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EL TRABAJO CON LA DIVERSIDAD CULTURAL
EN LOS CENTROS ESCOLARES

1.1 Cultura, aspiractones, modelos

¢Por qué es importante la cultura? Porque justamente en la cultura estdn inscritas nuestras ideas so-
bre el futuro y el pasado: esto es lo que nos contestan investigadores como Appadurai'. Nuestra capaci-
dad de futuro, nuestras aspiraciones brotan de nuestra matriz cultural, de la capacidad de reconocer ele-
mentos de continuidad entre pasado y futuro por medio de narraciones capaces de establecer fronteras
y, ala vez, de sobrepasarlas?.

No obstante, en el ambito escolar, la predominante eliminacién de la dimensién del futuro y de las
practicas de una lectura colectiva del mundo que involucren las experiencias de los alumnos y la interac-
cién de sus puntos de vista, ha llevado a que la investigacién pedagégica también se volviera relativa-
mente insensible a la investigacién en las diferentes ciencias humanas y sociales en dmbito intercultural:
las propuestas de didactica intercultural, todo lo més, apuntan a la existencia de itinerarios relativamen-
te independientes y con escasa disposicién dialogante.

Esta sensacién también parece estar corroborada por lo modelos propuestos en el ambito europeo.
Dos ejemplos recientes conciernen a proyectos apoyados por la Comisién Europea y por el Consejo de
Europa.
La Comisién Europea ha impulsado, por medio del Programa Leonardo, el proyecto Intercultural
Competence Assessment [Evaluacion de la Competencia Intercultural] (INCA). E1 INCA propone un modelo,
llevado a cabo en 1997 por Byram? que considera la competencia intercultural en relacién, principal-
mente, con la capacidad de interaccion eficaz y aceptable por parte de los demés. El marco de referencia
propuesto por Byram* abarca cinco dmbitos de competencia: dos relativos a los conocimientos, dos a las
destrezas, y uno a las actitudes:
> conocimiento de los demas, de los procedimientos sociales y de los grupos
sociales (savoirs) [saberes];

» conocimiento de si mismo, conciencia cultural critica, incluida la destreza de
saber reconocer y evaluar practicas y productos de la propia cultura asi como de otras (savoir
s’engager) [saber comprometerse;

> destrezas relativas a la interpretacion y al saber establecer conexiones (savozr

comprendre); [ saber comprender]

> destrezas relativas al descubrimiento y/o a la interaccién (savoir apprendre/faire) [saber apren-

der/hacer’;

> actitudes que permiten relativizarse a uno mismo (valores, creencias y comportamientos, sobre

la base de perspectivas mas amplias) y apreciar valores, creencias y comportamientos de los de-
mas (savoir étre) [saber ser].

Mas reciente ha sido la creacion, por parte del Consejo de Europa, de un proyecto internacional trie-
nal que ha examinado algunas practicas educativas interculturales, y que ha culminado en la confeccion
de un cuadro de referencia para la descripcién de las competencias de los profesores que se revela mas
articulado en comparacién con las propuestas del proyecto INCA®. El proyecto “Policies and practices in
teaching socio-cultural diversity (Politicas y practicas en la ensefianza de la diversidad socio-cultural), en
los aflos 2006 a 2009, ha contado con la participacién de un grupo de especialistas en la formacién de do-
centes de Austria, Bulgaria, Chipre, Estonia, Francia, Grecia, Noruega y Reino Unido. La figura 1 re-
produce el cuadro sinéptico de las 18 competencias clave presentadas a los profesores por el proyecto.

VA Appadurai. The Capacity to Aspire: Culture and the Terms of Recognition, en V. Rao, Walton M. (a cura di) “Culture and
Public Action”, Stanford University Press, Stanford CA, 2004
2 A. Melucci. Culture in gioco. Differenze per convivere, il Saggiatore, Milano, 2000, p.112

3 M. Byram. Teaching and assessing intercultural communicative competence, Multilingual Matters, Clavedon, 1997

* M. Byram, sbiden, p.34, 73

> AL. Arnesen, Allan J., Simonsen E. (a cura di) Policies and Practices for Teaching Socio-Cultural Diversity. Framework of teacher
competences for engaging with diversity, Consejo de Europa, Estrasburgo, 2010
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Un primer grupo de seis competencias concierne a los aspectos de la comprensién y de los conoci-
mientos. Se trata de unas competencias entendidas como pre-requisitos bédsicos que los profesores preci-
san para estar concienciados en lo referente a la diversidad y para poder encontrar respuestas eficaces.
La idea de conocimiento se entiende en sentido reflexivo, critico y evolutivo.

El ambito de las relaciones y de la comunicacién se define en un segundo grupo de seis compe-
tencias que se definen en funcién de la capacidad, por parte de los profesores, de promover la creacién de
grupos y modalidades de ensefianza inclusivas y de proponer y mantener relaciones basadas en el respe-
to mutuo y en la confianza.

Un dltimo grupo de seis competencias es relativo a las actividades docentes y organizativas e identi-
fica las destrezas funcionales a la introduccién —en los contextos escolares-, de una orientacién coopera-
tiva que se preocupe por el bienestar colectivo y por las relaciones sociales positivas y que se base en la
participacion activa en los procesos de aprendizaje.

Ambos modelos, tanto el que estd apoyado por el Programa Leonardo de la Comisién Europea, co-
mo el que se describe arriba y que ha sido recientemente adoptado por el Steering Commattee on Education
[Comité de Referencia sobre Educacién] del Consejo de Europa (CDED) son de ayuda a la hora de sis-
tematizar algunas recientes experiencias educativas en contextos multiculturales; y sin embargo, apun-
tan, al mismo tiempo, a una relativa falta de puntos de contacto con los estudio de tipo intercultural que
no tuvieran una primaria matriz pedagégica. En especial, y con cierta ingenuidad, parecen relegar la
dimensién del conflicto a un ambito que hay que prevenir y evitar:

por otro lado, si queremos aceptar el desafio de nuestros conflictos, no podemos dejar atrds la idea de un centro
que representaria la unidad conciente o inconciente de la persona (...), la ‘mismidad, que no tiene que ver con una
esencia, sino con una multiplictdad en concatenacion y progreso’.

Y, justamente, la dimensién del conflicto, sea éste intra- o interpersonal, se revela determinante para
una reflexién de tipo intercultural que no se limite a procesos de etiquetado de las orientaciones cultura-
les, sino que se muestre capaz de enfrentarse a procesos de interaccién y que sea, por lo tanto, capaz de
promover précticas de aprendizaje transformacional en los sujetos mismos que estdn involucrados en la
comunicacién intercultural. En definitiva, tendrfamos que estar siempre alerta frente a la rapidez y a la
seguridad que tenemos a la hora de identificar las fronteras de mundos que nos resultan menos familia-
res; asimismo, de manera especular, a cudnto més tardamos y cudnto mds trabajo nos cuesta enfrentar-
nos a nuestras propias concepciones del mundo’.

1.2 Cincuenta afios de estudios interculturales

Es convencién aceptada que, un texto de 19598, traducido al italiano diez afios mas tarde bajo el titu-
lo de I linguaggio silenzioso constituye el comienzo de los “estudios interculturales”. Fue publicado hace
mas de cincuenta afios, por un antropdélogo norteamericano, que se crié en Nuevo México, y que, debido
a su profesion, estaba entrenado en la relacién con hopis y navajos: Edward T. Hall. Su libro es una clara
invitacién a reflexionar sobre mecanismos “ocultos” sobretodo sobre los que son propios de la comuni-
cacién no verbal y los que conciernen a las diferentes costumbres en el lenguaje de los gestos y de los
espacios, en contextos culturales diversos. Aun hoy, se considera como un hito, e investigadores como
Hart? lo consideran el punto de partida de los estudios sobre la “comunicacién intercultural”, término
que, posiblemente, aparece por primera vez justamente en E/ lenguaje silencioso. Entonces, no es un hecho
casual que, cinco décadas después de la publicacién, varios articulos hayan intentado definir las condi-
ciones actuales y los principales niicleos probleméticos de los estudios interculturales. El trabajo de Hall,
atento a las micro-interacciones entre personas de grupos diferentes, amalgama elementos pertenecien-
tes a la antropologia cultural, a la lingtifstica, a la etologfa y a la psicologfa. Los estudios de Hall sobre la
comunicacién intercultural se distinguen gracias a cinco elementos:

S M. Benasayag M., Del Rey A. Eloge du conflit, La Découverte, 2007, trad. it. Elogio de/ conflitto, Feltrinelli, Milano, 2008,
pp-45-47

" G. Mantovani. Llelefante invisibile. Tra negazione e affermazione delle diversita: Scontri e incontri multiculturali, Giunti, Firenze,
1998, p.144

8 E.°T. Hall. The Silent Langnage, Doubleday, New York, 1959. trad. it. 1/ /ingnaggio silenzioso, Bompiani, Milano, 1969 [1* ed.
en castellano E/ lenguaje silecioso, Alianza, Madrid, 1989. N.d.t.].

° W.B. Hart. A Brief History of Intercultural Communication: A Paradigmatic Approach, Albuquerque, 1997
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> investigaciones empiricas sistemadticas dirigidas a la identificacién de aspectos relevantes de la
comunicacion no verbal;

» atencién dedicada a aspectos de los intercambios comunicativos no necesariamente percibidos de
forma conciente pero parte de quien comunica, en especial, aspectos relativos a la comunicacién
no verbal;

» capacidad de captar las diversidades, en estos intercambios, en el dmbito de las practicas
cotidianas entre personas diferentes, de manera, pues, divergente con respecto a los estudios
anteriores que intentaban captar la caracteristicas “macro” de una cultura determinada;

> una actitud no juzgante y una tendencia a aceptar las diversidades culturales;

> el cuidado en el empleo de metodologias participativas en la formacién para la comunicacién
intercultural.

Precisamente este Gltimo aspecto parece haber jugado un papel determinante en estos estudios
pioneros: la finalidad de las investigaciones no era tanto la de proponer modelos meramente teéricos,
sino que éstos resultaran utiles para la formacién en dmbito intercultural.

No es un hecho casual que Priscilla Rogers y Joo-Seng Tan'® hayan sugerido que los mds acertados
modelos de los estudios interculturales presenten, en uno de sus vértices, las relaciones interpersonales
(que constituyen el elemento de mayor interés para E. T. Hall), para seguir, luego, con las cinco
dimensiones (convertidas en siete, en 2008) dibujadas por Hofstede!! al fin de identificar las diferentes
culturas nacionales, tomar en consideracién las culturas organizativas junto con Trompenaars e
Hampden-Turner!'? y, en afios mas recientes, adoptar una mirada atenta a los valores y a los aspectos
“universales”, por parte de autores como Schwartz'?, y a los aspectos intrapersonales relacionados con la
inteligencia, en la obra de Earley e Ang'.

Volver a reflexionar, hoy, sobre la contribucién aportada por un texto como El lenguaje silencioso,
permite comprobar la gran atencién que, en dmbito “intercultural” se ha prestado al enfoque “trasversal”,
dirigido a captar los conceptos cardinales que nos permiten elaborar la diversidad cultural frente a un
enfoque “enciclopédico” que intenta proporcionar indicaciones especificas acerca de como se portan los
ciudadanos de las distintas regiones del mundo, a menudo olvidando la complejidad y el caracter
dindmico de las relaciones entre factores que no son solamente culturales, sino socioculturales también,
y que actdian en dichos comportamientos.

El lenguaje silencioso y, en general, la obra de Hall, aunque dirigidos a la definicién de elementos
divergentes entre orientaciones culturales (especialmente, norteamericanas y asiaticas), ofrecen el
esfuerzo de los mejores estudios de tipo antropolégico mostrando la capacidad de “pensarse a si mismos”
observando, al mismo tiempo, al “otro” y al si; y resulta significativo que sus observaciones, que han
abierto puertas inesperadas sobre la comunicacién no verbal y proxémica en relacién con valores y
convenciones sociales, hayan fascinado a tantos estudiosos y formadores.

Desde hace algunos afos, estudiosos como Bateson y Mead (concretamente mediante el Institute for
Intercultural Studies, tundado en los afios "40 del siglo pasado) e Illich, desde el Centro de documentacién
Intercultural creado en Cuernavaca (México), en los afos "50 del siglo pasado, apuntaban - estimandolo
prometedor y necesario-, a este camino hecho de atencién por lo que parece lejano, pero, sobretodo,
hecho de capacidad de introspeccion.

1.3 Mapas narrativos

Si las narraciones'? se construyen mediante las metaforas, parece importante leer de forma trasversal
los estudios que hacen referencia a las dindmicas interculturales para encontrar en ellos los niveles

0p, Rogers, Tan J.S. Fifty Years of Intercultural Study: A Continunm of Perspectives for Research and Teaching, Working Paper
No.1104, Ross School of Business Working Paper Series, University of Michigan, 2009

' G. Hofstede. Cultures and Onrganizations: Software of the Mind, McGraw-Hill, London, 1991

G. Hofstede, Hofstede, G.J., Minkov, M. e Vinken, H. IValues Survey Module 2008 (1VSM 08), Manuale disponibile
all’indirizzo: http://stuwww.uvt.nl/~csmeets/Manual VSM08.doc

2 F Trompenaars, Hampden-Turner C. Riding the Wales of Culture: Understanding Cultural Diversity in Business, Nicholas
Brealey Publishing, London, 1997

'3 S H. Schwattz. Individualism-collectivism: Critique and proposed refinements, in Journal of Cross-Cultural Psychology, 21, 139-
157, 1990

S.H. Schwattz. A theory of cultural values and some implications for work, in Applied Psychology: An International Review, 48(1):
23-47,1999

Ypc Earley, Ang S. Cultural Intelligence: Individual Interactions Across Cultures, Stanford Business Books, Stanford, CA, 2003

5 M. Castells. Comunicazione e Potere, Universita Bocconi Editore, Milano, 2009, p.175
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metaféricos que permiten establecer conversaciones con multiples voces y destacar su posible capacidad
de retorno en ambito pedagégico.

En este dambito, por ejemplo, parece posible aproximar a tres autores y establecer un didlogo a
distancia entre ellos, si bien proceden de disciplinas diferentes como la antropologfa, la sociologia y la
psicologfa.

Para el antropdlogo argentino Néstor Garcia Canclini, estudiar la cultura significa especializarse en
“Intersecciones” 1, sin desestimar la actual potencia metaférica del mercado que se configura, sobre todo,
en cuanto modalidad dominante en el estructurar la circulacién, en términos de mercaderizacién, no
solamente de bienes, sino también de servicios y de mensajes, aplastando

las interacciones sociales frente al valor del intercambio econémico.”

Para Canclini, entonces, la biisqueda de metaforas narrativas en clave intercultural tiene que
responder al intento de pensarnos, a la vez, como diferentes-integrados, desiguales-participes,
conectados-desconectados: tres tensiones y modalidades existenciales complementarias que sugieren
que, para cada forma de privacién que percibimos, se tengan en cuenta también las correspondientes
formas de pertenencia, posesién o participacién.

Asimismo, el sociélogo Albero Melucci'®, sefiala la exigencia de reflexionar sobre las formas
conceptuales y narrativas adoptadas para interpretar las condiciones interculturales y destaca tres tipos
de riesgo, ligados a diferentes claves narrativas.

El riesgo de narcisismo se encuentra principalmente presente en la narracién “expresiva
especificamente cuando adquiere el caracter de desahogo!?, centrandose en procesos de identificacién, en
ausencia de recursos de auto limitacion.

»
’

Canclini pone de manifiesto su grado de inactuabilidad:

Narciso, que se esperaba que el universo subyugado le devolviera su imagen —el reflejo de su conciencia- se
dedica, desde el siglo pasado, a descifrar lo que encuentra debajo de la cara que ahora les presentan. Se complace
menos con lo que puede hacer con el mundo, y se pregunta lo que el mundo puede hacer con é1.*°

A partir de los anos Sesenta del siglo pasado, reglas, estructuras y cédigos, junto con su anlisis,
parecen ocupar el sitio de las reflexiones filoséficas que se habfan desarrollado alrededor de otros
conceptos fundamentales: conciencia, sujeto, libertad. Tendemos a identificarnos menos con Narciso y
mas con Alicia de Lewis Carroll, tendemos a intentar cruzar los espejos en lugar de utilizarlos para
contemplarnos. Entonces, resulta inapropiado un cédigo narrativo como el que posee cardcter de
desahogo: de hecho, méds que confrontarse con los elementos de la complejidad, tiende a negarlos.

Anélogo es lo le ocurre al que alimenta el sentimiento de pérdida refugidndose en narraciones
“depresivas”, que se centran todas en un pasado idealizado que hace todavia mas dificil la experiencia del
presente.

De manera especular, quien —en las narraciones “proyectivas’- se orienta Unicamente hacia el futuro,
con una represién de pasado y presente de su narracién, segtin Melucci, lo

disloca continuamente de si y, en definitiva, anula la intencion comunicativa de la accion narrativa®',

su naturaleza relacional. A dicha naturaleza, hace referencia Hermans??, apoydndose en
investigaciones de tipo psicoldgico, llevadas a cabo principalmente en los Pafses Bajos; Hermans
propone una concepcién descentralizada del si: dotado de mas de una voz y dialégico. En el panorama de
la mente, entrelazado con las mentes de otras personas, el s{ dialégico adquiere una dindmica
multiplicidad de voces y posiciones. Estas no son tinicamente “internas” (relacionadas con el rol familiar
y profesional del sujeto, asf como a sus pasiones etc.), sino también “externas”, es decir, pertenecientes a

6 N.G. Canclini. Diferentes, desiguales y desconectados. Mapas de la interculturalidad, Gedisa, Barcelona, 2004, p.101

"'N.G. Canclini. ibidem, p.100

18 A. Melucci. Culture in gioco. Differenze per convivere, 1l Saggiatore, Milano, 2000, pp.113-114

19 C. Lasch. The Culture of Narissism, Norton, New York, 1978

2 N.G. Canclini. Diferentes, designales y desconectados. Mapas de la interculturalidad, Gedisa, Barcelona, 2004, p.153

2L A Melucci A. Culture in gioco. Differenze per convivere, il Saggiatore, Milano, 2000, p.114

2 H.J.M. Hermans. The Person As A Motivated Storyteller: 1 aluation Theory And The Self-Confrontation Method, in Neimeyer R.,
Neimeyer G. (edicién de) Advances in Personal Construct Psychology, pp. 3-38, Praeger, Westport, CT, 2002



15

un ambito mas amplio que el si, (que puede incluir a las personas de la familia del sujeto, a sus
compaiieros de trabajo, al “4ngel de la guardia”, a los “enemigos”). Dentro de este mapa, las interacciones
y los didlogos pueden producirse entre posiciones internas (por ejemplo, un conflicto entre el rol familiar
del sujeto y su rol profesional), entre posiciones internas y externas (por ejemplo, un conflicto con un/a
compariero/a de trabajo) y entre posiciones externas (por ejemplo, roces entre compafieros de trabajo).

Dicho si dialégico no sélo forma parte de la sociedad, sino que funciona como una “sociedad de la
mente”, la society of mind a la que hacen referencia Hermans?® y Minsky?*, con todas las tensiones, los
conflictos y las contradicciones que constituyen los rasgos intrinsecos de un si que funciona de forma
sana, consciente

de no poder vivir sin el clamor de las voces dentro de mi.*”

Al igual que en una sociedad, las distintas posiciones resultan involucradas no solamente en procesos
de intercambio reciproco, sino también en conflictos en los que algunas voces muestran tener un papel
predominante con respecto a otras; También abordan este tema —en relacién con las narraciones en
ambito cultural-, Neimeyer y Buchanan-Arvay?¢. Desde esta perspectiva, la metafora del “campo” y las
responsabilidades relativas a su “organizacién” adquieren un papel clave, tema ya tratado por Melucci:

La posibilidad de definir las fronteras y de mantener la continuidad de un sujeto se asigna a la capacidad de
respuesta, es decir, a la capacidad de reconocer posibilidades y limites de ese campo de relaciones que constituye, pre-
ctsamente, la identidad modulando sus ajustes®”

1.4 Perspectivas de investigacion

Al ofrecer los estudios interculturales un mapa més complejo del que la pedagogfa cultural emplea
por convencién, en el ambito escolar, se vislumbra una primera tarea: la exploracién, en clave intercultu-
ral, de las orientaciones de los profesores que determinan cual es la “cultura” formalmente més impor-
tante entre las tres que interacttian en la escuela (docentes, pares, familias).

Se pone de manifiesto que es necesario orientar esta investigacion tanto hacia los conceptos de com-
petencia intercultural presentes y vehiculados entre los profesores, como hacia la postura por ellos adop-
tada en las vertientes multiculturales de los contextos sociales en los que trabajan. El crecimiento cuan-
titativo registrado en los tltimos afios y los niveles de “retraso” escolar de los alumnos de origen extran-
jero has supuesto importantes desafios para los operadores dedicados a la educaciéon formal. Estos desaf-
fos conciernen, a la vez, la vertiente metodolégica/organizativa y la vertiente normativa/simbélica exi-
giendo nuevos espacios de reflexion en cuanto a los contenidos curriculares. Los profesores han sido su-
Jetos mediadores de una “escuela en comin” ? entre alumnos europeos “por derecho” y “nuevos europe-
os” de hecho®: alumnos que no gozan de la ciudadania del pafs europeo en el que residen, a pesar de te-
ner un estrecho contacto con la redes de simbolos y significados de coetdneos y comparieros de clase que
gozan de derechos diferentes, si comparados con los de aquellos a quienes no se concede la ciudadanfa.
Hay itinerarios de solidaridad en los que los profesores son sujetos mediadores entre préicticas y signifi-
cados requeridos, con manifestaciones diversas, por los fenémenos de pluralizacién. Los andlisis relati-
vos a los recorridos y a las transformaciones “identitarias” de los alumnos extranjeros han empezado a
registrar la atencién de los investigadores y a ser objeto de debate en cuanto personificaciones de poli-
formes “culturas en juego” %°.

Frente a este escenario marcadamente dindmico, hasta la fecha, parece que los profesores se han des-
crito, fundamentalmente, como “variable independiente™ al reconocimiento de su papel vital en clave

2 H.J.M. Hermans. The dialogical self as a society of mind, in Theory & Psychology, 12, pp. 147-160, 2002

2 M. Minsky. The society of mind, Simon and Schuster, New York, 1985

% A. Gosh. The Shadow Lines, 1988, trad. it. Le linee d'ombra, Neri Pozza, Vicenza, 2010, p.117

P RA. Neimeyer, Buchanan-Arvay M. Performing the self: Therapentic enactment and the narrative integration of tranmatic loss, in
H.J.M. Hermans, Dimaggio G. (a cura di) “The dialogical self in psychotherapy, pp.173—189, Brunner & Routledge, New
York, 2004

2T A. Melucci. Culture in gioco. Differenze per convivere, 1l Saggiatore, Milano, 2000, p.109

2 G. Giovannini. Allievi in classe, stranieri in citta. Una ricerca sugli insegnanti di scnola elementare di fronte all immigrazione, Franco
Angeli, Milano, 1998

G. Giovannini, Queirolo Palmas L. (edicién de). Una scuola in comune. Esperienze scolastiche in contesti multietnici italiant,
Edizioni della Fondazione Giovanni Agnelli, Torino, 2002

# V. Pace. Conflitti di valore e riconoscimento delle differenze in un sistema educativo multiculturale, in R. De Vita, Berti F. (edicién de)
“Dialogo senza paure. Scuola e servizi sociali in una societa multiculturale e multi religiosa”, Franco Angeli, Milano, 2002
30 A. Melucci A. Culture in gioco. Differenze per convivere, il Saggiatore, Milano, 2000
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operativa y mediadora, no parece corresponder una atencién analitica adecuada. Se revela, pues, imposi-
ble procrastinar el planteamiento de preguntas sobre dicho papel, asi como necesario emprender una in-
vestigacion sobre el terreno que se proponga, por lo menos:

> delinear la evolucién y establecer la correlacién entre flujos demograficos y cambios en las acti-
tudes del profesorado en consecuencia del incremento de alumnos de origen extranjero en las
clases;

> poner en relacién de forma sistemdtica las actitudes, junto con algunas variables estructurales
(como edad, género, trayectoria profesional y afios de servicio, tipo de centro educativo y con-
texto territorial);

» comprobar los nexos entre las actitudes y los comportamientos de los profesores, explorando
tanto el eje metodolégico-organizativo (las praxis y los documentos oficiales) como el eje simbo-
lico-cultural (opiniones, proyecciones, prejuicios);

> identificar descriptores y herramientas de deteccién para dichas actitudes, teniendo en cuenta la
posibilidad de retorno en dmbito aplicativo y en los itinerarios formativos para los profesores.

La coherencia entre la actuacion radicada en el rol y el cuadro perceptivo-normativo, con respecto a
los contextos multiculturales, puede articularse de varias maneras por parte del docente: en una com-
plementariedad entre sus actitudes en la escuela y sus actitudes fuera de ella, o en procesos de ambiva-
lencia y ambigiiedad, asi como de incongruencia y contradicciéon. Las indagaciones que, si bien no expli-
citamente dirigidas a los docentes, han intentado explorar las respuestas de la escuela frente a la presen-
cia de alumnos extranjeros, han puesto de manifiesto disparidades entre distintos contextos locales, en
cuestién de oferta institucional y nivel de implicacién de los docentes. En este ambitos, promover itine-
rarios de investigacién y formacién, no significa, tan sélo, delinear las descripciones y la elaboracién de
mapas de actitudes y de las précticas de los profesores, sino también reconstruir los nexos que vinculan
los perfiles de la actitud con enfoques sobre las interacciones sociales y los status o las condiciones especi-
ficas de la “integracién” de los inmigrados tanto en la escuela como, més en general, en la sociedad. En
este marco, adquiere una importancia crucial la identificacién de casos para el estudio y de accidentes
criticos que, incluso en ambito formativo, permitan reflexionar en lo referente a las condiciones de ambi-
valencia,

en que que las molivaciones y las consecuencias de nuestras acciones, frecuentemente, no son univocasy no siem-
pre se adhieren a las intenciones expresadas. (...) experimentamos sentimientos opuestos hacia personas y situacio-
nes y no siempre somos concientes de ello, declaramos una intencion pero actuamos de manera que nos dirigimos
hacia el resultado contrario (...) la cuestion abierta consiste en como hacer para que exista el lado opaco, aunque
siempre presente en nuestra actuacion, sin negarlo. Sobre este aspecto, se abre hoy, a nivel individual y a nivel colec-
Livo, un nuevo espacio para el aprendizaje, un territorio de experiencia todavia por explorar, y que se refiere, por
ejemplo, a la_forma de tratar conflictos y diferencias.”

3U A, Melucci A. Crlrure in gioco. Differenze per convivere, il Saggiatore, Milano, 2000, pp.121-123



Fig. 1 - Cuadro sindptico de las 18 competencias clave”

Comprension y conoci-
mientos

Relaciones y comunicacio-
nes

Ensefianza y organizacion

1: Comprensién y conoci-
mientos del contexto politi-
co, legal y estructural de la
diversidad socio-cultural

7: Crear y mantener una co-
municacién  positiva  con
alumnos, padres y comparie-
ros de contesto sociocultural
diferente

18: Afrontar la diversidad
sociocultural en el desarrollo
organizativo e del curriculum

2: Conocimiento de las refe-
rencias  internacionales y
comprensién de principios
clave relativos a la educacién
en la diversidad sociocultural

8: Reconocer y responder an-
te los aspectos comunicativos
y culturales de los lenguajes
empleados en la escuela

14: Crear un ambiente de
aprendizaje inclusivo y segu-
ro

8: Conocimiento de las dis-
tintas dimensiones de la di-
versidad, por ej. etnicidad,
género, necesidades especia-
les, y comprensién de sus
implicaciones en el ambito
escolar

9: Fomentar wuna actitud
apertura mental y de respeto
hacia la comunidad escolar

15: Seleccionar y modificar
métodos didé4cticos que res-
pondan a las necesidades de
aprendizaje de los alumnos

4: Conocimiento de la varie-
dad de enfoques didacticos,
métodos e instrumentos para
responder a la diversidad

10: Motivar y estimular a to-
dos los alumnos a que se
comprometan en el aprendi-
zaje individual, asf como en
cooperacién con los demas

16: Evaluar criticamente la
diversidad en los libros de
texto, en los videos, en los
medios de comunicacién

5: Habilidad para indagar en
diferentes sujetos sociocultu-
rales

11: Involucrar a todos los
padres en las actividades es-
colares y en las tomas de de-
cisiones colectivas

17: Emplear la variedad de
enfoques para ensefianzas y
evaluaciones sensibles a la
dimensién cultural

6: Reflexionar sobre la propia
identidad y sobre el propio
compromiso con respecto a la
diversidad

12: Afrontar conflictos y vio-
lencia para prevenir la exclu-
sién y los fracasos escolares

18: Reflexionar sistemdtica-
mente y evaluar la practicas
propias y su impacto en los
alumnos

32 AL. Arnesen, Allan J., Simonsen E. (edicion de) Policies and Practices for Teaching Socio-Cultural Diversity. Framework of

teacher competences for engaging with diversity, Consejo de Europa, Estrasburgo, 2010, p.64
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