de su comunidad (Escotet, 1986).

A la educacién para el desarrollo local que facil{it)a la promocién individual y social de los
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2003 N°4 ESE 72 ~ Miembros de la comunidad cabe incluirla en los dominios de la educacién

social. Implica un cambio de valores, de actitudes, de conductas o de
ESTUDIOS  mentalidad, en la persona que interactia con otros individuos o con otros
GABRIEL';SEZ;E grupos, permitiendo el desarrollo individual de cada uno de los miembros
comunitarios (Malassis, 1975) hacia su realizacién mas plena como persona.
Este proceso perfectivo se alza como #ntereducacion, en la que se combinan
un proceso educativo de autoeducacion y otro de heteroeducacion. Consiste en
la relacién intima que se da entre la accién inmanente del educando —en el
caso del desarrollo local, las personas que integran grupos que participan en
la vida comunitaria- que se compromete a educarse a si mismo y la accién
transeunte del educador, la ayuda que éste presta a cada individuo, sea
quien sea el educador (generalmente, el Agente de Desarrollo; pero también
otros sujetos, los grupos o, incluso, la comunidad).

La intereducacién consiste en aprender a usar rectamente la libertad que, en la medida en que °
fundamenta las relaciones democréticas, es condicién imprescindible del desarrollo local. Es un
aprendizaje, el del ejercicio de la libertad, fundamental para el funcionamiento vital del individuo
como persona, pero también para el funcionamiento democritico de los grupos y la comunidad en
los que éste se integra. Actuar, participar, co-operar, co-decidir... s6lo puede hacerse cuando se usa
rectamente la libertad. Y eso se aprende “como se aprenden las demas cosas de la vida, con la ayuda
de los demads, siempre que sea necesaria. No sélo en la nifiez y en la adolescencia, sino también en
plena madurez, cuando las responsabilidades de todo orden hacen tremendamente ardua la toma de
decisiones acertadas; es decir, cuando hay que usar de la libertad en las encrucijadas mas dificiles de
la vida, y con acierto” (Gonzélez-Simancas, 1992, pp. 36-37).

Desde una perspectiva humanista, con la educacién para el desarrollo local se deberia promocionar
a todo el hombre y a todos los hombres que forman esa comunidad. Un proceso esencialmente
dinamico de comunicacion entre dos o més seres que pretende el perfeccionamiento del individuo
como persona y busca la insercién activa y consciente del ser personal en la mejora del mundo social
(Ferrandez y Sarramona, 1976, pp. 21-22). Y en tanto que promocidn, “debe contribuir, en primer lugar,
a que cada persona sea mejor valorada por lo que es y lo que hace. En segundo lugar, debe favorecer
el éxito de las iniciativas, la viabilidad de las empresas. Y, finalmente, debe acudir a refrendar a la
comunidad y al conjunto de grupos, profesionales y sociales, que la integran” (Herreros, 1990, p. 19).

En este sentido, se puede afirmar que la educacién es un medio, un instrumento para alcanzar el
desarrollo local, empleado por el grupo social para:

afirmar la personalidad de los individuos, enriqueciéndoles con la capacidad de afrontar las
contingencias de la vida y crear oportunidades de superacién,

establecer las mejores relaciones reciprocas entre sus miembros,

velar por la conservacién de los valores del patrimonio cultural,

A promover y afianzar en los individuos la adquisiciéon de intereses que procuren un mayor
bienestar individual y colectivo,

B y orientar las multiples actividades de la vida social hacia metas que aseguren una existencia mas
préspera y feliz (Ware, 1979, p. 90).
La comunidad, empefiada en su proceso educativo, es a la vez, autora y beneficiaria de la
planificacién y de la posterior puesta en marcha de la actuacién; encargandose el educador -aqui, por
lo comn, el Agente de Desarrollo- de estimular la participacién social y favorecer la articulacién del

G K O
Q .
71



E

tejido asociativo, potenciando los valores de cooperacién y solidaridad. El 73 ESE N°4 2003

educador promueve procesos organizativos que conduzcan a la iniciativa y
la creatividad colectiva, que potencien la capacidad ciudadana de actuar  EsTUDIOS

’ . . DESARROLLO LOCAL,
auténomamente en respuesta a sus necesidades e intereses. EDUCAGION E [DENTIDAD

En general, educar para el desarrollo, incluyendo en éste la modalidad  currurar
concreta de desarrollo local, no es solamente hacer del hombre un
individuo mejor, es también situarlo en el contexto de una conciencia
colectiva que le conduce a un encuentro extraterritorial y extracultural,
tomando a la humanidad como punto de convergencia del proceso de
perfeccionamiento individual (Escotet, 1986), abriendo a cada sujeto
miembro de la comunidad “nuevas vias y nuevas posibilidades” (Roy, 1992,

p- 10) de crecimiento personal. En el desarrollo de una comunidad, igual

que en el desarrollo de un ser vivo, todas las potencialidades del organismo se activan de tal manera
que se ven afectadas por profundas modificaciones a lo largo del proceso y sus estructuras evolucionan
hacia formas o estadios superiores. En este sentido, el desarrollo local es la via de perfeccién que el
ser humano despliega en su comunidad, con, por y para su comunidad.

El desarrollo, entendido como la elevacién del nivel de vida de la poblacién local, depende de la
mejora individual de cada uno de los miembros y de cada uno de los grupos que componen la
comunidad, a través de la educacién. Segtn sea la educacién asi serdn los procesos de desarrollo. Si
la educacién tiene un talante economicista, formaré agentes de produccién y el proceso de desarrollo
estara sesgado hacia lo econémico. Mientras que si el talante de la educacién es humanista, procurara
dar a las personas una preparacién integral y éstas buscardn para su comunidad un progreso global;
“los procesos educativos se encuentran intimamente vinculados a los procesos sociales. Asumir -este
enunciado supone concebir la educacién en un sentido abierto, global y permanente; como una
accion no soélo de desarrollo y promocién personal, sino también de transformacién social y cultural
de un determinado contexto humano” (Nogueiras, 1996, p. 11). En la medida en que la educacién
incide directamente sobre la persona que se desarrolla es cambio provocado, condicionado e
intencional. La persona que participa en el desarrollo de su comunidad es la persona que se educa;
mas aun, aquel proceso requiere siempre este segundo. Desarrollo y educacién, en cuanto que
procesos de cambio, se revelan intimamente relacionados.

Louis Malassis (1975, p. 100), en su obra Ruralidad, Educacién y Desarrollo, establece claramente la
relacién entre ambos procesos: ‘

0 “La educacidn es condicidn necesaria del desarrollo. Constituye la base fundamental del sistema
de creacién-difusién que impulsa el proceso técnico, elemento fundamental del crecimiento y la
productividad.

O La educacién es una condicidn necesaria, pero no suficiente del desarrollo, el cual implica la
‘creacidn o extension de las instituciones motivadoras y un instrumento de transformacién social:
contribuye al crecimiento en razén de la invencién y su difusién y si dispone de autonomia
suficiente, es también instrumento de desarrollo por el analisis critico”

Se puede, también, anadir la idea de que la educacién es condicién necesaria del desarrollo en la
medida en que, como proceso de comunicacién humana, establece los cauces adecuados para que los
propios individuos, aprendan a integrarse en los grupos comunitarios, sean capaces de participar en
la organizacién social de mejoras locales y estén capacitados para emprender acciones que faciliten el
aprovechamiento 6ptimo y sostenible del resto de los recursos locales.
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desarrollo local, ya que aquélla aparece como la acciéon de per-

ESTUDIOS  feccionamiento de los recursos mas importantes del desarrollo comunitario:

GABRIE Lil‘zg;ﬁ los recursos humanos, las personas (Ander-Egg, 1987, p. 215; Charetenay,

1992, p. 170). Como muestran las palabras con las que Calvin (1992, p. 162)

explica que la educacién es la apuesta “por el desarrollo mediante la

potenciacién de los hombres y las mujeres en nuestros pueblos, mediante

la incentivacién de todas sus potencialidades como personas, es apostar

sobre seguro, aunque esta apuesta sea larga, necesita constancia y tener un

planteamiento claro y medido, tanto a corto, medio y largo plazo” La

existencia de la educacién “permite el desarrollo; en tanto que su ausencia,

lo inhibe. Un desarrollo integrado y autosostenido se basa en la formula-

cién y cualificacién de sus recursos humanos” (Mayoral, 1992, p. 206). Resulta el instrumento

imprescindible para expandir la innovacién, el cambio novedoso que el desarrollo local introduce

como respuesta a la demanda social. Condiciona el desarrollo local de una forma necesaria pero no

suficiente. Preparando a cada sujeto para comunicarse y participar con otros sujetos en grupos,

organizandose solidariamente y capacitando a los miembros de cada grupo para que éste interactie
con los grupos restantes de la comunidad, se avanza en el desarrollo local.

Se apuesta, en definitiva, por las personas, porque como afirma Pierre de Charetenay en £l desarrollo
del hombre y de los pueblos (1992, p. 170): “el futuro depende de las capacidades locales para gestionar la
técnica, encontrar los circuitos econémicos que correspondan a la cultura y organizar los intercambios
tanto en el interior de la comunidad como en el exterior. Todas las ayudas son utiles, pero lo esencial
se basa en la responsabilidad local, y es preciso dejar que se ejerza libremente”. Esas capacidades, el
ejercicio de la libertad, la responsabilidad y el compromiso a las que se refiere el autor, sin duda, son
protagonizadas por personas, y su despliegue sélo puede hacerse a través de la educacién.

Pero la educacion no basta para que cuajen los procesos de desarrollo. Resulta necesaria porque el
desarrollo es evolucidn de personas; aunque se manifiesta insuficiente porque, ademas de promocion
de recursos humanos, el desarrollo local debe potenciar todos los demads recursos (naturales, artisticos,
financieros, sociales, sanitarios, culturales, etc.) que dan forma al marco de vida local. Lo cual requiere
acciones diferentes a las educativas. Asi lo confirma Gonzalo Vizquez cuando explica que “la
educacién no formal carece de la potencia suficiente para resolver problemas de desarrollo social o
comunitario, o para constituirse en un enfoque de politica alternativa a otras politicas tales como la
agricola, de transporte, de migracion, laboral, etc. (aunque también es cierto que tiene un caracter
complementario de estas y otras politicas). El caricter necesario pero insuficiente de la educacién no
formal para resolver problemas de formacién puede advertirse en diversos campos [...]. En cualquiera
de estos campos podriamos comprobar que la resolucién de los problemas exige el concurso de
soluciones educativas y formativas que tienen lugar principalmente fuera de la escuela, pero en
ninguno de los casos la educacién es autosuficiente para resolver un problema de subdesarrollo, de
discriminacion, de deterioro medioambiental... La planificacién de acciones de educacién no formal
exige, en consecuencia, actuar segun un enfoque sectorial por el que la educacién entra a formar parte
de las acciones integradas para la resolucién de problemas sociales” (Sarramona, Vizquez y Colom,
1998, p. 15).

Por tanto, sin promocién de personas no hay desarrollo, pero limitindose a la promoci6n de las
personas, tampoco. La educacién ha de formar parte de un entramado de acciones que, juntas,
propicien que la comunidad avance en la mejora de sus condiciones de vida, al encargarse de atender,
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tarios. Es decir, “si disponemos de capitales pero no de personas para
administrarlos, el dinero se disipard. Si contamos con personas dindmicas  ESTUDIOS
.. . . . . , DESARROLLO LOCAL,

que hayan adquirido los conocimientos necesarios, suscitaran los recursos EDUCACION E IDENTIDAD
que ellos precisan. Es evidente que no se llega automaticamente a esta  currurar
situacion. Los proyectos orientados hacia la formacién deben ser articulados
con proyectos que proporcionan oportunidades a las personas formadas”
(Rezsohazy, 1988, p. 148).

La educaciéon para un desarrollo local global, democratico, complejo,
sosienido y sostenible, planificado segin la demanda comunitaria, se
concibe, por tanto, como una modalidad de educacién social cuya finalidad
es hacer crecer como persona a cada uno de los individuos que integra la
comunidad para convertirlo en un elemento activo, capaz de participar organizadamente con otros

en lo que consideran un bien comun.

3. LA EDUCACION PARA EL DESARROLLO LOCAL Y LA IDENTIDAD CULTURAL

Toda experiencia de desarrollo comunitario, asi como las acciones educativas que lleva parejas, se
despliegan en un territorio, en un momento delimitado y con una duracién determinada. En lugar de
una accién aislada que pretende solucionar un problema concreto, se trata de una cadena de
actuaciones que aspiran a elevar la calidad de vida de la comunidad y que forman un proceso
continuo de experiencias entrelazadas extendidas sin interrupcion en el tiempo.

Cualquier experiencia tiene lugar en un intervalo temporal con tres momentos: uno que ya paso,
al que se puede acceder por el recuerdo o la memoria; el tiempo en que la comunidad existe, el
presente, en el que actualmente se encuentra, influido por el pasado y gestador del futuro; y un
tiempo por venir, en el que se concibe la comunidad como utopia y cuyo devenir se planifica
estratégicamente con el afdn de mejorar las condiciones ‘de vida locales.

En este sentido, la comunidad tiene una dimensién histdrica que se concreta en la cultura local,
mezcla de tradicién y creacién que singulariza cada grupo: en parte se hereda, en parte se construye
y en parte se proyecta. Todo aquello que, durante ese devenir histérico, el ser humano va creando,
disefiando, produciendo... se manifiesta como cultura. Por eso cabe afirmar que el complejo
fenémeno social de la cultura tiene una dimensién histdrica, temporal, que perpetia la comunidad
en el tiempo (Quintana, 1980, p. 82). Cultura es una palabra latina relacionada con el término griego
paideia, traducido cominmente como educacion, crianza, formacion. Una persona “con cultura” es
aquella que se ha cultivado y mediante este cultivo ha llegado a adquirir determinados conocimientos
o modales; en este sentido también se aplica a los pueblos y naciones. En nuestro contexto, la cultura
es el conjunto de conductas, hechos sociales y acciones humanas, habitos y actividades, pensamientos,
creencias, valores y significados, saberes, manifestaciones, objetos y experiencias, que vive cada
persona individualmente y la comunidad entera, al entrar los individuos en relacién con su medio a
través del trabajo, al relacionarse con la naturaleza, con la materia, por medio de la técnica y las artes,
al contactar con otros seres humanos genéricos, provocando roles.sociales, costumbres y ética,
incluyendo las relaciones entre el hombre y la mujer (sexualidad y amor), entre el hombre y su ser
(toma de conciencia) y entre el hombre y Dios (Ander-Egg, 1981, pp. 12 y ss; Quintana y cols., 1986,
p. 20; Armengol, 1987, pp. 43-44; Viché, 1989, p. 27; Cembranos y cols. p. 13; Hernindez, 1990, p.
137). En un sentido antropoldgico, este concepto de cultura, es complejo porque incluye diferentes
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2003 N°4 ESE 76 esferas culturales: la cultura intrasomatica (o subjetiva, la forma en que el

sujeto o la comunidad hace propia su cultura; es decir, lo que cada uno de
ESTUDIOS  nosotros reconstruimos como primera modulacion de la idea de cultura), la
GABRIELAAL(EEEEIE cultura social (o intersomatica, formada por el conjunto de instituciones,
costumbres, ceremonias, etc., que constituyen las pautas de comportamien-
to entre los individuos en cuanto miembros de un grupo social) y la cultura
material (o extrasomatica, referida a los motivos que definen una cultura:
desde los cultivos hortelanos hasta las esculturas que decoran un edificio).
Froure y Sinchez (1990, p. 41) definen la cultura, desde la perspectiva del
desarrollo local, como creativa, comunitaria, pluralista, comprometida y
solidaria. Marzo y Figueras (1990, p. 48) afiaden que es multiforme y
dindmica.

El hombre, unido a otros hombres, intenta mejorar sus condiciones de vida, generando respuestas
a sus necesidades y deseos (Ander-Egg, 1981, p. 16), dando soluciones originales y creativas a los
problemas que su medio le plantea (Viché, 1989, p. 27). Eso es lo que se denomina creacidn cultural.
La creacion cultural, como tal, asume y conoce la cultura del pasado pero se disefia para el futuro en
contacto con una realidad mudable. Va buscando respuestas comprometidas y adaptadas a los
problemas que la poblacién tiene planteadas (Froure y Sanchez, 1990, p. 41). Algunas respuestas
culturales adoptadas aqui y ahora por la comunidad para solucionar sus necesidades pueden ser
validas o requerir adaptaciones en el futuro. A través de acciones informativas, formativas y de
animacioén, la cultura va adaptindose y readaptindose constantemente, (0 al menos asi deberia ser
para que los procesos de desarrollo fuesen efectivos); esta es la razon de que la identidad cultural no
sea algo estancado, permanente, rigido, sino algo que se mueve, que evoluciona. En definitiva, en el
proceso de desarrollo de una comunidad, la cultura influye, pero no determina; si fuera asi,
dificilmente esa comunidad tendria ocasién de evolucionar positivamente.

Actuando sobre los siete elementos primarios que toda cultura tiende a institucionalizar (factores
politicos, econémicos, religiosos, tecnoldgicos, sociales, culturales y fisicos) se acelera o demora el
proceso de cambio social de la comunidad (Sancho, 1976, p. 104). Atender a cada uno de estos facto-
res y al conjunto de ellos es dar un sentido a la vida en comiin, proporcionar una motivacion para la
accién conjunta: procurar el bienestar social de la comunidad. Y pretenderlo como bien comin, es
hacer cultura. En este sentido, cabe afirmar que las opciones comunitarias para mejorar las condicio-
nes de vida de un territorio, en la medida en que son asumidas y emprendidas por la propia poblacién,
son también parte de esa cultura comunitaria. De este modo, “resulta claro que la cultura no sélo esta
vinculada a la manera de vivir sino que es un elemento que impregna la totalidad de la vida cotidiana”
(Ander-Egg, 1981, p. 16). Se concibe como cultura consciente, la decisién de cdmo se quiere ser, qué
formas se quieren tener, qué valores se quieren desarrollar; una cultura que mira hacia el futuro, aun
cuando se apoye y tenga en cuenta la cultura del pasado (Cembranos y cols., 1989, p. 13).

En cierta medida, pues, se puede decir que la cultura local es lo que da sentido al desarrollo
comunitario. La clave de ese sentido, ese rumbo, esa orientacidn comunitaria se encuentra en la
comunidad, cifrado en su cultura propia, contenida en lo que se denomina identidad cultural
(UNESCO, 1990, p. 249): forma de ser solidaria y comprometida, que rehuye la masificacién y la
cosificacién, profundizando en lo diferente y singular de cada comunidad para lograr la unidad
amplia a partir de la convergencia de diferencias individuales (Hernandez, 1990, p. 137).

Supeditar el desarrollo de una comunidad exclusivamente a la potenciacién de su identidad
cultural entrafia multiples riesgos. La concepcién de la multiplicidad de culturas o identidades
' @
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contenidos de las culturas equiparadas, ateniéndose sélo a la forma supuesta
de la identidad cultural. El “relativismo cultural” se opone al postulado de  EsTuDIOS
.. e . . . . DESARROLLO LOCAL,
una cultura unica, hegemonica, universal. El relativismo cultural constituye EDUCACION E IDENTIDAD
una absolutizacién de las culturas, distributivamente consideradas: las  curruraL
esferas culturales se declararin inconmensurables segiin sus identidades
propias (aunque puedan aceptarse interacciones y “préstamos”, si van
seguidos de asimilacién interna); también se declarardn incomparables, por
ser igualmente valiosas, aunque todas sean desiguales en sus contenidos. El
hecho diferencial sera interpretado como prueba de una identidad sustancial
profunda, incluso en los casos en los cuales ese hecho diferencial sea tan
neutro, culturalmente hablando, como pueda serlo, entre los vascos, la
mayor frecuencia del RH negativo.

Se podria afirmar, pues, que la identidad local surge como resultado del proceso de desarrollo, de tal
manera que al evolucionar cada comunidad va generando costumbres, leyes, productos, tradiciones...
que forman su cultura y, a su vez, la cultura hace posible el desarrollo; es decir, “la accién cultural es
el elemento bésico del desarrollo comunitario, por cuanto supone una toma de conciencia. critica de
la realidad y la posibilidad de mayores interrelaciones personales y grupales” (Barrena, 1980, p. 91).
En definitiva, la identidad cultural es el conjunto de rasgos y elementos que distingue, que singulariza
a cada comunidad. Pero también es el conjunto de rasgos y elementos por los que la comunidad es
juzgada, valorada, apreciada, definida o rechazada desde fuera. En concreto, la identidad cultural
podria definirse como la solidaridad “mediante la comunidad de las costumbres, de los habitos y del
modo de pensar” (Tomasetta, 1972, p. 155). Por un lado, estos individuos “se identifican con ella.
Ademas, las personas del exterior les reconocen como pertenecientes a esta comunidad” (Rezsohazy,
1988, p. 50).

Identidad cultural no debe confundirse con sentimiento de comunidad: una cosa son los rasgos,
comportamientos y actitudes, costumbres y acciones y otra muy diferente, cdmo la sienten sus
individuos. El sentimiento de comunidad es un afecto que mantiene unidas a las personas.

Cada comunidad “ha asimilado una serie de experiencias que ha traducido después en lo que hoy
llamariamos convicciones globales, universo simbolico, conjunto de ideas, mitos, tradiciones,
creencias que no sélo se aceptan en el inconsciente colectivo, sino que alcanzan a ser el marco o el
horizonte donde se interpreta cualquier acontecimiento, sea personal o comunitario. Es decir, cada
comunidad dispone de unos modelos particulares de leer la vida, de juzgar los hechos, de formular
los principios” (Barrena, 1980, p. 83). El desarrollo local se basa en este sentimiento que, facilitando
la unién de la comunidad, mueve a una accién peculiar y tinica de ese grupo social.

En primer lugar, porque los miembros de la comunidad se identifican afectivamente como grupo,
“otorgan un valor positivo a ser de una localidad atractiva, interesante, acogedora, segura y con una
continuidad histérica” (Fundacién Europea para la Mejora de las Condiciones de Vida y Trabajo,
1992, p. 192). Y en segundo término, porque toman conciencia de esa identidad local, generandose
procesos de integracion territorial y social (Razeto, 1990, p. 108). Estar identificados por la misma
cultura es un elemento de cohesién. Expresado de otro modo: “es importante que, a través del
desarrollo, las personas encuentren en su medio local una base de seguridad y confianza, un motivo
de orgullo a nivel individual y colectivo” (Hardt, 1991, p. 47). En el tratamiento de la consolidacién
del sentimiento de comunidad, la educacion juega un papel destacado. En ocasiones se trata de crear
ese sentir. Cuando no existe esta identidad o cohesidn interna es inl§r¢scindible crearla (Precedo y
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deben, como punto de partida, recuperar su experiencia colectiva, su

ESTUDIOS  historia comiin; re-conocer sus opiniones y percepciones sobre la propia

GABREL::EEE:S\:: realidad, sobre esa circunstancia o problema que les implica (Riva, 1993, p.

151). En definitiva, la educacién ayuda a buscar una identidad comin, unos

lazos capaces de integrar a toda la poblaciéon en un proyecto conjunto

(Hardt, 1991, p. 47). La busqueda o reconstruccién de la identidad local

constituye la razén evidente de grupos y de individuos motivados por un

deseo de situarse, de enraizarse en una sociedad sin rumbo o que se percibe

como tal. “Construir una identidad social y colectiva como elemento

central de desarrollo local y contenido de una redefinicién positiva y

territorializada de las formas de regulacién econémica” (Mayoral, 1992, p.

95), es configurar tanto en la comunidad como en las personas que la componen un sentimiento de

pertenencia y de autovaloracién que permite situarlos y situarse en unas coordenadas espacio-
temporales precisas e historicamente condicionadas (Quintana y cols., 1986, p. 109).

En otras ocasiones, es tarea de la educaciéon armonizar sentimientos de intra e interculturalidad. El
desarrollo local, como despliegue de la identidad cultural local, sélo tiene sentido en la medida en
que favorece la diversidad. No sélo como ejercicio de relacién interna en la comunidad, sino también
como férmula de comunicacién entre dicha comunidad y otras entidades vecinas. “Es la diversidad,
no la uniformidad, el polo de un sistema mundial dindmico y es también el reto més grande que la
humanidad tendrd que superar en el futuro. Cuando las diversidades se conviertan en focos de
crecimiento, la educacién tendra un papel central que jugar” (Roy, 1992, p. 9). Para lo cual debe
prevalecer un clima de respeto intercultural que fomente valores sociales éticamente buenos, comunes
a todas las culturas como la solidaridad, la tolerancia, el respeto, o la dignidad.

Una comunidad aspira a conseguir su bien comdn al materializar, en convivencia solidaria, su
proyecto de desarrollo local. Ese bien comtn se identifica, en cierta medida, con la cultura propia,
con el espiritu que define dicha comunidad. Desde esta postura, se puede decir que los resultados o
concreciones del desarrollo local son productos intraculturales. La intraculturalidad personaliza cada
experiencia de desarrollo local al tratar de recuperar, resaltar y destacar la identidad cultural de cada
comunidad; entre otras vias, a través de acciones educativas que fomentan lo que cada localidad, cada
comarca tiene de tipico, de autdctono, de personal, de unico (Barrena, 1980). Expresado en otros
términos: aprender y ensefiar apuntan, principalmente, a generar el autoconocimiento junto con el
conocimiento de la propia cultura (y como dice Freire, la realidad). Cuando una persona aprende a
comprender, apreciar y afirmar su pertenencia a la cultura, estd aprendiendo acerca de si misma como
sujeto de decisidn'y sujeto activo de un proceso historico que comparte con otros seres cercanos con
los que convive (Freire y Macedo, 1989). La educacidén permitird valorar la identidad cultural propia
en su justa medida y apreciar la identidad de otras comunidades con el respeto y consideraciéon que
se merecen. Asi, el desarrollo intracultural se dota de un nuevo cardcter intercultural para evitar caer en
la intolerancia y el aislamiento que supone exaltar la cultura propia sin valorar lo ajeno
convenientemente. La interculturalidad, como proceso dindmico, pretende concienciar positivamente
al ciudadano, para aceptar la diversidad cultural y la interdependencia que ello supone como algo
propio (Mateos, 1992, p. 75). Interculturalidad implica, por tanto, potenciar la interrelacién entre
culturas en orden a garantizar un espacio cultural comun, sin renuncia de su identidad original. Lo
cual supone un fortalecimiento de la comunicacidn entre culturas y grupos cuya continuidad, a su
vez, c(l)eberé asegurarse a través de la accién educativa intercultural. Todo lo que, en la accién
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arrancarle del malhumor, del aislamiento, de la soledad, de la violencia, del
miedo, de la imposicidn... como la defensa sensata de su identidad cultural,  ESTUDIOS
es positivo. Sin embargo, y en esto debe estar alerta el Agente de Desarrollo EDSfJIZ};I;(i(LS;OEL?SQ;;I oAD
que promueve una accion educativa, la exaltacién de lo propio puede ser un  currurar
riesgo social, la hostilidad hacia los demas, el deseo de destruccion... se ligan
intimamente a la frustracidn, al fracaso, a los diversos sentimientos de
inferioridad (Faure y cols., 1972). Y en prevencidn de esta amenaza vuelve a
surgir, como factor equilibrador, la educacién. La lealtad a la comunidad se
consigue protegiendo y reforzando los valores permanentes que en ella se
viven (Isaacs, 1976, p. 281) y que se transmiten por via educativa.
Esta accién educativa, que debe ser a la par intra e intercultural, debe

promocionar:

B E| interés por las formas y expresiones culturales: historia, arte, fotografia, pintura, poesia,
narrativa, musica, danza, folklore, etc.

B La capacidad de aprendizaje estimulada también por el medio ambiente y los elementos
culturales y que permitird a cada individuo asimilar, responder y proponer mis y mejor.

B La capacidad de comunicacién mediante simbolos que le posibilita la creacién, transmisién y
recepcion de la cultura.

® La capacidad de transmitir sistemas de conducta: costumbres, pautas, normas.

B La capacidad de descubrir, comparar, apreciar y compartir otras culturas.

Asimismo, la cultura en el desarrollo local asume las dos funciones propias de la educacién: es
conservadora y se adapta al cambio social (Ottaway, 1973, p. 9; Quintana, 1980, pp. 144-147). Dos
funciones contradictorias de la educacién pero necesarias, que hacen posible que la educacién para el
desarrollo local pueda plantearse como objetivos: perpetuar la cultura a través de las generaciones
(solidaridad intergeneracional), suscitar cambios culturales en-la sociedad (progreso) y capacitar a los
individuos para la creacién de la cultura (innovacién), como sefiala Quintana (1980, p. 83). A los que
cabe afiadir lo que Malassis (1975) denomina “difusién” para establecer los cauces para extender los
logros culturales del cambio social asumido, y lo que nosotros podriamos llamar “interrelacién” para
entablar contactos e intercambios enriquecedores con otras culturas.

Un desarrollo capaz de integrar estas dimensiones hara posible una continuidad entre la historia
comunitaria anterior y la actual, de tal manera que la comunidad cambiard su estado no por ruptura
sino por evolucién. Ademds ser capaz de enfrentarse a sus problemas e intentar superarlos, estard en
disposicién de progresar, aunque los conflictos persistan o aparezcan otros nuevos. Por fin, una
comunidad, generadora de un desarrollo como el descrito, necesitard una cultura de innovacién que

O promueva hombres creadores, no imitadores o copiadores; hombres capaces de actuai por si mismos,
que procuraran hacerlo con prudencia, sensatez y coherencia, porque valoran los recursos que poseen,
pero ni los subestiman ni los sobrevaloran. Requiere un ambiente de tolerancia, confianza y
democracia en el que todos los miembros de la comunidad puedan expresar sus opiniones,
sugerencias e ideas; donde el debate pueda dar lugar al consenso y el consenso a la accién que procure
el Bien Comuin. La tnica via que existe para la transmision y despliegue de la identidad cultural local
para generar acciones de solidaridad intergeneracional, progreso, innovacion, difusion e interrelacién,
es la educacién. Para conseguir todo esto se necesita informacidn, capacitacién, animacién y
asesoramiento, todas ellas acciones educativas que, a $U vez, concretan sus contenidos, haciendo
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convierten en contenido de las acciones educativas para el desarrollo local.
ESTUDIOS  Pero centrarse sélo en el territorio y la cultura, sin pensar en las personas,
GABRIELA ORDUNA, .
aiisemy; 1O es desarrollo, como tampoco cabe progreso aislando a esas personas de
otras comunidades.

Retomando nuestro discurso inicial, un pleno desarrollo local ha de ser,
desde la postura aceptada por los estados miembros de Naciones Unidas,
Humano; es decir productivo, equitativo, sostenible y potenciador de la
comunidad a la que se refiere. En atencidén a esta tltima caracteristica
podemos concluir que, para lograr la potenciacidn, aparece la educacion
como unico medio y fin capaz de centrarse en la cultura para implicar a las
personas en el proceso de elevacién de sus condiciones de vida. Sélo la
educacién permitira identificar, sentir y aprovechar la cultura local para cohesionar la comunidad,
para proporcionar a sus individuos elementos para enraizarse, para encontrar su personalidad como
comunidad y para establecer las conexiones y relaciones con otras comunidades que le permitan

progresar pacificamente. B '
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La educacion entre la
multiculturalidad y
la interculturalidad

LA INMIGRACION HA SUSCITADO LA NECESIDAD DE ADOPTAR NUEVAS e

MEDIDAS EDUCATIVAS. SE DISTINGUEN DOS ENFOQUES EDUCATIVOS:
EDUCACION MULTICULTURAL Y EDUCACION INTERCULTURAL, QUE
RESPONDEN A SU VEZ A DIVERSAS TEORfAS SOBRE: LA NATURALEZA EfOO4
HUMANA, LA CULTURA, EL INDIVIDUO, LA SOCIABILIDAD Y LA IDEN-

TIDAD. PARA LLEVAR A CABO UNA BUENA PRACTICA EDUCATIVA SE RE- Aurora Bernal
QUIERE PREVIAMENTE COMPRENDER EL PAPEL DE LA CULTURA EN EL

DESARROLLO DE LAS PERSONAS, Y POR TANTO DE SU EDUCACION. Profesora Adjunta de
. Antropologia de la
PALABRAS CLAVE: CULTURA, IDENTIDAD, EDUCACION MULTICULTURAL, Educacion.

Universidad de Navarra

EDUCACION INTERCULTURAL. abernal@unav.es

IMMIGRATION PRODUCED THE NEED TO ADOPT NEW EDUCATIONAL
APROACHES. WE CAN DISTINGISH MULTICULTURAL EDUCATION AND
INTERCULTURAL EDUCATION WHICH RESPOND TO DIFFERENT THEO-
RIES ABOUT NOTIONS SUCH AS HUMAN NATURE; THE INDIVIDUAL, SO-
CIABILITY AND IDENTITY. SOCIAL ANTHROPOLOGY, SOCIOLOGY AND
PSYCHOLOGY HAVE PROVIDED KNOWLEDGE ABOUT WAYS TO IMPROVE
'EDUCATION IN A MULTICULTURAL SOCIETY. A GOOD EDUCATIONAL
PRACTICE IS BASED ON THE CORRECT UNDERSTANDING OF THE ROLE
OF CULTURE IN THE DEVELOPMENT OF PEOPLE AND THEREFORE OF
THEIR EDUCATION.

KEYWORDS: CULTURE, IDENTITY, MULTICULTURAL EDUCATION,
INTERCULTURAL EDUCATION.

1. NUEVO ENTORNO SOCIAL Y EDUCATIVO

Los actores de la educacidn tanto en su vertiente tedrica como practica se

encuentran enzarzados en un contexto social y politico, en el que se trata

de atender de un modo equitativo y no sélo justo, a todas las personas en

sus necesidades educativas. Hace décadas, se planted aplicar el principio de
integracién para los que por diversas circunstancias presentaban

necesidades educativas especiales, ya que hasta aquel momento no se les
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necesidades especiales, se afiade recientemente las que son provocadas por
ESTUDIOS  |a situacidn de inmigrante. En los primeros pasos de abordaje del problema
AURORA BERNAL  parece que la dificultad primera y principal es el cémo hacer para que estas
personas, que se han trasladado hasta otros paises para disfrutar de mejores
condiciones de vida, puedan adaptarse a nuestro modo de vivir. Desde la
légica de la adaptacién comienzan a implantarse una serie de medidas:
transmitirles la lengua y los conocimientos técnicos para desenvolverse
'~dinero, medios de transporte, vivienda, salud-. La atencion a la diversidad
cultural desde la educacién -en el caso de inmigrantes— se rige por los
principios de integracién y normalizacién (Laguna, 2001, p. 1)".

En la escuela, la dindmica de atencién a las personas procedentes de
otros lugares empieza concretando: qué saben y qué no saben, y como solventar, si es el caso, las
carencias detectadas. Sin embargo, el siguiente paso consiste en afrontar otras dificultades
contempladas en la experiencia ajena de las naciones que llevan muchos afios acogiendo inmigrantes.
Incluso ese bagaje vivencial lo podemos recoger de familiares y conocidos que hasta hace
relativamente poco marcharon al extranjero para trabajar’. De la cuestién urgente de cémo hacer con
tantas personas que en poco tiempo han venido a vivir con nosotros, se pasa a plantear la cuestion
importante de qué hacer. Y aunque tinicamente nos limitemos en estas paginas al terreno de la
educacidn, los temas politicos, econdmicos y juridicos no se pueden olvidar porque se insertan como
lapas en nuestro ambito de reflexién. Se alzan a la palestra los discursos de antiguos problemas que
van mas alld de la educacién, aunque la apuntalan en una dimensién clave que es la de la finalidad. -
En definitiva, el cémo integrar a los inmigrantes depende desde un planteamiento sensato del para
qué integrarlos.

Ante la panoramica de dificultades por diferencia cultural afloran otra serie de fendmenos presentes
antes de la llegada cuantiosa, no desbordante, de inmigrantes®: fracturas en la cohesién social,
individualismo, abstencién en la participacién social, fallos en la solidaridad, relativismo en la
aplicacion de los principios de los derechos humanos. También se observan, movimientos contrarios
a esas corrientes sociales: asociaciones que promueven acciones solidarias, firmeza en la defensa de las
consecuencias de la aplicacion real de los derechos humanos por parte de individuos y grupos, y actos
de generosidad de muchas personas. :

La problematica por la diferencia cultural se transforma en un potente foco que ilumina otra serie
de cuestiones “transculturales”. Si en una ciudad, la autoridad correspondiente decide que en el sorteo
de viviendas de proteccidn oficial concursen personas inmigrantes, los fordneos protestan contra tal
medida, no tanto por racismo sino porque hay poca vivienda para mucha necesidad. Las
reclamaciones contra alguien se han dado siempre en todos los sorteos anteriores. El ejemplo es pobre
pero ilustra nuestra sociologia. Se puede alegar otro ejemplo mas escolar. Hay padres que llevan a sus

' Se suelen adoptar tres medidas: ensefianza del espanol como segunda lengua; la acogida y la integracion socioeducativa, y la
respuesta en determinados casos al retraso académico.

2 En 1999 habia méas emigrantes espaioles que inmigrantes en Espana (Aja, en Aja y Carbonell, 2000, p. 20).

3En 1999 se calculaba un 2 % de inmigrantes. Pueden parecer cifras mas elevadas porque se concentran en algunas zonas (Aja,
en Aja y Carbonell, 2000, p. 21):

o )
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de que baje el nivel académico; si la memoria no nos traiciona un problema

similar se produjo cuando en las aulas se admitia a alumnos con  ESTUDIOS

discapacidades LA EDUCACION ENTRE LA
P ' MULTICULTURALIDAD Y LA

Los educadores abordan el hecho de qué y cémo educar a personas de  inrErcULTURALIDAD
diversas culturas y a veces de distintas razas en nuestro marco cultural. La
Antropologia, la Sociologia, la Psicologia, nutren con publicaciones el tema
dando una apariencia de novedad (Sales y Garcia, 1997, pp. 21-31). Sin
embargo, los titulos en sus variantes de educacién multicultural o
intercultural introducen en un debate antiguo: equilibrio entre individuo y
sociedad; naturaleza y cultura, bien particular y bien comun, libertad
personal y libertad de un grupo. La década de los sesenta del siglo anterior
inaugura viejos debates con nuevos rétulos: multicultural y el posterior intercultural, asi como sus
derivados, multiculturalidad, interculturalidad, multiculturalismo, interculturalismo.

El enjambre de términos no distrae de una nocién protagonista: la cultura. Los estudios sobre la
cultura repercuten directamente sobre el modo de plantear la educacion. Estas investigaciones, a su
vez, influyen en algunas directrices politicas, aunque también se ha producido un trifico de
influencias en sentido contrario, por unos intereses politicos se ha estudiado la cultura en una
direccién concreta establecida de antemano (Kuper, 2001, pp. 264-276). El torbellino es patente y
mientras el profesor, formado en unos principios que cree educativos, se aplica con tesén para
favorecer a unos alumnos determinados, esas pautas emanan de una politica, ciencia y administracién
mas interesadas en otros asuntos prioritarios ajenos a la formacién.

2. LA cuLtura
Se ha extendido un titulo universitario de experto en gestién cultural. La gestién es la accién y el
efecto de administrar, es decir, de poner unos medios para lograr un negocio. Administrar supone
gobernar o ejercer la autoridad sobre un territorio o sobre unas personas. Luego los expertos en gestion
cultural son los que transmiten y difunden la cultura, los productos culturales entre las personas. El
marketing de la cultura se basa en técnicas y los gestores han de ser habiles en la transmision y venta
del producto. Hasta aqui no se plantean mas dificultades que las de la compra y venta, oferta y
demanda. Pero la anterior descripciéon puede herir los ojos de muchos gestores culturales que son
amantes de la cultura. Saben que la transmisién de la cultura modela a las personas —expresién que
va a requerir matizaciones— y conocen su fuerza socializadora y formativa. De ahi que no haya una
correspondencia adecuada entre gestiéon y cultura. La cultura le queda grande a la gestién por su
sentido humanizador. Si en la practica los gestores no advierten ese sentido, la cultura que se
administra se torna trivial. Por este motivo, los gobiernos no pueden limitarse a enfocar la atencién a
las personas inmigrantes de diversas culturas mediante la adopcién de medidas para-a transmisién de
conocimientos utiles. La cultura no se reduce a conocimientos y destrezas que permiten subsistir.
En la biblioteca que utilizamos en la Universidad de Navarra hay 12.147 publicaciones que versan
sobre la cultura. La definicién més antigua de cultura nos dice que es el cultivo de la naturaleza
humana. Cada individuo, por su modo de ser, es capaz de realizar unas acciones y segun éstas se va
haciendo, se cultiva. Eso que hace le pone en relacién con los demas y a su vez, eso que hace es
posible por lo que los demas han puesto en comin con él. La cultura es en personas que se van
cultivando y es el conjunto de cultivos que las personas dejan en herencia, reconocibles en objetos.
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costumbres y habitos manifestativos en toda accién humana. La cultura es
esTubios  adquisiciones del individuo humano heredadas e interiorizadas, asimiladas,
AURORA BERNAL archivadas, transformadas, a las que se accede por conocimiento con una
mayor o menor influencia en lo que se es y se hace. De ahi que se haya
hablado de cultura objetiva o subjetiva, viva o muerta.

No hay un acuerdo sobre el valor de la cultura en el ser humano, sobre
su “lugar” en su ser. En el analisis sobre la cultura se entrecruzan varios
problemas. Considerando al individuo humano, la cultura puede ser
categorizada como natural o como artificial. El adjetivo natural atribuido a
cultura designa: cualidad emanada de una naturaleza bioldgica compleja,
como es la humana, o como cualidad adquirida posible por una naturaleza

que no es sélo un ser vivo mas. Con el término artificial puede significarse a la cultura como algo
ajeno a la naturaleza que puede establecerse al margen o como algo ajeno que sigue lo natural. Pero,
ademas, la cultura se investiga como algo que tienen o comparten varios individuos humanos. Persiste
al margen de un individuo y es sustentada en una comunidad social. Desde esta perspectiva, el estudio
de la cultura supone la polémica entre el peso de lo social en el hacerse de un individuo y el peso de
su propia individualidad, dado que la aculturacién es en sociedad, y la socializacién es adquiriendo
la cultura en un grupo’.

La cultura se presenta como un objeto arduo de estudiar, no sélo porque esta en estrecha relacién
con otras realidades asimismo oscuras en la discusién cientifica como son: naturaleza, sociedad,
individuo, sino porque se ha abordado segun ciencias diversas que asumen previamente una posicion,
que de alguna forma determina por adelantado lo que se va a concluir en los estudios. Y para acabar
con el relato de los obsticulos en el aprendizaje de este fenémeno humano, sélo recordar el problema
metodoldgico de estas ciencias que han emprendido el examen de la cultura y que se han preocupado

~mas por el método que por el objeto’.

El “lugar” de la cultura en la persona humana continda debatiéndose. Y saberlo facilita plantearse
con cautela los principios que proyecten educativamente la convivencia entre personas de diversas
culturas. Preferimos esta formula educativa a la de gestion.

2.1. Cultura y naturaleza A

Reduciendo los detalles de un largo recorrido histérico del pensamiento se pueden destacar dos
grandes lineas en la consideracién de las relaciones entre cultura y naturaleza. Una de ellas, expuesta
con diferentes registros cientificos, considera que la cultura es algo que se afiade a la naturaleza, que
a su vez es considerada como la dimensién biolédgica del individuo humano. Otra tendencia asume
como tesis central la continuidad entre naturaleza y cultura. La secuencia se comprende de dos
formas. Por un lado, se mantiene que la naturaleza es biologia y la cultura es el producto de unas
funciones biolédgicas altamente especializadas en el caso del ser humano. Mas que de continuidad,

4 A este proceso se le denomina desde la Psicologia social, endoculturalizacién. Aculturaciéon es un término empleado por la
Antropologia social. .
5 Buen ejemplo de este problema es la siguiente compilacién de trabajos (Spindler, 2000).
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una funcién compleja que emana de una especie biolégica superior. Algunas
teorias evolucionistas contribuyen a fundamentar esta afirmaciéon. Desde  ESTUDIOS

otros postulados, se considera que la naturaleza no se reduce a los ;:f;? gs::;mfg :]I;E YL: u
mecanismos bioldgicos, sino que su indole racional denota espiritualidad.  inrercuLTURALIDAD
Desde esta comprensién, la cultura es una adquisicion de la naturaleza que

no le es extrana, sino todo lo contrario, tiende a ella.

Sila cultura es un afiadido yuxtapuesto a la naturaleza también lo son la
razén, la libertad y lo social. El ser humano tiene una dimensién natural que
como el resto del cosmos se rige por unas leyes regulares que indican el
movimiento determinado de la naturaleza. Lo natural en el ser humano se
aborda Unicamente desde la Biologia, segiin algunos autores, o también,
sumandolo, desde la Psicologia, segin el parecer de otros. El individuo humano con su otra
dimension, la racional, puede descubrir esas leyes que se sistematizan en las ciencias. La cultura es el
producto de la razén que da un significado a la naturaleza. Ya se habra averiguado en el transcurso de
las lineas anteriores que esta posicién es cartesiana y tiene su momento de extensién con el
pensamiento ilustrado.

A partir de esta afirmacion, la razén y su producto -y quien dice razén dice libertad- siguen dos
vias. La razén descubre el significado de la naturaleza, y sigue su rumbo para hacer vivir al género
humano en mejores condiciones 0 comienza a sospechar, por muchas aventuras acaecidas en el
territorio de la gnoseologia, de la epistemologia y de la técnica, que no sélo se sigue a la naturaleza
sino que se puede introducir un orden distinto. El extremo de este segundo itinerario es que nos
inventamos leyes que transformen lo natural: construimos el significado de la naturaleza. El proceso
libera y la conciencia crece a medida que es posible por la técnica, hacer lo que queramos en el medio
natural incluido el biolégico y el propio cuerpo humano.

Esta posicién engarza en sus origenes con los que mantienen una continuidad entre naturaleza y
cultura como identificacién. Estos, como los anteriores, coinciden en una comun nocién de
naturaleza como una realidad accesible, reconocible y definida mediante un conjunto de fenémenos
perceptibles por los sentidos, aunque no se utilice el término naturaleza. La diferencia con la postura
precedente es que no consideran que haya algo distinto a la dimensién bioldgica en el ser humano.
Los hombres son individuos de una especie bioldgica y se rigen por instintos que se actualizan gracias
a un sistema complejo de aprendizaje, cualitativamente similar al de otras especies animales. La
Sociobiologia se encargé de sistematizar conocimientos en este sentido. La Etnologia se los rebatié y
le presentd pruebas de cémo los hombres asumen conductas diversas, no explicables por la ley del
instinto, sino mas bien por la forma “cultural” de solucionar la indigencia humana.

La cultura es algo que el individuo humano hace, construye. Si esa razén individual se admira de
la naturaleza, la cultura ideal es la natural -biolégica- que hay que conservar. Si esa razén individual
se admira de si misma, de su idea, de su construccién ideal, puede dirigirse hacia otros derroteros. La
naturaleza es mas bien estitica, aunque se mueve siguiendo leyes determinadas, mientras que la
cultura es dinamica. Esta forma de entender las relaciones entre naturaleza y cultura conduce a pensar
que es la cultura la responsable de conformar al individuo como humano, y, quien dice la cultura,
dice la sociedad que la transmite.

La naturaleza humana es un concepto universal perseguido e indagado desde la modernidad a
partir de lo comiin que se descubre entre los hechos de seres humanos de diferentes culturas. Segtin
la gnoseologia moderna, lo natural es una constante que se encuentra por debajo de las diferencias
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comiin porque no se encuentra, la conclusién es que no existe. Si la
ESTUDIOS  naturaleza es la especie, se busca eso comtin superando las diferencias
AURORA BERNAL 1 rticulares recopilando los rasgos generales (Arregui, en Arregui y Choza,

1993, pp. 446-447; Altarejos, 2002, p. 70).

La otra manera de entender una prolongacién entre naturaleza y cultura
supone entre ambas un compromiso metafisico y por tanto casi una
correspondencia esencial. Se concibe asi desde un sentido teleologico de la
naturaleza, sistematizado en la doctrina aristotélica y completado a lo largo
de la historia. La naturaleza es esencia y es algo universal; lo universal no es
lo comun sino lo que se puede predicar de muchos individuos, que como
tales, presentan lo universal con diferencias. Lo natural no es solo lo dado

u original, sino lo que regula desde si sus operaciones dando lugar a las diferencias. Aristoteles explica
que pertenece a la naturaleza alcanzar un fin y no otro, mediante su actividad propia, y en este
sentido, de conformidad a su fin, lo adquirido también es natural. La naturaleza es algo dindmico
(Metafisica, V, 1, p. 1031).

El ser humano es animal racional que tiene logos y es politico o social. La naturaleza humana
tiende a un fin, el individuo humano tiende a un fin en sociedad. Lo que adquiere con su actividad
propia, alcanzando ese fin, es también natural, aunque el resultado suele ser muy diverso de lo que se
muestra como origen natural. La comparacién con lo que sucede con otras especies animales situa al
ser humano mas alld de la naturaleza, como trascendiéndola. El ser humano por naturaleza muestra
unas tendencias que satisface por eleccién del fin y de los medios (Spaemann, 1991, pp. 49-50). Las
adquisiciones culturales son adquisiciones en cierto modo naturales, esto es, al modo de ser humano
le corresponde crecer, desarrollarse culturalmente porque biolégicamente no tiene solucionada su
subsistencia. Ademds, desde la biologia se observa que el ser humano apunta no sélo a subsistir sino
a satisfacer su vida de bienes superiores a los materiales, con palabras aristotélicas, aspira a la vida
buena. Si un ser humano no se culturiza se parece mas a un animal aunque no deja de ser un ser
humano. El ser humano actiia y se hace con cualidades, habitos: morales, intelectuales y técnicos que
son cultura y le resultan imprescindibles.

No hay oposicién entre naturaleza y cultura, sino que la primera conduce —no determina- a la
segunda con la actividad racional y libre, lo que explica la raiz de la diversidad cultural e incluso nos
da un fundamento sélido para respetarla. Como la naturaleza humana apunta a la cultura por el fin,
la cultura puede remitirse a la naturaleza, de manera que podria descubrirse que algunos desarrollos
culturales se conforman a ese fin de diversos modos —esto explica el pluralismo cultural-. Puede darse
el caso de la no-ordenacién de la cultura a la naturaleza —por lo que no se debe confundir pluralismo
con relativismo—. La cultura como una segunda naturaleza muestra mejor con la diversidad qué es la
naturaleza humana. Ninguna cultura es una encarnacién del fin de la naturaleza humana, ningin
individuo encarna todas las posibilidades en plenitud de una cultura, ninguna cultura es estatica.
Cuando en un pueblo se desarrolla una faceta humana en detrimento de otras y contra la naturaleza
humana, suele seguirse su aniquilacién.

La naturaleza es esencial, la cultura es accidental. Pero la naturaleza de cada individuo humano en
su desarrollo cuenta con un accidente imprescindible que es la cultura, hasta tal punto, que es dificil
la subsistencia sin ella. La cultura es algo adjetivo (Altarejos, Rodriguez y Fontrodona, 2003, p. 156)
pero un adjetivo imprescindible. La cultura es muchos adjetivos, muchos accidentes, muchas
adquisiciones, muchas cualidades. No todo desarrollo y adquisicion cultural tienen el mismo calado
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desarrollo humano aprender una lengua -adquisicién cultural- supone el

medio para desarrollar dimensiones esenciales de los individuos, y esto es ~ ESTUDIOS

mas relevante que aprender esta lengua concreta, | | también es cultural, ~ -* EPUCACION ENTRE LA
! P & nereta, 16 cua ¢s cultural. MULTICULTURALIDAD Y LA

INTERCULTURALIDAD

2.2. Cultura e identidad

Lo tratado en el apartado anterior refleja un debate no solucionado pero que

no se presenta vigente en términos metafisicos. Mas bien se disfraza

incluyéndolo en otro: los derechos. Afirmar unos derechos humanos para

todas las personas, a pesar de sus diferencias culturales, supone otra vez

buscar algo comun. Se procura desde el Derecho y la Etica acudiendo a la

palabra dignidad y eludiendo la nocién de naturaleza. Al poner el acento en

la dignidad humana y con el cansancio arrastrado desde que se indagd sin éxito sobre qué es eso
comtn llamado naturaleza, las razones se vuelcan sobe el valor del individuo humano y su
reconocimiento. Aceptar la dignidad de cada ser humano es reconocer que es persona. Como se
admite con facilidad un elemento comun: la libertad —entendida por lo general como libre albedrio-,
el centro de preocupacion es asegurar las circunstancias que permitan la construccion “elegida” de una
identidad. La tensién naturaleza-cultura se oculta bajo la relacién tirante de individuo-cultura. Y otra
vez podriamos distinguir secuencias entre ambas: el individuo no es tal sin una cultura o el individuo
sobre todo es un producto de la cultura; y se advierten lineas de discontinuidad: el individuo se
desarrolla en y por una cultura, pero la trasciende; no es sélo cultural, o debe ser ajeno a una cultura
para ser mas libre.

Quizas porque no habia forma de encontrar la naturaleza humana 'y, encapsulados en el conocer
del conocimiento y no tanto en lo conocido, los investigadores pensaron en la cultura como una
realidad ideal, comtn a todos los individuos, que conforma al ser individual surgiendo de esta suerte
los diversos grupos humanos. La cultura es un conjunto de significados compartidos que permiten .
adaptarse al entorno. La Etnologia, esta vez, pegada a las teorfas evolucionistas, describe la cultura
como una estructura que cambia a lo largo del tiempo, heredada de generacidn en generacién en un
grupo humano. Si los cambios son mejores, ese grupo humano sobrevive. Todos los grupos humanos
siguen las mismas etapas de evolucidn: salvajismo, barbarie y civilizacidn, en la direccién de unas
leyes que armonizan elementos bioldgicos -raciales— y del medio ambiente. Esta visién determinista
conlleva el racismo y el etnocentrismo. El avance de la civilizacién se mide bajo un prisma utilitarista
que califica como progreso el avance técnico y cientifico. La sociedad prospera si su organizacién
permite el desarrollo del bienestar. _

Otro modo mis inmaterial de entender la cultura viene del Idealismo y del pensamiento
romantico. No se descubre una relacidn causal entre biologia, raza y cultura®. La cultura se adquiere
mediante la socializacién y se torna variable y dindmica. No sigue unas leyes bioldgicas, no todos los
pueblos adoptan del mismo modo los cambios culturales ni pasan por semejantes variedades. La

§“Si las culturas eran abiertas, sincréticas e inestables, resultaba obvio que no podian expresar identidades esenciales e inmutables,
ni caracteres raciales subyacentes. Y si los cambios culturales eran la consecuencia de factores locales al azar se debia seguir que
no existian leyes generales de la historia. Por encima de todo, la escuela de Berlin insistié en que la cultura actuaba de una forma
muy distinta a las fuerzas bioldgicas, pudiendo incluso hacer caso omiso de ellas” (Kuper, 2001, p. 32).

e

o BEST COPY AVAILABLE 89

RIC

Aruitoxt provided by Eic:



2003 N°4 ESE 92 cultura es la combinacién de representaciones colectivas o de patrones de

Q

ERIC

Aruitoxt provided by Eic:

conducta que, a modo de categorias simbélicas, confieren significado a la
estubios  realidad y se comparten en un grupo. Desde la consideraciéon de estos
AURORA BERNAL  ,utores idealistas, la cultura se infla en la misma medida que el individuo
humano se desinfla. La identidad étnica frente a la identidad individual
(Bartolomé y cols., 2000, pp. 25-41). El quién eres o qué eres se resuelve
respondiendo soy de tal grupo con tal cultura que me informa de los valores
que debo elegir. Esta tesis se defiende con diferentes argumentaciones en las

que se alterna el peso entre la sociologia, la psicologia y la etnologia.
La cultura determina o influye, depende de los acentos de los autores, un
estilo de vida. En este contexto, se descubrian leyes inflexibles en el plano
ideal o del lenguaje. Por ejemplo: se estudian los simbolos de una cultura y
sus relaciones; se piensa que el mundo real se construye en gran medida de forma inconsciente a partir
de los hébitos lingiiisticos del grupo. La cultura es una cosa en si misma, una gramatica cientifica.
Desde este punto de partida, desde la Antropologia Simbélica, el Estructuralismo, el Psicoanilisis y la
Lingiiistica, se pretendia demostrar esa estructura que configura a todos los individuos humanos de la
misma forma y que denominamos cultura. Las pretensiones de estos autores no se cumplieron y se
siguieron otras vias entre las que sobresale la que afirma: la cultura no hay que explicarla, hay que

interpretarla.

El simbolo, el elemento esencial de la cultura, el vehiculo de valores e ideas, no se elabora
siguiendo unos criterios fijos. Incluso se admite que esta tesis es también una construcciéon cultural.
La cultura se construye para dar cauce a unos valores e ideas y sirve de mediacién a voluntades
politicas, econémicas y morales. Esto hace pensar que no hay cultura sino culturas. El relativismo
cultural y gnoseolégico esta servido. Se piensa en la cultura en términos dinimicos, producto de la
interaccion entre individuos’. .

Frente a los movimientos culturalistas que conceden a la cultura una especie de peso sustancial
sobre lo que cada individuo es, y a raiz de un modelo de culturalismo que concediéndole ese valor
central, analiza las culturas con unos elementos mas dindmicos, se abre paso al tema de la libertad
individual idealizada en el poder ser quien se elija ser. De este modo se plantea la identidad desde la
época moderna. La libertad del individuo se muestra en su autoconciencia y en su autosentido,
liberado de condiciones externas. Pero, como el individuo existencialmente no vive sin otros, su
libertad no puede establecerse sin la referencia a los demds, luego no consiste en la liberacién de estas

‘condiciones sino de que las elija. El individuo busca identificarse con un grupo caracterizado

culturalmente porque es el que elige (Altarejos, 2002, p. 76). La construccién de la identidad cultural
sigue dos direcciones: aislarse y separarse o ampliarse y mezclarse.

Se afirma que un individuo no es por la cultura de su grupo social, no puede encamar todos los
elementos que contiene una cultura. Ademas en un grupo hay muchos grupos, y dentro de cada grupo
hay individuos diferentes. Se plantea el tema complejo de los subgrupos con sus respectivas culturas
~subsistemas culturales o microculturas— ademas de la diversidad cultural por etnia. La nacién, la

7 “Gultura’ y ‘naturaleza’ no eran realidades objetivas, sino mas bien construcciones culturales histéricamente especificas que
podian no tener paralelos en las ideclogias de otras gentes” (Kuper, 2001, p. 172).
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de una ciudad, ser del medio rural, presentar discapacidades, generan
culturas distintas®. La cultura se deja de considerar en torno a rasgos fijosy ~ ESTUDIOS

pasa a ser valorada como proceso dindmico psicoldgico y socioldgico. Las ;ﬁjfﬁgﬁf‘jﬁu}?‘;‘:ﬁi%\
diferencias entre los individuos dependen mas de la diversidad en esas  inTercuLTURALIDAD
categorias microculturales que de la variedad étnica. Esto conduce a hablar

de identidades multiples (Marin Gracia, 2002, pp. 27-49), tantas como sus

relaciones, de las que cada individuo no es sélo producto sino que también

es autor, productor y actor (Abdallah-Pretceille, 2001, p. 16; Aguado y cols.,

1999, p. 24). Se trata de una identidad que se construye en el me identifico

con... represento a... La identidad es una pluripertenencia.

Se puede construir porque se puede deconstruir lo heredado. Y de la
deconstruccion de lo cultural, se pasa a la deconstruccién del individuo creado en la cultura. Este
extremo es elaborado por los enfoques de la teoria social critica que sospecha en las construcciones
culturales -étnicas o de cualquier otro tipo- intenciones de poder de los individuos de un grupo sobre
los otros. Las diferencias se interpretan como deficiencias del grupo mas débil por el mas fuerte
(Kincheloe y Steinberg, 1999, p. 15).

La atencién sobre las relaciones con los otros abre la puerta a las sugerencias educativas, como
veremos, al apreciar la necesidad de conciliar la construccién de la identidad individual con la
apertura a los otros. Se precisa recuperar lo mejor de la sabiduria anterior a la modernidad, ya que
desde sus presupuestos, no superados aunque si criticados en los argumentos recogidos, es imposible
salir del barullo terminoldgico de la mayoria de estos desarrollos.

2.3. Persona, naturaleza, cultura e identidad
La nocién de persona supone una exaltacidn de la libertad humana pero en una direccién contraria a
como la Ilustracién pretendia. Desde la concepcién de la persona, puede considerarse, sin tensiones
ni contradicciones, hacer uso de la libertad desde lo que cada cual es y abrirse a los demas sin perder
lo propio; asimismo, se entrevé la posibilidad de ser igual que los demis y diferente al mismo tiempo,
lo que se traslada a los grupos sociales. Desde la nocién de persona, se explica la diversidad cultural
y se fundamenta la legitimidad de fines colectivos; se proyecta la viabilidad de compartir y de convivir
miembros de distintos pueblos. El caricter personal de los individuos nos permite entender que haya
otras caracteristicas como son la edad, el sexo, el trabajo desempefiado, la religidn, etc., que repercuten
en quien es cada uno y cdmo quiere ser alguien mejor.

Quienes somos —identidad personal- no coincide exactamente con qué somos —identidad natural-
y como somos —identidad cultural-. En la realidad, las personas son seres humanos con una cultura,
pero podemos distinguir el quien, del qué y del cémo. La falta de coincidencia no se refiere a que
cada individuo porta tres identidades distintas, a las que podriamos afiadir mas, ségin algunos rasgos
.individuales que nos caractericen. La no-concurrencia atafie a que el ser de cada uno es mas que ser
una naturaleza y ser segin un modo cultural. Se es naturalmente y culturalmente, pero cada individuo

8 En el ambito anglosajon la multiculturalidad se aplica también para referirse a diferentes grupos en razon de variables como las
citadas y no se restringe a la etnia (Sales y Garcia, 1997, p. 37).
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subculturas. Ese plus de ser es lo que denominamos ser personal. El ser
ESTUDIOS  personal no se afiade al ser natural ni al cultural, sino que se es persona
AURORA BERNAL  siendo con naturaleza racional y en una cultura; “un siendo que es
teniendo”. Esto se muestra en los actos de la inteligencia y de la voluntad’.
Saber quién soy no se identifica con saber qué soy. Pensarme no es sin mas
reconocerme, de hecho, tengo que conocer a otros como yo para saber

cO6mo soy y quién soy (Spaemann, 2000, pp. 27-26).

El ser humano no es simplemente un individuo de una especie. Por ser
individuo de un modo de ser racional, es, teniendo su modo de ser que le
permite tenerse en libertad. Ese tenerse —que corresponde a la persona- no
esta determinado por lo que se tiene —la naturaleza-. De ahi que la persona

sea duefia de sus actos y en cierta forma sea independiente de ellos, lo que explica que pueda ser causa
de actos distintos, incluso opuestos en el transcurso del tiempo. Sin embargo, los actos son también
posibles por un modo de ser no completo que apunta a una plenitud. Corresponde a la naturaleza
humana ser tenida de modo personal. El ser persona de los seres humanos no es sin la naturaleza
humana. '

La persona domina sus actos siguiendo o contradiciendo una inclinacién teleolégica de lo que
tiene —su naturaleza—. Ese dominio expresa su libertad. La “libertad de” tiene sentido si hay “libertad
para”, para el despliegue de una tendencia propia, la natural (Llano, 1999, p. 81). La persona
permanece una en la pluralidad de actos y es la naturaleza la que cambia para incrementarse o para
mermarse. La persona tiene mas o menos, también segun el desarrollo de lo tenido —la naturaleza-
sin dejar de ser quien es. La igualdad entre personas se debe a la capacidad de tener que se manifiesta
de modos diversos —entra dentro de la l6gica del disponer de si libre-. Lo que conduce a algunos
autores a insistir en que el ser personal no se conoce, se acepta porque lo que salta a primera vista son
las diferencias (Spaemann, 2000, p. 57). El ser personal se muestra en el acto de reconocimiento entre
personas. Actos de ese reconocimiento son: la aceptacidn, la justicia y el amor.

El tener la naturaleza humana por parte de la persona es tan real que se comprende la expresion
clasica de la cultura como segunda naturaleza. La naturaleza humana se expresa en la cultura aunque
no es solo cultural. Ser persona es més radical que ser natural y que ser cultural, aunque no se es
persona -no existe una persona humana- sin naturaleza y sin cultura. Esa radicalidad se observa en
que no se construye el ser persona -la identidad personal-. Tampoco se construye la naturaleza
~identidad natural-. La radicalidad del ser personal es superior al modo de ser de la naturaleza, pero
la persona es teniendo la naturaleza, que ya es algo en ese ser tenida. Por esta razén, al ser hombre se
es persona y esto no se construye, se es al comenzar a ser, ser humano. La dignidad que es por el ser
personal se acepta en quien es ya ser humano.

No conocemos personas humanas que no sean seres humanos y a éstos dificilmente los conocemos
sin cultura. No obstante, la cultura es menos radical que la naturaleza y que la persona en el orden
del ser. Esto no quiere decir que no sea importante, lo que se observa negativamente cuando por la

9 “La persona, aungue presente entera en cada uno de sus actos, se distancia simultdneamente de cada uno de ellos. La persona
puede. reflexionar sobre la olgj)etividad de sus objetos, v, al hacerlo, trascenderlos” (Spaemann, 2000, p. 77).
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persona se muestra en su modo de tener la naturaleza, esto es, mediante sus
operaciones forja una segunda naturaleza. La persona puede contradecir,  ESTUDIOS

: Sy LA EDUCACION ENTRE LA
con la segunda, la primera naturaleza. En esta oposicidn la persona no se MULTICULTURALIDAD ¥ LA
despliega sino que malvive y la libertad pierde sentido. La cultura es la  ntercuLTruRALIDAD
naturaleza humanizada, no la naturaleza abolida (Spaemann, 1991, p. 245).

La libertad personal se expone mejor y crece en el dmbito de relacién con
otras personas’. La persona, en su tener la naturaleza, no se ve determinada
por ella. Al mismo tiempo, sigue su tendencia natural cuando dispone de si
para darse a los otros, pero transcendiéndola, sin intereses particulares ~los
que le dicta la naturaleza-. Reconoce en la accién el valor que los otros
tienen en si mismos como personas. La fragua personal se aprecia en los
modos de tener humano: fisicos —corporales—, conocimientos -hibitos intelectuales—, y habitos
practicos y técnicos. En la apertura al mundo y a los otros se distingue el ser personal; los grupos
sociales poseen el sello de lo personal si son también abiertos, de lo que se deduce la posibilidad real
-no dada, hay que adquirirla- de las relaciones entre personas de comunidades dispares. En este
sentido se comprende la revolucién que podria promover la educacién intercultural aunque sus
autores no acaban de expresar la potencia de cambio de su enfoque.

El ser humano es persona, y ninguna de las dos identidades las elige, le son dadas. La identidad
nos viene dada en el origen (Altarejos, 2002, p. 78). Dada no quiere decir completa y estatica, sino
con capacidad de plenitud, para lo que es imprescindible el concurso con las demds personas,
adquiriendo la identidad cultural.

3. MULTICULTURALISMO Y EDUCACION MULTICULTURAL
Antes de repasar la breve historia de este concepto y de la realidad que simboliza, cabe aclarar que es
usual designar con el término “cultura” a un pueblo que presenta unos rasgos culturales propios'.
Desde el Renacimiento, y con mayor difusion a partir del siglo XVIII, por cultura se comprende la
idiosincrasia de un pueblo y se apela a esta nocién frente a la de civilizacién. Civilizacién es un
vocablo que adquiere con la Ilustracidn el significado de una sociedad que progresa, concebido como
una categoria predicable de todos los pueblos. Las voces contrarias a esta tesis exponen que ese
modelo universal de orden social representa una sociedad, la ilustrada al estilo francés e inglés. En
todo caso, lo comun que pueden tener todos los pueblos es el progreso material; lo espiritual es
propio y diverso, y eso es la cultura (Kuper, 2001, pp. 41-64). La distincién del siglo XVIII sigue
vigente en los debates actuales sobre la globalizacién, aunque se utilizan otros términos.
El neoliberalismo sostiene un universalismo que algunos consideran lo propio de una cultura
concreta que tiene sus raices en la Ilustraciéon (Naval, 1995, pp. 93-95; Elosegui, 1998, pp. 75-94). La
- politica antes, en y después, se entrecruza con los desarrollos de las ideas. EEUU en los afios sesenta

10 “El reconocimiento de mi libertad conlleva la intima acentacion de la libertad de los demas; asi, el ser personal se manifiesta
radicalmente como apertura” (Altarejos y cols., 2003, p. 165).

1 "While there are many definitions of culture, we may define it as the unique values, symbols, life-styles, institutions, and other
human-made components that distinguish one group from another” (Banks, 1997, p. 24).
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derechos civiles, entre los que se va perfilando el camino de los derechos a
EsTUDIOS  |a identidad étnica. En paralelo y, lentamente, en otros lugares se produce
AURORA BERNAL a3 descolonizacién. Las naciones emergentes se amurallan con la cultura
étnica. Surge una reacciéon al asimilacionismo considerado como una
tendencia politica, social y cultural, por la que, bajo la conviccién de la
supremacia de un pueblo, los demds tienen que renunciar a lo propio y
hacerse a los valores culturales del grupo mds fuerte. La orientacién
asimilacionista procura, al menos en un territorio concreto, la
homogeneidad cultural, y se defiende con la idea de que no es posible una
convivencia prospera entre personas de distintas culturas. El fenémeno de
la migracién y la evidente interdependencia internacional nutren la
relevancia concedida a las culturas étnicas. ,

Con la conciencia de ese valor de la identidad étnica, el asimilacionismo decae y deja paso al
integracionismo en la década de los setenta; buscando la cohesién social se ided una especie de
etnicidad nacional que asumiera lo mejor de cada cultura, el famoso “melting pot” que fracasé
estrepitosamente (Malgesini, 2000, pp. 201-205). Un paso mas y lo siguiente es considerar y aceptar
la sociedad-mosaico de culturas, sociedades multiculturales. Lo politicamente correcto es afirmar la
multiculturalidad como valor y no como dificultad. Se plantea el derecho a la diferencia cultural. Se
parte de que no hay valores humanos universales”, por lo que hay que lograr un tipo de convivencia
en la que los diversos grupos desarrollen lo propio con un limite: el respeto a los otros. El
razonamiento reproduce en la escena de lo cultural —~que una cultura respete a las otras- lo que se
plantea con anterioridad en el terreno social —-que cada individuo haga lo que quiera siempre que
respete a los otros individuos-. El liberalismo sigue impregnando la cuestion, aunque, aparentemente,
en la politica el derecho de las minorias culturales es defendido por otras doctrinas ajenas a lo liberal.

El culturalismo es la teoria socioldgica y antropoldgica que sustenta esta politica. Si la cultura pesa
en lo que cada individuo es, éste tiene el derecho de que se defiendan los derechos de su grupo, esto
es, tiene que tener sus instituciones de representacion. La salvaguardia del pluralismo cultural
sustentado en los presupuestos culturalistas, que conducen a confundirlo con el relativismo, da pie a
la yuxtaposicién de grupos y a su separacion. La convivencia se rompe por numerosos conflictos. Los
grupos culturales minoritarios y el gran nimero de inmigrantes, pasado el tiempo, no mejoran sus
condiciones de vida. El multiculturalismo, en la década de los ochenta, arranca con otra trayectoria:
analizar las causas de la falta de justicia social ya que las diferencias siguen siendo desventajas.

Estos planteamientos tuvieron su repercusion en la politica y practica educativas. Bajo la palabra
magica “educacién multicultural” se expresan actitudes diversas. Si se supone que la cultura
mayoritaria es la mejor o, sencillamente, la que tiene que prevalecer para asegurar un funcionamiento
social eficaz, se siguen los modelos educativos asimilacionista, compensatorio y segregacionista
(Bayot, 2001, p. 18; Mufioz Sedano, 2002, pp. 47-53; Sabariego, 2002, p. 80). En el contexto de lucha
por la igualdad de derechos se programé la educacién compensatoria para evitar el fracaso escolar y
asegurar la igualdad de oportunidades (Bayot, 2001, p. 16). Si se reconoce el valor de todas las culturas

12 Se sigue pensando en o universal como comun.
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consiente un modelo segregacionista, aunque con un talante en principio
positivo de reconocimiento. Se planea la separacién de escuelas o de aulas ~ EsTUDIOS

. . . -y LA EDUCACION ENTRE LA
para aplicar un curriculum propio, como proyeccién del derecho de MULTICULTURALIDAD ¥ LA
identidades étnicas (Sabariego, 2002, pp. 81-84). INTERCULTURALIDAD

La educacién multicultural ha continuado con otros dos enfoques en los
que ha influido el acontecer socio-politico. Ambos se acercan a la postura
intercultural aunque no abandonen su “denominacién de origen”. La
separacion en aras de un valioso pluralismo cultural no ha servido para
solventar problemas de justicia social que impiden la convivencia pacifica.

Algunos autores se amparan en la teorfa socio-critica que adopta como

cometido dirigir la praxis social contra la injusticia. La atribuyen a una

ideologia que se encarga de interpretar todas las diferencias como deficiencias para uno de los
extremos diversos. La injusticia se produce en razén de las diferencias por clase social, por género y
también por diversidad cultural. Se trata de conocer cdmo se construyen esas identidades débiles y
“acomplejadas” para construir otras alternativas. Las instituciones sociales juegan un papel relevante
en esa construccién y deconstrucciéon. Hay que reformar la escuela por completo. Se hace hincapié
en como se origina el racismo. Parte del curriculum se invierte en vacunar contra el racismo o en
curarlo, en dar a conocer las otras culturas, en mostrar cémo se establecen las estructuras sociales. Se
insiste en la convivencia entre grupos (Banks, 1997; Kincheloe y Steinberg, 1999).

Otro estilo de educacién multicultural procura que cada individuo se desarrolle en su cultura,
conociendo la de otros al mismo tiempo, para entrenarse en la convivencia intercultural. Se conjugan
la instruccién en contenidos con el ejercicio de competencias multiculturales. Una dimensién clave
de esas competencias consiste en el desarrollo de los valores democréticos, el minimo que se supone
puede sustentar la cohesién social. Se formula una integracién de culturas, una clase de mestizaje
centrado en aprehender las reglas de la democracia. Este planteamiento se aproxima al de la educacién
intercultural.

4. INTERCULTURALIDAD Y EDUCACION INTERCULTURAL

La teorfa de la interculturalidad sefiala, aunque timidamente, que la convivencia entre personas de
diversas culturas se resuelve si se establecen relaciones interpersonales. Convivir implica intercambiar
y compartir entre personas. Algunos autores apuntan que se ha gastado el término “intercultural”
antes de ser consecuentes con lo que compromete (Bartolomé, 2002, p. 18). El uso de la voz
intercultural se establece en Europa para idear las sociedades que acogen un gran ntmero de
inmigrantes (Abdallah-Pretceille, 2001, p. 33). Durante la década de los setenta, el Consejo de Europa
construye definiciones consensuadas sobre la realidad social intercultural, si bien el ideal es asumido
mis directamente en los afios ochenta (Cleminson y Gordé Lépez, 2002, p. 32).

Las primeras propuestas de la interculturalidad como forma de actuacién proceden de la practica
educativa y comunicativa, y de los trabajos de mediacién (Malgesini y Giménez, 2000, p. 254).
Esconden una reivindicacién: no conformarse con la dificultad para la convivencia que entrafian las
diferencias culturales. Intercultural es el adjetivo que designa las acciones de interaccidn entre
individuos de diversas culturas. Las investigaciones desde la interculturalidad se interesan por los
modos de la interaccién. En la educacién se vislumbra cémo fomentar esa interaccién. Al plantearse
la interculturalidad como un nuevo prisma social, se desvelan posturas antropoldgicas en las que se
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desarrollar la libertad resulta imprescindible la relacién con los otros, que
ESTUDIOS  también son libres. Los rasgos culturales se fraguan en esas relaciones en el
AURORA BERNAL  cen6 de un grupo y en la apertura —si se permite- a otros grupos, pero lo
esencial no es la cultura sino los otros. Es preciso buscar el equilibrio entre
lo universal -ser humano- y lo singular —cada persona-. La armonia se
constituye en el seno social y cultural. Los defensores de la educacion
intercultural contemplan la cultura como una categoria entre otras,
compleja por el entramado de circunstancias sociales, politicas e historicas
que entran en juego. La cultura no es una realidad sino mas bien es una
situacion por la referencia a un grupo de origen étnico o nacional particular
(Aguado y cols., 1999, p. 25).

El analisis intercultural insiste en la reciprocidad, en el esfuerzo de todos y no sélo de un grupo
para aprender a convivir. La educacién intercultural va pareja de la teoria politica que asume el
pluralismo cultural y que se manifiesta, por ejemplo, en la aceptacion de distintas lenguas y en la
obligacién de promover la participacién de todos para construir una sociedad que permita iguales
derechos y politicas de equidad. Su reflejo en la educacion se observa en la insistencia en mejorar la
capacidad de comunicacién y de comprensién de la variedad cultural, asi como en el desarrollo de
actitudes positivas ante la diversidad (Mufioz Sedano, 2002, p. 55). La educacién cultural plantea con
gravedad: la aceptacién de la lengua materna como vehiculo de aprendizaje; la estima de la diferencia
como riqueza; el aprendizaje cooperativo entre personas diversas; el redescubrimiento de la educacion
moral haciéndose cargo de valores comunes (Jordan, 2001, p. 50).

La educacién intercultural guarda una estrecha relacién con la educacién moral y con la educacion
civica (Sales y Garcia, 1997, p. 39). En la interaccién entre personas, la dimensién moral ocupa un
lugar central, con mis peso si se trata de la convivencia entre personas de diversas culturas. El tema
de mayor roce vital es el de los valores morales. Para poder proyectar la convivencia hay que encontrar
valores morales comunes. El punto de acuerdo que se propone es el de los derechos humanos. No es
suficiente la ratificacién de valores democriticos sino que se requiere la adhesién a valores morales.
La base de la educacién intercultural es la conciencia de la alteridad y su vivencia supone una ética
(Abdallah-Pretceille, 2001, pp. 46-49). El tecnificismo pedagdgico no resuelve los problemas. Ademis,
si no existen esos valores compartidos como puntos de referencia y de respeto, la educacién es presa
facil de los manipuladores. Evitar la xenofobia conlleva empefiarse en aprender la colaboracién con
otros. Algunos autores destacan la ingenuidad de los pedagogos al pensar que basta la coincidencia
con gentes de culturas diversas para que se dé un enriquecimiento mutuo, como si la tolerancia fuera
un sentimiento espontineo. Es virtud y su adquisicién requiere esfuerzo (Carbonell, en Aja y
Carbonell, 2000, p. 108)".

La convivencia con los otros no se facilita sélo por un conocimiento mutuo. Los prejuicios van

13 No obstante, en muchos programas educativos se reduce el problema de la xenofobia a un tema de ignorancia (Bayot, 2001, p.
16). Los enfoques excesivamente técnicos de Pedagogia intercultural sobreabundan. Un ejemplo: el interesante estudio que
encabeza Teresa Aguado. El marco tedrico lo ocupan los conocimientos de Antropologia, Psicologia y Sociologia. Sin embargo, no
se aborda el tema desde la Etica. Unicamente se apuntan como aspectos susceptibles de formacion moral: erradicar la xenofobia
y favg/gecer la igualdad de op;artunidades (Aguado y cols., 1999, p, 193).
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de calidad; lo afectivo y sobre ello lo volitivo entran en juego. El asunto
candente es entender y aceptar que hay que repartir bienes y compartir ~ ESTUDIOS |

valores con personas que pueden suscitar la existencia de manera diferente, ;‘Zfﬁgﬁfgﬁ;sgﬁ;&
lo que a todos plantea cambiar en algtin aspecto la forma de vivir. Ante lo  inTERCULTURALIDAD
nuevo se sospecha siempre un riesgo a perder algo. La educacién

intercultural no es cuestion de la escuela, sino que ha de sobreponerse en el

seno de todos:los dmbitos sociales.

Siguiendo el rastro de las politicas en la educacién, el debate de liberales
y comunitaristas suscita ese interés por lo ético, no recogido todavia con
tanta fuerza en la mayoria de los programas de la educacién intercultural.

Apenas entramos en algunas consideraciones que sirvan para cerrar estas

paginas con la intencién de no errar con planteamientos educativos ficticios. La proyeccién de la
integracion de todos en una sociedad multicultural no puede soslayar por mas tiempo el nexo entre
vida privada y publica. Todavia hay quienes propugnan compartir en politica una serie de valores de
procedimiento, dejando para la vida privada creencias y morales sustantivas. Pero esa especie de doble
vida no funciona. Este punto se ha hecho notar cuando la participacién de los ciudadanos de la
cultura predominante, tradicionalmente democrética, ha decaido por desgaste y abandono de las
energias morales. Similar obsticulo se puede encontrar en la aplicacién de politicas sociales y
educativas respecto a la convivencia intercultural. Para atajar el individualismo se alzé la bandera de
las virtudes publicas, término aborrecido por los autores liberales, pero al que algunos ya apelan con
harta necesidad".

Las leyes no son neutrales moralmente y no se limitan a sefialar lo correcto para el funcionamiénto
social; aunque rehuyan introducir contenidos morales, de hecho, los incluyen. Se precisa un
compromiso explicito con un contenido mas sustancial y coherente. La ética que reclama el
reconocimiento universal de los derechos humanos se sustenta con firmeza sélo si declara el valor
inalienable de cada ser humano mas alld de su pertenencia a un grupo cultural; se podria facilitar el
camino para apreciar a las personas por el valor que tienen en si mismas y con ellas y por ellas, respetar
los valores culturales. El interculturalismo aboga por esos valores que pueden ser compartidos por
todos. En este sentido, admitir la universalidad de los derechos humanos es compatible con un
legitimo pluralismo cultural y politico tinicamente si no se confunde pluralismo con relativismo y se
diferencia lo esencial de lo arbitrario.

4 Por egjemplo: Dworkin (Elésegui, 1998, pp. 105-120). o -
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La interculturalidad y
la dignidad de la persona.
Mas alla del modelo critico

LA CRECIENTE DIVERSIDAD CULTURAL EN LA ESCUELA HA CONMO-
CIONADO NUESTRO SISTEMA EDUCATIVO Y NUESTRA VISION DE LA RE-
ALIDAD. LA DIVERSIDAD DEL ALUMNADO ES UNA RIQUEZA POTEN-
CIAL, PERO HACE MAS DIFICIL QUE LAS ESCUELAS LO SEAN PARA TO-
DOS. SE REVISAN OTRAS POSTURAS, Y ENTRE ELLAS EL MODELO SO-
CIOCRITICO, QUE CORRE EL PELIGRO DE CONVERTIRSE EN UN PARA-
DIGMA CERRADO, AL SERVICIO DE FINES DE PODER COMO LOS QUE
CENSURA. Es PRECISO AVANZAR HACIA UN MODELO INTERCULTURAL
FUNDADO EN VALORES UNIVERSALMENTE COMPARTIDOS, BASADOS EN
LAS EXIGENCIAS DE LA DIGNIDAD DE TODAS LAS PERSONAS Y EN LOS
DERECHOS HUMANOS FUNDAMENTALES CONSIGUIENTES.

PALABRAS CLAVE: INTERCULTURALIDAD, RELATIVISMO CULTURAL,
DIGNIDAD PERSONAL, DIVERSIDAD CULTURAL.

INCREASING CULTURAL DIVERSITY IN OUR SCHOOLS IS TRANSFORM-
ING OUR EDUCATIONAL SYSTEM AND OUR VISION OF REALITY. STU-
DENT DIVERSITY IS A POTENTIAL SOURCE OF ENRICHMENT. HOWEV-
ER, THE SAME PHENOMENON COULD MAKE IT MORE DIFFICULT TO AT-
TAIN THE IDEAL OF A SCHOOL-FOR-ALL. DIFFERENT VIEWS ARE EX-
AMINED AND IN PARTICULAR THAT OF THE SOCIO-CRITICAL MODEL.
THIS TENDS TO PROMOTE A RESTRICTED PERSPECTIVE. IN PARTICU-
LAR, IT COULD SERVE THE INTEREST OF THOSE IN POWER AND OF
THOSE WHO ARE CRITICAL OF SUCH DIVERSITY. AS AN ALTERNATIVE,
IT IS NECESSARY TO DEVELOP AN INTERCULTURAL MODEL WHOSE
FOUNDATION IS ANCHORED ON SHARED UNIVERSAL VALUES, THE DIG-
NITY OF ALL PERSONS AND THE CORRESPONDING FUNDAMENTAL HU-
MAN RIGHTS.

KEYWORDS: INTERCULTURALITY, CULTURAL RELATIVISM, PERSONAL
DIGNITY, CULTURAL DIVERSITY.

I. EL AGUDO CHESTERTON, LOS CHINOS Y EL PELUQUERO
G. K. Chesterton escribid, con la agudeza que le ha hecho famoso, que
“uno no puede amar a los chinos, a los que no vebsi no ama a su
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peluquero, al que si ve”. Esta irdnica paréfrasis jodnica es una llamada al
sentido comun que recuerda que el amor es un asunto personal sélo
verdadero cuando se hace efectivo y se concreta. Pero también es una
contundente andanada contra cierta filantropia que no genera un
compromiso tangible hacia los mis proximos. Amor es cercania.

Sin embargo, esta idea merece ser iluminada desde otra consideracién,
hoy de extraordinario relieve. Es la presencia creciente en nuestros dias de
personas de diferentes culturas en el mismo espacio social y educativo. La
presencia en el escenario educativo ordinario de personas “diversas”, no
sélo por su origen geografico y sus costumbres o cultura, sino también por
sus capacidades, situacién, historia de aprendizaje personal y disposiciones,
forma parte de las sefias de identidad mas caracteristicas de los sistemas
educativos de Occidente en estos momentos. Las tendencias
integracionistas del modelo de escuela comprensiva se han venido a dar la
mano con la aparicién de una extraordinaria diversidad de culturas en el
espacio educativo. Hoy mds que nunca, para nuestra escuela, lo diverso es
lo mas normal. Esto, como es evidente, plantea no pocas novedades,
problemas y expectativas en dmbitos muy distintos, pero de modo muy
particular para el profesorado.

La diversidad cultural ha hecho, literalmente, que nuestro vecino no sea
ya el peluquero, como diria Chesterton, sino posiblemente otras personas
procedentes de lugares sumamente distantes. Y no obstante, mientras tanto,
la relacién con nuestro peluquero parece no haber mejorado mucho.
Efectivamente, como ha sefialado Ana Marta Gonzalez, “en medio de una
de las crisis mas profundas de su historia, Occidente se ve en la tesitura de
acoger en su seno culturas muy diversas que, al no estar sefialadas como la
europea por la autocritica, pueden presentarse, al menos en un primer
momento, con mas solidez y consistencia” (Gonzélez, 1999, pp. 54-55).

2. UN MODELO IGUALITARIO DE ESCUELA

Los sistemas educativos occidentales se han visto también removidos en los
tltimos tiempos por corrientes y modelos que han llevado a pensar la
escuela, no ya como el lugar por antonomasia en el que se produce la
transmision de los saberes, sino —~dependiendo de las posturas ideoldgicas
que agitan hoy el panorama educativo- ante todo como un eficaz cauce de
socializacion, de integracién e incluso de transformacién social. Desde este
punto de vista, se reclama para la escuela el mayor protagonismo como
agente socializador.

El modelo de escuela propugnado por la LOGSE en Espaiia es un claro
ejemplo de ello. Se trata de una ley concebida para hacer posible la igualdad
social (Jiménez Abad, 2001). En ella se ofrece el perfil de una escuela en la
cual la integracién y la formacién social ocupan un papel sobresaliente.
Segun esto, la ensefianza no s6lo ha de ocuparse de la transmision del saber,
ni siquiera ha de ser ésta la finalidad primera y fundamental de la
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institucion escolar. El saber es valorado més bien por su relevancia para la
cohesién o para la transformacién de las sociedades y de los grupos
humanos. Dicho de otro modo, en el marco de la reforma educativa
promovida por la LOGSE, lo més importante en la educacién es su
potencialidad para la transformacién social; la educacidn tiene una funcién
de incorporacién activa de los individuos a la comunidad; los individuos se
integran en el sistema social través de la escuela y ésta seria sin lugar a dudas
el instrumento mas eficaz al servicio de la igualdad social.

De este modo, el texto legal destaca en su predmbulo la lucha contra la
discriminaciéon y la desigualdad como una dimensiéon basica de la
educacién. Se presenta la actividad educativa como elemento prefigurador
del futuro social, y se afiade un juicio historico que la sitia frente a sistemas
cerrados, generadores de elitismo y propagadores de ortodoxias excluyentes.
El papel de la educacion se precisa al sefialar que cualquier transformacion
comprometida con el progreso social es acompaiiada o precedida por una
revitalizacién de la educaciéon. La configuraciéon de esta ultima como
derecho social bésico y su extension social refuerzan sus posibilidades
transformadoras’.

La LOGSE pretende ser una ley concebida para desarrollar el principio
de igualdad de oportunidades en la educacién, y para convertirse en
instrumento al servicio de la igualdad entre los ciudadanos. No entramos
aqui a discutir las multiples perspectivas de esta pretensiéon, ni las
ambigiliedades y expectativas generadas por el proceso de reforma del
sistema educativo canalizado por la ley de 1990%. No obstante, es obligado

' De hecho, la LOGSE se justifica a si misma como una ley generadora de igualdad. En los
primeros parrafos del Preambulo, donde se recapitulan, junto con los objetivos primeros y
fundamentales de la educacién, sus intenciones fundamentales, puede leerse: “La educacion
permite, en fin, avanzar en la lucha contra la discriminacion y la desigualdad, sean éstas por razén
de nacimiento, raza, sexo, religion u opinidn, tengan un origen familiar 0 social, se arrastren
tradicionalmente o aparezcan continuamente con la dindmica de la sociedad. [....]. A lo largo de
la Historia, las distintas sociedades se han preocupado por su actividad educativa, sabedoras de
que en ella estaban prefigurando su futuro, lo que en no pocas ocasiones ha desembocado en
sistemas de privilegio, cerrados, elitistas y propagadores de ortodoxias excluyentes. Sin embargo,
toda transformacion, grande o pequena, comprometida con el progreso social ha venido
acompariada, cuando no precedida, de una revitalizacion e impulso de la educacidn, de una
esperanza confiada en sus posibilidades transformadoras. Su configuracion como un derecho
social basico, su extension a todos los ciudadanos, es una de las conquistas de mas hondo
calado de las sociedades modernas” (LOGSE, Preambulo, parrafos 5y 6).

2 Asi, por ejemplo, en un aula que retne a alumnos diferentes por su interés, capacidad, actitud,
trayectoria intelectual y académica, cultura, lengua..., el profesor se tiene que multiplicar para
intentar satisfacer las expectativas y posibilidades de un grupo muy heterogéneo. Por este motivo,
si se quiere llegar a todos los alumnos, es facil tomar como referente a los de mas bajo nivel de
aprendizaje, haciendo injusticia asi a los que tienen derecho a que se les ayude a sacar el maximo
partido de sus posibilidades y presentan ritmos de aprendizaje, necesidades, posibilidades y
expectativas de mayor envergadura. La verdadera igualdad de oportunidades depende de una
atencidn personalizada a las necesidades y expectativas de los alumnos que les permita acceder
del modo méas adecuado a los objetivos generales desarrollando sus posibilidades reales, y no
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centrar nuestra reflexion sobre el panorama educativo presente, surgido en
el seno de una tendencia general hacia el modelo de la escuela comprensiva,
pero que hace imprescindible un serio replanteamiento de la dimensién
personalizadora de la educacién al hilo de la necesaria atencién a la
diversidad del alumnado.

En la ultima década, la presencia de los alumnos con necesidades
educativas especiales ha puesto en tela de juicio formas y modos de llevar a
cabo la intervencién educativa en las aulas ordinarias. En este momento, la
creciente afluencia de alumnos extranjeros la ha agudizado de forma
notable, reclamando nuevos marcos y criterios de organizacién y de
actuacion en el sistema educativo.

La diversidad del alumnado en los centros educativos es una riqueza
potencial, cargada de dificultades pero abierta también a grandes
posibilidades de enriquecimiento del curriculo. La presencial del otro puede
ser vista como una complicaciéon de la convivencia y del proceso de
enseflanza y aprendizaje, pero también puede entenderse como una
oportunidad para conocer mas, para aprender a superarse, para crecer en
capacidad de acogida, respeto, solidaridad y amabilidad. Por otra parte, el
entorno socioeducativo en el que viven los alumnos y sus familias ha
pasado a ser objeto de reflexion para la propia escuela y demanda acciones
integradas que faciliten su labor.

No olvidemos, por otra parte, que existen muy serias lagunas en orden a
la integracién del alumnado que el sistema educativo espafiol atin no ha
visto resueltas. Aqui apuntaremos sélo dos de ellas: la integracidon escolar
del alumnado gitano —es muy escaso por no decir inexistente el éxito escolar
al llegar a secundaria-, y la intolerancia y agresividad con la que se han
planteado ciertos modelos nacionalistas de inmersidn escolar y de lucha por
el control de la escuela en distintas comunidades auténomas de Espana.
“Asignaturas pendientes” como éstas hacen pensar que los procesos de
integracion a través del sistema educativo son mucho mas complejos que lo
que sugieren discursos tedricos y modelos de interpretacion al uso.

No seria realista caer en un romanticismo del tipo “los extranjeros y los
gitanos son todos maravillosos”; pero tampoco seria humano y justo
inclinarse por procesos y actitudes de marginacién hacia las personas que
llegan a nuestro entorno o dmbito territorial, o que ya se encuentran en él,
y que el sistema educativo hiciera cristalizar estas actitudes.

Esta realidad emergente, el hecho de la diversidad cultural en las aulas, se
ha producido en Espafia de un modo relativamente subito en los altimos afios,
lo cual ha producido un nuevo ingrediente de ansiedad en muchos docentes,

otras, supuestamente generales, que sin embargo no son las suyas. Paraddjicamente, una
pretendida integracion escolar forzada y uniformadora llevaria en la practica a una falta de
integracion social (Jiménez Abad, 2001).
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debidos entre otras causas a la creciente desestructuracién social y familiar en
nuestro entorno occidental, y a las generalizadas expectativas de que las ~ NOTAS
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carencias sociales han de ser resueltas y compensadas por el sistema educativo. 7, [ < O

No es exagerado, por lo demads, referirse a cierto isomorfismo entre la  DE LA PERsONA.
institucién escolar y el sistema social. Lo que le pasa a la sociedad también ~ MAS ALLA DEL MODELO
le pasa a la escuela. Asi, lo que se vive en las familias, lo que se percibe en crmco
la calle, lo que mana de los medios de comunicacién de masas, lo que
demandan o imponen el sistema econémico y las tecnologias, tiene gran
repercusion en los curriculos escolares y en las relaciones humanas que se
establecen en el dmbito educativo formal.

Esto, sin embargo, no significa que la escuela haya de ser necesariamente
una especie de correa de transmisién de fuerzas, estructuras 0 movimientos
sociales que pugnan por el cambio en el ejercicio del poder en la vida social,
aunque no faltan corrientes pedagdgicas y de pensamiento que asi lo
sostienen y proceden de acuerdo con este paradigma, para el cual el
conflicto es el motor de la vida social.

En estos momentos, nuestro sistema educativo contempla cémo .al
modelo de la escuela comprensiva viene a sucederle la propuesta de la llamada
escuela intercultural e inclusiva, con la finalidad de configurar #na escuela para

todos.

3. ALGUNAS ALTERNATIVAS ANTE LA DIVERSIDAD CULTURAL

Caben varias posturas, en general, ante el hecho de la diversidad cultural y,
més en concreto, ante la presencia de alumnos procedentes de la emigracién
en el 4mbito social y en el educativo. Quizas no se dan en realidad de forma

tan nitida, pero permiten efectuar una clarificacién conceptual bastante util
(Mufoz, 2002).

a) La més obvia y elemental seria no hacer nada. Es decir, pensar que el
asunto no nos afecta de modo directo y que ya hay a quien le toca —o de-
beria tocarle- ocuparse de él. “Que otros lo hagan”. Pensar, tal vez, que es
problema de quienes han tomado la decisién de venir hasta aqui y que es
asunto suyo el “buscarse la vida”. Es el caso de quienes, ante la llegada de
alumnos emigrantes a un centro escolar, se limitan a pedir a la Administra-
cién o a la direccién que ponga a un profesor nuevo para ocuparse (en ex-
clusiva) de ellos. No seria en absoluto una actitud de respeto hacia las cul-
turas que llegan, sino de omisidn culpable por no hacer algo para acoger,
atender y ayudar a los que llegan, carentes de medios y de orientacion.

b) Una segunda postura seria la marginacién: establecer barreras fisicas,
econdmicas, culturales, mentales o politicas a los que han llegado a un pa-
is, ciudad, centro educativo o de trabajo..., por considerar de algiin modo
inferiores 0 menos dignos a los inmigrantes que tienen otra cultura y no dis-

ponen de recursos. Esto no quierS decir que no existan condiciones juridi-
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cas para organizar y regular la llegada de personas inmigrantes, sino que es-
tas condiciones no sean humillantes o marginadoras en si mismas, en su
aplicacion o en sus consecuencias. Se trataria, segun esta postura, de seg-
mentar la vida social para que algunos, incluso muchos, mantengan sus pri-
vilegios a costa de negarselos a otros mediante un reparto injusto de recur-
sos, de servicios y de oportunidades. Seria el caso, por ejemplo, de no dejar
acceder a determinados servicios publicos, como los educativos, a personas
extranjeras por el hecho de serlo. A esta postura se refieren las disposiciones
denominadas de guetizacién® o separacién en espacios y ambitos diferencia-
dos con el fin de evitar contactos que contaminen la propia identidad, in-
cluso reciprocamente. Este ultimo fendmeno se puede dar, efectivamente,
como medida de autodefensa por parte de los colectivos minoritarios que
no se'sienten arraigados en la cultura de acogida.

c) La tercera postura a la que nos referimos es la asimilacién. El ideal de
la asimilacion es la unificacidn cultural a través de la imposicion de la cul-
tura de la sociedad de acogida, ignorando el valor del mestizaje cultural co-
mo posible factor de enriquecimiento. Se presupone de algin modo que las
culturas son realidades estaticas y reciprocamente impermeables. No olvi-
demos, sin embargo, que la civilizacién occidental nacié de la fusién de ele-
mentos procedentes de culturas diversas, aunque ello desde luego no ocu-
rrié de forma subita e inmediata, sino con el largo paso de las edades y des-
de perspectivas predominantes de universalidad.

En cierto modo, la asimilacién es un intento positivo de brindar a la
poblacién inmigrante mejores posibilidades de adaptacién a la sociedad y
la cultura de acogida, permitiéndole acceder a los mismos recursos y
oportunidades que la poblacién autdctona; pero exige a los inmigrantes que
dejen a un lado sus pautas culturales de origen, con el consiguiente efecto
de rebajar su autoestima. Esto ultimo ha recibido criticas notables bajo la
severa acusacidén de etnocentrismo, es decir, de interpretar y juzgar
exclusivamente desde la propia cultura los comportamientos de otros
grupos, razas y sociedades. No se considera la diversidad cultural como un
valor, y la poblacién autéctona, supuestamente mayoritaria y mas poderosa,
no modificaria para nada sus actitudes ante la presencia de las personas
inmigrantes. Se acepta un contacto entre las culturas y las personas de
diferente origen, pero no se produciria una integracion efectiva y real, un
encuentro enriquecedor para ambas partes, estereotipindose mas bien los

3 En un primer momento, el término gueto alude a la constitucion de barrios en los que eran
reducidos los judios en determinadas ciudades italianas y de otros puntos de Europa, o en los que
voluntariamente éstos se agrupaban como una forma de autodefensa. Por extension, el término
se ha aplicado a zonas suburbanas en las que viven personas del mismo origen, marginadas por
el resto de la sociedad. Finalmente, ha venido a aplicarse a la situacidén o condicidon marginal en
que vive un pueblo, clase social 0 grgso de personas.
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rasgos diferenciales que, en el caso de los mas débiles ~los mas pobres o los
menos adaptados al ethos dominante-, adquieren una consideracién
peyorativa. '

Es presumible que el asimilacionismo llegue a generar posturas
radicalmente enfrentadas, con las que las personas inmigrantes reafirman sus
peculiaridades y se oponen de algiin modo a la cultura dominante. Seria el
caso, por ejemplo, de las-mujeres magrebies que han reaccionado, ante las
presiones de un estado laico uniformizador como el francés en el famoso
asunto del chador, llenando los lugares publicos con sus atuendos y
expresiones culturales. También lo es el de numerosos fundamentalistas
turcos, antiguos emigrantes en Alemania que han regresado a su pais, y que
se radicalizaron precisamente para preservar su identidad por medio de la
afirmacién isldmica, frente a la actitud asimilacionista sufrida por ellos en el
pais germanico.

A menudo se ha producido también el fenémeno de la superadapracion:
jovenes de la segunda generaciéon de emigrantes que afrontan un conflicto
de socializaciéon provocado por las presiones para la asimilacidn en el pais
de acogida -bajo amenaza de marginacién- y las exigencias familiares de
permanecer fieles a la cultura de origen, y cuya reacciéon consiste en
manifestarse mas extremistas a favor de los valores del dmbito de acogida
que la misma poblacién autdctona, para verse aceptados por el grupo
mayoritario o por su concreto grupo de iguales.

d) La cuarta postura es lo que ha dado en llamarse multiculturalismo.
Considera de forma mas positiva la diversidad cultural, pero fundédndola en la
“impermeabilidad cultural”; todas las culturas son igualmente dignas de res-
peto, y una sociedad multicultural vendré a ser como una “sociedad tipo en-
saladera”, en la que cada cultura es un ingrediente distinto de los demds y que
no se ofrece a una comunicacion interior’. Se opone al etnocentrismo. Exis-
ten normas de coexistencia que se apoyan en el respeto por la diferencia. En
los curriculos y en las actividades que organiza la escuela se introducen “ele-

4 Este modo de definir el multiculturalismo recoge un proceso No exento de imprecisiones. Aunque
el término parece haberse decantado hacia la descripcion que hemos realizado, en un primer
momento ofrecia una significacion mas amplia, queriendo acoger la potencial riqueza del
encuentro entre las culturas. Asi, el Thesaurus of Psychological Index Terms (2001, p. 125) definia
la educacion multicultural como “Los programas de educacion que envuelven dos o mas grupos
étnicos o culturales, disefiados para ayudar a los participantes a definir su propia identidad étnica
y cultural y para apreciar la de otros. El principal propdsito consiste en reducir prejuicios vy
estereotipos y promover el pluralismo cultural”. Se aprecia una voluntad de favorecer la conexion
entre los valores y las aportaciones de los diversos grupos culturales. En este sentido se ha dicho
que la educacidn multicultural es “aquel sistema que debe tratar de atender a las necesidades
culturales (privadas y publicas) afectivas y cognitivas de los grupos y de los individuos de todos
los grupos étnicos, dentro de una sociedad. Esta educacién busca promover la paridad de logros
educacionales entre grupos y entre individuos, el respeto v la tolerancia mutuos entre diferentes
grupos étnicos y culturales” (Verma, 1984, p. 140).
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mentos” de distintas culturas que permiten el conocimiento (informacién)
acerca de las demas culturas con las que se convive. Existe interés por el otro,
y cierto respeto hacia él. Pero “él y yo no tenemos realmente nada sustancial
que aportarnos”, no hay una integracion reciproca. Esta postura es un tanto
proclive a la guetizacidn, a la separacién funcional entre culturas.

Tras esta postura se aprecia un relativismo cultural de fondo, directamente
contrapuesto al etnocentrismo: Todas las culturas se aceptan en términos de
igualdad. No se cuestionan necesariamente las expresiones culturales,
cualesquiera que sean (infanticidio para eliminar a las nifias en la cultura
china, aborto provocado y fabricacién de embriones humanos en Occidente,
ablacién del clitoris y sometimiento de la mujer en ciertas expresiones del
Islam, etc.). Se aprecia aqui una visién estatica y cerrada de las culturas®’. En
ningln caso, al parecer, se reconoce pretension de universalidad a éstas, que
vendrian a ser como el correlato colectivo de lo que representa toda opinion
individual. No se educa para el encuentro y la resolucion efectiva y
constructiva de los conflictos por no favorecer la comunicacién.

No han faltado voces que critican en el multiculturalismo, por una parte,
la impermeabilidad que se establece entre las culturas y la falta de
propdsitos de nivelacidon socioeconémica, y, por otra, cierto resentimiento
antioccidental y, més en concreto, anticristiano (Sanchez Camara, 2002). Se
trataria, en este ultimo supuesto, de una reaccién contra el supuesto
etnocentrismo que ha supuesto la presencia de lo cristiano en la historia de
la civilizacién occidental y un intento de ahondar en el proceso de
secularizacién que ésta atraviesa en el transcurso de la modernidad.

e) La postura que en los ultimos tiempos se presenta, mas alld del
multiculturalismo, como més adecuada para la comprensién del fenémeno
de la diversidad cultural, es la que se conoce con el nombre de
interculturalidad. No estamos sélo ante un tipo de respuesta a la presencia
de inmigrantes en la escuela. Nos hallamos més bien ante una propuesta
muy amplia, al abrigo de una nocién polisémica que se interpreta todavia
con distintos acentos y enfoques. Se presenta incluso, en muchos casos,
como un nuevo modelo de escuela ~“una escuela para todos”- que avanza
sobre el modelo de la escuela comprensiva, e incluso se insinda como una
forma general de pensamiento y un nuevo paradigma para la educacién®.

5 Si cada cultura se autojustifica, y no puede comprenderse y juzgarse cuando se pertenece a
otra, no cabe un criterio Unico en virtud del cual se pueda juzgar de forma universal sobre la
bondad o maldad de las manifestaciones culturales de los distintos grupos humanos. Dicho de
otro modo, la cuestidn acerca de la verdad, como acuerdo con lo real, ha sido excluida (Garcia
Amilburu, 1996, pp. 105-106).

6 “a interculturalidad no se limita a descubrir una situacion particular, sino que define un enfoque,
procedimiento, proceso dindmico de naturaleza social, en el que los participantes son
positivamente impulsados a ser conscientes de su interdependencia; y es también una filosofia
politica y un pensamiento que sistematiza tal enfoque” (Leurin, 1987).
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por el momento, y entre otras, cuestiones de fondo como los conceptos de
cultura y de historia, los procesos de socializacién, la relacién entre la ~ NOTAS
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estructuras econdmicas y politicas de poder, la propuesta por parte de  MAS ALLA DEL MODELO
algunos sectores de un modelo social evolucionista e igualitario, la oximeo
posibilidad de apelar a la verdad, a la naturaleza humana y a la dignidad de
las personas como fundamento de la dignidad moral, la educacién moral
misma, los radicales de la sociabilidad y de la convivencia, las funciones y
naturaleza de los curriculos escolares, la ensefianza de la religion en los
centros escolares, y la indole y el papel de los valores morales y sociales en
la educacién.
La educacién intercultural apunta en todo caso a un cambio de actitudes,
de respeto y apertura entre las personas, desde el reconocimiento de la
diversidad de culturas y con vistas al encuentro y enriquecimiento mutuo
entre ellas. No se trataria s6lo de potenciar a las minorias que afluyen, sino
de que las culturas de acogida modifiquen sus perspectivas y hagan posible
la interaccién a partir del reconocimiento de los valores propios y de los que
aportan las personas que proceden de otras culturas. El modelo intercultural
se asienta en el respeto a las minorias culturales y étnicas, pero creando
ademads espacios mas amplios de comprensiéon y de interaccién para el
enriquecimiento mutuo.
Se trataria de que tanto la poblacién autéctona como las personas que
afluyen. conozcan -y, si es el caso, modifiquen- los estereotipos y prejuicios
reciprocos, de que favorezcan el conocimiento y la estimacién positiva y
critica de los valores y comportamientos propios y ajenos; que difundan la
toma de conciencia sobre la necesidad de un mundo mais justo y de
contribuir solidariamente a su logro evitando discriminaciones,
promoviendo relaciones positivas, brindando oportunidades a las personas
y colectivos més desfavorecidos econémica y culturalmente. Se trata de que
la escuela potencie los procesos de acogida, adaptacién y socializacién que
estan a su alcance.

4. EL PARADIGMA SOCIOCRITICO DE LA INTERCULTURALIDAD
El modelo de la escuela intercultural nace en cierto modo de la conciencia
de que las posturas anteriormente descritas, a pesar de sus posibles
aportaciones, son insuficientes para hacerse cargo del complejo momento
social y educativo presente. Una sociedad multicultural seria un ambito
comun en el que varias culturas se dan cita bajo una actitud compartida de
respeto hacia las minorias, pero provocando la apariciéon de grupos de
identificacién basados en el hecho diferencial, lo que generaria una asimetria
social entre las culturas y, con ella, estereotipos y actitudes de rechazo.
Suele sefialarse a determinados movimientos sociales —asociaciones,

; E | 109
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colectivos, ONGs, agentes socioeducativos, sindicatos, etc.- como los
pioneros en el modelo de la educacién intercultural. Entre muchos de ellos,
asomados al sector educativo, predomina un enfoque soctocritico del curriculo
y de la educacion en su conjunto, y se propugna el igualitarismo, que incluye
la igualdad entre todas las culturas, y que suele presentarse con el término
equidad’ .

Para los seguidores de este enfoque, el descubrimiento de los valores que
aportan otras culturas requiere el “desarme cultural”, especialmente de la
cultura mayoritaria que las recibe, y mis en concreto de la cultura
occidental “europea-norteamericana”. Se busca acabar definitivamente con
el etnocentrismo, promoviendo “la renuncia consciente y explicita a la
propia ‘seguridad’ cultural, como tinica forma posible de ver y comprender
el mundo. Este desarme cultural de la propia identidad es el inico camino
posible para recrearla y enriquecerla” (Aranguren Gonzalo y Sienz Ortega,
1998, p. 108). ‘

Reconocer y valorar positivamente las diferencias sélo cabe, para esta
postura, desde la igualdad en las condiciones de acceso al escenario que
hace posible dicho reconocimiento. La igualdad de oportunidades parte,
por consiguiente, del reconocimiento del pluralismo cultural® y se vincula a
la igualdad y la simetria de las culturas.

El respeto por la diversidad cultural se abre paso aqui, no sélo hacia el
encuentro y el enriquecimiento mutuo de las culturas, sino que, segin esta
propuesta de interculturalidad, trasciende la cultura misma para incidir en
la transformacién de las condiciones y de las estructuras socioeconémicas,
enfrentandose a las estructuras de poder que generan desigualdad, exclusién
y discriminacién. Se trata de implicar a la escuela en el proceso de
construccidn social y en proyectos de accién que supongan una lucha
contra las desigualdades. En el trasfondo de esta posicién, como ya se
advirtié mas arriba, se considera el conflicto como motor del cambio y
~lejos de evitarlo o de buscar soluciones aparentes que mantienen o
consolidan las diferencias de poder, generalmente a favor de la cultura
mayoritaria y mas poderosa- la interculturalidad, que viene a ser en cierto

7 Una exposicién clara y sintética de esta postura puede encontrarse, por ejemplo, en: Aranguren
Gonzalo y Saenz Ortega (1998). Quizas el autor de referencia mas destdcado, dentro de este
enfoque, es Giroux (1992). A este respecto se insiste radicalmente en la “simetria cultural”, mas
alla del mero reconocimiento de las diferencias entre culturas, propio del multiculturalismo y de
una no bien definida interculturalidad: “La educacién multicultural o intercultural es una nueva
forma que la ideologia burguesa tiene de presentar en la escuela los temas contlictivos,
aislandolos de sus repercusiones sociales y politicas, de su dimension de poder. Es una manera
de enmascarar los problemas sociales, de raza y de sexo” (Etxeberria, 1992, p. 58).

8 Mas precisamente aun, se parte del reconocimiento de que nuestras sociedades occidentales
son racistas y de que nuestros sistemas educativos son elementos reproductores de esta
ideologfa. La tarea principal de la educacion -y a eso apuntarian algunas reformas de los sistemas
educativos— deberia ser combatir contra dicha ideologia (Mufioz, 2002, p. 51).
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modo una nueva version del pacifismo, promueve el avance histérico, junto II§ ESE N°4 2003
con otros movimientos sociales como el feminismo o el ecologismo, hacia -
un modelo igualitario de sociedad y de humanidad. “Ningtin modelo de  NOTas
, . . . .- . . LA INTERCULTURALIDAD
pedagogia intercultural puede ser autoritario, militarista, desarrollista, "~/ © -
armonioso o sexista™. DE LA PERSONA.
Esta versién radical o sociocritica de la interculturalidad sostiene  MAS ALLA DEL MODELO
asimismo la necesidad de intervenir con las “mayorias” culturales lo mismo ~ * 0
que con las “minorias”, para que unas y otras confluyan en la construccién
de una nueva realidad social. Conviene observar que la distincién entre
“cultura mayoritaria” y “minoritaria” conlleva claras connotaciones
dialécticas de opresion, caracterizindose en términos de poder.
El desarme cultural de las mayorias conllevaria el abandono de los
estereotipos y prejuicios que originan modelos de imperialismo cultural,
imposicion y discriminacién. Para que una sociedad llegue a ser realmente
intercultural, todos los grupos que la integran deben estar en condiciones de
igualdad, sea cual sea su cultura.
Se achaca aquella funcién impositiva a la pretension de algunas culturas de
ser portadoras de la verdad, lo que las convertiria en culturas superiores dentro
de un esquema de confrontacién de poder, y supondria una inadmisible
forma de fundamentalismo y de esencializacién de los rasgos culturales, que
llevaria a la impenetrabilidad reciproca y a la tentacién asimilacionista y de
etnocentrismo. Frente a ello, se sostiene que las culturas son fuerzas o
dispositivos de adaptacién ante nuevas situaciones, dinamismos vivos que
evolucionan y estin llamados a la interaccion. El mero respeto no asegura el
contacto y es ademas compatible con los guetos. El conflicto es el modo de
entrar en relacién y de construir conocimiento; y afrontar el conflicto de
forma positiva es generar cambios para mejor, incrementos histdricos.

9 Aranguren Gonzalo y Séenz Ortega (1998, p. 109). Subrayado de los autores. Con la expresion
“armonioso” se refieren aqui a la posicién que pretende evitar el conflicto como forma de relacion
entre ideas, posiciones y personas, y que con ello impide la confrontacidn dialéctica que provoca
la transformacion social. “Se trata, pues, terminan, de un proceso permanente que no concluye
en el aula, sino que se amplia hacia la realidad, al tiempo que recibe el impulso y el trabajo de los
movimientos sociales, las plataformas de solidaridad, las organizaciones no gubernamentales,
etc., para orientarlo y darle unas bases conceptuales y estratégicas amplias y profundas” (p. 113).
10 Se aprecia una aproximacion a un modelo evolucionista multilineal, que sostiene la existencia
de un proceso de adaptacion por parte de todas las culturas, cada una de las cuales tendria su
propio patron de desarrollo, no comparable a los demas: las diferentes culturas serian el resultado
de adaptaciones diferenciales ante contextos asimismo diferentes. Cada cultura es una forma
particular de resolver determinados problemas también particulares. Todas las culturas serian en
esto semejantes y acreedoras de una igualdad bésica. Todas vendrian a tener el mismo valor
como creacion humana; ninguna seria superior o inferior de suyo. Ahora bien, las culturas
interactuan entre si, y del conflicto resultante surge una construccion superadora que significa un
progreso dentro de la inmanencia del todo humano y vital, el cual vendria a ser el verdadero sujeto
del cambio. Estamos ante una concepcion holistica de la realidad, en la que la totalidad es
Q superior a la persona.
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Las culturas estarian llamadas a un encuentro transformador en términos
de igualdad y de simetria. Ninguna de ellas seria superior a ninguna otra por
si misma -en razén de sus valores y claves de comprensiéon y de
orientacién-. Ninguna tendria derecho a mostrarse como absoluta ni a
proponer valores que lo fueran, sino que todas las culturas serian “relativas”,
en el sentido de que forman un todo integral, como una red de
interacciones reciprocas. La interculturalidad, la educacién para la paz y
otros movimientos pedagdgicos y sociales, como la promocién de nuevos
derechos humanos -reproductivos, de opcién sexual, etc.- y la
sustentabilidad del desarrollo econdémico, serian los cauces para una
adecuada regulacién de los conflictos.

5. HACIA UN MODELO PERSONALISTA DE INTERCULTURALIDAD

La interdependencia creciente de los pueblos y el fenémeno de la
globalizacién del conocimiento, de las tecnologias y de los procesos
econémicos, conducen de modo inexorable a una relacién cada vez mas
amplia entre las diferentes culturas. Esta diversidad de culturas, fruto de las
contingencias histéricas y de la libertad humana, es una riqueza potencial;
el que llegue a constituirse como una riqueza efectiva es en el fondo una
tarea ética de gran calado, fruto y argumento del didlogo, la comprensiéon
mutua y la corresponsabilidad. El didlogo se impone como cauce necesario
de interaccién entre las culturas; sin embargo, éste inicamente sera posible
si se comparten los mismos valores esenciales. El enriquecimiento
intercultural sélo es viable y constructivo en un ambito de valores
universalmente compartidos. Ahora bien, es preciso advertir que sélo habra
verdadera universalidad si ésta se basa en el reconocimiento de la persona
humana y de su dignidad constitutiva.

El modelo de la educacién intercultural se ofrece como una oportunidad
para reflexionar sobre lo que todos los seres humanos tienen en comun, es
decir su naturaleza constitutiva y su dignidad de personas, y de brindar con
ello un fundamento sélido a los desafios educativos que presenta el
panorama de la globalizacién en el tercer milenio.

Para que se produzca un encuentro intercultural es preciso que las
culturas no se conciban como compartimentos estancos, sino como lecturas
de la realidad abiertas siempre a una mejor comprensién de ésta y, por lo
tanto, “medibles” y evaluables por su hondura y por su adecuacién a lo real;
y de modo singular, por el grado en que hagan justicia al valor y dignidad
del ser humano. No todos los elementos de las culturas tienen el mismo
valor". Esto requiere, al mismo tiempo, la superaciéon rotunda de toda

11 ; Se puede conceder el mismo valor (epistemoldgico) a las concepciones magicas de ciertas
culturas sobre la saludfaue a las cientificas de otras®sociedade§? /Se ha de considerar
equivalente (éticamente) la discriminacion patente entre ambos sexos, propia de algunas culturas,
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forma de relativismo cultural, y para ello hacen falta referentes
“transculturales” o “metaculturales” de valor universal que puedan servir de
criterio para un juicio sobre los diferentes elementos de las culturas. Lo
contrario, educar sin un sistema de valores basado en la verdad sobre el ser
humano y el orden real de las cosas, significa abandonar a las personas a la
confusion moral, a la inseguridad existencial y al riesgo evidente de
manipulacion. Si no existe una verdad tltima, fundada en lo que las cosas
y las personas son, las ideas y juicios humanos pueden ser
instrumentalizados facilmente para fines de poder. Si no se admite la
existencia de unos elementos éticos objetivamente dignos de respeto, es
imposible la convivencia, porque de nada sirve estar de acuerdo en las
formas y procedimientos si no se estd de acuerdo en los principios y
justificaciones que sostienen y orientan la vida en comun. Se acabari por
acudir a la violencia.

Una cultura no es una configuracion o una vision de la vida y del mundo
construida de modo cerrado y autosuficiente; no es tampoco un sistema
mejor o peor trabado de simbolos e interpretaciones dotado de valor
meramente sintdctico, sin referencia ni contraste de significado con relacion
a algo externo a ella misma. Toda cultura es un modelo de representacion de
la realidad. Es una imagen existencial, humana, cargada de significados y de
sentido. Para medirla, no basta con apreciar su trabazén y su coherencia,
sino también su elevacidbn moral, estética, epistemoldgica; es preciso
discernir lo que en ella se afirma y se niega del ser humano, lo que en ella
hay de verdad, de bien y de belleza.

No seria justo enjuiciar una cultura concreta desde fuera de ella misma,
utilizando criterios de valoracidén pertenecientes a otra cultura concreta.
Pero si es posible que una cultura acceda a aspectos de la realidad que
sobrepasan lo particular y lo histdrico para situarse, lisa y llanamente, en el
ambito de lo verdadero, de lo justo y de lo legitimo porque acierta con lo
real y con lo auténticamente humano; y, por ello, que lo que esa cultura
aporta sea significativo para cada persona concreta lo mismo que para la
humanidad en toda su extensiéon. Dicho de otro modo, a toda cultura, en la
medida en que ofrece pretensiones de verdad, le es exigible acceder al
ambito de lo universal. Sus aportaciones vilidas dejan de ser, de este modo,
un mero constructo, y se convierten en un descubrimiento, en un hallazgo,
pasando a ser patrimonio de todos los seres humanos y nunca “propiedad”

a la firme voluntad de igualar los derechos de los hombres y las mujeres caracteristica de otras?
O, en otra direccion, ¢es igualmente valioso el intenso sentimiento individualista generalizado en
nuestras culturas occidentales que aquel otro mas comunitario presente en otros grupos
culturales?- Dicho con otras palabras: la El (educacion intercultural) no seria coherente con su
filosofia béasica si en la practica escolar quisiera incluir en el curriculo el maximo de elementos
culturales, con el simple argumento de que son valiosos porque son diferentes” (Generalitat de
Catalunya, 1996, p. 16). Traduccién nuestra.
~
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exclusiva de una concreta tradicion o grupo de individuos”. Una cultura no
es un absoluto, pero puede ser cauce hacia lo absoluto, dmbito de
adquisiciones y logros metaculturales. Las distintas tradiciones culturales
han hecho aportaciones diversas a lo largo de la historia al caudal comin
de la sabiduria humana accediendo al dmbito de los valores universales.

En la medida en que todas las culturas ofrecen una visién de la realidad,
y se refieren de algin modo a lo mismo, cabe establecer formas de
entendimiento y de interaccidn reciprocas. Y también de contraste y
comparacidn entre ellas. S6lo es posible el encuentro de culturas, el didlogo
intercultural verdadero, sobre la base de unos valores universales
compartidos.

Pero hay que hacer patente la existencia de algo universalmente vdlido para
todos los hombres y pueblos, que es lo que da sentido y permite la
comunicacién entre las culturas. Es perfectamente compatible sostener la
validez universal de unos principios éticos y al mismo tiempo una legitima
divergencia entre culturas, abiertas, no obstante, a una comprensién y a un
acercamiento mutuo. Lo tnico que puede satisfacer esta doble exigencia es
la verdad comiin acerca de lo humano y el respeto a la libertad de una
conciencia que pueda vincularse a la verdad, ya que no es posible un
progreso auténtico sin el respeto del derecho originario de todo ser humano
a conocer la verdad y a vivir de acuerdo con ella.

Una cultura se mide por lo que aporta al mejor conocimiento del ser
humano y de la vida, y a su elevacidn. Es culturalmente mas valioso lo que
de modo efectivo contribuye a que el ser humano sea mas humano y el
mundo mais habitable para todos los hombres y mujeres.

Las exigencias relativas a la dignidad de la persona humana, y los
derechos humanos fundamentales consiguientes, configuran un orden de
principios y valores morales de alcance universal que permiten —aunque en
la practica esto sélo pueda alcanzarse con gran dificultad”~ mantener por
una parte la propia identidad cultural, entendida como una lectura abierta
de lo real y de lo humano, y, por otra, lo que es imprescindible para elevarse
a una dimensién universal y a un espacio de convivencia regulado por el
Derecho. También es el referente que marca limites a la tolerancia con
respecto a las costumbres de unos y de otros.

12 En esto se diferencia la cultura de la ideologia. Esta Ultima no es una mera representacion
intelectual o racional acerca de la realidad y del mundo, sino un sistema de representaciones que
buscan su autoimposicion efectiva; brota, no de una busqueda de la verdad, sino de una voluntad
de poder. Entre las ideologias s6lo cabe el conflicto, nunca el encuentro enriquecedor del dialogo
y la busqueda compartida de la verdad. Las ideologias son “condiciones de eficacia impuestas
por el deseo de poder vy, por ello, eficaces de suyo” (Volkmann-Schiuck, 1967, p. 108).

13 No se nos escapa el hecho de la grave “crisis de identidad” por la que atraviesa el mundo
occidental en los dos ultimos siglos, que reclama un redescubrimiento de sus raices espirituales
y éticas, puestas bajo sospecha por una gigantesca crisis de la razon (Berciano Villalibre, 1998;
Gonzalez, 1999). O
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No es acertado entender la interculturalidad como una exigencia de
simetria a ultranza o como un sincretismo cultural, en los que no existen
referentes comunes fundamentales ~como los contenidos en la Declaracién
Universal de los Derechos Humanos"~, o en los que para aceptar las posturas
culturales ajenas es preciso renunciar a principios y convicciones esenciales
de la propia cultura, sin tener en cuenta si con ello se hace justicia a la
verdad sobre el valor de las cosas y de lo humano. Porque no todas las
culturas valoran siempre de modo adecuado al ser humano.

Sin pretender una asimilacién cultural fruto de una posicién de
privilegio, es preciso que unos y otros se esfuercen por asumir los elementos
fundamentales de la dignidad de la persona humana, base de toda
convivencia fecunda, y con ellos los aspectos positivos y valiosos que

aportan todas las culturas. No se trata de promover una suerte de’

hibridacién cultural por yuxtaposicién y mezcla de valores y mentalidades,
sino el conocimiento concorde, la comprensién y el enriquecimiento
mutuo mediante experiencias y aprendizajes basados en lo mejor de cada
cultura, tomando como metro comin la dignidad innegociable de toda
persona humana. Por asi decirlo, se trata de promover situaciones sociales y
modos de comprensién donde la identidad fundamental sea la humana, y
las demés caracteristicas individuales y culturales, tanto las autéctonas como
las forineas, se atengan a las exigencias éticas derivadas de la dlgmdad
personal y de los derechos humanos.

Justamente porque se fundamenta en esa dignidad inalienable, es posible
el reconocimiento de una plena igualdad de derechos y deberes
fundamentales para todos, con independencia de su origen, de su etnia y de
su situacién econdmica, entre otros aspectos. En este marco se hace posible
el respeto a la diferencia, bajo el compromiso de construir una sociedad
abierta y fundada sobre los derechos fundamentales de toda persona
humana. La educacién intercultural, en consecuencia, se planteara como
objetivo primero el reconocimiento y aprecio de la dignidad personal y de
sus exigencias universales y concretas, de la libertad de conciencia, de la
solidaridad y el respeto mutuo y de la corresponsabilidad de las distintas
comunidades. '

Es preciso que los ciudadanos que acogen y los que llegan como
emigrantes, conozcan y disciernan las convicciones, los usos y la mentalidad
de los otros. El encuentro y el didlogo deben buscar el mejor conocimiento
mutuo, la colaboracién en las tareas que implica la convivencia y la
busqueda comin de los fines que dan sentido a la vida social que se

14 Desde los sufrimientos de la guerra, con sus hondas laceraciones, y tras los agravios cometidos
contra la dignidad del hombre y de los pueblos, la humanidad se uni¢ para afirmar “el valor de la
persona humana” —como dice la Carta de las Naciones Unidas en su Introduccion—en el respeto
y la tutela que le son debidos.
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una visién mdas honda y rica de la naturaleza humana. Es preciso trabajar
NOTAS  para configurar modos de organizacion, estrategias pedagdgicas y valores de
HMENE‘;NA?E sentido que unos y otros puedan promover y compartir juntos; y para
mantener la propia identidad en el seno de una sociedad plural,
enriqueciéndola con lo mas valioso de quienes participan en el mismo
dmbito de convivencia.

La escuela intercultural es una escuela que se sittia en el seno de una
sociedad plural, fomentando una cultura de la paz, un modo de ver a las
personas, las cosas y los acontecimientos que permita afrontar y resolver los
conflictos y las diferencias por medio de la participacién y la negociacion,
ayudando a cada uno a ponerse en el lugar de los otros, y detectando la raiz
de esos conflictos para abordarlos desde ésta y, si es posible, para evitarlos.

La escuela intercultural ha de plantearse entre otros principios y
finalidades:

B El cultivo de actitudes positivas: eliminacién de prejuicios, respetar y
tolerar formas diferentes de entender la vida, valorar las posibles
aportaciones histdricas y culturales de otros grupos humanos, apertura
a la incorporacion de elementos positivos de otras culturas, empatia...

B Cuidar y mejorar el antoconcepto personal, cultural y académico de los
alumnos, especialmente de los foraneos: acoger y aceptar a todos los
alumnos de forma incondicional como personas, favorecer la seguridad
socioafectiva de quienes se saben miembros de un grupo cultural
determinado, resaltar los puntos fuertes de la personalidad de los
alumnos procedentes de otras tradiciones y culturas, estimular la
participacion escolar de todos los alumnos evitando toda marginacidn,
introducir en los curriculos y en las actividades del centro aspectos de
las tradiciones foraneas...

B Facilitar y potenciar la convivencia y la cooperacion entre los alumnos de
diferentes culturas: estimular aprendizajes y juegos cooperativos,
potenciar el contacto amistoso y la integracién socioafectiva del
alumnado minoritario en la dindmica escolar, facilitar la resolucién
positiva de conflictos...

B Fomentar la igualdad de oportunidades en el acceso al curriculo y en su
desarrollo: realizar adaptaciones curriculares estimulantes, fomentar el
aprendizaje significativo partiendo de centros de interés compartidos,
evaluar de manera diferenciada, manifestar expectativas positivas
acerca de las posibilidades y competencias del alumnado minoritario...

B Estimular la participacion y el compromiso de toda la comunidad educativa en
la acogida y en el desarrollo de una educacién integradora: instando a
las familias a que colaboren en actividades y actitudes favorables a la
integracion de los alumnos inmigrantes y de sus familias, facilitando la
insercién socioafectiva de éstas, desarrollando planes de acogida y
asumiendo tareas de apoyo complementarias, colaborando en la
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eliminacién de estereotipos discriminadores, en el compromlso con los
derechos de las personas... NOTAS
En dltima instancia, la verdadera interculturalidad habri de consolidarse iAL;NIT)I:lG{::;TAgRALIDAD
como un modelo capaz de fundar la voluntad de integracién y de aceptacién DbE LA PERsONA.
reciproca entre miembros de diferentes culturas, haciendo asi posible una MAS ALLA DEL MODELO
convivencia enriquecedora y un desarrollo humano integral, y promoviendo <*"<°
una cultura de la paz y la corresponsabilidad.

Pero fundar este modelo de convivencia requiere aprender a ver en los
otros el rostro de la persona humana. Importa el valor inmediato, tangible, de
las personas concretas. De cada una. La educacién intercultural que quiera ser
verdadera educacién y no mera ideologia ha de fundarse sobre la conciencia
de que cada persona es importante. B
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Dimensions of intercultural
education in the
twenty-first century

La sociepap europea Es UNA sociepap muLticuLturaL, Y LA epu- |GG

CACION INTERCULTURAL ES TANTO UNA NECESIDAD COMO UN DE-

BER. EL RETO CONSISTE EN BUSCAR FORMAS REALISTAS DE PROMO- - |\

VER LA EDUCACION INTERCULTURAL. UNA GRAN PARTE DEL PENSA- N bOO4
MIENTO SOBRE ESTE TEMA SE ENTIENDE EN EL CONTEXTO DE LOS

CONCEPTOS DEL HUMANISMO LIBERAL, UNA EXTENSION LéGI’CA DE Ruth Breeze
LOS DERECHOS DEL HOMBRE PROCLAMADOS EN LA ILUSTRACION: SE
PROCEDE DESDE LA LIBERTAD E IGUALDAD DE LOS INDIVIDUOS A LA Directora del Instituto
LIBERTAD DE EXPRESION DE TODAS LAS CULTURAS Y TODOS LOS GRU-  de Idiomas.

POS, Y FINALMENTE A LA NOCION DE LA IGUALDAD DE TODAS LAs  Unversidad de Navara
CULTURAS. NO OBSTANTE, LAS SOLUCIONES LIBERALES QUE ENGEN- rbreeze@unav.es
DRO ESTE PLANTEAMIENTO PARECEN INSUFICIENTES, PORQUE NO TIE-

NEN EN CUENTA LA PERSONA HUMANA, SU PSICOLOGIA PARTICULAR,

O LA INFLUENCIA TRANSCENDENTAL DE LAS CULTURAS EN LAS QUE

NACEN ESTAS PERSONAS. ES SIGNIFICATIVO QUE LAS SOLUCIONES QUE

SURGEN EN LA POSMODERNIDAD VUELVEN A LA PERSONA, ABORDAN-

DO CUESTIONES DE NATURALEZA AFECTIVA: LA RELACION CON LA AL-

TERIDAD, LA AUTOESTIMA Y LA EDUCACION DE LAS VIRTUDES. EL

PROYECTO DE LA EDUCACION INTERCULTURAL SOLO PUEDE REALI-

ZARSE SI SE RESUELVEN ESTAS CUESTIONES. DESDE UNA BASE DE AU-

TOESTIMA Y VALORES SOLIDOS, LAS PERSONAS PODRAN SALIR A LA SO-

CIEDAD PARA NO SOLO VIVIR LA AUSENCIA DE PREJUICIOS, SINO LA

SOLIDARIDAD CON LOS DEMAS. EN ESTA PERSPECTIVA, LOS COLEGIOS

CON IDEARIO RELIGIOSO PUEDEN REALIZAR UNA APORTACION POSI-

TIVA A LA EDUCACION INTERCULTURAL, SI ENFOCAN EL TEMA CON

REALISMO Y CONFIANZA.

PALABRAS CLAVE: EDUCACION INTERCULTURAL, AUTOESTIMA, VIRTUDES,
COLEGIOS RELIGIOSOS.

THE MULTICULTURAL SOCIETY IS ALREADY A FACT, AND INTERCULTU-
RAL EDUCATION IS BOTH A PRAGMATIC NECESSITY AND A MORAL
DUTY. THE CHALLENGE IS TO FIND WAYS OF PROMOTING INTERCUL-
TURAL EDUCATION IN PRACTICE. MUCH EARLIER DISCUSSION OF
THIS ISSUE SHOULD BE SEEN AGAINST THE BACKGROUND OF LIBERAL
HUMANIST CONCEPTS, A LOGICAL EXTENSION OF THE RIGHTS OF MAN
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PROCLAIMED AT THE ENLIGHTENMENT, MOVING FROM INDIVIDUAL LI-
BERTE AND EGALITE TO THE FREEDOM OF EXPRESSION OF DIFFERENT
GROUPS AND CULTURES, AND ULTIMATELY TO A NOTION OF THE EQUA-
LITY OF ALL CULTURES. HOWEVER, THE LIBERAL SOLUTIONS WHICH
THIS APPROACH ENGENDERED SEEM NOW TO HAVE WORN SOMEWHAT
THIN AS THEY DO NOT TAKE INTO ACCOUNT THE HUMAN PERSON, HIS
OR HER INDIVIDUAL PSYCHOLOGY, OR THE ALL-PERVASIVE NATURE OF
THE CULTURES INTO WHICH HE OR SHE HAS BEEN BORN. IT IS SIGNI-
FICANT THAT THE POSTMODERN SOLUTIONS TO THE PROBLEMS OF
MULTICULTURALISM RETREAT BACK INTO THE PERSON, DEALING WITH
QUESTIONS OF AN AFFECTIVE NATURE, THE RELATIONSHIP TO OTHER-
NESS, SELF-ESTEEM AND THE EDUCATION OF VIRTUES. ONLY IF THESE
ISSUES ARE SATISFACTORILY RESOLVED CAN THE PROJECT OF INTER-
CULTURAL EDUCATION BE CARRIED FORWARD. FROM THE BASE OF
SELF-ESTEEM AND SOLID VALUES, PEOPLE WILL BE CAPABLE OF GOING
OUT INTO SOCIETY TO LIVE OUT NOT JUST AN ABSENCE OF PREJUDICE,
BUT A POSITIVE SOLIDARITY WITH OTHERS. IN THIS PERSPECTIVE,’
SCHOOLS WITH RELIGIOUS COMMITMENTS HAVE A POSITIVE CONTRI-
BUTION TO MAKE TO INTERCULTURAL EDUCATION, PROVIDING THEY
APPROACH THE QUESTION WITH REALISM AND TRUST.

KEYWORDS: INTERCULTURAL EDUCATION, SELF-ESTEEM, VIRTUES,
DENOMINATIONAL SCHOOLS.

THE PURPOSE OF THE PRESENT paper is to explain why I consider that
intercultural education is necessary, and to discuss the implications of this,
including the difficulties of putting it into practice.

One straightforward argument for intercultural education is that it is not
simply one option among many: it is a practical necessity. We can no longer
choose whether or not we desire to live in a multicultural society: in
Europe, such a society is all around us. Moreover, even if we do happen to
live in a fairly homogenous enclave, modern communications mean that
we are inevitably in much closer contact with people from different cultural
backgrounds than our ancestors ever were. One of the principal tasks facing
education in the modern era has been to respond appropriately to social
change; and today, one of the greatest changes taking place in many
European countries is the transition from a fairly stable monoculture neatly
packed within a nation-state, to a situation in which two or more cultures
live side by side in the same geographical area, often in situations of
inequality, while at the same time, the population of the developed world
is becoming increasingly nomadic.

At this point, it is important to emphasise that European countries differ
greatly in their self-image and self-understanding from countries such as the
USA, where everyone is an immigrant, and a degree of unity is achieved
through the Constitution and by educating people to be “American”. In
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tightly bound up together that people are unable to distinguish one element
from another'. However, we also know that these very European cultures, = NOTAS
which seem so monolithic, have evolved over time and will continue to ?gjﬁ;ﬁ:&iﬁ
evolve. One of the factors that will trigger the new cultural forms of the next  epucarion v THE
few decades will be the influx of large groups of people from poorer  TWENTY-FIRST CENTURY
countries, who bring with them different religions, languages, customs, and
so on. These people and, above all, their children will have to decide what
to keep and what to abandon, how far they can or should assimilate.
Meanwhile, their host countries will have to determine how far these groups
will be accommodated, helped to preserve their culture, or encouraged to
assimilate. Just as education has both adapted to and, to some extent,
propelled, social change in the areas of increasing social equality, the
changing workplace, and the role of women in society, education will also
be one of the most important arenas in which the drama of multiculturalism
will be played out.
Although 1 feel that the major argument for intercultural education is
that the multicultural society is already here, and probably here to stay, and
that education has to respond to reality by opening up the way to
communication between people of different cultures (hence “intercultural”
rather than “multicultural” education), there is another way of looking at
the issue which may seem to provide a simpler solution. This alternative
argument takes the mainstream culture of a country to be the desirable
culture for that country, and all other cultures present to be inferior in that
context.” The logical consequence of this is that all children, including
immigrants, should be educated in the monoculture, in the hope that
inconvenient differences will be obliterated in the upcoming generation.
Although current in the past, this argument has fallen out of favour in
democratic states, partly because of the general liberal desire not to impose
more than is prescribed by law, and partly because of the pressure from
minority groups who claim the right to practise their traditions, religion and
so on freely’. In some sense, the liberal state which is committed to freedom
of religious expression, freedom of speech, and so on, is duty bound to
allow its citizens to practise the religion they wish, eat what they like, wear
what they like, and so on, within the limits of the law’.

! For a discussion of the typology of multicultural situations in the world today see Musolff (2001).
2 For a more detailed analysis of the recent developments in multiculturalism, see Allemann-
Ghionda (2001).
3 In Great Britain it is difficult for a Roman Catholic to argue against multiculturalism, because one
of the first great liberal reforms allowing members of a non-mainstream cultural group to practise
publicly, educate their children in their own religion and take a full part in public life was the
Emancipation Act of 1829. Sadly, social prejudice took much longer to disappear. Curiously
O.gnough, much of the vocabulary, all too frequently usedéday in the context of the Muslim world

ERIC 121

IToxt Provided by ERI 4



2003 N°4 ESE 126

<Y

NOTAS
RUTH BREEZE

We have seen that the multicultural society is already a fact, and that
intercultural education is both a pragmatic necessity and a moral duty.
However, this is only the beginning. The real challenge is to see how
intercultural education can be put into practice. Several models have been
proposed, from the somewhat static antiracist approaches of the 1960s and
1970s, to the more dynamic critical pedagogies which imply that society as
a whole must be transformed (Prats, 2001 and Siraj-Blatchford, 1995). The
intellectual background to the situation is complex. The notion of
multiculturalism is itself a liberal humanist concept, a logical extension of
the rights of man proclaimed at the Enlightenment. From individual liberté
and egalité we moved to the freedom of expression of different groups and
cultures, and ultimately to a somewhat vague notion of the equality of all
cultures (Prats, 2001). However, the liberal solutions seem now to have
worn rather thin. The anti-racist education of the 1960s and 1970s, rather
like its anti-sexist counterpart, has proved unsatisfactory: these dry, cerebral
solutions look excellent on paper, but they do not take into account the
human person, his or her individual psychology, or the all-pervasive nature
of the cultures into which he or she has been born. Our understanding of
cultural diversity has now deepened to take account of cultural specificity,
socioeconomic factors affecting families, gender variables, and the
emotional and cognitive characteristics of individual people (Allemann-
Ghionda, 2001). It is interesting that the postmodern solutions to the
problems of multiculturalism retreat back from the social structures into the
person, dealing with questions of an affective nature, the relationship to
otherness, self-esteem and the education of virtues. Only if these issues are
satisfactorily resolved can the project of intercultural education be carried
forward. From the base of self-esteem and solid values, people will then be
capable of going out into society to live out not just an absence of
prejudice, but a positive solidarity with others.

But this itself begs a further question. To be strong, to have healthy self-
esteem, one has to feel confident and valued in one’s own culture. Only
then can one reach out to people from other cultures and learn positively
from that experience. Moreover, the situation is still more complex, for as
Molinos (2003) says, contact with other cultures offers a wonderful
opportunity for enrichment and growth, but for this to be possible, the
child must first have absorbed the values and symbolic system of his or her
own culture, and secondly, must feel accepted in his or Ker desire to open
up to the other culture-accepted, that is, both by his or her own group, and
by the group he or she wishes to encounter.

(intransigent, inflexible, dogmatic, refusal to adapt, unreasonable, have too many children, etc.) is
highly reminiscent of the terminology used in Britain up to the present day to describe Roman
Catholics. )
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our own culture is in a state of crisis, zot principally because of immigration,
but because of the collapse of our traditional system of values, probably as ~ NOTAS
a result of the rapid changes that have accompanied enormous economic ?;?EERI\;SJS:S&
growth since the Industrial Revolution. Whatever the ultimate reason for  EDUCATION IN THE
this, it is true to say that western Europe is increasingly abandoning its own ~ TWENTYFIRST CENTURY
cultural and religious heritage in favour of the values of the marketplace, to
the extent that almost every area of human life is now conceptualised in
terms of the consumer values of “choice”, “value for money” and “throw
away and replace”. Against this panorama, there is a real danger that the
deep values in our own culture, and in the other ancient cultures of the
world, will be forgotten as the multicultural society is conceived of crassly
as a kind of relativist cultural hypermarket in which people choose the
trolley-full of values that suit them at that moment. In this case, the
problem of multiculturalism is superficially resolved, because all the
different groups in a particular society become more and more similar in
their surface features, and the deeper values and beliefs which create
differences between them are trivialised as a kind of “consumer choice”
which is no more significant than the colour of one’s car (Rieff, 1993-94).
For people with strongly held moral or religious beliefs, this kind of
relativism is unacceptable. But I would argue that it is particularly damaging
for people who do not have a deep or transcendent culture, as it seems to
preclude the necessity for such a culture by claiming that all is surface®. In
fact, this kind of cultural relativism falls into the postmodern trap of losing
sight of the person that is at the core of all his or her subjectivities. It is that
person that we need to encounter in education, if we are to be successful in
helping our students to grow consistently in values, to develop a moral
sense, and to find a meaning in life that goes beyond the surfaces. The
problem is that secular states and their national education ministries are not
particularly well equipped to deal with this kind of issue, precisely because
the mainstream cultures which they still more or less embody are in crisis’.
It is probably true to say that the greatest hope for intercultural education
lies, curiously enough, in the sector of religious schools. This kind of
education, with its coherent moral and spiritual preparation, its rounded
consideration of the human person, and its culture of respect for people
who do not share all of its values, is in a position genuinely to equip

4 “Mass culture does not provide a vehicle for mutual understanding (...) for true intercultural
learning to take place, the participants must be capable of cultural discourse in which they can
learn something about each other without necessarily reaching consensus, and this is not possible
if they are not capable of contemplation” Musolff (2001).

5 See Fleck (2001), for a discussion of the problem concerning the teaching of religion in Spanish
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students for an encounter with other cultures®. Religious schooling has
sometimes been depicted as a manifestation of siege cultures (Bash, 2001);
but this ought not to be the case. A proper grounding in one’s own culture
does not mean that one is rendered incapable of relating to people with
different cultural roots’. We should not lose hope that intercultural
education on the deeper level is possible. When Pope John Paul II meets
Muslim, Buddhist and Jewish leaders, he does not let discussions slide into
a morass of superficial relativism. He is fully aware that the time is now ripe
for the world’s religions to find ways of communicating peacefully and
fruitfully: communicating, that is, on the highest level rather than the
lowest (John Paul II, 1994).

Regarding the concrete situation of immigrant children, who are often
both culturally and economically underprivileged, it is important for their
host country to offer them specialised help of many different kinds, and to
allow immigrant parents a particular role in determining the way these
children are educated (Delpit, 1988). It would be wrong to alienate these
parents at the first misunderstanding, and therefore cut off the only
possibility of communication. Poor people with a lower level of education
are bound to be defensive: in many cases their decision to move to another
country to make a living was not a free and informed one in the sense that
we would understand, and their arrival is usually followed by shocks and
disappointment. It is the duty of the host country, which needs these
people for the labour market, to do what it can to achieve social harmony.
This may mean “imposing” the values of tolerance and respect, which tend
to be most characteristic of a post-Christian liberal culture. However, there
are very few values or social norms which can be imposed. As I said earlier,
multiculturalism is a fact of life, and there is no way in which democratic
states can change this situation.

To conclude, I would like to say that the future is uncertain, and there
will no doubt be loss as well as gain. It is precisely for this reason that we
have to make our children strong in themselves, so that when they
encounter people who think differently they find themselves enriched
rather than threatened. ® ‘

8 On the values needed for intercultural living to foment understanding and solidarity see Prats,
2001. For detailed discussion of the students’ psychological needs see Gonzalez Torres (2001).
7 For a discussion of the situation of Muslim schools for girls see Weiner (1985), Brah (1892, 1993),
Khanum {1995) and Parker-Jenkins et al. (1999). For examples of ways in which cultural bridging
can be achieved in an educational context, see Stredder, 1995.
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La familia como escenario para
transgredir el racismo

EN LA CONFLUENCIA DE CULTURAS Y DE MODOS DE VIDA DIVERSOS,
EL RACISMO APARECE COMO LA PATOLOGIA SOCIAL MAS GRAVE QUE
LAS SOCIEDADES ACTUALES DEBEN SABER RESOLVER. ASIMISMO, LA
FAMILIA ES EL MAXIMO EXPONENTE DE LA REALIDAD TRANSCULTURAL
Y DEL CRUCE DE CULTURAS; DE HECHO, TODA FAMILIA SE ORGANIZA
INICIALMENTE A PARTIR DE LA “CO-INCIDENCIA” DE PROYECTOS DE
VIDA, CON OBJETIVOS Y VALORES BASICOS TAMBIEN COINCIDENTES,
PERO MUY A MENUDO DIVERGENTES EN SUS PRACTICAS CONCRETAS.
ESTA COMUNICACION PARTE DE UN ANALISIS DE LA FAMILIA EN LA RE-
ALIDAD SOCIAL DIVERSA Y PLURAL EN QUE NOS MOVEMOS Y PROPO-
NE UNA SERIE DE MEDIDAS PARA QUE LA FAMILIA SEA ESCENARIO DE
APRENDIZAJE Y DE GESTION DE LOS VALORES PARA TRANSGREDIR EL
RACISMO.

PALABRAS CLAVE: FAMILIA, RACISMO, INTERCAMBIO CULTURAL, DEMO-
CRACIA.

IN THE PRESENT CONTEXT OF INTERCULTURAL EXCHANGE, RACISM
SIGNIFIES A CENTRAL SOCIAL PATHOLOGY AND THE MOST SERIOUS
CHALLENGE OF OUR SOCIETIES. THE FAMILY IS THE BEST EXPONENT
OF CROSS-CULTURAL REALITY. IN FACT, ALL THE FAMILIES ARISE
FROM THE “ENCOUNTER” OF TWO PROJECTS OF LIFE, WITH ANALO-
GOUS GOALS AND VALUES OF BASIC LEVEL, BUT ALSO DISCREPANT
ABOUT THE USUAL PRACTICES OF THOSE GOALS AND VALUES. THIS
WORK DESCRIBES THE FAMILY IN THE PRESENT CONTEXT (PLURAL
AND DEMOCRATIC CONTEXT) AND PROPOSES SEVERAL SUGGESTIONS
ABOUT THE FAMILY AS THE PLACE FOR LEARNING AND MANAGEMENT
OF VALUES IN ORDER TO TRANSGRESS RACISM. '

KEYWORDS: FAMILY, RACISM, INTERCULTURAL EXCHANGE, DEMOCRACY.

1. INTRODUCCION

La sociedad actual se caracteriza por la coexistencia de modelos de vida
diversos que se publicitan en espacios abiertos de manera cada vez mais
extenuante. Este encuentro entre lo diverso, acostumbramos a positivarlo
y a enfocarlo como fuente de riqueza y sobre todo de progreso, como no
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podria ser de otro modo, pero puede ocultarnos una de las patologias mds
cruentas que toda sociedad debe saber encarar. El racismo, como
enfermedad social, surge cuando falla la gestion de lo diverso, de lo
antagénico; la no aceptacién de la diferencia y de la discrepancia es la
fuente que alimenta los diversos focos donde surge el racismo y sus
derivados: xenofobia, heterofobia, aporofobia, etc.

En este mismo contexto diverso y variado, la familia, como agente social de
primer orden, no se puede escapar de esta afirmacion y, de hecho, la familia
representa por si misma un exponente de la transculturalidad: esa situacién
donde se llega a sintetizar en un nuevo individuo los (a priori dos) proyectos
de vida que dan razén a la familia primigenia. En otras palabras, debemos
enfocar la familia como el espacio privado que, en su creacién, reine dos
enfoques vitales, a partir de la “co-incidencia” de esos proyectos de vida, con
objetivos y valores bisicos también coincidentes, pero muy a menudo
divergentes en sus practicas concretas, en sus micropoliticas cotidianas.

La familia, desde una perspectiva estrictamente pedagdgica, significa el
espacio privado legitimado para transmitir un modelo de vida a partir de la
integracién de dos (0 més) opciones que han seguido un recorrido mis o
menos largo y que, en la mayoria de casos, han sido “bendecidos” por el
resto de la comunidad social. Asi, la legitimacién educativa de la familia
estd fuera de toda duda, aunque quepa aceptar ciertas reticencias acerca de
la capacidad real de padres y madres de carne y hueso para llevar a cabo esa
tarea. Asi las cosas, la familia, como espacio privado, se enfrenta y se dirige
a un espacio publico donde se concretara aquel modelo de vida sintetizado
y nuevo: me refiero al nuevo individuo, nacido y/o acogido en un seno
familiar, y que es “puesto en sociedad” para que ejerza su papel de manera
auténoma y responsable. :

En esta gestion pedagdgica, la familia debe asumir un papel preeminente
para abordar la problematica derivada del racismo a escala social; no se trata
de trasladar la multiculturalidad a las familias, pretensién que podria rozar
el absurdo, sino de capacitar a responsables familiares con aquellas
herramientas que les permitan abordar un tratamiento de los asuntos
ptblicos en los escenarios que les son propios. Evidentemente, todo lo
relacionado con el racismo, con esa carga emocional que se dirige a la
barrera de la sensibilidad moral de los individuos, es un buen item de
tratamiento en el contexto familiar. '

El trato mediitico de lo “extranjero” determina la percepcién del
espectador y fomenta la absolutizacién del fenémeno, lo cual nos puede
llevar a considerar que todas las migraciones humanas son iguales y que
siempre se han realizado con la misma intensidad y la misma tensién. Los
actuales movimientos migratorios son una de las consecuencias de la
mundializacién de la economia, es cierto, pero también de la
internacionalizacién de las comunicaciones y de los mecanismos politicos
internacionalizados, aspectos nuevos que conviene tener presentes en el
analisis de las migraciones modernas.

127

'



E

Q

En palabras de Todd, “la inmigracién hace estallar el mito de una
convergencia cultural que derivaria naturalmente del proceso tecnolégico”
(Todd, 1994, p. 383). No debe ser extrafio que nos planteemos la relacién
directa entre mundializacién de las relaciones humanas (en los dmbitos
ideolégico, politico y econémico) y racismo, promovido por la movilidad
funcional, geografica y hasta virtual propias de nuestro tiempo.

Con mayor motivo cabe afirmar que la familia aparece como aquel
espacio privado donde es posible (aunque no siempre sea asi) aprender a
cuestionar lo publico; exactamente lo contrario o lo complementario que la
escuela, como institucién educativa formal, que supone el espacio publico
donde es posible (aunque no siempre sea asi) aprender a gestionar los
distintos espacios privados, que aportan alumnos y alumnas, procedentes de
su mundo intimo.

2. LA FAMILIA ACTUAL

Diversos son los anlisis que podemos hacer acerca de la familia y muchos
son los especialistas que, lejos de pronosticar su desaparicion, plantean la
necesidad de una renegociacion de roles internos y de funciones externas.

En esta linea, se puede afirmar que la familia' es el espacio primario de

acogida donde se empiezan a gestionar los valores y, sobre todo, nociones
como libertad e igualdad, piezas claves a partir de las cuales se construira
todo el entramado de valores y actitudes.

En sintesis, las preguntas sobre la crisis y el futuro de la familia se asocian

con observaciones como las siguientes:

a) Reduccion del nimero de miembros del nicleo familiar por descenso
del nimero de hijos por mujer y por la no presencia de méis de dos
generaciones en un mismo nucleo familiar.

b) Incremento de la intervencién de la mujer en la esfera publica:
aumento de las mujeres que trabajan fuera de casa; presencia en
puestos de poder, etc.

c) Aumento del niumero de familias monoparentales y de personas que
viven solas.

d) Emancipacién de los hijos a una edad mis tardia..

e) Disminucién de los matrimonios y aumento de las separaciones;
reconocimiento legal de las parejas de hecho.

f) Planificacién familiar y de la reproduccién gracias a la aparicién de
nuevos procedimientos de fecundacidn asistida.

Todo ello pone de manifiesto que la crisis de la familia tiene dos

consecuencias directas:

1 Algunas reflexiones aqui apuntadas estan esboza%s en Prats (2001). -
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Ben la esfera privada, obliga a renegociar los roles de cada miembro de
la unidad familiar por decadencia de la jerarquia y la autoridad paterna;

Ben la esfera publica, se exige una revision de la funcién que ejerce la
familia en el contexto social actual.

Seguramente en este mismo sentido, Prost afirma que “la familia que
funcionaba ayer como la célula basica de la sociedad y se apoyaba en parte
sobre normas de comportamiento transportables a las relaciones
extrafamiliares (la pulcritud, la obediencia, el silencio, etc.) apunta hoy a
facilitar la emancipacién de sus miembros” (Prost, 1985, p. 36).

Esta emancipacién, a pesar de que canaliza la vocacién publica del
individuo, corre paralela a la generalizacién de un modelo liberal que obliga
a saber diferenciar, en el espacio publico, el ideal de felicidad que ofrece
cada espacio privado, tarea que la escuela debe asumir como primordial en
Sus proyectos.

Pero hoy ningiin modelo de familia puede -ni esta en condiciones de-
pretender que su ideal de vida buena y sus valores se vean reflejados
miméticamente en las instituciones de la esfera publica, como la escuela, y
todavia menos, que estas instituciones defiendan escalas o matrices de
valores idénticas a la suya, y esta reflexiéon debe acentuarse cuando nos
referimos a creencias religiosas, costumbres culturales y normas de relacién
social.

Ademas, cuando la familia no esta proporcionando estos maximos de
felicidad que la sociedad le exige (por desmembramiento, dejadez o
intencién manifiesta), tampoco nos puede parecer legitimo que la escuela
sustituya la posible amoralidad detectada en los alumnos por una moral
instrumental de cariz neutro. Es decir, ante la diversidad, lejos de defender
una anorexia ideoldgica de neutralidad, debemos incrementar nuestra
beligerancia hacia manifestaciones privadas (procedentes de la familia) que
induzcan a la discriminacién, al rechazo del otro y al racismo.
Precisamente, son fendémenos éstos donde es probable que los discursos de
la escuela y de la familia no sean coincidentes. Pero no se trata de proponer
que los cédigos morales de unos y otros sean los mismos, sino de buscar los
aspectos convergentes sobre la base de unos minimos de autonomia,
didlogo y respeto a la alteridad. '

Sabemos que el racismo y cualquier discriminacién que se nutra del
diferencialismo y la desigualdad se plasman en tres dmbitos: la sensibilidad,
la racionalidad y la conducta moral. Estos dos dltimos €jes acostumbran a
ser desarrollados en contextos formales, y solemos arbitrar que la
sensibilidad moral es mas susceptible de ser consumada en situaciones de
educacion informal.

Asi, el 4mbito familiar es un espacio excepcional para incidir en la
sensibilidad y la voluntad morales: la base familiar es sustancialmente
emotiva y guiada por una relacién afectiva entre sus miembros y, de hecho,
el desmembramiento familiar se produce cuando desaparece ese vinculo
afectivo. Ello proporciona una potencia pedagdgica importante a la familia
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en el terreno de la sensibilidad moral, aspecto clave en la génesis de todo
racismo.

3. PROPUESTAS DE ACCION

No debemos olvidar que padres y madres significan para sus hijos, sobre
todo en edades tempranas, modelos de accién, sobre los cuales “casi” no
cabe discutir. Como es sabido, en el momento en que el nifio adquiere los
primeros instrumentos de autonomia moral (que Piaget y Kohlberg sittian
en la tercera infancia, a partir de los 7-8 afios), se empieza a cuestionar la
autoridad de los progenitores, hasta el punto que la adolescencia significa el
punto ilgido de rebeldia como manifestacién méaxima de creacién de una
nueva personaflidad].

A la luz de esta reflexién, parece obvio que la actuaciéon de padres y

madres debe diferir en cada etapa de crecimiento y maduracién de sus hijos:
desde la oferta de modelos positivos, principalmente en las primeras edades,
hasta la creacién de condiciones que promuevan el disenso y la
discrepancia, sobre todo en la adolescencia y la primera juventud.

En este terreno, las lineas de accién en el terreno familiar se pueden
sintetizar en las siguientes propuestas:

a) Promocién de actitudes que eviten las acusaciones en general, en
bloque, dirigidas a colectivos enteros por la procedencia geogrifica, la
adscripcién confesional, la prictica sexual, la manifestacién etnocultural,
etc., incluidos también los chistes y los comentdrios de burla con
intenciones malévolas. ‘

Las noticias que aparecen en los medios de comunicacién sobre
inmigracién, racismo, patriotismo, etc., son muy aprovechables para
desarrollar estrategias de adopcién del punto de vista del otro y de la duda
respetuosa. No se trata de demostrar a los hijos que los padres no tienen
razén, como han pretendido algunas pedagogias liberadoras, sino de
ensefiarles que la realidad es multifacética y que siempre conviene estudiar
varias alternativas antes de adoptar una decision.

b) Canalizacién en positivo del conflicto y de los problemas morales,
superando los juicios ripidos, sin valoraciones reflexivas, que emergen
inmediatamente después de situaciones conflictivas. Ello no significa rechazar
las reacciones emotivas que se producen espontdneamente, sino reconducirlas
y recapitularlas, pero en momentos més propicios para la reflexién.

Las situaciones de racismo ofrecen muchas oportunidades para incidir en los
aspectos emotivos, principalmente en aquellos que generan una accion
posterior o que activan alguna reaccién por parte del nifio y la nifia
(indignacién, por ejemplo); confrontar las opiniones con las repercusiones
sobre los familiares de victimas de actos vandalicos puede significar un revulsivo
cuando el razonamiento moral cae en la justificacién de actitudes racistas.

c) Refuerzo o creacién de puentes de didlogo con la escuela pero
insistiendo en el reparto de funciones para cada institucién. Debe
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entenderse esto como una sefializacién explicita y efectiva de los puntos de
convergencia y de los puntos de divergencia para consolidar el punto de
vista propio y el de los demas.

Consolidados los puntos coincidentes todas las veces que haga falta para
demostrar que el acuerdo no s6lo es posible sino necesario, es importante
que los hijos conozcan los aspectos que pueden generar conflicto con la
escuela o con otras instancias, tanto para evitar problemas innecesarios
como para demostrar que la discrepancia es asimilable y positiva en un
contexto democratico.

Por ejemplo, en nifios pequeiios, es conveniente que escuela y familia
compartan habitos y codigos bésicos de conducta para evitar conflictos
innecesarios, pero en jovenes y adolescentes se puede incidir de manera
reflexiva en los puntos discordantes, como son la interpretacidn oficial de
la historia y la rigidez lingiiistica que transmite la escuela, que quizi es
diferente de la que creen padres y madres.

d) Facilitacién de -espacios que obliguen a asumir responsabilidades
familiares, ajustadas al grado de desarrollo cognitivo y moral, para mostrar
las ventajas y los inconvenientes de vivir en comunidad.

Desde el punto de vista del razonamiento y de la sensibilidad moral, es
importante saber profundizar en las dificultades de la vida social pero
también en los beneficios que de ella se obtienen, fomentando la bisqueda
de argumentos favorables y contrarios y la aparicién de emociones de
indignacién sobre determinadas injusticias, todo ello para canalizarlas en
positivo y facilitar la construccidén de actitudes prosociales.

Se trata de seguir el principio de que s6lo con esta toma de posicién
responsable se pueden ejercer efectivamente los derechos sociales, como en
la proclama de que a igualdad de deberes corresponde igualdad de derechos.

e) Renegociaciéon de los roles familiares con motivo de las
transformaciones que se van operando a causa de cambios externos (de
cambio de nivel econémico, por ejemplo) y de maduracién psicomoral (por
crecimiento vegetativo, evolucidn ideoldgica, etc.).

Segiin mi opinidn, estos cambios implican también modificar los roles
en el contexto familiar y pueden ayudar a comprender la asuncién y la
evolucién de los roles en la esfera publica. Las situaciones que demues-
tran rechazo a la diferencia, por ejemplo, tienen que estar orientadas a
mostrar las consecuencias de ese rechazo, que no es otra que el enquista-
miento de la sociedad en roles asignados que se perpetian en cada
generacion.

La aceptacidn de la diferencia significa renegociar estos roles, del mismo
modo que se produce en el entorno familiar, cuando los hijos crecen pero
los padres mantienen unos roles de subordinacidn por razones protectoras
y de tutela.

f) Oferta de alternativas a las actividades cotidianas, para evitar la
concentracidn de intereses y la rutinizacién de practicas habituales, como
seria propia del medio televisivo. '
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Estimular la participacion en actividades externas al entorno familiar,
como son las practicas deportivas, musicales o paraescolares en general
(inglés, informatica, etc.), no ha de significar un incremento de la presién
sobre los nifios o los j6venes, sino una auténtica relajacién de las actividades
diarias y una dispersion de las ocupaciones habituales.

Es importante recuperar el sentido del ocio creativo que han de tener
estas actividades y no permitir que se reproduzcan los clisés de rigidez e
inflexibilidad que caracterizan a la educacién escolar, sobre todo en etapas
que reclaman una gran apertura y elasticidad en el trato, como en la
adolescencia.

Se trata de estimular pricticas sociales, inicialmente de caricter
voluntario, que impliquen una cierta toma de compromiso y esfuerzo,
insistiendo en la necesidad de diversificar las fuentes de contacto social y la
pluralidad de intereses e inquietudes, demostrando un interés real por parte
de los padres pero ajustado al grado mostrado por el hijo.

En esta linea, parece urgente que las administraciones publicas se
planteen la necesidad de crear un sistema educativo paraescolar que, con
planteamientos netamente pedagdgicos y nunca asistenciales (o de
guarderia), permita una planificacién educativa més rigurosa, aprovechando
al maximo las instalaciones escolares. Esto, por supuesto, facilita la
descongestion de contenidos “curriculares” de la escuela, porque desvia los
necesarios hacia ese sistema paraescolar; relaja la presion social sobre el
profesorado; optimiza recursos humanos y materiales, y ayuda a reorganizar
el tiempo de las familias.

4. CONCLUSION

La familia es el espacio donde se puede ensefiar a gestionar con naturalidad
los conceptos de libertad e igualdad, que se concretan en valores como la
autonomia y la responsabilidad. Aquél que no aprende a ser auténomo y
responsable en el seno familiar original suele tener dificultades para
organizar su posicién social e incluso politica. Debemos recordar que el
incremento de autonomia de los hijos disminuye al mismo tiempo la
responsabilidad de los padres, de manera que parece un proceso de vasos
comunicantes donde uno se compensa con el otro.

Como hemos sefialado, el racismo representa el sintoma de una tensién
entre posiciones divergentes mal gestionadas y mal resueltas; ademads, parece
probable y por eso més triste, que las manifestaciones racistas puedan
incrementarse si no sabemos ofrecer condiciones Optimas para la resolucién
de esas tensiones en el espacio publico.

Asi, siguiendo a Arendt, aunque la discriminacién sea comprensible y
hasta admisible en el terreno de lo privado (“yo escojo la pareja que
quiero”, “yo selecciono a mi compafiero de cine”, etc.), esa afirmacién no
es defendible en lo publico y aiin menos en lo politico: “[la esfera privada]
no se rige ni por la igualdad ni por la discriminacién sino por la
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exclusividad”™. Con todo, como la familia sigue y seguird siendo un
espacio privilegiado de aprendizaje y entrenamiento de las habilidades
sociales, merece la pena el esfuerzo para que ensefie a identificar y alertar
sobre los peligros que entrafia todo tipo de discriminacién en lo publico
y en lo politico.

Hasta ahi la responsabilidad colectiva de la sociedad, incluida la clase
politica y los medios de comunicacidn; pero esa responsabilidad debe
trasladarse a lo intimo, a partir de las propuestas planteadas y de otras
seguramente mas innovadores y eficaces.

El desarrollo de una intervencion sistematica y rigurosa sobre la familia
para aumentar su capacidad en la gestion de los valores, y en especial en
aquellos contravalores que no generan duda como en el caso del racismo,
debe convertirse en una prioridad de los programas de actuacién de las
fuerzas sociales y politicas. Limitando en exclusiva esa responsabilidad al
ambito de la escuela es, ademas de una grave insensatez, un sintoma de
miopia politica de nuestra sociedad. ®

2 \éase Arendt (1959) “Little Rock. Consideraciones heréticas sobre la cuestion de los negros y la
‘equality’ ", en Arendt (2{0782), p. 102.
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La ética de la atencién al otro
como condicion para el dialogo
intercultural y la calidad de vida

EL ARTICULO PARTE DEL ANALISIS DE LAS CAUSAS DE LOS MOVIMIEN-.

TOS MIGRATORIOS PARA OCUPARSE SEGUIDAMENTE DE LA ETICA DE LA
ATENCION AL OTRO COMO CONDICION PARA EL LOGRO DE UNA EFEC-
TIVA CALIDAD DE VIDA DE LAS PERSONAS (ESPECIALMENTE DE AQUE-
LLAS QUE SE ENCUENTRAN EN UNA SITUACION MENOS FAVORECIDA).
EL TEXTO ACABA EVIDENCIANDO EL PAPEL DE LA EDUCACION EN LA
PROMOCION DE LOS VALORES UNIVERSALES SOBRE LOS QUE DESCAN-
SA LA MEJORA SOSTENIBLE DE LA CALIDAD DE VIDA Y EL DIALOGO IN-
TERCULTURAL, RESALTANDO LA NECESARIA CONTRIBUCION QUE LOS
CENTROS DE FORMACION (COMO LOS UNIVERSITARIOS) DEBEN HA-
CER A LA PROMOCION DE DICHOS VALORES.

PALABRAS CLAVE: EDUCACION, MIGRACION, ETICA DE LA ATENCION AL
OTRO, CALIDAD DE VIDA, VALORES, INTERCULTURALIDAD.

THIS PAPER BEGINS WITH AN ANALYSIS OF THE CAUSES OF MIGRATORY
MOVEMENTS AND THEN DEALS WITH CARING ETHICS AS A CONDITION
FOR AN EFFECTIVE LIFE-QUALITY FOR PEOPLE (ESPECIALLY THOSE
WHO ARE MOST IN NEED). THE TEXT FINISHES SHOWING THE ROLE OF
EDUCATION IN PROMOTING UNIVERSAL VALUES AND CONSEQUENTLY
IN LIFE-QUALITY IMPROVEMENT AND INTERCULTURAL DIALOGUE, UN-
DERLINING THE NECESSARY CONTRIBUTION OF EDUCATIONAL. EN-
TERPRISES (SUCH AS THE UNIVERSITY) TO SUCH VALUES PROMOTION.

KEYWORDS: EDUCATION, MIGRATION, CARING ETHICS, LIFE-QUALITY, VA-
LUES, INTERCULTURALITY.

1. EMIGRANTES A CAUSA DE LOS RETOS QUE LES IMPONE SU CONTEXTO

Seria un tremendo disparate achacar a toda persona emigrante unos
mismos moviles como inductores e impulsores de su condicién aqui
tratada. Las causas que han movido a las personas a lo largo de la historia
a emigrar de su tierra natal a otros territorios han sido tan variadas como
las que hoy se siguen presentando en nuestro mundo actual. Guerras,
hambre, pobreza, disentimiento politico, ostracismo, etc. han sido
motivos variados en el tiempo y en las diferentes sociedades que han
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llevado a las personas a convertirse en emigrantes de su tierra e inmigrantes
en nuevos contextos geograficos, politicos, sociales y culturales.

*Sin embargo y a pesar de tal diversidad, nos es posible identificar en la
actualidad aquellos factores que estin motivando los movimientos
migratorios en el presente; oleadas de migracién que en ocasiones tienen
como denominador comin un punto de partida y un lugar como meta:
marchar de un pais en desarrollo a otro mas avanzado e industrializado. O
lo que es lo mismo: tratar de ganar al propio pais la carrera hacia el progreso
de una manera individual... o de miles de maneras individuales. Entre tales
factores generadores de emigracidn en un territorio vamos a destacar cuatro:
el crecimiento demografico, la pobreza, el empobrecimiento ecoldgico y la
economia globalizada. -

1.1. El ingente aumento poblacional
La poblaciéon mundial ha pasado recientemente, y en tan sélo veinticinco
anos, de 3.700 millones de personas en 1970 a 5.700 millones en 1995
(Comisiéon Independiente sobre la Poblacién y la Calidad de Vida, 1999,
p. 33); en el afio 1999 alcanzd la cifra de 6.000 millones y se espera que en
2015 alcance los 7400 millones, doblando la cifra de habitantes en
solamente cuarenta y cinco afos (apenas dos generaciones). Sin embargo,
nos asombra conocer que la tasa de crecimiento de la poblacién en su
conjunto global ha superado su apogeo; dicho momento ha sido situado
entre los afios 1965 y 1970, cuando el aumento poblacional fue superior al
2% anual. Entre los afios 1990 y 1995, en cambio, la tasa descendié hasta
el 1°54% anual y se estima que continuari disminuyendo (alcanzando, tal
vez, en torno al aiio 2020, el 1%). Esa época de crecimiento mas rapido
coincidié con progresos también rapidos de la tecnologia, la medicina, la
educacién y el bienestar material; desde ese momento hasta el afio 1991 la
renta media en los paises en desarrollo —calculada segin la paridad de
compra- casi se ha triplicado y la esperanza de vida ha pasado de los 46 a
los 63 afios. A pesar de este desarrollo sustancial en todas las regiones,
Africa y el sur de Asia han quedado, por otra parte, al margen del mismo.
La tasa de crecimiento mas débil se ha traducido, no obstante, en cifras
absolutas de poblacién més elevadas, pues este descenso en dicha tasa
equivale a una reduccién paulatina de la velocidad de aumento
poblacional, y en ningtin caso a un retroceso en las cifras totales. De hecho,
la estabilizacién de la poblacién mundial se estima que no se alcanzara
-segin proyecciones moderadas de crecimiento- hasta el afio 2150,
discurriendo entonces por la meseta de los 11.000 millones de habitantes
(Comision Independiente sobre la Poblacion y la Calidad de Vida, 1999, p.
34). El aumento poblacional previsto se concentrara practicamente en su
totalidad en los paises que hoy estin en vias de desarrollo; dos tercios de
dicho crecimiento en tan sélo dos regiones: Africa y el sur de Asia. En
ambas regiones, las mas pobres del planeta, la calidad de vida es la mas baja
Ox
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y la condicién de las mujeres la mas deplorable, con una posicién poco
envidiable especialmente en el oeste de Asia y en el norte de Africa (motivo
por el cual se espera que sea en ambas regiones donde se den las mas altas
tasas de crecimiento).

Pero no todo crecimiento se va a producir en los paises en desarrollo;
también Estados Unidos, Canad4, Australia y Nueva Zelanda -naciones
industrializadas- verin aumentar su poblacidn gracias al aporte inmigratorio
y a la elevada fertilidad de tal contingente reciente.

1.2. El preocupante avance de la pobreza

El objetivo de poner fin a la pobreza en el mundo ha sido afirmado y
confirmado constantemente en las iniciativas y acuerdos internacionales;
sin embargo, tan sélo gozan de la liberacién del hambre -junto con la
liberacién del temor y con los derechos a la sanidad, la educacién y el
trabajo~ mil millones de personas. Pobres se encuentran tanto en los paises
en vias de desarrollo como en los industrializados, pero es en los primeros
donde la pobreza consiste en un fenémeno estructural y duradero del
proceso de desarrollo actual. En los paises industrializados la pobreza
también estd aumentando, manifestindose en diversos fenémenos (como el
de las personas sin techo) y afectando especialmente a las minorias mas
vulnerables (ancianos, pensionistas, jovenes, parados de larga duracién e
inmigrados recién llegados), a quienes deja sentimientos de inseguridad,
precariedad o exclusién duraderos.

Sus causas principales son las desigualdades en el reparto de los recursos,
de los servicios y del poder. Desigualdades a menudo institucionalizadas en
forma de tierras, capital, infraestructuras, mercados, crédito, ensefianza,
servicios sociales y servicios de informacidn o asesoria. La desigualdad en los
servicios perjudica més a las zonas rurales (donde vive el 77% de las personas
pobres del mundo en desarrollo); sin embargo, los pobres de las ciudades se
hallan todavia mas desfavorecidos que los del campo.

Esta miseria se muestra a través de diversas caras en la vida cotidiana de
todas estas personas, como es el desempleo, la escasez de renta, el
analfabetismo, el hambre, la mala salud, la precariedad de la vivienda, la
ausencia de servicios sociales eficaces o la emigracién desesperada. El
analfabetismo es consecuencia de la falta de escolarizacién y causa, a la vez,
de dificultades en el logro de un-empleo y de un salario decente. Los
ingresos mediocres, por otra parte, implican hacinamiento en la vivienda,
alimentacién mediocre, ausencia de agua potable y de instalaciones
sanitarias; en definitiva, una salud fragil. Se trata de rostros que no golpean
azarosamente a las personas, sino que se abaten continuamente sobre las
mismas personas, familias, barrios y regiones, y que se conjugan con la
exclusion social (situacidn de desventaja multidimensional y acumulativa en
relacién con la sociedad a la que legitimamente pertenecen) que sufren. Y
este proceso por el cual numerosas personas son desheredadas y desposeidas
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de sus derechos fundamentales, de su dignidad, se perpettia en las hijas e
hijos que logran escapar de la elevada mortalidad infantil.

1.3. La explotacion y esquilmo del medio ambiente

La importancia del medio ambiente natural como espacio integrado en la
existencia del ser humano ha sido ignorada por completo desde el
paradigma econdmico derivado de la Revolucidon Industrial, que concebia
la Naturaleza como el principal e inagotable recurso del progreso humano
y que ha tenido como consecuencia toda una serie de atentados contra el
medio ambiente a escala global (incluso en las regiones que ain hoy se
mantienen en estado agrario). En la década de los afios cincuenta, la
contaminacién era un problema que se consideraba bastante bien
circunscrito geograficamente; pero, a lo largo de los setenta, la concepcion
del problema fue tomando una escala progresivamente mas amplia
(expansién de los desiertos y de la deforestacidn, erosiéon de los suelos,
lluvias acidas, contaminaciéon atmosférica), hasta que en los ochenta se
identificé claramente la actividad humana como la causa de la ruptura del
equilibrio planetario (disminuciéon de la capa de ozono, calentamiento
climatico, empobrecimiento de la biodiversidad, contaminacién de
océanos, pesca abusiva).

La apariciéon de problemas medioambientales similares en todas las
partes del mundo, la naturaleza transnacional de muchos de estos
problemas y la certeza final de que hay #na dnica tierra en la que todos
debemos enfrentarnos a las mismas tragedias comunes sugiere “la
naturaleza verdaderamente universal de la crisis medioambiental y la
necesidad de unos valores cientificos y de una ética medioambiental
asimismo universales para responder a ella” (Leach, 1999, p. 93).

El problema acerca de la responsabilidad de tal degradaciéon ha creado
divergencias no sélo ideoldgicas entre el Norte y el Sur, y entre los satisfechos
con su calidad de vida y los pobres (la quinta parte de la humanidad consume
las cuatro quintas partes de los recursos de la Tierra). Divergencias que llaman
a la bisqueda de un nuevo equilibrio que se base en valores y actitudes de
proteccién y rehabilitacién, pues los seres humanos compartimos con la
Naturaleza un destino comun y nuestras vidas dependen de sus elementos
fundamentales (aire, agua, tierra, vegetacion, fauna). Esta transicién a un
nuevo equilibrio precisa, pues, tanto la armonia entre modelos de crecimiento
demogrifico y exigencias de la Naturaleza, como una modificacién de los
modos de produccién y de consumo que expolian e intoxican el medio
ambiente; “justos compromisos entre el desarrollo econémico de hoy y el
ahorro en recursos de materias primas que serdn necesarios para mafana”
(Escamez y Gil, 2001, p. 23). Pero, hasta el momento, los paises
industrializados no han sido penalizados por los dafios ecolédgicos que resultan
de sus actividades (como el recalentamiento planetario), cuya losa recae
especialmente sobre los paises en desarrollo, los més pobres.
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El crecimiento de la poblacién, la extrema pobreza y la degradacidon del
medio ambiente tienen un origen comun en los sistemas econémicos que se ~ NOTAS
han desarrollado en el mundo durante la segunda mitad del siglo XX. El f;:EirCIIC;NDE A
desarrollo econémico y social ha sido, durante ese tiempo, el principal AL orro como
deseo de todas las naciones, que buscan hoy la ripida y total integracién en ~ CONDICION PARA EL
. . g . DIALOGO INTERCULTURAL
la economia mundial por medio de equilibrios presupuestarios € y capab DE ViDA
interminables recortes en los gastos publicos (de sanidad, seguridad social y
educacién), asi como de la desregulacidn estatal, del libre mercado y de la
privatizaciéon de servicios publicos (Comisién Independiente sobre la
Poblacién y la Calidad de Vida, 1999, p. 64). Esta desregulacion ha sido el
trampolin hacia la mundializacién de la economia, reduciendo fuertemente
el poder de los gobiernos.
Con esta globalizacién de la economia se ha globalizado, al mismo tiempo,
la mano de obra, en cuanto que la competencia entre fuerzas de trabajo se
hace a escala mundial; sin embargo, y aunque el capital va libremente alli
donde es mas barato el trabajo y menos estricta su reglamentacién, las
personas trabajadoras no pueden circular libremente entre los diferentes paises,
lo cual debilita la regulacién del trabajo y el poder de los sindicatos en sus
esfuerzos por conseguir mejores salarios y mejores condiciones de trabajo. Asi,
la globalizacion parece haber cortado el vinculo entre las empresas y el destino
de sus trabajadores, ofreciendo a los empleadores los mercados de los paises
emergentes (mercados extensos y de rdpido desarrollo), bajos costes en la
produccién y una extrema competitividad (con la totalidad de las ganancias
del mercado para el ganador).
Sin embargo, los paises exportadores de materias primas estin cada vez
mas marginados, y los individuos o grupos sociales cuyo nivel de formacién
y de conocimiento es débil se encuentran desvalorizados en el seno de una
economia en la cual la competitividad es cada dia mas viva. Por esta razén,
por no tener acceso al mercado o por no disponer de los conocimientos o
de los recursos necesarios para obtener beneficio, sus habitantes se ven
empujados a emigrar.

2. LA CALIDAD DE VIDA SOSTENIBLE COMO OBJETIVO ‘
El crecimiento demogrifico, el aumento de la pobreza, el deterioro
ecolégico y la globalizaciéon de la economia son factores que afectan
especificamente y de un modo directo a la calidad de vida de los habitantes
de los paises menos desarrollados, hipotecindola los gobiernos en su
busqueda del desarrollo. Tal desarrollo sigue hoy siendo considerado
frecuentemente en el mismo plano que el mero crecimiento econémico
(incluso, a veces, son considerados conceptos sindnimos), por lo cual se
ignora todo tipo de implicaciones sociales y culturales, y se deja a lo
econémico el dominio de toda consideracion acerca de la equidad, la
conservacion del medio ambiente, el empleo y la cohesién social.
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Calidad de vida supone numerosos elementos indispensables: salud,
educacidn, alimentacidn suficiente, vivienda digna, medio ambiente estable
y sano, justicia, igualdad entre ambos géneros, participacién en las
responsabilidades de la vida cotidiana, dignidad, seguridad, etc. Y en la
bisqueda de una mejora sostenible de la calidad de vida es necesario dar la
méxima prioridad a la satisfaccién de las necesidades minimas para la
supervivencia de la poblacién, con tal de permitirle que, al menos,
sobreviva (por esta razén cabria hablar de una cantidad minima que
asegurar como requisito previo a la calidad). Asegurar esta sostenibilidad de
la calidad de vida no debe limitarse, en los paises en desarrollo, a satisfacer
s6lo las necesidades elementales, ni tiene tampoco por qué frenar la
evolucién de los procesos de industrializacién y consumo; la sostenibilidad
supone conservar los depdsitos y evitar el abuso de los recursos
(econémicos, naturales), a la vez que disponer de la capacidad para reajustar
sus deficiencias (desempleo, residuos).

La sostenibilidad tiene también su lectura social, al estimular la
diversidad en los seres humanos, en las culturas, y permitirles el desarrollo
de las distintas personalidades, en especial, gracias a la salud y a la
educacién; dicha inversién en capital humano debe ser conservada
manteniendo intacto o elevando el nivel de inversiones en sanidad,
educacién y demas servicios sociales por parte tanto de los gobiernos de
paises en desarrollo como de los de paises industrializados (éstos ultimos,
especialmente, en su accién sobre los desheredados y los inmigrantes con
menos recursos e independientemente de su condicién juridica). Pero, a
nivel personal (no institucional), la sostenibilidad ha de ser entendida
también como la capacidad de las personas para ayudarse mutuamente,
para comunicarse entre si, para superar cualquier sentimiento de soledad
que signifique la disminucién o pérdida de las virtualidades individuales. La
sostenibilidad es, pues, no sélo un esfuerzo al que tiene que someterse la
politica publica, sino ademas un componente esencial de los deberes del
individuo frente a la pluralidad —personal y cultural- que conforma cada
sociedad. ‘

3. LA ETICA DE LA ATENCION AL OTRO COMO CONDICION PARA UNA EFECTIVA
CALIDAD DE VIDA

La sostenibilidad de cualquier accién promotora, mantenedora u
optimizadora de la calidad de vida necesita apoyarse en un sistema de
valores centrado en ¢l otro, pues sabemos que la ética altruista trasciende la
racionalidad econdmica, ya que puede oponerse al individualismo y a la
codicia y contrarrestarlos. Gracias a la preocupacién por los demas, las
personas adoptamos actitudes, entramos en contacto unos con Otros y
llevamos a cabo acciones que demuestran nuestra interdependencia, la de
las comunidades y la de los paises (nadie estd aislado y cada uno es
consciente de su particular alteridad), asi como la manifestacién de la
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conciencia de la existencia del otro y de nuestro compromiso a favor suyo.
Asi, la preocupacién por las demés culturas es el corazén de la diversidad
intercultural y la clave de su existencia; la preocupaciéon por el medio
ambiente es el corazén de la calidad de vida y de la supervivencia de las
especies (la nuestra incluida), y la capacidad de carga de la Tierra —“carga
maxima que la humanidad puede imponer de modo sostenible al medio
ambiente antes de que éste sea incapaz de sostener y alimentar la -actividad
humana” (Comisién Independiente para la Poblacién y la Calidad de Vida,
1999, p. 112)- depende de la capacidad de cuidado de la humanidad, de la
capacidad de hacerse cargo del otro, de todos los otros. Esta preocupacion
por el otro se opone a la indiferencia y se basa en la comunicacién y en la

asociacién de intercambios reciprocos. La preocupacién por nosotros

mismos, por los otros, por las otras culturas y por el medio ambiente es, de
tal modo, el fundamento necesario para una mejora global de la calidad de
vida.

La lucha contra la pobreza y contra el despilfarro de los recursos, el
esfuerzo por mejorar la calidad de vida de los demais, constituyen el
epicentro de esta ética, desarrollada por Carol Gillighan (Kimmel y Weiner,
1998, pp. 180-181), quien —~como alternativa al modelo de desarrollo moral
de Kohlberg (1989, pp. 71-100), basado en derechos enfrentados— ha
mantenido un modelo en el que la moralidad se define en funcién de
responsabilidades contrapuestas; esto es, que cada persona tiene una
responsabilidad hacia los demas y se ha de preocupar por el bienestar ajeno.
Este nuevo modelo, el de la ética del curdado o de la atencion al otro, se
fundamenta sobre un rasgo que tradicionalmente ha sido identificado como
mas caracteristico de las mujeres que de los varones, lo cual da a esta ética
una raz6n mas para ser considerada herramienta eficaz para el reajuste de los
diferentes roles en la sociedad y la defensa y promocién de los derechos
humanos.

La preocupacién por los otros es un ciclo sin fin que refuerza algunas
caracteristicas humanas como la autorrealizacién, la construccién de la
autoestima, la ayuda mutua y la proteccién de cada uno contra los abusos y
el miedo; es un sentimiento que conduce a cada uno de los miembros de la
sociedad a preocuparse de los demés y a crear, asi, una sociedad que abre
posibilidades y da poder a todos. Su ausencia se manifiesta por la
indiferencia, las perspectivas de corto alcance y la negligencia. Esta tltima,
la negligencia, es una falta de preocupacién por la calidad de vida que
revela, a nivel gubernamental, la escasa atencién que se dedica a la
prevencién de la enfermedad y a la seguridad de las personas (como los
recortes presupuestarios en sanidad y educacién).

4. LA EDUCACION EN LA PROMOCION DE LA ETICA DEL CUIDADO
La educacién dispone de un gran potencial en el proceso de socializacién
de los.jovenes, por loj’ cual la tradicién le ha conferido una funcién
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significativa en la definicién y transmisién a éstos de los valores de una
sociedad. Esta funcién, no obstante, ha sido cuestionada de una manera
especial por la globalizacién, la explosién de conocimientos e informacion,
y las crecientes exigencias de la evolucién econdmica, politica y cultural.
Hoy se vuelve a pedir que se deje espacio en la educacién a la ensefianza de
valores.

Los sistemas educativos (formales, no formales e informales) representan
un papel imprescindible y primordial en la promocién y adopcién de
valores colectivos y universales sobre los que descansa la mejora sostenible
de la calidad de vida en todo el mundo: el respeto de los derechos
humanos, la paz, la tolerancia entre las naciones o entre los grupos étnicos
o religiosos, etc. Todos estos valores colectivos suponen una “base potencial
de cooperacién internacional y, al menos, [...] un medio de contener o
prevenir los conflictos” (Van der Stay, 1999, p. 274). La educacion tiene que
preparar a los individuos para que participen de manera activa en una
sociedad en la que se reconozcan los derechos y las responsabilidades; la
educacién debe compartir una ética de preocupacién por la humanidad y
la naturaleza. Por ello, el respeto mutuo, la comprensién y la sensibilidad a
las costumbres nacionales constituyen una condicién previa para trabajar
juntos (Comisiéon Mundial de Cultura y Desarrollo, 1997, p. 114).

El objetivo social de la educacién es preparar ciudadanos que funden
una sociedad previsora y protectora; por tal motivo, es necesario acabar con
la idea de asimilarla a un producto que favorece unicamente el avance
personal y que sélo tiene un valor econémico. Mas bien hemos de ver en
la educacién su capacidad de ensefiar a cada persona cémo aprender y
transmitir los valores de la paz, de la tolerancia y de la justicia. Por ello, se
hace urgente ensefiar en todos los estadios del sistema educativo formal y
no formal especialmente los valores que sostienen la capacidad de
proteccién y la atencién a los demas, es decir, una ética de preocupacion y
de responsabilidad. Se vuelve necesario sobrepasar el campo de los
programas establecidos y utilizar todos los recursos disponibles
(individuales, asociativos, institucionales, etc.) para apoyar esa puesta en
marcha de los valores que han de garantizar una mejora sostenible de la
calidad de vida de las personas que integran nuestra sociedad o que se
adhieren a ella (incorporando su propio bagaje cultural), con el propésito
de trascenderla y afectar al resto de sociedades y culturas.

Una ética de atencién al otro tiene como componentes esenciales las
nociones de igualdad y de equidad (igualdad real de oportunidades de
acceso a los servicios sociales, sdlo posible mediante una mayor igualdad en
el reparto de las rentas, la riqueza y el acceso a los servicios), de derechos y
de responsabilidades, de proteccién de los mas débiles, de la dignidad
humana, de los lazos fundamentales entre los individuos y las culturas. Y
cada vez se piensa mas que corresponde a los gobiernos y a las O.N.G.D.
favorecer la toma de conciencia sobre estos problemas; pero también tienen
su parte de responsabilidad -y han de tener el compromiso- las
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universidades y el resto de centros de ensefianza, pues se trata de los centros
que estdn formando al profesorado, educadores de adultos, miembros de
O.N.G.D., responsables politicos, jefes de empresas, profesionales de los
medios de comunicacidn, cientificos, autores, artistas y funcionarios, entre
otros.

Por esto urge que la comunidad de educadores, estudiantes y especialistas
de todos los niveles amplien sus preocupaciones mas alld del aula, y que
movilicen los recursos institucionales y humanos que dispongan para
favorecer la mejora sostenible de la calidad de vida de cada uno. Recursos
como los programas de intercambio para jovenes profesionales y

profesionales de la educacién, en los que reciben una formacién para’

desarrollar en su alumnado la sensibilidad hacia lo intercultural (Comisién
Mundial de Cultura y Desarrollo, 1997, p. 116). Este alumnado debe ser
estimulado en el internacionalismo con tal de fomentar la comprensién y el
respeto mutuo a escala global, y la eliminacién de prejuicios que tienden a
aislar a las personas del mundo que les rodea.

En definitiva, la educacién ha de ser consciente de la pluralidad de
culturas, de personas, dentro de cada sociedad, ante lo cual ha de obrar
mediante el recurso del didlogo, respeto y atencién interculturales. Sélo de
este modo la educacién podra contribuir significativamente a difundir la idea
de una cultura de la paz, del didlogo, de la calidad de vida y del respeto y
atencion por los derechos fundamentales de los individuos y las culturas. &

143

149 ESE -N°4 2003

NOTAS
LA ETICA DE LA
ATENCION

AL OTRO COMO
CONDICION PARA EL
DIALOGO INTERCULTURAL
Y CALIDAD DE VIDA



2003 N°4 ESE 150

NOTAS
MIGUEL ANGEL
RODRIGUEZ RODRIGUEZ

BIBLIOGRAF{A

& Comisidn Independiente sobre la Poblacién y la Calidad de Vida (1999). Elegir e futuro. Un
programa radical para la mejora sostenible de la calidad de vida (Trad. Gabriel Rosén). Madrid:
[EPALA, Fundacién Santa Maria.

8 Comision Mundial de Cultura y Desarrollo (1997). Nuestra diversidad creativa. Madrid: UNESCO,
Fundacién Santa Maria.

B Escamez, J. y Gil, R. (2001). La educacién en la responsabilidad. Barcelona: Paidos.

B Kimmel, D.C. y Weiner, I.B. (1998). La adolescencia: Una transicién del desarrolio. Barcelona:
Avriel,

B Konhlberg, L. (1989). Estadios Morales y Moralizacion. El Enfoque Cognitivo-Evolutivo. En E.
Turiel, |. Enesco, y J. Linaza, &l Mundo Social en la Mente Infantil (pp. 71-100). Madrid: Alianza.

B _cach, M.A. (1999). Cultura y sostenibilidad. En UNESCO, Informe Mundial sobre fa Cultura (pp.
93-104). Madrid: UNESCO, Acento Editorial, Fundacion Santa Maria.

B van der Stay, A. (1999). La opinién publica y la ética universal: Un estudio descriptivo de datos
de encuestas existentes. En UNESCO, Informe Mundial sobre la Cultura (pp. 252-311). Madrid:
UNESCO, Acento Editorial, Fundacion Santa Maria.

144



Claves para el estudio historico
de la gestacion de una Europa
intercultural

ESTE ARTICULO ANALIZA LA MULTICULTURALIDAD E INTERCULTURA-
LIDAD EN EL PROCESO DE GESTACION DE EUROPA. SE DIVIDE EN TRES
PARTES DIFERENCIADAS: EN PRIMER LUGAR SE ABORDA LA IDEA DE LA
EUROPEIDAD Y SU DIMENSION HUMANISTA, CIVILIZADORA Y CRISTIA-
NA COMO SiMBOLOS QUE CIMENTAN LA PRIMIGENIA IDEA DE EURO-
PA; A CONTINUACION, SE ABORDAN LOS DISTINTOS INTENTOS DE CRE-
AR UNA EUROPA UNIDA A PARTIR DE LOS INTENTOS DE SUPERACION
DE LOS MODELOS NACIONALISTAS; POR ULTIMO SE ABORDA LA IDEA
DE UNA INTERCULTURALIDAD EUROPEA GESTADA DESDE EL COMPRO-
MISO DE LA ETICA Y LA EDUCACION.

PALABRAS CLAVE: EUROPA, MULTICULTURALIDAD, INTERCULTURALIDAD,
EDUCACION.

THE ARTICLE ANALYZES MULTICULTURALISM AND INTERCULTURA-
LISM WITHIN THE CONTEXT OF THE PROCESS OF DEVELOPMENT OF A
EUROPE. THE DISCUSSION HAS THREE PARTS. FIRST, THE IDEA OF A
EUROPEAN IDENTITY AND ITS HUMANIZING, CIVILIZING AND CHRIS-
TIAN DIMENSIONS, WHICH SERVED AS THE FOUNDATION OF THAT
IDENTITY IN ITS ORIGINS ITS CONSIDERED. THE SECOND PART LOOKS
INTO THE DIVERSE ATTEMPTS TO CREATE A UNITED EUROPE BASED ON
EFFORTS TO OVERCOME MODELS BASED ON NATIONALIST PERSPECTI-
VES. FINALLY, IT EXAMINES THE IDEA OF A EUROPEAN INTERCULTU-
RALISM WHOSE FOUNDATION IS COMMITMENT TO ETHICS AND EDU-
CATION.

KEYWORDS: EUROPE, MULTICULTURALISM, INTERCULTURALISM,
EDUCATION.

LA EDUCACION INTERCULTURAL, aunque forme parte inherente de la
condicién humana por la singularidad y originalidad propia del hombre,
es un fendmeno relativamente reciente que supone tres condiciones
insoslayables de especial relevancia y significacion. Se trata, en primer
lugar, de aceptar la existencia_de la rgultiplicidad cultural como un
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fendémeno insoslayable de los tiempos modernos; en segundo lugar, la
interculturalidad demanda como principio bisico e indefectible no
considerar la cultura propia como un fendmeno exclusivo y excluyente; por

ultimo, el cultivo entre los unos y los otros alcanza su sentido més pleno

cuando se aspira a buscar lo comtn, lo semejante y universal —en definitiva
la verdad- en el marco del respeto y aceptacion de la diversidad.

Estas ideas cobran especial relevancia didictica cuando su génesis y
desarrollo se enmarca en el conocimiento histérico de la idea de Europa.
Una categoria geografica, cultural y politica que conforma y condensa
buena parte del devenir cultural humano y donde puede analizarse con
extensidon e intensidad gran parte de las vicisitudes, resistencias, y
dificultades de la interculturalidad.

. SENTIDO DE LA EUROPEIDAD

En principio, si se hiciera un andlisis cuantitativo de los términos o
conceptos mas repetidos y reiterados en los ultimos 100 afios, seguramente
uno de los mais utilizados seria el término Ewropa. Una categoria
geopolitica, cultural y econémica de 10,5 millones de Km* de extensidn,
con un largo y dilatado protagonismo histérico, y una mas que patente
actualidad. El llamado Viejo Continente forma parte inherente e
insoslayable de la historia universal de la cultura; en cierto modo ha
marcado sus ritmos y sus tiempos; ha sido una de sus piezas clave, su gran
animador. Sin Europa no se entenderia el devenir humano. Un hacerse que
en mayor o menor medida se nos muestra impregnado de europeidad.

¢Pero qué se ha de entender por Europa? Se ha llegado a escribir: “Hay
pocos temas que sean mds polémicos que el de Europa. Es poco
sorprendente, puesto que hay casi tantas interpretaciones de lo que Europa
fue, es y deberia ser, como intereses creados entre los que discuten sobre
tales asuntos” (Neave, 1987, p. 11). Este texto pone de manifiesto que
definir Europa no resulta tarea facil. Efectivamente, estamos ante un
concepto polisémico, fruto de una historia desigual, larga, intensa y
multicultural. Una categoria que al mirar hacia su pasado multiforme y
desigual muestra como denominador comun su espiritu civilizador y
abierto. En Europa podria decirse que no ha existido un fendémeno de
relieve que no se haya verificado en mayor o menor medida en casi todos
sus pueblos o culturas. La paideia griega, la humanitas romana, el ideal
cristiano, el renacimiento, el barroco, el racionalismo, lz secularizacion
ilustrada, el liberalismo, el modernismo, etc., fueron y han sido categorias
culturales supranacionales que nacieron en el Viejo Continente y se
extendieron con un sentido abierto y extenso, configurando buena parte de
la cultura universal.

Aunque esto ya supone de por si una primera aproximacion a lo que es
Europa, resulta complejo delimitar los rasgos de esa identidad civilizadora.
El recurso a la simbologia nominal, derivado del nombre griego que la
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designa es un recurso po€tico que nos aporta mas bien poco. En principio,
existen varias figuras mitoldgicas que aluden a su nombre. Hesiodo nos dice
que Europa [Evpwrnn: mujer bella de ojos grandes] es hija del Océano y de
Thetis'; Homero la considera hija de Fénix?, y Ovidio nos relata quiza la
historia més aceptada. Nos dice que Europa era hija de Agenor, rey de Tiro,
o de Fénix, rey de Fenicia. Su belleza sin par atrajo la atencién de Zeus,
quien, disfrazado de toro, la rapté llevindola a Creta. De esta unién
nacieron Minos, Sarpedén y Radamanto. Después de su muerte fue
venerada como Helotia 0 como Europa-Astarté®. Este mito, de indiscutible
origen preindoeuropeo, ha llegado a nosotros a través de los escritores
griegos que vieron en la unién humana con el toro la representacion
simbdlica de la fuerza y la fecundidad. Europa devendria asi ~y siempre en
el sustrato teltrico micénico- a significar fecundidad, riqueza, abundancia®.

En principio, se desconoce cuindo fue dado el nombre de Europa a
nuestro continente, aunque Herodoto, cinco siglos antes de Cristo, ya habla
de esta palabra como un término de origen asiitico’. En los autores
siguientes, Europa viene a significar la parte no asidtica del mundo griego.
Euripides llama Europa a la tierra de los griegos en oposicion a Asia, que la
considera tierra de troyanos. Con Alejandro Magno y sus sucesores la

palabra designa todo aquello que estd al oeste del Bosforo. Esta misma

acepcion le dan los romanos e Isidoro de Sevilla. Con Carlomagno aparece
el término “padre de Europa”, simbolizando la idea de Imperio. A su muerte
y tras la desmembracién de su reino, la voz Europa cay6 en desuso y apenas
se utilizé. Los siglos XII y XIII, con el nacimiento de las universidades,
volvieron a utilizarla con profusion. Europa era el término que unia a las
naciones de estudiantes que acudian a los centros oficiales del saber en
busca de ciencia y titulos académicos.

En todo este devenir, la idea de Europa representa mucho mas que una
entidad geogrifica difusa;- es sobre todo una entidad cultural que se
sustancia en dos conceptos que marcarin sobremanera el devenir de la
civilizacién occidental, a saber: la idea de hombre -y més en concreto de
persona humana- y la idea de libertad en su mas alta acepcidn, es decir,
como norma ética reguladora de la vida, de sus derechos y deberes, del bien

' Hesiodo, Teogonia, p. 357.

2 Homero, La fliada, XIV, pp. 321-323.

3 Qvidio, Metamorfosis, Il, pp. 848 y ss.

4 La cultura mitolégica mediterranea esta plagada de simbolismos que reflejan la union de
animales (fuerza) con la raza humana (fecundidad). La divinidad tauromorfa representando la
fuerza, la riqueza y la fecundidad fue recurso mitoldgico habitual del Mediterraneo. Pasifae,
Artemis Tauropolos, el toro-Apis egipcio, el toro itifalico de diferentes grabados rupestres, diversos
ritos y mitos del toro ibérico, etc. responden a una categoria mitoldgica vy religiosa presidida por
las ideas de fuerza, fecundidad, abundancia, etc. La literatura antigua se hace eco de muchos de
estos aspectos. Véase al respecto: Plinio, Historia natural, pp. 28, 147, 236, 253-254.

5 Herodoto, Histonas, VI, p. 185.
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y de la justicia, del orden y la autoridad’. Conceptos que en su continua
reiteracién han conformado la personalidad y el signo mas genuino de la
identidad europea. “Sélo se necesita salir de Europa en cualquier direccion
—se ha llegado a escribir- para sentir la realidad de su identidad cultural”

(Deak).

2. CIMIENTOS DE LA EUROPEIDAD

La construccidn de esta identidad humanista no ha sido tarea facil. Se ha
gestado en un largo y dilatado proceso histérico en el que han intervenido
una rica y variada multiplicidad de factores, ritmos y circunstancias que, en
un afin de sintesis, pueden simplificarse en cuatro referentes: la cultura
griega, la jurisprudencia romana, el cristianismo y el legado politico de los
pueblos germanos (Martin Ramirez, 1969, pp. 181-182). Con el primero,
Europa acerté a estructurar el campo de la racionalidad humana,
especialmente con la l6gica, la metafisica y la filosofia natural aristotélicas;
categorias que, hasta la modernidad ilustrada de los siglos XVII y XVIII,
marcaron sobremanera los fundamentos gnoseoldgicos, estéticos,
cientificos y en parte politicos de la sociedad europea. Con Roma, la
situacién fue diferente. Independientemente de lo que habia digerido de
Grecia —que fue mucho-, Roma legé a Europa la virtualidad de la
jurisprudencia. El Derecho Romano fue la base de una administracién
territorial, social y civil que permaneceria estable hasta bien entrada la
modernidad. Con el cristianismo, Europa encontrd el eslabén que faltaba a
griegos y a romanos para completar el puzzle de la naturaleza humana: la
igualdad ontolégica del hombre; algo que otorgaba a la persona humana
una dignidad tinica, un origen divino y un destino comin: el reencuentro
con un Dios creador y eterno que ha hecho de la condicién humana un
valor absoluto e intangible. Condicién que en el plano prictico demandaba
la construccidén inexcusable de un espiritu cristiano de orden universal.
Finalmente, la gestacién de la personalidad europea vino marcada por el
legado politico de los pueblos germanos que aportaron soluciones
operativas a la convivencia ciudadana, planteando férmulas de equilibrio
entre la sociedad y el poder (Duroselle, 1965; Voyenne, 1965).

Todos estos factores fueron perfilando una idea progresiva de europeidad
marcada sobremanera por un talante civilizador, humanista, cristiano e
integrador. Un desideratum que hasta el siglo XV encontré su realizaciéon
prictica en dos cauces de especial trascendencia: la idea de Imperio y la
apuesta intercultural de la Baja Edad Media. En el primero de los casos, se
trataba de apostar por un modelo de autoridad que fundiese lo particular y

6 Esta cuestién ha sido abordada en un conjunto amplio de obras. Entre otras pueden consider-
arse: Chabod (1967); Moreno Baez (1971); Caballeros (1956); Deyon (1970).
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concreto en la busqueda de una unidad politica superior de orden universal.
La Pax Augusta o Pax romana fue su primer exponente; un modelo que, con
matizaciones al margen, constituyé durante cinco siglos la plasmacién
politica y cultural mas importante de los ideales de europeidad. Tras la caida
del Imperio romano de Occidente, en el afio 476 de nuestra era, quedd
Bizancio como heredera de Roma, pero su influencia se redujo al
Mediterraneo oriental. En Occidente, la Iglesia y la institucién imperial
(primero con Carlomagno en el afio 800 y mas tarde con el Sacro-Imperio
romano-germanico desde el siglo X) intentaron reconstituir una amplia
unidad politica que sélo se logrd en parte. En Oriente, la estructura imperial
desaparecié con la conquista de Constantinopla por los turcos otomanos en
el afio 1453.

Junto a este ideal politico, la idea de europeidad acert6 a canalizarse en
la interculturalidad- alentada por el renacimiento econdmico, social e
intelectual de los siglos XII y XIII. En esa época, el aumento de viajes
comerciales, el contacto con otras culturas —especialmente asiiticas—, y el
descubrimiento extraordinario de la ciencia grecodrabe produjeron una
vision existencial de tinte mas secular, humanista y autébnomo que alenté la
interculturalidad como signo de los nuevos tiempos. Uno de los precedentes
de esta idea aparece en el siglo XII con Pedro Abelardo que, en su Dialogo
entre un fildsofo, un judio y un cristiano, propuso un acercamiento racional a la
cultura judia sosteniendo que el acceso a las verdades dltimas podia hacerse
desde la razén. Con todo, el modelo de interculturalidad mas acabado de la
Baja Edad Media viene representado en el Gentil y los tres sabios (1272) del
mallorquin Raimundo Lulio. La obra es una de las producciones mas
originales del pensamiento pedagdgico bajomedieval y uno de los
precedentes de interculturalidad mas logrados de la historia de la cultura.
Lulio, conocedor de que el judaismo y el Islam son como el cristianismo
culturas reveladas, rechaza el valor conquistador y bélico de las cruzadas y
opta por el valor pedagdgico del didlogo y de la educacién como via
misional y apostdlica. La trama de la obra es sumamente sugerente: se trata
de mostrar a un gentil la religion verdadera a través del didlogo entre un
judio, un musulmén y un cristiano. Los tres sabios acuerdan que la verdad
descansa en valores éticos universales y en el marco de la virtud. A todo ello
le llamaran dignidades, concepto que definirdin como principios poseidos
plenamente por Dios y participados parcialmente por los hombres. Al final
acuerdan que la verdad divina descansa en dieciséis dignidades de las que
participan todos los hombres y culturas. El libro, aunque termina sin
apuntar Lulio qué religion ha considerado verdadera el gentil, concluye con
tres sugerencias importantes: el respeto a la virtualidad de la diversidad, la
humildad de crecer desde ella a partir del valor de una conciencia racional,
y la busqueda de un ideal ético universal en la confianza de que todos los

hombres parten de una naturaleza comun.
= ~ » o
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3. NACIONALISMO Y MULTICULTURALIDAD EN LA MODERNIDAD

Todos estos ideales de universalidad, btsqueda de la verdad,
interculturalidad, etc., que han nacido en el seno de la escolastica, van a
tener que atemperarse a la nueva realidad antropolégica y cultural acarreada
por una Modernidad que cronolégicamente nace en el siglo XIV y se
extiende hasta el siglo XVIIIL. En ese largo devenir se asiste a la aparicién de
variantes antropoldgicas, politicas, econdmicas y culturales nuevas.
Variantes que pondrin su acento en una antropologia menos teocritica y
mas secular, en la sublimacién de una politica funcionalista de orden estatal
y en una cultura mis racionalista, empirica y economicista que se presentara
a la postre como criterio fundamental de validacién de lo real.

Varios factores influyeron en la gestacién y consolidacion de este nuevo
orden. Entre otros, cabe sefialar, en primer lugar, la huella del humanismo
renacentista que supuso una toma de conciencia del hombre como
protagonista de la historia. Se trataba de reafirmar su capacidad creadora, su
individualidad; en definitiva, su libertad y responsabilidad en el devenir de
su destino. Esta apuesta discurrird sobremanera en el marco de dos variantes
antropoldgicas que, por su trascendencia y calado, marcarin en buena parte
la historia de la cultura europea. Una, que sostendr4 que la libertad humana
sélo podia sustanciarse Unica y exclusivamente en el hombre; otra, que
afirmard también que esa libertad radicaba en la soberania de la voluntad,
pero matizaba que se engrandecia y alcanzaba su méxima expresidn cuando
se inspiraba en la dimensidn religiosa y trascendente del hombre. Ambas
posiciones dieron lugar a la escision de la unidad religiosa europea en dos
frentes sumamente beligerantes: el protestante, de vocacion
antropocéntrica, y el catdlico, de inspiracién teocéntrica. Brecha que
desgarrard Europa durante largos afios en uno de los aspectos en los que
precisamente se habia basado la unidad del Imperio: la religién.

" En paralelo a esta cuestién cabe apuntar otro factor de considerable
trascendencia: el nacimiento del llamado Estado moderno. Con los nuevos
tiempos, la unidad religiosa, moral y politica encarnada en la idea de
Imperio va a desintegrarse en un tablero multiforme de estados nacionales,
informados por criterios preferentemente seculares —principalmente
econdmicos— que tendrin como principal razén de ser la afirmacién
geopolitica diferenciada y singular. Este proceso no es indudablemente
homogéneo, tiene distintos perfiles y variantes, aunque la mayoria de ellos
convergen en una nueva categoria politica considerada como un todo
absoluto, llamada Estado. Simbolicamente, ese concepto adqulrlra carta de
naturaleza tedrica en 1513. En esa fecha, Maquiavelo publicé su famosa
obra El Principe, y en ella ya separaba nitidamente la esfera politica de la
esfera religiosa, apostando por un nuevo orden social caracterizado por su
autonomia y capacidad rectora. A ese nuevo demiurgo lo llamara Stato. La
idea de Maquiavelo se vera fortalecida en 1576 con la publicacién de Jean
Bodin [Bodino en Espafia] Los Seis Libros de la Repsiblica. Obra en la que el
autor no soélo sublimard el concepto de soberania absoluta del Principe,

D
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temporal o espiritual. Con este planteamiento, Bodin no sélo sancionaba el
poder absoluto de la Monarquia, sino que daba por concluida y periclitada ~ NOTas
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una tradicién politica de mas de un milenio de existencia: la dependencia o, ~© "
del poder politico del poder espiritual. Un poder politico que, a partir de  gestacién pE una
ahora, iba a basar su razén de ser en la llamada razén de Estado y en el =~ EUROPA INTERCULTURAL
mercantilismo econdmico como bases del nuevo orden.

La consecuencia de estos planteamientos fue la aparicion de una nueva
organizacion politica europea sustanciada en la figura del Estado territorial
unitario. La guerra de los 30 afios, entre 1618 y 1648, y los Tratados de
Westfalia que le pusieron fin consagraron el Estado territorial y redujeron las
tradicionales figuras del Papado e Imperio a entidades simbdlicas carentes de
poder real. Con todo ello, la imagen geopolitica de Europa acabd
transformandose. Portugal, Francia, Espana, Inglaterra, Dinamarca, Suecia y
los Paises Bajos se configuraron como Estados territoriales entre los siglos
XV y XVII. La forma del Estado territorial se extendié incluso al Este con la
proclamacién de Ivan IV el Terrible como zar (o César) de Rusia. Este
proceso, aunque importante, no fue del todo completo: en Europa
siguieron subsistiendo estructuras medievales como el Imperio de los
Habsburgos en Alemania, las republicas y principados italianos y la peculiar
monarquia federal polaca. Incluso Carlos I de Espafia quiso revitalizar la
idea de un Imperio cristiano, pero fracasé en su intento (Medina, 2000, p.
3).

Con el nuevo orden geopolitico, el Estado territorial garantizaba la paz y
la seguridad en el interior de sus fronteras; pero la division de Europa en
Estados territoriales fue por el contrario un factor de debilidad frente a la
agresion exterior y una fuente de discordias. Inseguridad que se acrecentaba
con la amenaza constante de los turcos que avanzaron hacia el corazén de
la Europa occidental y estuvieron a punto de conquistar Viena en al menos
dos ocasiones. Ante esta situacién de peligro e inestabilidad, algunos
pensadores y estadistas concibieron la necesidad de superar la emergente
divisién territorial de Europa mediante la constitucion de alguna forma de
asociacion entre los Estados territoriales. Uno de los primeros precedentes
puede verse en la obra de Pierre Dubois (1250-1320), De recuperatione terrae
sanctae (1306). En ella se planted por primera vez una estructura politica de
Europa distinta a la idea de Imperio y cercana a modelos que la posteridad
llamara federalistas. En principio, Dubois no creia en una monarquia
universal; creia mas en una federacidn de naciones iguales que él llamaba
“Republica contractual cristiana”. La nueva Europa estaria dirigida por un
concilio de principes cristianos, ayudados por tres laicos prudentes y tres
sabios eclesiasticos que dirimirian las diferencias. En el siglo XV (1468),
Jorge Podiebrad, rey de Polonia (1420-1470), asesorado por un aventurero
italiano, el caballero Antonio Marini, concibié la convocatoria de un
magno congreso de Estados europeos bajo la presidencia del Papa y del
Emperador, para concertar la defensa frente al turco. Se trataba de formar
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una liga europea de no agresion que estaria compuesta por los principes de
Borgofia, Venecia, Polonia, Hungria y Baviera. En ella ya se habla de formar
una dieta o parlamento europeo, una corte de justicia y un ejército comun.

La idea de una unién supranacional como via de seguridad territorial fue
calando en algunos tedricos de la nueva Europa. A comienzos del siglo
XVII, Aymeric Crucé (1575-1648), sacerdote y matematico, publicé en 1623
su Nowuvean Cynee. Un tratado sobre las ocasiones y medios de establecer
una paz general y la libertad de comercio en todo el mundo. Crucé era
consciente de que los muchos conflictos religiosos y territoriales de la nueva
Europa sélo podrian superarse con estabilidad econémica y desde un
didlogo politico que superase los intereses nacionales. A tal efecto, propuso
crear una liga de Estados estructurados alrededor de un Senado permanente
de embajadores y de una asamblea de principes que se reunirian bajo la
presidencia del Papa periédicamente o en caso de conflicto. Para hacer mas
efectivo su proyecto propuso la libre circulacién de personas y de bienes,
una moneda comun, la unificacién de pesos y medidas y una capital
europea que seria Venecia.

Algunos afios mas tarde, la idea de Crucé fue recogida por Maximiliano
de Bethiime, Barén de Rosny y Duque de Sully (1559-1661). El Duque de
Sully —~como asi se conocia a este personaje— fue ministro de Enrique IV de
Francia, y atribuy® a éste, en sus Memorias, un “Gran disefio” para la unién
de los principes cristianos. Sully sofiaba con una unién europea de quince
Estados de importancia méis o menos igual. El precedente de la Europa de
los quince estaria conformado por seis monarquias hereditarias: Espafia,
Francia, Dinamarca, Suecia, Gran Bretafia y Lombardia; cinco monarquias
electivas: la del Emperador, papado, Polonia, Hungria y Bohemia; y cuatro
republicas: Venecia, Suiza, Bulgaria e Italia. En esa Europa coexistirian en
tolerancia tres religiones: catdlica, luterana y calvinista. Todo ello seria
presidido por “un Consejo muy cristiano de Europa”, asistido por un
Senado permanente de sesenta miembros (cuatro por Estado) y un ejército
comun.

La idea de una Europa federalista o supranacional se hizo también notar
en sendos proyectos de finales del siglo XVII y principios del XVIIL. En el
primero, William Penn (1644-1718), un anticonformista religioso de
Oxford, fundador y primer gobernador de la Pensilvania americana,
publicard, en 1693, Ensayo sobre el presente y futuro de la paz en Europa por el
establecimiento de un parlamento europeo de Estados. El tratado era un ataque
frontal al nacionalismo beligerante. Se trataba de buscar una paz europea
apoyada en la representacién y en el economicismo politico. El desarrollo
de la agricultura, el comercio, la educacién, la ciencia y la técnica serian las
bases del nuevo orden. Unas bases que se harian efectivas politicamente por
una Asamblea de representantes de los Estados; su composicién seria
proporcional a la importancia demografica y econémica de cada uno de
ellos. Las decisiones no se tomarian por mayoria simple sino cualificada: se
necesitarian los tres cuartos de la Asamblea. La presidencia de la misma
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seria rotatoria. Las principales decisiones estarian inicialmente orientadas al
desarme progresivo de los Estados y a la creacién de un ejército comun.
Ideas parecidas defenderia también a comienzos del XVIII Charles Irénée
Castel (1658-1743), escritor excluido de la Academia francesa en 1718 por
criticar el absolutismo de Luis XV. En 1726 publico Projet pour rendre la paix
perpétuelle en Europe. En su proyecto pensaba en una Europa unida,
compuesta por veintidés Estados miembros —serian naciones cristianas, las
" mahometanas podrian asociarse-. Existiria un Senado representativo, un
ejército que se levantaria en caso de necesidad y una capital comun, que
seria Utrecht, “ciudad libre, pacifica, sana, laboriosa y tolerante”.

4. LA 1DEA DE EUROPA EN LOS s16LOs XIX v XX

Todas estas alternativas supranacionales e integradoras, a pesar de su
loable interés, no trascendieron al plano de la realidad politica. Es mas, tras
la revolucién francesa de 1789, puede afirmarse que el Estado nacional se
impuso arrolladoramente, siendo una de las notas caracteristicas de la
contemporaneidad. En el siglo XIX y primeros afios del XX surgieron
nuevas entidades politicas en la Europa occidental como Bélgica (1830),
Italia y Alemania (1870), Noruega (1907), y en la Europa oriental Grecia
(1830), y, mas tarde, Serbia, Montenegro, Rumania, Bulgaria y Albania entre
1877 y 1913. Si existia algin vestigio de Imperio, la primera guerra mundial
acabd con ello; de sus consecuencias surgieron nuevas entidades estatales en
la Europa central y oriental: Austria, Checoslovaquia, Estonia, Finlandia,
Letonia, Lituania, Luxemburgo y Polonia. El proceso de estatificaciéon por
secesion continuaria todavia después de la segunda guerra mundial (Malta,
Chipre), y tras la desintegracién del bloque soviético (descomposicion de la
URSS, de Checoslovaquia y de Yugoslavia). En definitiva, la idea de Estado
nacién no sélo no ha desaparecido con la contemporaneidad, sino que se
ha afirmado como una forma de existir politica y culturalmente en un
marco més amplio llamado Europa.

¢Pero por qué se ha mantenido este marco en un devenir aparentemente
hipernacionalista? Quizd porque la idea de Europa como entidad
integradora en el plano cultural no se haya perdido nunca; quiza porque se
tenga conciencia de pertenencia a una realidad superior, aunque no se haya
encontrado la forma operativa de hacerla politicamente efectiva. Lo cierto
es que la europeidad, de forma latente o patente, en mayor o menor medida,
ha estado siempre presente y con ella —por simple proyeccion ldgica- se ha
mantenido también —aunque sea como un simple desideratum— la idea o el
suefio politico de una Europa unida.

Este suefio se ha mostrado sobre todo en forma de alegatos tedricos o
como consecuencia de desastres bélicos. A partir de finales del siglo XVIII,
desde el otro lado del Atlantico, ya se ofrecia a los europeos un modelo
alternativo de organizacién politica: la federal de los Estados Unidos de
América. La Constitucidn federal de este péis reconocia la soberania de cada
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5003 N°s ESE 160  uno de los Estados miembros, pero establecia instituciones comunes, la
Presidencia y el Congreso, que podrian establecer un ejército comun e
Notas  incluso una moneda. En 1814, el conde de Saint-Simon (1760-1825), con la
JAVIER VERGARA  ayuda de su secretario Agustin Thierry, siguiendo la estela americana,
publicaba un opusculo de setenta paginas, titulado Sobre la reorganizacion de
la sociedad europea. El propdsito era lograr una Europa federal para evitar que
volvieran a repetirse los desastres de las guerras napolednicas. Pensé en el
libre comercio como garantia de estabilidad y progreso econémico, en un
parlamento europeo y en un rey de Europa —que seria el inglés— con un
primer ministro electivo. En 1834, Guiseppe Mazzini fundaba en Berna el
movimiento “Europa joven” para realizar con los movimientos
revolucionarios de diferentes paises una Europa libre y unida. En 1848,
Victor Hugo profetizaba: “Un dia vendrd donde se vera dos grupos
inmensos: los Estados Unidos de América, los Estados Unidos de Europa,
situados uno frente al otro, tendiéndose la mano mas alld del mar,
cambiando sus productos, su comercio, su industria [...]”. Deseos que sélo
en algln caso se hicieron pequefia realidad. En 1860 se firmaba el tratado
comercial entre Inglaterra y Francia. Un tratado que debia servir de modelo
a otros paises y abrir la via a una unidad monetaria latina. El tratado estuvo
vigente con altibajos hasta 1927 y de él formaron parte: Grecia, Suiza,
Bélgica e Italia.

Todos estos buenos propdsitos permanecieron en el plano de los buenos
deseos no pudiendo impedir ni el ascenso exacerbado de los nacionalismos
ni una escalada de armamento que desembocd desgraciadamente en la
“guerra civil europea” o Primera Guerra Mundial. Sus consecuencias
supusieron un choque frontal contra la viabilidad politica y econémica del
nacionalismo a la vez que reavivaron la llama de la Europa federalista.
Francia iba a tomar en esta ocasidn un protagonismo activo. Joseph
Caillaux, varias veces ministro en sucesivos gobiernos, publicaba en sendas
obras: Mis prisiones (1920) y Donde va Francia, dénde va Europa (1922). En
ellas defendia una Europa unida basada en la solidaridad econdémica y
financiera y en el libre comercio. De esta Europa se excluiria a Gran
Bretafia, que ya formaba parte con su Commonwealth de otro segmento del
planeta. La idea de la reconciliacion y unificacion fue alentada también por
el conde Coudenhove-Kalergi, aristocrata austro-hungaro, que en 1923
fundaba en Viena el Movimiento Paneuropeo. Su filosofia se resumia en

S dos palabras: “reunificaciéon o écroulement”. En 1925, Edouard Herriot
declaraba a la Asamblea francesa: “Mi deseo mas grande es ver un dia
aparecer los Estados Unidos de Europa”, y en 1926 se le ve formando parte
en Viena del congreso constitutivo de la Unién Paneuropea al que
asistieron personajes de la talla de Aristide Briand, Leon Blum, Thomas
Mann, Paul Claudel, Jules Romains, Sigmund Freud, etc. En 1930, Aristide
Briand reavivé la llama del paneuropeismo dirigiendo a la Sociedad de
Naciones un memorando en el que sugeria la formacién de una conferencia
de representantes de todos los gobiernos con un érgano ejecutivo y una
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posibilitar, y esta vez de verdad, hacer realidad el viejo mito de la Europa

unida.

5. EL NACIMIENTO DE LA UNION EUROPEA

En realidad, el impulso para la creacién de las Comunidades europeas
vino de los Estados Unidos, como han venido casi todos los impulsos de
integracion después de la Segunda Guerra Mundial. Tras la Conferencia de
Postdam de 1945, el presidente Harry S. Truman llegd a la conclusién de
que el reto mds importante al que se enfrentaba Occidente era contener el
expansionismo soviético y hacer una Europa occidental sélida y sin
exclusiones; una Europa que acabase de una vez por todas con los
acendrados nacionalismos y buscase en la integracién su verdadera razén de
ser. En esta tarea, los americanos contaron con la ayuda inestimable de
Inglaterra y especialmente de Winston Churchill quien, en la Universidad
de Zurich, en 1947, abrié la carrera de la nueva Europa lanzando un alegato
en defensa del federalismo. Ese alegato desembocd, tras el Congreso de la
Haya de 1948, en la creacién de un Movimiento Europeo, que al afio
siguiente tendria dos consecuencias decisivas para el futuro de la nueva
Europa: la constitucién de la Republica Federal de Alemania y la creacién
del Consejo de Europa (Medina, 2000, p. 6).

Con la creacién de la Republica Federal de Alemania los aliados europeos
daban un paso adelante en la superacién de las rencillas nacionalistas y
abrian la esperanza a una Europa que buscase lo comin en el marco de la
diversidad, El primer precedente sélido de esta idea iba a ser el Consejo de
Europa, que se fundaba con la clara intencién de cerrar las heridas de la II
Guerra Mundial. En sus Estatutos se afirmaba: “El Consejo de Europa ha
sido creado para realizar una unién mas estrecha entre sus miembros a fin
de salvaguardar y promover los ideales y los principios que son su
patrimonio comun y favorecer su progreso econdmico y social, adoptando
una accién comun en los campos econémico, social, cultural, cientifico,
juridico y administrativo, asi como la salvaguarda y desarrollo de los
derechos del hombre y las libertades fundamentales”. El nuevo érgano nacia
con una vocacion federalista pero ésta, a pesar de sus buenas intenciones, se
redujo a la constitucién de una Comisién y de un Tribunal europeos que
garantizasen los derechos fundamentales.

Paralelamente a esta idea fue surgiendo una opinién cada vez mas
favorable a una integracién europea por el desarrollo de una economia
supranacional, solidaria y equilibrada. Sobre este cimiento iban a descansar
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todas las iniciativas posteriores de la nueva Europa. El primer hito en este
aspecto tuvo lugar el 9 de mayo de 1950 con la llamada “Declaracion de
Schumann” (elaborada en colaboracién con Monnet), que supone un
intento de integrar toda la produccién franco-alemana de carbén y acero
bajo una alta autoridad comun, abierta a otros paises europeos. Esta idea iba
a tener su continuacidén simbélica el 18 de abril de 1951, fecha en que
Bélgica, Holanda, Luxemburgo, Francia, Italia y la Reptiblica Federal
Alemana firman el “Tratado de Paris”, por el que se constituye la
“Comunidad Europea del Carbén y del Acero” (CECA), que entré en vigor
el 23 de julio del afio siguiente.

La idea econémica suponia una actitud proteccionista frente al poderio
de los Estados Unidos y una forma de consolidacién nacional dentro del
nuevo espacio europeo. En este marco, pronto surgieron nuevas formas de
ahondar y profundizar en una Europa més unida y a ello respondié
precisamente la “Conferencia de Mesina”, que en 1956 se propuso estudiar
posibles formas nuevas de integracién y unién europeas. Para ello se cre6 el
“Comité Spaak” (llamado asi porque estaba presidido por el Ministro de
Asuntos Exteriores de Bélgica, cuyo apellido era éste). Como resultado del
informe del “Comité Spaak” se elaboraron las bases minimas para la
creacién de la “Comunidad Europea de Energia Atémica” (EURATOM) y
la “Comunidad Econémica Europea” (CEE).

Esta doble idea (energia atémica/economia) pronto madurard hasta
convertirse en el gran motor de la nueva Europa. Concretamente, el 25 de
marzo de 1957 se firmaba el “Tratado de Roma”, en el que los seis paises
firmantes del “Tratado de Paris”: Bélgica, Holanda, Luxemburgo, Francia,
Italia y la Repuiblica Federal Alemana, suscribian los tratados por los que se
constituye la “Comunidad Europea de Energia Atémica” y la “Comunidad
Econémica Europea”. Tratados que entraron en vigor el 1 de enero de 1958,
haciéndose efectiva la creaciéon del EURATOM y la CEE.

A partir de aqui, la Comunidad Econémica Europea ya era a todos los
efectos una entidad supranacional que atendia a dos aspectos
fundamentales del nuevo orden: la energia atémica y la economia
supranacional. Hoy en dia, tras casi cincuenta afios, la Unién Europea o U.
E. —como se conoce desde 1992- cuenta con quince estados miembros:
Bélgica, Holanda, Luxemburgo, Francia, Italia, Alemania, Dinamarca,
Irlanda, Reino Unido, Grecia, Espafia, Portugal, Austria, Finlandia y Suecia,
y se prepara para una ampliacién mayor, esta vez. hacia Europa oriental y
del sur’. Una unién que persigue cuatro grandes objetivos: el impulso del
progreso econémico y social, la afirmacién de la identidad europea en la

7 E1 16 de abril de 2003, el Parlamento Europeo aprobd la adhesién a la Unién Europea de diez
nuevos paises: Republica Checa, Estonia, Chipre, Letonia, Lituania, Hungria, Malta, Polonia,
Eslovenia y Eslovaquia. ’
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escena internacional, la implantacién de una ciudadania europea y el
desarrollo de un espacio de libertad, seguridad y justicia.

6. CONCLUSION: LA EUROPEIDAD COMO CLAVE DE LA CONVERGENCIA

Desde el 25 de marzo de 1957, fecha en que se firma el “Tratado de
Roma”, hasta la actualidad, la historia de la Unién Europea puede dividirse
en cuatro grandes etapas donde la educacién ha ido progresivamente
tomando carta de naturaleza estable como variable capital del proceso de
integracién y consolidacién europea. La primera etapa, que abarcaria el
periodo de 1949 a 1771, se caracterizé6 por una preocupacién por lo
econémico y por una despreocupacion casi total por los temas educativos.
La segunda etapa, que comprenderia los afios 1971 a 1986, se caracterizé por
plantearse en esos afios las primeras preocupaciones educativas a nivel de
Comunidad. La tercera etapa, que se conoce como el periodo de programas,
se extiende de 1986 a 1992. Se centrd en atender al desarrollo de politicas
lingtiisticas, igualdad de oportunidades, politica universitaria, formacién
profesional y dimensién europea de la educacién. La cuarta y tltima etapa
puede considerarse la etapa actual; se extiende de 1993 hasta 2001, afio en
que se firma el Tratado de Niza. Se trata de un periodo de reorganizacién y
armonizacién donde la educacién juega un papel de primer orden en el
camino por hacer efectivo los ideales de una identidad europea que se
caracteriza por buscar lo comtn en el marco de la diversidad.

La apuesté no es facil, exige sacrificios y retos notables. Estamos, quiza
mas que nunca, en una Europa abierta y multicultural. Pero la Europa unida
-la europeidad- no puede consistir en hacer de la diversidad cultural la meta
y el fin de la identidad europea. Esto puede ralentizar y lastrar
extraordinariamente el dinamismo de los nuevos tiempos; puede perpetuar
viejos vicios, diferencias excluyentes, viejos nacionalismos, economicismos
desaforados, etc. El reto es mas profundo, de mayor calado, va més lejos:
radica en apostar por la interculturalidad; en trabajar por una identidad
comun desde el respeto a la diversidad. Un respeto que tenga al hombre, a
los valores humanos y a las raices cristinas como bases y principios
intangibles de la vieja y a la vez nueva identidad europea.
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Tacit Knowing, Moral
Development and Pluralism:
Thoughts on mentoring,

. |
judgment and reform

LA EPISTEMOLOGIA DEL CONOCIMIENTO TACITO ES BASICA PARA UNA

ACCION INTELIGENTE EN LA ETICA DEL ASESORAMIENTO PERSONAL. Stefania Jha
LOS MODELOS ESTRUCTURALES Y FUNCIONALES PRESENTADOS EN ESTE
ARTICULO PROPORCIONAN UN MAPA CONCEPTUAL PARA TAL ACCION. Resoune Cortor

LA ESTRUCTURA DEL CONOCIMIENTO TACITO ESTA FORMADA POR UNA Harvard University
CONCIENCIA SUBSIDIARIA (“SUBSIDIARY AWARENESS”), UNA CONCIEN- srjha@aol.com

CIA FOCAL (“FOCAL AWARENESS”) Y LOS DOS POLOS DEL CONOCI- stefania_jha@harvard.edu
MIENTO: LA CONCIENCIA SUBSIDIARIA ESTA EN EL POLO PERSONAL (IN-
TERNO) Y LA CONCIENCIA FOCAL ESTA EN EL POLO (OBJETIVO) EXTER-
NO. LA FUNCION DEL CONOCIMIENTO TACITO TIENE TRES ASPECTOS:
SELECTIVO, HEURISTICO Y PERSUASIVO, Y CADA UNO DE ELLOS TIENE
UN MODO O RASGO CONATIVO Y COGNITIVO. LA FUERZA MOTRIZ DE
ESTE MODELO ES LA “PASION INTELECTUAL”, QUE EN ETICA CORRES-
PONDE A LA POSICION APTA PARA EMITIR UN JUICIO, SIEMPRE A LA LUZ
DEL PRINCIPIO DE JUSTICIA. COMO LA EPISTEMOLOGIA DEL CONOCI-
MIENTO TACITO PRESUPONE LA LIBRE VOLUNTAD, HA DE ELEGIRSE UNA
ETICA DEL DEBER'. EN CONCRETO, EL ANALISIS DEL MODELO DEL CO-
NOCIMIENTO TACITO QUE AQUf SE PRESENTA PROMUEVE EL DESARRO-
LLO Y LA MEJORA DE LA CONCIENCIA DEL ADULTO ACERCA DE SUS PRO-
PIOS PROCESOS DE CONOCER, HACER Y PERSUADIR, PRESTANDO DELI-
BERADAMENTE ATENCION A ESTOS PROCESOS Y A SU FUNDAMENTACION
EN LA LIBRE VOLUNTAD. DE ESTA FORMA, LA COMPRENSION DEL ADUL-
TO FAVORECE SU TAREA DE APOYAR, DE AYUDAR AL JOVEN, A TOMAR
CONCIENCIA DE ESAS MISMAS FUNCIONES EN Si MISMO. EL ASPECTO
ETICO ESTRIBA EN EL DEBER DE TRANSMITIR ESTE CONOCIMIENTO AL

Philosophy of Education

! El conocimiento tacito es una ética de la obligacién, una ética deontoldgica que tiene unos
rasgos distintivos, tanto en las acciones como en las normas deontoldgicas. Este planteamineto
tiene sentido desde la perspectiva del modelo de “los dos polos del conocimiento” sefialada en la
Figura 2. Los juicios morales particulares son implicitamente generales, aunque cada situacion sea
"Unica”.

& =2 - -
139




2003 N°4 ESE 166

NOTAS
STEFANIA JHA

EDUCANDO, PARA QUE PUEDA LLEGAR A SER AUTONOMO DE FORMA IN-
TELIGENTE, ENTRENANDOLE EN EL DESARROLLO DE ESA ACTITUD. DE
ESTA MANERA, SE PROMOVERAN TANTO LA MORALIDAD DE LOS RASGOS,
EL SER, COMO LA MORALIDAD DE LOS PRINCIPIOS, EL HACER. SIN EM-
BARGO, LA CLAVE RADICA EN FAVORECER QUE LA VOLUNTAD HAGA LO
CORRECTO, ESTO ES, EN ENCAMINAR LA “PASION INTELECTUAL’ HACIA
LA POSICION APTA PARA EL JUICIO.

PALABRAS CLAVE: CONOCIMIENTO TACITO, INTENCIONALIDAD,
COMPRENSION, JUZGAR.

THE EPISTEMOLOGY OF TACIT KNOWING IN THE ETHICS OF MENTORING
IS MEANT TO BE GROUNDING FOR INTELLIGENT ACTION. THE STRUC-
TURAL AND FUNCTIONAL MODELS DELINEATED ABOVE PROVIDE A CON-
CEPTUAL MAP FOR SUCH ACTION. THE STRUCTURE OF TACIT KNOWING
CONSISTS OF SUBSIDIARY AWARENESS AND FOCAL AWARENESS AND THE
TWO POLES OF FROM-TO KNOWING. SUBSIDIARY AWARENESS IS ON THE
INTERNAL (PERSONAL) POLE, FOCAL AWARENESS IS ON THE EXTERNAL
(oBJECTIVE) POLE. THE FUNCTION OF TACIT KNOWING HAS THREE AS-
PECTS: SELECTIVE, HEURISTIC AND PERSUASIVE, EACH HAVING A CONA-
TIVE AND COGNITIVE MODE OR TRAIT. THE DRIVING FORCE OF THIS MO-
DEL IS “INTELLECTUAL PASSION” WHICH IN ETHICS IS THE JUDICIAL AT-
TITUDE, KEEPING THE PRINCIPLE OF JUSTICE IN SIGHT. SINCE THE EPIS-
TEMOLOGY OF TACIT KNOWING PRESUPPOSES FREE WILL, IT MUST CHO-
OSE A DUTY BOUND ETHICS’. SPECIFICALLY, THE ANALYSIS OF TACIT
KNOWING MODEL PRESENTED HERE HONES THE AWARENESS OF THE
ADULT ABOUT HIS OWN PROCESSES OF KNOWING, DOING AND PERSUA-
SIVE ACTS, DELIBERATELY FOCUSING ON THESE PROCESSES AND THEIR
GROUNDING IN FREE WILL. THE ADULT’S UNDERSTANDING THEN SER-
VES HIS NURTURING FUNCTION, THE TRAINING OF THE YOUNG TO AT-
TAIN AWARENESS OF THESE SAME FUNCTIONS IN HIM. THE ETHICAL AS-
PECT IS THE DUTY TO PASS ON THIS KNOWLEDGE TO ENABLE THE CHILD
TO BECOME INTELLIGENTLY AUTONOMOUS, TO TRAIN HIM TO DEVELOP
THE JUDICIAL ATTITUDE. THUS, BOTH THE MORALITY OF TRAITS, THAT
IS BEING, AND THE MORALITY OF PRINCIPLES, THAT IS DOING, ARE FOS-
TERED. HOWEVER, THE KEY IS THE FOSTERING OF THE WILL TO DO
RIGHT, THAT IS FOSTERING THE “INTELLECTUAL PASSION” GROUNDED
IN THE JUDICIAL ATTITUDE. ‘

KEYWORDS: TACIT-KNOWING, INTENTIONALITY, UNDERSTANDING,
JUDGING.

2 Tacit Knowledge ethics is an ethics of obligation, a deontological ethics, with some features of
both act- and rule-deontology. This makes sense in light of the “two poles of knowing” model
presented in Figure 2. Particular moral judgements are implicitly general, even though each
situation may be “unique”. ’
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The modern version of the concept of tacit knowing was put into currency

by Michael Polanyi’s sayings, such as “we know more than we can tell”  NOTas

(Polanyi, 1966, p. 4), and “the aim of skillful performance is achieved by the ;’;f/fé:ﬁg\?iﬁom
observance of a set of rules which are not known as such to the person  pryravism: THOUGHTS ON
following them” (Polanyi 1958/1962, p. 49). Or “all understanding is  MENTORING, JUDGMENT
achieved by indwelling” (Grene, 1969, p. 160). Indwelling is assimilating to ~ *"° "&FO%"
ourselves things outside to gain access to new meaning,.

I will untangle these epistemological sayings by offering schemas onto
which I build my Neo-Polanyian proposal applied to moral development.
Michael Polanyi’s epistemology of Tacit Knowing takes into consideration
the knower and the known. He called it “from-to-knowing”. Although his
epistemology was innovative, his ethics remained underdeveloped. However,
he suggested a connection between his epistemology and ethics (Polanyi
1966, p. 17): to view the internalization of moral teachings as making them
the “proximal term” for application in practice. The proximal term means
“indwelling”, not observing. I wanted to see if the modified form of his
epistemology could underpin a sketch for an ethics of skillful mentoring in
a global society. Why an epistemology of the ethics of mentoring? One wants
one’s moral actions to be guided by an insight into how one comes to
principles and by the analysis of new situations. One needs to develop skills
in recognizing a new situation and of reassessing relations of situations to
principles. One needs to know more than efficient and convenient
application of a moral idea, an approach which may have sufficed in
traditional societies. It is necessary now to accommodate new particulars, or
even to reorganize and modify a network of principles in a pluralistic society.

My plan is to define my terms, present theoretical structural and
functional models followed by a practical model of levels of action in the
mentoring process.

The key ideas to be discussed here are: tacit knowing, judicial attitude
and universalizability.

Tacit knowing is not unconscious. It is of various levels of consciousness.

It is a continuum with two poles in which attention is directed from the
features or clues of the situation or thing, to the whole (Polanyi 1966, p. 87).
A shorthand form of this conception of tacit knowing is from-to knowing
(p. 10). We may be unable to specify the clues, these internal processes on
which we rely, but these clues support our recognition of the whole, the
situation or thing. The “whole” is the meaning of the act of recognition; we
attend to the whole, the subject of which can be specified.

The term ‘Judicial attitude” comes from Polanyr’s explanation of the
duties of public intellectuals to truth (Polanyi Papers). Here it is used with
two meanings: epistemological and ethical, the epistemological underlies
the ethical.

‘ 1) Epistemologically, it is the commitment, readiness and ability to
™ choose, to assess and to integratéadisparatg}clues into a judgement guided by
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a principle. It is a regulative idea. Freedom is a precondition for exercising
the judicial attitude.

2) In the ethical context, judicial attitude means to strive for the
actualization of wuniversalizable principles. In its more familiar form, in the
public sphere, the judicial attitude is a commitment to the principles of
justice (the meaning of “justice” not completely formalized and fixed).

In Polanyian terms, Universalizability means not an established
universality, but universal intent, a claim that the statement ought to be
accepted by all (Polanyi, 1966, p. 78). Universalizability is a means to
introduce new standards (p. 69) with conviction, while respecting
established values.

All knowing, practical or theoretical, is grounded in tacit, non-explicit,
knowing. We rely on it when we attend to solving a problem, performing a
task or making a judgment. We may say, we have clues in our subsidiary
awareness while attending to what is in focal awareness. '

1
Figure 1.a

From-to knowing: direction of awareness
From elements in subsidiary = (vector of) integration @ to whole
in focal awareness

As music teachers have known for centuries, the key to unlearning and
relearning something in an improved form, such as a piece for musical
performance (or diction, or writing, for that matter) is to shift focus from
what was in focal awareness, i.e., the task as it was —~the completion of the
piece- and refocus on what was in subsidiary awareness —the position of
fingers, or lips, or the nuance of expression-—.

Similarly, the key to dealing with a malfunctioning system is to refocus on
the clues to which the malfunction points, to the elements or particulars of the
whole, and to see how to reorganize these into a new coherent whole. As
Polanyi said with regard to conflicts of scientific frameworks, to change the form
of outcome, one must reassess and reorganize elements, go back to the premises
of the tacit inference (Grene, 1969, p. 213). This destroys the old inference,
giving space for reorganization. In other words, a form of analysis-and-synthesis.

Figure 1.b

Learning: Oscillation between analysis and synthesis
Attention refocused on elements in subsidiaries © elements examined,
adjusted and re-arrange @ synthesis of new whole ® focus redirected to
new whole
(The process can be repeated as needed)
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Sometimes those inside a system consider the problem only an anomaly
and someone not so immersed must point out that the problem constitutes ~ NOTAS
. . TACIT KNOWING, MORAL
a'malfunction. In any case, one has to refocus not only on the troubling DEVELOPMENT AND
particulars or elements, but on those particulars which are related to it in the  pruraLISM: THOUGHTS ON
~ system. Since one can have only one focus at a time, focus will oscillate =~ MENTORING, JUDGMENT
. . . . . . AND REFORM

between the particular and the whole until a re-organization, a reintegration,
is achieved. To be understood, the new reorganized integrated whole has to
be assimilated, interiorized (internalized). The assimilated whole becomes
part of subsidiary awareness, the background of knowing, the skill. We are
aware of these particulars now as they bear on the task at hand, but not in
themselves. These particulars force themselves into focus when an error, a
mis-fit, occurs in the process or performance.

All this seems simple enough, and part of common sense experience.
Polanyi put it this way:

Non-explicit practical knowing is “understanding by doing”.

“Our subsidiary awareness of tools and probes can be regarded now as
the act of making the form a part of our own body. We pour ourselves out
into them and assimilate them existentially by dwelling in them” (Polanyi,
1958/1962, p. 59). Theoretical knowledge is an abstract probe. “The structure
of knowing, revealed by the limits of specifiability, thus fuses our subsidiary
awareness of the particulars belonging to our subject matter with the
background of our knowing. To this extent our knowing is an indwelling”
(Grene, 1969, p. 134).

The paradox is, that while we focus on the particulars, let us say in
diction, as we repeat the word or phrase out of its context, it seems to lose
its meaning. We regain the meaning as the particulars are re-contextualized.
In moral knowledge, when our previous set of tacit moral knowledge no
longer applies in practice, when past moral teachings no longer seem to
make sense, and what was held to be an ethically integrated society begins
to disintegrate upon introduction of new particulars, it is time to refocus on
the particulars with an eye toward re-organization. The question is of-
course, what standards, frameworks or guidelines do we use.
~ Before we were aware of a breakdown, we applied standards and
frameworks passed down through tradition. We were attendmg to new
situations in the light of principles learned and “dwelled-in”. To know is to
know how and when to use something. Strange as it may seem to draw a
paralle]l between connoisseurship in art or science and moral judgment, it is
enlightening to do so. One can “construct” a new theory of art, or for that
matter a new theory in one of the sciences, only after immersion in the
tradition, a prior tacit knowing, that is having the old theory in subsidiary
awareness. From this we attend to the new situation, with its new elements
and strained connections on which the old theory no longer bears fully, thus
we reco; nize an anomaly, something that “does not fit” and needs to be »
dealt with. In other words, we have a problem.
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All search starts with a problem. We can deal with a problem by ignoring
it, accommodating to it, or if the stress of accommodation is too great on
our framework, by reorganizing our framework, by finding new guidelines.
In extreme cases, we may consider discarding our framework altogether, in
which case we find that in constructing a new one we do so in reference to
the old one, positive or negative. More than that, we rely on what we know
from the old framework, on a sense of when something “works”. Re-
construction/reorganization always has a large tacit element. We have an
“inkling” of a coherence, of what makes sense. Reorganization is only partly
explicit. “Reorganization” does not mean collecting all elements and
deliberately putting them together into a new construct with connections
defined.

To illustrate: Think of an old, comfortable, functional relationship such
as the parent-child one in an immigrant family. Put stress on it by
introducing several new, powerful elements from the outside such as
geographical, social or cultural relocation, and the framework may crack
open, the “comfort” links fall out, new peer influences batter the
“functional” aspect. What to do? Draw up a list of rules for parenting?
Neither inductive nor deductive approaches work.

As history bears out, societies and moral communities constructed by
applying explicitly laid out detailed rules unconnected to previous experience
and traditions, proved to be not viable. The soviet social system and
Cambodia’s “cultural Revolution” come to mind. Neither is it a viable option
to try every imaginable version until we hit on a workable one, ie., error
elimination. Just as a scientist, immersed in his background knowledge makes
the effort to be acquainted with the new elements, now has the ability to
anticipate a workable solution, has hunches which guide him toward a
sensible course of action on which he embarks as a responsible choice, so the
moral thinker, relying on his background knowledge, on his framework as a
reference and his deliberate reach toward new elements, has the ability to
approach an ethical problem however unfamiliar it may be. In both cases, the
“problem situation” involves new elements introduced which necessitates
finding the new multiple relationships which these elements can sustain in a new
configuration. The “finding” is a guess, but an intelligent guess. It is an insight
reached by what C.S. Peirce called “abduction”.

Polanyi’s analogy for solving unfamiliar problems with an indeterminate
outcome at the time of approaching the problem, was the putting together
of a puzzle as a group effort. Each individual has one piece (the one he
knows best) and all have one goal-completion. Each looks over the whole
situation, and by a system of spontaneous coordination, an insight, the
puzzle pieces are fitted together into a new picture. The tacit elements are:
the attitude toward the goal and the insight. Calling this process “puzzle-
solving” is not to trivialize the issue, neither is this by way of mystification.
Each person makes a judgment while committed to the goal: in the case of
scientists, to find out the truth about a part of reality; in the case of the
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moral thinker, to find a just solution to a moral or social problem. Let’s say,
a pluralistic cooperative group comes to a “vision” of the “big picture”, a
new ethical ideal, toward which it can work. Polanyi called it “mutual
adjustment”. Competing self-interest, though acknowledged and examined
(that is the premises need to be found), these competing self-interests needs
to be supervened for the common good. The analogy to science is that
competing theories are not necessarily incommensurable, i.e., it is not the
case that one has to “win”; or that they are mutually untranslatable. This
situation can be resolved by finding a higher-order theory which
encompasses both.

Polanyi never specified “steps” to arrive at solutions, indeed he said there
are no recipes and no certain ends. However, drawing from his descriptions
of scientific insight, we may say the following. When we are looking for a
“vision”, the “big picture”, we are engaged in the following activities, for
which the precondition is freedom from dogma:

We examine the elements under “magnification” (Polanyi, 1966, p. 18);
this destroys the existing pattern, the connection between the elements; we
“rearrange” the connections between elements, that is, come to an insight
into a new pattern —this is not by hit-and-miss—, but by anticipation, a
hunch (p. 76); as far as possible, we explicitly state the new relations between
the elements, as well as note which elements no longer participate and
which new ones do; we recover the meaning of the pattern by internalizing
it, 1.e., tacit integration (p. 19). Steered by responsibility, a social constraint
(p. 77), for advancing towards the new goal, we now find the emergence of
a new ideal taking shape.

Just as the physical world is not entirely of our making, neither is the
social world, yet, in our dealing with it, especially in changing it, we have an
obligation when we make claims, to make these claims universalizable.
Relativism and special pleading have no place in our choices. The knower
and claim-maker, even though he shapes his own knowledge and anticipated
goals, he is in the setting of an impersonal world. Another way to think
about it is that the tacit and the explicit are connected and freedom and
obligation to principles are connected. There is a new awareness of
principles by which one lived in the social sphere, of a need to re-examine
these carefully. There is a new awareness of the anomaly or the particulars
which caused the “break”. These have to be examined to see their intrinsic
value and their function in a re-organized whole. This is the explicit aspect.
The tacit aspects are the process of insight into how everything fits together
and the process of interiorizing (internalizing) the new frame by living in it.
There is no explicit “to do” list to follow, although there is a process of
evaluation of elements and their connections. When do we know if we
found a workable solution? We recognize a well functioning system as one
where each part contributes as well as draws on the whole, i.e., when it is an
integrated whole. The “recognition” is a tacit process.

Now, by way of demystifying the above Somments, I offer some technical
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details on a schema to guide us in thinking through the problem. We will
be surveying the nature and function of tacit knowing, and exploring its
possible role in dealing with a “problem situation”.

2. THE sTrRUCTURE OF TaciT KNOWING

The epistemology of Polanyi’s tacit knowing was to bridge the fact/value
dichotomy prevalent a few decades ago when logical positivism reigned and
a strict empiricism dominated the conception of the sciences. According to
Polanyi, severing fact from value discounts the knower’s active participation
in all knowing, i.e., knowing becomes a collection of disembodied ideas.
Bridging the gap, he insisted, does not mean collapsing fact into value, or
denying objectivity. Collapsing fact into value and denying objectivity
would be to commit the opposite error, subjectivism. However, because fact
and value are connected, concepts such as truth and objectivity need to be
redefined, as will become clear in the following sketch.

Tacit knowing is a continuum between two poles of knowing, the
internal (personal) pole and the external (objective) pole. The poles are
connected by intentionality. The personal pole supports the external pole,
and without it the external pole is adrift.

Figure 2.

The structure of two poles of knowing

From & Vector of intentionality* & To (In general terms)
Internal (personal) pole < “intellectual passions”  e>External (objective) pole

1. Subsidiary awarenes integrated into Focal awareness

2. Tacit assertion tacit inference Content of assertion

3. Guessing integration Guessing right
(validated)** by test of
experience

4. Claim of truth responsible judgement  Truth itself

4a. Striving to reach judicial attitude - - Reaching the goal (the

the goal , principle)

*Vectors spring from the internal pole and are forms of will
**In Ethics: validation; in natural sciences: verification




Earlier I said that a shorthand way of thinking of tacit knowing is_from-to
knowing. From is the internal pole, o is the external pole. To round out our
conception of tacit knowing, the following pairs of poles and their
connecting vectors should be considered; all pairs are aspects of knowing
and each pair highlights an important characteristic of tacit knowing.

1) The first pair is to explain the structure of understanding by a brief
sketch: Subsidiary awareness of clues or elements are “linked” to focal
awareness of the whole by the act of integration. For example, we have a
background awareness of features (the elements) of a face but we are focusing
on the face (the whole), our tacit knowing integrated the features into a
coherent whole. If we focus on the mouth of a speaker, for example, we loose
sight of the face. It will recede into the background, into subsidiary awareness.

Or, another example: When we read a sentence, we are focusing on the -

meaning of it, to understand it as an instance of communication. However, if
the sentence is written either in a foreign language in which we have slight
proficiency, or if it is written in a jargon unfamiliar to us, we will be focusing
on the words. Only after we think we understand most of the words
(elements) can we try to make sense of the string of words as a sentence. If our
mind has made the proper integrations by the use of grammar, we understand
the meaning of the sentence. If not, then not only the elements, but the
linkages also need to be clarified by focusing on them individually and in
relation to the whole. Examples of this can be found in the
incomprehensibility of jargon to the uninitiated and their gradual proficiency
in its use in the process of learning. The point is that the mind tacitly
integrates elements into a whole, unless the elements are mostly unfamiliar.

2) Another pair of poles highlights the structure of the “logic of tacit
knowing”. Tacit assertion at the internal pole and the content of what is
asserted at the external pole. When I make a statement such as “Smith is a
liar”, the statement consists of the assertion, rather tacit assertion, meaning
“I believe it is true that Smith is a liar” and the content of the statement
“Smith is a liar”. The tacit assertion is linked to the content of the statement
by intentionality. If I check the content of the statement and in experience
it does not turn out to be the case that Smith is a liar, the content is false
and I cannot reassert the sentence because my intention was to make a true
statement —or so it is expected-.

3) The third pair of poles highlights understanding. When we size up a
new situation at a glance, initially we are making an intelligent guess as to
its meaning, e.g., “Jones murdered the cat”. This initial guess can be said to
be at the internal pole of knowing. We make a tacit inference from the
elements of the situation, Jones with a weapon, the dead cat, o the whole
which is its meaning “Jones murdered the cat”. We must subject this guess
to the test of experience, analyze the elements of the situation and make an
inference to the objective situation. If Jones actually murdered the cat, we
may speak of “guessing right”. Guessing right is at the external pole, as the
guess had to pass the test of agreeing with objective reality.
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4) The fourth pair of poles highlights values embedded in tacit knowing.
If I make a statement as a claim of truth, “Jones has done me wrong”, I must
make this statement with responsible judgement. Responsible judgement
originates at the internal pole of knowing. Truth itself is at the external pole.
Responsible judgement springs from the judicial attitude, which is, as I said
above, a commitment and ability to choose and to integrate disparate
elements into a judgement guided by a principle. If the claim of truth is
made without responsible judgement, the link to truth is severed, and in the
public realm the principle of justice is lost. The claim to truth without a
connection to the principle of universalizability is invalid, i.e., there are no
relative truths; relative truths are privileged rules for special cases to make
an exception. Ideally, only if everyone tells the truth can claims be believed.
Note that claims to truth unconnected to external reality are subjective.
Both in the case of relativism and of subjectivism, principles are lost. The
claim to truth without responsible judgement is to be distinguished from
error, which was illustrated in the example “Smith is a liar”. In the case of
error, the principle is not lost. Another attempt can be made at a statement
and checked by experience. The intention to reach truth has not been
compromised.

To summarize: the link between the two poles of knowing carry various
names depending on the aspects of knowing they connect: inference,
intentionality, responsible judgement, integration, judicial attitude. The
general term for all these versions of the link between the poles is
“intellectual passion”. This is the vector. Inference connects tacit assertion
to content, intentionality connects subsidiary awareness to focal awareness,
responsible judgement connects claim of truth to truth, integration
connects clues to the whole formed out of the clues, judicial attitude
connects striving to reach the goal to reaching the goal which is the
principle. The term “intellectual passion” indicates the joining of cognitive and
conative forces in knowing, and is the technical term for the vector between the poles.

The structure of the two poles of knowing as applied to ethics is the
following, as shown in Figure 2.4:

Figure 2.4

Striving to reach the goal (commitment) = judicial attitude in
responsible judgment = reaching the goal, principle
(of justice for example)

3. THE FUNCTIONS IN TACIT KNOWING
To understand the process of knowing grounded in the tacit, we will have
to look at it in its active mode. Tacit knowing performs its function through
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Figure 3.

Functions of intellectual passions in tacit knowing

—cognitive trait: noting the regularity of events
—conative trait: choosing intrinsic value (moral-
aesthetic)

Selective function

—cognitive trait: recognition of the ethical principle
—conative trait: self-modifying act of “living in” the
principle

Heuristic function

—cognitive trait: demonstration of value of the
principle (to convince the novice) 4
—conative trait: attracting the will (to gain the
intellectual sympathy of the novice)

Persuasive function

All three aspects -selective, heuristic and persuasive functions- have a
cognitive and a conative trait. The conative trait is the “mover” of the
cognitive trait. The three aspects —selective, heuristic and persuasive— are
intertwined, and the first two (selective and heuristic) are functions within
an individual, while the third (persuasive function) is between individuals,
especially between mentor and novice.

a) The cognitive trait of selective function means that one’s awareness picks
out the regularity of events with respect to some notion to which these
events are relevant. The conative trait of selective function means that the
event picked out has an intrinsic (not utilitarian, not trivial) value. The value
is moral and has an “aesthetic feel”. The conative trait springs from the
personal pole of tacit knowing. '

To illustrate with an example when there is an existing principle:

Smith is a mentor, grounded in ethical principles which are normally in
his subsidiary awareness, that is the ethical principles are normally part of
his tacit knowledge. In everyday speech, they are “second nature to him”.
The bipolar structure of tacit knowledge makes it possible to direct
attention onto something that is normally in the subsidiary and bring it to
focal awareness while it is being examined, in this case, to bring the
principle to focal attention (Figure 2). Logki‘ng at the first two functions
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(selective and heuristic) of the vector “intellectual passions”, we see the
following (Figure 3).

Notice the selective functions operating: Smith comes upon a situation at
work where coworker Harrington copied an unmarked file, which Smith
forgot to pick up from the secretary’s desk. Smith saw the copy and his
immediate response was “Harrington stole my file”. Harrington often picks
things up that interest him from the secretary’s desk without asking anyone.
It is relevant that he seldom asks whether these things are for the taking or
if they are someone’s property. Therefore Smith had been watching
Harrington. The selective function of Smith’s tacit knowing has become
active. The cognitive trait of selective function picked out the above-
described events as regularities. The conative trait of the selective function
picked out these events as non-trivial ones, whose (negative) moral value
had a meaning (a negative aesthetic feel). This is the first function at work.

b) Now the second, heuristic function: The cognitive trait of heuristic
function means the ethical recognition of the goal of striving. The conative
trait of heuristic function means a self-transforming act of reaching near the
goal and “living” it.

Continuing the above example: We may say that in the process of
Smith’s tacit knowing, the cognitive aspect of his heuristic function
recognized the moral principle which applied to the situation with
Harrington. This recognition, was a (negative) moral-aesthetic response in
this case. The conative aspect of his heuristic function renewed the self-
transforming act of striving toward the moral principle of honesty: Smith
“lives in” the principle. His commitment to the principle and his ability to
recognize it was evoked by the heuristic function; be drew on the selective function as
an aid. This is the strength of the tacit, the being and doing of the knowing self which,
in the delineation of the structure of tacit knowing was identified by the name
“udicial attitude”. As 1 said above, these functions may be fallible: Smith
will still have to check if his guess was right and Harrington copying the file
in fact constituted stealing.

c) The third, the persuasive function is a communal one and a mentoring
one: the communication of the individual processes of selection and self-
transformation. The persuasive function also has a cognitive and a conative
trait. The person, who had transformed himself so that he lives approaching
his ethical goal, attempts to attract the novice to the ethical goal by gaining
his intellectual sympathy. In his role as mentor he attempts to evoke the
conative trait in the novice, he attempts to tap the personal pole of tacit
knowing. We may think of it as tapping the novice’s will. The cognitive
aspect of persuasive function consists of demonstrating the value of the
principle which is the goal of action.

The key to understanding all three aspects of the function of tacit
knowing is to take the position that the precondition for the conative trait
is freedom. That is, tacit knowing is based on freedom of the will, without
this, ethical choices are neither choices nor moral.

D
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An example, when we are searching for a principle in a pluralistic
situation:

In a practical ethical situation, a pluralist community deals with
competing “accepted ways of doing things”. Our task is to search out the
premises on which the acceptance is based, in order to find the function of
it. For example, such behavior by a child as smoking or drinking alcohol or
roaming without supervision is not condoned by adults in many western
industrial societies. This attitude assumes that childhood is a protected
status for a vulnerable stage of life.

A child’s smoking, drinking, etc., is condoned in some societies where
childhood is not considered a separate status in these terms, where children
participate in adult activities, i.e., imitate what adults do. There may be other
specified non-accepted behaviors, such as using speech-patterns in-appropriate
in relation to elders in general, or calling a person by his given name, etc.

In another community, a child’s behavior of smoking, drinking, etc. may
not be condoned officially, i.e., he should not do it in front of elders
because this behavior is (a minor) taboo in the community, and breaking
these taboos shows disrespect to the elders and social norms in general.
However, he can do these actions in private with his friends, which the
elders will pretend not to notice unless he makes a public scene and “brings

shame” on the extended family. The child, although cared for, may not have -

a separate status by custom in the community, even though he may have
one legally.

Here are three versions of what is condoned behavior. In a pluralist
situation, such as a school, how does one make a reasonable and just rule?
Is there a supervening principle under which the three cases may fall? To
find such a principle, we have to find the premises underlying the three
versions and see how they may be related. Tacit knowledge epistemology’s process
15 Lo go back to the premises to be able to reorganize into a new whole. What can
these premises be? Our conceptions of how children fit into the communal
order? Whether they must be molded to an accepted pattern or they grow
in a (divinely or naturally) preordained way? Whether there is such a stage
as childhood? What is the conception of “good life”? The premises must be
Sound. In scientific fields, this is done by those steeped in the scientific tradition, yet
open to the possibility and necessity of new discoveries, of change, of emerging new
knowledge. In the practical ethical situation the same task can be performed
by a similar group of open-minded culturally knowledgeable people
committed to an emerging better society.

To aid the search for premises, we will perform the analysis, again aided
by the description of tacit knowing above.

3.1. Selective function
The cognitive trait of the selective function is to pick out the regularity of
events. This assumes some kind of hypothesis or framework or “guess”
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which allows one to recognize regularities. The conative trait of selective
function means to choose an intrinsic moral value. This act also assumes
having some sort of hypothesis or “guess” in mind. The difficulty is that the
insight, the “aha” experience of forming a hypothesis/guess seems to
require the having of a guess. A circularity? How to get out of this bind? By
noting, that the mind uses multiple overlapping analogies to find
regularities and similarities when confronted by disparate objects, events
and customs or by a complex phenomenon/situation.

For example, multiple analogies to understand the phenomenon of
insight would work like this: Let’s say we could use four analogies to
highlight various aspects of insight, keeping in mind that each analogy
captures a feature, as well as misses others. (The following analogies are
adaptation of Polanyi’s examples).

1) When we recognize a face in a crowd, we can’t tell exactly how we do

it; »

2) When we recognize the topography of an object/place, it is
recognized as a “whole” containing significant relationships between
the parts. When we focus on the parts, we can describe them, but the
relationships cannot be described exhaustively and exactly;

3) Observing problem-solving (in chimps, for example): we observe their
behavior —they seem to look around, attend to and assess the
environment before attempting a solution—;

4) In recognizing living shapes, although we can describe some of their
characteristics as opposed to characteristics of non-living shapes, we
cannot definitively define them. Sorting out these analogies, we get
the following picture of “insight”.

Table.

Table of Muttiple analogies of insight

Analogy

feature captured

feature missing

misleading feature

pick out a face

recognize whole,

suddenly know

but cannot tell

don’t know clues

new integration

not intentional
recognition

recognize
topography

recognize whole
(old integration)

recognize relations

new integration

recognition of
previously known
whole

problem-solving

strategy, building
on old bits of
knowledge

introspection -

explaining insight
with “insight”

recognizing
living shapes

introspection
new integration

“recognition”

etc.
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Multiple overlapping analogies are richer and less hazardous than simple
analogies. Simple analogies often carry inappropriate properties along with
the selected one into the new domain, and tend to focus on surface
descriptive aspects. In multiple integrated analogies each analogy is to
explain a particular feature. If our analysis is to be fruitful, we must note for
each analogy which features are captured/missing/misleading. When the
analogies are superimposed, they can yield the dominant aspect one is
looking for. Multiple analogies are used by the mind as composites, and
they are recoverable (Vosniadou and Andrew, 1989).

3.2. Heuristic function

My suggestion is that we cannot proceed until we take into consideration
the heuristic function along with the selective function. These functions are
not sequential, they are separated for analysis. For this reason: The cognitive
aspect of heuristic function is the recognition of a principle, i.e., the insight.
The conative aspect of heuristic function is a transformative one, “living in”
the principle. This principle at this stage is only a “guess”, a “vision”, a guide
to find the way to an emerging better society. The operational principles will
have to be found deliberately. A suggestion to that was offered above,
“finding the vision”.

To go back to our analysis: The cognitive trait of heuristic function, is the
recognition of the principle applicable in the problem situation. Many
situations are ambiguous (not well-formed problems), therefore “picking
out” both the regularity of events, and the intrinsic value of events is
difficult. One cannot rely on subsidiary awareness or tacit knowing only.
One needs to focus one’s awareness explicitly on as many of the clues as
possible, one by one, then on their interconnections, to see how these could
be re-integrated into a meaningful whole. This can be done because
awareness 1s directed, there are two poles of knowing. The resulting “whole”
will have both tacit and explicit aspects.

A familiar example is learning to play a musical instrument as described

earlier: it is a process of oscillation between analysis and synthesis, in an
upward spiral until the goal is achieved -a technically good, yet expressive
performance-.

The above description of selective and heuristic functions were shown, together, to
deal with the ambiguous situation, when the choice of applicable principle is not clear.
Principles can never be applied dogmatically. They are only ideals. Maxims which fall
under them are only guides, not fixed rules. So one’s “sense” or tacit knowing is
always called upon in judgment.

3.3. Persuasive function

The persuasive function in practice means that one has to demonstrate in a
dispute how the principle applies, how one examines #he elements of the
situation, regroup and reassess these elements and check the facts. This is the
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cognitive trait. We must keep in mind that the resulting assertions are
fallible. Factual knowledge and clarity are vital when weighing an ethical
situation, relativist notions notwithstanding. The conative trait consists of
gaining the intellectual sympathy of the hearer, so he will be receptive to
the demonstration.

It is the mentor’s task to nurture the judicial attitude, to show the novice
in practice how to recognize good choices, make decisions, and on what
bases commitments to principles are made. It is also the mentor’s task to
show that commitment can be an intelligent choice.

Training in moral knowing and doing is by fostering the formation of
moral traits and moral being of the young, it is the fostering of judicial
attitude. This process moves between the tacit and the explicit, up and
down the hierarchy of layers of elements, maxims and ideals. The
overarching principle is the universalizability principle.

4. THE ONTOLOGICAL MAP-MENTOR AND NOVICE

The “maps” of structure and function of tacit knowing and its vector
presented above were meant to illuminate how the morality of principles
are activated, i.e., the “doing” of moral action. The following ontological
“map” of the structure and formation of the morality of traits, is meant to
illuminate the emergence of the moral being. It is not to be taken as a
“construction” of morality (Figure 4).

The mentor in fostering the growth of the young, engages in the
development of a moral being which is not a duplicate of his own moral
self, but which is trained to make use of a scaffolding similar to his own.
The mentor relies on accumulated experience and learning, draws on
principles in his subsidiary awareness. When he is confronted with a
situation, he “takes it in” in a glance, then analyses it into its elements. He
reassesses the situation which may require a reorganization and
reintegration of elements into a new whole. This new whole is seen as falling
under a principle (more or less). The principle is in focal attention during
this process. At the completion of the reintegration (the reintegration being
a tacit process), the principle finds it way into subsidiary awareness again,
but accessible for future needs. In the mentoring mode, the mentor is alert
to assess situations and to analyze those into elements, and at the same time
“lives in” the skillful practice of traversing the maps I have presented.

The novice or child must shape the entire emerging edifice of his moral
being on the initial trust in the mentor. Without trust the conative trait of
the vector of tacit knowing, intellectual passions, cannot be activated.
Without an activated conative trait, the cognitive trait is barren. In plain
language, the mentoring relation starts with trust in order to instill
principles, and only later are the principles drawn into focal awareness. Put

. another way, without the personal pole, the objective pole which is situated

in reality, is severed from the self. The personal pole, the origin of the
~ o
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Figure 4.

Emergence of the Moral Being (to be read from bottom of figure upward)

Mentor:

Novice:

A

elements for teaching

(focal)

Mentor’s intelligent moral existence:

principles and elements in subsidiary, now
attended to, become accessible

principle, reintegration
or reorganization
(subsidiary)

elements reorganized if reform is needed-or
elements reintegrated when renewal of principles
occurs

elements
(subsidiary < focal)

were in the subsidiary, now attention to, to
examine them

principles
(in subsidiary)

learned from his mentor

elements reintegrated
(subsidiary <> focal)

Mentor’s duty to novice:

renewed explanation of principle accompanied
by description of example contextualized

more elements
connected
(focal < subsidiary)

described, pointed out, counter-examples given

elements
(focal <> subsidiary)

described, pointed out
(practice)

principle (focal)

verbal statement repeated after mentor
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trust (subsidiary) the conative foundation-mentor attracts will of

novice

judicial attitude, sustains living principles. Therefore, the mentor, mindful
of this grounding, guides the novice through the spiral of ethical learning,
of the emerging moral self. To show how a new situation can be recognized,
the mentor offers descriptions consisting of information regarding human
action as distinguished from events, information on processes and
description of causes for such events. He offers explanation for human
action as intentional action (a teleological explanation) and explanation for
action as falling under a certain “law” or rule as distinguished from causal
explanations (“why”-s) for events which are subsumed under a “law”. In the
scheme of tacit knowing, teleological explanations are not reducible to
consequences of behavior, as human intentions cannot be eliminated.

5. CONNECTING STRUCTURAL, FUNCTIONAL AND ONTOLOGICAL “MAPS”
By mapping showing and doing onto the two poles of knowing, fact and
value in moral action were connected on.a continuum. This allowed for
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validation of moral action, that is, moral action mapped on such a
continuum is not subjective. (Indeed, subjective action cannot be moral
action, as it is reflexive only onto the self and is not tied to objective
reality). Furthermore, moral action is not derived from facts alone, but facts
linked to values, that is, the objective pole of knowing linked to the
personal internal pole.

The mentor understands that his moral choices are premised on freedom
of the act of responsible choice manifested in his judicial attitude. He
fosters this attitude in the young, keeping the relevant principles in sight,
noting that the universalizability principle overarches all others. '

6. FROM EPISTEMOLOGY TO ETHICS

With respect to the epistemology of science Polanyi said that belief in the
reality of scientific value guides the inquiry and allows reform of standards
with universal intent, as well as allows respect for values and encourages
inquiry. (Polanyi, 1966, p. 69) Although the choices made are individual
acts, the ideals and principles which guide action are universals in the sense
of universalizable principles. Individual choices are commitments (p. 77)
Polanyi called “universal intent”.

In the ethical realm “universal intent” becomes the “judicial attitude”.
The problematic issue arises with respect to principles, “standards and
ideals” which in the social sphere today are much more pluralistic than it is
possible to have in the scientific community. Pluralism is a social necessity.
The idea that pluralistic expressions of ethical rules can be subsumed under
a few universal principles is a workable idea if universal principles mean
universalizable ones. Pluralistic expressions of ethical rules encourage
inquiry and the development of a more mature judicial attitude. The
commitment is made not to following a rule dogmatically, rather it is made
to universal principles as guides. Pluralism would not be possible without
the freedom of choice, which is also the precondition for tacit knowing. So
the duty of the mentor, and later the “apprentice”, is multi-layered: to
recognize which of the plural paths he has chosen or can choose, and how
this path relates to the universalizability principle.

This requires multiple, overlapping (but non-contradictory) and
hierarchical memberships: for example, an adult is generally a member of
more than one family, a member of a larger religious group (if any), an
ethnic group which partially overlaps with the former, and'a civic group of
a nation or union of nations independent of the religious group but higher
in the hierarchy than any ethnic group. These are not, need not be,
exclusive commitments. Indeed, one can be a member of an ethnic group
and still have commitments to the civic values of a more inclusive nation
or union of nations. The mentor’s judicial attitude intelligently exercised by
the guidance of a clear understanding of relation amongst principles, makes
it possible for him to foster the emergence of the novice’s judicial attitude.

O
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not be able to tap his subsidiary awareness to reformulate standards and
general maxims. He will obey rules automatically rather than have self-
determination. Self-determination is the core characteristic of free people.
This does not exclude a rational acknowledgment of constraints by

historical facts.

7. TACIT KNOWLEDGE ETHICS AMONGST OTHERS

It may be said that the above sketch resembles a pragmatist approach, or
that of a moral realist of the intuitionist sort, or perhaps a Kantian view. In
certain respects, it does, yet it is none of these.

Like the pragmatists, the tacit knowledge ethics bypasses is-ought
dualism, and relies on inquiry to solve moral problems when one is faced
with an ambiguous situation or a plurality of rules. But it is not like the
pragmatist approach, in that moral principles in tacit knowledge ethics are
not hypotheses to be tested and that would lead to relativism.

Like the moral realists, a tacit knowledge ethics holds that moral
principles override natural ones, but unlike them, holds that morality
precedes epistemology, because free will is a precondition for both choice
and knowledge. Like the intuitionists among moral realists, tacit knowledge
ethics holds that moral properties can be “intuited” and that moral truth is
“non-epistemic”. However, both these terms are redefined in tacit
knowledge ethics: “intuit” means skillful guessing (tacit knowing at the
personal pole), and “non-epistemic” means that knowing is not detached
knowing, but lived knowing. In tacit knowledge epistemology, knowing at
the external objective pole is grounded in the personal pole by the link of
tacit inference in logic; in ethics, the claim of moral truth is linked to truth
itself at the external (objective) pole by the judicial attitude. Knowing and
moral action are grounded in the tacit and linked to the explicit, that is,
there is objective knowledge and objective truth.

Tacit knowledge ethics is like Kant’s in that moral justification is a priori.
Nevertheless experience is required for the acquisition of some of the
constituent concepts, sensory and introspective; in tacit knowledge ethics,
moral justification rests on principles held tacitly in subsidiary awareness.
These principles are acquired by experience. Kant’s practical reason is like
the judicial attitude in that practical reason determines “rules” for the will
while the judicial attitude determines intentional action. And just as for the

judicial attitude, for practical reason belief in moral principles, not dogma,
O 2
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is the foundation for guiding coherent action®. For Kant, moral principles
must be accessible to us for legislating for ourselves, and pure practical
reason determines independently from sensibility the realm of freedom and
what ought to be. In the ethics of tacit knowing, moral principles are
accessible to us affer training our awareness (with the help of a mentor) to.

_tap into the subsidiary. This will enable us to make a responsible judgement

with universal intent. These are all premised on freedom of the will. The
ethics of tacit knowing is unlike Kant’s in that the judicial attitude is not
severed from sensibility, is and ought, fact and value are linked rather than
separated, and the empirical (fact) aspect is not relegated to a
supplementary position. What is actually done is considered as a teaching
tool for what ought to be done*. Yet what ought to be done (the value) is
more fundamental. Tacit knowledge ethics is also unlike Kant’s in that
Kant’s approach is to go “from top down”, from the principle to rules to
cases, while this proposal starts with cases, then taps into principles and
rules, moving up and down the hierarchy’. This proposal is unlike Kant’s,
for a degree of pluralism must be worked out in the layer under the
universal principles and taken into view when judgements are made in the
hierarchy of principles under consideration. ®

3 As in Kant, in Tacit Knowledge ethics, one is choosing and judging from the moral point of view
if and only if one is willing to universalize one’s maxim or rule. But this formulation works better in
the negative: that which cannot be willed to be universalizable, is immoral.

4 Empirical facts are also taken into consideration in the formalization of principles. .

5 It may be said, that the full meaning of principles, of justice and duty, emerge as the ethical
problem is worked through. ’
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Ariel, Barcelona, 2003, 195 pp.

asado el Afio Internacional de

los voluntarios, contindan
publicindose libros y articulos que
intentan aclarar el auge de este
fendmeno social. Los autores
coinciden, entre otras cosas, en lo
que se sefiala en este titulo, el
voluntariado responde a una ldgica
de la ciudadania.

La coordinadora del volumen y
también autora del primer
capitulo, Teresa Montagut, repasa
los elementos del cambio social
acaecido durante el siglo XX,
centrandose en uno de los factores
protagonistas: el Estado de
Bienestar. Después de sefialar qué
elementos concurren hasta hacer
estallar la crisis del “ese bienestar”
se situa la emergencia del
voluntariado. Teresa Montagut no
establece —quiza tampoco lo
pretende- relaciones de causa-
efecto entre la evolucién del
Estado de Bienestar y el
surgimiento del voluntariado con
sus repercusiones en la politica, la
economia y la sociedad en general.
De la mano de la nocién del
Estado de Bienestar se acompana
el concepto de Tercer Sector y de
Economia Social (p. 26). El
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apologia del Estado de Bienestar
que constituye el elemento central
de estas paginas, al que contribuye
el voluntariado. Se lanza el reto de
que todas las personas somos
responsables del bien comun. La
perspectiva inicamente socioldgica
del analisis deja al margen la
posible consideracion de algunos
problemas morales que tanto han
favorecido a la fractura del Estado
de Bienestar.

Imanol Zubero es el autor del
segundo capitulo, en el que si es el
voluntariado el centro de atencién.
Examina las acciones colectivas
bajo los rétulos de militancia,
compromiso, movimiento social,
para situar sus similitudes y
diferencias con lo que ahora se
denomina voluntariado. El autor
considera que el voluntariado
supone una emanacion evidente
de la toma de conciencia de la
ciudadania que se realiza
individual y colectivamente. La
caracteristica del voluntariado por
la que se torna en un fenémeno
diferente es su adopcidn de
institucionalizacién de la
gratuidad, la solidaridad y el amor
al projimo. Se advierte el peligro
que corre cuando se encamina
siguiendo la tendencia del
individualismo. No se acaba este
apartado con conclusiones
cerradas, salvo la expresién
reivindicativa del logro de un
voluntariado que, en su forma de
accion colectiva, reclame la justicia
con eficacia. Adoptar este
propdsito como unico, es el
punto, a nuestro juicio, mas
discutible.

Voluntariado y accién
ciucgdana es el tema que trata a
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continuacién Antoni Petrus, casi
en el corazén del libro. La tesis de
estas paginas es conocida: en plena
crisis de la democracia se necesita
una ciudadania representativa,
participativa, competente y no
competitiva. El voluntariado
puede ser uno de los modos de
fomentar esa ciudadania aforada.
En este apartado el personaje
principal es la democracia. Y para
su fomento, el autor apunta como
medio la educacién de los jévenes
en la escuela, describiendo los
valores que cree necesario
transmitir. El voluntariado supone
un espacio en el que se puede
ensefiar esos valores, porque se
aprenden viviéndolos. Todas las
ideas apuntan a un modelo de
educacién para las generaciones
futuras en la que el voluntariado
podria ocupar un lugar central.
Gabriela Orduna enlaza con la
propuesta anterior y se centra en
describir el proceso educativo que
puede darse en el voluntariado,
pegada, y eso concede a sus ideas
visos de optimismo y realidad, a la
experiencia con jovenes
universitarios voluntarios. El
voluntariado es una accién
sinérgica que potencia todas las
cualidades humanas y por tanto

constituye un desarrollo educativo-

y una comunicacién interpersonal.
La profesora Orduna describe con
detalle las motivaciones, creencias
y actitudes basicas que requieren
los voluntarios. A continuaciéon
establece las necesidades de
formacion del voluntario, tema de
gran actualidad. Apunta las
deficiencias frecuentes en los
planes de formacién de
voluntarios, perfilando los
objetivos especificos que se

182
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deberian perseguir. Su formacién
pedagdgica y experiencia
profesional le delatan
especialmente en este punto.
Afronta el tema critico de los
aparentes conflictos entre
voluntarios y profesionales. El
capitulo se termina con una
consideracion del voluntario como
agente educativo.

La perspectiva juridica del
voluntariado es abordada por
Andrés Garcia Inda. El debate
sobre esta cuestion se centra en las
siguientes palabras: “son muchas
las paradojas que se manifiestan a
lo largo de todo el proceso de
regulacion del voluntariado y que
derivan a su vez de la paradoja
basica y fundamental de todo el
derecho: la de que para promover
y garantizar la libertad se restringe
o limita esa misma libertad” (p.
135). Los intentos de regular
juridicamente el voluntariado
revelan las diversas concepciones
sociales acerca de su naturaleza. La
legislacion abarca a las acciones
del voluntario, a las entidades de
voluntariado y a la administracién.
Se distinguen juridicamente
voluntariado: social, en proteccion
civil, medioambiental, de
cooperacion al desarrollo, y
cultural. El anélisis del autor
descubre algunas lagunas y
contradicciones en la legislacion.
Otro de los temas investigados y
de actual discusion es el
denominado solidaridad
incentivada y obligada. Garcia
Inda explica con claridad como no
se puede identificar sin mas
voluntariado y solidaridad,
voluntariado y participacion y
accién social.

El libro se cierra con la



intervencion de Ximo Garcia
Roca, que considera la dimensiéon
ética del voluntariado
fundamentando sus reflexiones en
la Antropologia. Una de las
afirmaciones que sobresale se
expresa con las palabras siguientes:
“Las tres plusvalias del
voluntariado, que constituyen su
fisonomia, son la gratuidad
solidaria, la libertad de eleccién y
la proximidad humana” (p. 147).
Elogia cémo el voluntariado ha
sabido adelantarse a las respuestas
institucionales y, por otra parte,
destaca que su accion es propia del
ser humano en un dmbito practico
que va mas alla de la justicia. En
este sentido, las acciones del
voluntariado tienen un efecto
profundo de transformacion
social. Afade que se deberia:
desidentificar lo publico de lo
estatal, humanizar la
administracidn, acercar lo
econdmico a la preocupacién
social, y valorar el trabajo no
remunerado. Las ideas del autor
suscitan nuevas perspectivas a la
hora de pensar en nuestras
sociedades.
Con este volumen se consigue
recoger los aspectos mas
"importantes del voluntariado y se
abren vias desde esta panordmica
general para seguir analizando
otras cuestiones de mas detalle
acerca del voluntariado. No se
trata de un manual, pero bien
puede cumplir una funcién de
guia para voluntarios y no
voluntarios en la comprensién de
todo lo que estd implicado en este
tipo de actividad social.m
: AURORA BERNAL
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La institucion del
voluntariado

Antonio Madrid
Trotta, Madrid, 2001, 233 pp.

1 voluntariado es un fenémeno

social que desde la década de
los afios 80 adquiere, en el caso
espafiol, “tinte de revelacion
colectiva” (p. 11). Aunque hace
apenas una década se caracterizaba
por su falta de sistematicidad y por
la carencia de un cuerpo doctrinal,
se ha convertido en un tema
asiduo y objeto de estudio
interdisciplinar, al que no le falta
polémica.

El autor es doctor en Derecho y
profesor de la seccién de Filosofia
del Derecho del Departamento de
Teoria Socioldgica, Filosofia del
Derecho y Metodologia de las
Ciencias Sociales de la
Universidad de Barcelona. Se
doctord con una tesis sobre la
construccion juridico-politica del
voluntariado en Espafia que dio
lugar al libro que aqui tratamos.
Ha escrito también numerosos
articulos sobre este tema y ha dado
conferencias y clases en diversas
Universidades, Ayuntamientos y
Escuelas de verano. Persigue, con
la redacciéon de este libro, un
doble objetivo: explicar el
surgimiento de la figura legal del
voluntariado y reflexionar sobre el
sentido social del acto voluntario.
La finalidad es ofrecer algunas
respuestas que expliquen el por
qué de la institucionalizacion del
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voluntariado en el contexto
occidental, asi como los efectos
que ello supone sobre las
actuaciones de colaboracién social.

El libro se compone de un total
de cinco capitulos, que ofrecen
una estructura logica y secuencial
que hace que el lector siga con
facilidad el discurso del autor, al
tiempo que genera una reflexién
critica sobre la evolucién del
concepto.

El texto, escrito desde la
perspectiva del derecho, no
requiere conocimientos
especializados del lector. Se trata
de una lectura bésica para todo el
que se interese por el voluntariado,
y de referencia obligada para quien
desea conocer los pormenores del
fendmeno en nuestro pais, en lo
que a la perspectiva juridica se
refiere.

En el primer capitulo se
presenta la configuracién
contemporanea del voluntariado,
caracterizada por la formacién del
concepto legal. De acuerdo con el
autor, la extensidén de la normativa
juridica a actividades y relaciones
sociales que tradicionalmente
habian sido reguladas por c6digos
morales y sociales, representa la
principal novedad del fenémeno.
Es preciso distinguir la practica
social de su proceso de
institucionalizacién, que el autor
denomina “contenido” y “forma”
del voluntariado, respectivamente.
La tendencia que en la actualidad
se da a la institucionalizacién de
las labores de colaboracidn social
tradicional en el contexto espafiol,
es el resultado de un proceso
histérico que se inicid en el
franquismo y que forma parte de
la transformacién del estado

.1_34}

asistencial. Coincide también con
las politicas estatales de
contencidn de gastos publicos y
con la recuperacién del concepto
de subsidiariedad estatal. El autor
percibe en este proceso de
institucionalizacién un creciente
interés del Estado por controlar las
actividades de los ciudadanos, que
se denota en el creciente cuerpo
legislativo iniciado a nivel
autonomico y continuado con
legislacion estatal.

En el segundo capitulo se
presentan las relaciones existentes
entre la reestructuracion del estado
asistencial y la configuraciéon
contemporanea del voluntariado
descrita en el capitulo anterior. El
autor dedica unas paginas a la
conceptualizacién de términos con
los que se relaciona, y a veces se
confunde, el voluntariado. Asi, por
ejemplo, se analizan términos
como: “crisis del estado
asistencial”, “solidaridad”, “tercer
sector”, “sector no lucrativo” u
“organizacién no gubernamental”.
En opinién del autor, el
voluntariado aporta, en términos
globales, una respuesta a
cuestiones de orden politico, social
y econémico que quedaron
planteadas probleméticamente con
las crisis del Estado asistencial. En
las sociedades contemporaneas
favorece la integracidn del
conjunto social y aporta
legitimacion a la actuacidn estatal
en materia de proteccidn social
(pp- 88-89). De aqui su afirmacién
de que el voluntariado es un
fendmeno social que satisface
requisitos de gobierno en las
sociedades contemporaneas y se
convierte en antidoto contra los
males del estado asistencial.
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" En el capitulo tercero se retoma
el tema de la evolucién de
términos como beneficencia y

. caridad, que vienen a ser

e
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sustituidos por los de voluntariado
y solidaridad. Una evolucién que
es reflejo de la transformacion de
los modelos de organizacién social
y los valores sociales, asi como de
las variaciones en la intervencion
social del Estado. Esta evolucién
no puede ser explicada desde
argumentos juridicos, sino
atendiendo a razones econdémicas,
politicas, culturales y sociales.

El autor se detiene a
contemplar la gratuidad en la
configuracién contemporanea del
voluntariado vy, para explicar la
identificacién establecida entre
voluntariado y gratuidad, atiende
las dimensiones subjetiva y
objetiva del fendmeno. La
dimensién subjetiva (p. 126) es
ejemplo de la autonomia privada,
constituida y expresada
libremente, sin responder la
actividad desarrollada a una
obligacién legal preexistente (hace
referencia al compromiso
libremente asumido a través del
que se sefialan la voluntad, el
altruismo y la solidaridad). La
dimensidn objetiva se refiere a la
ausencia de remuneracion a la que
han quedado supeditados los
contenidos subjetivos (p. 129) y
que provoca la identificacién acto
voluntario-acto gratuito,
configuracién actual del
voluntariado.

El cuarto capitulo ofrece un
analisis del voluntariado desde el
punto de vista de las implicaciones
sociales del “don”. Esta
aproximacidn supera las
limitaciones de un modelo de
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interpretacién centrado
exclusivamente en los aspectos
juridicos, y da lugar a una
comprensién mas completa del
significado del “dar gratuito” (p.
153), en la que se atienden _
aspectos socio-antropoldgicos que
normalmente permanecen
encubiertos por el derecho.

El estudio del fenémeno desde
la perspectiva del derecho
considera las relaciones del dar

_gratuito como acuerdo de

voluntades, y olvida la
consideracién del don como
manifestacion del principio de
reciprocidad social (p. 158). La
institucién del voluntariado
vendria a representar la expresién
actual de la colaboracién social
gratuita, y es considerada por
muchos una fuerza renovadora
para un mundo en crisis, al
promover la ciudadania
responsable y superar la visién
economicista del ser humano.

En el capitulo quinto se analiza
de la potencialidad transformadora
de las actuaciones voluntarias y se
aboga por una desmitificacion del
fendmeno. Para ello es necesario
tomar en consideracién todos los
condicionantes que le afectan y
aceptar la conflictividad intrinseca
de sus postulados, sin empefiarse
en negarla o silenciarla. Una
consideracion global del
voluntariado favoreceria, segtn el
autor, la constitucién de las
organizaciones no lucrativas como
espacios de comprension de las
personas dentro de la
conflictividad y la contrariedad (p.
197). Las entidades de solidaridad,
como importante mecanismo de
construccién del tejido social, dan
lu@r al establecimiento de valores
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para el conjunto de la comunidad
y superan las limitaciones que
imponen los condicionamientos
econdmicos, juridicos o politicos.
Desempefian una labor publica,
una labor de pedagogia social y de
movilizacién de la ciudadania. A
su vez, constituyen modelos de
identificacion a los cuales recurrir
(p- 213) y un cauce de
participacion social.

El voluntariado, tal y como se
entiende desde su forma
institucionalizada, ha hecho que
practicas antes invisibles se hayan
hecho visibles, y a pesar de que el
establecimiento de un “modelo
oficial” de voluntariado haya
generado una distincidn entre
practicas voluntarias de “primer” y
“segundo” orden, ha atraido la
atencion de personas de buena
voluntad, que ahora encuentran
un cauce normalizado, mas
sistematico y organizado, con el
cual ofrecer su aportacién a la
mejora de las condiciones de vida
de otras personas menos
favorecidas.m

ARANTZAZU MARTINEZ-ODRIA
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La educacion

intercultural, una
respuesta a tiempo

José Antonio Jordan Sierra
Universitat Oberta de Catalunya,
Barcelona, 2001, 133 pp.

I a educacion intercultural, una
respuesta a tiempo es un libro

)
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que muestra una vision global
sobre el multiculturalismo. Un
multiculturalismo que, segin
Jordan Sierra (2001, p. 11), debe
definirse sobre la base del
enriquecimiento intercultural de
una determinada sociedad. Una
sociedad en la que
tradicionalmente han convivido
pacificamente multitud de
culturas, cuya “interpenetracion
social”, en palabras de Llano (2002,
p. 101), implica una riqueza
cultural inmensa, ha de ser una
sociedad abierta, en la que los
modelos o enfoques
monoculturales queden totalmente
desechados. La razén por la que se
hace mencidn a este autor es
porque su concepcion sobre la
convivencia intercultural coincide
con la planteada por Jordén en el
libro que nos disponemos a
resenar.

El primer capitulo analiza
cuestiones clave sobre el tema que
nos ocupa. Nos extenderemos en
su comentario. Se esboza una -
exposicion conceptual completa
sobre las nociones fundamentales
de interculturalidad y
multiculturalidad. Entre los
términos que aborda este apartado
cabe destacar el de cultura, que
tiene una funcidn clarificadora, tal
y como confiesa el autor (2002, p.
33).

Otra de las nociones que mas
riqueza presenta es,la de
integracion, definida como
proceso compartido, que implica
negociacidn y superacion de las
diferencias, para llegar a concretar
el respeto a la identidad cultural y
el compromiso mutuo de
establecer valores socio-morales
comunes. Las convenciones acerca



de este tema son principalmente
dos. Por un parte, la consideracién
de una educacidén mas sensible a la
multiculturalidad cuya puesta en
practica implique la integracién
socio-escolar de toda la poblacién,
y que desecharia de este modo la
llamada Educacién
Compensatoria. Y por otro, la
finalidad de la educacién no
cambia con la incorporacion de
distintos colectivos pertenecientes
a diferentes culturas. Lo que
parece ser verdaderamente una
necesidad es la adopcién de
medidas que faciliten la
integracion socio-escolar de la que
hablamos.

Resulta interesante aludir a la
puntualizacién que el autor hace.
sobre la convivencia intercultural.
No consiste en simple coexistencia
fisica sino que se trata de respetar
la dignidad humana y el derecho
de las diferentes culturas a
practicar una determinada forma
de vida. La importancia de esta
puntualizacién incide en la propia
mencién de dicha convivencia
intercultural, puesto que la
practica de ésta implica compartir
ciertos valores morales para
posibilitar la cohesién social.
Ahora bien, el problema surge
cuando la interpretacion de esos
valores se hace subjetivamente, es
decir, cuando se orienta hacia la
obtencién de determinados
intereses particulares.

La idea de la importancia de la
educacién, y mis concretamente
de la reeducacién en torno a la
aparicidn de racismo, se resalta
con argumentos. La educacion
puede servir para la prevencion
hacia Efpsibles brotes de xenofobia.
En consecuencia, debe establecerse

la educacién intercultural como
respuesta pedagogica a la
necesidad actual de preparar
futuros ciudadanos para vivir en
una sociedad que es realmente
multicultural e idealmente
intercultural.

El capitulo dos, “Criterios para
evaluar curriculos interculturales®,
aborda la delicada cuestién de
introducir el multiculturalismo en
el Ambito escolar. Se trata de
humanizar el curriculum, a través
de determinados planteamientos
curriculares, disefiados para la
creacion de una actitud activa y
critica, y por medio de la
implicacidn social de todos los
agentes escolares.

“El profesorado ante la
educacion intercultural” es el titulo
del tercer capitulo en el que se
plantea la importancia del docente
como instrumento pedagdgico y la
incidencia de sus expectativas en el
rendimiento académico y en la
autoestima del alumnado. Evitar
encasillar o etiquetar a
determinadas culturas es una
buena medida para canalizar las
expectativas docentes hacia
determinados objetivos educativos
y de convivencia intercultural.

En consecuencia, la formacion
del docente es indispensable para
la correcta aplicacién de los
programas de educacién
intercultural y para que estos
profesionales de la educacién sean
capaces de reflexionar sobre sus
necesidades en funcidn de las
circunstancias a las que deban
enfrentarse.

El cuarto y ultimo capitulo,
“Estrategias y experiencias
pedagogicas”, centra su atencién
en las medidas para mejorar el
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rendimiento académico. La
motivacién académica, la
estimacion de las necesidades del
alumnado y el disefio de politicas
socioeducativas integradoras, son
algunos de los principios
pedagdgicos bésicos para obtener
el éxito escolar para todo el
alumnado, especialmente para el
perteneciente a minorias
culturales.

Otro de los aspectos destacables
en torno a este cuarto apartado es
la importancia del aprendizaje
cooperativo como método de
trabajo para rentabilizar los logros
escolares. Sus posibilidades son
multiples, puesto que implica la
cooperacion de todo el grupo a
través de la asignacion de
actividades apropiadas para cada
individuo. La importancia del
aprendizaje cooperativo radica en
la posibilidad de intercalar su uso
con otros modelos de aprendizaje
que responden de igual modo a las
necesidades y exigencias
contextuales. Se trata, sin duda
alguna, de favorecer la aportacién
de cada alumno al grupo.

Otro aspecto a resefiar del
contenido de este libro es la
referencia a la influencia de los
medios de comunicacién en la
vision del interculturalismo, mas
concretamente en nuestra
percepcién del mundo y en el
establecimiento de ciertos
prejuicios. La excesiva informacidn
que recibimos a cerca de cualquier
problematica socio-moral provoca
la llamada insensibilizacion en la
poblacién. Este fenémeno, junto
con el sensacionalismo barato que
se consume en los medios de
comunicacién y los estereotipos
que se fomentan, contribuye a la

18§

generalizacidon de “la supuesta
peligrosidad” que implica una
sociedad multicultural. La
influencia de los medios de
comunicacién en la poblacién es
innegable, por lo que cobra més
fuerza la necesidad de forjar
mentes mas criticas en cuanto a
toda la informacién que reciben.
Instaurar la critica en nuestras
escuelas es forjar ciudadanos mas
justos y comprometidos con su
sociedad.

La fundamentacién tedrica que
se hace de la perspectiva legal en
esta obra responde a criterios
basicos; el apunte que se hace
sobre “las directrices legales
espafiolas en materia de
inmigracidon” (2002, p. 26) resulta
bastante leve. Se presenta una
visidn panoramica que, por
razones de espacio, no incluye
dimensiones sobre la
interculturalidad. A pesar de su
brevedad, ofrece un enfoque
global sobre el tema.

Desde el punto de vista
expositivo, llama la atencién la
excesiva y reiterada incidencia
sobre la nocién de educacién
intercultural explicitamente
diferenciada de la educacién
compensatoria. Se presenta una
exposicion bastante clara sobre el
tema, pero a lo largo del libro se
sigue incurriendo en ella como s1
su comprension no estuviese del
todo clara.

En definitiva, y aludiendo a
aspectos mas pragmaticos, este
documento invita a la reflexién
sobre la importancia de adecuar
nuestros sistemas educativos a las
necesidades sociales que van
surgiendo en funcién de los
cambios. La concienciacién en



torno a la interculturalidad es otro
de los aspectos intimamente
ligados a dichas necesidades, para
fomentar una convivencia pacifica
y hacer de la convivencia
intercultural un factor de
enriquecimiento global. Este
documento, como decimos, es un
material valioso en cuanto a las
nociones que plantea y en cuanto
a la actualidad de dichas nociones.

El texto se presenta de manera
clara y precisa en lo que se refiere
al lenguaje. Se puede considerar
que esta dirigido, en especial, a
todos los agentes intervinientes en
los procesos educativos, los cuales
deben ejercer su papel como
“instructores y ejecutores de los
programas de Interculturalidad”,
también al pablico en general,
cuyo interés por dichos procesos
sea algo mas que mera

curiosidad.®
ANA YURENA MESA FELIPE-BORGES
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La educacién
intercultural ante los

retos del siglo XXI

Marta Sabariego Puig
Desciée, Bilbao, 2002, 260 pp.

Con este libro Marta Sabariego
pretende que el lector
reflexione, conforme avanza su
lectura, sobre lo que
“consideramos que significa y
tiene que aportar la educacioén
intercultural dentro de las
coordenadas que rigen nuestra
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dinamica social, progresivamente
mas plural y compleja” (p. 13).

La orientacién que la autora
sigue es la de una reflexién critica
hacia los enfoques esencialistas y
acriticos de la diversidad,
centrandose en la tradicién
reconstructivista social.

Los dos primeros capitulos
estan desarrollados desde un
marco general, tedrico; y los
capitulos tercero y cuarto versan
sobre temas mas concretos como
son: las caracteristicas de la
Ensefianza Secundaria Obligatoria
y si la “intervencidn y la filosofia
dé esta etapa dan cobertura al
disefio de curricula, coherentes
con los planteamientos actuales de
la educacién intercultural” (p. 16).
Destaca el importante papel que ejerce
el profesorado y en consecuencia,
trata el tema de la formacién
inicial y permanente de éste en lo
que respecta a la Educacién
Intercultural; finaliza la obra
exponiendo una descripcién de un
programa de formacidn para el
profesorado desde el enfoque
reconstructivista social o del
modelo transformador.

El libro comienza con una
pequeiia introduccidn sobre las
tendencias en nuestros dias hacia
la globalizacién y, paralelamente,
hacia la reivindicacién de la
identidad de grupos e individuos
que reafirman las diferencias. Estas
dos tendencias, junto con otros
factores, empiezan a generar
tensiones y conflictos (muchas
veces violentos), y “la
interculturalidad se impone como
una necesidad, y, por lo tanto,
representa un reto esencial para la
educacién” (p. 21). '

La educacién va a ser la base
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para el cambio social y la
innovacién; Sabariego dedica el
primer capitulo a exponer los
cambios que se estan llevando a
cabo en nuestro contexto (de lo
local a lo mundial, del crecimiento
econdmico al desarrollo humano,
cohesidn-participacion
democratica, proyecto de
reconstruccidn europea, etc.), y las
repercusiones de éstos en el plano
social y educativo.

De este modo, justifica el papel
crucial que juega la educacion
intercultural en las sociedades
cambiantes y lo que ésta debe
significar en el proceso de cambio
y reorganizacion social. En
concreto, menciona la importancia
de la Educacién Intercultural en el
proyecto de construccion de la
identidad europea, pero la autora
critica el carcter etnocéntrico de
dicho modelo y se propone la
pedagogia de la inclusion, como un
recurso educativo a través del cual
se “incorpora una actitud de
“solidaridad” en el desarrollo de la
pertenencia a Europa, al animar al
alumnado a descubrir que “la
causa del otro es mi propia causa
[...]” (p- 41).

El segundo capitulo, el mas
extenso de los cuatro, repasa todos
los modelos de la educacion
multicultural mas relevantes que se
han dado hasta ahora
(asimilacionista, segregacionista,
compensatorio, pluralismo
cultural), su evolucién y estado
actual en el curriculo de la escuela,
asi como las concepciones tedricas
de los términos que rodean este
tema, tales como: diversidad,
integracidn, asimilacidn,
pluralismo, diferencia, igualdad,

empowerment, etc.
Gr
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Realiza también una aclaracién
terminolégica de los conceptos de
educacién multicultural e
intercultural marcando las
diferencias que estos suponen a la
hora de la practica. Describe las
etapas de la educacion de
inmigrantes en el contexto
europeo y el tratamiento de la
diversidad que se realiza en las
escuelas.

Como ultimo objetivo,
pretende aproximarse a la
conceptualizacidén mas reciente
sobre la educacién intercultural y
lo hace desde la definicién que da
Banks desde una triple dimensién:
como idea o concepto, como un
movimiento de reforma educativa
y COMO un proceso.

La revision y estudio de esos
planteamientos le sirve para, en el
capitulo tercero, “analizar la
concrecion de estos
planteamientos tedricos en el
curriculum de la educacién
secundaria obligatoria” (p. 128),
acercarse a “los argumentos que
justifican el discurso intercultural
en la educacidén secundaria” (p.
131) y a “las caracteristicas
generales de la educacién
secundaria obligatoria que dan
cobertura al disefio de
planteamientos curriculares y a la
inclusién de estrategias coherentes
con la filosofia de la educacién
intercultural” (p. 132).

Comienza hablando de la
situacidn en el marco europeo y
concreta el tema de la
interculturalidad en la estructura
del sistema educativo en Espana.
Trata de forma bastante amplia el
tema de la diversidad y como se
trata en la escuela.

Entre los enfoques de
< o



educacién intercultural expuestos
por Banks, Sabariego coincide con
este autor en aceptar como el mas
positivo el de la accidn social.

Sabariego defiende la educacién
intercultural como algo que tiene
que cambiar no sélo a la
institucién escolar, los profesores,
las familias, el curriculo etc, sino
como algo que debe suponer una
transformacion de las estructuras y
principios de la sociedad en su
conjunto y en todos los niveles.
~ Asi pues, considera a las familias y
sobre todo a los profesores, como
agentes importantes y decisivos en
este cambio.

Es en el capitulo cuarto donde
se ocupa del importante papel del
profesorado, su formacion, y
donde da “unas orientaciones para
la mejora de su practica en el
ambito de la educacién
intercultural” (p. 172).

Comenta que la formacién del
profesorado ha ido pareja a los
modelos de educacién
intercultural que se han ido
sucediendo, que tanto en la
formacién inicial como
permanente se ha olvidado el tema
de la interculturalidad o se ha
tratado de manera superficial y
pasiva, y que no es adecuada a las
necesidades objetivas de los
profesores.

Los seminarios, los proyectos
de formacién en centros, los
grupos de trabajo, los
asesoramientos e intercambios de
experiencias, “en la medida que
suponen una tarea en comun entre
diferentes profesionales, se revelan
como las mas efectivas para incidir
directamente en la adopcidn de
actitudes maés abiertas respecto a

este tema [...]" (p. 185).
> 2
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Expone una revision de los
diferentes modelos de formacién
en educacién intercultural, cémo
se trabaja en cada uno, lo que se
persigue, las destrezas que se
desarrollan, la visién del curriculo
segun el modelo, etc. Pero al que
mas importancia concede es al
modelo u orientacién critica y
social-reconstructivista, por
considerar que es el méas adecuado
y el que mejor resultados da.
Dedica las ltimas paginas del
libro a la formacién del
profesorado, a la construccion del
curriculum, al planteamiento de
las actividades que se deben llevar
acabo en la escuela, a la
adquisicidn de nuevas actitudes,
segun dicho enfoque socio-critico.

La edncacion intercultural ante los
retos del siglo XXI es un libro
esencialmente descriptivo, en el
que se proporciona demasiada
informacién y constantemente se
cita a otros estudiosos del tema.
Tanta informacién y citas de
autores acaba desbordando al
lector, y deja la sensacién de que
la autora del libro se ha limitado a
una exposicion de lo que otros ya
han dicho.

El enfoque de accidn social es
defendido como el més positivo,
porque conlleva un cambio
profundo de actitudes mediante la
reflexion, la critica sobre la accidén
y la consecucién de habilidades y
destrezas que permitan a cada
persona ser multicultural. Sin
embargo, el acento sobre la
reflexién critica puede conducir a
pensar que esto es suficiente para
ser mas multicultural. Desde la
practica educativa, sabemos que

no es asi.|m
MILA ALTEREJOS
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Retos educativos de
la globalizacién.
Hacia una sociedad
solidaria

Francisco Altarejos

Alfredo Rodriguez

Joan Fontrodona

EUNSA, Pamplona, 2003, 208 pp.

| tema que estos autores

retratan en el titulo sugiere
contenidos que pasan por la
mente y la boca de politicos,
periodistas, economistas,
legisladores y educadores, esto es,
de nuestros contemporaneos
protagonistas de la accién social.
En el contexto histdrico que
vivimos, del que se desprende el
fenémeno de la globalizacion, nos
sentimos afectados en dimensiones
relevantes para la vida de cada uno
y de todos. Conocimiento,
informacidn, bienes, cultura,
identidad, educacién, bienestar,
dicen mucho de lo que somos y
podemos ser. De esta forma, en
esta obra, la globalizacién se
presenta como una oportunidad
para crecer y para mejorar. Para
que asi sea, hay que vislumbrar, y
se logra a modo de reflexién
expresada en un ensayo, cOmo
afrontar algunas de las cuestiones
que suscita este hecho general.
Tales cuestiones dan lugar a los
capitulos que estructuran este
libro.

Se comienza por plantear la
globalizacién como un nuevo
marco en el que hay que
orientarse. Las antiguas ideas se

192

mezclan con las nuevas y nos
desvelan contrastes paraddjicos: se
valora y se niega lo estimado, de
palabra o de accién, al mismo
tiempo y a un ritmo vertiginoso.
Para no dejarse arrastrar por estas
corrientes se precisa fortalecer el
pensamiento. Cuanto mas se corre,
mas necesidad hay de pararse a
pensar —de ahi la oportunidad que
brinda este libro-. Se trata de
examinar necesidades, preferencias,
progreso material. Las tendencias
de la economia que funda sus
fuerzas en el conocimiento y en la
competitividad, conducen a actuar
de modo poco humano. Sin
embargo, no estamos destinados a
que el transcurso de la historia siga
estos derroteros lamentables. Se
plantea seguir unos criterios para
no sucumbir a esta sucesion de
acontecimientos: un orden en
nuestras ideas y en nuestras
responsabilidades; preguntarnos
por la finalidad de lo que
hacemos; conocer la radicalidad de
las cosas; buscar la excelencia; dar
primacia al ser sobre el tener;
actuar segln principios y no sélo
teniendo en cuenta resultados; dar
importancia a un humanismo
civico y a la participacién activa en
la sociedad; asegurar unos
principios universales para
alimentar la convivencia en la
sociedad multicultural; fomentar la
conciencia de solidaridad (pp. 50-
51). Para conocer y seguir estos
principios, la educacién resulta
imprescindible.

En el capitulo segundo se
afronta la tarea de diferenciar en
las ciencias humanas qué es
conocimiento y qué es
informacién. Las cuestiones

~ epistemoldgicas y gnoseologicas



acaparan la palestra. Las nuevas
tecnologias han resucitado en este
terreno antiguas disputas. Se
afora, ya no sélo por ideal sino
por necesidad, la sabiduria. Las
ciencias “producen” mucho
conocimiento. “El saber muchas
cosas no conlleva ser sabio,
aunque si significa tener mucho
conocimiento. Pero, si la
conformacién del conocimiento
puede actualizarse unitaria e
integradoramente, también es
posible que se desarticule y
desestructure, dispersaindose asi en
informacién” (p. 57). Se pretende
abarcar a la complejidad de lo real
mediante el andlisis. La
metodologia analitica, afanosa de
certezas, no acaba de ofrecer la
vision que se necesita para
entendernos, comprender el
mundo y dirigir adecuadamente
nuestras acciones. La formacién
intelectual se presenta acudiendo a
un proceder sintético para conocer
la complejidad: comprender las
partes por el todo, el todo integral,
el todo potencial, el todo de
orden.

“La conformacién ética de la
educacion” es el titulo del tercer
capitulo. Para abordarlo, los
autores consideran el tema del fin.
en la estructura de la accidn se
diferencia: fin, motivo,
conocimiento y eficacia
transformadora, pensdndola en el
caso de la accién educativa. La
clave que subyace consiste en
dirigir la actuacién educativa a la
persona en la que se integran su
dimension individual y social. Las
figuras que muestran estas
relaciones facilitan la comprensién
de los conceptos implicados. El
siguiente paso en el desarrollo de
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este capitulo supone plantear los 201 ESE N°4 2003

elementos que se tiene en cuenta
para valorar la moral de una
accién humana: fin-bien, motivo-
virtudes, conocimiento-normas, y
en concreto, en unas paginas
adelante, en la accidn educativa.
Se acaba concluyendo en unos
principios generales, que hacen
explicita la consideracién ética que
se ha procurado fundamentar a lo
largo de este capitulo: elegir las
acciones compatibles con la
realizacién humana integral; no
dejarse llevar por preferencias
personales o ajenas; moderar la
espontaneidad de los sentimientos
con la reflexién en la accidn;
utilizar medios correctos; respetar
leyes justas, etc. “Si hay algo que la
globalizacién cuestiona seriamente
es la pretensién ideologizante de
una educacién neutra” (p.101).

Como es costumbre en esta
publicacidn, en el inicio del
capitulo cuarto se enlaza su tema
con el anterior. La conformacién
ética de la educacion reclama
replantearse la consistencia propia
del centro educativo. Se presenta
al centro educativo como una
empresa, superando su
conceptualizacién habitual de
entidad Uinicamente mercantil.
Para atisbar las posibilidades de ese
tipo especial de empresa, los
autores acuden a la teoria de la
organizacion. Se repasan los
enfoques mecanicistas, psico-
socioldgicos y antropoldgicos. El
meollo de este recorrido se recoge
en la conclusién final, se trata de
distinguir el trabajo en sentido
objetivo y subjetivo acudiendo al
enfoque antropoldgico de caricter
integrador.

El capitulo siguiente aborda el
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tema de la calidad de vida que en
su titulo muestra la idea central:
bienestar y felicidad. Se distinguen
seis aporias sobre la calidad de
vida. Similar complejidad surge al
adentrarse en lo que se considera
bienestar, nocién intrinsecamente
relacionada con la de calidad de
vida. El desenredo de esa marafia
de ideas arranca de plantear los
remedios respecto a los fines en
cada actuacién humana. “La
accidon humana se constituye
desde su finalidad propia y se
realiza mediante los medios
dispuestos; pero a su vez, dichos
medios también se articulan entre
si seglin su referencia teleoldgica”
(p- 139). El gobierno de los
medios desde los fines supone la
idea de felicidad que va mas alla
que la de bienestar y calidad de
vida. De todo esto, los autores
describen cuatro implicaciones
pedagdgicas.

La diversidad cultural es el tema
del capitulo sexto, que nos
recuerda de nuevo uno de los
asuntos mas debatidos en torno a
la globalizacién. Etnocentrismo,
relativismo, universalidad,
identidad, y ser personal, son los
protagonistas de esta disputa. Se
trasciende la discusién
considerando la identidad como
origen, asi como que debe ser
planificada en la vida de las
personas y de los pueblos. De
nuevo se extraen las consecuencias
que este planteamiento tiene en la
educacion: superacion del
individualismo, cooperacién en el
aprendizaje, valia del aprendizaje
en la accidn, resaltar la belleza

- como valor que atina

sensibilidades diversas y potenciar

el estudio de las humanidades.
Gr
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Antes del epilogo, el capitulo
séptimo nos explica los
fundamentos para caminar hacia
una sociedad solidaria. En cierto
sentido, este apartado parece un
apéndice del anterior porque
vuelve a profundizar en ideas
expresamente expuestas antes,
destacindose la reflexion sobre lo
que se significa al decir ser
personal y cdmo educar para la
solidaridad.

Esta publicacion consigue lo
que se propone: pararse y pensar.
Logra ser fruto de un pensar
sintético e integrador de todas las
dimensiones involucradas en la

globalizaciéon.m
AURORA BERNAL
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Boletin de la RED-U

Red Estatal de Docencia Universitaria
Vol. 2, N.° 2, Mayo 2002, 64 pp.

Se trata del Boletin Vol. 2. N° 2
editado por la Red Estatal de
Docencia Universitaria (RED-U),
que se difunde tanto en formato
electrénico como en papel, cada
cinco meses. Esta publicacidn se
engloba dentro de un amplio
marco de actividades que la
asociacion realiza para favorecer la
consecucién de su objetivo
primordial: promover la
innovacién y la mejora de la
calidad docente en el contexto
universitario. Se nos ofrece como
un instrumento para el fomento de
la formacién docente y la



promocién de la calidad
universitaria al ser un vehiculo
para la reflexién, comunicacién e
intercambio de recursos y
experiencias en materia de
aprendizaje e instruccién en
educacién superior.

La editorial del presente
numero nos lo presenta como un
monografico en el que se agrupan
las aportaciones que tuvieron lugar
en un seminario que la asociaciéon
convocd para tratar de un gran
reto al que se enfrenta la
Universidad de hoy en dia:
incorporar las TIC a su docencia.
Por ello, este volumen reflexiona, a
lo largo de cuatro articulos, sobre
cuestiones todas ellas relacionadas
con la instruccién y el aprendizaje
dentro de este proceso.

Gavriel Salomon en “La
Educacién Superior Frente a los
Desafios de la Era de la
Informacién” nos muestra cémo la
tecnologia es un posible medio de
gran utilidad para la transmision
del conocimiento, al convertirlo
en algo accesible en cualquier
momento y lugar. Sin embargo, el
autor replantea la cuestion con la
formulacién de “un principio
basico: ila informacién transmitida
de cualquier manera no es todavia
conocimiento!” (p. 8). Considera
las necesidades de la sociedad
actual y los cambios que debe
emprender la Universidad para
poder afrontarlas; pero “seria una
tragedia si permitiéramos que una“
universidad tradicional, fundada y
especializada en la promocién de
valores humanisticos, fuese
remplazada por un sucedaneo
electrénico, muy eficiente pero
totalmente carente de valores”

(p. 11).
ol »
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En “Nuevas vias de Aprendizaje
y Ensefianza y sus Consecuencias:
una Nueva Era de Evaluacién”,
Filip Dochy, Mien Segers y Sabine
Dierick nos muestran algunos de
los factores sociales que han hecho
modificar el enfoque actual de la
ensefianza académica. No se
pretende formar a los estudiantes
con gran cantidad de
conocimientos, capaces de
reproducirlos a la perfeccién en
una prueba objetiva. Hoy se
demandan personas no sélo con
ese gran depdsito de
conocimientos sino que ademas
han de ser capaces de adquirir
numerosas habilidades y destrezas
profesionales. Es necesario que
este cambio en las finalidades de la
ensefianza se vea acompafado de
una transformacién en la
evaluacion para que estimule un
aprendizaje constructivo y
significativo. Los autores describen
cinco métodos (“Evaluacién por
portafolios”, “Uso de casos para
una Prueba General”, “Auto-
Evaluacién®, “Evaluaciéon de
iguales” y “Co-evaluacion”)
englobados dentro de la
denominada “nueva evaluacién”,
asi como los resultados de las
investigaciones en cada uno de
ellos.

Por otra parte, Wolfgang
Schnotz, en “Aprendizaje
Multimedia Desde una Perspectiva
Cognitiva”, enfoca la ensefianza
apoyada en los multimedia desde
el aprendizaje cognitivo.
Diferencia tres niveles dentro del
concepto de multimedia (técnico,
como portadores de signos;
semidtico, como clases de signos;
y sensorial, como recepcidn de los
signos) y corrige algunas ideas
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equivocadas sobre los multimedia
causadas por la ignorancia de los
anteriores niveles. Una de estas
ideas es la de pensar que los
apoyos multimedia tendran un
impacto directo y positivo en el
aprendizaje, y que en entornos
mas ricos en multimedia se dara
un mejor o mayor aprendizaje.
Para refutar esta tesis el autor
analiza las distintas condiciones y
contextos en que los multimedia
afectan al aprendizaje y cémo lo
hacen, partiendo de distintas

perspectivas tedricas para concluir -

con algunos consejos practicos de
gran utilidad.

Por ultimo, Manuel Benito
Gomez analiza los cambios en el
rol de los profesores que las
nuevas tecnologias han generado,
en “El Papel del Profesorado en la
Ensefianza a Distancia”. Subraya la
comunicacion y el
enriquecimiento del aprendizaje
como las coordenadas mas
relevantes del cambio actual, y
afirma: “que dichos cambios se
produzcan, que se asuman los
nuevos papeles depende en
cualquier caso de la actuacién
sobre cuatro ejes” (p. 46); se trata
de tener en consideracién los
aspectos técnicos, pedagdgicos,
sociales y epistemoldgicos. Y deja
apuntadas posibles lineas de
investigacion en las que seguir
trabajando.

Tanto “Libros Recibidos y
Resefias” como “Convocatorias”
son secciones presentes en todos
los volimenes publicados y ambas
suponen un util recurso que nos
facilita enormemente, a todos los
implicados en la educacién
superior, el acceso a informacién
de interés tal como: jornadas,

158

seminarios, congresos y
conferencias que se realizan dentro
del contexto europeo. Con la
edicién de esta publicacién la
asociacion logra sus objetivos con -
creces, al facilitar la comunicacion
interdisciplinar, fomentar la
formacién del profesorado y
facilitar la mejora de la calidad

docente.®
CARLOTA PEREZ SANCHO

Rg004
Rebeldias. Aforismos

José Pérez Adan
Lacaja, Madrid, 2002, 63 pp.

Kilrl Popper gustaba de enfatizar
a responsabilidad del

intelectual, la de quien tiene el
privilegio y la oportunidad de
estudiar, de presentar a sus
congéneres los resultados de su
estudio lo mas simple, clara y
modestamente que pueda. A su
juicio, lo peor que pueden hacer
los intelectuales es intentar
establecerse como grandes profetas
e impresionarles con filosofias
desconcertantes. Popper pensaba
que quien no supiera hablar de
forma sencilla y con claridad no
deberia decir nada. Mas bien
deberia seguir trabajando hasta que
fuera capaz de hacerlo.

Rebeldias es un pequefio libro de
poco mas de cincuenta paginas
que narra la experiencia de un
profesor de Sociologia, José Pérez

_ Adan, y de unos alumnos

inconformistas interesados en
mejorar nuestro mundo de algin



modo. Con la sencillez que nos
recomendaba Popper, este libro
recoge una coleccidon de aforismos
nacidos de forma espontanea a
partir de las preguntas formuladas
en clase por universitarios mas o
menos inquietos, mas O menos
rebeldes, a quienes las respuestas
mas habituales de la sociedad a los
problemas que encuentran en sus
vidas no les satisfacen del todo.
La intencién del “librito”, como
lo llama el propio autor, es animar
a la reflexién critica y despertar, en
la medida de lo posible, afanes de
cambio, de renovacién y de
accion. Esta reflexion se realiza a
partir del rechazo a la “cultura
moderna” y, con ella, el rechazo a
muchos mitos conceptuales y
enfoques obsoletos que con
demasiada frecuencia dificultan la
comprension cabal de nuestra
realidad contemporénea.
Rebeldias consta de siete
capitulos que hacen referencia a
las preocupaciones mis
importantes de la gente joven que
son, a juicio del autor y por este
orden, la familia y las relaciones
humanas, la afirmacién de los
valores sobre los vicios sociales, el
progreso y el desarrollo de los
pueblos, el medio ambiente, el
trabajo, la religién y la politica.
Por medio de frases certeras y
con agudeza intelectual, se retinen
consideraciones en las que la
sociologia, la ética y la religién se
entrelazan con las propias
experiencias vitales del autor.
Como hemos puesto de relieve,
los aforismos surgen del dialogo
entre profesor-alumno en el
contexto de unas clases
universitarias, lo cual
necesariamente conlleva cierta

merma en la precision conceptual.
Sin embargo, ello mismo aporta
una sinceridad y honradez en la
exposicién, que el lector agradece.

Muchas de las cuestiones
tratadas son un reflejo de las
disputas més actuales que
protagonizan los dmbitos
académicos de la sociologia y la
ética. Pero en todo momento se
evita cualquier academicismo
formalista, lo cual contribuye a
dotar al discurso de cercania y
viveza.

El Profesor Pérez Adan se
retrata en muchas de sus sentencias
al presentar indirectamente
hallazgos autobiograficos que
aportan sentido a su vida y que
libremente ha decidido compartir.
Sin grandes alardes
argumentativos, trata de mostrar
pequenas pero valiosas semillas de
verdad fruto de su experiencia
personal.

En ocasiones se echa en falta un
mayor desarrollo de algunas de sus
sugerencias que quedan algo
aisladas por la misma naturaleza
de la férmula aforistica que ha
elegido en su exposicion. Sin
embargo, el mismo género
narrativo empleado facilita el
transito, a veces un poco cadtico y
desordenado, de lo descriptivo a lo
prescriptivo, de lo vital a lo
intelectual, de lo social a lo
sobrenatural.

El tono general es critico con
algunas de las asunciones tedricas
mas comunes de la Sociologia
contemporanea, las cuales trata de
desenmascarar con grandes dosis
de ironia y de sentido comun.
Conviene sefnalar que el autor
huye conscientemente de lo
politicamente correcto y asume
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posturas arriesgadas en temas tan
polémicos como pueden ser el
aborto, el sistema capitalista o la
financiacién de las iglesias por el
Estado.

A nuestro juicio, Rebeldias
muestra un pensamiento
esperanzado y esperanzador. No se
conforma con un pensamiento
critico sino que asume
originalmente muchas de las
perspectivas propias de la
modernidad tratando de rescatarlas
de sus usos devaluados. La
rebeldia supone proponer
alternativas. Por ello, creemos que
en el fondo de todo el discurso
late una apuesta por las personas
reales y concretas, y un
pensamiento que trata de animar
el cambio a mejor, con la
esperanza en un mundo distinto,
mas amable y mas justo.

Recomendamos vivamente la
lectura de este trabajo del profesor
Pérez Adan tanto a los j6venes
como a los menos jévenes. Puede
ser que la lectura de algunas de
estas paginas les ayude a
comprenderse mejor y a descubrir
nuevos horizontes para sus vidas.®

RUBEN ORTEGA

Qe

RhOO4

Concepto y practica
del curriculo en John
Dewey

M.2 del Coro Molinos Tejada
EUNSA, Pamplona, 2002, 416 pp.

a publicacién de una

monografia sobre las ideas
educativas de John Dewey es sin
duda un hecho insélito en el
panorama pedagdgico espafiol,
aunque sin duda debiera no serlo.
Por otra parte, los derroteros por
los que se mueven las actuales
Ciencias de la Educacién, de
inspiracién anglosajona y cada vez
mas orientadas a la investigacién
especializada y empirica, en
detrimento de la reflexién tedrica,
ayuden a explicar esa laguna. Claro
que, tampoco en los tiempos en
los que la “vieja” Pedagogia de
cufio germanico consagraba buena
parte de sus esfuerzos al analisis de
las teorias educativas pretéritas se
prestd excesiva atencidn a este
autor, pese a que sus obras han
sido y siguen siendo bastante
traducidas y —~hay que suponer-
que consultadas.

Se debe tener en cuenta ademas
que, para conocer las doctrinas de
este célebre pedagogo
estadounidense, hay que realizar
un esfuerzo notable, seguramente
mds importante que el necesario
para familiarizarse con las ideas de
otros pedagogos. En efecto, Dewey
escribié una gran cantidad de
obras, bastante variadas y en las
que ademads se aprecia una

3 Ege)



importante evolucién intelectual.
Ciertamente presté mucha
atencioén a la educacién y a la
escuela, pero lo hizo como una
prolongacién natural de sus
inquietudes filoséficas, por lo que
es imposible comprender su
pensamiento pedagdgico sin
remitirse al pragmatismo en el que
militaba. Finalmente, su
pensamiento ha sido interpretado
de maneras muy divergentes y
contradictorias.

Por todo lo dicho, tal vez no sea
muy aventurado decir que Dewey,
como otros destacados pedagogos,
es en nuestro pais un ilustre
“desconocido” al que muchos citan
sin haberlo leido a fondo o
influidos por prejuicios heredados.
De ahi, que la aparicién del libro
que recensionamos, cuyas virtudes
son numerosas, deba ser saludada
con alegria.

En efecto, la autora maneja con
soltura y profusion las obras del
autor, recurre a la mejor edicién
existente y —lo que no es menos
importante- ofrece, con la
solvencia propia de una Licenciada
en Filologia Inglesa que al mismo
tiempo tiene una profunda
formacién pedagdgica, su propia
traduccién de los textos que cita.

Otro punto fuerte de la obra es
la estructura interna, en la que se
logra combinar el analisis de la
evolucién y el contenido del
pensamiento del autor con el .
estudio de su traduccién practica e
institucional, y la vision
sistematica con el anélisis
monografico. Asi, en la primera
parte del libro, se expone con
sencillez y precision el espiritu y el
curriculo de la célebre Escuela
Laboratorio de la Universidad de

' >
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prueba sus teorias acerca del
proceso de conocimiento. A partir
de dicha experiencia, reformulé en
parte sus ideas, hasta elaborar toda
una teoria sobre la educacién
entendida como proceso de
desarrollo de los alumnos, cuyos
grandes principios se exponen con
profundidad y de manera organica,
a la par que con sencillez, en la
segunda parte del libro que
comentamos. Cubierta la primera
etapa de génesis y sistematizacion
del pensamiento pedagdgico del
autor (1896-1904), en la tercera
parte del libro, se muestra cémo
éste fue ampliando sus bases
tedricas y explicitando sus
implicaciones practicas durante
mas de cuatro décadas. Para ello se
recurre, a mi juicio acertadamente,
al andlisis detallado de algunos de
los aspectos fundamentales de la
pedagogia deweyana. La Gltima
seccion del libro tiene un caricter
conclusivo y es mucho mais breve.

Una tercera virtud del libro que
se debe destacar es el esfuerzo de
coherencia y precisiéon conceptual
y terminolégica realizado por la
autora. En efecto, el libro causa
una gran impresion de unidad, no
s6lo porque su estructura es muy
solida, sino también porque
conceptos clave, como “curriculo”,
“experiencia”, “actividad”,
“entorno” o “interés”, han sido
muy bien definidos y son
constantemente relacionados, lo
que da mucha continuidad al
discurso de la autora. El caracter
organico de la obra se observa
también en las relativamente
numerosas y siempre oportunas
referencias cruzadas a pie de
pagina.

RECENSIONES
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Lo que en mayor medida
justifica la lectura del libro es, sin
embargo, la imagen de las teorias
pedagogicas de Dewey que se traza
en ella, una imagen totalmente
alejada de las simplificaciones en
las que con cierta frecuencia
incurren tanto los adversarios
como los ingenuos partidarios del
movimiento de las escuelas
nuevas. Muchos de los topicos que
se suelen asociar a ellas, son
contundentemente desmentidos,
no ya por la autora del libro, sino
por la evidencia inapelable de citas
textuales en las que se sostiene
justamente la tesis contraria.

Por todo ello, estamos ante una
obra de consulta obligatoria para
todos los lectores espafioles
interesados en conocer, no sélo la
obra de Dewey, sino la escuela
nueva en general. Una obra y un
movimiento pedagdgicos que,
ademas, como se recuerda en el
prologo del libro que
comentamos, estin mucho mas
cerca de lo que se suele creer de
lineas de investigacion tan actuales
como la psicologia cognitiva o la

educacién para la ciudadania.m
JAVIER LASPALAS

Ri004

Reformas y retérica.
La reforma educativa

de la LOGSE

Antonio Bolivar Botia
José Luis Rodriguez Diéguez
Ediciones Aljibe, Mélaga, 2002, 204 pp.

| libro, fiel al titulo que le

precede, analiza de modo
lacido el estrecho vinculo que une
todo intento de reforma —en este
caso, educativa- y los discursos
retoricos que de suyo le
acompafian.

El texto se organiza en tres
partes, que a su vez se componen
de dos capitulos, de forma que son
seis los capitulos que integran el
libro. La primera parte, que se
presenta con el titulo Reforma
educativa y retérica, incluye los
capitulos primero y segundo.

El primero —“Las reformas
educativas: discursos y practicas”-
constituye el marco de referencia
que organiza la informacién
contenida en las paginas que le
suceden. Los autores inician su
exposicion con la presentacion del
concepto de reforma y su relacion
con otros afines, tales como:
innovacién, novedad, cambio y
mejora. Ademas, matizan y
precisan su sentido, asi como los
términos que definen dicha
relacién.

Dado que toda reforma
educativa —entendida como
programa de cambio disefiado,
iniciado y dirigido por las
instancias politicas— constituye una



intervencion desde arriba, y desde
alli se pretende instituir abajo, en
los centros y aulas, precisa un
eficaz “sistema de publicidad”. Su
difusion, por lo tanto, depende de
la eficacia de los recursos retdricos
que se activan a tal efecto. Surge
de este modo, segun los autores, la
“dimension retorica de las
reformas educativas” (p. 67).

Los autores en este primer
capitulo detallan el circulo que
describe todo intento de reforma.
De este modo, repasan las
diferentes etapas y fases —difusién
y diseminacién, adopcién y
aplicacidn, agotamiento y
evaluacion, fase que conduce al
reinicio del ciclo—por las que
atraviesa toda propuesta de
reforma, desde que se gesta hasta
que se aplica. En dicho proceso,
los discursos de reforma cobran
especial relevancia, pues a través
de ellos se busca comunicar la
propuesta de reforma, “vender” la
reforma. Pero no sdélo se busca
informar sobre ésta, sino también
persuadir a los encargados de
implantarla. Esto es, se pretende
convencer al profesorado de las
virtudes potenciales que la
propuesta de reforma trae consigo.

Al respecto, una cuestidén que
recuerdan y subrayan los autores
—remitiéndose para ello a la
experiencia proporcionada por
anteriores intentos de reforma
fallidos- es que “las reformas por
si mismas no provocan
innovaciones, pero si pueden crear
(0 no) una estructura favorable
para la innovacién y la mejora” (p.
23). En consecuencia, puesto que
de un buen discurso no se sigue
un cambio automadtico en la
practica educativa, se efectiia una

Q
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reforma y la realidad de la
reforma.

El segundo capitulo -“El
estudio retérico de las reformas
educativas”~ presenta el enfoque
de anélisis que los autores han
seguido para poner de manifiesto
la ineludible funcién retérica de -
las reformas educativas, que tiene
en la literatura oficial —editada ex
profeso- su maxima
representacion. En este sentido, el
preambulo de las leyes es, de
hecho, “pieza retérica” por
excelencia. Aspecto éste estudiado
con exhaustividad en otra
publicacién por Rodriguez
Diéguez (La jerga de la reforma.

Barcelona, Ariel, 2001).

La segunda parte del libro, que
lleva por titulo La reforma educativa
de la LOGSE, contiene en su haber
los capitulos tercero y cuarto del
libro. En el primero -“Origen y
desarrollo de la reforma educativa
de los noventa”- se expone la
evolucidn y el proceso de
gestacion de la LOGSE, los
principales hitos que marcaron su
nacimiento, y las circunstancias
histérico-politicas y socio-
culturales en que se desarrollé. Se
atiende igualmente a los motivos
que condujeron a reformar la
estructura y curriculum de la LGE,

y también las causas que han
provocado su agotamiento y
devaluacién.

El segundo capitulo que
compone esta segunda parte —“Los
procesos de ensefianza en la
LOGSE”- presenta y describe los
elementos que integran el
curriculum -objetivos, contenidos,
principios metodoldgicos bésicos y
evaluacidn-, ademas de los
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procesos de prevision y
planificacién de la ensefianza, que
obedecen al modelo racional-
tecnoldgico de construccién del
curriculum.

La tercera parte del libro,
Recursos retéricos en la divulgacion de
la reforma, comprende los capitulos
quinto y sexto, y concreta los
procesos de diseminacién y
difusién empleados en la reforma
LOGSE. En el primero de ellos
—“Las listas de contraste”- se
analiza el instrumento que con
mayor frecuencia se ha empleado
en los procesos de difusiéon de la
reforma.

El segundo de ellos
-“Diseminacion y retorica”-
retoma nuevamente la cuestion de
la funcién retérica de las reformas
educativas. En este punto, los
autores resaltan cémo “todo
documento de disefio para el
desarrollo de un cambio educativo
debe ser retérico y didactico, en
tanto que pretende persuadir y
ensefiar acerca de lo que propone
como nuevo” (p. 175), lo que les
conduce a presentar la formacién
del profesorado como una de las
mds importantes vias de
diseminacion de las reformas.

En mi opinidn, este libro se
presenta en un momento muy
oportuno. El panorama educativo
espafiol estd atendiendo a los
inicios de una nueva reforma: la
LOCE, que tras haber superado
un largo periodo de debate
parlamentario fue finalmente
aprobada el 23 de diciembre de
2002.

Creo que puede resultar
interesante la revision y reflexion
que dos figuras clave del campo de

la Didactica realiz{gp de la reforma
pd
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LOGSE, maxime si se tiene en
cuenta que en el balance que
efectian advierten y recuerdan los
errores cometidos en el pasado.
Estos deberian ser experiencia
acumulada que guie los procesos
de difusién y adopcidn de la
nueva propuesta, de manera que
ésta estuviera en condiciones de
cumplir y cubrir las expectativas de
mejora creadas en torno a si.

De acuerdo con el calendario
de implantacién de la LOCE, en
un plazo de cinco afios la Ley
estard completa en las aulas y
centros espafoles. Una de las
primeras medidas que va a entrar
en vigor, a mi juicio una de las
mas eficaces para hacer frente al
elevado indice de fracaso escolar y
recuperar el valor del esfuerzo, es
la eliminacién de la “promociéon
automatica”. Est previsto que ya
en el curso académico 2003-04 se
apliquen los nuevos criterios de
evaluacién y promocién de curso.

En fin, sélo resta esperar -y
confiar en— que las medidas
arbitradas por la LOCE para
mejorar la calidad de la educacién
surtan efecto. Seria deseable que -
en esta ocasion se contara
verdaderamente con los artifices de
aplicar las leyes: el colectivo
docente. Sin su voluntad, ninguna
reforma —-aun teniendo a su
servicio el mejor dispositivo
retorico- vera la luz en las aulas.m

' PATRICIA TAINTA SANCHEZ
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Intervencién
psicopedagdgica en
el desajuste del nifio
enfermo cronico
hospitalizado

Belén Ochoa Linacero
Olga Lizasoain Rumeu (Eds.)
EUNSA, Pamplona, 2003, 216 pp.

| profesor Gonzélez-Simancas

afirma en el prélogo de este
libro: “Por si alguien se preguntase
a qué viene hablar de educacién
cuando la persona, un nifio en
nuestro caso, se encuentra en una
situacion de deterioro innegable,
quiero responderle de entrada que
nadie que haya experimentado los
efectos positivos de una buena
educacién ~como educador o
educando- negara su realidad, ni
el espacio primordial que ocupa
en la doble dimension individual y
social de la vida de un hombre,
mujer o vardn, en todos y cada
uno de los momentos de su
itinerario vital: también y
especialmente cuando es presa de
una enfermedad crénica que exige
su hospitalizacién” (p. 7).

Estas palabras describen con
enorme agudeza el objetivo por el
que las autoras-editoras de esta
obra llevan muchos afios
trabajando en el dmbito de la
Pedagogia Hospitalaria: el derecho
a la educacién y formacién
integral del nifio enfermo.

Fruto de ese trabajo constante
nace este libro, que pretende dar
un enfoque multidisciplinar a la
atencion al nifio enfermo crénico
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las lineas de este libro refleja
fielmente el interés de los distintos
profesionales (médicos,
enfermeras, psicdlogos, pedagogos
y orientadores) por colaborar en la
tarea de procurar el maximo ajuste
del nifio y sus familiares a la
situacidn excepcional de
enfermedad crénica y
hospitalizacién” (p. 15). Esta es sin
duda -la interdisciplinariedad- la
caracteristica esencial de la
publicacidn, que se observa ya en
el indice de contenidos de sus
nueve capitulos, y en la formacién
diversa de cada uno de los autores
colaboradores. La obra responde
asi a las necesidades y demandas
que la sociedad hoy plantea a la
educacidn, que necesariamente ha
de estar basada en la labor
multiprofesional y de atencién a la
diversidad.

Asi las cosas, en el primer
capitulo, la profesora Lizasodin,
analiza el porqué de la pedagogia
hospitalaria en la sociedad actual,
respondiendo bajo este prisma a
las preguntas esenciales de todo
proceso educativo: para qué,
quién, a quién, cémo, cuindo y
dénde educar. De este modo,
presenta una panoramica
realmente esclarecedora de la
pedagogia hospitalaria, abordando
desde la legislacion en el marco de -
la cual ha de llevarse a cabo esta
labor, hasta la formacién que han
de tener los pedagogos
hospitalarios para ser tales,
pasando por un anélisis
pormenorizado de las principales
consecuencias fisicas, educativas,
sociales y psicopatoldgicas que
para el paciente pediatrico y su
entorno tiene la experiencia de
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enfermedad y hospitalizacién. A
continuacién, en el segundo
capitulo, el doctor Madoz se
centra en una de esas
consecuencias psicopatologicas: la
depresién infantil. Expone la
epidemiologia, los factores de
riesgo y la sintomatologia de este
trastorno en la edad pedidtrica y
especificamente cuando se
desarrolla en el contexto de
enfermedad y hospitalizacion.
Lejos de adoptar una postura
exclusivamente médica, resalta a
través de estas paginas la
importante labor del profesional
de la educacion como agente que
ha de trabajar codo con codo
junto al psiquiatra infantil: “por el
tiempo que pasan con €l, el
profesor y el pedagogo se
convierten en piezas muy
importantes del equipo
terapéutico. Pueden valorar, mejor
que nadie, los rendimientos del
nifio, y pueden evaluar su
evolucidn, a la par que apoyar su
recuperacidn, supervisando que el
nifio reciba las diversas ayudas
programadas y reforzando las
mismas con su propias
mediaciones” (p. 51).

En el tercer capitulo, los
psicologos y profesores Juan
Ignacio Arraras y Gerardo Aguado
realizan un anélisis profundo de la
relacidén que existe entre el tipo de
personalidad del nifio enfermo y
hospitalizado y su reaccién ante la
experiencia que le ha tocado vivir.
De este modo, y bajo un prisma
evolutivo, recalcan la idea de que
en el caso del paciente pediitrico,
la personalidad se encuentra en
periodo de formacién y continuo
cambio, y por tanto es necesario
conocer cada uno de los estadios
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de ese desarrollo y sus
caracteristicas principales para
poder asi atender adecuadamente
al nifio y analizar con rigurosidad
cientifica las diferentes reacciones
que en él pueden observarse,
especialmente cuando se trata de
pacientes que pasan largas
temporadas en el centro
hospitalario. .

Por su parte, el doctor Aquilino
Polaino aborda, en el cuarto
capitulo, la desestructuracién de la
familia del nifio enfermo crénico.
De esta manera, nos sumerge en
una tematica que se encuentra
necesitada de desarrollo e impulso
en la pedagogia hospitalaria: la
orientacion € intervencion
psicoeducativas en el entorno
familiar del paciente, que résulta
gravemente afectado por la noticia
de enfermedad en uno de sus
miembros, siendo esta afeccidén
todavia més grave cuando se trata
de un nifno. En consecuencia, el
doctor Polaino realiza un anilisis
exhaustivo de las diferentes
dimensiones o variables que tienen
que ver con la estructuracién y
funcionamiento positivos o no de
un sistema familiar: la
comunicacion conyugal, paterno-
filial y fraterna, las relaciones
sociales (amigos, circulos de ocio,
etc.), la cohesion familiar, el
binomio familia-trabajo, la
economia familiar, etc.,
exponiendo de qu# modo se ven
afectadas y por tanto modificadas
en el contexto que nos ocupa.
Posteriormente, en el capitulo
quinto, el profesor Martinez Cano
complementa este anilisis y
expone las estrategias de las que se
ha de proveer a la familia para
afrontar esos cambios que



acontecen en ella ante la
enfermedad y hospitalizacién de
uno de sus miembros. De esta
manera, con una perspectiva
eminentemente practica, en este
capitulo se aportan incluso
instrumentos que pueden ayudar a
evaluar el funcionamiento y la
dindmica familiar para, de acuerdo
a la informacidn obtenida,
programar e implementar una
intervencién psicoeducativa
iddnea.

A continuacion, en el capitulo
sexto, se aborda un tema cuanto
menos espinoso y dificil, que
constituye una vieja cuestion de
debate en la deontologia médica:
el tratamiento de la informacién
relativa al diagndstico y prondstico
en la enfermedad infantil, mas atin
cuando se trata de una patologia
cronica y/o con un indice alto de
gravedad. El doctor Sierrasesimaga
trata el caso concreto del nifio
oncoldgico, detallando a lo largo
de estas paginas las caracteristicas
que toda informacién que se
proporcione al paciente y a su
familia ha de tener: claridad, falta
de ambigiiedad, ausencia de
vocablos excesivamente técnicos,
adecuacion a la edad del paciente
y a su entorno, etc. Destaca
también la necesidad de contar en
los centros hospitalarios con
espacios donde sea posible llevar a
cabo la transmision de esa
informacién —en muchas ocasiones
extremadamente delicada- en un
ambiente de intimidad y
confianza.

El séptimo capitulo retoma
conceptos basicos sobre los que es
necesario reflexionar para poder
proporcionar una atencién
adecuada al nifio enfermo y
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hospitalizado. Como enfermera,
Olga Lépez de Dicastillo aborda el
importante tema de la
comunicacién con el paciente, con
los padres, entre éstos y su hijo,
entre el personal sanitario y los
padres, etc. Igualmente, como
enfermera y por tanto como
agente sanitario que mas tiempo
pasa a diario con el paciente,
destaca el impacto que muchos de
los procedimientos y tratamientos
médicos que, por su agresividad,
tienen en él y en su entorno; a este
respecto, afirma, hay que preparar
y proporcionar estrategias de
afrontamiento al enfermo y a las
personas que le rodean, siendo por
ello vital la existencia de esa
comunicacion fluida entre los
diversos agentes sanitarios y el
enfermo.

Por otra parte, el octavo
capitulo hace referencia al
“después de la hospitalizacién®, la
vuelta al colegio y a la vida
ordinaria del nifio enfermo
crénico. Isabel Valdelomar analiza
las necesidades educativas
especiales que un menor en estas
circunstancias presenta al regresar
al colegio de referencia, asi como
los recursos de los que se ha de
disponer para hacerles frente.
Igualmente, afiade que la
comunicacién durante e incluso
después de su estancia hospitalaria
entre el tutor del colegio ordinario
y el pedagogo y/o maestro
hospitalario del nifio, es vital para
poder mantener en la medida de
lo posible un continuo coherente
en lo relativo a la educacién del
menor, facilitando asi su vuelta a
la escuela.

Finalmente, la profesora Belén
Ochoa, con un afin
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eminentemente integrador, incide
en las caracteristicas que la unidad
de atencidn psicopedagogica al
paciente pediétrico ha de tener en
el contexto hospitalario. Asi,
recoge a modo de sintesis todas las
funciones que cada uno de los
profesionales representados a lo
largo de los diferentes capitulos
del libro han de tener en esa
unidad. Expone también técnicas
y recursos concretos de los que
pueden servirse cada uno de esos
profesionales para llevar a cabo su
trabajo con el mayor grado de
calidad posible.

En suma, este libro constituye
una referencia basica —avalada
ademas por la reconocida
experiencia y cualificacién
profesional de cada uno de los
autores que en él han colaborado-
para todo aquel profesional
implicado en la atencién al nifio
enfermo crénico en cualquiera de
sus facetas. Quiero insistir, una vez
mas, en el espiritu
multiprofesional y de trabajo en
equipo que se respira en cada una
de sus paginas. Sobre él mucho se
ha hablado y escrito, pero rara vez
se ha llevado a la practica, debido
a la escasa comunicacidn que se
detecta, especialmente entre el
personal sanitario y educativo en
los centros hospitalarios. Por ello,
la obra posibilita, ademas, una
reflexidn acerca de la realidad del
nifio enfermo crénico y
hospitalizado, desde los diferentes
roles profesionales que acontecen
en torno a ella, pero guiados por
un objetivo comun: la atencién
integral a ese nifio y a su familia.
Ademas, la claridad de su
redaccidn y su afin

eminentemente aplicado, posibilita
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el que se convierta en una
herramienta de trabajo basica,
gracias a las aportaciones que en el
terreno de la intervencion

psicoeducativa facilita.®
MARTA SILVERO MIRAMON
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La formacidén en los
valores de los

derechos humanos,

fundamento de la
convivencia y la paz.
Discurso
pronunciado por
Don Rogelio Medina
Rubio en la toma de
posesion como
Académico de
ndmero el dia 27 de
noviembre de 2002 y
contestacion de la
Académica Dona

Angeles Galino
Carrillo

Real Academia de Doctores
Madrid, 2002, 114 pp.

n 1994, la Asamblea General

de las Naciones Unidas
proclamé el Decenio de las Naciones
Unidas para la educacidn en la esfera
de los derechos humanos (1995-2004);
en este contexto, la tematica de
esta obra es de gran actualidad y
relevancia. A lo largo del libro, el

autor fundamentalmente apuesta
s o



por la idoneidad de la formacién
en los valores de los derechos
humanos como medio para
promover el perfeccionamiento y
humanizacién de la persona y de
la sociedad.

La obra La formacion en los
valores de los derechos bumanos,
Sundamento de la convivencia y la paz
corresponde al discurso
pronunciado por Don Rogelio
Medina Rubio con ocasién de la
toma de posesiéon como
Académico de numero de la Real
Academia de Doctores el pasado
dia 27 de noviembre de 2002 e
incluye la contestacién de la
Académica Dofia Angeles Galino
Carrillo. Don Rogelio Medina
posee una amplia experiencia en la
labor universitaria. En la
actualidad es Catedritico Emérito
de la UNED. Entre sus numerosas
publicaciones hay que resefiar
Politica y Legislacion Educativa
(1976) y algunas otras obras de
naturaleza juridico-administrativa.
En el ambito pedagdgico destacan:
El concepto de persona (1989), La
educacion personalizada en la familia
(1990) y Teoria de la Educacion
Social: Educacion Social (2000),
entre otras. Tiene publicados en
distintas revistas especializadas
espaiiolas y extranjeras mas de un
centenar de articulos desde 1966
hasta la fecha.

En la actualidad existen varias
posiciones doctrinales que
pretenden fundamentar
ractonalmente los derechos
humanos. Estas posiciones
encierran un concepto de persona
que las sustenta y éste, a su vez,
determina la linea pedagdgica que
se deriva de cada una de ellas. En
primer lugar, cabe destacar la

e . o
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“tuspositivista”, proxima a la
fundamentacién historicista, para
la que los derechos humanos son
unas convenciones cambiantes a lo
largo de la historia por voluntad
del legislador. Mientras no estén PAZ
recogidos en la ley positiva, los
derechos humanos vendrian a ser
valores o vinculos éptimos de
convivencia, pero nunca derechos.
No obstante, los derechos
humanos no existen por estar
reconocidos en un dispositivo
legal nacional o internacional, sino
por derivar de la persona y por
proporcionar su ejercicio libre y
responsable la mejora personal y
social. Desde una perspectiva
pedagdgica nos moveriamos en el
marco de la mera socializacién.
Esta posicién se centra mas en el .
control, obediencia y respeto
material a unas normas dadas de
convivencia ciudadana que en la
comprension, la autonomia y el
ejercicio de la libertad y
responsabilidad.

En segundo lugar, la posicién
del pragmatismo formal aboga por
el discurso argumentativo como
medio indispensable para la
fundamentacién de las normas
consensuables de la moral y el
derecho. La actividad formativa se
caracteriza por la deliberacién en
comun sobre los conflictos o
dilemas morales planteados por los
derechos humanos en situaciones
de la vida real. Aunque el didlogo
sea un recurso pedagdgico
adecuado, no es suficiente. Los
valores de los derechos humanos
se hacen realidad cuando son
ejercitados en las situaciones
ordinarias. A este propdsito, la
participacidn es esencial. Ademas
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resulta indispensable que estas
discusiones sean orientadas por
alguna persona con criterio, para
evitar posturas contrarias a la
dignidad personal.

Finalmente, la fundamentacién
ética considera la dignidad de la
persona humana como concepto
central para la fundamentacién de
los derechos humanos. La
derivacién pedagogica de esta
teoria insiste en que toda
formacién auténtica en los valores
de los derechos humanos ha de
realizarse en funcidn y en servicio
de la persona. La dignidad de la
persona no sélo es un valor
incondicionado que le
corresponde, sino que ha de
realizarse en el merecimiento
personal o capacidad de
dignificacion de la persona,
mediante la formacién del
ejercicio de la libertad para
conseguir la plenitud personal. Se
tratard de desarrollar la capacidad
de utilizar el criterio propio para
enjuiciar la realidad de los
derechos humanos, de apreciar los
valores requeridos en ellos y
decidir, responsable y libremente,
lo que deba hacerse en cada
situacién. Esta sera una verdadera
formacién en los valores de los
derechos humanos. En este
sentido, la formacién en los
valores de los derechos humanos
seria, en ultima instancia,
educacion de la libertad. Pero
educar en la libertad no es educar
en el relativismo, en el “todo vale”,
sino ensefiar a distinguir entre lo
valioso y lo rechazable (p. 29). El
compromiso con el derecho y la
libertad supone una toma de
conciencia previa de las

responsabilidades y obligaciones.
O
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El cambio social y mundial
requerido reclama primero el
cambio personal. En esta linea, el
autor apuesta por la necesidad de
formar a las jévenes generaciones
en un minimo de valores éticos
comunes como deberes universales
(obligaciones y responsabilidades)
correlativos del ser humano, para
si mismo y para las comunidades
de las que forma parte (la sociedad
familiar, el grupo, la sociedad civil
y la comunidad internacional). Los
seres humanos estan hechos para
el doble cumplimiento armonioso
de un doble haz de derechos y de
deberes y responsabilidades: para
consigo mismo y hacia los demas.
Ambos propésitos son
complementarios y se refuerzan
mutuamente. No hay derecho
humano alguno si no existe, en los
demas, el correlativo deber de
respetarlo (pp. 36-37). Se trata de
lograr que la educacién en
derechos humanos sea una
verdadera educacién de la libertad

-preocupada por la formacion de

personas comprometidas con sus
responsabilidades y obligaciones.
Asi, se pretende conseguir que los
valores de los derechos humanos
se encarnen en la vida personal y
social. Para ello, se propone una
educacién en estos derechos cuyo
contenido sea la formacién en las
distintas generaciones de derechos
humanos y la formacién en los
valores subyacente$ a estos
derechos. En cuanto a los valores,
éstos serian: los valores esenciales
de una vida digna -derecho a la
vida, libertad, autonomia y
responsabilidad social e igualdad y
diferencia personal- y los valores
constituyentes de un “ethos”
democratico —justicia, solidaridad,



tolerancia, paz y coraje civico o
valentia—. Ademas, el autor insiste,
acertadamente, en que para
promover un auténtico respeto a
los derechos humanos no sélo son
necesarios los conocimientos y la
adhesién a unos valores. También,
y fundamentalmente, es necesaria
la promocién de una cultura y de
una praxis en los valores de esos
derechos afirmada en la vida
personal y social. Para respetar los
valores de los derechos humanos
hay que asumirlos personalmente.
Es necesaria una adecuada
formacién personal que estimule a
las personas a esforzarse,
voluntariamente, a vivir en ellos.
La educacién en los valores de los
derechos humanos requiere al
mismo tiempo su conocimiento y
su practica vivencial. Por tanto, el
objetivo primordial y dltimo de la
formacién en aquellos valores, es
la creacién y el afianzamiento
personal de las “virtudes morales”
que requieren el ejercicio de
aquellos derechos para que, como
resultado practico, la persona
actue de acuerdo con ellas. Pues,
para que un valor tenga garantia
de permanencia ha de ser estimado
y realizado (p. 71).

Para lograr todos estos
propositos, el autor presenta unas
interesantes propuestas
metodolégicas de la UNESCO. Se
trata de unos “principios de
procedimiento” que parece pueden
inducir a la formacién en los
valores de los derechos humanos.
Esos “principios” son: la
disposicion al didlogo, la
participacién cooperativa de los
alumnos en la organizacién de
actividades escolares y de
aprendizaje, la prestacion de
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servicios sociales y la estimulacién
del interés o la disposicion positiva
hacia las cuestiones civicas en una
convivencia democritica.
Promover esas actividades ayuda,
segun la UNESCO, a crear y
afianzar los valores de los derechos
humanos en la vida cotidiana.

El autor también hace
referencia a la virtualidad
formativa del ambiente o “clima”
moral del centro escolar, ya que
éste es condicionante de la
implantacién de los valores de los
derechos humanos. La actitud del
profesor como formador en los
valores de los derechos humanos
resulta asi mismo determinante
para la efectividad de la educacion
en los valores de los derechos
humanos. También insiste en que
la formacién en los valores de los
derechos humanos es una tarea de
responsabilidades compartidas. La
escuela, la familia, el grupo de
iguales, el grupo de amigos, las
organizaciones no
gubernamentales, los medios de
comunicacion..., son agentes
formativos fundamentales, etc.

Pienso que dos son las
aportaciones fundamentales de
este libro. En primer lugar, creo
que el autor sabe superar la
habitual visién de los derechos
humanos como meras exigencias a
reclamar ante el Estado. Cuando
se tiene esta vision de los derechos
humanos, su educacién se reduce a
formar a las personas para que
conozcan sus derechos y sean
capaces de exigirlos al poder
politico. Se instaura de este modo
una cultura de la queja y de la
pasividad. El autor, por el
contrario, apuesta por una
educacién de estos derechos como
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una forma de educacién de la
libertad personal y social. Esta
educacién en libertad es un medio
esencial para promover el
perfeccionamiento personal y la
mejora social. La educacién de los
derechos humanos como
educacidn en la libertad requiere
que se enfatice la inseparable
dimensién de deber aneja a todo
derecho humano. La verdadera
educacidn en los derechos
humanos ha de procurar un
compromiso activo con las
obligaciones derivadas de estos
derechos.

Por otra parte, el autor, sin
negar la importancia de los
conocimientos y los valores en la
educacion de los derechos
humanos da un paso mas, y
destaca la importancia de la
educacion de los derechos
humanos como educacién en

virtudes, ya que como bien dice A.

Soler Roca “los derechos humanos
no se ensefian ni se aprenden sin
vivirlos”. Para que los derechos
humanos sean una realidad, es
necesario que las intenciones y
propositos tedricos sean
encarnados en la propia vida y, en
consecuencia, queden
incardinados en la sociedad. Una
persona puede apreciar y poseer
un valor determinado, pero
después no vivirlo, no plasmarlo
en sus actuaciones libres. Por esto
es esencial que las personas
aprendan a mostrar coherencia
entre sus valores e ideas y sus
acciones. Para que un valor tenga
garantia de permanencia ha de ser
estimado y realizado. Esta
necesidad de realizacién implica
un esfuerzo consciente por
ensefiar “virtudes” con la firme
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conviccién de la importancia de su
ensefianza y el estimulo a los
alumnos a ponerlas en practica en
su propia vida (p. 71). En este
sentido, se propone el valor de la
participacion social como medio
para vivir estos derechos.

Finalmente, el discurso de
contestacién de Dofia Angeles
Galino La perspectiva de género en las
directrices de la Unidén Europea,
comienza con unas acertadas
clarificaciones terminoldgicas
sobre las nociones de sexo, género
y sexismo. Después expone
brevemente la normativa de la
Unién Europea en relacién con la
mujer y se detiene en exponer los
objetivos del Programa de Accién
para la Promocién de la Igualdad
de 20 de diciembre de 2000.
Destaca que, aunque en el mundo
occidental la igualdad juridico-
formal se halla reconocida, en la
practica, y a pesar de los logros
alcanzados, queda mucho por
hacer. La igualdad sin mas no es la
meta definitiva para una sociedad
mas humana. La dignidad, libertad
y paridad de derechos para ambos
sexos exige reconocer y respetar la
diferencia. Se trata de profundizar
con gran respeto en el caracter
especifico del hombre y de la
mujer. Con esta afirmacién se
destaca, a mi parecer, la piedra de
toque de la verdadera igualdad. El
igualitarismo que elimina la
especificidad del hombre y la
mujer, es corrosivo para la persona.
La verdadera igualdad respeta y
fomenta la diferencia dentro de un
marco de igualdad de
oportunidades para todas las
personas.®

CAROLINA UGARTE
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La familia espafiola
ante la educacion de
sus hijos

Victor Pérez-Diaz

Juan Carlos Rodriguez

Leonardo Sanchez Ferrer

Fundacion La Caixa, Barcelona, 2001,
301 pp.

e la mano del profesor Victor

Pérez-Diaz, catedratico de
Sociologia de la Universidad
Complutense de Madrid, nos
adentramos, una vez mas, en
temas como la calidad educativa y
la dualidad ensefianza publica
versus ensefianza privada de la
realidad espafiola a finales del siglo
XX.

El libro esta estructurado en
dos partes. En la primera se realiza
un balance sobre el debate publico
de la calidad de la ensefianza y la
eleccién del centro educativo. Es
un ensayo tentativo y exploratorio
sobre la evolucién de los debates
publicos y académicos tanto en
Espaiia, como fuera de ella. En
una segunda parte, gracias a una
encuesta, se analizan
sistematicamente los
comportamientos y actitudes de
los padres ante determinados
aspectos que atafien directamente
a la educacién de sus hijos tales
como la eleccién del centro
escolar —razones para elegir uno u
otro-, el rendimiento académico,
la disciplina en las aulas, el
ambiente del centro y futuras
reformas en el sistema de

La obra manifiesta la necesidad
de que se produzca un cambio en
el debate sobre la educacién de
nifios y adolescentes en Espafa, de
modo que uno de sus contenidos
principales sea la relacién entre el
sistema educativo y la formacién
de un orden de libertad; y también
de que se produzca un mayor
equilibrio en la participacién de
los agentes implicados en la
educacion, de manera que las
familias tengan mayor importancia
y a la par mas responsabilidad.

Los debates

En la actualidad, asistimos a la
discusiéon publica internacional de
la preocupacién por la relacién
entre sistema educativo,
crecimiento economico y
reduccidn de la desigualdad,
centrada en la recuperacidn de la
calidad de la escuela publica,
mermada por la aplicacién de
algunas de las medidas orientadas
a reducir la desigualdad social.
Todo ello teniendo en cuenta el
principio de libertad de decisién
educativa y el principio de
responsabilidad personal de los
padres en la educacién de sus
hijos.

El debate publico y las reformas
educativas en Espafia han ido a la
par que otros paises, pero con
ritmos y caracteristicas diferentes.
Por un lado, se ha tratado de un
debate poco exigente en los
razonamientos, y, por el otro,
politizado y tardio respecto al
internacional. El aumento del
gasto publico ha contribuido al
consenso, pero se han eludido
temas que en paises punteros se
habian considerado como
ceftrales. También hay otros
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elementos prometedores como la

experimentacién con cheques
escolares, estimulos a la eleccion
entre institutos publicos, la
discusién sobre las humanidades, y
cada vez mayor receptividad a las
experiencias internacionales, todo
ello como contribucién a un
cambio en el sistema educativo
espafol.

La encuesta

La segunda parte de la obra est4
dedicada a analizar la manera de
proceder de los padres espafoles
de nifios que estudian primaria o
ESO en referencia a su educacion
en el marco escolar. Ahonda tanto
en actitudes como en
comportamientos de un grupo de
padres poco homogéneo. Para ello
se apoyaron en la encuesta
realizada a-una muestra de unos
2.500 padres y madres de
estudiantes de primaria y ESO,
entre mayo y junio del afio 2000.

Apuntamos aqui algunas ideas
que pueden ser ilustrativas sobre
las actitudes que tienen los padres:
declaran que la educacién de sus
hijos es responsabilidad suya, pero
la realidad es que estdn poco
dispuestos a ejercerla de manera
activa, puesto que delegan esta
responsabilidad en la escuela. Se
muestran satisfechos con los
profesores de sus hijos y con la
contribucién de los colegios a su
formacién. Valoran los ambientes
escolares rélajados. Desean que sus
hijos pasen la mayor parte de su
tiempo en la escuela, y, cuando
estan en casa, actllan como si no
les importase que sus hijos ocupen
buena parte de su tiempo viendo
la televisién. Manifiestan que seria
mejor mayor jornada escolar,

O
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pidiendo mis inglés e informatica,
en consonancia con los tiempos
actuales; pero descuidan el interés
por las ciencias naturales y las
matematicas, y en mayor medida
por las humanidades.

Si bien es cierto que existe un
alto grado de satisfaccion por la
escuela publica, reconocen que
seria necesario incluir mejoras:
aumento de dotaciones de fondos
para conseguir mayor dedicacidn,
mejora de las instalaciones, etc. En
general, esta generacién de padres
estd bastante satisfecha con el
funcionamiento del sistema
educativo.

La obra podria situarse en el
plano de la teflexién en torno a un
tema tan controvertido como es el
de la educacién. El autor hace un
repaso a diferentes debates que el
tema suscita, algunos mas
conocidos, como el de ensefianza
publica o privada, pero otros
menos usuales, como el del cheque
escolar.

La lectura de este texto supone
un punto de partida para poder
establecer una valoracién propia
sobre qué motivacién debe
impulsar a unos padres en el
momento de elegir un colegio. Las
dudas o dificultades que puedan
haber tenido otros progenitores
ayudan al tener que tomar las
mismas decisiones.

De amena lectura, la obra es

asequible para todo®aquel publico

que quiera recabar informacién
sobre el tema de la eleccién de
centro educativo para sus hijos.m

~ NEUS CAPARRGS CIVERA
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O Los objetivos que

= tiene marcados ESE
son: apertura intelectual, fondo
humanistico, sin obviar las
valiosas aportaciones metodo-
l6gicas que, desde otros ambi-
tos del saber, facilitan una
mayor comprension de la reali-
dad humana, con la finalidad
de abordar las cuestiones socia-
les de interés que tienen a la
educacién como tema nuclear.
Fundamentalmente va dingida
a la Comunidad Universitaria.
Ahora bien, por su caracter
interdisciplinar y dialégico, al

 tratar los fenémenos sociales

desde diversas perspectivas, un
publico mas amplio encontrara
respuesta a muchos temas que
hoy dia demandan nuevos
enfoques.

O Entre los trabajos

= recibidos, sélo se
publicaran los que cuenten con
el dictamen favorable de dos
evaluadores. Durante la revi-
si6n se mantiene el anonimato

del autor y de los evaluadores.
O 4 El texto enviado

m para la seccion de
Estudios debera tener una
extension maxima de 7.000
palabras. Deberéd adjuntarse
un resumen de un maximo de
100 palabras en espafiol y en
inglés. Se adjuntara una lista

de 4 palabras clave en espanol
y en inglés.

O Los articulos han de
= ser originales y no
deberan estar siendo considera-

dos para publicacion en otra
revista o libro, nacional o
extranjero. Pueden enviarse en
lengua esparola 6 inglesa. Se
pueden enviar por correo elec-
tronico (slara@unav.es) o por
correo ordinario (en papel y en
disquete) a la redaccion de la
revista. La version electronica
debera ser compatible con el

procesador de textos Microsoft -

Word.

O El texto para la sec-

w ci6n de Notas debera
tener una extenxion maxima de
3.500 palabras. Deberé adjun-
tarse un resumen de un maxi-
mo de 100 palabras en espafiol
y en inglés. Se adjuntara una
lista de 4 palabras clave en
espanol y en inglés.

O El estilo de citacion
m de la revista es el
establecido por la American
Psychological Association
(APA). Al final del articulo se
incluird un listado con la
bibliografia citada.
Pueden insertarse aclaraciones a
pie de pagina.
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Ejemplo de listado de biblio-
grafia que aparecerd al final del
articulo:

[Libro] Laspalas, J. (2002).
Introduccién a la Historiografia
de la educacion. Pamplona:
EUNSA.

[Libro editado] Pérez Adan, .
(Ed.). (2001). Las terceras vias.
Madnd: Ediciones
Internacionales.

[Capitulo de libro] Colas
Bravo, P. (1995). Diseno y
Evaluacion de Programas. En
J.L. Rodriguez Diéguez y O.
Saenz Barrio (Eds.), Técrologia
Educativa. Nuevas Tecnologias
aplicadas a la educacion (pp. 45-
66). Alcoy: Marfil.

[Articulo de revista]
Stephens, D., Bull, J. y Wade,
W. (1998). Computer-assisted
Assessment: Suggested
Guidelines for an Institutional
Strategy. Assessment &
FEvaluation in Higher Education,
23(3), 283-294.

[Articulo de revista electré-
nica] Bull, J. (1999).
Supporting Computer-based
Assessment, [version electroni-
ca]. Interactions, 2(3).
Disponible: http://www.war-
wick.ac.uk/ETS/
interactions/vol2no3/ [1999,
noviembre].

[Publicacién electronical
CRUE. (2000, marzo). Informe
Universidad 2000, [version



electrénica]. Conferencia de
Rectores de Universidades
Espafolas. Disponible:
http://www.crue. upm.es/
[2000, abril].

07 Las Recensiones de
s libros tendrin una
extension méaxima de 1.000
palabras. Se resefiaran libros
cuya primera edicion (no tra-
duccién) se haya publicado en
los dos dltimos afios. Si se

incluyen referencias a otros
libros en la resefia, se incluira

en el texto, entre paréntesis,
editorial, ciudad y afio de
publicacién. La informacion
técnica del libro resefiado
incluird el nombre completo y
apellidos del autor del libro,
editorial, ciudad, afio de edi-
cién y nimero de péginas.

O El autor (o autores)

s de las contribuciones
se identificard por su nombre y
apellidos e incluira su direccién
de correo electrénico, asi como
la Institucién a la que pertenez-
ca.

O Los apartados y

m subapartados irin

enumerados. Ejemplo:
1

1.1.
1.1.a.
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1 El Consejo Editorial
m se reserva el derecho
a sugerir modificaciones en los
originales, para adecuarlos al
estilo de la seccién en que se
incluyan y a las normas de pre-
sentacion de originales.
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