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Discurso experto, educacion
intercultural y patrimonializacion
de la "cultura de origen”

Adela Franzé Mudand, Departamento de Antropologia Social, Universidad
Complutense de Madrid

Este articulo explora, desde un punto de vista antropologico, un conjunto de operaciones y
presupuestos implicados en el tratamiento de la diversidad cultural, tal como aparecen en
los discursos expertos en Educacion Intercultural. Se examinan los presupuestos implicitos
en las categorias utilizadas por estos discursos, religandolos a sus condiciones de produc-
cion, es decir, al sistema educativo como institucion para la cual y desde la cual se produ-
cen. En ultimo término la reflexion se dirige a poner de manifiesto como los discursos exper-
tos, a pesar de su declarado interés por restituir la "experiencia" plural del alumnado, tropie-
zan con las mismas dificultades que la escuela para gestionar la diversidad.

Expert discourse, intercultural education and patrimonialisation of the "culture of origin"

This study explores a series of operations and suppositions involved in the treatment of cultural diversity, from an anthropological standpoint,
as they appear in expert discourses on Intercultural Education. It examines the assumptions implicit in the categories used by these discour-
ses, linking them to their conditions of production, i.e. to the educational system as the institution they are produced for and by. The study
concludes by describing how expert discourses, despite their declared interest in restoring the plural "experience" of students, run into the
same difficulties as schools when attempting to manage diversity.

La cultura se presenta como procesos sociales, y parte de la dificultad de hablar de ella deriva de que se produce, circula y se consume en la historia social.
Nestor Garcia Canclini, Diferentes, desiguales y desconectados.

1. Nifios, Marruecos. Fernando F. Caravallo

o

| PH CUADERNOS | Patrimonio inmaterial y gestion de la diversidad

~
>
S



CAPT 3.gxp 16/01/2006 11:49 PEgina 298 $

| PH CUADERNOS ‘ Patrimonio inmaterial y gestion de la diversidad

~
>
=2

Camisetas, tejanos y zapatillas a la moda, piercings,
funk, rock, salsa, bacalao y rai, panafricanismo, “ame-
rican culture”, hiyab, Mc Donald, Disney, ramadan, dis-
coteca, jergas, islam, ... Todo ello -y mucho méas- mani-
pulado y combinado en una variedad de arreglos y con-
textos (relaciones interpersonales formales e informales,
escolares, familiares, amistosas, laborales...) por nifios
y jovenes a los cuales, no obstante, el imaginario dife-
rencialista (JULIANO, 2002) se empefia en percibir a
través de “su cultura de origen”. Aun en lo que la mera
presentacion de rasgos creolizados tiene de superficial y
simplificador por mi parte, estas hibridaciones practicas
desafian tenazmente las prenociones sustantivas y onto-
légicas de cultura y grupo. Y deberian alertar, al menos,
sobre las distorsiones y ficciones encerradas en las ima-
genes comunmente evocadas en el discurso en pers-
pectiva intercultural: "cultura de origen", “identidad cul-
tural”, “raices culturales”, “choque cultural”, “diferen-
cia cultural”, “identidad étnica”... A pesar de ello, algu-
nos idearios al uso parecen tender, tanto 0 mas obstina-
damente, a reforzarlas y consolidarlas.

El estado actual de los planteamientos en torno a la
“educacion intercultural” en nuestro entorno, los pro-
yectos de institucionalizacion de una pedagogia especi-
fica, la formulacion de modelos de intervencion y el
afan inmediatista que los caracteriza (DIETZ, 2003)
merecen, a mi juicio, insistir en su examen. Maxime
cuando el nivel espistemoldgico y analitico de las pro-
puestas queda frecuentemente subordinado al norma-
tivo, y mas aun, cuando se acude a la antropologia
como fuente de legitimidad y de conceptos, los cuales,
al mismo tiempo, se desvinculan de los contextos
sociales y de las condiciones espistemoldgico-metodo-
l6gicas en los que se producen y debaten.

Contra lo que pudiera imaginar el lector de los parra-
fos previos, a lo largo de estas lineas no me ocuparé
de glosar las concepciones antropologicas de cultura,
identidad y grupo, aunque indudablemente mi argu-
mentacion se nutrira de ellas.

Me propongo, antes bien, reflexionar sobre un con-
junto de operaciones y presupuestos implicados en el
tratamiento de la diversidad cultural, tal como suelen
aparecer en el marco de los discursos expertos en
Educacion Intercultural, desde sus formulaciones
puramente propositivas hasta aquellas que, partien-
do de estudios empiricos, plantean propuestas de
interculturalizacion escolar. Quisiera identificar algu-
nos dilemas y contrasentidos -frecuentemente inad-

vertidos- a los que parecen exponerse irremediable-
mente estas estrategias de pedagogizacion de “la
diversidad cultural”. Un anélisis de esta naturaleza,
en mi opinion, no puede obviar las logicas especifi-
cas que articulan la institucion educativa. En tal sen-
tido, no se trata sélo de examinar los presupuestos
implicitos en las categorias habitualmente utilizadas
por estos discursos sino, ademas, de religar esos
usos y los presupuestos en los que se basan a sus
condiciones de produccion: esto es, al sistema edu-
cativo como institucion para la cual y desde la cual
se producen. Para apuntarlo brevemente, entiendo
que el analisis no puede abstenerse de explorar la
relacion que ellos mantienen con la forma especifica
de procesamiento escolar de la cultura: para decirlo
en términos de Diaz de Rada (en prep.), con la ela-
boracion burocratica de la realidad caracteristica de
la institucion escolar.

Apuntes previos: modelos, programas
y perspectiva intercultural en educacién

El espacio educativo se ha impregnado en las Ultimas
décadas de Educacion Intercultural (El). Las distintas
administraciones la promueven?, los centros escolares
la incorporan paulatinamente a sus planes y proyec-
tos, proliferan enfoques y modelos de intervencion,
guias y orientaciones, se incrementan los cursos de
formacion para profesores y las asignaturas universi-
tarias especificas, existe un abundante abanico de
materiales didacticos, se multiplican los foros de
debate y financian investigaciones pedagogicas,
sociologicas, antropologicas.

Estando aun rodeada de una indudable ambigiiedad y
multiplicidad de significados, no obstante, desde las
inaugurales elaboraciones de la EI en Espana hasta
hoy, la revision de los modelos vy la reflexion sobre sus
concreciones practicas, han introducido matices, reve-
lado inconsistencias y contradicciones, puesto en evi-
dencia ciertos desfases conceptuales y formulado nue-
vas perspectivas y propuestas®.

De una parte, los esfuerzos se han centrado en tipolo-
gizar, a partir de diversos criterios -histéricos, politicos,
ideologicos, procedimentales, y/o conceptuales-, la
abundante variedad de experiencias en la materia -en
Espana y fuera de ella- con el fin de esclarecer las dis-
tintas modalidades, enfoques y supuestos en el trata-
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miento educativo de las realidades multiculturales y
ponderar la propuestas mas consistentes y adecuadas.

De otra parte, algunos trabajos propositivos parten de
la intencion de clarificar conceptos, encuadres teori-
cos pedagogicos y sociologicos, a fin de precisar
estrategias de actuacion.

Por ultimo, un conjunto de investigaciones se han
interesado por las practicas educativas, con el objeti-
vo de explorar las correspondencias o discrepancias
existentes entre las distintas dimensiones que compo-
nen la realidad de los centros escolares y las aulas:
entre los planteamientos de principios -ideales 0 "ted-
ricos"- y los procedimientos y estrategias educativas
efectivas, los materiales utilizados, las relaciones gru-
pales promovidas, etc.

Las criticas recibidas por los enfoques, programas y
concreciones escolares parecen haber dejado huella en
sus reformulaciones e, incluso, en las investigaciones
orientadas por objetivos evaluativos y propositivos. Ya
no es infrecuente encontrar multiples recaudos -y
advertencias- en torno a algunos aspectos inquietantes,
al menos, para los usos conceptuales y constataciones
empiricas antropoldgicas: la dudosa asociacion entre
diversidad cultural e inmigracion; la folclorizacion/exo-
tizacion de las culturas de origen; el esencialismo sub-
yacente a la nociones de cultura; la dicotomizacion
nosotros/ellos; la rigidez de la nocién de identidad; la
confusion entre diversidad y desigualdad; la desaten-
cion a los fundamentos socio-politicos y econémicos de
la desigualdad y la minorizacion, etc.

Las criticas apuntadas no impiden constatar un con-
senso basico entre los defensores de la perspectiva
intercultural en educacion, en cuanto a la necesidad
de una transformacion educativa sobre la base del
reconocimiento y valorizacion de la diversidad cultu-
ral, que haga justicia a las especificidades o particula-
ridades e identidades culturales comunitarias o de ori-
gen®. Variados son, ciertamente, los planteamientos
acerca de los modos y ajustes necesarios en materia
de intervencion educativa, asi como en cuanto a los
objetivos ultimos que han de perseguirse. Las argu-
mentaciones van, resumidamente, desde las apelacio-
nes al respeto y la tolerancia, como sustento y garan-
tia de la convivencia social; hasta aquellas, de mayor
elaboracién tedrica, que formulan tal necesidad en tér-
minos de integracion en el proceso educativo de los
aspectos culturales diversos -localmente moldeados-
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de los educandos, con el fin de hacer relevantes y sig-
nificativos los aprendizajes y propiciar una construc-
cion critica y dialdgica del conocimiento, el respeto a
la pluralidad de visiones sobre el mundo, potenciar la
autoestima, la identidad y la autonomia de los edu-
candos'y, en Ultima instancia, contribuir a la modifica-
cion de las relaciones de poder mayorias-minorias®.

Las demandas de reconocimiento o valorizacion de la
diversidad cultural estan asociadas a la denuncia del
etnocentrismo, de las formas de discriminacion con-
secuentes (explicitas e implicitas) hacia determinados
colectivos (los minorizados, diferentes); asi como a
los efectos negativos especificos que el desconoci-
miento de la diversidad cultural tiene sobre las trayec-
torias y oportunidades educativas de los educandos
de los grupos culturales en cuestion.

En aquellas perspectivas, mas actuales, que se plan-
tean una revision critica de la llamada educacion
intercultural, se rechaza tanto el universalismo impli-
cito en las versiones oficiales de la cultura, como los
peligros de un relativismo cultural que, llevado a sus
extremos logicos e ideoldgicos, propicia la fragmenta-
cion, el aislamiento y getizacion socio-escolar de las
minorias, tal como se atribuye a los modelo “multicul-
turales”. A cambio, se propone una educacion centra-
da en el reconocimiento y relativizacion mutuas, en el
intercambio entre mayorias/minorias y en la forma-
cion en competencias interculturales®.

Implicaciones del reconocimiento

Tal como suele utilizarse en los discursos expertos en
educacion intercultural, la idea del “reconocimiento
de la diversidad cultural” alude a la “puesta en valor”
de aspectos culturales habitualmente silenciados o
minusvalorados en el contexto socio-educativo.

Puede resultar una obviedad recordar que cualquier
forma de reconocimiento no se agota en una simple
exigencia o impulso ético, ni en el mero descubri-
miento o valorizacion de lo hasta entonces oculto o
negado. Presupone, en si mismo, un acto de conoci-
miento vy, en tanto tal, compromete pautas y procedi-
mientos de categorizacion que operan distinguiendo
“lo uno” de “lo otro”, lo “semejante” de lo “distinto”,
lo “relevante” de lo “irrelevante”. Por decirlo sumaria-
mente, conlleva la puesta en juego de esquemas cog-
nitivos estructurados por principios de ordenamiento
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2. Infancia, Vietnam

de lo real, y estructurantes de la realidad sensible a
la que se aplican.

Tal obviedad tiene connotaciones singulares cuando,
tal como ha puesto de manifiesto la reflexion en torno
a los obstaculos epistemoldgicos del conocimiento
transcultural, consideramos el caracter socio-cultural e
histéricamente circunstanciado de las formas y pautas
del conocimiento. En esa medida habrd de admitirse,
cuanto menos, que aquél nunca es el producto de una
experiencia transparente, ni socialmente neutra.

Entre otros autores, Francois Laplantine (1996) ha
sefialado en relacion a la empresa antropolégico-
etnografica -precisamente la disciplina por antonoma-
sia constituida en torno a la alteridad-, algunos de los
obstaculos epistemoldgicos presentes, en mi opinion,
en cualquier forma de conocimiento -y por ende de re-
conocimiento- de la pluralidad cultural:

Todos somos tributarios de las convenciones de
nuestra época, de nuestra cultura y de nuestro
medio social que, en nuestra inconsciencia, nos
designan: 1° lo que es preciso mirar, 2° como es
preciso mirar (...) El acto de ver, informado por
modelos (e incluso modos) culturales, esta estre-
chamente ligado al de prever y rever, y a menudo el
conocimiento en estas condiciones no es nada mas
que un reconocimiento de lo que ya se sabia. Ver es
la mayor parte del tiempo, por memorizacion y anti-
cipacion, esperar encontrar lo que esperamos y no
lo que ignoramos o dudamos (...) Como escribe
Francastel: no vemos mas que lo que conocemos,
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o0 al menos lo que podemos integrar en un sistema
coherente (op. cit).

En estos parrafos Laplantine alude directamente a
cuestiones ampliamente trabajadas por la epistemolo-
gia de las ciencias sociales y en particular por la antro-
pologia, en relacién con los problemas del conocimien-
to mediante la observacion etnografica. Pero permiten
trascender ese campo advirtiendo, de un lado, que lo
que "capturamos'" a través de aquellos instrumentos
de apariencia mas neutral y objetiva -la vista, en este
caso, -como culmen imaginario de la transparencia-
estan en verdad prefigurados -informados, dice- por
modelos y modos socio-culturales e histéricamente
conformados ("convenciones de época, cultura y
medio social"). Por tanto, pone de manifiesto al mismo
tiempo la "seleccion" -socio-cultural e histéricamente
situada- que orienta la captacion de cualquier "reali-
dad", ademas de la indisoluble relacion entre los senti-
dos vy las operaciones intelectuales asi conformadas.

Categorias de percepcion, moldes, que "en nuestra
inconsciencia" son potentes productores de evidencia,
en tanto nos ofrecen a la percepcion, por asi decir,
objetos o realidades consistentes con y confirmatorias
de ese "sistema coherente" en el cual se integran’. En
este sentido, en términos de Velasco y Diaz de Rada
(1993), todo conocimiento social inmediato es un
conocimiento etnocéntrico o sociocéntrico.

Pero de estas advertencias epistemoldgicas -tomadas
habitual y apresuradamente como una (auto)confir-
macion de las tesis interculturalistas en educacion,

o



en el sentido de un etnocentrismo global incapaz de
reconocer al “otro” en su diferencia o particularidad
cultural- no se extraen todas sus consecuencias en
lo referente a los horizontes interpretativos del propio
intérprete.

Diversos etnografos de la educacion (BERTELY, 2000;
DIAZ de RADA, en 2005: 2003; WOLCOTT, 1999;
WOODS, 1987) han considerado los obstaculos que
presenta a la practica etnografica la institucion esco-
lar. Y, en particular, los efectos de la “inmersion” y
“familiaridad” con el universo de la escuela y la edu-
cacion formal sobre la configuracion de los “horizon-
tes interpretativos” de quienes se encuentran, al decir
de Wolcott (Op. Cit.) “enculturados” en la cultura
escolar y “entregados”, entre otras cosas, a los pro-
blemas, expectativas, objetivos, procedimientos,
modos de procesamiento..., y agrego, a las luchas por
la imposicion del sentido de la practica pedagogica,
tal como se configuran y tienen lugar en el seno de
las instituciones especificas.

Podria concluirse de lo anterior; que solo un observador
externo, con suficiente “distancia cultural”® respecto a
la escuela, seria capaz de proveer un conocimiento
cabal del mundo escolar y formular, por tanto, las nece-
sarias claves para la ansiada reforma en perspectiva
intercultural de la escuela®. No se trata, sin embargo, de
un distanciamiento definido simplemente por la exterio-
ridad a la institucion. Se trata antes bien, del ejercicio
de una “prudencia epistemoldgica reflexiva” (BOUR-
DIEU, 2003) que permita adelantarse a las “tendencias
y tentaciones” inherentes a los sistemas de disposicio-
nes formados e incorporados en los campos especificos
en los que participa el intérprete y/o cientifico.

Lo que se deriva de todo ello, pues, es la imperiosa
necesidad de una subordinacion de cualquier cono-
cimiento/reconocimiento (si se pretende riguroso) a
una estricta y sistematica “vigilancia” y ruptura con
las verdades, categorias y formas de procesamiento
de lo real que nos proveen nuestros escenarios
sociales cotidianos, incluyendo los campos de espe-
cialistas. Lo que es preciso objetivar, nos recuerda
Bourdieu, son las condiciones sociales de posibili-
dad del sujeto que conoce, tarea que propone reali-
zar a tres niveles:

(...) objetivar la posicion del sujeto en el espacio social
global (...) su posicion de origen, trayectoria, pertenen-
cia y adhesiones sociales (...); objetivar la posicion ocu-
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pada en el campo de los especialistas (...) ya que cada
disciplina tiene sus tradiciones, y sus particularismos,
sus problematicas obligadas, sus habitos de pensa-
miento, sus creencias y evidencias compartidas, sus
consagraciones, sus presiones en materia de publica-
ciones, sus censuras especificas (...). {Por ultimo}: es
preciso objetivar todo lo que esta vinculado al universo
escolastico, prestando atencion especial a la ilusidn de
la ausencia de ilusion (...) del punto de vista “desinte-
resado” (BOURDIEU, 2003: 162-163).

A partir de este rodeo, la preocupacion que guia mis
reflexiones puede formularse, o al menos eso espero,
mas acabadamente: hasta qué punto los discursos
normativos o propositivos en torno a la educacion
intercultural, aun considerando los innumerables
recaudos entre los que explicitamente se formulan
actualmente, se han “desapaisanado”. O, dicho de
otro modo, distanciado a todos sus efectos del hori-
zonte significativo que propone la mirada social domi-
nante, y mas especialmente el espacio escolar, sobre
los agentes sociales y la cultura®.

Exploraré en los dos apartados siguientes algunos
aspectos del discurso experto de orientacion intercul-
tural relevantes, a mi juicio, para reflexionar sobre el
"despaisanamiento”. Aspectos que sugieren que, a
pesar del genuino interés reformista de los espacios
escolares y de la vocacion declarada de anclar la
perspectiva intercultural a la cultura experiencial de
los alumnos, el discurso experto suele movilizar -y da
lugar a -una vision "desocializada" (DIAZ de RADA,
op.cit.) de los agentes vy los hechos culturales.

Las multiples caras de la "unicidad"

No resulta dificil constatar lo sefialado por Garcia
Castafio, Granados Martinez y Garcia Cano: la pers-
pectiva intercultural ante la diversidad tiene en Espafna
“cita en el espacio y en el tiempo” (2000: 8). Su auge,
indudablemente, coincide con la creciente escolariza-
cion de nifios y nifias de origen inmigrante extranjero™
y, de hecho, buena parte de los trabajos expertos, pos-
positivos y de investigacion, en efecto, centran en
“ellos” el foco principal. Aunque cuestionada a sacie-
dad, resulta recurrente la identificacion/asociacion
entre diversidad e inmigracion externa.

Me interesa visualizar los parametros interpretativos
que funcionan en la delimitacion y caracterizacion de
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estos sujetos portadores de diversidad cultural. No
considero que el mero hecho de tomarlos por objeto
de analisis, investigacion o intervencion, constituya en
si una dificultad. En todo caso el problema reside,
desde mi punto de vista, en el reduccionismo sociold-
gico que sefiorea estos discursos y propuestas
(DIETZ, 2003), basados aprioristicamente, por utilizar
una expresion de Lahire (2004), en el postulado de la
unicidad grupal y del sujeto.

Consideraré a continuacion diversas manifestaciones
de esta construccion, las cuales, aunque estan irremi-
siblemente vinculadas entre si, trataré por separado
a los fines analiticos.

Unicidad grupal como fundamento
Sistematicamente los principios demarcadores de los
sujetos sociales a reconocer en su diversidad cultural
-0 a predisponer para el intercambio y la comprension
mutua, lo mismo da-, no son otros que los (pre)traza-
dos por "fronteras" de diversa naturaleza® .

Unas, con mayor frecuencia utilizadas, los categorizan
en funcién de agrupamientos de caracter espacial y/o
juridico-administrativo: region, nacion, nacionalidad
(marroquies/magrebies; peruanos/hispanoamerica-
nos; espafoles/catalanes,etc.). Eventualmente, otro
tipo de unidad comienza a ser considerada como obje-
to potencial de reconocimiento. Se trata de aquella no
ya definida por las anteriores delimitaciones territoria-
les-administrativas, sino por otras, en verdad equivalen-
tes, en tanto encierran a los grupo sociales en su inte-
rior (GARCIA GARCIA, 2001). Esta vez, especificadas en
funcion de algun, o de la articulacién de varios, marca-
dor cultural diferencial: lengua, religion, y, mas vaga-
mente, costumbres, habitos de vida, valores..., lo que
comunmente se conoce por “grupo étnico” y/o religio-
so (ie: gitanos, beréberes, musulmanes...).

En cualquier caso, considerada mas genéricamente, y
aun cuando se evite concretar la adscripcion nacio-
nal, regional, étnica o religiosa del alumnado en cues-
tion, de la terminologia empleada en los discursos
educativos de orientacion intercultural emerge de
modo recurrente la nocién de cultura como entidad
localizada y demarcada. Nocion que remite a previos
desagregados grupales, tomados como “dato”.

El vigor de tal representacion se advierte, entre otros
ambitos, en las criticas a los modelos de "educacion
multicultural”, donde la idea acotada de cultura se

mantienen ajena a toda interrogacion: el contraste de
las perspectivas "interculturales" con las "multicultu-
rales" -a las cuales se imputa haber favorecido la
segregacion de las comunidades etno-culturales resi-
de en propiciar, no ya el mantenimiento de las diferen-
cias, sino el intercambio mediante la valorizacion
positiva de la diversidad "entre" los miembros de
"comunidades", "colectividades", "culturas particula-
res", "culturas de origen", "grupos étnicos", "mino-
rias culturales"..., a las cuales los educandos pertene-
cen por principio.

Se formulen de un modo u otro los objetivos Ultimos de
la EI -dialogo, respeto, incorporacion, intercambio, con-
vivencia, construccion conjunta, relativizacion mutua-
las propuestas evocan la imagen antropoldgica clasica
del "encuentro" entre mundos distantes, diferenciados
espacio-temporalmente: encuentro - convivencia - inter-
cambio - mestizaje®. Donde el mestizaje es el "produc-
to final" del intercambio. De hecho, el tan trajinado -y
escasamente teorizado concepto de "asimilacion", que
contiene la idea de la adopcién de la "cultura dominan-
te" por renuncia total a los valores culturales propios,
se edifica sobre pilares semejantes: invita a pensar el
contexto social de recepcion como una totalizacion cul-
tural abstracta, igualmente contenida dentro de limites
grupalmente acotados (territorio-nacion / nacién-cultu-
ral / grupo linglistico). Y sorprende la frecuente fusion
conceptual establecida entre "cultura dominante" vy
una supuesta cultura de "la sociedad de acogida"
("cultura autéctona'/"espafiola").

No se trata de una mera cuestion terminologica, sino
de un principio de categorizacién que orienta episte-
mologicamente la construccién de la realidad a obser-
vary la que se configura como objeto de intervencion.
Ello se advierte tanto en los escritos encaminados a
formular Unicamente orientaciones educativas, como
en investigaciones cuya finalidad es la formulacion de
propuestas basadas en el analisis empirico de las rea-
lidades escolares “multiculturales”.

Me detendré en analizar algunos aspectos contenidos en
el trabajo de investigacion dirigido por Martin Rojo**
(2003), para ilustrar las consecuencias derivadas de
observar los contextos escolares multiculturales de esta
manera. El centro de interés del estudio reside en anali-
zar el modo en que es tratada, en las politicas y en las
practicas educativas, la diversidad lingtistica y cultural,
de modo de saber si se facilita 0 no el mantenimiento de
esa diversidad, qué modelos ideoldgicos subyacen a las
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practicas educativas (asimilador, segregador, intercultu-
ral), asi como cual es la percepcion de esas diversidades
en el entorno escolar. El trabajo se sustenta en el anali-
sis de las relaciones de poder/estatus lingtistico/cultu-
ral entre "mayorias" y ""minorfas" socioculturales y lin-
gliisticas. Indudablemente "(..) la diferente valoracion
que se hace de las lenguas y las actitudes que se
desarrollan hacia su aprendizaje -como sefala Martin
Rojo- resulta central a la hora de abordar la nueva reali-
dad multilinglie y multiétnica de nuestros centros de
ensefianza" (MARTIN ROJO, ETAL, op.cit; 20)

Sin embargo se observa un cierre prematuro de las
categorias analiticas, que al equiparar las “mayorias”
con la “sociedad autoctona” y “las minorias” con los
diversos grupos lingliisticos/nacionales (extranjeros),
no da cabida a la interrelacion de otras variables arti-
culadoras de la diversidad (capitales culturales y edu-
cativos, contextos sociofamiliares, trayectorias...) de
todos los alumnos. En consecuencia se procede a
“etnificar” la logica escolar de la diferenciacion/des-
igualdad, y a percibir (y presentar) las situaciones a
las cuales se ven confrontados los alumnos en térmi-
nos exclusivamente etno-lingtiisticos.

Estas categorias orientan definitivamente la obtencion
de datos. Los fragmentos de entrevistas, de las obser-
vaciones y el analisis mismo de los materiales, permi-
ten colegir que la consideracion de las relaciones for-
males e informales, de las formas de aceptacion y
rechazo, de las imagenes y expectativas, de los con-
flictos explicitos e implicitos, de las practicas pedago-
gicas, y hasta de los principios de legitimacion esco-
lar, ha sido estructurada en funcion exclusiva de la
contraposicion entre autoctonos e inmigrantes.

Asi, por ejemplo, al retratar las normas (implicitas) que
regulan el uso de la lengua vehicular (castellano), el
canon prestigiado es caracterizado como “variedad del
espafol estandar de la peninsula”. En uno de los estu-
dios de caso, realizado en un centro educativo donde
la mayor parte de los alumnos de origen extranjero es
hispanohablante, esta construccion se operacionaliza
claramente. La ‘variedad del espafol estandar de la
peninsula”, constituye el canon “prestigiado”, por refe-
rencia al cual, se nos sugiere, se organiza la teoria
escolar del déficit y consecuentemente se jerarquizan y
perciben como deficitarias las otras variedades del cas-
tellano hispanoamericanas “propias de cada pais y
region”. Y se nos ofrecen extractos de entrevistas u
observaciones que constatan como entre los profesores
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y los alumnos -incluso entre los propios hispanohablan-
tes- se jerarquiza positivamente la variedad “espafiola
estandar peninsular”. De hecho, en este mismo estu-
dio de caso, se sostiene que la homogenizacion linglis-
tica efectuada por la escuela es hacia la variedad
“espafola estandar peninsular”.

Ahora bien jcual es el “espafiol estandar peninsu-
lar"? Notese, en primer lugar, que esta categoria
"compacta" indiscriminadamente en el "canon pres-
tigioso" a todos los usos del espafiol "peninsular” y
a todos sus hablantes por el mero hecho de ser de
origen peninsular. En segundo lugar, es de sefalar
que esta construida mediante una unificacion abs-
tracta -hacia el interior de la categoria- y una yuxta-
posicion -hacia el "exterior" con otras variedades
-"colombiana, peruana, dominicana... “- igualmente
abstraidas de sus usos y hablantes. Seguramente si
los instrumentos conceptuales utilizados -y en conse-
cuencia los procedimentales- hubiesen sido otros,
atendiendo, por ejemplo, al entrecruzamiento del
"origen nacional-cultural" con otras variables relati-
vas a los capitales educativos/formativos de las fami-
lias de todos los alumnos, si se hubiese examinado
la relacion de todos los alumnos, con las "normas"
lingliisticas y comportamentales dominantes en la
escuela, los resultados revelarian algunos matices de
importancia en cuanto, por ejemplo, a la articulacion
de variables de clase y "etnoculturales".

Entiéndase bien, con estos comentarios no estoy
negando de ningun modo las jerarquizaciones y atri-
buciones deficitarias que se manejan habitualmente
en los contextos escolares en relacion a las varian-
tes hispanoamericanas del castellano. Ni el conjun-
to de consideraciones semejantes que se proyectan
sobre la “educabilidad” y habilidades generales de
alumnos no-hispanohablantes, en funcion de sus
“competencias” en la lengua vehicular. Cuestion
que, por otra parte, yo misma he documentado
(FRANZE, 2002).

Pero asi como han sido obtenidos los datos -asi como
han sido construidos, insisto- la “norma dominante
escolar” queda reducida a norma “etno-nacional”: a
una abstracta espafolidad lingtistica y cultural, con-
frontada con una abstracta peruanidad/colombiani-
dad, etc. En la medida en que a lo largo de los estu-
dios de caso hay escasas referencias al alumnado
autoctono, como no sea en relacion a sus opiniones
0 apreciaciones sobre sus compaferos de origen
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extranjero, queda pendiente la pregunta de qué resul-
tados se hubiesen obtenido si la teoria del déficit que
articula el discurso y la practica escolar en torno a los
usos linguisticos, hubiese sido observada en relacion
al conjunto de los alumnos. Por tanto, se han exclui-
do de partida, entre otros extremos, la posibilidad de
considerar el fundamento de las habituales analogias
en términos de déficit que se establecen entre los
usos lingtiisticos de (ciertos) alumnos “autdctonos” y
los de (ciertos) otros “de origen extranjero”. Y, el caso
inverso, la valoracion positiva de los usos linglisticos
de ciertos sectores (no acotados por nacionalidad) de
hispanohablantes en ciertas circunstancias™®.

En este mismo estudio de caso, para observar las
actitudes valorativas hacia las variantes del castellano
de los alumnos, se ha utilizado una técnica que, resu-
midamente, consiste en exponer al alumnado a un
mismo texto leido por una unica hablante, aunque
"enmascarada': esto es, se nos dice, "bilinglie" en
dos variedades del espafol, en este caso "colombia-
na'" y "peninsular”. A continuacion se presenta a los
alumnos un conjunto de items a partir de los cuales
deben valorar a “cada una” de las personas hablantes
-su simpatia, inteligencia, educacion y solidaridad-. Si
se producen valoraciones distintivas -como es el caso-,
ello se deberéd se nos dice, ello se debera a las varian-
tes empleadas en cada alocucién, en tanto la hablan-
te estd "enmascarada".

De esta estrategia, surgen los resultados dispares
apuntados mas arriba, concluyéndose, ademas, que
tales resultados -valoracién positiva por parte de
todos los alumnos del “peninsular”- permiten cono-
cer la opinién de los alumnos respecto a las lenguas
que conviven en el aula. Pero también nos darian la
pauta, segln los autores, de cémo valoran a los dis-
tintos grupos, y en ultimo término “a las culturas,
dada la interrelacion existente entre lengua, identidad
y cultura” (op.cit: 98).

Ademas de la insostenible extrapolacion realizada
en la investigacion, desde la valoracion de la varian-
te a la valoracion del grupo hablante de la misma,
una cuestion pertinente a plantear es, entre otras,
qué hubiese sucedido si -utilizando la misma técni-
ca- se hubiera presentado a los alumnos, por ejem-
plo, un mismo texto en distintos niveles de lengua
de la misma "variante peninsular" (digamos una
variante "vulgar" y una "culta"). Qué hubiese suce-
dido si, por el contrario, se hubiese confrontado una

variante "culta" hispanoamericana con una varian-
te "vulgar" peninsular. Esta sugerencia no es irrele-
vante tratandose del contexto escolar. Como tampo-
co lo es el formato mismo de la técnica utilizada,
cuyas consecuencias se han desatendido en la
investigacion. La técnica, ademas de presentarse
bajo el formato de un ejercicio escolar, anula las
interacciones lingiisticas reales, aunque se extraen
conclusiones extensibles a ellas.

Demas esta decir que, aun si admitiéramos contra los
desarrollos de la antropologia contemporanea -fuerte-
mente criticos con su propio pasado, por cierto- una
conceptualizacion de la cultura en su version reperto-
rial -conjunto de bienes materiales e inmateriales
caracterizados como propios de una comunidad-,
resulta, asiy todo, contrario a la evidencia considerar
los recursos culturales de que disponen o manipulan
los sujetos, como estando "enclaustrados" en esos
limites, distribuidos de modo equivalente entre sus
miembros, "apropiados" de forma analoga por cada
uno de ellos, o "utilizados" indiferenciadamente en
cualquier contexto. Entre otras cuestiones, porque
vivimos simultdnea y sucesivamente en contextos
sociales diversos, cuyas "reglas de juego" y principios
de legitimacion son diversos e incluso contradictorios
entre si (diversas son las instituciones por las que
pasamos, diversos los escenarios, diversos los "pape-
les" que asumimos...). Al hilo de las valoraciones de
las variantes linglisticas, y de lo que he sugerido en
cuanto a la incidencia del contexto especifico como
posible activador en los alumnos de ciertos criterios
(pertinentes a ese contexto) y no otros, cabria pregun-
tarse, en ultimo término, si esas valoraciones pueden
extrapolarse a otras circunstancias, otras interaccio-
nes y escenarios. Incluidos los que ocurren dentro de
los centros escolares: a los intercambios informales, a
los amistosos, a los juegos, a las afrentas... Y por
tanto, si pueden asimismo, extrapolarse "indudable-
mente" al "grupo".

Ciertamente, como he sefalado reiteradamente,
junto a las demandas a la escuela de reconocimien-
to positivo de la diferencias “culturales y “-linglisti-
cas” de los alumnos, la mencion al caracter “hetero-
géneo” de las mismas y de las sociedades de origen
(asi como de las de “recepcion”), se encuentra siem-
pre explicita en estos planteamientos. Del mismo
modo, estas perspectivas insisten actualmente en la
necesidad de rehuir toda vision “folclorizante” o “exo-
tizante” de aquellas.
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4. Al salir del colegio. Gema Carrera Diaz

Al respecto es pertinente, desde mi punto de vista,
precisar algunas paradojas y ausencias teoricas de
estos planeamientos.

De una parte, resulta cuanto menos contradictorio
sostener la naturaleza "interiormente" diversa de
todas las culturas, afirmar su caracter "dinamico", o
incluso aludir a la diversidad individual en relacion a
las culturas de pertenencia -tal como se formula
habitualmente-, y al mismo tiempo utilizar categorias
linglisticas y/o etno-nacionales que al "totalizar"
colectivos invisibilizan, por ejemplo, los usos diferen-
ciales y diferencialmente jerarquizados de una
misma "lengua materna", incluyendo el castellano
"peninsular”, claro esta; asi como la existencia de
diversas lenguas dentro de un estado/territorio
comun y de las habituales "luchas" simbolico-politi-
cas en torno a la imposicion de una de ellas en tanto
legitima, que rodean estas situaciones y se trasladan
al contexto "receptor".

En otro lugar (FRANZE, 2002; 1999), por seguir en el
terreno linguistico, he sefalado lo que a mi entender
constituye un dilema que no puede pasarse por alto, en
relacion a la ensefnanza de la "lengua materna" dirigi-
da a los alumnos de origen marroqui (la llamada
ELCO). Los criterios que impulsan su ensefianza sue-
len preconizar, de un lado, su impacto positivo en la
autoestima de los alumnos y en su identificacion socio-
afectiva con la "cultura de origen" v, de otro lado, su
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importancia como instrumento de consolidacion de las
relaciones familiares (en tanto instrumento de comuni-
cacion) y en la construccion de aprendizajes significati-
vos. La conocida diglosia plantea el problema de qué
lengua ha de ser ensefiada, y a qué lengua se le otor-
ga "reconocimiento”: ja las lenguas de comunicacion
efectiva, en las cuales los nifilos aprenden a hablar
(dariya, dilectos beréberes), o a la lengua de estado, de
"la cultura" y de la religion, no por casualidad llama-
do habitualmente "arabe culto"?

El dilema no es baladi, y en cualquier caso no se
reduce a una mera reformulacion "técnica": no
puede abstraerse del prolongado “combate” desarro-
llado en Marruecos entre el arabe y el beréber, y entre
el arabe estandar y la dariya marroqui (PEREZ DE
GUZMAN, 1999). Combate cuyo telon de fondo lo
constituyen las politicas lingliisticas "en origen" -asu-
midas en "destino"- que han tendido a homogeneizar
en el arabe estandar la diversidad de practicas lin-
glisticas a costa de la desvalorizacion del dialectal y
del beréeber. Asociandose la del estado con el canon
prestigioso y culto -en este caso el arabe estandar-, y
los dialectos o variantes diversas con la lengua "vul-
gary baja"-. La cuestion, en definitiva, es que rara vez
estos discursos que abogan por el "reconocimiento”
de las lenguas vy culturas de origen, logran internarse
en la relacion existente entre el quehacer politico y el
devenir cultural, de la cual las lenguas son un produc-
to. O, lo que es lo mismo, contribuyen a neutralizar
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una parte sustancial de las condiciones sociales de
produccion y circulacion de la(s) lengua(s) y la(s) cul-
tura(s) (BOURDIEU, 1985)*,

De otra parte, resulta cuanto menos contradictorio
sostener aquellas premisas, apelar a perspectivas
dindmicas y no esencialistas de los procesos cultu-
rales, y presuponer la existencia de unos contenidos
culturales imprecisos ("valores, costumbres de ori-
gen, pautas, diferencias") cuya toma en considera-
cion o negacion escolar servira de base y sustento
al diagnostico del investigador sobre las actitudes
escolares ante la diversidad. Como no sea que,
como ocurre a menudo -del mismo modo a como
actua frecuentemente la escuela- un comportamien-
to, actitud, etc. diferencialmente percibido en un
nifio de origen inmigrante respecto a un "autocto-
no", sea inmediatamente atribuido a "su cultura".

Finalmente, resulta paraddjico sostener todo aque-
llo, como habitualmente se hace expreso en los dis-
cursos interculturales actuales y, al mismo tiempo,
ya sea identificar o describir caracteristicas propias
de las "comunidades'" para orientar al profesorado,
ya sea sugerirle a la escuela misma que las identifi-
que. A este Ultimo respecto, se constata lo que agu-
damente sefalara Alvarez Dorronsoro (s/f), en
cuanto a una débil disposicion de estos discursos a
concretar el contenido especifico de la diversidad
cultural para la que se reclama reconocimiento.
Como no sean las sugerencias, que en ocasiones y
dentro de un mismo texto aluden, de un lado, a dis-
posiciones, valores, formas de ver el mundo, forma-
tos de comunicacion culturales y, de otro, a la lite-
ratura, historia, géneros musicales asociados al
pais de origen™. En cualquier caso, en tanto el
supuesto que sostiene el edificio argumental es la
idea del particularismo lingtistico/ cultural intragru-
pal, irremediablemente todo predispone a buscar en
un acervo comun "nativo"”. Por la misma regla de
tres, la exhortacion a desexotizar, se asienta sobre
pies de barro: es confusa en este cuadro argumen-
tal, en tanto el discurso mismo autoriza, aun en su
imprecision y en un solo movimiento, la aplicacion
de una légica de contraposiciones diacriticas -entre
"nosotros" y "ellos"- y la puesta en juego de crite-
rios incontrolados e imaginarios de "autentici-
dad"/"tipicidad" que apelaran, irremisiblemente, a
una seleccion en funcion de distinciones ficticias
dominantes tales como tradicional/moderno; arte-
sanal/industrial, lejano/cercano®...

Asi, la perplejidad de un docente ante la negativa
rotunda de un alumno de origen ecuatoriano a pegar
una foto de un grupo indigena, seleccionada por el
propio profesor para que el nifio realice una actividad
"multicultural" sobre su pais de origen, la reprimenda
que suscita en el docente el comentario "racista" del
nifo en cuanto a que esos no son ecuatorianos, sino
negros, y que él no es negro revela, en efecto, estere-
otipaciones exotizantes®. Pero, entre otras cosas,
revela también algo puesto de manifiesto por la reac-
cion del chico: el desconocimiento de las relaciones
de jerarquizacion y desigualdad configuradas y legiti-
madas en las sociedades "de origen", en funcion,
precisamente, de "diferencias" etno-culturalmente
construidas®. Tramas de poder y jerarquia que los dis-
cursos interculturales educativos habitualmente esca-
motean en sus analisis y propuestas, ocultandolos
(ocultandoselos) bajo categorias "englobantes". La
multitud de ejemplos que pueden evocarse en rela-
cion a docentes que, "haciendo sus deberes" multi-
culturales (si se me permite la expresion), se encuen-
tran de frente con el enfado o la no-identificacion de
los alumnos con lo que se les asigna como "cultura
propia", no pueden resolverse, simplemente, acudien-
do a su caracterizacion como topicas, estereotipadas
o folclorizantes. Cuando, al mismo tiempo, ese profe-
sorado esta siendo expuesto a un discurso que -guste
0 no- se articula sobre la nocion de diferencia etno-
cultural y le impele a "reconocerla".

A este respecto, un ultimo aspecto a plantear y que
permanece frecuentemente soslayado, desde mi
punto de vista es, y dado que la cuestion se formula
en términos de reconocimiento de la diversidad/dife-
rencia etno-cultural: jqué criterios definen o determi-
nan -y por tanto juegan en la inclusion/exclusion- lo
representativo de una cultura?

En relacion a este problema, algunas propuestas de
accion interculturales sugieren la apertura a modelos
donde sean "los protagonistas'" quienes actuen en su
organizacion o definicion, para evitar simplificaciones
y tipificaciones como las eventualmente emergentes
de perspectivas exotizantes 0 mas aun, se nos dice,
escencialistas de las culturas de origen. Y apuntan la
necesidad de incorporar a "sus representantes' -ie.
mediadores culturales, asociaciones de inmigrantes,
etc.- en la conviccion de que actuaran de "puente"
entre las comunidades. Tales propuestas parecen for-
mularse, bien sea desde la idea de que nadie mejor
que un nativo conoce su propia cultura y por tanto
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puede retratarla para propio beneficio educativo -y el
de su comunidad-; bien sea desde una conviccion
que anade a la anterior la dimensién propiamente
"politica" del reconocimiento: legitimar en el campo
escolar, la presencia de los representantes de unas
comunidades que en el panorama contemporaneo
emergen como sujetos sociales activos, revindicando
derechos de participacion, entre otros ambitos, en la
gestion del "reconocimiento" cultural.

En cualquier caso, e indistintamente, estos plantea-
mientos por no examinar tedricamente sus funda-
mentos socioldgicos renuncian al examen de las difi-
cultades inherentes a, como suele denominarse, "la
perspectiva del actor"®. En primer lugar, con la
antropologia contemporanea que ha examinado la
problematica derivada del papel del "actor" en la
reconstruccion de sus comportamientos culturales,
habra que recordar que dificilmente cualquier agen-
te social (provenga de donde provenga) eluda en tal
descripcion su presentacion estereotipada, homoggé-
nea y hasta esencialista. Antes que nada, por cuan-
to se trata de acontecimientos discursivos, que nece-
sariamente obligan a traducir una experiencia prac-
tica "vivida" -elusiva a la captacion, multicentrada,
dispersa temporal y espacialmente, condicionada
por contextos especificos- a formatos lineales y cohe-
rentes, donde se destacan algunos aspectos de un
todo, y por tanto actuan necesariamente en forma
selectiva (GARCIA GARCIA, 1998). La observacion
de Mijares (MARTIN ROJO, ET. AL, Op. Cit: 128) en
cuanto a que "en abstracto" los nifos establecian
divisiones entre espafioles y extranjeros, referian

5. Excursion escolar a Panama la Vieja.
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imagenes estereotipadas de unos y otros, para luego
en los casos concretos no identificar a sus compane-
ros de actividades cotidianas como miembros de
grupos, apunta en esa direccion®.

Situaciones como estas, sefialan la distancia existente
entre, de un lado, la logica de la experiencia préactica
(BOURDIEU,1991) -circunstanciada por el devenir de la
accion/interaccion, la no-reflexividad, y el espacio
social en que se produce- y de otro, la légica de su
reconstrucciéon "discursiva'. Al mismo tiempo, y por
tanto, nos esta hablando de los contextos especificos
que, como tantos autores han sefalado (desde
COHEN, 1978 a PEREZ AGOTE, 1986), actuan en la
activacion de "identificaciones": las definiciones del
nosotros -en términos de comunidad de rasgos- se pro-
ducen siempre en contraposicion a "otros", asi lo que
se activa como contenido cultural propio es lo que se
considera mas distintivo. Ademas de objetivarse a tra-
vés de rasgos diacriticos, esas definiciones se activan y
desactivan, modifican sus contornos y contenidos
variablemente: asi no es de extrafiar que en algunas
condiciones (de las cuales habra de dar cuenta quien
intente comprender estas situaciones) los nifios se per-
ciban mutuamente como miembros de un 'mismo
grupo", y en otras, se activen las "distinciones diacriti-
cas". Por tanto, como apunta Jociles (2003), ello con-
vierte en problematica la equiparacion de las definicio-
nes étnico identitarias como diferencias culturales obje-
tivamente existentes y utilizables por la escuela.

En segundo lugar, entre las condiciones "de activa-
cion" de los elementos diacriticos y/o distintivos,
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habra que ponderar, como he sugerido en algunos
casos anteriormente analizados, el problema de los
instrumentos utilizados por el investigador. Inclu-
yendo en ello el control -como nos recuerdan los
autores del Oficio del Socidlogo (BOURDIEU, PAS-
SERON, CHAMBOREDON, 1984)- de las consecuen-
cias metodoldgicas derivadas del hecho de que las
técnicas mas habitualmente utilizadas por la socio-
logia empirica, por su misma naturaleza, crean
situaciones ficticias, esencialmente diferentes de
las experimentaciones sociales, continuamente pro-
ducidas por el devenir de la vida social. Tal el caso
de las entrevistas o técnicas de recogida de datos
como las analizadas, que al preconstituir su objeto
en términos de extranjero/autoctono, ademas de
anular la temporalidad de los intercambios reales y
situados, ofrecen al entrevistado la Unica opcion de
la contraposicion.

Asi, por ejemplo, entre otras cosas que no analizaré
por no aburrir al lector, la investigacion mediante
encuesta llevada a cabo por un equipo (BARTOLOME
PINA et. Al., 2000) para "diagnosticar la identidad
étnica y la aculturacion" de alumnado de origen
marroqui, y aun cuando ha sido sometido a los rigo-
res de la fiabilidad estadistica, no puede menos que
confirmar lo que el propio instrumento lleva implicito:
una perspectiva diacritica prefigurada que obliga a los
alumnos encuestados a contrastar lo de "aqui" con lo
de "alli", sobre distintos aspectos de la vida diaria
-sus conductas linglisticas, sus valores, sus preferen-
cias culturales, el contenido de sus charlas familiares,
etc.-. Obligandolos, ademas, a observarse a si mis-
mos en condiciones de laboratorio, donde por defini-
cion, el flujo del acontecer, las ambigledades, las
situaciones especificas, las interacciones, etc., han
sido anuladas. Porque, en verdad, lo que el estudio
nos presenta como "contexto" -familiar, grupal, entre
iguales, etc.- no es sino una ficcion del mismo, una
representacion deslocalizada contenida en una pre-
gunta (ie: ";Hablas con tu familia de cosas importan-
tes, fiestas, personajes historia?")?.

En suma, nos encontramos ante el problema de las
representaciones elaboradas por los individuos y los
grupos sobre si mismos y "su cultura", y en tanto
tales, ante generalizaciones abstraidas de una reali-
dad procesual y multiforme. Y por tanto, habran de
tomarse en cuenta las advertencias -desde Geertz a
Bourdieu-, en cuanto a los multiples recaudos a arbi-
trar por el observador/investigador® social para no

confundir la "reconstruccion' del actor, ni la del inves-
tigador, con la experiencia vivida.

Relacionado con todo ello, pues, las circunstancias,
contextos y constricciones que actuan en esas cons-
trucciones, tanto como sobre los criterios con arre-
glo a los cuales se movilizan, definen o defienden
referentes culturales, no pueden dejarse de lado y
han de ser restituidos por el analista si no quiere
producir interpretaciones en el vacio, o dejar que la
interpretacion del agente, sustituya a la del investiga-
dor . En tanto las imagenes sobre lo propio y la iden-
tidad son "elementos en juego" en la intervencion
politica, social, economica, educativa... (PAZOS,
1998), son asimismo resultado de estrategias de
"objetivacion” de lo comun, de construccion del
grupo/comunidad, y consecuentemente -jy he aqui
la mayor de las paradojas!- de una reduccion intere-
sada -estratégica- de la diversidad. Tal el caso desta-
cado por Garcia Canclini (2004) en relacion a los
pueblos indigenas. El uso sustantivo de la propia
cultura se comprueba de utilidad estratégica para
sostener reclamos: en algunos casos tiene sentido
para los actores sociales hablar de su cultura -ayma-
ra, zapoteca- para diferenciarse de la "cultura nacio-
nal"; en otros, sostienen su cultura mexicana o bra-
silefia, si la diferenciacion estratégica hay que efec-
tuarla en relacion a lo extranjero. Las definiciones
étnicas de la identidad se movilizan -como todas- y
varian en sus contenidos segun los contextos en los
que los agentes sociales estan implicados (JOCILES,
2003) En este sentido "localizado" y "relacional" es
que son variables, y no sélo, como invitan a pensar
los discursos analizados, como identidades que se
suceden en el tiempo y/o como repertorios "agrega-
dos" o acumulativos .

La pregunta -de ingenua apariencia- formulada mas
atras acerca de los criterios de identificacion, remite,
por tanto, a complejas dinamicas sociales implicadas
en la produccidn, circulacion y apropiacion de lo que
asignamos, 0 se nos aparece, ofrece o incluso reivin-
dica expresamente como culturalmente distintivo de
las comunidades o grupos "de origen". Su ausencia
como interrogacion pertinente, de un lado, y de otro
algunas de las soluciones sugeridas, ponen de mani-
fiesto, en mi opinién, una profunda renuncia tedrica.
Plantearse estas cuestiones en toda su complejidad
socio-antropoldgica, conduciria a tomar en cuenta,
entre otros asuntos y de forma semejante a como se
ha hecho en el ambito del patrimonio cultural
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(GARCIA GARCIA, 1998; PAZOS, 1998: PRAT, 1998 )
0 en el de las definiciones y actualizaciones identita-
rias, los contextos especificos donde se producen, las
posiciones sociales y relaciones de fuerza entre los
agentes sociales involucrados (no reductibles nunca a
una simple dicotomia comunidad de origen/sociedad
de acogida), las divergencias en la definicion de la
identidad y la tradicién, los silencios, exclusiones y
autoexclusiones dentro de los "colectivos": en suma
las formas de construccion social y legitimacion de
aquellos referentes culturales considerados y/o exhi-
bidos como "propios"...

La neutralizacion del denso entramado contextual que
subyace a los discursos interculturales en educacion
conduce, a mi entender, a tomar las representaciones
sociales sustantivadas por las realidades mismas, v
en consecuencia a caer presa de la misma esenciali-
zacion que ellas proponen.

Unicidad del sujeto

Vinculada intimamente a la vison de las culturas
como unidades sustantivas, otra figura de la unici-
dad reaparece sistematicamente, de forma mas o
menos expresa, postulando el isomorfismo grupo-
sujeto. Me refiero a la suposicion, tributaria de las
teorias clasicas de la enculturacion?, de un modela-
je primoridal del sujeto por el grupo de pertenencia.
La impronta de las culturas particulares -adquiridas
mediante procesos de socializacion especificos- se
dejaria sentir, no sélo en los "productos" culturales
manifiestos y perceptibles, sino en el ordenamiento
profundo de la conductas y la personalidad, es decir
en modos de ser y en modos de comprender el
mundo, valorarlo e interpretarlo, diferenciados
(BESALU, 2002).

Al medio social basico en el que se desenvuelve y
desarrolla el individuo -y en estos discursos parece
circunscribirse a la familia y la comunidad de "ori-
gen'- se le atribuye una influencia decisiva, mas
cuanto que actua en la primera infancia, la etapa con-
cebida como cardinal y fundante en el proceso de
configuracion de las orientaciones individuales: en los
sentimientos, percepciones, conductas, aptitudes vy
disposiciones de los individuos. La identificacion ide-
acional de la familia con "la comunidad étno-nacio-
nal, evoca la clasica imagen de la comunidad primiti-
va donde el grupo uniforma intelectual y moralmente
a sus miembros, reduciendo al minimo la variacion y
clausurando la "individualidad".
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Asi pues, del mismo modo que se lo planteaban
aquellos antropélogos preocupados por esclarecer la
relacién cultura/personalidad, individuo/sociedad,
cambio/continuidad sociocultural, se desprende de
estos discursos una unicidad -psiquica- etno-cultural-
mente forjada, que llevaria a individuos enculturados
en un mismo medio y ante iguales o semejantes esti-
mulos, a producir comportamientos tendencialmente
analogos.

Si en alguna ocasiones estas ideas son claramente for-
muladas, en otras se desprenden de las argumentacio-
nes esgrimidas en diversas circunstancias. Asi, por
ejemplo, suele aludirse junto a las razones socio-peda-
gogicas del reconocimiento de la particularidades cul-
turales de origen -relevancia de los aprendizajes, la
igualdad de oportunidades y derechos, etc.-, otras que
apuntan a neutralizar las consecuencias negativas de
una "aculturacion" asimilacionista sobre la integridad
socio-emocional, normativa y referencial de los chicos
y chicas de origen inmigrante.

El problema de estas imagenes, independientemente
de que se desarrollen en el cuadro de una concepcion
general de los efectos de las relaciones de poder y
dominacion -mayorias/minorias, clases sociales, etc-,
es cuanto menos doble.

De una parte, imagina la homogeneidad del universo
familiar/comunitario, que dotaria a sus miembros
jovenes de un repertorio mas o menos coherente y
estable a lo largo del tiempo. Entre otros autores,
Bernard Lahire (1995; 2004) a través de sus investi-
gaciones centradas en las formas de socializacion
familiar en medios socioculturales populares, entre
los que se incluyen familias de origen extranjero inmi-
grante, ha expuesto suficientes argumentaciones en
contrario. En su trabajo, a partir de un cambio de
escala de observacion y de enfoque, observa de cerca
-con instrumentos adecuados- las practicas familiares
cotidianas. En él, ademas de otros aspectos, nos reve-
la la variabilidad de modalidades y situaciones en las
cuales y por las cuales los nifios y nifias son conduci-
dos a construir competencias, saberes y "formas de
hacer", también diversos, y que por tanto trascienden
un estricta delimitacion por origen social o étnico®.
También ha considerado la incorporacion, por parte
de los agentes sociales, de esquemas multiples de
accion relativamente conectados, (de percepcion,
apreciacion, evaluacion, sensoriomotrices), de habi-
tos (de pensamiento, lenguaje, movimiento), construi-
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dos-incorporados en el curso de la "socializacion" en
diversos marcos sociales delimitados, que se organi-
zan y activan en los contextos pertinentes. Se trata de
repertorios relativamente diversos a la "espera de los
resortes que los pongan en movimiento" constituidos,
junto al sentido de la pertinencia contextual, en el
curso de la experiencia.

De otra parte, por utilizar un expresion de Menéndez
(2002), estos discursos (se) niegan la posibilidad de
separar a los sujetos de "su cultura", en términos de
individuo y/o agente olvidando, en ultima instancia,
que no se trata de un mero reproductor cultural sino
de un "agente constituyente".

La reflexion de este autor en cuanto a las concepcio-
nes tradicionales de la antropologia se aplica perfec-
tamente al caso, puesto que en su fundamento ultimo
escasamente difieren:

La concepcion dominante fue la de ignorar al sujeto
o pensarlo en términos de identidad casi indistingui-
ble de las caracteristicas del grupo local, de la etnia,
de la comunidad de pertenencia, de tal modo que el
sujeto adquiria/expresaba los rasgos de esas unida-
des, consideradas como homogéneas, coherentes,
integradas y auténticas, que caracterizaban simulta-
neamente a la cultura y su sujeto (MENENDEZ,
op.cit: 48).

A este respecto, y para volver sobre los usos habitua-
les de la nocién de "asimilacion", se advierte que se
la concibe como el revés simétrico de la nocion cla-
sica de enculturacion: se sostiene sobre el supuesto
de que los sujetos -por efecto de la imposicion, domi-
nacion o del mero contacto etc.- absorben pasiva-
mente mensajes, valores, etc., previamente codifica-
dos, impregnandose de la cultura mayoritaria (sea
para bien, o sea para mal). Las imagenes recurren-
tes del "choque cultural”, "del vivir entre dos mun-
dos", o del "desgarramiento" proyectadas sobre los
nifos y jovenes, condensan un conjunto de prenocio-
nes de las que vengo hablando. Presuponen, por
reduccion previa de lo cultural a patrimonio diferen-
ciador de grupos y por efecto del isomorfismo grupo-
sujeto, lo irremediable de una crisis que -de no
actuar a tiempo- habra de producirse en el encuentro
de los "patrones" del que ellos son portadores, con
los de la sociedad de acogida. Y, relacionado con lo
anterior, en tanto de origen inmigrante/o inmigrante
él mismo, se nos presenta, a menudo, un sujeto

escindido, inestable y en suma implicitamente inau-
téntico (MENENDEZ, op. cit.).

La expresion mas esquematica de esta idea es la
imagen de "elementos" culturales distinguibles (sean
cuales sean) procedentes de los respectivos univer-
sos étnico/nacionales en contacto, de la que en ver-
dad parten, y a la que indefectiblemente arriban
estos discursos. Remito al lector, entre otros, a los
resultados de la investigacion ya citada (BARTOLOME
PINA Et. Al., 2000), donde se nos presenta la "iden-
tidad" de los chicos marroquies como una suerte de
suma o, mejor, yuxtaposicion de elementos proce-
dentes uno y otro "mundo" cultural, separables
como realidades distintas.

El problema, en definitiva, es esencialmente tedrico.
Citaré nuevamente a Jociles:

[Y] radica en que se conceptiuan como diferencias
culturales unos "contenidos" que definen a los
actores sociales por como son o, a veces, por lo
que tienen o hacen, pero un tener o un hacer que -
en ultimo extremo- es remitido al ser, de manera
que la cultura pasa a tratarse como un esencia
(inmutable o sdlo modificable por accion de otra
esencia) cuando simple y llanamente no se la reifi-
ca en ocasiones en la forma paraddjica de incons-
ciente cultural. Que no es otro que el modo en que
los actores sociales manejan el concepto (...) EI cul-
turalismo o esencializacion de la cultura consiste en
fratarla en términos de una entidad, de algo a lo
que 'se puede atribuir de manera causal aconteci-
mientos sociales, modos de conducta instituciones
0 procesos sociales' (Geertz, 1986:27)" (JOCILES,
2003: 195).

En tal sentido, y por cerrar este apartado, cabe
sefialar el efecto tedrico metodolégico de oculta-
miento que este modo de entender lo intercultural
produce -paradojicamente- sobre la complejidad de
los procesos de produccion y recreacion socio-sim-
bolica que se dan en la escuela, asi como sobre los
contradictorios efectos de las relaciones de poder
entre los agentes y grupos sociales que forman parte
del amplio entramado de la produccion y distribu-
cion del saber y la cultura. Alimentados por una teo-
ria monolitica del poder que situa al mundo adulto
(familia/profesorado) en una posicion de determina-
cion y configuracion total de los nifios y nifas, y por
su reverso, la imagen de indefension infantil (JAMES
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Y PROUT, 2002; JENKS, 1996; WALKERDINE, 1983)
no pueden sino construir un sujeto unitario, "cuya
dependencia econdmica, falta de poder y debilidad
fisica, se refleja en su produccion como individuos
pasivos, débiles y dependientes" (WALKERDINE,
1983: 112)

Por el contrario, una extensa literatura en sociolo-
gia/antropologia de la educacion y de la infancia/
juventud -sin renunciar a marcos analiticos que
introducen las relaciones de poder y dominacion, ni
perder de vista los condicionantes contextuales e
historicos macro y micro sociologicos- han propor-
cionado reiteradamente instrumentos para una con-
ceptualizacion mas compleja de las variadas, contra-
dictorias, ambiguas y diversas formas de apropia-
cion y resignificacion practicas, de negociacion de
roles e identidades y de combinacion de elementos
de clase, género, etnia, generacion...”

Vision escolar y patrimonializacion de la "cultura
de origen"

Retomaré brevemente, para concluir, mi interrogacion
inicial acerca del efectivo "despaisanamiento” de los
discursos expertos en educacion intercultural en rela-
cion con los habitos de pensamiento, creencias, ruti-
nas y evidencias compartidas propias del campo
escolar-pedagagico.

El andlisis de un conjunto de categorias y operaciones
tedrico epistemoldgicas puestas en juego por estos
discursos en sus propuestas de reforma asi como en
sus practicas de investigacion y diagnostico, ponen de
manifiesto, en mi opinién, antes que un cuestiona-
miento del paradigma institucional escolar, una pro-
funda coincidencia con su realidad formal.

Para decirlo en otros términos, participan de la
misma logica de procesamiento de la realidad socio-
cultural -una logica "burocratica" (DIAZ DE RADA, en
prep.*)- la cual, contrariamente a la declarada inten-
cion de recuperar la diversidad experiencial del alum-
nado, en los hechos, anula sistematicamente toda
referencia a las practicas socio-culturales reales, a su
génesis, a los contextos en los que se desarrollan, al
conjunto de constricciones y circunstancias sociales
que actuan sobre aquellas, a las formas de negocia-
cion, a las temporalidades inscritas en la accion, a las
semejanzas y paralelismos existentes entre situacio-
nes sociales equivalentes. Anula a los sujetos, en
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suma, como agentes socio-historicamente situados,
inmersos en procesos constantes y abiertos de pro-
duccién y circulacion cultural.

Todo lleva a pensar que estos discursos tropiezan con
las mismas dificultades que encuentra la escuela
como institucién para gestionar la diversidad. Con
semejantes obstaculos para trascender, en definitiva,
la discontinuidad existente entre su modalidad espe-
cifica de conceptualizar la comunicacion, el saber, la
definicion de roles y agentes de la ensefianza- apren-
dizaje, y los correspondientes a los modos ordinarios
de produccioén y circulacion cultural.

La vocacion politico-disciplinaria y el caracter "uni-
versalista" de escuela, institucion que ha jugado un
papel preponderante en la organizacion y difusion
de la homogeneidad, en términos de lo propio y lo
ajeno (del "nosotros" y lo "otro", respectivamente
"uno" y unificado por lazos de pertenencia "nacio-
nales culturales", en suma en la construccion y legi-
timacion "la cultura comun"®) reaparece aqui bajo
la forma, igualmente general y abstracta, de "comu-
nidad" etno-nacional y/o lingliistica. Lejos de consi-
derar las formas concretas que asumen las practi-
cas socioculturales, optan por subsumirlas a unida-
des orgénicamente singularizadas, imaginadas
como culturalmente diferenciadas.

Como he sefalado en otro lugar respecto a las prac-
ticas escolares de inspiracion intercultural (FRANZE
MUDANO, 2002; 2003) se observa aqui la misma
reduccion y simplificacion de la nocién de cultura,
al convertirla en objeto(s) acotado(s) (o acotables)
exteriores, distanciados de los sujetos. Operacion
mediante la cual, como sefala Diaz de Rada (en
prep.) se sustituyen las convenciones y los codigos
abiertos de comunicacion puestos en practica por
los agentes -y sujetos siempre a negociacion-, por
sus "objetivaciones", bajo la influencia impensada
del paradigma transitivo de la cultura tal como,
claro esta, se la concibe habitualmente en la escue-
la: "cosas'" transmisibles y aprehensibles, o, en su
caso, objeto de "exhibicion".

Al remontar a los agentes a "sus" unidades de perte-
nencia "etno-nacionales" y configurativas, por efecto
del isomorfismo sujeto-grupo étnico asi como de la
anulacion concomitante de los contextos, tras la apa-
riencia de restituir su "experiencia" vital-cultural, pre-
sentan un sujeto "desocializado", "sustituible" (DIAZ
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DE RADA, op.cit.*?). Lo que restituyen, en verdad, no es
sino un simulacro de experiencia cultural.

Ciertamente, los discursos educativos en perspecti-
va intercultural se yerguen sobre la impugnacion de
la concepcion académico-promocional de la cultura
(BESALU, 2002), v en consecuencia de la escuela
como institucion por excelencia de distribucion de
conocimientos, habilidades, valores, saberes... (de
"la cultura"). Pero, en sustitucion, aquellas nocio-
nes clasicas de cultura abandonadas hace tiempo
por la antropologia, parecen haber encontrado un
espacio de redescubrimiento.

En cierta medida, al discurso educativo intercultural
le ocurre lo que a la museistica etnogréafica de inspi-
racion culturalista (PAZOS, 1998). Frente al ideario
ilustrado-evolucionista que somete a "la cultura" a
un ordenamiento progresivo, -cuyos rasgos se dejan
ver en la concepcion "tradicional", académico/pro-
mocional, del "conocimiento" escolar- la concepcion
culturalista -museografica y pedagogica- concibe v
exhibe a "las culturas" como totalidades sistémicas y
distintas, inteligibles en y por su diferencia, resistién-
dose a pensar siquiera lo hibrido, lo inacabado, lo
mixto de una cultura activa (PAZOS, op.cit).

Es preciso recordar que el patrimonio cultural -ese
un conjunto de bienes materiales e inmateriales
asociados a una identidad y una comunidad-, aun-
que se presente como teniendo una relacion nece-
saria y esencial con ellas, es el resultado de un "tra-
bajo" de representacion -de descontextualizacion,
seleccion y legitimacion- que se niega como tal
(PRATS, 1998). Como Garcia Garcia ha sefalado
(1998), el patrimonio cultural, asi entendido, no es
sino una metafora de la cultura, construido con
modos culturales estereotipados convertidos en sig-
nos, guardando con ella una relacion de sustitucion
y no de contigliidad: se trata, por tanto, de domi-
nios diferentes de realidad.

Los discursos expertos en educacion intercultural, al
imaginar que restituyen la vida y experiencia "comu-
nitaria", no son sino victimas de un espejismo: al
tomar una representacion patrimonializada de la cul-
tura por las realidades socioculturales concretas y "en
acto", consagran una sustitucion ficticia. Mientras no
se sometan a interrogacion los principios mismos de
construccion de las "realidades" que se les proponen
como autoevidentes, basadas en una "filosofia petrifi-
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cada" (BOURDIEU, PASSERON, CHAMBOREDON,
1984) de lo social, cuyas equivocas significaciones -y
por tanto consecuencias educativas- no pueden con-
trolarse mediante meros cambios "terminolégicos" o
renovadas matizaciones, seguiran reapareciendo fic-
ciones similares bajo otros ropajes e inspirando, igual-
mente, practicas "petrificantes".

Notas

! A Maria Isabel Jociles Rubio, del Departamento de Antropologia Social de la
UCM, le agradezco el tiempo dedicado a la lectura atenta de este texto y, por
supuesto, sus sugerencias.

2 Para una vision global de las normativas y orientaciones a nivel europeo, esta-
tal y de las diversas CCAA, entre otros, véase: AJA, Et. Al, 2000; GARRETA,
2003; MUNOZ REPISO y GRANERAS, 2002.

3 Para una revision de los desarrollos de la Educacion Intercultural en Espafa
a lo largo de la década de los 90, véase GARCIA CASTANO, GRANADOS
MARTINEZ Y GARCIA-CANO TORRICO, 2000.

4 Entre otros, véase: AGUADO ODINA, 1999; BESALU, 2002; BARTOLOME
PINA, ET AL., 2000; BROTONS, 1994; DIAZ AGUADO, 1993; DIAZ AGUADO,
1996; GARRETA, 2003; MARTIN ROJO, ETAL, 2003; MUNOZ SEDANO, 1997;
MUNOZ SEDANO, 1999; PUIG, 1991;

SIGUAN, 1998.

® En estos planteamientos resuenan los ecos del llamado "marco de la con-
tinuidad-discontinuidad familia-escuela". Sin embargo, como se vera mas
adelante, se produce a mi entender una reduccion de estos paradigmas en
lo que respecta a las exigencias de sus marcos tedricos, analiticos y metodo-
l6gicos. Para un esclarecimiento de estos aspectos, véase: CARRASCO, 2002
Y 2002B; MEHAN, ET. AL, 2001; MEHAN, 1992; OGBU, 2001; POVEDA,
2001 Y 2003.

6 Entre otros, véase; BESALU, 2002; MARTIN ROJO, ET. AL, 2003.

7 A decir verdad la cualidad de productores de evidencias no deriva solo del
caracter "inconsciente". Por citar algunos clasicos, Bachelard (1984),
Bourdieu, Passeron, Chamboredon (1984); Geertz (1983) y Schutz (2003) han
sefalado el hecho de que las representaciones que conforman el saber verna-
cular o de sentido comun y el sentido comun sociologico, al estar formadas en
y para la practica, derivan su "autoridad" y "credibilidad" de las funciones
sociales que cumplen: basicamente la ldgica del sentido comun nos presenta
un mundo sensato y ordenado, y aunque constituido historicamente, "(...) pre-
senta la realidad con toda nitidez. {La} representa como algo familiar (GEERTZ,
op.cit: 94-97)

B respecto del problema de la "distancia cultural" como garantia de acce-
so a la realidad, y de las confusiones y deslizamientos en torno al distancia-
miento, véase especialmente: DEVILLARD, 2003; JOCILES, 1999.

oy por tanto también pueden interpretarse, erroneamente, como un deseo de
reivindicar para la antropologia y los antropdlogos- legitimidad exclusiva para
conocer, interpretar y actuar sobre las problematicas emergentes en el mundo
escolar.

10 Un andlisis de la conceptualizacion de "la diferencia” desde la perspectiva
de las fuentes en las que abrevan el discurso y la practica en educacion inter-
cultural, véase: GARCIA, CASTANO, GRANADOS y PULIDO MOYANO, 1999.

1 . B )
En Europa la reflexion sobre la Educacion Intercultural nace a partir de la
presencia de minorias alogenas, en EEUU, especialmente a partir de las reivin-
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dicaciones sociopoliticas de las minorias "interiores". Al respecto, véase:
DIETZ, 2003; GARCIA CASTANO Y GRANADOS, 1999; BANKS, 2001.

12 Para un andlisis de la influencia epistemoldgica de las fronteras administra-
tivas y sociales, véase: GARCIA GARCIA, 2001.

B El discurso experto en El rara vez elude, actualmente, el problema de la des-
igualdad: pero, en todo caso, el reconocimiento de la diversidad cultural asf
entendida se presenta como una condicion, no suficiente, pero necesaria, para
lograr la igualdad de oportunidades.

1 Esta investigacion auna el interés exploratorio sobre las realidades escola-
res multiculturales y el de realizar propuestas de mejora destinadas a todos
los implicados. El estudio consta, ademés de los capitulos tedricos y analiti-
cos del material producido en la investigacion, de "estudios de caso" realiza-
dos en cuatro centros de primaria y secundaria de Madrid en los cuales me
basaré.

15 Ademas de formularse expresamente -en uno de los estudios de caso se afir-
ma: "En un centro escolar, y concretamente en éste, los profesores y miembros
del centro, junto con los alumnos autoctonos, conforman la sociedad mayori-
taria, en la que los alumnos de origen extranjero estan inmersos" (MARTIN
ROJO, Et. Al, 2003:95)- este cierre se advierte en efecto en los instrumentos
que orientan la obtencion los datos (publicados en los anexos del trabajo).
Aunque no quisiera extenderme en estas consideraciones, me parece necesa-
rio mencionar algunas de las guias de observacion que ponen de manifiesto la
"rejilla" que preconfigura los datos en torno a los "colectivos", dirigiendo la
mirada del observador hacia ciertas distinciones y no a otras (los énfasis en
cursiva son mios): ";Codmo se promueve el establecimiento de relaciones inter-
comunitarias?; jse crean espacios para la interaccion?; jincorpora la escuela
las lenguas, conocimientos, valores y representaciones de los estudiantes de
origen extranjero?; jincorporan los alumnos de origen extranjero la lengua, valo-
res y costumbres de la mayoria?; jincorporan los alumnos autdctonos conoci-
mientos sobre la lengua, las costumbres y el pais de las minorias?; (Realizar)
un gréfico (del aula) mostrando la situacion de los alumnos de origen inmigran-
te, segregacion/integracion en el espacio del aula...; ;conoce el profesor cué-
les son las lenguas de sus alumnos?; iValora el profesor los conocimientos  lin-
glisticos de sus alumnos (cudntas lenguas habla, el que sea bilingte, etc.);
¢Valora los conocimientos culturales?; ;Sefiala que el alumno puede conocer
"otra" historia, "otra" literatura?..."

En otro de los estudios de caso contenidos en el mismo trabajo (MARTIN
ROJO, ET. AL, op.cit: 128) se menciona un hecho que sugiere una dimension
interesante al respecto: el aislamiento de un grupo de alumnos en clase en
razon de "dificultades de aprendizaje" independientemente de su nacionali-
dad. Pero estas situaciones, agudamente registradas, sin embargo, se dejan
fuera del analisis.
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Es evidente que este es solo un caso, pero procesos similares tocan a las
lenguas indigenas en Latinoamérica, a la situacién de los dilectos en China,
etc.

18 Tanto se neutraliza que en algunos estudios como el de Bartolomé Pina, Et.
Al. (2000), cuando se intenta determinar mediante cuestionario entre los alum-
nos "magrebies" el dominio de la lengua de su grupo étnico, la opcion que se
les ofrece es el "Arabe".

1 Resulta ineludible preguntarse, por otra parte, qué habilita a (pre)suponer
las preferencias de los nifios y nifias en funcion de su origen: ;por qué un nifio
de origen argentino ha de preferir el tango al hip-hop?, jpor qué suponer la pre-
dileccion de un nifio de origen marroqui por el rai sobre la musica barroca?.
Pareceria, sin embargo, que hay algo de "natural" u obligado en el orden de
las preferencias: (...)apenas se da una adaptacion en los temarios o dindmicas
de las clases que incluya las distintas variedades del esparol (...) una vision
de la historia y o de los contenidos que se estudian (..) menos centrado en la
propia comunidad autonoma o en Espania (...). Un planteamiento de la diver-
sidad que considerase la diferencia como algo positivo y que incorporara a los
programas algunos puntos sobre las variedades del espariol y de la historia y

geografia de los paises hispanoamericanos (...) disminuiria al menos la situa-
cidn de desventaja con respecto a sus companeros autdctonos, pues estarian
sin duda mas motivados para el aprendizaje. (MARTIN ROJO, ET. AL,
op.cit:79).

20 Ariane Chebel sefiala agudamente: "En medio de la confusion creada, se
abre paso la ideologia de la autenticidad {lo que} pasa a ser un etnocentrismo
clasico (...) Porque, en definitiva, la logica de la identidad legitima una 'logica
de la pureza" (1998:71).

a Episodio descrito por Mijares, en: Marin Rojo, Et. Al., op, cit: 118.
22,
Véase PEDONE, C., 2004.

2 Para una clarificacion y discusion de las diversas problematicas asociadas
al "punto de vista del actor", véase: DEVILLARD, 2003.

24 . . o
Otra cosa es como en el contexto de dicha investigacion se interpretan estos
episodios.

2 Erire ofras cosas, el cuestionario no controla la multivocidad de las pregun-
tas, ni de las respuestas: supone que la misma pregunta por cierto de un
grado de abstraccion y generalidad notables- tiene el mismo sentido para todos
los individuos encuestados, y concibe las respuestas (en la mayoria de los
casos precodificadas en forma gradual -nada, algo, mucho-) como univocas.
Probablemente esta suposicion se funda en el "hecho" de que los encuesta-
dos estan unificados por "una cultura".

% El discurso intercultural entremezcla, sistematicamente, como sefala Dietz
(2003) el nivel normativo y el analitico, y también, agrego, apresuradas tomas
de posicion reivindicativas. En este cuadro, podria resultar "injuriosa" esta afir-
macion, en tanto parece despreciar la perspectiva del actor social, como asi
parecen intentar evitar quienes acuden a la opinion de los interesados para
refrendar sus modelos. Me remito, en este particular, a lo dicho mas arriba
acerca de la distancia existente entre "experiencia" y "representacion" de la
experiencia.

z Para una recorrido critico por estas teorias véase: GARCIA CASTANO Y PULI-
DO MOYANO, 1994.

2 Un apunte mas al respecto: la construccion de competencias, saberes y
"formas de hacer", se producen sin que exista una intencién pedagogica
explicita, o accion expresa alguna de "transmision" de conocimientos por
parte de los progenitores. Estas caracteristicas de las acciones implicadas en
la transmision familiar, las hace dificilmente captables a través de instrumen-
tos tales como los cuestionarios o de las preguntas que, en una entrevista al
uso, se dirigen intencionadamente sobre el particular a los padres y madres.
Puesto que este tipo de instrumentos apuntan a registrar acciones "expre-
sas" y/o "conscientemente" realizadas. Otros autores han puesto de mani-
fiesto, a través de sus propios analisis empiricos, la importancia de tomar en
cuenta la compleja articulacion de un conjunto de factores en la explicacion
de las trayectorias escolares de los nifios y nifias de las minorias -origen y
trayectorias sociales, estrategias familiares, estrategias escolares, funciona-
miento del aparato escolar, etc.-. Entre otras véase: ZEROULOU, 1988; BER-
TELY BUSQUETS, 2000.

2% \igase: AMIT TALAI y KNOWLES, 1996; AMIT TALAI y WULFF, 1995;
CORSARO, 1997; HALL y JEFFERSON, 1975; HAMMERSLEY y WOODS,
1984: WOODS y HAMMERSLEY, 1995; JENKS, 1996; JAMES y PROUT,
2002; KUCZYNSKI, EINSESTADT, BOUBACAR, y SARKAR, 1988; WILLIS,
1997).

0, argumentacion debe a la lectura de los trabajos de Diaz de Rada (en
prep. y 1996) su inspiracion fundamental. La interpretacion y "utilizacion" en

este contexto de sus reflexiones, corre bajo mi responsabilidad.

¥ Vgase: HOBSBAWM Y RANGER, 1983,
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