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Hay cuatro obsticulos para alcanzar la verdad que acechan a todos los hombres,
pese a su erudicién y que raramente permiten a nadie acceder con titulos claros
al conocimiento; a saber: la sumisién a una autoridad indigna y culpable, la
influencia de la costumbre, el prejuicio popular y el ocultamiento de nuestra
propia ignorancia acompafiado por el despliegue ostentoso de nuestro conoci-
miento.

RoGER BACON (Siglo XIII)

-;Pero de qué se alimenta el alma, Sécrares?
-De las ensefianzas, indudablemente........Y procura, mi buen amigo, no arries-
gar ni poner en peligro lo mds preciado, pues mucho mayor riesgo se corre en
la compra de ensefianzas que en la de alimentos. Porque quien compra comida
o bebida al traficante o al comerciante puede transportar esto en otros recipien-
tes y, depositindolo en casa, antes de proceder a bebetlo o cometlo, puede lla-
mar a un entendido para pedirle consejo sobre lo que es comestible o potable y
lo que no, y en qué cantidad y cudndo. Pero las ensefianzas no se pueden trans-
portar en otro recipiente, sino que, una vez pagado su precio, necesariamente,
el que adquiere una ensefianza marcha ya, llevindola en su propia alma, dafia-
do o beneficiado.

PLATON (Protigoras 314 a-b)
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PROLOGO

ALVARO MARCHESI

La incorporacién de alumnos inmigrantes en los centros
docentes refleja una progresiva transformacién de la sociedad
espafiola y reclama un cambio importante en el funcionamiento
de los centros docentes y en la manera que tienen los profesores
de aproximarse a la educacién de todos los alumnos. Esta pre-
sencia supone, sin duda, un reto importante y una posibilidad
abierta para la reflexién y para la mejora de la educacién, pero
plantea también riesgos evidentes que no pueden olvidarse.

Hay que sefialar en primer lugar que la situacién de los
alumnos inmigrantes es muy diferente segin sea su competen-
cia en la lengua mayoritaria, su vinculacién con la cultura hege-
ménica en nuestro pais (no tienen las mismas demandas educa-
tivas los alumnos latinoamericanos que los alumnos magrebies)
o si forman parte de la primera generacién de inmigrantes o de
las siguientes. Aunque todos ellos son alumnos que tienen dere-
cho a una educacién de calidad, la respuesta educativa a cada
uno de estos colectivos no puede ser la misma y exige un anali-
sis cuidadoso de cada una de las situaciones.

Es preciso reconocer que la presencia de alumnos inmi-
grantes en las escuelas, sobre todo si no conocen la lengua espa-
fiola o se integran de manera tardia en el sistema educativo,
puede provocar malestar y dificultades para proporcionar una
respuesta educativa satisfactoria. De hecho, la forma en la que
acceden estos alumnos a los centros docentes es motivo de con-
troversia. La exigencia de que todos los centros sostenidos con
fondos pblicos tengan un similar compromiso en la escolari-
zacién de los alumnos inmigrantes, lo que se manifiesta como
una manera de defender la equidad y la calidad de la ensefian-
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za publica, refleja, no debemos engafiarnos, los problemas y los
recelos que suscita en ocasiones la presencia de estos alumnos en
los centros. De otra forma, el debate no se hubiera producido
con esta intensidad.

Para corroborar esta valoracién, puede ser conveniente
incluir un dato significativo que aparece en uno de los estudios
realizados en Espafia (Defensor del Pueblo: "La escolarizacién
del alumnado de origen inmigrante en Esparia: andlisis descripti-
vo y estudio empirico™): el efecto negativo en la percepcién de
los profesores sobre la calidad de la ensefianza cuando el por-
centaje de alumnado inmigrante supera el 30% de la matricula
del centro. Hasta esa cifra, la valoracién del profesorado sobre
el funcionamiento de su centro es positiva, sin que apenas exis-
tan diferencias significativas entre aquellos centros con distintos
porcentajes de alumnado inmigrante. El desplome de su valora-
cién de produce cuando el nimero de inmigrantes se aproxima
a la mitad del alumnado.

Estas dificultades ponen de relieve la necesidad de cuidar
las condiciones de ensefianza en estos centros. Es necesario dotar
a todos los centros que escolarizan alumnado inmigrante, en fun-
cién de su niimero y de las necesidades educativas de cada uno de
ellos, de los recursos necesarios y de la flexibilidad organizativa
para que puedan dar una respuesta adecuada. La incorporacién de
profesores de apoyo, la preparacién de materiales, la ampliacién
del tiempo de tutoria de los profesores para mejor atender a estos
alumnos y a sus familias, la disminucién de alumnos en las aulas
y la incentivacién del profesorado para asegurar una mayor esta-
bilidad de los proyectos docentes, son medidas que parecen
imprescindibles si se pretende realizar una politica orientada por
conseguir una educacién satisfactoria para todos los alumnos.

" heep/www.defensordelpueblo.es
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Pero si la mejora de las condiciones escolares es necesa-
ria para asegurar una mejor atencion educativa, no deberfa ser
el tinico objetivo de la actuacién compensadora. Los problemas
que los alumnos inmigrantes plantean en la escuela no derivan
exclusivamente de su diferente cultura o de su lengua, sino que
también estdn estrechamente relacionados con las condiciones
sociales de sus familias: problemas laborales, dificultades para la
integracién social, obstculos para el acceso a una vivienda
digna. Una politica acertada deberia procurar la mejora de las
condiciones de vida de las familias inmigrantes. No es, desde
luego, una responsabilidad de los centros docentes. Bastantes
responsabilidades tienen ya. Pero lo sefialo para indicar que los
problemas educativos no se resuelven solamente con reformas
escolares, sino que al estar estrechamente relacionados con otros
problemas sociales, exigen una actuacién integral —social, fami-
liar y educativa- para proporcionar una respuesta satisfactoria.

Las politicas compensadoras, por completas y eficaces
que fuesen y adn estamos lejos de esta situacién, no evitan la
obligacién de plantearse cémo abordar la cultura y la lengua
original y propia de las personas inmigrantes, si asf fuera el caso.
Porque debemos sefialar que la cultura en la que hemos vivido
nos aporta los referentes necesarios para elaborar el significado
de nuestros proyectos, de nuestras relaciones, de nuestra accién
y de nuestros valores. Hemos interiorizado una narrativa cultu-
ral determinada a través principalmente de la lengua, pero a tra-
vés también de las tradiciones, los ritos, los simbolos y la histo-
ria de la nuestra propia cultura. La identificacién con nuestra
cultura y con nuestra lengua nos ayuda a comprendernos a nos-
otros mismos y a comprender nuestro entorno social. Entonces,
;cémo vivir la pertenencia a la cultura originaria cuando ésta es
minoritaria y sus miembros estn dispersos en la cultura mayo-
ritaria? ;Deben hacer un esfuerzo para integrarse en la cultura
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receptora y olvidarse de su cultura propia? ;O deben intentar
mantenerla para reforzar sus sefias de identidad y su autorreali-
zacién personal? Y, por otro lado, ;cudles son las responsabili-
dades de la cultura receptora? ;Existe la obligacién de los pode-
res publicos de apoyar el mantenimiento de la lengua y la cul-
tura de los nuevos ciudadanos o sélo de aceptar y tolerar su exis-
tencia? Son preguntas importantes sobre las que el sistema edu-
cativo debe de reflexionar.

Las dificultades que se vislumbran para conseguir una
acertada respuesta educativa a la presencia de nueva culturas en
los centros docentes pone de relieve la enorme importancia de
la formacién del profesorado. Preparar a los profesores en una
educacién multicultural respetuosa e integradora no es un asun-
to solamente de modelos organizativos y de técnicas de ense-
fianza. Es mds bien una cuestién que ha de permitir a los pro-
fesores profundizar en su disposicién para ensefiar a todos los
alumnos, para mantener relaciones sociales positivas con todos
ellos y para renovar su sentido de la equidad y de la responsabi-
lidad con todos sus alumnos.

La competencia especifica que ha de tener un profesor
para el trabajo con los alumnos de culturas minoritarias es el
reconocimiento de su identidad cultural y la conciencia de su
importancia para el desarrollo de los alumnos y para su apren-
dizaje. Este reconocimiento exige previamente sensibilidad ante
las diferencias culturales y respeto de las mismas. Para ello es
necesario admitir que el autoconcepto y la autoestima de los
alumnos estdn relacionados con la valoracién que perciben de
ellos mismos y de sus propias sefias de identidad cultural por los
otros. Como se puede intuir, esta competencia incorpora una
clara dimensién afectiva. No basta con comprender que los
alumnos proceden de diferentes culturas y que viven, por tanto,
experiencias distintas. Hace falta incorporarlo en la mirada que
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se dirige hacia los otros, en la atencién, en las relaciones socia-
les y en las acciones educadoras.

De forma simulténea, los profesores deben de procurar
el respeto y el reconocimiento entre los alumnos de diferentes
culturas. Ya es un avance cuando se amplia el conocimiento de
los alumnos sobre las culturas presentes en la escuela y aun lo es
mds si se fomentan las relaciones sociales y las actividades com-
partidas. Pero también hay que contribuir a que los alumnos se
enfrenten a los dilemas éticos que surgen en las sociedades mul-
ticulturales y reflexionen sobre el significado de las normas y los
valores de cada cultura. Este proceso ha de contribuir a que los
alumnos acepten el pluralismo existente en la sociedad pero
también a que sean capaces de hacer explicitas las razones por
las que cada uno de ellos defiende sus propios valores. El reco-
nocimiento y el respeto del pluralismo cultural debe de armo-
nizarse con el reconocimiento de la propia identidad cultural.
Esta es una tarea delicada a la que han de enfrentarse los profe-
sores. Supone un conjunto de habilidades especificas que se
adquieren con lectura, reflexién, didlogo, accién y evaluacién
de la accién desarrollada. Para lograrlas hace falta también que
los profesores perciban un creciente apoyo social y educativo.

En este proceso dificil y delicado de incorporacién del
alumnado inmigrante en nuestras escuelas, un proceso lleno de
incertidumbres y de carencias tedricas y précticas, son necesa-
rios estudios y reflexiones como el realizado por Luis Alfonso
Iglesias sobre la educacién intercultural y la convivencia escolar,
para el que estas lineas sirven de presentacién. Su andlisis de las
respuestas educativas que se ofrecen en diferentes paises euro-
peos y su propuesta de un plan de educacién intercultural en el
que se combinan iniciativas relacionadas con el funcionamien-
to del centro y con el trabajo en el aula ofrece una perspectiva
enriquecedora en este campo. Pero por encima de las soluciones
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técnicas que presenta, quiero resaltar lo que para mi es mds
importante: la voluntad que atraviesa el texto de parte a parte
de lograr una educacién equitativa y de calidad para todos los
alumnos, en la que los valores de justicia y de responsabilidad
sean los motores del cambio educativo en beneficio de una
forma de ensefiar en la que los alumnos de diferentes culturas
se beneficien de aprender juntos para ser capaces después de
convivir juntos y de construir una ciudadania multicultural.
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1-LA CUESTION CULTURAL

Ahora que el racismo bioldgico parece haber sido anu-
lado a partir del enterramiento del concepto "raza” desde el
paradigma cientifico, atin resta una dura batalla contra otros
dos tipos de racismo: el racismo politico y el racismo cultural.

Entendido el término polis en el sentido conceptual
mds cldsico, el racismo politico procura la indefensién legal de
los inmigrantes, su explotacién laboral y, algunas veces, hasta su
criminalizacién. Instalado, generalmente, en el 4rido campo de
los recursos humanos, el racismo politico rompe, valiéndose de
una discutible profusién de normas, la relacién imprescindible
entre la ética y la politica, inmerso en una visién estrecha, par-
ticularizada y erréneamente interesada.

Nuestra propuesta se ocupa, asimismo, de una tercera
forma de racismo: el racismo cultural, el conflicto intercultural
y la necesidad de combatirlos desde los proyectos educativos.

Fue Samuel Huntington quien senté la inercia de los
conflictos culturales al esbozar su tesis de "el choque de las civi-
lizaciones" proponiendo una gran teorfa de los conflictos mun-
diales en el futuro de la politica mundial. Segiin Huntington,
anteriormente las lineas divisorias fueron ideas y creencias poli-
ticas como el comunismo y el capitalismo. Ahora las lineas divi-
sorias étnicas adquirirdn mds importancia. Huntington tam-
bién se ocupa de quién se alineard con quién y qué paises serin
mds propensos a entrar en los conflictos. Cace en la tentacién de
dibujar un nuevo mapa de conflictos internacionales sustentada
en la idea de una incompatibilidad entre la cultura occidental y
las culturas de origen de los inmigrantes.

Todo ensayo, por modesto que sea, tiene una légica
interna dialécticamente estructurada, una forma argumentativa
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que desarrolla sus propuestas centrales. Asi que este modesto
proyecto se opone frontalmente a la idea de "choque intercul-
tural inevitable" y defiende la necesidad de la igualdad en la
diferencia y la posibilidad de convivencia y enriquecimiento
cultural, a partir de dos ejes centrales:

-El primero es eminentemente filolégico y epistemolé-
gico: necesitamos asaltar el concepto de cultura, saber de qué
hablamos cuando hablamos, reflexionar sobre la potencialidad
de los términos para poder construir.

-El segundo eje tiende mds al campo histérico y socio-
légico: hay que repensar lo que llamamos cultura occidental y
analizar su riqueza constitutiva actualizdindola desde una pers-
pectiva histdrica. '

El colectivo AMANI (Educacién para la paz) ha esta-
blecido tres actitudes prototipicas a la hora de relacionarnos con
otras culturas:

1-El etnocentrismo: consiste en acercarnos a otras cul-
turas poniendo la nuestra como modelo cultural. Siendo hasta
cierto punto explicable ya que siempre "los raros son los otros"
el etnocentrismo comporta incomprensiones y genera actitudes
de desconfianza.

2-Fl relativismo cultural: propone el conocimiento y
andlisis de otras culturas desde dentro de ellas mismas asumiendo
que cada cultura tiene su coherencia interna. Al margen de algu-
nos riesgos (formacién de guetos, falso romanticismo) el relativis-
mo cultural choca frontalmente con el campo de la ética (;son
compatibles los derechos humanos con la diversidad cultural exis-
tente? ) como demuestran determinadas cuestiones de actualidad.

3-El interculturalismo: partiendo de una visién criti-
ca de todas las culturas (incluida la propia) busca un didlogo
desde la igualdad en esa especie de "imperativo categérico”
comtin para todas las culturas.
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Cuando dos colectivos culturales distintos contactan
suelen darse cuatro actitudes:

1-La asimilacién: es una propuesta de fagocitacién cul-
tural, una aculturacién desde el reconocimiento de la superiori-
dad cultural.

2-La segregacién: el modelo més acabado de segrega-
cién fue el apartheid sudafricano.

3-La marginacién: niega el derecho social de las mino-
rias y supone, en cierta forma, una continuidad de la segrega-
cién que, a veces, conduce al genocidio cultural.

4-La integracion: "la integracién es un proceso que las dos
partes van realizando lentamente a partiv de una voluntad activa e
inequivoca de resolver los inevitables conflictos que provocardn la
diversidad de valores y de costumbres, pero muy especialmente la des-
igualdad social y politica...Se trata de crear conjuntamente un
nuevo espacio regido por nuevas normas nacidas de la negociacion y
de la creatividad conjunta... Por eso, es inevitable que el grupo mayo-
ritario esté dispuesto a aceptar como homélogos a los grupos minori-
tarios, cosa que implica estar dispuesto a compartir el poder y traba-
jar para hacer posible la igualdad de oportunidades entre los seres que
conviven en una sociedad determinada” (Carbonell).

La accién de integrar es un proceso dindmico que debe
contemplarse como un camino de doble direccién, en el que no
sélo los que llegan deben hacer esfuerzos por comprender la
sociedad que los acoge y por integrarse. Es necesario que, en la
misma medida, la sociedad de acogida asuma sus responsabili-
dades sociales y también haga esfuerzos integradores.

La cuestién cultural se nos antoja imprescindible como
clemento sustentante de este planteamiento. Asi pues nuestra
propuesta antropolégica se hace desde el interculturalismo, la
integracién (matizada) y asumiendo las bases cientificas del mate-
rialismo cultural (Marvin Harris). Pretendemos zanjar la oposi-
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cién del binomio multiculturalidad-interculturalidad dejando
claro que, aquf y ahora, como afirma Xavier Lluch (Moviment de
Renovacié Pedagégica EE Pais Valencia) no hay una sociedad
intercultural sino que hay, como mucho, la creciente conciencia
de diversidad cultural, de multiculturalidad. Por tanto tenemos
una sociedad intercultural en construccién y el asunto de qué
interculturalidad queremos es muy serio, entre otras cosas porque
la construccién de esa sociedad intercultural nos puede ayudar a
reformular el debate sobre la desigualdad. Decia la Reina roja de
Alicia en el pais de las maravillas que es necesario dar muchas vuel-
tas para llegar al mismo sitio. Hemos llegado. Una sociedad inter-
cultural implica una lucha por una sociedad justa e igualitaria. Y
eso se tiene que hacer desde un proyecto educativo plural y sin
exclusién, un proyecto de cohesién e integracién.
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2-LA CUESTION EDUCATIVA

Los temas que se abordardn aqui no son neutrales. Los
planteamientos y las experiencias llevan a la consideracién del
currfculo intercultural, el mediador cultural o la interaccién comu-
nicativa con inmigrantes no como soluciones ofrecidas desde una
cultura, sino como propuestas interculturales en sf mismas.

Nuestra tesis procede directamente de la antropologia
y se nutre de la afirmacién de Novalis de que las teorfas son
redes y sélo el que las tenga pescard. La nueva pedagogia asume
también una diferente relacién entre teorfa y praxis a la hora de
abordar el término fundamental, diversidad, consustancial a la
educacién. La diversidad es un hecho social y politico tan
incuestionable como que no todas las diversidades pueden ser
aceptadas e incluso algunas de ellas deben ser refutadas si entran
en colisién con los principios de igualdad y justicia.

Partiendo del mencionado reto de construir una socie-
dad intercultural a partir de una sociedad multicultural diversa,
tenemos que sefialar que existe un consenso general (Aguado
,1991; Carbonell, 1997; Tuvilla,1998...) por parte de los exper-
tos en distinguir el término intercultural del término multicul-
tural. Como ha sido sehalado. que usa el término multicultural
para describir una situacién de hecho, esto es, la de una socie-
dad en la que conviven distintos grupos culturales con sistemas
de referencias distintos, con diferentes valores, normas y cos-
tumbres. Y utilizamos el término interculturalidad para referir-
nos al didlogo, la interdependencia, la 6smosis entre esos gru-
pos, describiendo una accién, un método de intervencién. Asi
la acepcién educacién multicultural expresa actitudes diversas
aunque todas desde una visién estitica de las culturas, sin
opcién de transferencias reciprocas. Ello, en palabras de
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Carbonell, podria comprender también una pedagogia forzosa,
de rechazo , ya que expresa una realidad conservacionista, inclu-
so aislacionista, que promueve tipos de educacién especifica
para los grupos diferenciados culturalmente. Xavier Besali
(2002) afirma "en realidad el concepto de libertad de ensenanza,
entendido tanto como una opcién de las familias que eligen para
sus hijos la institucion educativa mds acorde con sus convicciones
religiosas, linguisticas o culturales, como la posibilidad de creacién
de instituciones educativas con idearios y proyectos culturales dis-
tintos, es un verdadero germen de multiculturalismo en sociedades
que se tienen por monoculturales. Esta misma légica abona la exis-
tencia de escuelas cordnicas o budistas o de escuelas euskaldunas,
bereberes, alemanas o mandingas'. Asi pues observamos que la
educacién multicultural compromete una serie de temas can-
dentes y mds cercanos de lo que creemos. El asunto del laicis-
mo como lugar comin también estarfa implicado.

Tomado del entorno europeo (francés, fundamental-
mente) la educacion cultural o interculturalismo reconoce el plu-
ralismo cultural y el respeto por las culturas en un proceso edu-
cativo dindmico de construccién de una sociedad justa y demo-
crética. No es ficil. Rechazar el aislamiento y resaltar lo hetero-
géneo crea conflictos. Relativizar la propia cultura, defender la
diversidad en la bisqueda de espacios comunes, dialogar a par-
tir de la reflexién de los distintos pardmetros culturales es la
gigantesca tarea que se propone desde la educacién intercultu-
ral resaltando la autonomia personal (sapere aude!) y abundan-
do en esa autonomia como elemento comiin critico.

Aurora Bernal (2003) ha sefialado que el andlisis inter-
cultural insiste en la reciprocidad, en el esfuerzo de todos y no sélo
de un grupo, para aprender a convivir ya que la educacién inter-
cultural va de la mano de la teorfa politica que asume el pluralis-
mo cultural y que se manifiesta, por ejemplo, en la aceptacién de
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distintas lenguas y en la obligacién de promover la participacién
de todos para construir una sociedad que permita iguales derechos
y politicas de equidad. La educacién intercultural guarda, asf, una
estrecha relacién con los valores morales comunes, proponiendo
como punto de encuentro los derechos humanos.

En este contexto no se puede dejar al margen la revisién
critica del concepto de integracion. Situados en la linea marcada
por Carbonell (2002) que parte de las refutaciones a los plante-
amientos de Sartori o Azurmendi el objetivo fundamental de la
educacién intercultural es la igualdad. A menudo se utiliza la
diversidad como excusa para mantener la marginacién social.
Somos mids iguales que diferentes y, por tanto el problema educa-
tivo que se presenta no es tanto educar para la tolerancia como
para el reparto equitativo de recursos y posibilidades.

Ello lo corroboran los estudios de Tribalat, en Francia,
o los de Teresa San Romin, quien estudiando grupos de jévenes
gitanos se dio cuenta de que se daban mayores comportamien-
tos disociales en los grupos mds aculturados, mds “apayados”
debido a una aculturacién sin integracién social. Esos jévenes
no respetaban las normas de la cultura gitana ni aceptaban las
de los payos porque el fracaso de las relaciones de insercién
social les habfan conducido a la anomia.

Parece obvio que si la igualdad y la diversidad son fun-
damentales hace falta un trabajo serio en el campo de la ética y
de los valores, dialogando sobre las estructuras ideoldgicas acep-
tadas (la tradicién, la herencia, el "siempre ha sido asi", "lo dice
el libro de" ) nos situamos en la necesidad de un cambio curri-
cular y su aplicacion en el aula.
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3- EDUCACION Y DIVERSIDAD CULTURAL EN
EUROPA

3.1.INTRODUCCION

Los movimientos migratorios posteriores a la Segunda
Guerra Mundial hicieron que muchos paises europeos entrasen
en contacto con el fenémeno de la inmigracién y, por consi-
guiente, de la diversidad cultural. Europa Occidental recibi6 con-
tingentes de inmigrantes que provenfan de diferentes lugares
(argelinos, marroquies, turcos) y mds recientemente de la [lama-
da Europa del Este y América Latina. Su realidad nos precede y
los modelos aplicados merecen mucha atencién por nuestra
parte, sin olvidar las caracteristicas espacio-temporales propias.

En ese contexto la Comisién Europea y el Consejo de

Europa han sido dos organismos de referencia para la diversidad
cultural y el desarrollo educativo. Perotti (1994) ha descrito tres
etapas en la respuesta europea al fenémeno de la inmigracién y
de la educacién intercultural: asimilacionista, interculturalista
y humanista.

1. El proyecto asimilacionista consiste en ofrecer una
educacién especial al alumnado "culturalmente diferen-
te" con el objetivo prioritario de que los hijos de los
inmigrantes extranjeros aprendan la lengua de la cultura
mayoritaria y se incorporen a los programas educativos
vigentes (clases experimentales para la escolarizacién de
nifios inmigrantes ).

2. Interculturalismo. El desarrollo del interculturalis-
mo en el contexto europeo implicala promocién de una
educacién para todos orientada al descubrimiento de la
diversidad y la inculcacién de las habilidades y las des-
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trezas necesarias para perfeccionar la relacién de diferen-
tes culturas. Aparece incardinada al proyecto supranacio-
nal europeo, "con el objetivo de promulgar un encuen-
tro cultural de comprensién, de solidaridad y de coope-
racién, a partir de un pluralismo supranacional que,
consciente de los conflictos y las divergencias, los mini-
mice y los supere en funcién de la participacién, libre y
consentida, en nuevos valores y opciones” (Colom,
1992).

3. Humanismo. La tercera etapa responde a las exigen-
cias del actual mapa socio-cultural en Europa, las cuales
desafian al sistema educativo poniendo en cuestién su
capacidad de transmitir el conocimiento y las destrezas
necesarias para "permitir a los ciudadanos de diferentes
origenes participar en una sociedad democritica plural”.
Desde una vocacién universal, la educacién intercultural
ha sido reclamada para contribuir a los conceptos y las
pricticas educativas en el contexto de la educacién en
derechos humanos y la educacién contra la intolerancia
y el racismo, con el objetivo de formar a ciudadanos de
la humanidad (Mufioz Sedano, 1997).

Asi pues, la educacién intercultural en Europa pasé de
situarse desde un contexto de reagrupamiento familiar a otro
(desde los afios ochenta) en el que los reagrupamientos se trans-
forman en asentamientos permanentes y en una realidad de
diversidad cultural que necesita "un conjunto de practicas edu-
cativas destinadas a proporcionar el respeto y la comprensién
mutua entre todos los alumnos, independientemente de cual
sea su procedencia cultural, lingiiistica, étnica o religiosa”
(Comisién de las Comunidades, 1994) y que necesariamente
aboca a un proyecto de justicia social sobre un modelo antirra-
cista y tolerante amparado en los derechos humanos.
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El Consejo de Europa define la educacién como "un
proceso  dindmico que pretende concienciar positivamente al ciu-
dadano para aceptar la diversidad cultural y la interdependencia
que ello supone como algo propio, asumiendo la necesidad de orien-
tar el pensamiento y la politica hacia la sistematizacién de dicho
proceso, a fin de hacer posible la evolucidn hacia un nuevo y mds
enriquecedor concepto de sociedad y ciudadania” (Graneras y
cols., 1998). Desde este mismo Consejo se "intenta orientar al
logro de una nueva sintesis cultural, de tal modo que las culturas
de los inmigrantes se inserten en la cultura autéctona, a la vez que
se refuercen y renuevaen a si mismas sin perder su identidad’ (Ibid.,
1998, p.113). Ademds, en el Informe de Expertos sobre
Politicas de Inmigracién e Integracién Social de los Inmigrantes
en la Comunidad Europea de 1990 se pone de manifiesto que
la educacién intercultural es "la estrategia mds coberente para la
integracién de los inmigrantes' (Malgesini & Giménez, 2000 ).

Solamente podemos hacer una referencia breve a los orga-
nismos europeos y a su vinculacién con la educacién intercultural.
Pero ello debe servirnos para no olvidar que existe una "dimensién
europea de la educacién” con actuaciones dirigidas a la promocién
de la dimensién intercultural de pricticas innovadoras.

También distintos paises han dado respuestas a la
diversidad cultural desde sus especificas situaciones. Nos intere-
sa ver el recorrido histérico de la propuesta educativa para la
diversidad cultural en el Reino Unido y las formas de educa-

cién intercultural en Francia y en Suiza (modelo ginebrino) .
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3.2.REINO UNIDO: UN PERIPLO INTERCULTURAL

Xavier Besalti (2002) refiere que segtin J. Lynch (1992) y D.Selby

(1992) existen varias fases del periplo intercultural britanico (pue-

den relacionarse con las tres etapas europeas ya analizadas):
1-Fase del laissez-faire (1945-1960). Se caracteriza por la
escasa percepcién de los fenémenos de diversificacién
cultural de la sociedad. El sistema escolar no introduce
ninguna modificacién, ni curricular ni organizativa, ante
la presencia de un nuevo ptblico. En realidad se espera
que los extranjeros simplemente se adapten a lo que les
ofrece la sociedad de acogida, también a su sistema esco-
lar, es decir, que se asimilen.
2-Fase del inglés como segunda lengua (1960-1970). Si
bien ahora se hace visible la diversidad cultural, se opta
por no darle excesiva importancia, ya que de lo que se
trata es de que se incorporen a la cultura dominante: no
importa el color de la piel, ni la cultura familiar, porque
el sistema escolar debe tratar a todos por igual, en el caso
britinico como si fueran blancos y anglosajones.

Los problemas que presentan los hijos perte-
necientes a minorfas son de tipo pedagégico y, por tanto,
la respuesta del sistema debe ser de caricter técnico: cla-
ses de inglés como segunda lengua en las escuelas con un
nimero significativo de extranjeros; distribucién de los
alumnos de minorfas culturales por distintas escuelas de
la zona para no superar una cuota previamente estableci-
da; delimitar unas zonas de prioridad educativa en fun-
cién de problemas sociales y educativos especificos, que
reciben una atencién educativa preferente ( politicas
compensatorias).
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3-Fase del déficit (1970-1980). Surge de la critica de los
planteamientos y précticas de las fases anteriores y de la
percepcibén creciente de los problemas escolares de los
alumnos minoritarios. Se considera que la asimilacién
que se les impone es errénea porque desvaloriza las cul-
turas de origen, disminuye la autoestima de los alumnos
y genera conflictos entre la escuela y las familias.

El nuevo discurso pretende reconocer y apro-
vechar la diversidad cultural para promover la tolerancia
y la comprensién entre todos los alumnos. Y la respues-
ta educativa se concreta en ofrecer a los alumnos de
minorfas culturales unas ensefianzas complementarias
relacionadas con sus culturas de origen. Se trata de los
primeros desarrollos de un planteamiento multicultural,
que pone el acento en los aspectos mds externos y evi-
dentes sin cuestionar el curriculo escolar comin ni las
condiciones que generan racismo y desigualdad.
4-Fase del curriculo multicultural (1980-1985). Se acep-
ta el pluralismo cultural y se plantea la necesidad de abrir
el curriculo comin a las visiones de las distintas culturas
que conviven en una misma sociedad. El acento se pone
en el curriculo, entendido como programa de estudios,
donde se introducen cambios significativos: un enfoque
mis global y no tan eurocéntrico de la historia; més espa-
cio para la geografia fisica y humana de las zonas de ori-
gen de las minorias; una visién mds universal de la lite-
ratura, que incluya novelas, cuentos, poesfas...de paises
no occidentales; cursos de religién comparada, para estu-
diar las grandes religiones mundiales; cursos de econo-
mia doméstica (gastronomfa, vestimenta, vivienda, etc),
muisica y arte.

Todo ello junto a iniciativas de otro tipo:

37



intercambio entre escuelas de poblaciones distintas;
recursos educativos (mufiecas, juguetes) representativos
de las minorfas; celebraciones y jornadas multiculturales
con musica, danzas, artesanfa, gastronomia, teatro, etc.,
de distintos grupos culturales.

En realidad, pocas escuelas introdujeron estos
cambios, unas por considerar que no era asunto suyo,
otras por temor a la reaccién de las familias autéctonas.
5-Fase antirracista (1985-1990). Acusa a los enfoques
multiculturales de promover un tratamiento superficial,
ex6tico y romdntico de las culturas no dominantes que, a
menudo, refuerzan los estereotipos y las actitudes racistas.
Pero su critica fundamental es que los enfoques anteriores
no afrontan el problema del racismo desde su estructura.
Esperar que el simple conocimiento de otras culturas serd
suficiente para generar respeto, tolerancia y comprensién
es ineficaz, porque no modifica ni ataca las bases de los
estereotipos y prejucios discriminadores.

Los antirracistas centran su actuacién en los
aspectos estructurales de la escuela y en unas formas de
aprendizaje experiencial e interactivo. En cuanto a los con-
tenidos se buscan argumentos y temas para la lucha anti-
rracista, mds que dar un barniz multicultural al currfculo.
G6-Fase del multiculturalismo antivracista (1990-hasta la
actualidad). En estos dltimos afios el debate se ha polarizado
entre los dos enfoques planteados (multiculturalismo versus
antirracismo) pero para muchos especialistas se trata de un
falso dilema ya que lo 6ptimo seria reunir ambas lineas.

Se han reproducido los planteamientos de Besald (2002) basa-
dos en J.Lynch (1992) y D. Selby (1992), porque se nos antoja
la forma mas liicida de abordar lo que ha sido una intervencién
europea en educacién intercultural contemplada diacrénica-
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mente. Los casos del modelo francés y del modelo ginebrino de
Suiza tienen un matiz mds sincrénico y hacen referencia a un
pafs miembro de la Unién Europea desde sus origenes y a otro
pais que no pertenece a la Unién Europea.

3.3.FRANCIA: FORMAS DE EDUCACION INTERCULTURAL

Francia parece un interesante marco de referencia para nosotros
por sus caracteristicas de pafs de inmigracién, pafs vecino y
miembro de la Unién Europea.

El especialista Germain Thomas Rodriguez (2004) cita
a Vermés (1999) como el mds cualificado a la hora de resumir
los pilares bésicos de la educacién francesa. Para este autor el
marco general de la educacién sigue asentindose en los tres
pilares fundamentales que configuran ain el modelo nacional
de la educacién francesa:

- La educacién es nacional (contratacién del profesora-
do, los programas, la formacidn,...) el objetivo de esta educa-
cién se asocia al concepto de una identidad nacional, cultural
y politica, basindose en valores republicanos.

- La laicidad es la base de la instruccién publica obli-
gatoria ya que la ensenanza de la religién, sea cual sea , perte-
nece al dmbito privado del alumnado.

- El tercer pilar se inscribe en la " Constitucidn francesa
y la Declaracion de los Derechos del hombre y del ciudadano’.
Nacidas de la Revolucién Francesa, ambas se basan en un prin-
cipio estricto: el ciudadano es un individuo. El derecho y las
jurisdicciones francesas no (re)conocen més que individuos. No
existe juridicamente y legalmente ni grupo, ni comunidad, ni
minoria...: ‘todos iguales, todos equivalentes’.
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Pero amén de algunos de sus envidiables elementos
constitutivos nos interesa el modelo francés porque tiene una
trayectoria dilatada a la hora de enfrentarse a problemas que en
Espafa se estdn planteando por vez primera.

Los estudios de Rodriguez (2004) y Vermes (1999)
revelan retos fundamentales:

- Demandas en cuanto la ensefianza en lenguas autonémicas.
- La masiva llegada de un alumnado aléfono.

- El fracaso escolar, resultado de la "wunificacion democri-
tica de la ensefianza’

- Un interés por las minorfas regionales y por los " inmi-
grantes', por parte de sectores presentes en la Educacién
Nacional, apoyando los procesos de descolonizacién y
luchando contra "las dominaciones culturales y los etno-
centrismos” .

- Con la orientacién intercultural del proyecto educativo
europeo, la Educacién Nacional se enfrenta a la revisién
de sus tres pilares fundamentales.

De modo, que el reto intercultural de la educacién fran-
cesa se define por tres ejes o formas de educacién intercultural:
I- La escolarizacién del alumnado aléfono.
II- Las ensefianzas de lengua y cultura de origen
(ELCO).

III- La ensenanza en lenguas europeas.

3.3.1.-LA ESCOLARIZACION DEL ALUMNADO ALOFONO
En el boletin oficial especial n® 10 del 25 de abril 2002:
" Escolarizacion de los recién llegados y de los nifios del viaje', consi-

derado como la tltima reglamentacién, se determinan los diferen-

40



tes dispositivos de acogida en todo el Estado francés.

En la escuela primaria, compuesta por dos etapas, la
"Maternelle” (3-6 afios) y la "Elémentaire” (6-11 afos), el
alumnado recién llegado est4 inscrito, segin su edad, en su aula
ordinaria. Desde la "Elémentaire” (6 afios) se le acoge en clase
de iniciacién (CLIN) para disfrutar de una ensefianza de fran-
cés, segunda lengua, todos los dias en funcién de las necesida-
des de cada alumno. El objetivo es que el alumnado pueda inte-
grar cuanto antes su clase ordinaria.

En la escuela secundaria, compuesta de dos etapas - le
"College" (11-16 afios) y le "Lycée" (16-18 afos), existen dos
tipos de clases de acogida segtin los niveles escolares del alum-
nado recién llegado. Una prueba, realizada tras su llegada,
determina el tipo de acogida:

-Las clases de acogida para el alumnado no escolarizado
anteriormente (CLA-NSA) son para ese alumnado poco o
nada escolarizado en edad del "Collége" con el objeto de
adquirir las bases en francés correspondientes al dltimo
ciclo (M) de la "Elémentaire”. Cuando el dominio del
francés escrito no es un obstdculo, este alumnado partici-
pa en las clases de educacién fisica, misica y manualidades
para favorecer su integracién en su aula ordinaria.

-Las clases de acogida para el alumnado normalmente
escolarizado anteriormente (CLA) son para ese alumna-
do que disfruta de una ensefianza adaptada a su nivel
segun los resultados de la prueba inicial. Este alumnado
debe disfrutar de la ensefianza en su aula ordinaria,
cuando sus competencias (lengua extranjera, matemdti-
cas...) sean confirmadas.

En cuanto a la ensefianza en las clases de iniciacién y
de acogida se establecen por lo menos doce horas de lengua
francesa, pero también horas relacionadas con las principales
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asignaturas para que el alumnado vaya apropidndose del voca-
bulario especifico de cada asignatura. Se animard a este alum-
nado a seguir estudiando su lengua y cultura de origen, en el
contexto del curso de lengua extranjera en el aula ordinaria o en
el 4mbito de las clases de lengua y cultura de origen. En secun-
daria, cuando no se imparte clase de una lengua de origen, el
alumnado tiene la posibilidad de inscribirse en el Centro
Nacional de Ensefianza a distancia (CNED) con el apoyo admi-
nistrativo del centro escolar.

El alumnado recién llegado, tras su paso por las clases
de iniciacién o de acogida, puede incorporarse en su aula ordi-
naria cuando su nivel de francés es suficiente (tanto oral como
en escrito) y cuando se le ve adaptado al funcionamiento y al
reglamento del centro escolar. En caso de necesidades comple-
mentarias se le ofrece a este alumnado un apoyo en francés o en
otras asignaturas. En secundaria se cuidard de que al alumnado
se le impida alguna opcién con el pretexto de un bajo nivel en
su conocimiento de la lengua francesa y, ademds, que las ense-
fianzas especiales no sean las tinicas propuestas.

En cuanto a la asignacién del profesorado en estas cla-
ses se da preferencia al profesorado voluntario. Tienen prefe-
rencia los profesores de francés de las clases de acogida que ten-
gan una experiencia docente con el alumnado aléfono y los que
posean el diploma universitario de francés como lengua extran-
jera. En relacién con su formacién al profesorado, recién incor-
porado en estas clases de acogida de primaria y secundaria, se le
ofrece un apoyo en recursos y en formacién con la colaboracién
de los asesores de los CASNAV (Centre Académique pour la
Scolarisation des Nouveaux Arrivants et des enfants du

Voyage).
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3.3.2. LAs ENSENANZAS DE LENGUA Y CULTURA DE ORIGEN (ELCO)

Las ensefianzas de lengua y cultura de origen pueden conside-
rarse como un elemento mids del planteamiento de la escolari-
zacién del alumnado aléfono y, en consecuencia, de la educa-
cién intercultural. Estas ensefanzas surgen durante la crisis
econémica y politica de los afios setenta con la intencién de
preparar el retorno de los hijos de inmigrantes a sus sistemas
educativos respectivos, de modo que el Ministerio de la
Educacién Nacional firma acuerdos con diversos Ministerios de
Educacién de los paises de los que proceden los inmigrantes.
Actualmente, esos paises, presentados por orden cronolégico de
firma del acuerdo, son: Portugal, Italia, Tdnez, Maruecos,
Espafa, ex - Yugoslavia, Turquia y Argelia.

Estos acuerdos, conducen a la puesta en marcha de las
ensefianzas de lengua y cultura de origen, cuyos contenidos
equivalen a los programas oficiales de los respectivos paises de
procedencia, impartidas por profesores enviados por esos pafses.
Mientras que al llegar a Francia este profesorado estd bajo la
responsabilidad de los inspectores de las Academias, los CAS-
NAYV se preocupan de su acogida, de ofrecerles una informacién
sobre el sistema educativo francés y de su formacién. Ademds,
en cada departamento, un inspector de la Educacién Nacional
tiene la responsabilidad del buen funcionamiento de las ense-
fianzas en la lengua y cultura de origen.

Segiin Casnav (2002) los textos oficiales precisan que
este profesorado de ELCO estd invitado a practicar "una peda-
gogia abierta intercultural', privilegiando comparaciones entre
las culturas asi como que participen en proyectos valorando la
diversidad cultural de todo el alumnado y que favorezcan la
comunicacién intercultural entre la familia y la escuela ejer-
ciendo la tarea de mediador intercultural. Mientras que Vermes
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(1999) dice que se considera necesaria este tipo de clase, cuan-
do quince alumnos, pertenecientes a la misma nacionalidad,
solicitan una ensefianza en su lengua y cultura, Casnav (2002)
subraya que todo el alumnado voluntario, sin distincién de
nacionalidad, puede participar en las clases de lengua y cultura
de origen.

Este modelo de clases se realiza en los centros escola-
res franceses segin dos modalidades:

- El modo integrado, que se desarrolla durante el horario
escolar. Esta modalidad favorece una cooperacién entre
el profesorado de ambos paises y una mayor participa-
cién de todo el alumnado.

- El modo diferido, en un contexto extraescolar. Esta
opcién hace que sélo el alumnado de la misma naciona-
lidad aproveche estas clases.

Segtin Vermes (1999) los contextos, los éxitos o los fra-
casos y las evoluciones de estas ensefianzas de lengua y cultura de
origen son diversas. Existen situaciones contradictorias, como el
mantenerse a distancia entre una comunidad inmigrante y su pais
de origen o como el abismo entre la lengua de acogida, ensehada
y hablada por la mayorfa, y la de origen, utilizada inicamente en
familia o en la comunidad. Asimismo la valoracién administra-
tiva de estas ensefianzas o los diversos métodos y contenidos
curriculares unidos a los problemas de integracién del profesora-
do extranjero plantean situaciones de conflicto.

Las clases de lengua y cultura de origen también fueron
muy criticadas ya que al principio eran consideradas como intru-
sas en el sistema educativo francés. Con el tiempo se comprobé
que el objetivo era tanto la integracién como la importancia de
la defensa de la cohesién en la familia y en la comunidad inmi-
grante , asentindose en otras lenguas que no sea el francés para
iniciar y reforzar la escolaridad del alumnado aléfono.
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Finamente hay que resefiar las clases de lengua y cultu-
ra de origen organizadas por padres, profesores o asociaciones,
(todos ligados a la inmigracién) impartidas fuera del horario
escolar. Esta otra realidad entronca con el obligado andlisis de
las numerosas asociaciones y organizaciones no gubernamenta-
les que, en Espafa trabajan de forma voluntaria para lograr los
objetivos expuestos. No es el momento ni el lugar, pero sin la
colaboracién y el ejemplo de estas entidades ni desde la ense-
fianza reglada ni desde la administracién se podré conseguir una
educacién intercultural enriquecedora de la convivencia escolar.

3.4. SUIZA, EL MODELO GINEBRINO

Suiza, no es miembro de la UE, pero con tantos afios de
experiencia en inmigracién tiene un sistema educativo descentrali-
zado, es decir, que cada cantén perfila su propio sistema escolar.
Cuatro lenguas oficiales configuran las regiones lingiiisticas de este
pais: el alemdn, el francés, el italiano y el "romanche"” o retorroma-
no; el cantén de Ginebra pertenece a la region lingjiistica francesa.

La faceta muldcultural de Ginebra se debe principal-
mente a una serie de flujos migratorios; un fenémeno migrato-
rio que pasé de ser considerado como coyuntural y local a ser
apreciado como estructural y constitutivo de la sociedad gine-
brina y de una escuela multicultural.

En Ginebra la legislacién educativa ha pretendido res-
ponder a las necesidades especificas del alumnado inmigrante,
suizo o extranjero, teniendo en cuenta la diversidad de la
poblacién escolar. Asf la politica educativa de acogida se plan-
tea desde una perspectiva intercultural, con el objetivo de favo-
recer la escolarizacién y socializacién del alumnado aléfono.
Todo ello se ha desarrollado en varias etapas:
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-En 1962, la organizacién escolar propone cursos de
francés para el alumnado aléfono.

- En 1972, la Conferencia de Consejeros de Educacién
(CDIP) dicta recomendaciones sobre la escolarizacién de
los alumnos de lengua extranjera. En su dltima versién
del afio 1991, la CDIP subraya los elementos pertinen-
tes para la organizacién de un modelo educativo de aco-
gida, veamos algunos de ellos:

1. La CDIP recuerda la importancia de integrar a todos
los nifos de lengua extranjera evitando toda discrimina-
cién. La integracién debe respetar el derecho del nifio a
mantener la lengua y cultura de origen.

2. La CDIP recomienda a los cantones:

- Favorecer la integracién de los nifios desde la edad
preescolar, con una ensefianza de la lengua de acogi-
da y con una promocién de la lengua de origen.

- Facilitar el acceso directo de los alumnos recién He-
gados a los centros escolares y a las aulas segiin el nivel
de formacién y la edad, organizando clases de apoyo
y de lengua.

- Tener en cuenta la alofonia y los conocimientos suple-
mentarios en la lengua y cultura de origen al realizar la
evaluacién de los alumnos, en los momentos decisivos
de la promoci6n y la seleccién. De igual manera se debe
evitar que los alumnos de lengua extranjera sean orien-
tados hacia aulas de ensefianza especializada o deban
repetir un afio escolar Unicamente por una falta de
conocimientos de la lengua de acogida.

- Proponer un apoye extraescolar a todos los nifios
que lo necesiten.

- En la formacién inicial y continua, preparar al pro-
fesorado para la acogida de nifos extranjeros en con-
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textos multiculturales e impulsar la colaboracién
entre todo el profesorado, extranjero y autécrono.
- Tener en cuenta las necesidades de los nifios de len-
gua extranjera y de las exigencias de una educacién
intercultural para todo el alumnado, en el momento
del desarrollo de medios y materiales did4cticos, de
los planes de estudio y del reparto horario de las asig-
naturas. Asimismo no obviar las necesidades de los
nifios de lengua extranjera y de sus familias en la
organizacién del centro escolar.
-Recomendar a todos los organismos la necesidad for-
mativa ante el reto de la educacién intercultural.
- Involucrar a los padres en el proceso de integracién
de sus hijos; éstos deben ser informados y consultados
en las cuestiones importantes e invitados a participar
a las actividades escolares.
- Ofrecer, segiin las posibilidades, un minimo de dos
horas por semana de clases de lengua y cultura duran-
te ¢l horario escolar, apoyar esta ensefianza e inscribir
en los boletines escolares suizos los notas obtenidas.
3. La CDIP invita a las organizaciones extraescolares a
preocuparse de esos jévenes, adultos y padres extranjeros
que se encuentran en una situacién dificil, ofreciéndoles
su colaboracién y su ayuda.
- En 1975, tras las recomendaciones de la CDIP, se trans-
miten al profesorado de primaria y de secundaria directi-
vas internas relativas a la escolarizacién de los nifios inmi-
grantes reconocidos como al6fonos. Y ser4 en el afio 1993
cuando se defina el marco general de acogida para facili-
tar la integracién del alumnado aléfono en el sistema edu-
cativo ginebrino o ayudarle en caso de un posible retorno
al pais de origen. Algunas de esas medidas fueron:
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1. Inscripciones de los recién llegados: en el periodo pre-

escolar (4 a 6 afios) se recomienda la inscripcién; en la
escolaridad obligatoria (6 a 15 afos) se le inscribe ,en un
principio, en el nivel correspondiente a su edad; en el
periodo post-obligatorio (15 a 20 anos) se le consigna
una clase de acogida.

2. Estructuras de acogida: para el nivel infantil se ofrece
un apoyo global (para todas las asignaturas) y clases de
francés; para el nivel primario, existe la estructura de aco-
gida y;, en el caso contrario, se organiza un apoyo global
y clases de la lengua de acogida; para la secundaria infe-
rior (12 a 15 afios) se le asigna una clase de acogida para
preparar su integracién en un itinerario de un aula ordi-
naria. En la secundaria superior (15 a 20 afios) deberd
formar parte de una clase de acogida.

3. Promocién: por regla general y tras Ja llegada durante
los dos primeros afios, el paso al nivel superior no debe ser
determinado por su falta de conocimientos en francés.

4. Apoyos y recuperaciones: se organizan clases de apoyo
o de recuperacién para esos alumnos aléfonos traslada-
dos a aulas ordinarias hasta la etapa post-obligatoria.

5. Otras medidas e iniciativas: organizacién de clases de
francés para los padres; disposicién de locales para las
ensefanzas de lengua y cultura de origen; inscripcién de
las notas obtenidas en el boletin escolar ginebrino.

- En 1998, el Informe Liidi de la CDIP propone que los
cantones respeten y fomenten las lenguas presentes en su
poblacién escolar y las integren en el horario escolar, es
decir, que las clases se realicen durante el tiempo escolar
y que se comparta esta ensefanza con el alumnado
autdcrono a través de una pedagogia intercultural de sen-
sibilizacién hacia la diversidad lingiiistica y cultural.
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No cabe ninguna duda de que el reto de todo sistema
educativo estd en su modo de acogida, en su prictica intercul-
tural para responder a las necesidades especificas de cada uno y
en el intento de corregir las desigualdad de oportunidades de
éxito escolar del alumnado aléfono. Un espacio educativo de
acogida debe entenderse como una medida excepcional de dife-
renciacién o adaptacién con vistas a favorecer la integracién
progresiva de este alumnado, recién llegado, en su aula ordina-
ria. Veamos los rasgos principales de los dos modelos ginebrinos
de acogida intercultural: la estructura de acogida en primaria y
la clase de acogida en secundaria inferior.

3.4.1.EN EDUCACION PRIMARIA

En primaria, el servicio "Interculturalismo, Alumnos aléfonos”
(SENOF) es responsable tanto de la organizacién y del funcio-
namiento de las estructuras de acogida (STACC) como de la
formacién de los responsables de la acogida; también se preo-
cupa de fomentar una perspectiva educativa intercultural en los
centros y en sus aulas.

En cuanto al funcionamiento, desde una perspectiva de
integracién progresiva, la acogida del recién llegado es doble: en
la STACC y en su clase correspondiente. El nuevo alumno pasa
la mitad de su tiempo diario en la STACC, y la otra, en su aula.
El seguimiento del alumnado empieza en la STACC que acoge
al recién llegado con dedicaci6n exclusiva para que se acostum-
bre a su nuevo entorno escolar, facilitando su observacién y
estableciendo un balance inicial sobre las competencias de
adaptacién (comportamiento, comunicacién, participacién,
etc.) y sobre los conocimientos escolares. Tras la fase de obser-
vacién, el tiempo escolar del alumno estd repartido entre la
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STACC y su clase de referencia. Y la responsabilidad del segui-
miento estd compartida por el tutor y el responsable de la esco-
larizacién.

Las autoridades educativas son conscientes de la
importancia de la lengua materna, ya que el alumnado aléfono
puede progresar en francés con la condicién de que tenga bases
sélidas en su lengua de origen; con los cursos de lengua y cul-
tura de origen, el alumnado aprende y perfecciona su lengua
materna y construye su identidad cultural. Asi pues, existe una
comisién permanente encargada de la escolarizacién de los
nifios inmigrantes compuesta por representantes de las admi-
nistraciones educativas ginebrinas y de los paises de origen y de
asociaciones de padres de las comunidades inmigrantes.

En definitiva se fomenta la colaboracién entre los pro-
fesores ginebrinos y el profesorado de las diversas comunidades,
ya que tienen en comun los mismos alumnos. Algunos centros
escolares han establecido contactos con esos profesores de len-
gua y cultura de origen para concretar proyectos interculturales,
en los cuales se valoran las lenguas y la diversidad presentes en
el centro. Estos proyectos se inscriben como modelos de inter-
vencién en educacién intercultural.

Los dos modelos ginebrinos ("Eveil au langage' en
infantil, " Ecole ouverte aux langues" en primaria) parten de los
estudios ingleses de Eric Hawkins, conocidos con el nombre de
"Awareness of language' desde la perspectiva sociolingiiistica y
psicolingiifstica. Este enfoque lingiifstico pretende que el alum-
nado construya sus competencias por descubrimiento de las
reglas de su lengua y que transfiera sus aptitudes con la obser-
vacién de otras lenguas, y con objetivo de conseguir actitudes
positivas hacia las lenguas y las personas que les hablan. Desde
este enfoque lingiiistico, las actividades interculturales propues-
tas pretenden reunir tres funciones:
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- funcidn de acogida: crear un puente entre la lengua de la
familia y la del centro escolar.

- funcidn de estructuracién: concienciar del uso, del fun-
cionamiento y de la diversidad de las lenguas, es decir,
hacer de la lengua el motor de la adquisicién de las capa-
cidades de reflexién y de razonamiento con el fin de que
el alumnado explicite sus conocimientos lingiifsticos.

- funcién de legitimacién: Desarrollar la identidad del
alumnado a través de la igualdad lingiiistica.

3.4.2.EN EDUCACION SECUNDARIA

En Ginebra, el alumnado al finalizar la educacién pri-
maria comienza el Ciclo de Orientacién (CQO); desde 1968, en
esta organizacién escolar (7°, 8° y 9°) se admite un alumnado
al6fono, de doce a quince afios, en clases de acogida. Un direc-
tor coordina tanto la organizacién y el funcionamiento como la
formacién de todos los profesores que intervienen en estos espa-
cios de acogida.

En cuanto al funcionamiento, a cada alumno se le hace
regularmente una evaluacién formativa, para que en cualquier
momento del afio escolar se pueda efectuar una integracién par-
cial o una préctica. Desde el momento en que tiene los conoci-
mientos suficientes en francés, puede integrarse en un aula ordi-
naria, tras haber hecho previamente una prictica en ella con el
objetivo de contrastar si la integracién es conveniente.

El profesorado de una clase de acogida se compone de
siete u ocho profesores voluntarios, apoyados por profesores de
lengua y cultura de origen durante las horas lectivas, las reunio-
nes y las entrevistas con los alumnos o padres.
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Dentro del horario escolar y como cualquier otra asig-
natura obligatoria, una tarde por semana ( tres horas), se impar-
ten clases de lengua materna; estas clases tienen como finalidad
el mantenimiento de la cultura de origen, valorarla ante todos
y permitir a los profesores, licenciados en lengua en su pais de
origen, ayudar a los alumnos en la estructura de la lengua fran-
cesa apoyéndose en el conocimiento de la estructura de la len-
gua materna. Estas clases persiguen la alfabetizacién de algunos
alumnos en su propia lengua. Una clase en lengua de origen se
constituye cuando nueve alumnos comparten la misma cultura.

3.4.3. PARADOJAS EN LA EDUCACION INTERCULTURAL

A continuacién presentaremos resultados de una investigacién
comparativa realizada en cuatro paises europeos, en torno a la ges-
tién de la diversidad lingjifstica y cultural de los sistemas educati-
vos respectivos. Esta presentacién de los resultados finaliza con la
revelacién de algunas paradojas en educacién intercultural.

Tras una investigacion comparativa, realizada en regio-
nes de cuatro paifses europeos (Francia, Italia con sistema edu-
cativo centralizado; Alemania, Suiza, con sistema educativo
auténomo), Allemann-Ghionda (2001) nos presenta sus resul-
tados, en relacién con la gestién de la diversidad lingiifstica y
cultural de los diversos sistemas educativos

Se realizé un estudio comparativo basado en los cuatro
elementos siguientes: (1) premisas estructurales del sistema edu-
cativo para la gestién de la heterogeneidad, ligadas a las influen-
cias politicas y a las teorfas pedagégicas (incluyendo tres indica-
dores: la educacién preescolar, la organizacién de la escolaridad
en secundaria inferior y la organizacién de la ensefianza espe-
cial); (2) politica educativa sobre la autonomia del centro esco-
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lar; (3) politica educativa sobre el plurilingiiismo; (4) politica
educativa sobre las migraciones o la educacién interculrural.

En general, se nota una cierta adaptacién de los siste-
mas escolares a la nueva poblacién aléfona y a su diversidad,
pero aparecen una serie de contradicciones importantes entre
las intenciones oficiales de integracién y una prictica de sepa-
racién.

El papel de las lenguas del alumnado aléfono estd muy
poco considerado, frente a una valoracién de las lenguas mayo-
ritarias o de prestigio; se configura una jerarquia de las lenguas.
Los sistemas educativos que favorecen la educacién preescolar
precoz (desde 3 anos en Francia) y generalizada, son més pro-
picios al éxito escolar del alumnado aléfono.

Antes se relacionaba el éxito o el fracaso escolar con las
deficiencias y los problemas del nifio y de su familia inmigran-
te; sin embargo "la cultura pedagégica” de cada escuela (su
orientacién de integracién o de separacién) y la calidad de la
ensefianza en cada aula (modos de interaccién) son de la misma
manera determinantes para el éxito de los alumnos al6fonos.
Para fomentar una educacién en la pluralidad se hace necesaria
una did4ctica de las lenguas que favorezca las competencias lin-
giifsticas del alumnado bilingiie de las aulas multilingiies.

La aplicacién de las estrategias oficiales sobre la inte-
gracién del alumnado aléfono y sobre la educacién intercultu-
ral se ve afectada por una creciente autonomia de los centros
escolares; es cierto que la autonomia puede ser una fuente de
innovaciones, pero también puede ser un pretexto de pricricas
contrarias al discurso oficial.

Con estos resultados, Allemann-Ghionda (2001) pro-
pone un intento de generalizacién, determinando una serie de
paradojas relacionadas con la adaptacién de los sistemas educa-
tivos ante la diversidad lingiiistica y cultural:
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- 12 paradoja: los sistemas educativos, vistos desde su
estrategia oficial, han empezado a adaptarse a la plurali-
dad lingiifstica, pero con una evidente jerarqufa de las
lenguas.

-24 paradoja: aunque los sistemas educativos siguen hacia
una opcién de integracién, especialmente en la secunda-
ria inferior y en la ensefianza especial, el alumnado alé-
fono es cada vez mds objeto de medidas de separacién en
los sistemas educativos .

- 3% paradoja: las lineas directrices de las politicas educa-
tivas europeas (la Unién Europea y el Consejo de Europa),
acordadas por los Estados miembros, han evolucionado
hacia la promocién de la diversidad lingiiistica y cultural,
pero los sistemas educativos se mantienen en una orienta-
ci6n nacional de la cultura y de la educacién.

En estas paradojas se nota, sin duda, una cierta resis-
tencia de adaptacién al respeto y a la gestién de la diversidad
lingiifstica y cultural. Allemann-Ghionda (2001) sugiere que la
causa de esta resistencia se encuentra probablemente tanto en
los directores de centros y en el profesorado (falta de formacién,
actitudes negativas, indiferencia) como en las estructuras del sis-
tema de ensefianza (escuela vista como una institucién estética,
dispositivos de separacién con lo que no es "normal").

El mayor obsticulo es, sin duda, la orientacién mono-
cultural y monolingiie, ain muy presente, en los sistemas edu-
cativos, ademds de las decisiones politicas y de sus normativas,
con una orientacién hacia la integracién. La formacién del pro-
fesorado es la clave de una contribucién dindmica de la trans-
formacién de una escuela monocultural y monolingiie en una
escuela que gestione con respeto su realidad sociocultural y lin-
giifstica.
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3.4.4. TENDENCIAS EN EDUCACION INTERCULTURAL

Allemann-Ghionda (1999) habla de "lz metamorfosis de la
opcion intercultural' en tres tendencias de la educacién inter-
cultural:

- De la educacién intercultural hacia una educacion
atenta a la diversidad. No se niega la diversidad cultural, pero
permanece al lado e interactia con otras expresiones de diversi-
dad. En Iralia se habla de la educacién de la alteridad, mientras
que en Alemania se habla de pedagogia de la multiplicidad o
diversidad; su aplicacién exige por parte del profesorado, sobre
todo, unos conocimientos y unas aptitudes psicoldgicas en el
campo de la gestion de la heterogeneidad .

- De la promocién de las lenguas y culturas de origen a
la promocién del plurilingiiismo. Se fundamenta en el conoci-
miento de las lenguas para interactuar con la diversidad; en la
préctica supone una reorganizacion del sistema educativo para
valorar el plurilingiiismo o a las comunidades lingiifsticas, pre-
sentes en el centro escolar.

- Una educacién intercultural con una dimensién
europea. Esta tendencia se caracteriza por una incorporacién de
los principios de la educacién intercultural con los de una
dimensién europea; esta tltima no se limita a la poblacién alé-
fona, pero se orienta més bien hacia una construccién de un
espacio comiin europeo. A consecuencia de la movilidad dentro
de la Unién Europea y de la presencia de aléfonos, procedentes
de pafses terceros, se considera al plurilingiiismo como la clave
de esta dimensién europea y el reto de los sistemas educativos
europeos; "una competencia lingiiistica ampliada es la condicion
necesaria para adquirir una mayor competencia comunicativa, y
ésta es la condicion indispensable para adquirir una competencia
intercultural'.
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En conclusién se puede subrayar una cierta impresién
de una realidad contradictoria en cuanto a las intenciones de
integracion de las politicas educativas, entre la Unién Europea

y algunos pafses europeos con sus estrategias educativas de sepa-
racion.
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4-HACIA UN MODELO DE EDUCACION INTER-
CULTURAL: LINEAS GENERALES DE UN PLAN
DE ATENCION EDUCATIVA INTERCULTURAL

En los centros de ensefianza de los que tenemos noticias
se percibe un modelo asimilacionista a partir de un curriculo de
igual forma asimilacionista. Las actitudes del profesorado de
secundaria suelen ser favorables a la educacién intercultural, si
bien es cierto que existe una proporcionalidad evidente entre la
actitud favorable y la formaci6n del profesorado. Parece obvio que
formacién del profesorado y la propuesta curricular son dos ele-
mentos centrales para una educacién intercultural adecuada.

Recogemos a continuacién algunos de los problemas y
necesidades de profesores que atienden al alumnado inmigrante:

1-Falta de comunicacién, no sélo lingiiistica, sino tam-
bién social. Los alumnos inmigrantes se hallan en un
nuevo contexto extrafio, diferente, y el resto de los alum-
nos también recelan de la novedad que supone los alum-
nos inmigrantes. Por consiguiente existe una incomuni-
cacién entre alumnos y entre alumnos y profesores.
2-Conflicto cultural que se refleja, algunas veces, en una
actitud de sumisién por parte del alumnado inmigrante
con el objetivo de ser aceptado en el grupo. El profesora-
do afirma no tener recursos para mediar en este conflicto.
3- Falta de recursos econémicos y administrativos. "Nos
sientan al alumno en el aula y debes arregldrtelas” afirma
gran parte del profesorado de educacién secundaria con
respecto al alumnado de incorporacién tardfa. Se percibe
la ausencia de un plan estratégico desde la administra-
cién y la falta de recursos materiales.
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4-Dificultad en la relacién con las familias, inexistente
algunas veces.

5-Dificultad para conocer el nivel de conocimientos del
alumnado inmigrante.

6-La diversidad en el aula genera un elemento mis de ten-
sién a las ya de por si pobladas aulas. El profesor no puede
realizar un proceso serio de atencién a la diversidad.

7-No existe relacién ni planes de actuacién de otras
administraciones que puedan coordinarse con los centros
educativos.

En definitiva los problemas con los que se encuentra el
profesorado son demasiado conocidos y, por supuesto, se ins-
criben en el fenémeno global que representa la inmigracién y
en el contexto de que la solucién tiene que ser integral y la
accién educativa es una parte importante de esa actuacion.

Han sido analizados diversos planes que ya son una
realidad en algunas comunidades auténomas. Unos mds con-
cretos (Plan de Atencién Educativa al Alumnado extranjero de la
comunidad Auténoma de Cantabria) y otros més generales como
el Primer Plan Integral para la Inmigracién en Andalucfa (2001-
2004) nos muestran el largo camino que nos queda por recorrer,
pero nos ofrecen el recorrido que otros ya han transitado.

El andlisis que se ha hecho nos convence de la necesi-
dad de planes integrales formulados a partir de los siguientes
referentes, ya determinadas en Andalucfa:

1.Marco juridico.
2.Principios rectores.
3.Area socio-educativa.

4.Area socio-laboral.

5.Area socio-sanitaria.
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6.Area de recursos sociales.

7.Area de vivienda.

8.Area socio-cultural.

9.Area de atencién juridica.

10.Area de formacién e investigacién
11.Area de sensibilizacién social.

12.Area de cooperacién al desarrollo.

Por tanto, a la vez que proponemos un plan especifico
de atencién al alumno inmigrante, se deja constancia de la
necesidad de un plan integral para responder al hecho migrato-
rio tal y como se presenta. Y esta respuesta no es subsidiaria de
los criterios de extensién de las distintas comunidades auténo-
mas, sino de la profundidad con la que se quiera abordar este
hecho que ya es un constitutivo mds de nuestra sociedad.

Desde el punto de vista educativo se propone un plan
de actuacién flexible, pero eficaz, que responda a las necesida-
des educativas de los centros teniendo en cuenta la incorpora-
cién de alumnos inmigrantes que se produce a los largo del
curso. Debemos garantizar la integracién socioafectiva del
alumnado que se encuentra en minoria, fomentando actitudes
interculturales positivas.

Las lineas generales de un posible plan de atencién al
alumnado extranjero incluirfan una reflexién profunda sobre unos
conceptos y su aplicacién que, a continuacién, se enumeran:

1. Instrucciones de Escolarizacion.

2. Formacién del profesorado.

3. Asesor de interculturalidad.

4.Banco de recursos.

5.Programas de acogida.

6.Aulas temporales de acogida y adaptacion lingiiistica.

7. Aulas interculturales.
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8. Curriculos interculturales..

9.Actuaciones con la familia.

10.Mediacién Intercultural

11.Coordinador de Educacién Intercultural
12.Servicio de traductores.

13.Escuelas de Idiomas.

14. Ensefianza no reglada: Organizaciones no
Gubernamentales y Sindicatos..

La idea de enumerar los conceptos y establecer en tér-
minos cortazarianos el "modelo para armar” es una muestra de
la flexibilidad de un proceso que parece bastante claro en su
estructura profunda.

A partir de las propuestas de los equipos de trabajo de
la Jornadas de Atencién a la Diversidad celebradas en Logrofio
los dias 30 y 31 de marzo de 2004 se demostré que el lanza-
miento de ideas-conceptos era un paso imprescindible para asu-
mir pedagégicamente la educacién intercultural. Pero el giro
que se dio al trabajo en el 4mbito del plan de Atencién a la
Diversidad centrindolo en las estrategias y recursos diddcticos
nos aboca necesariamente a la siguiente propuesta:

- Programas de acogida.

-Aulas temporales de acogida y adaptacién lingiiistica.
-Mediacion Intercultural .

-Curriculos interculturales.

Ello no es 6bice para resaltar la necesidad de medidas
urgentes como la de la figura de un coordinador en educacién
intercultural que asuma seriamente sus funciones administrati-
vas y ejecutivas a partir de un Plan de Atencién Educativa
Intercultural.
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5-PROGRAMAS DE ACOGIDA

5.1. PROPUESTAS GENERALES

El Protocolo o Programa de Acogida es un documento
base para la recepcién en nuestros centros de alumnado inmi-
grante y de sus familias, que habrd de ser elaborado por el Claustro
y aprobado por Consejo Escolar, ajustdndose a la realidad concre-
ta del mismo, a sus recursos humanos y materiales y que ha de
incorporarse a toda la documentacién institucional del centro.

Pensamos en un modelo muy abierto de Protocolo
debido a que tanto los alumnos como sus familias son muy dife-
rentes entre si aunque coinciden en el lugar comtn de llegar a
un sitio extrafio en la méxima amplitud del término.

Desde este punto de vista comunitario todo el entorno
educativo (profesores, alumnos, personal administrativo y de
servicios, familias, asociaciones, etc.) debe ser participe de la
insercién en el contexto de acogida. Realmente es un momen-
to fundamental del proceso en el que se requiere tiempo y
mucho tacto evitando que el plan de acogida se convierta en un
desganado trdmite administrativo.

Como parece que claro que la acogida es una labor de
todos en la que el afecto debe ser tan importante como la
comunicacién trazaremos una serie de ideas generales vilidas y
aplicables a todas las situaciones posibles.

o En primer lugar cada centro que tenga escolarizado a
un nimero de alumnos inmigrantes deberfa contar con
un profesor o grupo de profesores que se encargase de la
acogida de nuevos alumnos. Su funcién serfa ser el refe-
rente permanente en esta fase para resolver posibles
dudas y problemas durante un tiempo variable para cada
alumno. Esta tarea se realizaria en colaboracién con el
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tutor y con el trabajo de tutorfa.

e Poseer un conocimiento previo de las caracteristicas
sociales, familiares y académicas del nuevo alumno.

o Es necesario un trabajo de motivacién de la comunidad
para crear un ambiente escolar favorable. En este aspecto
todas las actividades de relacién intercultural que se reali-
cen en el centro suponen una ayuda fundamental.

e Disponer de un intérprete (en el caso de que sea nece-
sario) que preferiblemente serd un alumno de la misma
nacionalidad que la del recién llegado.

o El mediador intercultural es imprescindible para ejercer
de nexo entre las familias y los distintos 4mbitos de la
comunidad. Ademas de su papel de intérprete, concebi-
mos la figura del mediador cultural en unos términos
que van mds alld de la resolucién de conflictos. Su labor
de interlocucién afectiva se anticipa a esos conflictos,
como se puede observar en el andlisis mds exhaustivo de
esta figura que proponemos en el presente proyecto,
colaborando con los servicios sociales, con los tutores y
tutoras, con el alumnado mayor de 16 afios, etc.

e Los compaferos de acogida ejercerdn de tutor indivi-
dual ensefidndoles las dependencias, sentindose a su
lado, socializdindolos en los distintos grupos, incluso
siendo sus compafieros de acogida fuera del centro de
ensefianza durante los primeros dias (materiales, activi-
dades, amistades, etc.). Algunos expertos (Montén Sales
2003) han resefiado la conveniencia de la rotacién quin-
cenal o mensual de estos compaieros (elegidos por el
tutor ) que en principio pueden ser del mismo origen
(preferiblemente los dltimos en llegar), pero que pueden
ser alumnos del lugar de acogida lo que facilitaria la rela-
cién intercultural.



o Ademis de estas propuestas generales existen una serie
de sugerencias (Montén Sales, 2003) que pueden favore-
cer las relaciones sociales de los alumnos recién incorpo-
rados:
- Trabajando con ellos normas de convivencia y hdbi-
tos escolares.
- Haciendo participar al estudiante desde el primer
momento de llegada a la clase en actividades en las
que pueda tener éxito.
- Utilizando sus aprendizajes para darles protagonis-
mo dentro del grupo de clase.
- Realizando un acompafiamiento hasta que conoz-
can bien los espacios del centro, los horarios y la orga-
nizacién académica.
- Respetando su ritmo de trabajo durante los prime-
ros dias.
-Fomentando su autoestima mediante el intercambio
de conocimientos.
- Favoreciendo su participacién en todas las activida-
des culturales, deportivas, sociales, etc., del centro
asegurando que entienden su significado.
- Organizando salidas para conocer el entorno urba-
no y los servicios bésicos.
- Realizando algunas sesiones complementarias para
impulsar el proceso de comprensién de las actividades
sociales y culturales del centro y de la ciudad.
- Aportando un calendario con explicaciones sobre las
actividades culturales y sociales que se realizan en el
centro y especialmente en el barrio y la ciudad e invi-
tandoles a participar.
- Llevando a cabo algunas reuniones de tutoria con
el grupo de acogida para facilitar la comunicacién y
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conocer cdmo se encuentran, los aspectos positivos y
los posibles problemas.

- Favoreciendo la realizacién de las gestiones admi-
nistrativas, la adquisicién del material escolar , la
compra de libros, la solicitud de ayudas, etc.

- Interviniendo inmediatamente si aparecen situacio-
nes de rechazo o menosprecio.

Se han examinado muchos protocolos de acogida. Tal
vez el mds elaborado y el mds adecuado a nuestras caracterfsti-
cas sea el que la especialista del Departamento de Orientacién
del IES "Celso Diaz" (Arnedo, La Rioja) Nélida Aramendia
establecié en la Comunidad Auténoma de Castilla-La Mancha.
Se adjunta por las posibilidades y sugerencias y por las caracte-
risticas generales que presenta y que pueden ser personalizadas
en cada centro.

5.2. PROTOCOLO DE ACOGIDA : UN MODELO

Justificacién.

La justificacién legal se recoje en el Titulo V de la Ley 1/1990
de 3 de octubre, de Ordenacién General del Sistema Educativo
y Real Decreto 299/1996, de 28 de febrero, de ordenacién de
acciones dirigidas a la compensacién de desigualdades en edu-
cacién destinadas a regular las medidas que permitan prevenir y
compensar las desigualdades en educacién derivadas de factores
sociales, culturales o cualquier otro tipo, reforzando aquellas de
caricter ordinario y promoviendo otras extraordinarias.
Obviamente en este apartado la legislacién, o su ausencia, de
cada comunidad auténoma se nos antoja fundamental.
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Destinatarios.
Alumnado inmigrante escolarizado en el centro, que previo
diagnéstico del Departamento de Orientacién presente las
siguientes caracteristicas:
- No haber estado escolarizado anteriormente en Espaiia.
- Presentar informe negativo sobre competencias bdsicas
de espainol.

GRADO DE DOMINIO DE LA LENGUA

Nivel 0 Ni hablan ni entienden.

Nivel 1 No hablan, pero entienden los conceptos elementales.
Nivel 2 No hablan, pero entienden gran parte de los contenidos.
Nivel 3  Entienden los contenidos y pueden comunicarse de
forma basica.

Nivel 4 Buen nivel de expresién y comprension del lenguage.

Objetivos:
- Facilitar la acogida e integracién social y educativa del
alumnado inmigrante.
- Impulsar el aprendizaje del espafiol como segunda lengua.
- Promover el acceso, permanencia y promocién educa-
tiva, articulando medidas que hagan efectiva la compen-
sacién de desigualdades de partida y orientando su pro-
mocién en el sistema educativo.
- Potenciar los aspectos de enriquecimiento que aportan
las diferentes culturas, desarrollando aquellos relaciona-
dos con el mantenimiento y difusién de la lengua y cul-
tura propia de los alumnos.

Principios de actuacién.

Las acciones de Compensacién educativa se ajustardn a los
principios de:
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o Globalizacién: los contenidos bésicos de actuacién
serdn los de la ensenanza del espaol, abordados conjun-
tamente desde los 4mbitos sociolingiifsticos y el cientifi-
co-prictico en un proceso de inmersién lingiiistica en el
espafiol.
o El espaiiol como segunda lengua deber seguir las fases
del aprendizaje de una lengua: hablar, leer, escribir y
reflexionar sobre la lengua, asi como sus subsistemas,
tanto en su prioridad como secuencia.
¢ Convergencia de las actuaciones, que estarin coordina-
das por el Departamento de Orientacién.
e El alumnado serd matriculado en el centro y adscrito
al aula que corresponda, si bien como medida extraordi-
naria y transitoria recibird atencién educativa fuera del
aula para facilitar su acogida y acelerar su proceso de
aprendizaje de espafiol, nunca més de 10 horasa la sema-
na. Dicha medida deberd ser ratificada por los padres. En
todo caso, los alumnos estardn con su grupo de referen-
cia en las dreas de Educacién Fisica, Educacién Pléstica y
Visual, Mdsica, Tecnologfa y Religién. Esta atencién se
la dard en principio al profesorado de Educacién
Compensatoria .
o Atencién a la diversidad y flexibilidad en la respuesta
educativa y de integracién. Cada alumno contard con
un informe y evaluacién psicopedagégica en el que se
hari constar, entre otros:

- Datos personales y familiares.

- Escolarizacién anterior

- Competencias lingiifsticas.

- Evaluacién y seguimiento.

- Expectativas del alumno y padres.

- Plan de trabajo con el alumno.
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- Orientaciones.
o Integracién social. Constituird el contenido singular del
desarrollo de habilidades sociales para este alumnado que
le faciliten el acceso a la sociedad y cultura. Con todo el
alumnado se trabajard especialmente valores de solidari-
dad, tolerancia, convivencia, etc.
o Interculturalidad. A fin de evitar la ruptura con su cul-
tura y facilitar el nuevo proceso de aculturacién favore-
ciendo su motivacién y autoestima, en los centros de
interés, contenidos, vocabulario, etc., se procurard partir
de elementos de su cultura. Para ello se elaborarén car-
teles en su lengua materna y en castellano con el fin de
que consiga identificar las dependencias del centro y
adquirir un vocabulario bésico que puedan necesitar.
o Tutorfa y Orientacién: es primordial la accién tutorial y
orientacién del alumno, para que ala vez que adquiere las
competencias lingiifsticas en el espafiol, se inserte en el
menor tiempo posible en su grupo clase. El desarrollo
temporal podria ser el que a continuacién se propone:
- Conocimiento de la familia y expectativas respecto
a su escolarizacién.
- Primer dia. Acompanados de un familiar que sirva
de interprete se les ensefia el centro y se colocan los
carteles antes referidos. Se les da el horario con fotos
de los profesores y se les explica en que va a consistir
cada drea y que relacién existe con las que ellos han
cursado en su pais de origen.
- Segundo Dia. Conocimiento de los tutores y del
alumnado elegido por éstos para hacer de monitores y
facilitarles la integracién en el grupo y la adquisicién del
idioma y repaso de lo realizado el dia anterior con la
principal persona de referencia que tienen en el centro
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(profesorado de Educacién Compensatoria).

- Tercer dia. Se incorporan al grupo —lase en la hora
de tutoria acompanados por profesores de educacién
compensatoria y orientadores para realizar las
siguientes actividades de acogida (presentacién,
conocimiento de las caracteristicas de su pafs, su len-
gua, su musica, situacién geogréfica de referencia,
situacién geografica de la localidad actual, ponerse en
el lugar de..., normas del centro y de la clase...)

- Cuarto y quinto dia; paulatinamente se incorporan
a sus clases en horario normal saliendo fuera del aula
a trabajar la adquisicién de la lengua.

Proceso de escolarizacién

Una vez que el alumno solicite ser matriculado en nuestro cen-
tro, se le solicitard la documentacién que a cualquier otro
alumno se le exija.

1. En primer lugar, el Libro de Familia o documento
en el que conste la filiacién del alumno (fecha de nacimiento,
nombre de los padres, nacionalidad, etc.), ademds de la docu-
mentacién académica y personal que posea (libro de escolariza-
cién, boletines informativos, certificaciones académicas, cartilla
de vacunaciones etc.)

2. El paso siguiente serd entrevistarse con los padres,
con el objetivo de recabar toda la informacién posible (la no
recogida en la ficha y que pueda resultar interesante para la ade-
cuada escolarizacién del alumno - anécdotas de la escolariza-
cién anterior, dificultades, rendimiento anterior, materias estu-
diadas, nivel de conocimientos, expectativas de los padres con
el alumno, . .. - ) La entrevista la realizard el departamento de
Orientacién y la Jefatura de Estudios.
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Toda la informacién se recogerd en un informe que nos
servird para la evaluacién inicial del alumno. Los datos mds
importantes serdn los personales, estudios previos, si existi6
escolarizacién, capacidades, intereses, refuerzos anteriores,
expectativas de permanencia. En los datos familiares recogere-
mos el tipo de vivienda, domicilio, personas en el hogar, her-
manos, situacién laboral de los padres, tipos de tareas que des-
empefian, nivel de estudios, condicionantes laborales, actitudes
de los padres ante el hecho de una nueva cultura, proyecto
migratorio, disponibilidad horaria.

Se solicitard informaci6n sobre la familia a los Servicios
Sociales del Ayuntamiento. También se le informard a la fami-
lia de:

- Calendario Escolar y horarios.

- Aspectos esenciales del Proyecto Educativo de Centro
(PE.C)

- Normativa de convivencia .

- Informacién sobre las caracteristicas del proceso de aco-
gida establecido por el centro.

- Periodo de evaluacién inicial.

- Criterios que se han seguido para la adscripcién al aula.
- Tutor/a. Papel que desempefa.

- Tipos de apoyo (aula de acogida, aula ordinaria).

3. Una vez decidida la incorporacién al Centro y la
asignacién de grupo se le proporcionarén los materiales necesa-
rios (libros de texto gratuitos) y se mantendrd una reunién con el
Tutor del grupo para darle toda la informacién del alumno.

4. DPosteriormente, se convocard una Junta de
Profesores extraordinaria para preparar la adecuada acogida del
alumno y la realizacién de actividades de compensacién interna
para que el alumno se integre de la mejor manera y lo antes
posible en su nuevo centro.
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5. En la reunién semanal de tutoria se realizar4 el segui-
miento del alumno (Orientadores y Tutores). Se propondrén
medidas correctoras, si fuese necesario. Ademds se elaborarin
materiales especificos para los tutores de los grupos donde se
escolaricen alumnos inmigrantes.

El tutor o tutora del grupo de referencia al que el
alumno ha sido adscrito ha de ser para éste su mds claro y mejor
referente. A tal efecto le corresponders:

- Actuar como un dinamizador dentro del curso y en
general, ser su apoyo en la escuela. Ello no debe hacernos
olvidar que es todo el centro el responsable del tipo de
respuesta educativa que se ofrece al alumnado y que la
problemdtica que genera la incorporacién tardfa del
alumnado inmigrante no es un problema del tutor, sino
del equipo humano que integra la institucién y de ésta
como organizacién.

- Asegurar que el alumno sea debidamente atendido en
todas las actividades que realice y que cada profesor tenga
toda la informacién necesaria.

- Ha de procurar estar informado del proceso de adapta-
cién del alumno a las diferentes situaciones escolares e
interesarse por conocer el trabajo que realiza en las dife-
rentes dreas.

- Debe mantener contacto con la familia y conocer las
circunstancias familiares que condicionan el proceso
educativo.

6. Transcurridas dos semanas, se determinard el nivel
curricular del alumno y se adoptardn las medidas necesarias
para dar la respuesta educativa adecuada a cada alumno:
Adaptaciones del curriculum, tipo de atencién (en grupo, indi-
vidual, . . .) segtin las dreas, apoyos, refuerzos, etc.
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7. Mensualmente se realizard el seguimiento de la evo-
lucién del alumno y se tomardn las medidas necesarias en fun-
cién de los resultados (revisién de contenidos, mérodos de tra-
bajo, materiales utilizados, agrupamientos de alumnos, . . .)

8. Las actividades de compensacién externa irdn dirigi-
das al seguimiento de la escolarizacién (absentismo), coordina-
cién con los servicios sociales, organizaciones no gubernamen-
tales , etc. Se les procurard ayuda para la adquisicién de mate-
riales, transporte escolar, comedor si fuese necesario, atencién
adecuada si los padres trabajan fuera de la localidad, atencién
médica , etc.

Otras medidas dirigidas a facilitar la integracién de estos

alumnos en el sistema escolar.
- Asegurar la difusién del Plan entre todos los miembros
de la comunidad educativa.
- Se solicitard la colaboracién del Equipo de Apoyo
Lingiiistico
- El Plan de Acogida debe atender, en primer lugar, las
necesidades comunicativas de los alumnos de lengua
extranjera, tendiendo a facilitar la mejor interaccién con los
compafieros, favoreciendo situaciones de trabajo cooperati-
vo y garantizando un tratamiento intensivo de la lengua.
- En el caso de que los alumnos recién llegados presenten
otros problemas, como puede ser un retraso significativo
en su competencia curricular, se tomardn igualmente
medidas de adaptacién del curriculo en las 4reas instru-
mentales y de compensacién educativa, tratando siempre
de instaurar un tipo de competencias que permitan el
acceso mds normalizado posible al curriculo ordinario.
-Organizar actividades iniciales que resulten significati-
vas intentando que se sientan competentes para propor-
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cionarles mayor seguridad.

-Seleccionar metodologfas adecuadas.

-Programar actividades iniciales en las que este tipo de

alumnado pueda participar vy facilite la evaluacién ini-

cial (habilidades académicas bésicas, hdbitos escolares,
estrategias de trabajo).

- Fomentar el trabajo cooperativo.

- Clarificar pautas de trabajo y normas de convivencia.

- Establecer prioridades de actuacién, procurar el uso de

los mismos materiales.

- Organizar un grupo de alumnos con responsabilidades

concretas en este proceso de acogida.

- Plantear propuestas de trabajo que les permita conocer

mejor su entorno.

- Procurar un ambiente facilitador de aprendizajes (rétu-

los, murales, indicadores de los nombres de las cosas,

esquemas, imdgenes...de temas estudiados o de objetos y

situaciones de utilidad).

- El alumno ha de ser atendido cuando realice un trabajo

diferente a los otros . No basta con proponerle una tarea

sino guiar y evaluar formativamente dicha actividad.

- Preparar y poner en antecedentes al alumno o alumna

ante diferentes actividades o situaciones (fiestas, excur-

siones, comisién de convivencia, revisiones médicas...)

- Abordar de manera inmediata (si lo hubiera) actitudes

de rechazo o menosprecio.

-En el marco del aula podemos utilizar estrategias como:
-Indicar con frecuencia el tema del que se estd
hablando.

-Utilizar refuerzos grificos y gestuales.
-Simplificar los enunciados aclaratorios.
-Elaborar pequefios cuadros de resumen de ideas
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expuestas por escrito.

-Interesarnos por la comprensién de la exposicién por

parte del alumno.

-Resolver las dudas léxicas que puedan aparecer.

-Sentar al alumno en las primeras filas.

-Colocar junto a otro alumno comunicativo

-Proponer actividades en pequefio grupo.

Conviene tener en cuenta algunas particularidades:

- Con el alumnado de Lengua Extranjera deberemos
interpretar su "tiempo de silencio” como una fase total-
mente natural en el proceso de adquisicién /aprendiza-
je de una lengua extranjera.
- Podemos observar en el alumnado recién llegado esta-
dos de 4nimo cambiante, ritmos de trabajo que se modi-
fican. Debemos procurar averiguar las causas pero sobre
todo ser capaces de aceptar, cuando no descubrimos nin-
guna causa aparente, que el alumno puede sentir ano-
ranza, y que la nueva situacién escolar le supone un
esfuerzo casi siempre muy grande.
- El alumno necesita sentirse comprendido y ayudado.
Generalmente quiere sentirse parte integrante del grupo
y por tanto es muy posible que quiera trabajar de la
forma mds normalizada posible.

5.3. AULAS DE ENLACE: UN MODELO LEGAL

Dentro de la pluralidad de nombres, que no de conceptos, exis-
tente en el 4mbito de la acogida, en lugares como la comunidad
de Madrid se llaman aulas de enlace a las aulas de acogida con-
cebidas para alumnos inmigrantes con necesidad de aprendiza-
je del espafiol y con un grave desfase curricular. En nuestro
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empefio de recopilar estrategias y recursos nos ha parecido inte-
resante las disposiciones normativas y organizativas de este
modelo, asf como la traduccién de los documentos administrati-
vos utilizados con mayor frecuencia en los centros. El modelo es
sencillo, eficaz y, aprovechando las nuevas tecnologias, nos sittia
desde el principio de la acogida en un plano de comunicacién
inmediata con las familias de los alumnos inmigrantes.

Denominacién y Tipos
A. Dentro del Programa Escuelas de Bienvenida, las aulas
objeto de estas Instrucciones se denominardn "Aulas de
Enlace"
B. Estas Aulas estdn concebidas para atender a dos per-
files de alumnado:
o Alumnos con necesidad de aprendizaje del espafiol
como lengua vehicular.
o Alumnos con un grave desfase curricular como con-
secuencia de su no escolarizacién en el pais de origen.

Objetivos

A. Posibilitar atencién especifica al alumnado extranje-
ro con desconocimiento del idioma espafiol o con el
grave desfase curricular referido anteriormente, que se
incorpora a lo largo del curso escolar, apoyando la adqui-
sicién de competencias lingiifsticas y comunicativas, y
desarrollando el proceso de ensefianza / aprendizaje
mediante las oportunas adaptaciones curriculares.

B. Facilitar la incorporacién y acortar el periodo de inte-
gracién de este alumnado al Sistema Educativo Espafiol.

C. Favorecer el desarrollo de la identidad personal y
cultural del alumno.

D. Lograr que el alumnado se incorpore al entorno
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escolar y social en el menor tiempo y en las mejores con-
diciones posibles.

Destinatarios.

Los destinatarios de este programa son los alumnos y alumnas
del segundo y tercer ciclo de Educacién Primaria y los de
Educacién Secundaria Obligatoria que se escolaricen en centros
sostenidos con fondos publicos .

Centros Educativos donde se implantardn.

A. Este Programa se implantard en Centros publicos y
privados sostenidos con fondos publicos. En ningin
caso, la autorizacién del funcionamiento de Aulas de
Enlace supondrd una modificacién del nimero de uni-
dades juridicas del Centro.

B. Los Centros Educativos que participen en este
Programa serdn propuestos por las autoridades adminis-
trativas correspondientes, considerando preferentemente
los siguientes criterios:

1. Aceptacién del Programa por el Centro.

2. Centros con disponibilidad de espacios.

3. Aceptacién del Centro para escolarizar de modo
ordinario al alumnado del Aula de Enlace cuando
finalice su permanencia en la misma, siempre que
exista disponibilidad de plazas.

4. Ubicacién del Centro en zonas con alta concentra-
cién de poblacién extranjera.

5. Experiencia previa en la atencién educativa del alum-
nado extranjero con desconocimiento del idioma espa-
fiol.

6. Centros que ofrezcan servicio de comedor, progra-
mas de Aulas Abiertas, planes locales de extensién de
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actividades extraescolares y uso de instalaciones en
periodos no lectivos y vacacionales.

7. Proporcionalidad entre zonas urbanas y rurales y
niveles de ensefianza.

Niimero de alumnos por Aula de Enlace
Cada Aula de Enlace contard con un niimero méximo de 12
alumnos.

Incorporacién al Aula de Enlace y periodo de permanencia en

la misma.
A. Al asignar la plaza escolar, la Comisién de
Escolarizacién ofertard a la familia la posibilidad de esco-
larizar al alumno en un centro que disponga de Aula de
Enlace, para su incorporacién a la misma.
B. La incorporacién a un Aula de Enlace se realizard una
sola vez durante el periodo de escolaridad obligatoria del
alumno, en el momento en que acceda al sistema educa-
tivo.
C. Los padres o tutores legales del alumno, a propuesta
de la Comisién, manifestardn su conformidad para la
incorporacién del mismo a un Aula de Enlace.
D. La permanencia en el Aula de Enlace se prolongard
durante un periodo méximo de seis meses consecutivos,
alo largo de uno o dos cursos académicos, desde la incor-
poracién del alumno al Aula. En el caso de que un alum-
no se traslade de zona o localidad durante el curso esco-
laz, se podr trasladar igualmente a otra Aula de Enlace.
E. Una vez concluido el periodo de escolarizacién del
alumno en el Aula de Enlace, éste se incorporari al grupo
ordinario, en funcién de las dos posibilidades previstas:

a. En el centro donde ha estado escolarizado en el
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Aula de enlace, si existe plaza vacante en el mismo.
b. En el centro que le asigne la Comisién de
Escolarizacién, de acuerdo con su residencia habitual.
E Para los alumnos que hayan estado adscritos a un
grupo de referencia de cuarto curso de Educacién
Secundaria Obligatoria, se tendrédn en cuenta las siguien-
tes consideraciones:
a. En ningtn caso se podrd proponer su incorpora-
cién a un nivel de estudios obligatorio y posterior.
b. Si fuesen menores de 18 afios, se podrd proponer
su incorporacién a 4° curso de Educacién Secundaria
Obligatoria.
c. Los alumnos de dieciséis y diecisiete afios tienen la
posibilidad de incorporarse a un Programa de
Garantia Social y, de modo excepcional, solicitar su
matriculacién en un Centro de Educacién de
Personas Adultas. )
d. Los alumnos con dieciocho o mds afios que deseen
proseguir sus estudios deberdn hacerlo por la via de
educacién de personas adultas.

Profesorado

A. Para el funcionamiento de estas aulas se dotard a los
centros educativos del profesorado necesario, hasta dos
por aula, siendo uno de ellos correspondiente al profesor
tutor del aula. Se facilitari la continuidad en el programa
de los profesores que hubiesen trabajado en un Aula de
Enlace. Se fomentard la implicacién del profesorado del
Centro en el programa pudiéndosele asignar horas de
dedicacién al Aula de Enlace.

B. Debido a la especificidad de las funciones que se han
de desarrollar en estas Aulas y tratdndose de un Programa
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experimental, se considera como perfil més adecuado el
de profesorado que cuente con formacién o experiencia
en ensefianza del espanol como segunda lengua o espa-
fiol como lengua materna; en todo caso, con experiencia
en atencién al alumnado extranjero o con necesidades de
compensacién educativa, o en su defecto, especializado
en lengua extranjera. Si bien estos requisitos generales se
podrin adaptar al Proyecto del Centro y a las necesida-
des del alumnado que se deba atender.
C. Los profesores del Aula de Enlace de los LE.S. o
Centros de Educacién Secundaria Concertada estardn
adscritos al Departamento de Orientacién del Centro y
se integrardn en los equipos de profesores de los grupos
de referencia de los alumnos del Aula de Enlace. En los
Centros Concertados de Educacién Secundaria, los pro-
fesores del Aula de Enlace estarin adscritos al 6rgano
que, a tenor de su estructura, ejerza las funciones de
orientacién, incorporindose, asimismo, al equipo de
profesores de los grupos de referencia de su alumnado. El
profesorado de las Aulas de Enlace podré contar con el
asesoramiento del Servicio de Apoyo Itinerante para el
Alumnado Inmigrante (SAI).

El horario de los profesores del aula de enlace
serd el mismo que corresponda al resto del profesorado.

Funciones del profesorado.
A. Serin funciones del profesorado de estas Aulas de
Enlace, con caricter general, las relacionadas con la
docencia, tutoria, seguimiento y evaluacién del alumna-
do adscrito a ellas. Se incluyen entre otros los siguientes
aspectos:
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1. Elaborar la programacién del Aula, adecudndola a
las caracteristicas de los alumnos y a las necesidades
del Centro. Dicha programacién se adjuntard a la
Programacién General Anual.

2. Planificar, en colaboracién con la Jefatura de
Estudios, la organizacién horaria del tiempo escolar
de los alumnos del Aula de Enlace a través de sus dife-
rentes periodos, asf como en los tiempos de coordi-
nacién con el profesorado.

3. Atender a las dificultades de aprendizaje de los
alumnos.

4. Coordinarse con los tutores de los grupos de refe-
rencia de los alumnos del Aula de Enlace.

5. Facilitar la integracién del alumnado en el grupo,
favorecer sus habilidades y fomentar su participacién
en las actividades del Centro.

6. Promover la participacién del alumnado en las
actividades de ocio y tiempo libre.

7. Mantener la comunicacién con las familias de los
alumnos del Aula de Enlace, informindoles acerca
del progreso de sus hijos y facilitando su participa-
cién activa en el proceso educativo. Las familias reci-
birdn, al menos, un informe trimestral de evaluacién
durante el periodo de escolarizacién del alumnado en
el Aula de Enlace.

Para facilitar la comunicacién con las familias,
los centros podrdn contar con la colaboracién del
Servicio de Traductores e Intérpretes (SETI), a través
de la Direccién General de Promocién Educativa.

8. Llevar a cabo la evaluacién continua de los apren-
dizajes y progresos realizados con el fin de disponer
de informacién que permita determinar el momento



oportuno en que cada alumno pueda incorporarse al
grupo ordinario.

9. Realizar un informe individualizado de cada uno
de los alumnos del Aula de Enlace, que formar4 parte
de su expediente académico, previo a su derivacién al
grupo ordinario, en el que conste el resultado del pro-
ceso de ensefianza y aprendizaje, los conocimientos
adquiridos y, en su caso, las orientaciones educativas
que se estimen oportunas.

10. Elaborar una Memoria al finalizar el curso esco-
lar, que serd incluida en la Memoria del Centro, en la
que se recogerd el nimero de alumnos atendidos, la
valoracién del cumplimiento de los objetivos previs-
tos y la evaluacién de las actuaciones desarrolladas.

Organizacién del Aula de Enlace.

A. Agrupamientos y organizacién horaria:
1. Se determinaré en el centro donde se ubica el Aula
de Enlace un grupo de referencia en cada ciclo de
Educacién Primaria y en cada curso de 19, 2°, 3° y 4°
de la ESO para los alumnos que asisten a la misma,
compensando en los agrupamientos el nimero de
alumnos de los grupos de referencia, si fuera posible.
2. El horario del tutor del Aula de Enlace se organi-
zard de modo que coincida en una hora, al menos
quincenalmente, con cada uno de los tutores de los
grupos de referencia, para facilitar su coordinacién.
3. Se establecerdn reuniones semanales de los profe-
sores del Aula de Enlace, en horario no lectivo, para
facilitar su coordinacién.

B. El alumnado recibir4 ensefianza en el Centro educati-

vo durante los mismos perfodos de tiempo que el resto
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del alumnado que curse la misma etapa educativa. El
tiempo escolar se distribuird de tal manera que, segtin los
recursos del centro, se favorezca la médxima integracién
del alumnado dentro de los grupos de referencia. A estos
efectos se tendrdn en consideracién los siguientes perio-
dos, en relacién con el proceso que, progresivamente,
desarrollard cada alumno en su incorporacién al sistema
educativo: periodo de acogida, periodo de aprendizaje
intensivo de la lengua vehicular y periodo de incorpora-
cién al grupo de referencia.

Las actuaciones de los tres periodos resultan, en
muchos casos y especialmente en los primeros momen-
tos, simultdneas, por lo que todas ellas se procurarin
mantener a lo largo de la escolarizacién del alumno en el
Aula de Enlace.

C Actividades extraescolares de ocio y tiempo libre:

1. Para participar en cualquier actividad de insercién
en el entorno, a través de la Direccién General de la
Juventud, es condicién indispensable que el alumna-
do del Aula de Enlace forme parte del grupo que el
centro proponga para realizar la actividad. Las activi-
dades del centro se realizardn en horario extraescolar,
dentro del aula o espacio habilitado para ello. Las de
fin de semana tendrdn lugar en albergues juveniles
dependientes de la Direccién General de la Juventud.
2. Las actividades se realizardn en grupos de edades
homogéneas. La duracién de los talleres de centro
serd de 20 horas y los de fin de semana se desarrolla-
rén desde las 18 horas del viernes, hasta las 17 horas
del domingo.

Cada Aula de Enlace podri solicitar un solo
taller para realizar en el centro o durante el fin de
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semana. La adjudicacién se haré por orden de recep-
cién, hasta agotar los talleres ofertados. La Direccién
General de la Juventud se hard cargo del pago de
monitores y material fungible, incluyendo para los
fines de semana el transporte, alojamiento y manu-
tencién.

3.En caso de llevarse a cabo otro tipo de actividades
extraescolares o complementarias de ocio y tiempo
libre, cada Direccién General estableceri los procedi-
mientos oportunos para su difusién y participacién
en las mismas.

Incorporacién al grupo ordinario

1. Se producird a propuesta del equipo docente del Aula de
Enlace y del grupo de referencia, una vez que el alumno haya
adquirido suficientes competencias lingtiisticas o instrumen-
tales, segin los casos, o finalizado el periodo méximo de per-
manencia en dicha Aula. El Servicio de Inspeccién Educativa
dar4 el visto bueno a dicha incorporacién.

2. Si el alumno finaliza el periodo de permanencia méxi-
ma en el Aula de Enlace, ¢l ciclo o curso al que se incor-
poraré en el grupo ordinario, serd determinado por el
equipo docente del Aula de Enlace en colaboracién con
el Orientador del Equipo de Orientacién Educativa y
Psicopedagégica en los Centros de Educacién Primaria,
con el Departamento de Orientacién en los Centros de
Educacién Secundaria y con el 6rgano que ejerza las fun-
ciones de Orientacién en el caso de los Centros concer-
tados, siempre ajustindose a la normativa vigente.

3. En el caso de que el alumno cambie de Centro, parti-
cipard como cualquier otro en el proceso de escolariza-
cién ordinaria o mediante su solicitud a la Comisién de
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Escolarizacién que corresponda.
Formacién del profesorado.
A. La Direccién General de Ordenacién Académica
organizard las actividades de formacién, de acuerdo con
los siguientes principios:
1. El profesorado adscrito a estas aulas recibir4 la for-
macién oportuna y diferenciada, en atencién a [a ade-
cuacién de su perfil profesional para la tarea enco-
mendada y a la experiencia previa en la misma.
2. Igualmente, se organizarin actividades de forma-
cién dirigidas a los equipos directivos y a los
Departamentos de Orientacién y orientadores de los
centros que tengan Aulas de Enlace.
3. El plan de formacién comprenderd una fase inicial,
previa a la puesta en marcha del curso y una fase de
seguimiento, refuerzo y profundizacién, con sesiones
de periodicidad establecida.
B. Se podrin organizar estancias e intercambios con otras
Comunidades Auténomas y con paises de mayor tradi-
cién en el desarrollo de acciones educativas de integra-
cién de extranjeros, de forma que el Programa Escuelas
de Bienvenida pueda enriquecerse con estas experiencias.

87



Traduccién de los documentos utilizados mas frecuentemente

1.- AULAS DE ENLACE

Instrucciones:| Arabe BﬁlgarcT " Chino Espafiol
Anexo I: |Arabe Biilgaro Chino Espafiol
Anexo II: | Arabe Bulgaro Chino Espaiiol
2.- SOLICITUD DE ADMISION EN

CENTROS DE PREESCOLAR

Solicitudes: | Arabe Bilgaro Chino Espafiol
3.- SOLICITUDES DE ADMISION EN

CASAS DE NINOS )
Solicitudes: | Arabe Bulgaro Chino Espafiol
4.- SOLICITUD DE ADMISION EN

CENTROS EDUCATIVOS

Solicitudes: | Arabe Bulgaro Chino Espafiol
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en los centros educativos

‘Francés Inglés Polaco Rumano Ruso
Francés Inglés Polaco Rumano Ruso
Francés Inglés Polaco Rumano Ruso
" Francés Inglés Polaco Rumano Ruso
Francés Inglés Polaco Rumano Ruso
Francés Inglés Polaco Rumano Ruso
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6- AULA TEMPORAL DE ACOGIDA Y ADAPTA-
CION LINGUISTICA (ATAAL)

6.1. OBJETTVOS, ESTRUCTURA Y CARACTERISTICAS DE LAS ATTAL.

El proceso de escolarizacién del alumno inmigrante se
consolida como un hecho con cardcter permanente, tanto en
educacién infantil y primaria como en la secundaria y , por con-
siguiente, es necesario articular una serie de medidas que atien-
dan a la diversidad cultural y que tengan en cuenta las princi-
pales caracteristicas de los alumnos inmigrantes. Existe otra
diversidad dentro de la diversidad que se manifiesta en la pro-
cedencia de culturas muy diferentes, en las variables estructura-
les de las distintas lenguas de origen o en las necesidades edu-
cativas derivadas de situaciones de desigualdad en los 4mbitos
social y econémico.

De la misma forma que la propuesta de Aulas de
Enlace respondia a unas circunstancias especificas, otras cir-
cunstancias llevan a disefiar similares propuestas en los objeti-
vos aunque diferentes en la estructura y las caracteristicas. Y
analizando las experiencias llevadas a cabo en el resto de Espana
(fundamentalmente en Andalucia) destacan las Aulas
Temporales de Acogida y Adaptacién Lingiiistica (ATAAL). Se
trata de una medida de cardcter temporal cuya finalidad princi-
pal es que los alumnos inmigrantes recién llegados a Espafa
aprendan cuanto antes la lengua espaiola, que es la lengua en
la que se imparte el curriculo, para poder integrarse cuanto
antes en la escuela y en la sociedad.

El maestro o profesor de ATAAL atiende al alumnado
inmigrante en pequefios grupos de apoyo fuera del aula ordina-
ria. Los nifios, que siempre tienen un grupo de referencia, salen
a estas clases de apoyo en aquellas materias que requieren una
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mayor carga lingiiistica y, por tanto, mds dificultades para
seguirlas, y se integran en las clases ordinarias en dreas como
Educacién Fisica, Educacién Pléstica y Visual, Musica, o
Tecnologia.

Estas aulas van més alld de la mera inmersion lingiiisti-
cay plantean como objetivos fundamentales la ensefianza de la
lengua castellana asi como concretar el Programa de Acogida
Inicial, programando actividades dentro de las aulas ordinarias
tendentes a favorecer el respeto mutuo, la convivencia y la tole-
rancia (actividades de educacién intercultural).

Se distinguen dos tipos de ATAAL:

-ATAAL "fijas": las que estdn en un centro educativo
durante los cinco dfas de la semana y durante todo el
afio. Los nifios y nifias pasan por estas aulas a lo largo de
un trimestre en el que adquieren conocimientos para
poder acudir, posteriormente, al aula normal.

-ATAAL "itinerantes": el profesorado de estas itinera, es
decir, que un mismo profesor o profesora atiende varios
centros de la misma zona, en funcién de las necesidades. Por
tanto, la ATAAL, no suele estar en el centro los cinco dias
de la semana. Estos profesores forman parte del Equipo de
Orientacién Educativa de la zona en calidad de adscritos a
éste. No son miembros del claustro. Los alumnos y alumnas
inmigrantes sélo acuden unas horas a la semana al ATAAL
pero lo hacen durante todo el afio, se procura que las clases
de las que salen los alumnos sean las de mayor carga lin-
giifstica y que se integren en el resto (Educacién Plastica y
Visual, Miisica, Educacién Fisica, etc.).

Bésicamente, las ATAAL, ya sean de uno u otro tipo,
poseen una serie de caracteristicas:

A) Tratan de posibilitar la méxima integracién del alum-
no en su grupo clase.
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B) Caricter transitorio. Tiempo méximo de permanen-
cia de los alumnos y alumnas en la ATAAL: un trimestre
(fijas), un curso (itinerantes).
C) Coordinacién. Entre los profesionales que trabajan
con el alumnado inmigrante (profesorado ATAAL,
Orientador/a, tutor/a,...).
D) Heterogeneidad de estas aulas (Paises de origen, eda-
des, anos de escolarizacién,...)
E) Individualizacién de la ensefianza.
F) Colaboracién con la familia. Para ello se cuenta tam-
bién con la figura del Mediador intercultural en los cen-
tros educativos, que procura el acercamiento entre las
familias y el centro. Normalmente, los mediadores y
mediadoras son competentes en la lengua de origen del
alumnado inmigrante y el espafiol. Los mediadores
interculturales que trabajan en los centros educativos
suelen ser también inmigrantes, por lo que las familias
sienten una cercanfa mayor a estas personas.
Las funciones del Mediador intercultural, se desarro-
llan en los centros educativos y son las siguientes:
- La colaboracién con el profesorado de los centros en
la traduccién de expresiones de la lengua de origen
imprescindibles para realizar el apoyo o mejorar la
integracién de los alumnos en el grupo.
- Favorecer el contacto del profesorado con las fami-
lias de los alumnos inmigrantes.
- El acompafiamiento del alumnado inmigrante los
primeros dfas en el autobus a efectos de ayudarle a
interpretar la nueva situacién.
- La colaboracién con los centros en la programacién
de actividades de caricter intercultural.
- La colaboracién con el profesorado y con los servi-
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cios de orientacién en la resolucién de conflictos deri-
vados de choques culturales.
El mediador intercultural, dadas sus funciones, es una
figura imprescindible en los centros educativos.

G) Atienden alumnado desde 2° Ciclo de Primaria
hasta final de la ESO
H) Tendrin preferencia los alumnos procedentes de cul-
turas mds distantes a la nuestra y los de familias desfavo-
recidas econémicamente
1) El profesorado que tiene funciones como miembro de
las ATAAL se adscribe voluntariamente a este programa.
Estos profesores reciben formacién durante todo el
curso, tienen reuniones semanales de zona y mensuales
de cardcter provincial, de tal manera que haya una coor-
dinacién de este profesorado.

6.2. UN MODELO DE PROGRAMACION PARA EL AULA TEMPORAL DE
ACOGIDA Y ADAPTACION LINGUISTICA

1. OBJETIVOS GENERALES

El trabajo con el alumnado se organizaré en torno a los siguien-

tes objetivos prioritarios:
a. Atender a aquellos alumnos y alumnas de otros paises
que, por no conocer la lengua castellana y la cultura de este
pais, tienen dificultades para desenvolverse en el centro.
b. Concretar un Programa de Acogida Inicial para alum-
nado de otras culturas asf como programar actividades
dentro de las aulas ordinarias tendentes a favorecer la
convivencia, la tolerancia y el respeto mutuo .

2. CONSTITUCION DE LOS GRUPOS DE LAS ATAAL



Dentro del Programa de Acogida, se realizard una evaluacién
inicial de aquellos alumnos inmigrantes matriculados en el cen-
tro educativo cuya lengua materna no es el espafiol.

A partir del andlisis de los resultados de la evaluacién
inicial, serdn descartados aquellos alumnos cuyo nivel de len-
gua espafiola sea aceptable, y se formaran los grupos de alum-
nos adscritos al ATAAL segiin su nivel de conocimiento del
idioma, con independencia del nivel de escolarizacién y edad.

3. OBJETIVOS ESPECIFICOS
1. Favorecer la integracién del alumnado inmigrante en
su nuevo entorno social y escolar, sin por ello, olvidar su
identidad cultural.
2. Conocer las normas y hdbitos sociales del nuevo
entorno cultural.
3. Mejorar los niveles de comprensién y expresién oral y
escrita.
4. Comprender la informacién global y especifica de
mensajes orales y escritos en lengua espafiola, en diferen-
tes situaciones comunicativas habituales.
5. Utilizar de forma oral y escrita la lengua espafiola en
los intercambios comunicativos dentro y fuera del aula.
6. Desarrollar estrategias y destrezas necesarias para hacer
efectiva la comunicacién.
7. Leer de forma comprensiva y auténoma textos escri-
tos, obteniendo informaciones globales y especificas,
relacionados con situaciones de comunicacién escolares y
extraescolares.
8. Utilizar los conocimientos y experiencias previas de su
lengua materna.
9. Fomentar el desarrollo de actitudes de integracién
escolar y social, solidaridad y cooperacién y el rechazo a
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comportamientos intolerantes, racistas, xenéfobos o de
marginacién social.

10. Impulsar el intercambio cultural dentro del aula,
estimulando el conocimiento, el respeto y la valoracién
de los rasgos culturales especificos de cada grupo social.

4. CONTENIDOS

Lépez Gay (2004) y otros autores han desarrollado una
serie de contenidos conceptuales, procedimentales y actitudina-
les de referencia. Pero lo mds importante es la posibilidad de
cambiar y adaptar estos contenidos a las necesidades especificas
que se nos presenten.

A) CONCEPTUALES:
e Funciones:
- Saludos y despedidas formales e informales.
- Presentaciones: nombre, edad, nacionalidad.
- Deletrear.
- Expresar y preguntar la fecha.
o Gramatica:
- Ser /estar /llamarse /tener.
- Pronombres personales. T4 y usted.
- Interrogacién y negacién.
- Nombres propios de paises y personas. Los gentilicios.
o Léxico:
- Nombres y apellidos usuales en espafiol. Nombres
de paises y nacionalidades.
- Nmeros (1 -30). Dias de la semana y meses del afio.
- Los colores.
e Funciones:
- Solicitar la repeticién de lo dicho.
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- Pedir que se hable més despacio /alto /bajo.

- Entender y ejecutar las instrucciones en el entorno
escolar.

- Pedir objetos prestados.

- Pedir permiso.

o Gramatica:

- Concordancia: género y niimero del sustantivo y
adjetivo.

- El articulo: determinado e indeterminado.

- La forma impersonal: hay.

- Preposiciones que expresan la situacién en el espacio.
- Presente de indicativo de los verbos regulares.

e Léxico:

- Espacios del instituto.

- Objetos de la clase.

- Léxico relacionado con la descripcién de los objetos.
Formas.

- Ordenes mids usuales en el 4mbito de la clase.

- Ntmeros (30 -100).

e Funciones:

- Situar y describir las partes del cuerpo en espanol.
- Entender y expresar estados fisicos y de dnimo.

- Informar sobre los sintomas mds comunes referidos
a estados de salud.

- Identificar y describir las prendas de vestir.

- Hablar del tiempo atmosférico y de las estaciones
del afo.

o Gramatica:

- Verbo estar + adjetivo (estoy cansado, triste...).

- Verbo tener + nombre (tengo suefio, frio...).

- Presente de indicativo de algunos verbos irregulares
(tener, doler).
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- Verbos impersonales (llueve, nieva, hace, ... ).

e Léxico:

- Partes del cuerpo humano.

- Adjetivos y sustantivos para expresar sensaciones y
estado fisico y de dnimo.

- Prendas de vestir y tiendas donde se compran.

- Estaciones del afio.

o Funciones:

- Informar acerca de los datos familiares.

- Presentar a alguien y saber reaccionar.

- Preguntar y dar datos sobre la identidad de otros.

- Describir rasgos fisicos y cardcter de una persona.

- Escribir cartas informales a amigos o familiares.
Escribir direcciones.

e Gramadtica:

- Posesivos.

- Particulas interrogativas.

- Demostrativos.

- Verbos irregulares: ir, venir. Contracciones (al /del).

o Léxico:

- Familia, profesiones, lugares de trabajo.

- Adjetivos para describir el aspecto y la forma de ser
de las personas.

- Frases y expresiones para escribir cartas informales.

- Direcciones: calle, avenida, etc.

- Ntimeros ordinales.

 Funciones:

- Identificar y distinguir las distintas dependencias de

una vivienda y su uso.

- Situar el mobiliario en las distintas dependencias de

la vivienda.

- Situar las acciones temporalmente.
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- Preguntar y decir la hora.

- Expresar la frecuencia con que hacemos las cosas

o Gramitica:

- Preposiciones y adverbios de lugar.

- Expresiones de frecuencia.

- Verbos reflexivos (lavarse, vestirse, ducharse,...).

- Verbos irregulares: empezar, salir, jugar, volver,...

- Estar + gerundio. Contraste presente / estar +
gerundio.

o Léxico:

- La vivienda y sus distintas dependencias.

- Mobiliario y objetos de la casa.

- Verbos relacionados con las actividades cotidianas.

- La hora. Partes del dfa.

- Comidas del dia: desayuno, comida, merienda y

cena.

o Funciones:

- Identificar alimentos y bebidas.

- Conocer el nombre de los establecimientos comer-
ciales donde se compran.

- Distinguir las secciones de un supermercado y rela-
cionarlas con los productos que se pueden encontrar
en ellas.

- Pedir alimentos y bebidas en los establecimientos
comerciales.

- Preguntar por el precio y el peso de un producto,
pedir la cantidad deseada y pagar.

- Pedir y dar la vez.

- Expresar gradacién (comparar precios, tamafo, cali-
dad... de los alimentos).

- Entender una receta.

- Expresar cémo se hace una comida.
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o Gramdtica:

- Indefinidos.

- Verbo valer.

- Gradacién del adjetivo.

- Adverbios: m4s, menos, etc.

- Adjetivos: Ultimo/a.

- Conectores: Primero, luego, después.

o Léxico:

- Articulos alimenticios habituales /pesos /medidas
lenvases /cantidades.

- Tiendas donde se pueden comprar estos productos.

- Los ntimeros hasta el 1.000.

- Dietas. Habitos saludables.

- Léxico relacionado con la elaboracién de recetas.

e Funciones:

- Situar un lugar en el espacio.

- Conocer lugares y recursos de la ciudad y del barrio.

- Identificar el mobiliario urbano.

- Orientarse en la ciudad: solicitar y dar informacién
al respecto.

- Conocer los distintos establecimientos e instalacio-
nes y relacionarlos con los servicios que pueden
ofrecer al ciudadano.

o Gramitica:

- Adverbios de lugar y otros términos que denotan
lugar y situacién en el espacio.

- Imperativo.

- Verbos irregulares: volver, salir, encontrar.

o Léxico:

- Espacios de la ciudad.

- Lugares del barrio: Ayuntamiento, Centro de Salud,
Polideportivo, etc.
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- Mobiliario urbano.

- Medios de transporte.

o Funciones:

- Preguntar por la existencia de prendas de vestir en
una tienda.

- Pedir permiso para probarse una prenda.

- Entender las etiquetas de la ropa.

- Preguntar por /manifestar gustos y preferencias.

o Gramitica:

- Pronombre + verbo gustar + infinitivo /nombre sin-
gular o plural.

- Pronombres objeto directo: me/se/lo/la/los/las

- Adverbios: muchisimo, mucho, bastante, nada....

o Léxico:

- Etiquetas: tejidos, talla...

- Verbos: gustar, preferir, encantar, odiar, quedar bien
/mal...

- A mi también, a mi tampoco.

- Adjetivos relacionados con las prendas de vestir y los
tejidos.

o Funciones:

- Informar /preguntar sobre el grado de conocimien-
to de juegos, deportes, y aficiones.

- Hacer /aceptar o rechazar sugerencias e invitaciones.

- Concertar citas.

- Expresar acuerdo /desacuerdo y alternativas.

- Expresar la necesidad.

o Gramdtica:

- Uso del presente de indicativo para proponer una
actividad.

- Uso de ;Por qué no + propuesta en 12 persona del
plural?
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- Expresar deseo: quiero + infinitivo /Invitaciones:
Jquieres...?

- Pronombre objeto indirecto con/sin preposicién.

- Tener que /Deber /hay que + infinitivo.

o Léxico:

- Juegos y deportes y aficiones.

- Verbo saber.

« Funciones:

- Hablar del futuro: planes y proyectos.

- Expresar incertidumbre sobre planes y proyectos.

o Gramidtica:

- Uso de #r + a + infinitivo.

- Futuro simple.

o Léxico:

- Vacaciones: Navidad, Semana Santa, carnaval...

- Marcadores de tiempo: este fin de semana, este vera-
no, mafiana...

- Marcadores que indican incertidumbre: a lo mejor,
no sé...

« Funciones:

- Referirse a acciones y situaciones del pasado: rela-
ciondndolo con el momento presente /sin establecer
relacién con el presente.

- Describir lugares, personas y acciones habituales del
pasado.

- Expresar cambios fisicos y de personalidad.

- Expresar cambios en los hébitos.

- Hablar de deseos y gustos en el pasado.

o Gramitica:

- Pretérito perfecto. Formacién de participios.
Participios irregulares.

- Pretérito indefinido. Verbos regulares /irregulares.
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- Contraste pretérito perfecto /indefinido.

- Pretérito imperfecto. Verbos regulares e irregulares.

e Léxico:

- Marcadores temporales que acompafan al pretérito
perfecto, indefinido e imperfecto.

e Funciones:

- Valorar una idea. Expresar opinién, acuerdo, des-
acuerdo.

- Expresar agrado, tristeza, indiferencia, pesar, rechazo.

- Referirse a los hechos de manera impersonal.

- Comprender noticias leidas o escuchadas. Comprender
mensajes razonados y expresar informacién razona-
damente.

o Gramadtica:

- Uso bésico del relativo gue.

- Conectores de conclusiones légicas: por tanto, asi
que.... Usos de por qué / porque.

- Uso del impersonal se.

- Verbo soler .

e Léxico:

- Titulares de noticias en periédicos espafioles.

- Sistema educativo espafiol.

- Creo que... /A mi me parece que... /Estoy de
acuerdo /No lo creo...

- Me parece fatal /muy bien...

- La mayoria de la gente, casi todo el mundo,... /En
general, normalmente .

Ortografia y fonética:
- El alfabeto espafiol.
- Valor fonético de la 4.
- Graffa y pronunciacién de la 7.
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- Graffa y pronunciacién de la chy /L.

- Ortografia y pronunciacién de : ca, co, cts, que, qui.
- Ortografia y pronunciacién de: za, zo, 214, ce, ci.

- Ortografia y pronunciacién de: ga, go, gu, gue, gui
lia, je, ji, jo ju /ge, gi /giie giii.

-Uso de la mantes de py .

- Ortografia » /5.

- Valor y grafia de ry .

- Entonacién de las frases declarativas, interrogativas
y exclamativas.

- Acento ténico y gréfico (tilde).

Aspectos socio-culturales:
- Horarios y costumbres sociales.
- Educacién y respeto.
- Habitos alimenticios. Comidas tipicas.
- Fiestas y celebraciones.
- Musica y bailes.
- Lugares de interés: monumentos, museos, etc.
- Monedas. El euro.
- Comunidad y diversidad. Comunicacién intercultural.
- Respeto al medio ambiente.
- Solidaridad. Derechos humanos.

B) PROCEDIMENTALES:
- Participacién activa en intercambios comunicativos
reales.
- Imitacién de modelos para participar en interacciones
orales y produccién escrita de textos a partir de modelos.
- Utilizacién de estrategias lingiifsticas y no lingiifsticas
que ayuden a la comunicacién.
- Utilizacién de canciones en lengua espanola.
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- Utilizacién de soportes visuales para favorecer el apren-
dizaje.

- Participacién en intercambios de informacién.

- Comprensién de informacién global y especifica en
textos orales o escritos.

- Comprensién de la idea transmitida en los distintos
parrafos de un texto.

- Expresi6n de discursos orales.

- Identificacién de las respuestas adecuadas a determina-
das preguntas.

- Utilizacién de mecanismos implicados en el aprendiza-
je de una lengua, como parafrasear, deducir, ordenar una
secuencia de frases o palabras, resumir, etc.

- Produccién escrita del final de una historia.

- Organizacién coherente en las ideas expresadas.

- Utilizacién contextualizada de las normas y hébitos de
conducta en Espafa.

- Comparacién de determinados aspectos de las formas
de vida y costumbres de los diferentes paises representa-
dos en el grupo.

- Valoracién de las distintas identidades culturales.

C) ACTITUDINALES:
- Curiosidad e interés por la nueva lengua y su cultura.
- Interés por usar estrategias que ayuden a superar difi-
cultades en la comunicacién.
- Refuerzo de la autoestima y la confianza en si mismo.
Desinhibicién para comunicar.
- Actitud positiva hacia sus errores como fuente para
mejorar la eficacia comunicativa.
- Reconocimiento de la propia capacidad para progresar
en el aprendizaje del espafiol.
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- Respeto y valoracién de las opiniones ajenas en inter-
cambios orales y escritos.

- Curiosidad y respeto hacia otros pueblos y culturas.
Valoracién de la diversidad.

- Valoracién del trabajo propio y ajeno.

- Responsabilidad en el trabajo en grupo, colaboracién y
participacidn.

- Actitud reflexiva, creativa y civica en la comunicacién oral.
- Valoracién de la cultura propia y ajena.

- Respeto por los principios de convivencia, cooperacién
y cortesfa.

5. METODOLOGTIA

Teniendo en cuenta la heterogeneidad del alumnado de este
tipo de proyecto educativo, en cuestién de edad, sexo, nivel aca-
démico, pafs de procedencia, idioma materno, religién, se des-
arrollard una metodologfa socio-afectiva, basada en el recono-
cimiento de las culturas, el encuentro y la cooperacién.

Se utilizard un enfoque comunicativo y participativo,
creando situaciones reales para que el alumno realice aprendiza-
jes significativos. Para ello se tendrén tres marcos bésicos de
referencia: el propio alumno con sus intereses y motivaciones,
el centro escolar y el mundo que nos rodea.

Dada la diversidad del alumnado es necesario ir
haciendo revisiones y adaptaciones de los contenidos, bien a
nivel de grupos reducidos o a nivel individual. Debe tenerse en
cuenta que hay alumnos que llegan con un nivel de escolariza-
cién pricticamente nulo, por lo que su ritmo de aprendizaje es
a veces muy lento. El tiempo de permanencia en el ATAAL
depende de este factor y de otros factores personales, como la
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lengua materna del alumno y los idiomas que haya aprendido
previamente.

6. RECURSOS DIDACTICOS

- Espariol para ti. Iniciacidn en ambientes educativos multi-
culturales. Junta de Andalucia. Consejeria de Educacién
y Ciencia. Delegacién Provincial de Almerfa (CEP de
Almeria, CEP de El Ejido y CEP de Cuevas/Ulula).

- Manana (1 y 2). Libro del alumno / Cuaderno de ejerci-
cios. Isabel L6pez Barberd et al. ANAYA ELE; Madrid,
2003.

- Método de lectoescritura. Proyecto educacién intercultural.
Entre amigos. Santillana; Madrid 2001.

- Aprendo a escribir. Cuaderno n° 2 y 3. Salvatella;
Barcelona, 1992.

- Mis juguetes las palabras...y mi amigo el diccionario.
Ortograffa. MASPE; San Sebastidn, 1994.

- Planet@ 1. E.LEE. Libro de referencia gramatical: fichas y
ejercicios. Matilde Cerrolaza et al. Edelsa; Madrid, 2002.

- Lecturas comprensivas para la ensefianza primaria. Ciclo segun-
do I. "Valle de Lecrin". Adhra S.L. ed.; Granada, 1995.

- Fichas de comprensién lectora. Primaria 3 y 4. Ed.
Santillana; Madrid, 2003.

- Uso de la gramitica espaniola. Nivel elemental. Francisca
Castro. Edelsa; Madrid, 2003.

- Espanol en directo. Nivel 1A y 1B. Aquilino Sinchez et al.
SGEL; Madrid, 2002.

- Imaginario. Diccionario en imdgenes. SM; Madrid, 2001.

- Historias que pasan. Cosas de la ciudad. Nivel inicial-inter-
medio. Carmen Gil Guerra. SGEL; Madrid, 2001.
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7. CRITERIOS DE EVALUACION

Al comienzo se realizard una evaluacion inicial del alumno para
determinar sus conocimientos previos.

Durante el periodo que permanezca el alumno en el
aula, se valorard su esfuerzo y progreso individual, la adquisi-
cién de conocimientos y sus aplicaciones, y se ird realizando una
evaluacién continua y formativa para la revisién del proceso
ensefanza-aprendizaje, tanto por parte del alumno como del
profesor. En la evaluacién final el alumno deberé:

- Reconocer y reproducir las pautas basicas de ritmo y
entonacién en palabras y oraciones, asi como los fone-
mas caracteristicos del espafiol.

- Utilizar las expresiones de relacién social mds habituales.
- Participar en conversaciones relativas a actividades dia-
rias, produciendo un discurso comprensible y adaptado
a las caracteristicas de la situacién yala intencién comu-
nicativa.

- Utilizar distintas estrategias para hacer mds efectiva la
comunicacién.

- Extraer el sentido global y algunas informaciones espe-
cificas de textos escritos auténticos y sencillos.

- Ser capaz de predecir algunos significados a través del
contexto y de sus conocimientos socio-culturales.

- Leer de forma auténoma y comprensiva textos sencillos.

- Leer con ayuda del profesor o del diccionario libros
bésicos escritos en espafiol y mostrar la comprensién
alcanzada mediante una tarea especifica.

- Escribir con correccién gréfica y redactar textos senci-
llos atendiendo a diferentes intenciones comunicativas.
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- Reconocer algunos rasgos socio-culturales caracterfsti-
cos de las distintas culturas representadas en el aula.

ESTRATEGIAS PARA LA INTERCULTURALIDAD

A la hora de determinar las estrategias did4cticas y los principios
pedagégicos que las sustentan no debemos olvidar ni el papel
fundamental del profesor como "instrumento” pedagégico, ni
el concepto de "ambicién pedagégica”, imprescindible para
romper con una, muchas veces, agénica realidad educativa de
actuaciones meramente compensatorias. Y también se necesita
mucho optimismo: " La ensefianza presupone el optimismo, por-
que educar es creer en la perfectibilidad humana, en la capacidad
innata de aprender y en el deseo de saber que la anima el que los
hombres podemos mejorarnos unos a otros por medio del conoci-
miento. Los pesimistas pueden ser buenos domadores pero no bue-
nos maestros' (Savater,1997)

Asf pues, no es necesario repetirnos en la necesidad de
una implicacién real y colectiva, por parte del profesorado, para
trabajar con alumnos inmigrantes, fundamentalmente de incor-
poracién tardia, con el fin de aplicar una variada gama de estra-
tegias que potencien el aprendizaje cooperativo en unos alum-
nos con baja autoestima, que muchas veces carecen de autono-
mfa personal para realizar el trabajo escolar y que necesitan
mucho apoyo individual.

Montén Sales (2003) se esfuerza en sefalar que la indi-
vidualizacién de aprendizajes no significa que cada alumno
haga un trabajo diferente, sino que aproveche al miximo lo que
se estd haciendo en clase.

Es, por consiguiente, muy importante que los educa-
dores tengamos un inquieto interés por las estrategias didécticas
contextualizadas en su diversidad particular. Lejos de elaborar
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un recetario nos referiremos, en primer lugar, a las estrategias
didécticas desde un punto de vista puramente pedagégico y , a
continuacién, se proponen algunos criterios préicticos, técnicas
generales que pueden ser ttiles para el trabajo en el aula.
Trataremos cuatro tipos de estrategias para desarrollar actitudes
interculturales:

o Estrategias did4cticas .

o Estrategias sociomorales.

o Estrategias socioafectivas.

o Estrategias cooperativas.

o Estrategias didécticas

Besalu (2002) propone cuatro estrategias didécticas de fondo
especialmente ttiles y coherentes para educar interculturalmen-
te: la pedagogia de la empatia, la pedagogia narrativa, la peda-
gogia de la deconstruccién y la pedagogia de los gestos.

La pedagogia de la empatia tiene que ver con la dimen-
si6n afectiva y personal de los profesores puesta en la acepcién
mds precisa del término empatia, es decir, saber ponerse real-
mente en el lugar del otro con el fin de aceptarlo. En este con-
texto es en el que puede darse un aprendizaje adecuado.

La pedagogia narrativa cs, en realidad, una pedagogia
hermenéutica basada en la reinterpretacién y reconstruccién
de los procesos hist6ricos y de los textos en los que se plasman
esos procesos. La narracién es una herramienta fundamental del
aprendizaje, un instrumento para el didlogo interpersonal y la
comunicacién empidtica. Con ella podemos comprender y dis-
frutar con el placer de la expresién oral, escrita o musical asf
como observar lo comidn en lo diverso (cuentos, leyendas y
mitos) desde el punto de vista intercultural.
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La pedagogia de la deconstruccién en el sentido de
relativizar los saberes y conceptos establecidos con objeto de
esquivar los prejuicios que estin en el origen de la discrimina-
cién. Nanni (1994) ha descrito cuatro niveles:

a) La deconstruccién lingiiistico-conceptual, que trabajarfa

en la deconstruccién de los conceptos: raza, civilizacién,

patria, progreso, etc.

b) La deconstruccién psicolégica, centrada en actitudes y

prejuicios.

) La deconstruccion instrumental de las herramientas cul-

turales y did4cticas: mapas, libros de texto, textos en

general..

d) La deconstruccién estructural (leyes e instituciones) en

cuanto dimensién politica.

La pedagogia de los gestos fundamentada en la ya cldsica
expresién "pensar globalmente y actuar localmente” traslada los
comportamientos sociales a la esfera afectiva. El cambio es posi-
ble comenzando por gestos de solidaridad, de igualdad y de
rebeldfa teniendo en cuenta que cada gesto individual es
importante.

o Estrategias sociomorales

El libro de Norbert Bilbeny (Etica intercultural: la razén préc-
tica frente a los retos de la diversidad cultural, Edivorial Ariel,
2004) aborda la cuestién esencial de la preocupacién por un
minimo moral comdn desde el reto que hoy plantea la diversi-
dad cultural a la ética. Solventada por Kant la cuestién de la
autonomifa y la heteronomfa moral, las estrategias sociomorales
plantean la posibilidad de una razén préctica intercultural sus-
tentada en estrategias que ejerciten el uso de la razén dialécti-

112



ca. Para ello disponemos de diversos tipos de estrategias inves-
tigadas por Jorddn (1996) y Besali (2202): las estrategias de
autorregulacién y control, la clarificacién de valores, la com-
prensién critica, la discusién de dilemas morales, role-playing,
y la discusién entre compaiieros.

Las estrategias de autorregulacién y autocontrol refle-
jadas en la autonomfa moral, ranto desde el conductismo como
el cognitivismo, asumen la trascendencia del individuo para
dirigirse de forma auténoma.

En su proceso de desarrollo se definen tres momentos:
a) Autodeterminacién de objetivos: determinar los crite-
rios de actuacién.
b) Autoobservacién para evaluar cambios.
c) Autorrefuerzo: mediante "contratos” sobre la conducta
entre el profesor y alumno que conlleven un autorreforza-
miento del alumno a través de recompensas intrinsecas.

La clarificacion de valores supone una serie de ejerci-
cios y técnicas que impulsen el pensamiento y la coherencia
moral .Las propuestas mds comunes son: los didlogos clarifica-
dores (que buscan profundizar mediante preguntas como ";crees
que esa es la postura que defenderfas en estas situaciones?" ";lo
harfas si te encontrases implicado?, etc); las hojas de valores (en
las que se presenta un texto breve que induce a reflexionar a par-
tir de cuestiones clarificadoras); y las frases inconclusas que ayu-
dan a desechar tépicos muy acendrados socialmente.

La comprensidn critica es, en realidad, un comentario
de texto de contenido moral y cultural que implique un con-
flicto de diversidad cultural. Existen numerosos textos de carédc-
ter antropolégico y sociolégico centrados en la compatibilidad
entre la diversidad de culturas y los derechos humanos o sobre
la superioridad de unas culturas sobre otras. Partiendo de esos
criterios, reproducimos uno de los textos que la UNESCO
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(1994) recomendé para el alumnado de secundaria y que man-
tiene adn su actualidad:

"El tema de la identidad es sumamente importante en la
busqueda de caminos hacia la tolerancia. La intoleran-
cia cultural del colonialismo sustentd la explotacién eco-
némica de pafses a los que, mds tarde, los mismos colo-
nizadores denominaron "pafses del tercer mundo o en
desarrollo”, evitando reconocer la integridad cultural y
las capacidades internas de estos pueblos [....]. Cualquier
programa de educacién en pro de una sociedad mundial
tolerante deberfa abordar este aspecto.

Como la identidad es una cuestién tan importante en
los primeros afios de la adolescencia, estos alumnos son
capaces de apreciar que el respeto por la identidad tiene
un significado fundamental en la formacién del senti-
miento de autoestima y de reconocimiento de la digni-
dad humana.. Africa, que ha sido victima de la intole-
rancia cultural y econémica, nos ofrece declaraciones
como las siguientes, bésicas para estudiar la identidad y
la tolerancia." (International Understanding through
Foreing Languages).

"Hemos sostenido, y seguimos sosteniendo, que la con-
tribucién de Africa a la cultura mundial debe situarse en
el dmbito de las relaciones humanas|...]. Los expertos
utilizan todo tipo de criterios para juzgar el grado de
civilizacién de un pueblo. En la sociedad tradicional afri-
cana, la prueba es la siguiente: ;cémo trata la sociedad a
sus ancianos, y, de hecho, a todos sus miembros que no
son dtiles y productivos en sentido estricto? Con arreglo
a este criterio, las sociedades "adelanradas” tienen toda-

via mucho que aprender de las "retrasadas". " (Dr.
Kenneth Kaunda, Presidente de la Reptiblica de
Zambia).
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"El crecimiento debe nutrirse de nuestras propias raices
y no de un injerto en ellas de algo que es extrafio a nues-
tra sociedad. Tomaremos sustento de las ideas humanas
universales y de la experiencia précrica de otros pueblos,
pero a partir de la plena aceptacién de nuestra africani-
dad y de la conviccién de que nuestro pasado puede ser
muy datil para construir nuestro futuro.”" (Julius K.
Nyerere, ex presidente de la Repuiblica Unida de
Tanzania)

Actividades de comprensién critica:

1. ;Qué opinas de la declaracién del presidente Kaunda
sobre la manera de juzgar el grado de civilizacién?
;Cémo se determina en una sociedad concreta (la nues-
tra u otra diferente) cudndo se ha logrado un nivel acep-
table de "civilizacién"? A tu juicio ;cémo deberia eva-
luarse el grado de civilizacién de una sociedad o cultura
determinada? ;Qué lugar debe jugar la tolerancia en rela-
cién con el grado de civilizacién de una comunidad con-
creta?.

2. ;Cémo interpretas la declaracién del presidente
Nyerere? ;Cémo expresarfas la relacién entre "ideas
humanas universales” y los valores de una determinada
cultura? ;Cémo podriamos respetar la integridad cultu-
ral de diferentes pueblos y, al mismo tiempo, luchar por
una cultura mundial de paz? ;Cémo podria la tolerancia
hacer de agente mediador entre dos niveles de cultura
humana? ;Qué papel podrian jugar ahi los derechos fun-
dados en la dignidad de las personas humanas?

Los alumnos deben escribir un texto en el que defien-

den y argumenten su posicién para una posterior lectura y dis-
cusién colectiva.
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La discusién de dilemas morales busca estimular el
razonamiento moral a través de textos que expresan un conflic-
to de valores sin una solucién ficil y con una pluralidad de
argumentos sostenibles, tanto en uno como en otro sentido.
Cuando Kohlberg y sus seguidores exponen a los alumnos dile-
mas axioldgicos ya plantean conflictos hipotéticos y conflictos
reales. Los primeros tienden a favorecer la capacidad argumen-
tativa desde un punto de vista cualitativo. Los segundos redun-
dan en la capacidad empitica y en la motivacién del alumno.

Los dilemas morales deben resultar cercanos a los
alumnos y a su circunstancia psicolégica y social, por lo que el
papel interactivo y organizativo del profesor es fundamental.
Preferiblemente se debe distribuir a los alumnos por grupos de
cinco o seis para estimular su capacidad de trabajo socializado.

Las pautas generales dadas nos procuran la posibilidad
de multitud de textos , sean cldsicos o actualizados utilizando
las publicaciones periédicas . Jorddn (1996) aporta un ejemplo
que puede ser tomado como referente:

"En un centro piblico de secundaria hay un elevado
porcentaje (15%) de alumnado marroqui, concentrado
especialmente en el primer ciclo de la ESO. La mayoria
de sus padres practican fielmente su religion musulma-
na. Dada la situacién econémica y laboral de estas fami-
lias inmigradas, una importante proporcién de este
alumnado se queda a comer en la escuela, disfrutando -
por lo general- de una beca de comedor. Hace unos
meses, algunos padres marroquies pidieron a la direccién
del centro que en los mentis del comedor escolar se res-
petase una de sus peticiones religiosas: la no ingestién de
carne de cerdo.

La direccion ha reunido recientemente al consejo esco-
lar, y entre uno de los puntos del orden del dfa figuraba
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esa peticién de los padres marroqufes. Cuando se llegé a
debatir ese punto en el consejo escolar en el que no esta-
ban representadas las familias minoritarias, las razones
que se ponfan sobre la mesa eran muy dispares, tanto por
parte de los padres como, sobre todo, por parte de los
profesores y de los alumnos representantes. Algunos de
los argumentos mds frecuentes eran del tipo siguiente:
"si han decidido venir a nuestro pafs, han de adaptarse a
nuestras costumbres, al menos en la escuela”; "no pode-
mos forzarlos a hacer algo (comer carne de cerdo) en
contra de sus creencias religiosas”; "ademds de que dis-
frutan de una beca de comedor, vienen con exigencias”;
"se los podria persuadir de que las hamburguesas de los
jueves no son de cerdo, sino de pollo"; "los dias en que
se dan este tipo de ments podrian quedarse en casa”.
La reunién del consejo escolar acabd ese dfa sin una
"solucién" minimamente consensuada por parte de las
personas que lo formaban. Se decidié tratar el tema de
nuevo y de forma exclusiva en el mes siguiente. Mientras
tanto, los padres han vuelto a pedir respeto hacia sus
convicciones religiosas, comunicando a la direccién que,
de no ser secundadas, pedirin amparo fundamentindo-
se en las leyes protectoras del derecho a la expresién y
prictica de las propias convicciones religiosas.”

1. ;Cudles son, en concreto, los valores en conflicto? ;Es
percibido este conflicto igual por parte de los diferentes
representantes (equipo directivo, padres, alumnos)? ;En
qué sentido?

2. ;Qué habrfa de decidir el Consejo Escolar en relacién
con esa peticion?

3. ;Qué deberfan opinar los alumnos que representan al
conjunto del alumnado del centro en el consejo escolar ,
sobre este tema? Responde imaginando que ti eres uno
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de esos alumnos.

4. ;Deberian cambiar sus razonamientos los componen-
tes del consejo escolar en funcién de las presiones admi-
nistrativas y legales que anuncian los padres?

5. ;Crees que los miembros del consejo escolar expresari-
an otras razones distintas si el conflicto de valores no
tuvieran relacién con una minoria.

El role-playing vieja técnica que consigue hacer de los
alumnos personajes que sufren el conflicto a través de la esceni-
ficacién y la interiorizacién de los papeles. Sirve fundamental-
mente para sentirse en el lugar del otro.

El debate ya clasico, sobre temas problemdticos, debe
conducirnos a la tolerancia y a la capacidad de didlogo. Muchas
veces esta técnica fracasa fundamentalmente por cuestiones
procedimentales. Marfa José Dfaz- Aguado ( 1996) ha precisa-
do algunas condiciones para garantizar su eficacia :

- Crear un clima de confianza que favorezca la comuni-
cacién entre alumnos, actuando el educador como un
conductor no directivo.

- Absorber los argumentos de los demds en las argumen-
taciones propias manteniendo en todo momento las nor-
mas dialécticas basicas.

- Hacer una divisién del grupo en subgrupos, procurar
una preparacién previa e intentar que todos participen
segiin su propio criterio.

- Relacionar la participacién con la vida real de los parti-
cipantes para favorecer la actitud reflexiva sobre los con-
flictos de su vida cotidiana y proporcionar experiencias
que permitan poner en préctica lo discutido.
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o Estrategias socioafectivas

Como las relaciones simplemente informativas aportan poco a
los criterios de validez empitica es muy importante no olvidar
el papel del "aprendizaje vivencial”, es decir el "ponerse en la
piel de los otros" (Wolsk, 1975). En este aspecto el Colectivo
Amani (1997) sintetiza en tres términos el sentido de las estra-
tegias socioafectivas: "sentir, pensar, actuar” con el fin de acep-
tar y compartir otras culturas.

Jordédn (1996) refiere una situacién experimentada en
Iowa (EE.UU.) que estd en el origen de estas estrategias. La pro-
fesora J. Elliot dividi6 a su grupo de clase segtn el color de los
ojos promoviendo una experiencia real discriminatoria en los
propios alumnos para que reflexionasen sobre las continuas dis-
criminaciones del mundo real. Es una actividad ya cldsica, aun-
que no ha perdido nada de su validez, que ha sido editada en el
video "Una clase dividida", producido por W. Peters y D.
Edmons (1985) para la WGBH Educational Foundation
(Boston) y traducido al espanol por la Asociacién Pro Derechos
Humanos de Madrid (disponible en muchos Centros de
Profesores y Recursos).

En definitiva se trata de trabajar siempre en grupo y de
dividir ese grupo segun criterios arbitrarios (color de ojos, altu-
ra, color de piel, etc.) por lo que es muy importante que el pro-
fesor ponga mucha atencién en la distribucién de los grupos y
de su implicacién generando autoconfianza en los alumnos,
presentando la actividad como un juego sobre el que se refle-
xionard més adelante.

También Jorddn (1996) adapta otra experiencia deno-
minada " E/ restaurante del mundo" cuya versién original perte-
nece a Classen-Bauer (1983):
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"Supongamos que gran parte de los alumnos se quedan
a comer en ¢l centro (u otra situacién paralela: una
merienda para celebrar la fiesta de la escuela). Reunido
el alumnado se le dice que, debido a un conjunto de
contratiempos imprevisibles, no todos van a poder dis-
frutar ese dia del mismo tipo de menti o de merienda. Se
decide, en consecuencia, utilizar un método de seleccién
por sorteo: un 33% comerd muy bien segiin estaba pre-
visto, es decir, en unas mesas amplias y bien surtidas de
platos y bebidas exquisitas; otro 33%, menos afortunado
en el sorteo, habrd de comer en mesas relativamente
pequefias y con menis o meriendas bastante mediocres;
finalmente, el 33% restante, el mds desfavorecido por la
suerte habrd de conformarse con estar de pie apifiado en
torno a unas mesas en las que hay unos alimentos esca-
s0s, poco apetitosos y mds bien rechazados por los alum-
nos (restos de comida, agua clorada ).En el momento del
postre se anuncia: "jAhora vienen los helados, pero no
hay para todos!". Los sentimientos de los alumnos son
de frustracién e indignacién, incrementada por los
comentarios burlones de los privilegiados”.

A partir de la experiencia trasladamos al aula la refle-
xién y la extrapolacién social de las situaciones utilizando todos
los recursos diddcticos de los que se disponga. No olvidemos
nunca que el principio que sustenta toda la actividad es que
"los prejuicios se aprenden a través de mecanismos de socializacion
informal, y por tanto se pueden modificar mediante los oportunos
procesos inversos'”.
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o Estrategias cooperativas

Las ventajas del trabajo cooperativo superan el campo de la
ética para establecerse también en el territorio de la cognicién.
En el caso de la educacién intercultural este tipo de estrategias
se dan desde la acogida hasta la total inclusién en el grupo y
permiten mejorar la convivencia, resolver conflictos, desarrollar
Ja autoestima, etc. Inmersos en una sociedad competitiva y ,
generalmente, en un modelo educativo del "éxito”, estas estra-
tegias pretenden poner en entredicho los conceptos de "éxito”
y "derrota” asi como la relacién causal entre "mi éxito" y "tu
derrota”. Por el contrario la clave del trabajo cooperativo reside
en que sélo puedo conseguir "mi objetivo” si el grupo consigue
el suyo.

Joan Rué (1991) propone unos criterios de actuacién:

-El grupo debe estar formado por entre dos y cinco
miembros agrupados heterogéneamente.

-Las funciones dentro del grupo deben ser rotatorias.
-En cada sesién de trabajo debe obtenerse un producto
comtin, con trabajos individuales que sean conocidos
por todos los miembros del grupo.

-El profesor garantizard que todos los miembros del
grupo conozcan los objetivos del proyecto y que se reali-
cen los intercambios.

Las estrategias cooperativas superan el 4mbito del aula,
aunque se apliquen fundamentalmente en las distintas materias.
La organizacién bibliotecaria, las actividades deportivas de los
alumnos o la participacién en concursos que superan el 4mbito
del centro (Foroidea, El Pais de los estudiantes, etc) son ele-
mentos propicios para el desarrollo de este tipo de estrategias.
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8. EL CURRICULO INTERCULTURAL

8.1. EL MARCO TEOGRICO

El curriculo intercultural debe basarse en los criterios antropo-
légicos, sociolégicos y pedagégicos expuestos en el primer apar-
tado. El profesor Jorddn (1996) recomienda, ademds, que tam-
bién ha de atenerse al principio de calidad més que al de canti-
dad de referencias culturales distintas. De igual forma resulta
bisico el sentido de "oportunidad"; es decir, tratar un determi-
nado contenido cultural o poner en marcha una actividad
intercultural concreta en la temdtica o situacién precisas, como
fruto de una reflexién previa y no de intuiciones o posibilida-
des azarosas.
J. A. Banks (1986 y 1989) y Jordén (1996) proponen
cuatro modelos para trabajar de forma intercultural el curriculo:
1. El enfoque de contribuciones en el que las culturas
de los alumnos inmigrantes se incluyen mediante refe-
rencias a personajes célebres de las diversas etnias, intro-
ducciones concretas de artesania, alimentos, mdsicas,
etc., coincidiendo con celebraciones importantes en el
calendario cultural del centro o de Jas minorias presentes.
Se puede organizar un dia intercultural a base de danzas
tipicas, canciones, gastronomfa, hitos histéricos, etc.,
como demostracién de que este modelo resulta ficil de
incluir en la dindmica escolar e incrementa la autoestima
cultural y las posibilidades de participacién de los alum-
nos y de las familias minoritarias en la vida del centro.
Sin embargo presenta el problema de una percepcién
exética, cuasi folklérica de la diversidad cultural .
2. El enfoque aditivo consiste en "adjuntar” temas, lec-
turas o unidades al curriculo , pero dejando intacta su
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estructura formal. Un ejemplo tipico de este modelo
aplicable en secundaria consistirfa en afiadir alguna
variable a los contenidos obligatorios; por ejemplo "El
legado 4rabe en Espafia” o "La cultura gitana en nuestros
dias". Este enfoque aditivo tiene el déficit de hacer un
simple paréntesis en la marcha normal del desarrollo
curricular.
3. El enfoque de transformacién supone un cambio
importante en la forma de entender el curriculo inter-
cultural ya que los alumnos, todos los alumnos, pueden
contemplar los conceptos, temas y problemas desde dife-
rentes perspectivas culturales sin que la mayoritaria sea la
tinica referencia vilida. Obviamente se deberfan de esco-
ger aquellos temas mds apropiados para cada centro.
4. El enfoque de accién social no es tanto un modelo
alternativo a los anteriores como complementario. Su
objetivo consiste en disefiar actividades que ayuden a los
alumnos a tomar decisiones y asumir compromisos res-
pecto a situaciones injustas estimulando el sentido criti-
co y la participacién social trabajando actividades de
socializacién. En definitiva se tratarfa de acercar el centro
de ensefianza a la sociedad y sus problemas para enten-
der el concepto de educacidn en su expresién méxima.
Estas distintas propuestas deben ser debatidas y consi-
deradas sélidamente desde un hecho evidente: la distancia que
existe entre el curriculo oficial y la situacién social real. Besald
(2002) ha sefialado, con gran acierto, que la cultura escolar con-
tenida en los curriculos dista mucho de ser un resumen repre-
sentativo de la sociedad de la que surge y a la que pretende ser-
vir. Y ello genera desigualdad e incapacita a los alumnos para
tener una comprensién del mundo abierta y solidaria. Asi pues,
el planteamiento tiene que ser de un mayor calado apostando
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por un curriculo més inclusivo en orientacién y mis equitativo
en efecto. Nuevamente se trata de la fascinante tarea de interco-
nectar la escuela y la sociedad, con sus peligros y con sus venta-
jas, mantener la esperanza de la posibilidad de la trascendencia,
repensar contenidos, actitudes y métodos, atrevernos al cambio
educativo oteando el cambio social.

Estamos, por consiguiente ante una cuestion de primer
orden aunque aqui simplemente se proponen unas minimas pin-
celadas como referencia del necesario y enriquecedor debate.

8.2. RECURSOS PARA TRABAJAR LA INTERCULTURALIDAD EN LAS DIS-
TINTAS AREAS

Para la realizacién de las propuestas se han tenido en cuenta los
objetivos y los contenidos de cada etapa y de cada 4rea, los prin-
cipios de interdisciplinariedad y transversalidad y , sobre todo,
una concepcién versitil y general aplicable a todas las 4reas.

o Area de Lengua y Literatura

1. Nada estd fuera del 4mbito de la Lengua y de la
Literatura porque tanto el campo lingiiistico- comunica-
tivo como el metalingiiistico- reflexivo nos conducen a
contextos comunicativos y de aprendizaje, de relacién
social y de sistemas de ideas. Asimismo, tanto la lengua
como la literatura son disciplinas que conllevan un auto-
aprendizaje mediante el disfrute y ofrecen posibilidades
de fortalecimiento de la autoestima individual y social al
hacerse consciente el alumno de las inmensas posibili-
dades que ofrece.

2. Los alumnos inmigrantes sienten que su lengua de ori-
gen es una dificultad para la comunicacién y para la
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adquisicién de la lengua vehicular del nuevo contexto.
Como ellos ya tienen una comprensién del mundo a tra-
vés de su lengua materna eso les provoca gran frustracién
con lo que debemos evitarlo resaltando lo que aporta el
hecho de ser bilingiies y mostrando interés por su lengua
de origen.

3. El lenguaje no verbal es una estrategia diddctica de pri-
mera magnitud. La universalidad de los gestos y expre-
siones, las dramatizaciones, crean un clima de intercul-
turalidad que supone el acercamiento entre todos los
alumnos al descubrir que es mucho més lo que les une
que lo que les separa sin haber llegado adn al conoci-
miento profundo del "otro". Debemos de intentarlo con
clases muy gestuales ya que en ello se hallan comprome-
tidos pardmetros sociales y culturales.

4. La actitud desde el primer momento y las vivencias
emocionales como acicate en el aprendizaje deben plas-
marse en hechos. El alumno o la alumna georgiana o
magrebi se entusiasma al ver que en su centro existen tex-
tos o un cuento en su idioma, que su profesor conoce
ciudades, escritores o artistas de su pais o que un dfa a la
semana fotocopia a todos los alumnos textos en las len-
guas de origen de los alumnos inmigrantes. No es dificil,
en la actualidad, hacernos con poemas, canciones, cuen-
tos, leyendas escritos por autores africanos, asidticos, lati-
noamericanos, etc. No es necesario resaltar las inmensas
posibilidades existentes para el alumnado procedente del
drea de América Latina.

5. Debemos dar protagonismo a los alumnos que se
encuentren en minoria, de forma que ellos nos ensefien
su lengua y sus costumbres y se valoren desempefando el
papel de "ensefantes”. Asimismo algunos padres y
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madres podrian colaborar narrando leyendas, explicando
situaciones que se dan en su pais de origen y que al alum-
nado aut6ctono le resultan extrafias o contando su pro-
pia peripecia vital.

6. Las dramatizaciones con la cuestién multicultural de
fondo son fundamentales para la integracién intercultu-
ral. Los profesores y alumnos pertenecientes y grupo de
teatro del propio centro estdn llamados a jugar un gran
papel.

7. El profesor de literatura puede proponer una serie de
lecturas de textos previamente seleccionados y que abor-
den la temdrica intercultural. En este contexto es extre-
madamente necesaria la colaboracién entre departamen-
tos ya que autores como Saint-Exupéry, Platén, Séfocles,
Garcfa Midrquez, Kapuscinski, Rigoberta Menchd,
Eduardo Galeano, Marvin Harris, etc... ofrecen obras en
las que se plasman experiencias de otras culturas y situa-
ciones de incomprensién cultural que también se pueden
tratar desde la historia y la ciencia, explicando la doble
experiencia de poblaciones receptoras e inmigrantes que
tienen todas las culturas.

8. Las revistas elaboradas en el centro son un lugar de
encuentro intercultural , a la par que de convivencia lin-
giifstica. Destacamos la revista As¢ Somos del IES "San
Isidro" (Madrid) en la que cada alumno escribe un
pequeiio articulo sobre su ciudad, su pueblo, su historia.
El titulo de la portada aparece en todos las lenguas de
todos los alumnos del centro.

9. LINGUAPAX es una iniciativa de la UNESCO que
data de 1987 y trata de relacionar la ensefianza de las len-
guas con el impulso de la comprensién y la solidaridad
internacionales trabajando en las aulas los temas de la
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diversidad cultural desde el método socio-afectivo. Los
materiales magnificamente elaborados por Dolors Reig y
Rafael Grasa, se presentan en forma de unidades did4cti-
cas en torno a los siguientes temas:

-Vivimos en un solo mundo : interdependencia.

-Convivir con los demds: cooperacién y conflicto

-Imdgenes y estereotipos: discriminacion.

-Los derechos de la tierra: medioambiente.

-El restaurante del mundo: alimentacién y hambre.
Esta experiencia fue pensada para alumnos de doce a die-
ciséis afios, aunque puede ser trabajada con alumnos de
todas las edades. Reproducimos seguidamente alguna de

las unidades .

o Unidad: "Vivimos en un solo mundo"
Consiste en entregar un texto en el que una de las
letras estd cambiada. Los alumnos han de recompo-
ner el texto y después reflexionar sobre la importan-
cia de cada persona dentro de la colectividad.

Xsta mdquina dx xscribir no tixnx dxfxctos y con
xlla puxdo xscribir

Txetos xn difxrxntxs Ixnguas.

o Unidad: "Imdgenes y estereotipos. Carta de un
moro / negro [ sudaca / gitano"
El alumno elegird uno de los personajes propuestos y
tendrd que ponerse en la piel de él. Deberd comple-
tar la carta .
Senor o seniora blanco /| payo / euro-
PO ssvrcsisssarsimiimonmsssisviis st s
Cuando nos cruzamos por la calle, tii me miras

S O RS,
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Y siento que delante de mis pmb[ema: e intereses

)

Bliveirivssaveninvosnssnevspnanvisnaresansopisess PR, sesssrnusisarasensias

De mf, de mis sentimientos y de mi manera de pensar lo
RE T SHDES B ssusvissansinvinmiisiispisisis s vwmats s

(&, 0L R APPSR amiy que
DR PR i st o R as o

o Area de Lenguas extranjeras

1. Ademis de la necesidad acuciante y obvia del apren-
dizaje de lenguas extranjeras, el trabajo intercultural en
estas 4reas permite abrirse a otras culturas y establecer el
nexo comin de lengua ajena entre los alumnos inmi-
grantes y el resto de los alumnos. Jordén (1996) afirma:
“En el campo de las lenguas extranjeras se habria de ir
més alld de la adquisicién de competencias lingiiisticas, a
fin de conocer las diferentes culturas que representan y
de eliminar estereotipos sobre otros pueblos.

2. Al igual que en algunos centros europeos (Francia,
Holanda) se ofertan ciertas lenguas propias del alumna-
do inmigrante (drabe, etc.) se podria considerar la posi-
bilidad de hacer lo mismo en nuestros centros, siempre
teniendo en cuenta las caracteristicas propias del curricu-
lo y de las posibilidades administrativas.

3. Anna Leeds (2002) ha propuesto una actividad muy
interesante y pedagégicamente contrastada para el estu-
dio de la lengua inglesa y la valoracién positiva de la dife-
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rencia. Estd pensada para alumnos de Infantl, pero
puede ser extrapolada.

o La fiesta del arco iris
-Balloons es una actividad de expresién corporal con
globos. Los alumnos se ponen en un circulo de pie y
se reparten globos preguntando:

-Which colour do you want?

-Do you like your colour?

-Which colour have you got?

Toda la atencién se centra en el objeto que
presentamos, What have we got? A balloon. Llevamos
a cabo una experiencia sensorial, tocamos el globo
con nuestros dedos y preguntamos, what zs it like?
(smooth, light,..). What is it made of? (;De qué estd
hecho?). It's made of rubber (estd hecho de goma).

Después de este reconocimiento sugerimos la
posibilidad de inflarlo, pero antes nombramos qué
partes del cuerpo utilizamos para llevarlo a cabo.
Inflamos el globo de manera imaginaria haciendo
varios ejercicios de inspiracién y espiracién para, des-
pués, inflarlo y atarlo empleando vocabulario como
blow up, tie a knot.

Cuando todos estamos preparados, sugerimos
cosas para hacer en comuin y reforzar relaciones espa-
ciales utilizando el circulo que formemos y tomando
como referencia la persona que estd a la derecha o
izquierda, o el color de los globos.

What can you do with it? Y todos proponen
cosas que podemos hacer, repitiendo la accién a la vez
que se pronuncia: bit, drop, catch, lift, Look trough, let it
2o,...Podemos mover el globo a nuestro alrededor, alre-
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dedor de alguien, podemos pintar a alguien de nuestro
color, limpiar el suelo, botarlo en la pared, etc.

What cant it be? Puede ser la cola de un caba-
llo, un helado,..volvemos a insistir una vez inflado.
-What is it like? Light, soft, big, small.

-Does it smell?

-Does it make any noise?

Preguntamos : What can you put in it?. Por
tltimo dejan los globos en una caja.

Repartimos de nuevo otro globo, pero éste es
especial, importado de un pais lejano, es invisible y
empezamos a inflarlo hasta que de repente nosotros
hacemos un globo, un globo muy grande. A partir de
este momento se pone musica. "Carros de fuego” de
Vangelis resulta muy apropiado y nos desplazamos
por el espacio, siguiendo las instrucciones del profe-
SOT..

Somos grandes y ligeros, alguien nos deja
libres y nos movemos despacio, rozando el suelo leve-
mente. Tocamos la pierna, la rodilla de alguien,
empezamos a ascender y ascender cada vez mds ripi-
do, nos movemos aqui y alli; empezamos a perder
aire, pero nos ponen un parche y nos vuelven a inflar;
y nos hacemos grandes, flotamos en el aire, nos mece-
mos, nos dejamos llevar, tocamos el cielo, rozamos las
nubes; el viento nos empuja y damos vueltas y gira-
mos cada vez mds rdpido, pero el parche se cae, ya no
hay mis aire, nos desinflamos.

4. Los viajes de estudios y los intercambios deben llevar
un programa pedagdgico muy detallado y estudiado. En
todas las comunidades auténomas se realizan intercam-
bios con muchos paises, entre ellos Francia, pais en el
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que se puede organizar visitas a centros de ensefianza en
los que nuestros alumnos puedan observar la conviven-
cia intercultural y los profesores modelos de organizacién
de dicha convivencia.

o Area de Ciencias Sociales

1. La funcién social de las Ciencias Sociales se plasma en
la educacién del alumno para obtener una visién critica
del mundo en el que le ha tocado vivir. Y ello incluye
informacién sobre otras culturas y respeto hacia ellas,
pero también una actitud que permita reflexionar acerca
de la propia cultura y del etnocentrismo cultural en el
que, a veces, se sitiian algunos contenidos del curriculo.
2. Los mismos libros de texto pueden constituirse en estra-
tegia diddctica intercultural ya que en ellos podemos
encontrar manifestaciones de etnocentrismo, aculturacién,
etc. Una actividad recomendable es proponer a los alum-
nos un rastreo y deteccién de esas manifestaciones tanto en
los libros como en las costumbres o en la tradicién.

3. Se deben buscar puentes entre los procesos histéricos
de los alumnos minoritarios y los oficiales, siendo critico
con ambos y con el hecho de cémo se han planteado
siempre las exposiciones de la historia. Por consiguiente
se puede sugerir a los alumnos que busquen las aporta-
ciones que otros pueblos han hecho a nuestra sociedad
(el legado 4rabe, hispanoamericano, etc) y cémo nuestra
historia es netamente intercultural ( en La Rioja cons-
tantes nombres de origen drabe y romano etc). Con ello
conseguiremos que entiendan que la historia implica una
constante aportacién de intercambios interculturales.

4. El lado de all4 tiene que ser también considerado. El
modo de entender la Reconquista o el descubrimiento de
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América tiene que considerar también otras visiones y
otros autores. Algunos como Amin Maalouf (Las identi-
dades asesinas) facilitan esta tarea de intentar comprender
mis alld de las posiciones maniqueas tan comunes.

5. Los alumnos de las culturas minoritarias deben tener
un espacio y un tiempo para mostrar su pensamiento
propio, exponiendo en clase sus formas culturales y sus
ideas acerca de las ajenas. A partir de ah{ el profesor y los
alumnos pueden buscar los numerosos puntos en comin
que existen entre todas las manifestaciones culturales.

6. Como ha senalado Jorddn (1996): " Interesaria traba-
jar, mediante ejercicios metodoldgicos, textos bdsicos en este
campo, como los Derechos Humanos, los Derechos del nifio,
el Pasaporte contra el Racismo, u otros escogidos de autores
significativos en este terreno (Premios Nobel de la paz, nove-
listas 0 antropdlogos importantes, etc)".

7. A continuacién proponemos un modelo de unidad
diddctica adecuada a distintos niveles que Escimez y
Gil (2003) refieren como modelo.

o Unidad diddctica : "Ciudadanos del mundo"
Objetivos:

> Profundizar en el deber civico de respetar y ayudar
a los demis.

» Descubrir la convivencia justa como armonfa entre
derechos y deberes.

» Examinar las causas que impiden la plena realiza-
cién de los derechos humanos.

» Desarrollar el sentido civico como base de una
buena convivencia.

> Clarificar las obligaciones y deberes del ciudadano para
que los derechos puedan llegar a todos los individuos.
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Metodologfa:

- Clarificacién de valores.

> Lluvia de ideas.

Desarrollo:
TEXTO: " Ciudadanos del mundo: Derechos
humanos-Derechos de la humanidad.
1. No es el hombre para el Estado, sino el Estado
para el hombrey el poder politico ha de ser cali-
brado y legitimado por esto.
2. La Declaracién Universal de los Derechos
Humanos de 1948, que forma parte de los estatu-
tos de las Naciones Unidas, sobre la base de las
tristes experiencias de la tiranfa, ha subrayado ante
todo los derechos individuales del hombre y el
papel protector del Estado. Estos han de ser com-
pletados a través de la formulacién de los derechos
de la humanidad...el hombre y la humanidad son
indisociables. ;Existen también los derechos de la
humanidad sobre los hombres?. ;Quién represen-
ta a la humanidad, los Estados o el individuo?

Si el poder politico estd ligado por la
Constitucién a los derechos humanos y debe respe-
tarlos en cuanto que son derechos fundamentales de
los ciudadanos, entonces, el poder politico particular
ha de estar también, por otra parte, en funcién de la
humanidad, asf como sus derechos, de su libertad y
de su comunién. En caso contrario serfa imposible
legitimar los derechos de la colectividad sobre el indi-
viduo. Ahora bien, esto significa que cada una de las
naciones y sociedades han de legitimar su poder poli-
tico en el horizonte de la humanidad, que ain estd

dividida, pero que hay que unificar.
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Las sociedades se han de entender a si mismas
como una transicién hacia la humanidad organi-
zada de un modo comunitario y orientar su poli-
tica hacia la paz mundial, sin la cual la humanidad
no tiene posibilidad alguna de supervivencia. Se
ha dicho con razén que la politica exterior de cada
nacién se ha de transformar en una "politica inte-
rior hecha a escala mundial”.

La pregunta que en toda decisién politica y
econémica ha de plantearse no es: ;qué es lo que
conviene a la propia nacién, clase o raza?, sino:
:qué es lo que sirve a la paz universal y a la futura
comunidad que abarcar4 a toda la humanidad?

La solidaridad en la superacién de las crisis
mundiales de indole econémica y militar (que son
crisis que afectan a todos) ha de anteponerse a la
lealtad al propio pueblo y a la propia clase, raza o
nacién. No es posible un verdadero respeto a los
derechos humanos en un determinado Estado si éste
no estd orientado al mismo tiempo hacia los intere-
ses de la humanidad. El derecho del hombre es uno
e indivisible. No puede ser privilegio de nadie.

3. Para que los hombres puedan tener conciencia
de sus derechos, han de ser liberados de la pobre-
za, del hambre, del menosprecio y dela  persecu-
cién. Sin los derechos econémicos fundamentales
como el derecho a la vida, al trabajo y a la seguri-
dad social, los derechos politicos no se pueden lle-
var a la prictica.

4. Por importante e indispensable que sea formu-
lar los derechos del hombre frente al Estado, a fin
de limitar el poder de éste, controlado y obligado
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continuamente a legitimarse, es igualmente
importante, por otro lado, la formulacién de los
deberes fundamentales que el hombre tiene ante
los demds hombres cuando él reivindica sus dere-
chos. Por otra parte, no basta con reivindicar los
derechos que aseguran la libertad de los indivi-
duos; existe igualmente el deber de liberar a aque-
llos que han sido privados de estos derechos. (“Los
que vienen en cayuco no sélo buscan mejoras econd-
micas. También buscan ser “ciudadanos”, con los
derechos y deberes que ese concepto implica’.
Fernando Savater, 2006)
5. Los derechos humanos son incompatibles con
los regimenes politicos en los que imperan el
hambre, la privacién de derechos y la persecucién.
Debemos exigir que los derechos humanos se res-
peten ante todo para aquellos que estéin privados de
ellos y sufren opresién. Los derechos humanos sélo
se concretan cuando son concebidos como "dere-
chos del préjimo".
6. Los derechos humanos constituyen un apoyo
jurfdico y politico en el camino hacia la humani-
zacién del hombre y la unificacién de la humani-
dad. Hay que concebirlos asimismo como un pro-
ceso inacabado e histéricamente inacabable. Son
eficaces mientras los hombres estdn dispuestos a
realizarlos para sf mismos y para los otros.
(Fuente: adaptacién y resumen de un texto de J.
Moltmann.)

Cuestiones

> ;Qué significado dais a la expresién: los derechos

humanos sélo se concretan cuando son concebidos
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como derechos del préjimo?

> ;Por qué es preciso concebir los derechos humanos
como un proceso inacabado e inacabable? ;Qué
implica esto?

-+ Cémo explicarfais la afirmacién: "El hombre y la
humanidad son indisociables"

- Elaborar una serie de argumentos o razones que jus-
tifiquen la urgencia de la solidaridad universal.

> ;Pensdis que ha llegado ¢l momento de formular y
perfilar los deberes fundamentales que el hombre
tiene como ciudadano ante los demds hombres cuan-
do reivindica sus derechos? ;Por qué?

> ;Cudles son las desigualdades méds importantes en
las relaciones Norte-Sur?

- ;Qué alternativas existen a las situaciones de injus-
ticia descritas?.

Los alumnos aportarin sugerencias para elabo-
rar entre todos un manifiesto sobre los "deberes del
ciudadano”. Un jurado elegido por los propios com-
pafieros redacta el manifiesto sobre la base de las
aportaciones mas realistas y fundadas. Finalmente lo
hacen llegar a todos los alumnos.

o Area de Ciencias de la Naturaleza

1. Las ciencias tienen muchas posibilidades de formacién
intercultural para los alumnos ya que los alumnos obser-
van las dificultades con las que los cientificos y sus ideas
se han encontrado a lo largo de la historia, la intoleran-
cia y el oscurantismo que han frenado a la ciencia, las
prohibiciones establecidas sin nivel argumentativo racio-
nal , el uso espurio que se ha dado a algunos avances
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cientificos, etc.
2. Si algo caracteriza a las ciencias es el cardcter univer-
sal de ellas mismas y de su mérodo cientifico, comiin a
toda la especie humana, verdadero lugar intercultural por
encima de los particularismos egocéntricos y de las expli-
caciones finalistas.
3. La historia de la ciencia debe tener un lugar preferen-
te en la educacién intercultural. No sélo los casos como
los de Galileo, Kepler, Servet, Bruno, etc., sirven como
muestra de que el dogmatismo, la tradicién irracional y
los prejuicios religiosos son contrarios a la razén; tam-
bién la historia de la ciencia y de la tecnologia muestra
cémo no hay superioridad entre culturas sino estadios
cientifico-tecnolégicos cambiantes histéricamente. Este
es un clemento de reflexién muy importante que se
puede aplicar a cualquier periodo de la historia.
4. Ibifiez y Marco (1996) distinguen tres planos en una
educacién cientifica multicultural:
- La formacién cientifica en un marco multicultural,
que implicaria prestar atencién a los problemas del len-
guaje y a los conocimientos, experiencias y creencias de
todos los alumnos y a sus estilos de aprendizaje.
- La formacién cientifica antirracista, que supondria
eliminar los estereotipos e inexactitudes de los mate-
riales curriculares, tener sensibilidad cultural (en los
experimentos de biologfa, por ejemplo, o en la edu-
cacién sexual) y contrarrestar el racismo, partiendo de
las tesis que nos ofrece el conocimiento cientifico.
-Y, finalmente, un enfoque global de la ciencia mul-
ticultural, que comportarfa prestar atenci6n a los pro-
blemas sanitarios, de alimentacién, de transporte, de
erosién, energéticos, etc., tal como se producen y se
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ven en distintas partes del mundo, introduciendo un
cierto relativismo, en el que la visién occidental serfa
s6lo una entre muchas.

5. Los alumnos tienen que apreciar y valorar critica-
mente la capacidad potencial y las limitaciones de la
ciencia y la tecnologia para proporcionar un mayor grado
de bienestar personal y colectivo. Asimismo procurarén
comprender la influencia de la ciencia y la técnica en la
evolucién de las sociedades, analizando y valorando las
repercusiones sociales, econémicas, politicas y éticas de la
actividad cientifica y tecnoldgica.

6. La ruptura de los prejuicios cientificos tiene que ser
extrapolable. Siempre el contacto con la ciencia es trau-
mético, en el buen sentido, y ese contacto polémico es
esencial a la "pedagogia del asombro”. Lo mismo se
puede decir de la observacién, el tanteo experimental, las
ideas espontdneas o los juegos de simulacién.

7. El papel que juegan las imégenes en la ensefianza de
las ciencias rompe, en muchos aspectos, con las barreras
idiomdticas, ya que estas imdgenes tienen sus propios
cédigos "supraculturales” de interpretacién.

El modelo de unidad didéctica que, a continuacién, se
propone es un modelo mixto de unidad entre las dreas de cien-
cias de la naturaleza (fisica y quimica) y lengua. Isabel Pifiar
Gallardo (2002) directora del IES "San Isidro” junto con
Mercedes Pastor (2002) y Eduardo Benito (2002) han elaborado
una unidad did4ctica de calado interdisciplinar que ejemplifica el
modelo de colaboracién interdepartamental que aqui se propone.
Se reproduce fntegramente agradeciendo la amabilidad de sus
autores y con la esperanza de que genere ideas de trabajo para la
educacién intercultural en todos los niveles educativos.
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o Unidad didictica : La medida. Los instrumentos de
medida.

ADAPTACION DE UNA UNIDAD DIDACTICA DE FISICAY
QUIMICA EN LA ENSENANZA DEL ESPANOL COMO
SEGUNDA LENGUA PARA ALUMNOS INMIGRANTES EN

LA EDUCACION SECUNDARIA OBLIGATORIA

La incorporacién a los centros educativos de
alumnos y alumnas con desconocimiento total o par-
cial de la lengua vehicular de la ensefanza ha generado
en los dltimos afios una problemdtica que es necesario
abordar desde diferentes frentes.

Por un lado, el modelo de organizacién de los
centros educativos con respecto a este tipo de alumna-
do ha evolucionado desde el asimilacionismo hasta la
interculturalidad, pasando por distintos modelos mul-
ticulturales. Por otro lado, el sistema educativo ha pre-
visto que estos alumnos reciban una educacién com-
pensatoria que les permita adquirir unas competencias
lingiifsticas con la finalidad de integrarse en el medio
escolar y en la sociedad.

No obstante, los profesores nos encontramos
con que estos alumnos deben asistir diariamente a las
clases de las diferentes 4reas y materias, aun cuando
no hayan alcanzado las competencias lingiifsticas ade-
cuadas para conseguir los objetivos generales de la
etapa. Surge en este caso la necesidad de realizar
adaptaciones curriculares significativas, de manera
que estos alumnos puedan alcanzar los objetivos
generales a través de unos contenidos minimos ade-
cuados a sus caracteristicas. Estos contenidos mini-
mos, agrupados en unidades especificas, deben estar
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planteados de manera que a la par que el alumno
adquiere unos contenidos de materia aumente sus
competencias lingiifsticas. La idea es planificar los
contenidos de cada materia con las estrategias propias
de la ensenanza del espafiol como lengua extranjera.

La unidad de Fisica y Quimica que a conti-
nuacién se desarrolla estd disefiada para un nivel de
30 de ESO (alumnos/as de 14 a 15 afos). Es la pri-
mera unidad del programa y forma parte de un blo-
que constituido por tres unidades, especialmente pro-
gramado para alumnos y alumnas de minorias étnicas
con un nivel inicial o medio de espaiiol.

Unidad 1: LAMEDIDA. LOS INSTRUMENTOS DE MEDIDA.
Objetivos
Objetivos de materia
1. Conocer el nombre de los instrumentos de
medida y de las magnitudes que miden, asi como
las unidades en que estas se expresan.
2. Observar y describir objetos y fenémenos sen-
cillos.
3. Mangjar algunos instrumentos sencillos de
medida y observacién.
4. Distinguir entre volumen y capacidad.
Objetivos comunicativos
1. Utilizar diferentes expresiones de finalidad.
2. Describir instrumentos y magnitudes.
3. Definir abstractos.
4. Dar y solicitar informacién.

5. Hablar de habitos cotidianos.
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Contenidos
1. De materia:
> Los instrumentos de medida.
- Las magnitudes y sus unidades: temperatura,
longitud, masa, tiempo, volumen y capacidad.
2. Comunicacién:
- Descripcién de hébitos cotidianos.
> Expresién de la finalidad.
> Descripcién de objetos.
> Medicién de magnitudes.
- Definicién de abstractos.
» Obtencién de informacién.
3. Sistema formal:
= El presente de indicativo.
> Para/con el fin delcon la finalidad de + infinitivo.
- La sustantivacién de adjetivos mediante el arti-
culo: alto, ancho, largo.
- Pronombres y adjetivos numerales e interrogativos.
+ Se impersonal y pasivo-reflejo.
4. Sociocultural:
- Conocimiento y empleo del Sistema Métrico
Decimal.
> Conocimiento y empleo del sistema sexagesimal.
> La medicién de magnitudes con instrumentos
frecuentes en la vida cotidiana.
5. Léxico:
» Vocabulario por campos semdnticos de instru-
mentos, magnitudes y unidades:
-reloj/tiempo/hora, minuto, segundo;
-metro/longitud, anchura, altura/metro;
-probeta/capacidad/litro;
-balanza/masa/kilogramo.
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> Composicién y derivacién: metro, medir, medi-
da, medicién; cronémetro, termémetro, etc.
= Sinénimos: servir/usarse/emplearse.

-6. Fonético-ortogréfico:
» Clasificacién de palabras por la posicién del
acento; reglas de colocacién del acento grifico.
- Reglas mds importantes de ortografia: b/v; g/j;

h; x.

MEDIR
Se entrega un dibujo o una fotografia.

LOS INSTRUMENTOS DE MEDIDA
Para medir utilizamos los instrumentos de medida.
(Se entrega un dibujo o una fotografia).

EL METRO
El metro sirve para medir la LONGITUD

(Se entrega un dibujo o una fotografia).

LA BALANZA
La balanza sirve para medir ]a MASA

(Se entrega un dibujo o una fotografia).

EL RELOJ
EL CRONOMETRO
El reloj sirve para medir el TIEMPO

(Se entrega un dibujo o una fotografia).
LA PROBETA

La probeta sirve para medir la capacidad y el volumen.
(Se entrega un dibujo o una forografia).
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EL TERMOMETRO
El termémetro sirve para medir la temperatura.

LAS MAGNITUDES Y SUS UNIDADES
Los instrumentos sirven para medir magnitudes.

Una magnitud es una propiedad que se puede medir. La
longitud, la masa, el tiempo, la temperatura, el volumen,
etc. son magnitudes, se pueden medir con instrumentos.

La alegria, el odio, la felicidad no se pueden medir. No
son magnitudes.

Medir una magnitud es compararla con la unidad del
instrumento de medida.

Medir es contar las unidades de la magnitud.

Magnitud LONGITUD
Instrumento METRO Dibuja en tu cuaderno un
metro etro y escribe: El metro se
utiliza pata medir la ..............
de los cuerpos.
Instrumento REGLA Dibuja en tu cuaderno una
regla regla y escribe: La regla se uti-
lza paras. i de
los cuerpos.

La longitud se mide con un metro o con una regla y la unidad de
medida es el metro. El metro se representa por m.

Longitud LARGO (dibujo de una habitacién
largo con medidas)

Esta habitacién mide 4 m de largo.
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Longitud ANCHO

ancho

Esta habitacién mide 3 m de ancho.

Longitud ALTO
alto

Esta habitacién mide 2,5 m de alto

= Dibuja tu clase y sefiala cudnto mide de largo, de ancho y de alro.

Magnitud MASA
masa

Instrumento BALANZA
balanza

Instrumento BASCULA
bascula

Dibuja en tu cuaderno una
balanza y escribe: La balanza
se utiliza para......ococoeeversrnns la
masa de los cuerpos.

Dibuja en tu cuaderno una
bascula y escribe: La bdscula
seutlizg PITE. s isnserns

de los cuerpos.

La masa se mide con una balanza o con una béscula y la unidad de
medida es el kilogramo. El kilogramo se representa por kg.

= ;Cudl es la masa que miden la balanza y la biscula de las fotografias?

Magnitud

El volumen es el espacio ocu-
pado por un cuerpo.
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VOLUMEN

Volumen

CAPACIDAD
Capacidad

La capacidad es el volumen
interior de un recipiente.



Todos los cuerpos tienen masa y ocupan un volumen.
Los liquidos como el agua o la leche se guardan en recipientes. La
cantidad de liquido, el volumen de liquido, es la capacidad del reci-

piente.

Instrumento PROBETA PIPETA
Probera Pipeta
Instrumento MATRAZ BURETA
Matraz Bureta
Instrumento VASO
Vaso

Dibuja en tu cuaderno una probeta, un matraz y un vaso y escribe:
La probeta, el matraz y el vaso se utilizan para medir la ................ de
un recipiente y €l.....cccocunee de los liquidos.

La unidad de capacidad es el litro. El litro se representa por .
= ;Cudl es la capacidad de un tetrabrik?

Magnitud TIEMPO
[nstrumento RELOJ
Instrumento CRONOMETRO Dibuja en tu cuaderno
crondmetro un cronémetro y escribe:
El cronémetro se utiliza
para medir el

El reloj y el cronémetro sirven para medir el tiempo. Estos instru-
mentos miden las horas, los minutos y los segundos. Pero la unidad
de tiempo en Fisica es el segundo. El segundo se representa por s.

Observa estos relojes.

Se entrega un dibujo o una fotograffa.

Una hora son sesenta minutos. 1 hora = 60 minutos.

Un minuto son sesenta segundos. 1 minuto = 60 segundos.
= ;Cudnto tiempo dura la clase de Fisica?

;Cudntos minutos?

:Cudnros segundos?
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= ;Cudnro tiempo dura el recreo?
:Cudntos minutos?
3 ?
;Cudnros segundos?

Magnitud TEMPERATURA
temperatura
Se entrega un dibujo o una forografia.
Instrumento TERMOMETRO
termoémetro

Se enctrega un dibujo o una fotografia de termémetros clinicos y
digitales.

Dibuja en tu cuaderno un termémetro y escribe: ¢l termémetro
sirve para medir ........ocociviiiiiinens de los cuerpos.

El termémetro estd dividido en grados. Cada divisién es un grado.

El termémetro digital de la fotografia indica la temperatura en grados.

Se entrega un dibujo o una forografia.
= Wu tiene fiebre; su temperartura es
= Hace frio; el termémetro marea ..ccvvciiinnins

INSTRUMENTO MAGNITUD UNIDAD

METRO LONGITUD Metro
Metro Longitud (m)
BALANZA MASA Kilogramo
Balanza Masa (Kg)
CRONOMETRO  TIEMPO Segundo
Cronémetro Tiempo (s)
PROBETA CAPACIDAD Litro
Probeta Capacidad ()]
TERMOMETRO  TEMPERATURA Grado centigrado
Termémetro Temperatura (°C)
Ejercicios

(Para el desarrollo de las cuatro destrezas: compren-
sién lectora y auditiva, expresién oral y escrita)
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1. Completa las frases siguientes:

El metro sirve para medir la ...................

La balanza sirve para medir la..................

Bl resisiocassas sirve para medir el tiempo

El ...cccouveene... sirve para medir la temperatura
La probeta sirve para medir la .......cccocevvrienanee

2. Une cada instrumento con su magnitud:

Regla Tiempo
Probeta Masa
Termémetro Capacidad
Cronémetro Temperatura
Béscula Longitud

3. Verdadero o falso:

La béscula y la balanza se utilizan para medir la masa
de los cuerpos.

El termémetro se utiliza para medir el tiempo.

El cronémetro se utiliza para medir la temperatura.

La regla se utiliza para medir la longitud de un cuerpo.

La probeta se utiliza para medir el volumen de un

liquido.
El vaso se utiliza para medir el volumen de un liquido.

4. Escribe correctamente las frases falsas del ejercicio 3.

148



5. En el dibujo de esta habitacion seniala el largo, el
ancho y el alto.
Se entrega un dibujo o una fotograffa.

6. Por parejas.

A. Pidele a tu compafiero o compafiera las fotografias
de los instrumentos necesarios para medir masas.

B. Pidele a tu compafiero o compafiera las fotografias
de los instrumentos necesarios para medir volimenes

o capacidades.

C. Explica a tu compafiero o compafiera cémo fun-
ciona un cronémetro.

D. Explica a tu compafiero o compaiiera cémo se uti-
liza un termémetro.

7. Escribe una receta de cocina de un plato tipico de tu
pais. Anota las cantidades de cada ingrediente.

8. Une cada magnitud con su unidad:

Metro Tiempo
Litro Masa

Grado Capacidad
Segundo Temperatura
Kilogramo Longitud

9. ;Cudl es la capacidad de una lata de refresco?
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10. Lectura:

Yasmina se levanta a las siete y media de la mafiana.
Desayuna un cuarto de litro de leche y menos de un
cuarto de kilo de cereales. Sale de su casa a las ocho
y cuarto. El instituto estd a quinientos metros de su
casa. Hace frio, la temperatura es de ocho grados.
Corre y llega a clase a las ocho y media.

> Sefiala las magnitudes que aparecen en la lectura.
» Nombra los instrumentos que utilizas para medir
estas magnitudes.

> Indica las unidades de medida de estas magnitudes.
> ;Cudntos minutos y segundos tarda Yasmina en lle-
gar al instituto?

> Escribe tu propia historia, cambiando las medidas.

o Area de Educacién Fisica

1. Estamos ante el segmento del curriculo intercultural
mis enriquecedor y con el potencial de posibilidades mis
elevado de todos. El descubrimiento del cuerpo, del
movimiento, de la coordinacién, del trabajo en equipo,
el contacto gestual, verbal y corporal ofrecen elementos
educativos interculturales de primer orden.

2. El término clave del Area de Educacién Fisica es
juego. Cecilia Simén y José Luis Linaza (2004) han estu-
diado el papel del juego en la integracién de los nifios
inmigrantes partiendo del incontestable hecho de que el
juego estd presente en todos los nifios y adolescentes sea
cual sea su procedencia y que como instrumento de
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adaptacién es esencial para asumir valores y resolver con-
flictos. Para la realizacion del estudio se trabajé con 357
alumnos de Educacién Infantil, Educacién Primaria y
Educacién Secundaria, de los que 66 eran nifios inmi-
grantes de diversa procedencia :

Repuiblica Dominicana

Ecuador

Marruecos

Perd

China

Colombia

Filipinas

Brasil

Argentina

Portugal

Rumanfa

Polonia

Cabo Verde

Venezuela

Bulgaria

Vietnam

Japén
Partiendo de la investigacién se disefié un protocolo en
el que se requerfan los nombres de los juegos preferidos.
Como datos adicionales se les pidié que nos describieran
a qué jugaban en el barrio y qué deportes practicaban en
el colegio y en el barrio. Se incorporé un apartado en el
que se formulaban las mismas cuestiones, pero referidas
al caso de los deportes. De esta manera, se trataba de ase-
gurar que la informacién proporcionada fuese lo mds
completa posible. En este protocolo se solicitaba una
jerarquizacién de los juegos que conocian, a partir de
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las preferencias del menor, y una descripcién (por escri-
to o a través de un dibujo) de éstos. Tanto para la elabo-
racién como para la recogida de la informacién se tuvo
en cuenta el idioma de referencia del nifo.

Los resultados obtenidos indicaron que no hay dife-
rencias entre las preferencias del tipo de juegos y el pais
de origen . Las diferencias tenfan un cardcter mds uni-
versal: aparecian en la relacién entre el tipo de juego y la
edad de los alumnos. Asi, en los niveles de la Educacién
Infantil se prefieren los juegos simbilicos y en la
Educacién Secundaria los juegos de reglas complejas en
equipo.

3. Este estudio- modelo se puede realizar en cualquiera
de nuestros centros. Ello nos dard una idea de las prefe-
rencias de los alumnos y también a ellos la posibilidad de
ser "ensefiantes” de sus conocimientos sobre el juego.
4. El Area de Educacién Fisica se relaciona con otras
dreas de una forma extraordinaria. La transversalidad es
evidente en las distintas 4reas como hace notar Gonzalo
S4nchez (2004):
-Area de Matemiticas: su relacién viene dada por el
hecho de que el alumno empleard una serie de datos,
construyendo fichas, y elaborando estadisticas acerca
del ndmero de veces que se repite un determinado
juego, por ejemplo, en su tarea de biisqueda.
-Area de Lengua: es evidente que en esa busqueda
surgen nuevos nombres, por una parte, y nuevas for-
mas de nombrar algo ya sabido, por otra.
-Area de Conocimiento del Medio Natural Social y
Cultural: de la misma manera se evidencia el claro
vinculo existente, puesto que los alumnos conocen
otras formas de vida, otros lugares.
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-Area de Educacién Artistica: su relacién viene de la
mano de las composiciones que hagan los alumnos
del juego, de la creatividad a la hora de poner en préc-
tica otros, partiendo de los ya conocidos.

-Area de Lenguas extranjeras: también se relaciona
puesto que aparecen nombres de juegos en sus len-
guas originales.

> Educacién Fisica: juegos multiculturales
De la magnifica recapitulacién llevada a cabo por
Bantuld y Mora (2002) sobre juegos multiculturales
aplicados a la ensefanza de la educacién fisica resal-
taremos algunos que se adaptan mejor a las caracte-
risticas de nuestro alumnado.

- AFRICA

-Marruecos:
Azid adtifez (Busca la marca)
Edad: de 8 a 16 afios.
Duracién: 10 minutos.
Organizacién: Libre disposicién en dos campos.
Descripcion

Los jugadores se reparten en dos equipos y
cada uno de ellos se dispone en un terreno delimita-
do propio. Una vez iniciado el juego, los jugadores de
cada grupo deberdn trazar con tiza un determinado
numero de sefiales. Los trazos, rectilineos y de diez
centimetros de longitud, deben ser reconocibles a
simple vista, pero a su vez, pueden estar camuflados
en el espacio. Transcurridos un par de minutos, los
participantes se cambiardn de terreno e iniciardn la

busqueda de las sefales realizadas por el otro grupo,



disponiendo de unos 5 minutos para efectuar la tarea.
Gana el equipo que consiga localizar el mayor nime-
ro de marcas.
Observaciones

Los jugadores indican la localizacién de las
sefiales dibujando un circulo alrededor de ellas.

- AMERICA
-Colombia:
El dngel y el diablo
Edad: de 6 a 12 afios.
Duracién: 10 minutos.
Organizacién: en dos filas enfrentadas.
Material: sin material.
Descripcidén

Se traza un linea y a un lado se sitiia el dngel
y al otro el demonio, sentados en el suelo y con las
manos entrelazadas. El jugador que dinamiza el juego
otorga el nombre de una fruta a cada uno de los juga-
dores restantes y establece el siguiente didlogo:
Angel: -Aqui viene el 4ngel con su bastén dorado, por
una fruta.

Dinamizador: -;Qué fruta?.

El dngel dice el nombre de una fruta, y si
corresponde a algtin jugador, éste se sittia detrés de él
cogiéndolo por la cintura.

Diablo: -Aqui viene el diablo con sus tenazas negras,
por una fruta.
Dinamizador:- ;Qué fruta?
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= ASIA

-Pakistdn:
"Kobdi"
Edad: de 8 a 16 anos.
Duracién:10 minutos.
Organizacion: libre disposicién en dos campos.
Material: sin material.
Descripeion

Una vez formados dos equipos de cuatro a seis
jugadores cada uno, se divide el terreno de juego de
20-10 m en tres pequefos rectdngulos iguales. El
equipo (A) se sitdia en uno de los recténgulos que se
hallan en un extremo del terreno de juego, mientras
que el otro, equipo (B), se dispone en el rectangulo
central. Los jugadores del equipo (A) han de llegar al
otro extremo, pasando por el campo defendido por el
equipo (B), sin ser alcanzados por ningtin jugador de
este equipo, los cuales pueden desplazarse por cual-
quiera de los tres campos para darle alcance. Las par-
tidas van alterndndose hasta un ntdmero acordado,
resultando ganador el equipo que haya pasado un
mayor nimero de jugadores a través del campo en

cualquiera de las partidas efectuadas.

= EUROPA
-Rusia:
"Ground, Sky, Water"
Fdud: de 6 a 10 afios.
Duracién: 5 minutos.
Organizacién: de pie en circulo
Material: sin material.
Descripcidn

155



Los jugadores estin de pie corriendo en circu-
lo. En medio de éste, uno de ellos manda parar al
tiempo que sefiala a un jugador cualquiera diciendo:
iTierra! ;Cielo! O jAgual. La persona sefialada tiene
que pronungciar el nombre de un animal propio de ese
medio, respondiendo con rapidez. Si no contesta
correctamente, se sale del circulo.

- OCEANIA

-Papia Nueva Guinea:
Ver ver ara lama
Edad: de 10 a 16 afios.
Duracién: 10-15 minutos.
Organizacién: en las esquinas de un cuadrado.
Material: cinco aros, seis volantes o pelotas pequefias.
Descripcidn

Se sittian cuatro aros en el suelo separados
entre ellos por cuatro metros y formando un cuadra-
do. En el centro del cuadrado se deposita otro aro,
colocando en su interior cinco o seis volantes. Dentro
de cada uno de los aros se sittia un jugador. Los juga-
dores, en nimero de cuatro, tiene que intentar dejar
tres volantes en su aro robdndolos del aro central o
bien de sus companeros. En cada trayecto solamente
puede coger un volante, debiendo depositarlo en su
aro sin lanzarlo. El resto de compafneros deben hacer
lo mismo, no pudiendo interferir la trayectoria de los
otros jugadores ni evitar que les quiten los volante de
su aro. Gana el jugador que mds rdpido consiga colo-
car tres volantes en el interior de su aro.
Observaciones

Se han adaptado todos los materiales. En su
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origen se jugaba en la arena de la playa empleando
cocos como objetos del juego.

o Area de Educacién Pléstica y V isual

1. El arte es la expresién humana que representa el ele-
mento comin de todas las culturas. Tanto en la expe-
riencia estética y en la expresién pldstica como en la his-
toria del arte encontramos ricos elementos aplicables a la
educacién intercultural ya que todas las manifestaciones
artisticas estdn impregnadas de categorias culturales pro-
pias y de mestizaje.

2. Las obras de arte rompen los prejuicios etnocentristas
cuando se observa cémo las producciones artisticas de
todo el mundo mantienen similitudes y "comprobamos
que en Africa hay producciones artisticas perfectamente
equiparables a las de la Atenas de Pericles y cémo maestros
de la pintura (Gauguin, Picasso o Barceld) se remiten con-
tinuamente al arte no-occidental'.

3. Esta drea estd , asimismo, impregnada de minimos
morales comunes desde distintos puntos de vista (por
qué llamamos artesanfa al arte actual de muchos lugares
del tercer mundo, qué hay de centralismo cultural en la
vision de los "parafsos artisticos”, etc.).

4. Las creaciones artisticas son sistemas de comunicacién
que implican a la cultura de un pueblo. Deberfamos
hacer hincapié en que los alumnos no establezcan cate-
gorias tecnolégicas en el proceso creativo impulsando su
propia creatividad partiendo de medios bidsicos.

5. Besali (1994) refiere que las imdgenes transmitidas
por los medios de comunicacién constituyen un podero-
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so agente de socializacién y pueden devenir un buen esti-
mulo para la comunicacién: el descubrimiento de otras
formas de comportarse, de vivir, de pensar, de hablar y de
vestir, de otros lugares y personas, es una forma de
ampliar el campo de referencias. La visién de determina-
dos acontecimientos, cercanos o no, puede dar ocasién a
manifestar los propios puntos de vista, a escuchar , res-
petar y discutir los de los demés. Utilizar el lenguaje ic6-
nico en la escuela nos permitird, por ejemplo, descubrir
y analizar las imdgenes que nos llegan de la publicidad o
de la televisién, dominar el cédigo visual, promover
reflexiones y debates sobre la representacién de la reali-
dad que nos ofrecen. Igualmente es importante aprender
a realizar producciones fotogrificas y de video teniendo
en cuenta la perspectiva intercultural.
6. Son interesantes los trabajos que , sobre unidades
didicticas, se llevan a cabo en la Universidad del Pais
Vasco para el cuarto curso de la ESO. Asimismo muchos
departamentos de Educacién Plistica y Visual realizan
propuestas que, por su calidad, deberfan tener una
mayor difusién. Recogemos, a continuacién unas pautas
generales comunes a todas ellas:

a) Analizar fotografias o diapositivas u otros soportes

audiovisuales para llegar a algunas conclusiones y dis-

cutir las distintas interpretaciones.

b) Filmar partes del cuerpo o detalles de los participan-

tes e intentar después reconocer a quién pertenecen.

¢) Poner titulo o pie a diversas fotograffas y comentar

los porqués.

d) Realizar un reportaje forografico por el propio

barrio o poblacién y después exponerlo.

e) Visionar diversos anuncios de coches e indicar a
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qué sector social se dirige.

f) Elaborar un anuncio grifico por grupos.

g) Leer, analizar y discutir el contenido del cémic
"Tintin en el Congo".

h) Ver y comentar documentales sobre Africa y los
africanos producidos por alguna ONG (Educacién
sin Fronteras, Médicos sin Fronteras, etc.).

i) Descubrir distintos usos de la c4dmara de video (fil-
mar variando las distancias, filmar con la cdmara al
revés; en un encuadre fijo filmar, parar, cambiar y fil-
mar; animacién de una imagen fija; uso del zoom; etc.)
j) Realizar un anuncio publicitario en video desde la
perspectiva intercultural.

o Area de Matemiticas

1. El cardcter histérico y actual de las matemdricas, sus
posibilidades pricticas y demostrativas, la relacién con
los juegos, la muisica y la creacién pléstica determinan las
potencialidades de esta materia en el campo intercultural
siempre que se desarrolle en el 4mbito del alumno y favo-
rezca el debate y las propuestas personales.

2. El Laboratorio de Estudios Interculturales (LEI) de la
Universidad de Granada trabaja desde hace tiempo en el
campo de la emomatemdtica una disciplina que hace
hincapié en el cardcter de producto cultural de las mate-
miticas e investiga las matemdticas practicadas por gru-
pos culturales distintos que ofrecen distintas soluciones
en diversos contextos. Como ha sefialado Maria Luisa
Oliveras (2004) en sus amables aportaciones al enfoque
de este proyecto, todas las culturas presentan evidencias
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de pricticas tipicamente matemdticas como observar,
contar, ordenar, clasificar, medir y pesar atravesadas por
una estructura légica, técnicas de inferencia y criterios de
validez, que son realizadas de modo diferente segin dis-
tintos entornos naturales y culturales.
3. Como se puede observar la relacién con la antropolo-
gia es clara. Pero entendemos esa relacién resaltando un
aspecto que muchas veces se obvia ante el término
"antropologfa” y es que esta disciplina se ocupa también
de las sociedades y culturas actuales. Por tanto llevar a
cabo una aplicacién intercultural de las matemdticas
incluye los jeroglificos egipcios y los actuales, los mosai-
cos de la Alhambra y los paseos matemdticos por
Logrofio o cualquier otra ciudad, el andlisis de los siste-
mas logarftmicos 4rabes y las estrategias geométricas del
agricultor o el albaiil.
4. Carlos Usén (2004) sefiala que culturalmente las
sociedades occidentales son mds "aritméticas” y las orien-
tales més "geométricas”. La reflexién sobre lo que hace-
mos y por qué lo hacemos cobra una importancia capital
que puede asentarse en el desarrollo histérico de esta dis-
ciplina. Algunos temas sugieren la diversidad cultural en
Ia historia (Ifrah, 1997):
- Etnologia y psicologia de los nimeros: para una
explicacién de los origenes: ;de dénde provienen las
cifras?
- ;Saben contar los animales?
El cuerpo humano y el aprendizaje de la aritmética.
- El nimero y el pensamiento salvaje.
El origen del cero.
- La mano, primera "mdquina de contar”.
- Las numeraciones mesopotdmicas.
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- Las cifras y la agrimensura egipcia.

- El cero maya y el cero indio.

- La civilizacién india, cuna de la numeracién moderna.

- Las cifras "indo-drabes" y su influencia en

Occidente.
5. Jordin (1996) propone el siguiente ejercicio.
Tomando como tema el apartheid sudafricano se podria
proponer a los alumnos, en el drea de matemdticas, un
ejercicio como el siguiente, adaptando algunas preguntas
al nivel de conocimientos de los alumnos de secundaria
que lo realizasen.

"En Suddfrica el 13% del territorio se reservd, hace

afos, para 18 millones de negros, mientras que el res-

tante 87% era para los 4 millones de blancos del pais

-;Cudl es la poblacién total de Sudéfrica?

-;Qué porcentaje de la poblacién es negra? ;Qué por-

centaje es blanca?

-;Cudntos sois en tu clase?

-;Qué nimero de alumnos de tu clase es equivalente

al porcentaje de negros de Suddfrica? Usa el porcen-

taje que calculaste en la cuestién b.

-;Qué niimero de alumnos de tu clase es el equiva-

lente al nidmero de blancos? Redondea tus respuesta

a, d y e al nimero entero més préximo. Los blancos

ocupan el 87% de la tierra y los negros el 13%.

-Mide el largo y el ancho de tu clase y, luego, calcula

la superficie.

-Calcula el 13% de la superficie y sepérala del resto.

Elige el nimero de alumnos de tu clase requerido, de

modo que representen el nimero de negros, y que

éstos ocupen el 13% de la superficie que ha sido sepa-

rada, dejando a los blancos en el resto.
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Como se puede observar este ejercicio es adaptable a
todas las variantes de diversidad cultural presentes en el
aula.

o Area de Miisica

1. Desde Pitdgoras y Mozart hasta la variedad de géneros
musicales actuales esta disciplina representa el elemento
comun mds universal de la especie humana. Es necesario
que los alumnos escuchen y experimenten miisicas de
todas las culturas y estilos aprovechando las posibilidades
de diversidad cultural en el aula.

2. Sefiala Jordan (1997) que seria interesante poder tra-
bajar con los alumnos los mestizajes, herencias e inter-
cambios musicales que se han dado en diferentes
momentos de la historia entre culturas diferentes, por
ejemplo, el influjo de la muisica 4rabe en el flamenco
andaluz, o los nuevos géneros musicales -préximos a los
occidentales (jazz, rock, etc.)- que empiezan a practicar-
se en algunos paises drabes actuales. Los "Talleres de
musica interculturales” pueden servir para este cometido.
3. La mdsica cldsica, la musica popular, la samba, el jazz,
el tango, el rock, el heavy metal.....Se hace necesario un
periplo por todas las manifiestaciones musicales que se
han dado en la historia y se dan en la actualidad. Destaca
sobremanera [a misica rai de los pastores némadas arge-
linos que se ha mezclado con el pop europeo y america-
no, prueba del sincretismo permanente en este campo.
4. Entre las muchas actividades que se pueden sugerir
resaltarfamos el inducir a los alumnos que llevasen a clase
su musica preferida y la musica que ellos entienden como
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propia. Las posibilidades que ello ofrece en cuanto a tra-
bajar en grupo, intercambiar y crear son inmensas.
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9. CONCLUSION

No es una moda. En un momento en que el mundo cruje y los
cambios sociales cobran una velocidad vertiginosa, la educacién
intercultural, la convivencia escolar, o la mediacién en sus dis-
tintas manifestaciones, no son simples conceptos. Afirmaba
Nietzsche que casi siempre los conceptos son la necrépolis de la
verdad, asf que este pequefio ensayo estd muy lejos de pretender
situarse en un plano meramente conceptual. Se ha pretendido
realizar un nuevo elogio de la transmisién como nexo intercul-
tural, como enriquecimiento e intercambio, como una sefa de
identidad de la especie humana.

Llevamos demasiado tiempo jugando a una macabra
"gallinita ciega” siendo, en palabras de José Saramago ciegos
que vemos, ciegos que, viendo, no queremos ver. Disciplinas como
la antropologfa, la biologfa, la neurofisiologia ya han determi-
nado claramente algo que el viejo Aristételes habfa intuido: ten-
demos por naturaleza a saber, a aprender, a crear y, por consi-
guiente, a comunicar. Somos una especie comiin con distintas
manifestaciones de lo mismo, vino viejo en odres nuevos, inser-
ta en el término cultura delimitado por los inalienables dere-
chos humanos.

Asf pues, la educacién intercultural y la convivencia no
es lo extrafio, lo nuevo o lo dificil. Es lo de siempre, lo obvio,
lo imprescindible, aunque a veces nos instalemos en aquella
afirmacién juanramoniana de "qué trabajo me cuesta llegar,
contigo, a mi". El camino es arduo, pero inevitable. Y parece
mis fdcil si conseguimos conciliar de una vez por todas la uni-
versalidad de los valores con la diversidad de las culturas.
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o OBSERVATORIO DE LA INMIGRACION http://www.opi.upco.es
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TES. http://www.desember18.net
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