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JOSE MANUEL RUIZ VARONA (*)

Para todo ensefiante que se dice critico o socialmente comprometido, la Edu-
cacidn Intercultural parece un objetivo inexcusable. De ahi que nos preguntemos y
discutamos cémo ponerla en practica y cémo favorecer, por una parte, actitudes
comprometidas en la oposicién activa a cualquier forma de exclusion o discrimi-
nacién justificada desde una estigmatizacion de las diferencias culturales y, por
otra, el ejercicio de relaciones de convivencia fundadas en el reconocimiento re- .
ciproco de derechos por encima de cualquier condicién.

No obstante, la formulacién del objeto de discusion puede desorientar. El
enunciado Educacién Intercultural —como el resto de enunciados similares: educa-
cidn para la paz, no sexista, etc— puede hacernos creer en la existencia de modali-
dades educativas diferenciadas. Y de ese modo, puede dirigir (0 mads bien des- -
viar) nuestra atenciéon hacia problemas artificialmente creados de identidad: la. de-
finicién de un objeto propio (las culturas «diferentes»), del perfil del promotor (la
condicién militante), de sus métodos de estudio (el relativismo) y de sus propios
sujetos (los miembros de una cultura discriminada o en peligro de asimilacion).
Acabando, como es frecuente, con la aplicacion de materiales y proyectos especi-
fiscos sin cuestionar lo que a nuestro juicio es mds importante: la logica acade-
micista y positivista con la que se constituyen los programas de Ciencias Sociales
y se procede a transmitir sus contenidos.

Frente a ese planteamiento, encuadramos la Educacién Intercultural en el ob-
jetivo mas amplio de un entendimiento critico de las relaciones sociales. Si como

(1) Esta experiencia corresponde a un proyecto de investigacion financiado por el CIDE
(MARTIN, A., 1994: Proyecto curricular y formacidn social critica: una propuesta para estudiar la
problemdtica de la violencia y la exclusion, memoria inédita) y la aplicacion en el aula de un
proyecto de innovacion vinculado al primero (GUTIERREZ, B.; MARTIN, A.; Ruiz, |. M. 1994:
«Los margenes de Europa: ¢hay un hueco para Mohamed?» unidad didactica inédita).

(*) Profesores de secundaria del drea de Ciencias Sociales en los Institutos Augusto
gonzilez de Linares de Santander y Ricardo Bernardo de Solares (Cantabria).
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pensamos, la relacion no excluyente entre seres humanos estd vinculada a un
critico del funcionamiento de la sociedad, nuestra investigacion debe responder
a cuatro interrogantes, acerca de los cuales solo estamos en condiciones de resu-
mir el estado actual de nuestras incertidumbres:

1.9 ¢A qué llamamos conocimiento social critico y cudl es su logica?

2.9 éQué criterios debemos emplear para adaptar un programa de Ciencias
Sociales a los imperativos de dicha logica?

3.%) éQué materiales y propuestas diddcticas resultan de la aplicacién de di-
chos criterios?

4.°) ¢Un programa asi concebido aumenta las posibilidades de nuestros alum-
Prog . g glaty
nos para manejar un conocimiento social critico?

1. EL CONOCIMIENTO SOCIAL CRITICO Y SU LOGICA

Inspirados al efecto en las correcciones criticas de pensamiento (2), llamamos
conocimiento critico a la toma de conciencia sobre las posibilidades frustradas
de los seres humanos para obtener una vida (mads) digna, que potencialmente
puede resultar cuando el sujeto se interroga sobre los problemas colectivos (3) de
los seres humanos y las condiciones materiales en que se producen. Si, como es
el caso que nos ocupa, tomamos como problema social relevante la exclusion
por razon de identidad, entonces la logica consistird en discurrir acerca de:

- las carencias y sufrimientos impuestos a quienes padecen un problema;

— las racionalizaciones y prejuicios ideologicos que manejamos los seres hu-
manos para distorsionar el problema y atribuirlo al «otron;

- la génesis del problema, aplicando al efecto una perspectiva histérica que
dé cuenta de los efectos perversos producidos por decisiones tomadas en
el pasado;

(2) Nos referimos, sobre todo, a las corrientes de origen materialista que se han ocupa-
do de la formacion de la conciencia social, como la Teoria Social Critica (T. W. Adorno,
M. Horkheimer, H. Marciise) o los ensayos de Gramsci.

(3) El principio de que deben ser los problemas sociales relevantes el objeto prioritario del
conocimiento social producido en la ensenanza es al sefia de identidad mas destacada del
colectivo Asklepios (Cronos/Askelpios, 1991) con sede en el Departamento de Educacion
de la Universidad de Cantabria, dedicado a la invedstigacion diddctica en las Ciencias So-
ciales y al que estin vinculados los autores de este articulo y el proyecto ya citado de in-
vestigacion que lo da origen.
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— las condiciones materiales en que se produce el problema, tratando el
efecto que conlleva sobre los limites derivados de las reglas que regulan
los intercambios de riqueza, poder y conocimiento y, en ese marco, sobre
los beneficios que obtienen otros seres humanos de la existencia del pro-:
blema;

— el papel activo de los hombres y mujeres en la produccion del problema,

incluyendo el papel activo (las responsabilidades propias) del sujeto que lo
estudia;

'~ las posibilidades existentes para eliminar los obsticulos que se interponen
en la superacion del problema, incluyendo al efecto la eliminacién de pre:
juicios y la asuncién de compromisos propios;

2. CRITERIOS PARA ADOPTAR UN PROGRAMA DE CIENCIAS SOCIALES
A DICHA LOGICA

Abordando con ese bagaje el segundo interrogante, proponemos los si-
guientes (4):

1) que el objeto fundamental en torno al cual se articule la totalidad del pro-
grama sean los problemas colectivos de los seres humanos;

2) que las distintas partes en que se descomponga ese programa (las unida-:
des diddcticas) se dediquen al tratamiento de una categoria de prob!emas
(por ejemplo, la «exclusiéon del otroy);

3) que el problema se explique poniendo en prictica el lenguaje (postulados,
principios, conceptos, métodos de anilisis) que es propio de un entendi-
miento critico de la sociedad, sirviéndonos a tal fin de materiales didacti-
cos (documentos, actividades) pertinentes;

4) que la ligica de estudio se asimile a la propia légica del conocimiento social
critico (el analisis critico de problemas), recurriendo a ésta para determi-
nar la estructura de los materiales y el consiguiente itinerario de aprendi-
zaje que habrdn de recorrer los alumnos;

5) que para emitir un juicio sobre los progresos de los alumnos /v nar %)
via, las posibilidades del programa para aproximarse a sus Gujcuvus >e
observe preferentemente la evolucién de su discurso inicial (sus concepcio-
nes y prejuicios previos) en términos de aproximacion o alejamiento de
un entendimiento critico, cobrando especial significado la autocritica que
es capaz de hacer el sujeto sobre sus esquemas de identidad.

(4) Cuya formulaciéon remite a los acuerdos tomados en el colectivo Asklepios y que
son de uso comun, pero flexible, en los diversos proyectos de investigacion que desarro-
llan sus miembros.
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3. LA EXCLUSION DEL «OTRO» COMO OBJETO DE ESTUDIO

S6lo cuando nos hubimos dotado de este nivel minimo de fundamentacion,
nos fue posible pasar de la discusion tedrica a la obligacion subsiguiente -y
enunciada en la tercera cuestién— de proponer un programa coherente e iniciar
su desarrollo bajo la forma de alguna suerte de materiales o unidades didacticas.

También fue, en esta fase del trabajo, cuando la légica elegida para constituir
dicho programa nos condujo de manera necesaria a terrenos transitados por
quienes proceden del campo especifico de la educacidn intercultural (VV.AA. 1993
y 1994) y cuando tomé la forma de dos clases de propuestas:

1.%) Articular una parte significativa del programa de Ciencias Sociales en
torno a la problemdtica de la exclusiin y la violencia colectiva para dirimir conflictos
de naturaleza econdmica o politica (en términos globales, «la exclusion del otron) y
descomponer esa parte (o subprograma) en un conjunto de materiales o unida-
des diddcticas, susceptibles de aplicarsc en distintas fases de la ESO y dedicadas
al estudio de fenomenos pertenecientes a esa problematica, cllgzendo a tal fin
casos significativos de:

— exclusion y violencia asociada a la formaciéon de Estados unitarios en el
pasado;

— exclusién y violencia asociada a conflictos nacionalistas contempordneos;

— exclusion y violencia asociada a la formacién de espacios econémicos he-
gemonicos; etc.

2.4) Como parte de ese subprograma y siguiendo el tercero de dichos hilos,
elaboramos una unidad diddctica centrada en el caso significativo de la exclusidn
de inmigrantes pobres en el seno de paises comunitarios, eligiendo a tal fin el caso part-
cular de los inmigrantcs magrebies y profundizando a través de ese enfoque, en
las relaciones de los paises enriquecidos con los paises empobrcados (Gutiérrez
Ferniandez; Martin Dominguez; Ruiz Varona, 1994).

Contemplado el asunto desde esta perspectiva, la adecuaciéon de esta pro-
puesta a los requisitos de la educacién intercultural no es sino la consecuencia
légica de la correspondencia existente entre la propuesta y los requisitos de un
conocimiento critico. Esto tiene que ver, por citar algunos aspectos significativos,
con las posibilidades abiertas por los materiales para:

- tomar conciencia de la existencia de' problemas de convivencia definibles
en términos de exclusion;
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— enjuiciar criticamente los esquemas de identidad en virtud de los cuales
nos diferenciamos de otros y justificamos una relacnon (manifiestamente)
indeseable;

- analizar algunos mecanismos sociales de produccion de identidad (por
ejemplo, la acentuacién de la identidad nacional o racial para favorecer o
perpetuar determinadas relaciones de explotacién o dominacién);

— reconstruir nuestra identidad en virtud de nuevos esquemas (por ejemplo,
los derechos humanos por encima de las diferencias culturales).

Para cubrir estas expectativas, elaboramos la unidad didactica mencionada si-
guiendo los criterios descritos con anterioridad. Se confeccioné de este modo, un
material que, por su estructura, permite seguir al alumnado un determinado iti-
nerario de aprendizaje, 0 como nosotros preferimos decir, aplicar una légica cri-
tica de estudio, tal y como puede verse en el cuadro 1:

Con esa clase de materiales en la mano, sélo quedaba «aprender de la expe-
riencia» y juzgar por los resultados.

4. LA RECONSTRUCCION DEL DISCURSO COMO OBJETIVO POSIBLE

Llegados a este punto (el cuarto interrogante), conviene volver sobre los ob-
jetivos que perseguimos con nuestro trabajo, ubicindolos en la peculiar pers-
pectiva que implican nuestros planteamientos. Por un lado, pretendemos que
nuestros alumnos rechacen las practicas sociales en las cuales las diferéncias
culturales se utilizan para justificar la exclusiéon de aquellos que son diferentes
y la conculcacion de sus derechos legitimos, para lo cual habilitamos una parte
del programa y, €n concreto, la unidad diddctica Los Mdrgenes de Europa. Por
otro, estimamos que este objetivo es inalcanzable sin que mredie un desarrollo
suficiente del conocimiento critico. Para ello nos remitimos a lo que pueda
conseguirse aplicando la totalidad del programa (no de alguna de sus partes)
para que nuestros alumnos se desprendan de los prejuicios ideolégicos que ha-
cen posible esas practicas e imposible un analisis racional de los problemas so-
ciales colectivos.

Esta vinculacion entre los objetivos que son propios de una parte y los objeti-
vos del programa general explica la naturaleza de nuestros instrumentos, sobre
los que también conviene hacer hincapié. Estos no son, para el tratamiento de lo
que a la interculturalidad se refiere, distintos a'los utilizados en lo que resta de
nuestra practica docente habitual como profesores de Ciencias Sociales, pues
toda la organizacion del drea gira en torno al estudio de los problemas sociales
desde la légica del conocimiento critico.

En este sentido, hemos concebido la realidad social de la interculturalidad
desde una perspectiva problematizadora, que denuncia la existencia de un dis-
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curso dominante de cardcter excluyente y propone la construccion de un discur-
so alternativo, critico y racional; no en vano partimos de la idea de que la practi-
ca de la convivencia intercultural se asienta sobre un entendimiento critico de

las relaciones sociales.

CUADRO 1

El itinerario de aprendizaje (o logica de estudio) en la unidad
diddctica Los margenes de Europa: ¢Hay un hueco para Mohamed?

. Confrontacidn previa de ideas: Donde se trata de poner de manifiesto el discurso inicial

de los alumnos en torno a la problematica global de la presencia de inmigrantes no
comunitarios en Espana, promoviendo el debate como procedimiento para identifi-
car y describir los elementos definitorios del discurso dominante en el colectivo.

. Reconocimiento y caracterizacion del problema: Aqui se trabaja sobre las manifestaciones

mads significativas del problema social planteado en torno a los movimientos migra-
torios para reconocer su dimensién y sus efectos sobre la convivencia entre miem-
bros de culturas diversas, procediendo a su contextualizacién en el marco de las re-
laciones norte enriquecido-sur empobrecido. ’

. Racionalizacién del problema: Se analizan y tipifican los argumentos que circulan publi-

camente para justificar diversos modos de relacién entre autoctonos e inmigrantes,
deteniéndonos sobre los elementos mads contradictorios e incoherentes de los discur-
sos dominantes para evidenciar sus componentes racistas y xenéfobos o su falta de
fundamento, facilitando paralelamente la autoconciencia sobre la naturaleza exclusi
vista de las propias ideas.

. Génesis del problema: En la que se adopta una perspectiva histérica para relacionar la

creciente desigualdad norte-sur con los efectos de las politicas colonialistas e impe-
rialistas emprendidas en el pasado y continuadas en el presente bajo nuevas formas.

. Explicaciin del problema: Se someten a analisis hechos y datos significativos que permi-

ten explicar el problema, objetivamente en el marco de las necesidades estructurales
de mano de obra barata de los paises enriquecidos y la asimetria de los procesos
economicos y demogrificos al norte y sur del Mediterrdneo, y subjetivamente en el
marco de la imagen deformada del moro construida y reproducida histéricamente.

. Compromiso con el problema: Se analizan las posibilidades para profundizar en los valo-

res de la solidaridad y la tolerancia mediante programas de accién civica y politica
orientados a denunciar y eliminar las practicas excluyentes, fomentando alternativa-
mente la convivencia intercultural en el marco de una relacion dominada por el re-
conocimiento de los derechos humanos sin restricciones, lo que supone, por parte
del alumno, una reconstruccion de su discurso a partir de la reprobacion de sus
componentes exclusivistas,
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Ademais de ello, existe otra cuestion —reiterada en distintas ocasiones— espe-
cialmente relevante para comprender la légica interna de nuestra propuesta
Esta se dirige a la generalidad de los alumnos, independientemente de si estdn
escolarizados en contextos multiculturales o no. No se trata, por tanto, de un
programa de actuacion puntual en un espacio condicionado por la presencia de
minorias culturales, sino de una propuesta educativa orientada a poner bases,
desde el curriculo ordinario (el drea de Ciencias Sociales en nuestro caso) para la
erradicacién de comportamientos cxcluycntes como norma de conducta civica y
la prictica de la interculturalidad.

Hechas estas aclaraciones, la formulacion de unos objetivos parciales (los de
cada unidad) subsumidos en los objetivos generales (los del programa), no repre-
senta una contradiccion insuperable. Lo que pretendemos subrayar es que el
objetivo para el que ha sido disefiada una parte del programa (una unidad o
conjunto de unidades) sélo puede conseguirse con cierto grado de suficiencia
completando el programa en el que cobra sentido ésa y cualquier otra de sus
partes. Asi planteado, lo que puede juzgarse al aplicar una unidad como la que
ahora nos ocupa es el avance obtenido en la direccién de un entendimiento criti-
co de la sociedad cuando se actia sobre una faceta del discurso que maneja el
ciudadano comun y que suponemos inicialmente acritico (en este caso sobre el
discurso que justifica la relacion entre autéctonos e inmigrantes). De ahi que
nuestra hipétesis principal de trabajo se «limite» a las posibilidades del material
didactico para desequilibrar o introducir incertidumbre en las ideas que consti-
tuyen ese discurso que suponemos teriido de prejuicios, y en ningin caso, para
asimilar plenamente el discurso que nosotros manejamos como alternativo. Si
ademads estimamos, en virtud de ciertos elementos, que ese desequilibrio implica
una progresién en la direccion esperada y luego resulta que la progresion se’
mantiene a lo largo de todo el programa hasta dar como resultado un cierto en-
tendimiento critico de las relaciones sociales, entonces podemos esperar que el
alumno vuelva sobre la problematica tratada y le otorgue significado en los tér-
minos que son propios de un entendimiento critico.

Ademas, dado que sélo podemos hablar por el momento de los resultados
obtenidos al aplicar, y no de manera completa, una unidad diddctica (en nin-
gun caso «experimentar»), el lector comprenderd que' no podamos ir mas alld
de ciertas consideraciones sobre la parte mds limitada de nuestras expectativas
(introducir elementos desequilibradores del discurso). Para ello, nos basaremos
en las observaciones realizadas sobre el trabajo y las respuestas de un grupo de
alumnos de cuarto de Secundaria Obligatoria al que hemos impartido clase
uno de nosotros, con la matizacién de que se trata de un grupo de diversifica-
cion curricular (por tanto, un contexto donde se amplian las dificultades de
aprendizaje).

Remitiéndonos a lo observado en la fase de confrontacion de ideas previas, y
en lo que respecta a una parte de nuestra hipétesis, hemos encontrado, como es-
peribamos, que el discurso de los alumnos abunda en prejuicios ideologicos
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cuya naturaleza remite al discurso exclusivista dominante en nuestro pais. Diver-
sas observaciones nos llevan a sostener esta afirmacion.

Tomando siempre como referencia el caso de Esparia, por un lado hemos
detectado en el discurso inicial del alumnado componentes racistas evidentes,
pero que no son reconocidos como tales por los propios alumnos —como por
otro lado es propio de la opinién publica en general-, de tal modo que también,
como esperabamos, la necesidad de producir ese reconocimiento se convierte en
una ocupacién central del profesor. Por norma, el racismo es siempre considera-
do como cualidad de «otros» y nunca de uno mismo, pese al predominio de
posturas del tipo «yo no soy racista pero...». Se tiende a reconocer la existencia
del racismo, pero siempre como algo ajeno, e incluso lejano; al tiempo, los alum-
nos solo identifican racismo con actos violentos y no con gtras formas de com-
portamiento que implican de hecho exclusién y discriminacién de origen xendé-
fobo, asi como el ejercicio de una violencia soterrada (ya sea ésta administrativa,
moral, econémica, laboral o de cualquier otro signo). Ademas, las explosiones de
racismo y xenofobia se consideran un resultado de la propia inmigracién o del
contacto con inmigrantes.

Otros aspectos destacables de su discurso, igualmente atribuible a prejuicios
ideolégicos que remiten a las opiniones circulantes por los medios de comuni-
cacion, son: i) la fuerte asociacién que, por lo general, se hace entre inmigra-
cién y delincuencia (y muy especialmente con el mundo de las drogas), con un
especial énfasis en la inseguridad social generada por la presencia de personas
pertenecientes a otras culturas y que proceden de paises pobres; ii) la conside-
racion de los inmigrantes como individuos desarraigados que actiian por espiri-
tu de aventura; iii) la atribuciéon a los espanoles del derecho de prioridad al
trabajo, etc.

Sin embargo, lo que no esperabamos es que estas ideas se manifestasen
con la conviccién que lo hicieron, sin dejar margen a la duda derivada de la
falta de informacion. De ese hecho surgio la importante reflexién de que cuan-
to mas simples son los discursos con mayor facilidad se .asimilan y de forma
mas solida se manifiestan —lo que haciéndolo extensible a la opinién publica
europea explica, sin duda, la facilidad expansiva de las ideologias exclusivis-
tas— De ahi también que sefialiramos como una tarea fundamental de la edu-
cacion intercultural (y critica); la de mostrar la complejidad de las situaciones
sociales y debilitar, con la fuerza de las razones que nacen del estudio riguroso
de la realidad, los prejuicios mads «solidos» por ser también los mads simples.
Fue precisamente esta reflexion la que nos hizo pensar que nuestro trabajo po-
dia ser fructifero en la medida en que podia provocar incertidumbre e incor-
porar complejidad a las formas comunes (y vulgares) de pensar.

Pero mas alld de las caracteristicas del discurso inicial, el aspecto funda-
mental a considerar es lo que puede hacerse con este sistema de trabajo para
sustituir un discurso excluyente por un discurso racional y, en cuanto tal, tole-
rante y solidario, susceptible de propiciar actitudes favorables a la convivencia
intercultural. Es evidente que uno de los retos mds importantes que se plantea
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una educacién para la convivencia entre culturas es que el sujeto tome conciencia
de los componentes xendfobos de ciertas ideas y actos considerados logicos, e
incluso socialmente aceptables (como la expulsion a su pais de los inmigrantes
o la prioridad de los esparioles en el acceso al.trabajo o los servicios publicos),
para que €l mismo las repruebe y se muestre receptivo a nuevas ideas. Estima-
mos que la materializacion de ese proceso constituye la piedra angular de
nuestro trabajo.

Pues bien, y por lo que respecta a expectativas, la evaluacion provisional
del «éxiton de nuestra tarea es, en ese sentido, insuficiente pero alentadora.
Una conclusién incierta que se explica por la siguiente interpretacién. Si toma-
mos en cuenta las ideas generales que expresan los alumnos en la fase avanza-
da del trabajo con la unidad, cuando fueron requeridos para ellos de manera
explicita por mediacién de un cuestionario, entonces parece que nuestras me-
jores expectativas se confirman, pues la mayoria de dichas ideas estin asocia-
das a un discurso solidario y comprensivo, donde empiezan a pesar mas los pro-
blemas de los inmigrantes que el problema de la inmigracién. Si no fuéramos mas
alla de los cambios reflejados en el cuadro 2, entonces podriamos concluir que
nuestro sistema de trabajo no sélo desequilibra el discurso inicial, sino que da
paso a su reconstruccion, recorriendo alguna parte del camino en la direccién
de un entendimiento racional.

CUADRO 2

Evolucion del discurso del alumnado

Ideas dominantes
del discurso inicial.
En cursiva, las ideas mds resistentes
al cambio

Ideas dominantes una vez
que se ha avanzado en el proceso
de estudio

Los inmigrantes magrebies tienen un
nivel cultural bajo o muy bajo.

Mayormente, su nivel cultural es medio
o bajo, pero también hay casos de nivel
elevado (licenciados, etc.).

Abandonan sus paises para mejorar
econdémicamente y por espiritu de «aven-
turan.

Su motivacion badsica es la de mejorar
su nivel de vida, salir de la pobreza.

\
Eligen este pais (Esparia) porque aqui pue-
den encontrar .!mbcy'n.

Eligen este pais sobre todo porque pueden
encontrar trabajo, pero también pueden cam-
biar su modo de vida.

(Con'inva)
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CUADRO 2 (Continuacion)

Evolucion del discurso del alumnado

ldeas dominantes
del discurso inicial.
Fn cwrsiva, las ideas mds resistenles
al cambio

Ideas dominantes una vez
que se ha avanzado en el proceso
de estudio

Los inmigrantes instalados en Esparia
viven, en su mayor parte, de la delincuen-
cia.

Como los esparioles, una parte minima
se dedica a la delincuencia, pero la mayo-
ria vive de trabajos eventuales y mal pa-
gados.

Los problemas que tienen se deben a su acti-
vidad ilegal y al racismo de unos pocos.

Los problemas que padecen se deben al racis-
mo de la gente y la falta de aceptacin, pero
también a su pobreza

Los espaiioles deben tener preferencia
para acceder a cualquier ayuda publica o
puesto de trabajo.

El derecho al trabajo no depende del
origen.

Su presencia en el pais no es necesaria.

Su presencia es necesaria para ocupar
puestos de trabajo que los espanoles re-
chazan.

Su presencia provoca mas perjuicios
que beneficios. '

Su presencia rinde beneficios economi-
cos, sobre todo a los empresarios que los
contratan a cambio de bajos salarios.

La mayor parte de los espanioles estd en con-
tra de los inmigrantes porque les quitan pues-
tos de trabajo. "

La mayor parte de los esparioles estdn en
contra porque les quitan el trabajo, porque son
racistas o creen que se trata de traficantes.

La mejor forma de evitar conflictos en-
tre autdctonos y extranjeros es evitar la
inmigracion.

Es posible mejorar la comprensién en-
tre culturas para mejorar la convivencia.

El gobierno deberia dar menos facilida-
des para la entrada de inmigrantes por-
que su llegada provoca conflictos o termi-
nara habiendo una invasion.

El gobierno deberia regular mejor la
entrada de inmigrantes, para que entren
mas de manera legal que de forma ilegal.

194




No obstante, esa inclinacién general a la revisién del discurso presenta mati-
ces, porque ciertas ideas se manifiestan mas resistentes al canbio que otras. Al
observar ademads de qué tipo de ideas se trata, se aprecia, por un lado, la
tendencia de los alumnos a reducir la problematica de la inmigracién a la de la
falta de trabajo, y por otro, la tendencia a reducir el racismo a una actitud de
personas determinadas que siempre siguen siendo «los otros». Si hacemos una
lectura diddctica, la prlmera mamfes[aqon revela la necesidad de dedicar mas
atencion al contexto de origen de los inmigrantes, que-continia ignorado (salvo
en aspectos muy generales) incluso para los autores del material, evitando de ese
modo la distorsién resultante de mirar al sur con la 6ptica de los problemas del
norte. Pero si hacemos una lectura ideolégica, entonces lo que revelan ambas
tendencias es, precisamente, la fortaleza de las identidades creadas, pues explici-
ta o veladamente lo que dicen los alumnos es lo que permite justificar la (dudo-
sa) actuacion de sus afines (esparioles «légicamenten preocupados por la compe-
tencia desleal de los inmigrantes) y dejar a salvo su propia conciencia (esparioles
«naturalmente» impotentes frente al racismo de los demads).

Pero si tomamos en cuenta las ideas que expresan los alumnos cuando parti-
cipan, sobre todo espontineamente, en el curso de un debate, de una conversa-
cion, de un intercambio de ideas, y ademds cuando se trata de pronunciarse 50-
bre dilemas concretos, entonces nuestras expectativas quedan en el aire porque
la mayorla de ellos vuelven atris sobre su discurso para reafirmarse en sus
creencias iniciales como éstas: «si se trata de repartir bienes como un puesto de
trabajo, el acceso a una vivienda social, la concesién de plazas escolares, etc., en-
tonces los esparioles deben tener prioridadn.

La necesidad de explicar esta contradiccién (aparente) —que recuerda a lo
que M. F. Enguita llama el aprendizaje del desdoblamiento—nos hizo plantearnos las
siguientes posibilidades:

— desde la sociologia escolar, referida al peso de la tradicién escolar y la fuerza
de los hechos (el profesor ademds de ensefiante es un calificador), que
cuando los alumnos se sienten examinados cobra fuerza la regla de oro de
que siempre conviene decir, sobre todo por escrito, lo que le satisface al
profesor;

— desde la diddctica, referida al modelo elegido para disefiar los materiales y
guiar el proceso de estudio, ya que el peso concedido a la légica del pro-
blema sobre la propia légica del discurso del alumno incrementa los ries-
gos de un aprendizaje doctrinal;

— desde el punto de vista intelectual, referida al impacto de nuestro modelo de
ensefianza en la evolucién del conocimiento del alumnado, que la distancia
entre las ideas que se expresan y las ideas que se interiorizan corresponde
a una fase muy primaria de un proceso incompleto de racionalizacién criti-
ca, pues los alumnos —-mdependlentemcnte de su grado de madurez inte-
lectual-, carecen de una experiencia sostenida en el ejercicio de formas cri-
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ticas de pensar (ni lo ejercitan fuera del centro de ensefianza ni han segui-
do dentro de éste un programa critico de Ciencias Sociales);

— desde la prdctica, referida a la transferencia del conocimiento escolar a la
prdctica de las relaciones interculturales, pues una cosa es el valor que se
concede a las ideas en momentos escasamente comprometidos (pues en
clase no existe otro compromiso que el de aprobar o suspender) y otra
muy distinta la actuacion que cobra mayor valor en situaciones reales de
compromiso, cuando entran en juego los intereses y las experiencias diver-
gentes de individuos que se atribuyen identidades diferentes;

— desde el punto de vista tedrico, referido a las posibilidades para favorecer la re-
lacién intercultural mediante una reconstruccién del discurso que pueda
repercutir en la identidad de los sujetos (de tal modo que percibieran en
mayor medida lo que les asemeja que lo que les distingue, lo que les une
que lo que les separa), a que la identidad es un constructo profundamente
arraigado en la conciencia (mds bien falsa) de los sujetos y que dificilmente
puede reconstruirse fuera del lugar donde se construye, que es el propio
marco de la experiencia sbcial cotidiana.

Pero, entre todas estas posibilidades, que principalmente nos recuerdan nues-
tros limites como ensefiantes, queda, no obstante, el suficiente margen para pen-
sar que, cuando menos, alguna parte de ese cambio refleja el trinsito desde un
discurso inicial aparentemente sélido hacia un discurso, cuando menos, abierto a
la incertidumbre, siendo asi que las ideas previas entran en conflicto con otras
nuevas, aunque no resulte (porque no puede resultar fuera del marco, cuando
menos, del desarrollo completo de un programa critico de Ciencias Sociales) una
reconstruccion racional y coherente de dicho discurso.

Bien sabemos que es poco, pero quizd no mas de lo que se pueda pedir
(maxime en las condiciones descritas de la «experimentacién») para mantener
una esperanza sobre las posibilidades reales de que algunos enseriantes de cier-
ta condicién podamos acercar a nuestros alumnos a un conocimiento critico de
la realidad social, de tal modo que, por lo menos, puedan reconocerla en su di-
mension problemitica y compleja. Somos conscientes de la carga de «idealis-
mo» (de ingenuidad, dirian algunos) que conlleva pensar que, desde la escuela,
se puedan cambiar pricticas sociales tan profundamente arraigadas como la
exclusion del otro, determinadas por el modelo de sociedad en el que vivimos.
Pero preferimos, no obstante, seguir pensando, desde un discurso de la espe-
ranza (o de la posibilidad que diria Giroux), en las posibilidades de una préctica
educativa que encuentra sentido en la critica (legitima) de los discursos domi-
nantes.
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