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b   i   e   n   v   e   n   i   d  a 

 
Conviene recordar que una persona en solitario es incapaz de descubrir qué es lo 

justo y necesita para lograrlo del diálogo con otros, celebrado en condiciones lo 
más racionales posible. El diálogo no sólo es necesario porque es intercambio de 
argumentos que pueden ser aceptados por otros, sino también porque tiene fuerza 
epistémica, porque nos permite adquirir conocimientos que no podríamos 
conseguir en solitario. Nadie puede descubrir por su cuenta qué es lo justo, 
necesita averiguarlo con los otros1. 
 
Treinta y cinco  años procurando conseguir las condiciones más racionales para plantear 
la información y el debate en torno a la educación y el colectivo gitano. Buscando la 
independencia desde nuestra vocación de emplear los recursos que demandamos sin 
contraprestaciones ideológicas, casi siempre en el límite de la carencia vamos aportando 
nuestro valioso tiempo, nuestros experimentados conocimientos y, a día de hoy, nuestros 
ahorros, sin perder la dignidad ni nuestras voces que siguen reivindicando una escuela 
pública, gratuita, intercultural, coeducativa,  enraizada en su medio y de calidad para 
todas y todos, por supuesto también para nuestras alumnas y alumnos gitanos, para las 
familias gitanas. 
 
Trigésimo quinto encuentro, obcecada necesidad de vernos y compartir lo bueno y lo malo 
de nuestras profesiones de docentes y en la intervención socioeducativa. Un camino 
desbrozado por tantas compañeras y compañeros que han sabido entender el aforismo 
de Lichtenberg: Donde la moderación es un error, la indiferencia es un delito. Y han 
recibido las diversidades culturales dándoles cabida en la cultura escolar y en las 
metodologías participativas y dialógicas, que han sabido discernir,  sin confundirlas,  las 
desigualdades y exclusiones con las diferencias culturales. 
Aquí seguimos en este camino que no se acaba y que queremos andarlo junto a la buena 
gente como tú que has venido a sumarte a nuestra machadiana manera de hacer camino, 
tal y como elogiaba Machado el paso por la vida de la gente sencilla: 

 

y no conocen la prisa 

ni aun en los días de fiesta. 

Donde hay vino, beben vino; 

donde no hay vino, agua fresca. 

Son buenas gentes que viven, 

laboran, pasan y sueñan, 

y en un día como tantos, 

descansan bajo la tierra. 

                                            
1 Adela Cortina. Las raíces éticas de la democracia.  
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Que vengan otras treinta y cinco jornadas para seguir luchando por las asuntos 
irresueltos,  por los retos sin alcanzar, por las preguntas que nos hacemos sin tener 
clara su respuesta.  
 
 
Felices treinta y cinco !!  Bienvenidas y bienvenidos al resto de la vida !! 
 
 
Bienvenidas y bienllegados a las jornadas, …… buen trabajo y feliz recreo. 
 
 

 
¡ Osunche ka Adalí ¡ 
   

¡ Bienvenidos a Madrid ¡  
   
    ¡ Ongietorriak  Madrid ¡ 
 
      ¡ Benvidos a Madrid ¡ 
 

        ¡ Benvinguts a Madrid ¡ 
 
 

 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
Septiembre de 2015. 
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a v i s o   p a r a   j o r n a l i s t a s 
 
 

 El comedor para el desayuno y la comida está en la planta baja del Colegio 
Mayor.  

 El horario es: 

 Desayuno de 7,45 a 9,30 horas. 

 Comida de 14,00 a 15,00 horas. 

 En el comedor existirá un listado de control con los alojados que tienen la 
manutención incluida. 

 
 Las personas no alojadas y que quieran quedarse a comer deben adquirir el 

ticket, a primera hora de la mañana, en la recepción.  
 

 El Colegio Mayor dispones de cafetería, de máquina de refrescos, maquina 
de snacks y zonas de descanso 

 
 El aula de informática está disponible para todos los alojados, pero no las 

impresoras de dicha aula. 
 

 El Colegio Mayor está abierto las 24 horas.  
 

 El Colegio Mayor dispone de piscina. La piscina la pueden usar todas las 
personas que se alojen en el Colegio Mayor, no así las personas que solo 
vengan a jornadas sin estar alojadas. El horario de la piscina es de 12:00 a 
14:00 horas y de 15:00 a  21:00 horas.  La piscina cuenta con un socorrista al 
que hay que obedecer en todo el recinto. 

 
 Las preguntas a las/os ponentes,  deberán ser concisas  para dejar la 

posibilidad a otras preguntas de otras/os participantes. 
 

 APAGAR LOS MÓVILES en el salón de actos.  
 

 Son necesarias las críticas positivas con sugerencias de mejoras. En la carpeta 
de jornadas tienes un documento de valoración. Necesitamos tus opiniones para 
mejorar las Jornadas y con ello nuestra formación. No se te olvide rellenarlo y 
dejarlo en la secretaría de Jornadas el último día. 
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 p r o g r a m a  35  j o r n a d a s 
 

2015 VIERNES, 4 sept. SÁBADO, 5 sept. DOMINGO,6 sept. 
 

 

 

 

 

 

 

 

M 

A 

Ñ 

A 

N 

A 

 
9,00 a 
9,30 
 
 
9,30 a 
10,00 
 
 
10,00 a 

 

11,30 
 
 
 
 
11,30 a 
12,00 
 
 
 
12,00 a 
13,30 
 
 
 
 
 

 
 ACREDITACIÓN Y 

ENTREGA DE 
MATERIALES 

 
 

EN- 
CUENTRO 

 
 

DE 
 
 

JUVENTUD 
 
 
 
 

 
GITANA 

9,30 h. 

 Julio Carabaña 

Catedrático de Sociología 
en la Facultad de 
Educación de la 
Universidad Complutense 
de Madrid 

 

USO QUE SE HACE DE 
LOS RESULTADOS 
PISA. ESTÁNDARES 
EN LA 
INVESTIGACIÓN. 

 
 

EN- 
CUENTRO 

 
 

DE 
 
 

JUVENTUD 
 
 
 
 

 
GITANA 

 

10,00 h. 
 PROYECCIÓN 
cortometrajes  
- El Amor y la Ira, cartografía  

del acoso antigitano. 
- Romnia 

Debate con sus autores 

Pepe Heredia Moreno y 
Pablo Vega 

 ASOCIACIÓN DE 
ENSEÑANTES CON 
GITANOS: 
Investigación de los centros 

educativos gueto. 

Revista monográfica 
sobre Participación 
escolar y 

corresponsabilidad familiar 

 
 INAUGURACIÓN 

 

 Ismael Palacín  
Educador Social, director de la 
Fundació Jaume Bofill.  
Miembro del Consejo Asesor de 
Políticas Sociales y Familiares 
de la Generalitat de Catalunya. 

UNA AGENDA PARA 
CAMBIAR LAS ESCUELAS  
DE HOY 

 
 

D  E  S  C  A  N  S  O  
 

D  E  S  C  A  N  S  O  
 

D  E  S  C  A  N  S  O 
 

 Carlos Giménez 
Director científico del proyecto. 
Catedrático de Antropología 
Social. Director del IMEDES 
Universidad Autónoma de 
Madrid 

 
INTERVENCIÓN 
COMUNITARIA 
INTERCULTURAL, 
EL PROYECTO EN 
 LA CAÑADA REAL 

 

 
EN- 

CUENTRO 
 
 

DE 
 
 

JUVENTUD 
 
 
 
 

GITANA 

 
(1) 

 
 MESA EDUCACIÓN 

DE ADULTOS 

GITANOS: 

 ÁNGEL MARZO 

 LOLI FERNÁNDEZ 

 ANA GARCÍA  

 
EN- 

CUENTRO 
 
 

DE 
 
 

JUVENTUD 
 
 
 
 

GITANA 

(1) 

 
 ENCUENTRO DE 

JUVENTUD GITANA 

 Exposición del debate  y las 
conclusiones del encuentro. 
 
 

 
 CLAUSURA 

 
  COMIDA    

 
 
 
 
T 
A 
R 
D 
E  

 
 
16,00 a 
17,30 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
17,30 a 
19,00 

 
EXPERIENCIAS  

 Matilde López  
Profesora de lengua y 
literatura.  
Materiales de introducción 
del teatro en los IES. Grupo 
de teatro Los Shespirs 
 

EN- 
CUENTRO 

 
 

DE 
 
 

JUVENTU
D 
 
 
 
 

GITANA 

 
EXPERIENCIAS  

 MESA DE 
BUENAS 
PRÁCTICAS 
CON ADULTOS 
GITANOS 

 LIDERESAS EN 
GÉNERO 

 TERTULIAS 

 EL GALLINERO 

  
EN- 

CUENTRO 
 
 

DE 
 
 

JUVENTUD 
 
 
 
 

GITANA 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
(1) ENCUENTRO DE 
 JUVENTUD GITANA: 
COORDINA Y DINAMIZA 
 EL ENCUENTRO: 
 Juan David Santiago  
 
 

 

 Joaquín L. 
Bustamante y 
Manuel Moraga  
Magazine cultural de 
Radio Exterior en Radio 
Nacional de España y 
Radio 5: "Gitanos arte y 
cultura romaní".  

  

BUS TURÍSTICO POR MADRID 

CENA JORNADAS EN EL 

TABLAO LAS CARBONERAS 
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cena jornadas en el tablao las carboneras 
cena de tapas y espectáculo flamenco 

menú con tapas en el centro de las mesas: 

 croquetas caseras de jamón, 

 tortillas españolas 

 ensaladas de la casa  

 estofado de ternera. 

 postre individual tarta casera. 

Localización 

Calle Conde de Miranda, 1. 28005 Madrid 

Telf: 91 542 86 77 

 

Formas de llegar 

Autobuses  

3, N13, N15, 

Calle Mayor 63, 31, 50, 65 

Plaza Puerta Cerrada 11,18, 23, N14 

Calle Toledo 22 

Metro 

Opera (plaza de Isabel II):L5 y L2 

La Latina (calle Toledo 52):L5 

Sol (plaza Puerta del Sol 1): L1, L2 y L3 

Parking: Plaza Mayor 

 
Comprar ticket cena en la secretaría de jornadas: 25 € 
(el precio básico del espectáculo con menú tapas es de 65,10 €, nos hacen un precio mínimo al gestionarlo una 
persona que conoce al gerente del tablao y disminuyendo la cantidad de tapas). 
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r     e     s     e     ñ     a    s  
de las intervenciones y experiencias 
 

PONENCIA  

"UNA AGENDA PARA CAMBIAR LAS ESCUELAS DE HOY" 
 
Ismael Palacín  
Educador Social. Director de la Fundació Jaume Bofill.  

 
 
( ARTÍCULOS Y ENTREVISTAS ALREDEDOR DE ESTA PONENCIA) 
 

Llevar la innovación al centro del sistema* 

 

Muchos han celebrado la noticia, y otros se han mirado en el espejo con inquietud, 
al saber que la red de escuelas jesuitas abren un camino para transformar su 
modelo educativo. Apuestan por el aprendizaje cooperativo en aulas 
polivalentes, el trabajo basado en proyectos que supere las asignaturas 
tradicionales y velan por la tutorización y la autorreflexión del alumno. 

¿Ahora se trata de sacralizar la innovación educativa? No hace falta, pero 
tenemos muchas evidencias de que los currículos más largos y rutinarios no 
implican más aprendizaje y que incrementar el número de exámenes y deberes 
o las horas de clase magistral tampoco. A medida que entramos en la sociedad 
del conocimiento vivimos una revolución educativa global: más alumnos 
deberán aprender competencias más complejas durante más años y convertirse 
en aprendices autónomos de un mundo poco previsible. 

¿Quién nos impide innovar en la educación? Quizá la escuela necesita cambios 
pausados, pero no estancamiento. Una gran parte de las metodologías con las 
que enseñamos solo están basadas en las costumbres y creencias 
tradicionales de los docentes. Las leyes de reforma educativa han persistido en 
alargar la lista de contenidos del currículo, regular nuevas materias, etapas y 
acreditaciones, y raramente se han focalizado en lo que pasa dentro del aula, en 
cómo se enseña y cómo aprenden los alumnos. Nuestra administración adora la 
burocratización teledirigida y desconfía de la autonomía de cada escuela para 
definir su proyecto. Los centros públicos no ofrecen suficiente estabilidad a los 
equipos y trabajan aisladamente sin redes de mejora. El entorno desincentiva el 
cambio y al final acabamos echando la culpa a la falta de recursos a pesar de no 
es esta la principal cuestión. 
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En las fisuras de la normativa 

¿Quiénes son los protagonistas de estos cambios? Existe un abismo entre lo que 
muchos docentes saben hacer y la educación que damos a los alumnos. 
Conocemos estas metodologías desde hace décadas, lo que resulta novedoso es 
ponerlas en práctica sistemáticamente. Disponemos de muchos maestros y 
centros que lideran estos modelos, casi siempre en las fisuras de la normativa, 
sin apoyo ni reconocimiento. Las escuelas jesuitas han legitimado y ensanchado 
un camino que parecía reservado para pioneros y ciertas escuelas singulares 
con visión alternativa. 

¿Cuál es el reto? La Administración ya no se puede seguir refugiándose en la 
gestión burocrática ni los planes centralizados: es la hora de crear redes de 
apoyo a la mejora, de ofrecer autonomía real a los centros, permitir que estos 
puedan configurar sus equipos y reciban recursos selectivos, donde acumulamos 
retos sociales y oportunidades de mejora. El reto consiste en crear un 
ecosistema de estímulos y apoyo que convierta estas experiencias en centrales y 
sostenibles. Un ecosistema en el que cada centro halle su ruta orientada a 
maximizar el potencial de aprendizaje de todos los alumnos. No será cómodo 
pero sí apasionante. Ya no valen las excusas: tenemos que aprender a hacer el 
camino desde la innovación excepcional a la transformación sistemática. 

* El Periódico. Domingo, 10 de mayo del 2015  

 
-------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
 
ENTREVISTA A ISMAEL PALACÍN* 
 
Hablamos sobre educación, ocio educativo y colonias con el director de la 
Fundación Jaume Bofill, centro de investigación y reflexión que promueve el 
análisis, los debates y la prospectiva de los nuevos retos educativos.  
 
En su trayectoria al campo social, Ismael Palacín (Barcelona, 1971) ha creado y 
dirigido programas de acción social y comunitaria y ha asumido responsabilidades 
a la asociación Casal de los Niños, la federación de Entidades Catalanas de 
Acción Social, la Mesa del Tercer Sector y el Colegio de Educadores/as Sociales. 
Actualmente es miembro del Consejo Asesor de Políticas Sociales y Familiares de 
la Generalitat, entre otros. 
 
Uno de los últimos informes publicados por la Fundación Jaume Bofill 
(Pensando el futuro de la educación, abril 2014) empieza con un capítulo 
titulado “Ha cambiado el escenario y no hemos tenido tiempo de cambiar la 
escuela”. Desde su punto de vista, tan alejada está la escuela de la sociedad 
catalana del siglo XXI. ¿En qué aspectos destaca, especialmente, esta 
carencia de tiempo para adaptarla? 
 
 

En primer lugar, hay que tener en cuenta que la escuela es una institución 
pensada para no cambiar: Se diseñó durante la ilustración como organización 



8 
 

depositaria de un conocimiento estable e, incluso, como un reducto de 
racionalidad donde protegerse del mundo. En segundo lugar, tenemos que pensar 
que en Cataluña el sector de la Enseñanza es la segunda partida en gasto 
después de Salud. Tenemos más de 100.000 maestros; y reconvertir un ejército 
enorme de profesionales no se hace de golpe. 
La tercera dificultad para el cambio de la escuela es que la gestión política de los 
centros presenta un alto grado de burocratización y control por vía legislativa. La 
autonomía escolar, que es la que determina la capacidad de adaptación al 
contexto y de innovación, es muy baja. El cuarto factor es que ahora, de verdad, 
estamos entrando en la sociedad del conocimiento; y esto provoca una fuerte 
tensión sobre la escuela. Hay autores que dicen que todas las revoluciones de la 
Historia han sido gracias al factor conocimiento; pero ahora el conocimiento es el 
principal vector de productividad, y ya no es estático, depositado en libros, sino 
que está mutando y tiene una obsolescencia altísima. Por lo tanto, el aprendizaje 
continuo y la capacidad de aplicarlo cotiza a la alza. 
Y el auténtico cambio, el más revolucionario, es que en las escuelas de antes 
había suficiente con enseñar para unos y de una manera; mientras que, hoy, una 
sociedad moderna tiene que tener a todo el mundo en la escuela (no sólo por un 
tema de justicia, sino por un tema de competitividad como país). Por lo tanto, el 
maestro tiene todos los alumnos en el aula, todos tienen que aprender, y todos 
tienen que aprender muy bien. De aquí el reto de la personalización de los 
aprendizajes. Se trata de un cambio de paradigma: hasta ahora lo importante era 
la enseñanza, y ahora lo importante es el aprendizaje, porque sabemos que 
enseñar más no quiere decir aprender más. 
La escuela ha entrado en crisis cuando ha tenido competencia, cuando se ha dado 
cuenta que el conocimiento ya no lo tenía el maestro guardado en un libro para 
dosificarlo. Antes la escuela podía basar su autoridad en la sanción y el poseer el 
patrimonio del conocimiento; ahora lo tiene que basar en crear un excelente lugar 
para motivarse y aprender. A la escuela le cuesta cambiar, pero no es extraño, 
porque el mundo está cambiando muy rápidamente. Nunca ha habido una 
distancia tan grande entre lo que sabemos, lo que sabemos hacer sobre 
educación, y lo que hacemos de verdad en las escuelas.  
 
En el ámbito de la innovación, considera que la educación en el ocio puede 
aportar algo a la educación formal? 
 
Los principales retos que se están planteando en el cambio de paradigma 
educativo están ligados a un tipo de aprendizaje de hace décadas que es la base 
de la educación en el ocio: el aprendizaje social y cooperativo, por un lado, y el 
learning by doing (aprender haciendo), de la otra. 
En el primer caso, tenemos un cerebro preparado para aprender socialmente. Si 
intentas recordar aquellas situaciones de la vida donde más has aprendido, 
normalmente son situaciones en que interactuabas con otras y tenías un reto. Por 
lo tanto, nos referimos al aprendizaje social y vivencial típico de las colonias. En el 
segundo caso, en el ámbito del ocio el aprendizaje siempre ha sido a través de la 
práctica, a través de asumir el ensayo-error (que la escuela ha rehuido) como la 
mayor oportunidad para aprender. 



9 
 

Hay todo un conjunto de tradiciones educativas procedentes del mundo del ocio 
que ahora la educación formal reivindica enormemente. Por ejemplo, no hace falta 
que el aprendizaje sea divertido; pero sí que tiene que ser desafiante, como las 
colonias, puesto que la motivación surge de los retos. Además, también se está 
incentivando la tutoría, el acompañamiento del aprendizaje... una tradición del ocio 
que la escuela tradicional vivía como impropia.  
 
Desde la Fundación Jaume Bofill entienden la educación como “un proceso 
que en ningún caso se puede limitar al sistema escolar”. De acuerdo con 
esta afirmación, qué importancia cree que hay que otorgar, en el ámbito de la 
educación, al ocio? 
 
Desde hace años hay una investigación enorme que dice que la calidad de las 
experiencias educativas extraescolares determina no sólo las competencias 
globales de los niños sino también, en gran medida, su éxito escolar. Este hecho 
ha triunfado en el ideario social, y las familias son más conscientes que nunca. Por 
eso, el ocio ha dejado de ser la hermana pobre de la educación, como lo 
demuestra la gran inversión que las familias están haciendo en actividades de este 
tipo, en la medida de sus posibilidades. 
 
Cruz que habría que incrementar las políticas y los recursos destinados al 
ámbito del ocio educativo Por qué? 
 
Antes la escuela desigualaba (elegía los alumnos) y el ocio era una espacio de 
igualación, que abría oportunidades. Ahora, en general podemos decir que la 
escuela tiende a igualar y el ocio desiguala. En un contexto en que las políticas de 
apoyo a las familias son prácticamente inexistentes, y el sector público no ha 
invertido seriamente en la promoción de un ocio accesible, el crecimiento 
exponencial de la demanda de ocio de calidad hace que, cuando salen de la 
escuela, los niños sean más diferentes que nunca. 
Cómo detallamos al anuario 2013 sobre el estado de la educación en Cataluña, 
los niños de entornos menos favorecidos consumen el doble de televisión, y hacen 
actividades mucho más sedentarias y cerradas, que los hijos e hijas de las clases 
más privilegiadas. Incluso en el tiempo de conexión a Internet de los adolescentes, 
donde aparentemente no hay tanta diferencia, se registran dos tipos de hábitos 
que no tienen nada a ver: una parte del colectivo desarrolla usos expresivos, 
bidireccionales, creativos, con herramientas cooperativas; y otra parte hace un uso 
de Internet totalmente unidireccional, con un consumo de entretenimiento pasivo, 
como si estuviera ante el televisor. 
 
Esto sucede, en parte, por motivos culturales, porque las familias más instruidas 
tienden a valorar más un tipo de ocio; pero sobre todo por una barrera económica, 
derivada de la baja inversión en políticas familiares que hay en nuestro país. Esta 
es la que determina el tipo de ocio a que pueden acceder los niños y la que 
genera una importante segmentación. 
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El proyecto “Familias con voz” de la Fundación Jaume Bofill ha desmentido 
el tópico que madres y padres no participan en la escuela. En el marco de 
esta participación, pero, qué aspectos pueden mejorar?  
 
Las escuelas se fundaron contra la familia. Hace 300 años, en la época de la 
ilustración, la familia era el espacio de las emociones y la escuela, el espacio de la 
racionalidad. Hemos pasado unas décadas en que se ha desapoderado la familia; 
pero hace unos años hemos descubierto que el compromiso de esta con el 
proyecto educativo del hijo explica la mayoría de su rendimiento. No sólo esto. 
Hemos descubierto que si no implicamos las familias en la escuela, la escuela no 
está autorizada. Entonces, hemos pasado a culpabilizarlas del que no hacen; 
cuando, si queremos aumentar su responsabilidad, les tenemos que dar poder. 
De hecho, el proyecto “Familias con voz” partió de la idea que ya hay una gran 
cantidad de familias que se implican en la mejora de la educación de sus hijos y 
del resto de niños. En realidad, la educación ha triunfado cuando ha habido una 
enorme complicidad entre familias y maestros. Sin ella, no tendríamos inmersión 
lingüística o educación pública; sin la generación de la Transición, en que familias 
y maestros trabajaron juntos, no tendríamos gran parte de las revoluciones 
educativas que hemos tenido. 
Por lo tanto, hace falta que los maestros superen los recelos y que la 
Administración entienda que no tendría que haber decisiones educativas sin 
pactar con el sector familias. Por ejemplo, la pérdida de la sexta hora, la jornada 
intensiva o las becas de comedor son temas que habría que haber discutido con 
los representantes del sector. 
 
Conoce cuál es la implicación concreta de las familias en el ámbito de la 
educación no formal? 
 
La educación es el penúltimo gasto en que las familias recortan, después de la 
hipoteca. La educación en el ocio también cotiza a la alza. Las familias se están 
volviendo más expertas al apreciar el valor diferencial de las ofertas de ocio, pero 
el mercado todavía les es opaco, y se puede aportar mucho.  
 
También hay el riesgo de la familia intervencionista y consumista que compra al 
hijo el máximo número de actividades de ocio atrapadas en el máximo número de 
horas. Por lo tanto, seguramente uno de los dilemas de futuro de todo un sector 
del ocio será como equilibrar el currículum diverso y amplificado del niño con el 
tiempo en familia y el tiempo libre. 
El analista educativo Michael J. Petrilli dice que hay tres tipos de familias y, por lo 
tanto, tres tipos de escuelas. Las familias “tigre” buscan escuelas que ofrezcan 
muchas competencias instrumentales. Las familias “koala” buscan escuelas que 
respeten el ritmo de los niños. Y las familias “cosmopolitas” buscan escuelas que 
apuesten por la creatividad. Quizás la oferta de ocio también se tendrá que 
preguntar dónde está, en cada caso, su “valor de marca”. 
 
Sin duda, las colonias tendrán que incrementar su diferenciación educativa, 
porque aquellas cosas que eran patrimonio exclusivo del ocio se van incorporando 
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en la escuela y a otros sistemas. Una opción de diferenciación es aportar 
elementos de valor añadido (colonias en inglés o colonias de robótica, por 
ejemplo); otra opción es hacer un back tono basics, es decir, que las colonias 
ofrezcan el lujo de ser el único espacio que a veces un niño tiene de convivencia 
pura, de ocio sin productividad inmediata, de vivencia de libertad. Seguramente, la 
respuesta no será ni la una ni la otra. 
 
Además de la motivación de las familias, otra motivación que a menudo se 
cuestiona es la de los propios alumnos. Cree que las salidas fuera del aula, 
como por ejemplo las colonias escolares, pueden incentivar esta motivación 
y favorecer el aprendizaje? Las considera imprescindibles?  
 
Las colonias escolares se inventaron en un contexto en que los niños y niñas 
nunca salían de Barcelona. Ahora, no son imprescindibles en el sentido 
fundacional en que se crearon, pero son un gran elemento de potenciación para 
trabajar la convivencia, los valores y ciertos factores de aprendizaje.  
 
Eso sí, hay que ver si la escuela se implica de verdad en sus colonias, y las valora 
como parte del Proyecto Educativo del Centro (PEC), o bien las devalúa como una 
externalización de actividades. Aquí creo que falta un debate sobre que aportan 
las colonias y como integrarlas en el PEC. Será la manera que los maestros las 
valoren más, se impliquen más y sean más exigentes e intencionales a la hora de 
escogerlas y de comunicarse con las personas que las organizan y acogen. 

 
 

*Entrevista a l'anuari 2013-2014 de la revista 'Lleure' 
 http://www.e-colonies.cat/noticia/657 
 
 
-------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
 

CENTROS EDUCATIVOS TRANSFORMADORES.  

ENTREVISTA A ISMAEL PALACÍN*. 

Ismael Palacín es educador social. Actualmente  director de la Fundació Jaume 
Bofill dedicada a ofrecer conocimiento crítico para transformar las oportunidades 
educativas al alcance de todos. Cuenta con una larga trayectoria en entidades del 
tercer sector y con un amplia experiencia en programas socioeducativos. 

  

La Red de educadores y educadoras para una ciudadanía global lo invitó a su V 
Seminario para contrastar el documento “Centros educativos transformadores”. 

  

- ¿En qué se nota que un centro es transformador? 

Creo que un indicador es que se preocupan más de por qué se hacen las cosas, 
de qué significa educar en ese centro, de cuál es la finalidad a la que se quiere 

http://www.accac.cat/public/index.php?seccio=lleure
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llegar, y no tanto si se cumple el currículo, si se siguen los procedimientos, el libro, 
etc. 

Otra cosa en la que se nota es que tienen mucha facilidad para superar las 
barreras clásicas entre disciplinas y para superar la tradición. 

Otra, que sea poco habitual la respuesta “eso no se puede hacer”. Sobre todo, las 
altas expectativas sobre los alumnos; creo que es un factor muy determinante. Los 
centros que esperan mucho de sus alumnos se nota en el lenguaje, en lo que 
proponen. No parten de la idea de déficit: “no llegan”, “esto es un descontrol,” y 
cosas así. 

  

- ¿Qué hace falta para que un centro sea transformador? 

Lo primero, que alguien asuma el papel de transformar. Demasiado fácilmente en 
los centros hay una especie de consenso a la baja; es decir, a veces en ciertos 
centros está mal visto –en los transformadores, está bien visto- que la dirección o 
un grupo de maestros tomen iniciativas y las propongan al resto. Lo primero, pues, 
es que alguien lo mueva y contagie el entusiasmo al resto. 

Lo segundo, que haya una autonomía muy grande a la hora de inventar y 
programar. Si tu lo que primas es la seguridad, el control y el orden, y temes los 
errores y los cambios; si te parece que hay descontrol cuando se ensaya algo, 
esterilizas cualquier posibilidad de cambio. 

Otra es que haya la capacidad real de romper las estructuras típicas de materias, 
departamentos, etc., y que haya un tiempo de trabajo en equipo entre los 
docentes; esto es imprescindible. No se puede transformar nada dedicando el 
tiempo estrictamente imprescindible. 

Finalmente, que tengan la inspiración de entender que el centro no es un 
microcosmos endogámico, sino que hay que vincularlo a la comunidad; que lo de 
fuera del centro pueda entrar, ya sea a través de Internet, de entidades 
comunitarias, etc. Esto es algo que tradicionalmente cuesta mucho, porque 
significa abandonar tu espacio de confort, de seguridad, tener que buscar la 
autoridad de otras maneras. 

  

-¿Cómo se empieza? 

Como todo lo que tiene que ver con personas, comienza por la iniciativa de 
personas que se lo creen, que invierten tiempo, y al final lo consigue. De hecho, 
los centros que son transformadores lo son por motivos casuales, porque coincide 
un grupo de personas con inquietudes e intereses en un determinado sentido y 
toman la iniciativa. Ocurre porque se da una “coyuntura mágica”. 

La pregunta es cómo podemos hacer que esto ocurra de manera sistemática, sin 
que haya que esperar una conjunción planetaria que junta gente motivada, con 
gente que es receptiva, etc. Creo que en esto es muy importante funcionar en red: 
un centro que funciona que se asocia con otro que tiene ganas,… es decir, ir 
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creando círculos de algún tipo de compromisos comunes que se expanden. La 
Administración promueve un liderazgo en los centros más bien raquítico, lejos de 
lo que sería esto. A veces depende mucho de una persona, y cuando se cansa o 
se va, se acaba. Se han de construir redes, movimientos, cosas que refuercen y 
que faciliten el cambio a los centros de una manera más continuada. Hay centros 
que lo han conseguido asociándose a una universidad, construyendo redes que no 
son entre iguales. La fórmula más clara sería un equipo directivo que invierta en 
marcar currículum, el proyecto educativo de centro, incluso en la incorporación de 
nuevos docentes, que sepan que no van a cualquier centro, son que lleguen con 
un objetivo determinado, pero la Administración no favorece esto, no da 
autonomía a los centros, los trata como meras delegaciones, como si fueran 
oficinas bancarias. 

 

- La inercia el sistema educativo, el modelo de escuela, la propia 
Administración ponen obstáculos. ¿Dónde están los aliados? 

Los principales aliados son los otros maestros con quienes compartes la 
complicidad de una causa común. También a veces las familias. Fuera del centro, 
algunos movimientos de maestros; son grandes aliados porque dan amparo, ideas 
que alimentan; a veces no encuentras eco en tu propio centro, ni ves salida a corto 
plazo, y estos movimientos alimentan, dan energías, dan confianza  porque hacen 
que sientas que eres parte de algo, que lo tuyo es una “enfermedad compartida”. 

También las extensiones de conocimiento, las universidades, algunos masters, 
think tank, que también te alimentan de ideas. Se puede decir que en la educación 
un maestro transformador es una riqueza, y hay que alentarlos. Juegan ese papel 
algunos premios y otras formas de reconocimiento, como que te publiquen en 
determinadas revistas, etc. 

  

- Te devuelvo una pregunta tuya: ¿Cómo se cambia la cultura? 

Cambiar directamente las creencias, la cultura, es muy complicado. Se puede 
cuando alguien está predispuesto, pero en el caso de alguien que no, que ni 
siquiera ha sentido la necesidad, incluso puede resultar agresivo intentarlo, porque 
es cuestionar sus creencias. Lo más eficaz es plantear maneras de trabajar 
diferentes, que cada cual las experimente y vaya haciendo su cambio cultural de 
manera vivencial. La cultura se cambia de manera vivencial -mientras vamos 
trabajando- y de manera social: trabajando con otros descubres que es posible 
hacer determinadas cosas, y eso es lo que te cambia la idea de que eso era 
imposible, ni tan difícil. Y con normalidad; es decir, mientras los modelos de 
trabajo que aportemos sean más creíbles, viables, que no sean sólo para 
militantes convencidos, mejor. Tiene que haber escalones, porque si es todo o 
nada, lo más probable es que sea nada. 

 * Publicado en La Red de educadores y educadoras para una ciudadanía global 

http://www.ciudadaniaglobal.org/content/centros-educativos-transformadores-entrevista-ismael-
palac%C3%ADn 
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Resumen: El interculturalismo como modelo de gestión de la diversidad cultural debe ser predicado 
respecto al conjunto de la sociedad, de todo tipo de sociedad y cualquiera sea el tipo y grado de 
pluralismo cultural de ésta. Como sucede con toda perspectiva normativa y valorativa acerca de la 
sociedad, únicamente con el proceso de debate y crítica es donde puede afianzarse el enfoque 
interculturalista. La propuesta es concebir el interculturalismo como nueva modalidad del pluralismo 
cultural, que sustituye como complemento crítico a la anterior del multiculturalismo.  
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Introducción  

En este texto se expone una síntesis de los trabajos del autor sobre la interculturalidad con relación a 

contextos migratorios e indígenas. En otro capítulo se abordan aplicaciones del enfoque interculturalista. 

Estos trabajos se han realizado desde 1989 en el Programa Migración y Multiculturalidad de la 

Universidad Autónoma de Madrid. La idea de hacer esta síntesis procede de las demandas recibidas por 

parte de estudiosos, profesionales de la intervención social o activistas por conocer nuestra posición y 

experiencia de equipo.  

El primer apartado expone cómo se inició esta andadura intelectual en trabajos de investigación sobre 

inmigración y en debates sobre educación intercultural, y cómo la perspectiva intercultural maduró 

notablemente con el debate sobre multiculturalismo e interculturalidad en el que el autor participó como 

consultor en Guatemala. El segundo apartado trata de la fundamentación conceptual del enfoque de la 

interculturalidad o como prefiero denominarlo del interculturalismo, y recoge trabajos publicados desde 

1996.  

El interculturalismo como modelo de gestión de la diversidad cultural debe ser predicado respecto al 

conjunto de la sociedad, de todo tipo de sociedad y cualquiera sea el tipo y grado de pluralismo cultural 

de ésta. Como sucede con toda perspectiva normativa y valorativa acerca de la sociedad, únicamente con 

el proceso de debate y crítica es donde puede afianzarse el enfoque interculturalista, poniendo el autor en 

evidencia el acriticismo que con respecto a esta orientación predomina en Europa. La propuesta es 

concebir el interculturalismo como nueva modalidad del pluralismo cultural, que sustituye como com-

plemento crítico a la anterior del multiculturalismo.  

MADURANDO LA PERSPECTIVA: EL INTERCULTURALISMO COMO 

CATEGORÍA GENERAL  

Cuando comenzamos a trabajar sobre la temática de las migraciones internacionales en 1987 en la 

Universidad de California, Santa Bárbara (UCSB), se producía en diversas partes del mundo el giro del 

paradigma del multiculturalismo a la interculturalidad, en campos como la educación, la teoría de la 

comunicación, la mediación, el trabajo social o la filosofía, entre otros*. Nos incorporamos a esta 

perspectiva a finales de los ochentas con estudios sobre migraciones y desarrollo, pero el avance lo 

dimos en Guatemala a mediados de los noventas al fundamentar la perspectiva intercultural en un 

contexto que recibía criticas considerables.  

El énfasis interculturalista ha continuado madurando en mi trabajo y en nuestro equipo al irlo aplicando 

a las líneas de mediación y codesarrollo del Programa Migración y Multiculturalidad. En mi experiencia 

particular, la interculturalidad comenzó con referencia a la cuestión migrante, siguió con relación a los 

pueblos indígenas de América y se centra en estos momentos en su utilidad, o no, para la construcción 

de la convivencia democrática en la España descentralizada de las autonomías, para la cohesión 

ciudadana en la Unión Europea y para el impulso de diálogo intercultural en el mundo.  

Si tiene algún sentido la categoría de interculturalidad es abarcando la sociedad en su conjunto: no es 

exclusivamente “asunto de o para migrantes”, “de o para indígenas”, “de o para minorías” sean éstas 

alóctonas o autóctonas. Una cosa es asumirlo superficialmente y otra llevar esa idea totalizadora a sus 

últimas consecuencias. Esta ampliación de la categoría de interculturalidad va pareja con su  

*1

Para un desarrollo de esta idea puede consultarse Malgesini y Giménez, 2000, 253-258, y bibliografía referida  
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universalización; el interculturalismo puede y debe concebirse como válido y útil con relación a distintos 

tipos de sociedades, a las unidades supranacionales y al conjunto de la humanidad. Esto no es evidente ni 

fácil, ni está exento de debate intelectual y conflicto ideológico.  

1.1. Los comienzos: interculturalidad y el reto de la inmigración  

Tras unos primeros estudios de enclaves de trabajadores extranjeros en la agricultura, fueron las 

investigaciones en la ciudad de Madrid –una panorámica y otra educativa– las que me situaron ante la 

interculturalidad como propuesta de relaciones interétnicas positivas entre autóctonos y personas de 

origen extranjero.  

El primer trabajo fue el encargo de la Consejería de Integración Social de la Comunidad de Madrid de 

un diagnóstico sobre un fenómeno que comenzaba a tener relevancia pública. Se llevó a cabo entre 1991 

y 1993 por un equipo multidisciplinar de catorce profesionales bajo la dirección del autor. De contenido 

teórico y práctico, logró sus dos objetivos de partida: presentar un panorama científico-social de la 

inmigración en Madrid y aportar bases para el diseño de política sociales de integración. La principal 

conclusión “tan sencilla como desafiante” era que la región de Madrid se encontraba “en un momento o 

etapa crucial” de “cruce o bifurcación de caminos”; su administración y su población podían escoger 

“bien la vía de la marginación, bien la vía de la integración” (Giménez, 1993 a, 16, énfasis en el 

original).  

Respecto a la segunda vía se alegaba: “si por el contrario, se camina por la “vía de la integración”, 

Madrid habrá incorporado a su vida cotidiana a un nuevo segmento social mediante su reconocimiento 

como tal y mediante su integración –en igualdad de derechos y condiciones– legal, laboral, residencial, 

familiar, escolar, social y cultural. Madrid conseguiría así ser un ejemplo europeo y mundial de sociedad 

urbana y metropolitana no sólo multicultural, que ya es mucho, donde varias identidades étnicas puedan 

coexistir en igualdad de reconocimiento y derecho, sino también intercultural (donde los diferentes 

grupos étnicos convivan y se interrelacionen)” (ídem, 16-17, énfasis en el original). Ya entonces se hacía 

la diferenciación entre multicultural e intercultural y entre coexistir y convivir, oposiciones que más 

tarde desarrollaría. La interculturalidad aparece como horizonte deseable, como ideal complementario de 

lo multicultural, como situación vinculada a la interrelación y la convivencia.  

El planteamiento intercultural tuvo un desarrollo escaso en los informes de investigación. Está presente 

en el apartado de “Perspectivas, implicaciones y recomendaciones” y en la formulación de los 

“Fundamentos para una política de integración intercultural” (tomo I, páginas 115-132). Encuentro 

lógico que la mención a la interculturalidad aparezca en la parte propositiva del texto puesto que estamos 

ante un término valorativo y normativo, pero de esto sería consciente más tarde. La noción de 

interculturalidad –y la que prefiero de interculturalismo– entendida como un deber ser es de poca 

utilidad para la investigación científico social de las relaciones sociales; son, en cambio, conceptos 

válidos los de relaciones interétnicas o interculturales. La noción de interculturalidad /interculturalismo 

es relevante para analizar los discursos y propuestas de los agentes y para hacer propuestas desde la 

ciencia social aplicada.  

Incluso en aquella parte propositiva y aplicada, la idea de la deseable interculturalidad apenas se 

desarrolla. Aunque la política social de integración que se recomendaba se adjetivó “una política de 

integración intercultural”, en la exposición de los principios, contenidos, agentes y líneas de actuación de 

esa política pública (páginas 115-132), lo intercultural quedó solo insinuado en el aspecto de la 

educación y en la propuesta de crear espacios de encuentro.  

La segunda línea de trabajo investigador que me situó ante el enfoque intercultural fue el estudio desde 
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1992 a 1996 de la presencia de alumnado de origen extranjero en las escuelas y el abordaje de la 

educación intercultural. La educación intercultural era el paradigma emergente que estaba sustituyendo 

al de educación multicultural, predominante en los setenta en Canadá, Inglaterra y otros países. Los 

docentes comenzaban a cavilar sobre las implicaciones de los planteamientos de la educación 

intercultural en aspectos como el proyecto educativo del centro (PEC), ajuste y reformulación del 

curriculum, programación de aula, adaptación formativa del profesorado (reciclado) o aspectos de 

organización como la adaptación de las comidas. La lectura de pedagogos fueron claves para entender lo 

sustantivo de la educación intercultural y su diferenciación de la educación multicultural. Fueron años de 

revisión de manuales sobre educación multicultural publicados en Europa Occidental. De particular 

utilidad fue la tipología de Besalú diferenciando los paradigmas de escuela racista o segregacionista, 

asimilacionista, integracionista, pluralista, multicultural e intercultural. Aquellas investigaciones 

empíricas y bibliográficas me sirvieron de base para ponencias y seminarios sobre educación 

intercultural, la mayor parte de ellos con los propios docentes.  

Fuimos separando el paradigma multiculturalista del interculturalista. En una ponencia sobre la 

educación intercultural (en junio de 1993) comentábamos que “es curioso que lo que está sirviendo de 

acicate para que nos preocupemos por la multiculturalidad y la interculturalidad es la inmigración” (en 

una España en la que apenas había entonces 800.000 extranjeros y no los casi 5 millones actuales). 

Llamando la atención sobre el riesgo que eso suponía, afirmábamos: “La educación intercultural la 

entendemos (…) como un movimiento pedagógico para todos, (...) no solo una propuesta educativa para 

los emigrantes y para las minorías étnicas sino una propuesta para la totalidad de la sociedad. Si la 

educación intercultural queda reducida a los grupos con problemas, al grupo a compensar, al grupo 

minoritario, será un fracaso total (...). El verdadero desafío de la educación intercultural es la cultura 

mayoritaria, somos nosotros. Si hay que hacer educación intercultural es fundamentalmente para la 

mayoría” (1993 b, 26, énfasis añadido).  

Aquella consideración fue tomando fuerza a medida que constatábamos que aparecía una y otra vez 

como propuesta reducida a la presencia de inmigrantes. Continuábamos afirmando que la educación 

intercultural valora la diversidad cultural humana “como algo positivo en sí mismo, pero sin exacerbar 

las diferencias, teniendo en cuenta en todo momento que a los adultos les unifican muchos 

planteamientos socioeconómicos” (ídem). He aquí otro énfasis que se convertiría en idea central: la 

necesidad de no exagerar la diferencias, de no perder de vista los aspectos comunes y las convergencias, 

los componentes de clase y la situación social.  

Una acción formativa que nos influyó decisivamente en la necesidad de avanzar en la conceptualización 

de la perspectiva intercultural fue la Escuela de Mediadores Sociales para la Inmigración (EMSI) de la 

Comunidad de Madrid, cuyo diseño en 1994 y dirección en sus dos primeros años (1995-1997) corres-

pondió al equipo del PMM-UAM. Los estimulantes plenarios y talleres en los que dialogaban grupos de 

intensa composición multicultural favorecieron la indagación de los fundamentos del nuevo enfoque. 

Recuerdo, por ejemplo, cómo me influyó que uno de los monitores expresara con sencillez: “en la 

interculturalidad se afirma lo común”. Ahora parece obvio pero no lo era en absoluto entonces, y no lo 

es aún hoy día para muchos que de forma superficial manejan el término.  

1.2.Avance notable: interculturalidad y temática indígena  

Desde finales de 1996 a 2000 realicé trabajos de asesoría, formación e investigación en Guatemala. El 

contexto en el que fue solicitada mi labor fue la firma en 1996 del Acuerdo de Identidad y Derechos de 

los Pueblos Indígenas (AIDPI) y las ingentes tareas que implicaba su puesta en marcha en distintos 
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campos (derechos diferenciales al nombre, vestido, etc.; reconocimiento del derecho consuetudinario 

indígena y de sus autoridades propias; multilingüismo, intérpretes en los juzgados; gestión de los lugares 

sagrados, etc.). Venía trabajando sobre relaciones interétnicas y políticas sociales de interculturalidad y 

antirracismo y se estimó que esa experiencia podría ser útil. Participé en la maestría en Gerencia del 

Desarrollo Sostenible que la Universidad Autónoma de Madrid puso en marcha (Casaus y Giménez, 

2000 b). Me incorporé como consultor internacional al Proyecto Q´anil del PNUD en Guatemala sobre 

Interculturalidad, políticas públicas y desarrollo humano sostenible. Fueron cinco años de viajes y 

estancias, diseño de proyectos, celebración de reuniones por todo el país, conocimiento de personas con 

profesiones, identidades e ideologías dispares, trabazón de amistades… de enorme aprendizaje.  

Los objetivos y actividades del Proyecto Q´anil demandaban una fundamentación del concepto central y 

su conexión con la elaboración de las nuevas políticas públicas. El Proyecto Q´anil contaba con un 

excelente equipo de profesionales indígenas y ladinos y recibí el encargo de dinamizarlo para esa funda-

mentación conceptual y práctica. Fuera cual fuera nuestra definición del enfoque intercultural éste debía 

ser válido para la construcción de la nueva Guatemala. Participé con gusto en aquellas reflexiones, y el 

resultado de ello fue un salto conceptual. He relatado aquel debate en una conferencia de la que me 

serviré para sintetizar el paso de una posición sin debate sobre interculturalidad a una posición tras 

intenso debate y con elaboración participativa y consensuada:  

“(…) buena parte de ese aprendizaje se debió a la crítica que recibí –desde algunos líderes o intelectuales 

indígenas– ante el planteamiento intercultural que hacía, y al tener que fundamentar una perspectiva en 

un contexto social y político radicalmente diferente al de Europa, y en el cual un elemento clave es la 

resistencia histórica y movilización actual de la población indígena maya.  

¿De dónde venía esa crítica y los términos de ese debate sobre que era lo más idóneo para la 

construcción de la nueva Guatemala, si un planteamiento multiculturalista o el de la interculturalidad? 

De los planteamientos enormemente valiosos por parte de líderes indígenas mayas de las diferentes 

comunidades etnolingüísticas (quiches, cakchiqueles, quekchíes, etcétera). Un planteamiento que me 

atrevería a sintetizar así (…) “nosotros los indígenas mayas de Guatemala hemos sufrido siglos de 

exclusión y tenemos enfrente a un estado racista; para nosotros la ideología multiculturalista, que pone el 

acento en la afirmación étnica, en la propia estima, que pone el acento en las relaciones étnicas entre 

iguales, es vital, imprescindible para poder, en plano de igualdad, hablar con el Estado y ubicarnos en 

condiciones de justicia y equidad en esta sociedad. Hemos mantenido la cultura indígena durante 500 

años contra viento y marea, ha habido una resistencia indígena. Necesitamos por lo tanto del 

multiculturalismo, porque el multiculturalismo pone el acento en ese reconocimiento de esa identidad y 

cultura diferente que hemos defendido”. Lo crítico de esa posición hacia lo que estábamos planteando 

desde el proyecto Q´anil era el corolario o conclusión que se podía desprender de lo anterior: “Así que 

esa interculturalidad que se propone no es válida para Guatemala”.  

Un destacado intelectual guatemalteco, maya cakchiquel, autor de varios libros sobre el movimiento 

indígena maya, nos expuso no sin cierta sorpresa por nuestra parte (...) tres razones por las que (...) la 

perspectiva interculturalista no era válida para Guatemala. Sus palabras fueron, aproximadamente las 

siguientes. Primera razón en contra: la interculturalidad es un tema surgido en Europa en relación con los 

inmigrantes, es algo que habéis inventado los europeos para las políticas de integración de inmigrantes; 

en Guatemala, los indígenas no somos inmigrantes, sino los pobladores originarios de la tierra y lo que 

queremos no es “integración” en una sociedad que nos rechaza, explota y discrimina, lo que queremos es 

respeto para los indígenas y autonomía para nuestros pueblos. Así que solo por ese punto es muy nociva 

esta perspectiva.  

Segunda razón: no puede haber interculturalidad entre desiguales, no puede haberla en modo alguno 
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entre partes en situación tan desigual. ¿Cómo va a haberla –se preguntaba nuestro invitado– entre el que 

tiene todo el poder y el que no tiene nada, entre quien discrimina y quien es discriminado? Yo necesito 

primero que se me respete, como sostiene el multiculturalismo, y después ya veremos si me quiero 

interculturalizar o no (...).  

Tercero, la interculturalidad en Guatemala, es una estrategia de los poderosos para incorporar al rebelde, 

al dominado, y con eso poderle dominar mejor. Justo ahora que el movimiento indígena prospera, justo 

ahora que reivindicamos nuestros derechos es cuando aparece la mano tendida de la famosa inter-

culturalidad” (2002 d, págs. 153-155)  

Hasta aquí lo relativo a las criticas. En aquella conferencia expuse así lo relativo a las respuestas: “(...) 

Reaccioné pidiéndole debate franco y entre compañeros, y le agradecí mucho las críticas, porque así se 

prospera. Creo que ese día, allá por 1996, fue el día en que me debí hacer interculturalista. Entendí que 

en Europa, en general, estamos aplicando la expresión, el término, el concepto o la acepción, de una 

forma muy light, sin crítica alguna, muy de “bueno, pues que todas las culturas se entiendan”, pues eso 

son las relaciones interculturales. Pero tenemos que ver lo más claramente posible qué queremos decir 

con todo esto”.  

No podemos aquí tratar en profundidad la respuesta a las críticas planteadas. Resumidamente, fuimos 

viendo que se trataba de construir una perspectiva sobre las relaciones interétnicas que valiera tanto para 

las situaciones en las que la “cuestión étnica” estaba referida a minorías autóctonas o nacionales como 

para el caso en que estaban presentes minorías alóctonas o inmigradas.  

En segundo lugar (...) ciertamente la interculturalidad requiere de un planteamiento de igualdad, de 

diálogo y negociación y por lo tanto de aceptación de las partes como interlocutores válidos. Pero si 

fuera necesaria la igualdad plena social para todo ello, ni la interculturalidad, ni el multiculturalismo, ni 

muchos otros planteamientos son viables. Si no en el conjunto de la sociedad, sí existen espacios donde 

esas condiciones se dan y deben ser aprovechados para ir avanzando con un planteamiento intercultural. 

En algunas de las numerosas reuniones y eventos en los que participé escuché la postura de “hoy 

multiculturalismo, mañana interculturalidad”, pero ello me recordaba los planteamientos izquierdistas 

que conocí en la lucha antifranquista de “primero la democracia popular” y “luego, cuando haya 

condiciones” iremos trabajando por ejemplo por la igualdad entre hombres y mujeres o por el respeto a 

la naturaleza.  

Respecto a que la interculturalidad puede ser utilizada por los gobiernos para tomar la iniciativa frente a 

las exigencias de autonomía de los grupos indígenas y en general de los colectivos subordinados, a nadie 

se le oculta que ésta y cualquier otra propuesta puede ser utilizada, instrumentalizada y tergiversada, por 

cada uno de los actores, y los gobiernos siempre son un actor clave. Eso mismo ocurre con el propio 

multiculturalismo. (...) Otros argumentos de defensa del planteamiento intercultural hoy son los 

siguientes: a) si otros lo pueden utilizar démosle entonces un contenido válido para la igualdad, b) no 

tiene porqué ser antagónico sino complementario del multiculturalismo (en oposición a lo planteado 

hace poco por Sartori, 2001) y c) con el planteamiento intercultural, los grupos indígenas presentan un 

proyecto de ámbito nacional y no solo étnico.” (Giménez, 2002 d, páginas 155-156)  

Hasta aquí la larga cita sobre aquel debate en Guatemala a finales de los noventa. He tratado de mostrar 

la necesidad de no tomar el concepto de Interculturalidad y su relación con el Multiculturalismo como 

algo dado o evidente, sino por el contrario como un campo ideológico sobre el cual hay varias y 

encontradas posiciones. Por lo que hace a mi propia experiencia, he sugerido que precisamente la labor 

de contestar a planteamientos críticos fue lo me hizo avanzar en la propuesta del interculturalismo.  
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1.3. Críticas al multiculturalismo y propuesta de aclaración terminológica  

En 2001 se publicó la obra de Sartori La sociedad multiétnica en la que argumenta radicalmente en 

contra del multiculturalismo presentándolo como lo contrario al pluralismo democrático occidental. Esa 

crítica influyó en las declaraciones de Azurmendi, por entonces presidente del Foro Español para la 

Integración de los Inmigrantes, quine afirmó que el multiculturalismo suponía “una gangrena para la 

sociedad democrática”. Todo ello generó no poca confusión en España.  

Fue curioso verme defendiendo lo mucho que de positivo hay en los planteamientos multiculturalistas, 

después de años exponiendo sus limitaciones y distorsiones en Guatemala, España y otros países, No se 

trata de una contradicción, ni de una posición ambigua, menos de una doble posición. Se trata de que a la 

hora de comprender la génesis y fundamentar la necesidad del enfoque interculturalista es preciso partir 

de las criticas al multiculturalismo y de sus limitaciones (puede consultarse un detalle de ello en 

Malgesini y Giménez, 1997).  

Cuando el movimiento multiculturalista es puesto en cuestión en su totalidad y esencia, como hace 

Sartori, es preciso indicar que “no hay que tirar al niño con el agua sucia” (Giménez, 2002 b). Lo que sí 

introduciré en esta antología de trabajos es la propuesta de clarificación terminológica que hice por 

entonces (Giménez, 2003 a).  

 
Esquema 1 Propuesta terminológica y conceptual  

Plano Fáctico o de los 

Hechos LO QUE ES  

MULTICULTURALIDAD = 

diversidad cultural (lingüística, 

religiosa)  

INTERCULTURALIDAD = 

relaciones interétnicas 

(interlingüísticas, interreligiosas)  

Plano Normativo o de 

las Propuestas 

sociopolíticas y éticas 

LO QUE DEBERÍA 

SER  

MULTICULTURALISMO 

Reconocimiento de la 

diferencia 1. Principio de 

Igualdad 2. Principio de 

Diferencia  

INTERCULTURALISMO 

Convivencia en la diversidad 1. 

Principio de Igualdad 2. Principio 

de Diferencia 3. Principio de 

Interacción Positiva  

 Modalidad 1  Modalidad 2  

 PLURALISMO CULTURAL   

 
La propuesta está basada en dos criterios o ideas fuerza: distinguir los planos de lo fáctico y lo 
normativo, y contemplar el multiculturalismo y el interculturalismo como modalidades dentro 
del paradigma del pluralismo cultural.  

FORMULANDO PROPUESTAS CONCEPTUALES: ESPECIFICIDAD DEL 

INTERCULTURALISMO  

Cambiemos de narrativa y pasemos de la lógica diacrónica y procesual del apartado anterior a una lógica 

sincrónica y estructural con el objeto de exponer sumariamente las bases conceptuales, sociopolíticas y 

éticas del interculturalismo, o al menos como yo las entiendo. Daremos tres pasos de lo más general a lo 

más particular y operativo: primero, establecer que al hablar de interculturalismo nos movemos en el 

terreno normativo y valorativo; segundo, la ubicación del interculturalismo en el conjunto de los 

modelos de gestión de la diversidad sociocultural; tercero, cómo definir la perspectiva intercultural, per-

filando donde está lo sustantivo de esta orientación y explicitando lo que no es.  
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2.1.Ante un enfoque en el campo de lo normativo y valorativo  

Lo que fue madurando poco a poco, aclarándose y cogiendo fuerza en un proceso de pensamiento y 

acción, individual y en equipo, es ahora el punto de partida. Estamos ante una categoría no descriptiva, 

empírica o analítica, sino normativa, valorativa, axiológica. Se comprenderá mejor la importancia de 

asentar este aspecto si resumo previamente una línea de trabajo teórico-aplicado sobre términos y 

conceptos que he venido desarrollando a la par que estudiaba las migraciones y realizaba como 

antropólogo trabajos de orientación y presencia pública. Me refiero a las reflexiones y propuestas sobre 

algunas nociones claves en los discursos públicos de nuestra sociedad y momento actual. Si en los 

comienzos de la investigación sobre migraciones en España tuve que ahondar en la noción de 

integración, después vinieron las de interculturalidad, convivencia, y ciudadanía.  

Con el transcurso de los años me he ido haciendo consciente de cómo una buena parte de los conceptos 

que manejamos en las ciencias sociales no son conceptos analíticos sino valorativos, nociones que no se 

ubican en lo que las cosas son sino en lo que deben ser, que tienen más que ver con ideales y propuestas 

sociales que con herramientas para la descripción, análisis e interpretación de la realidad social. Estas 

dimensiones –lo que es y lo que debe ser– se relacionan e influyen, pero parto de que pueden y deben ser 

distinguidos, al menos como método.  

Aunque cada concepto mencionado lo haya trabajado de forma particular durante estos años y aunque no 

he procedido con un método formalizado desde el principio, he ido sistematizando a posteriori esta 

metodología de trabajo: a) conocer la etimología y usos lingüísticos del término en cuestión, si es posible 

en varias lenguas; b) analizar cómo se usa el término por los distintos actores institucionales, sociales y 

científicos y en distintos momentos y contextos, c) llevar a cabo una labor de análisis crítico desde la 

ciencia social y desde la antropología en particular, d) formular, cuando procede, una propuesta de 

definición y conceptualización, explicando los criterios seguidos y la fundamentación científico social e 

ideológica de esa apuesta; e) proceder a la concreción u operacionalización de la categoría, y f) inferir 

las implicaciones de esa noción así definida y concretada para la práctica social y ciudadana y para las 

políticas públicas. En toda esta labor reconozco la influencia del proceder de autores como Raymond 

Williams.  

En el caso del término de integración todo empezó contraponiendo su utilización profusa en los 

documentos europeos y españoles de política de inmigración con las fuertes críticas a ese concepto tanto 

en Latinoamérica en relación con la temática indígena como en Europa con respecto al pueblo gitano. 

Buscando una reformulación acorde con el significado de integración en ciencia social, sugerí entenderlo 

como adaptación mutua entre las poblaciones inmigradas y las autóctonas (Giménez, 1993 a, 1995, 

1996, 2003 a). El trabajo teórico-aplicado con la noción de convivencia produjo su distinción de coexis-

tencia y la tipología tripartita de convivencia/coexistencia/hostilidad (Giménez, 1997 a, 2005 a y b). 

Actualmente trabajo con la metodología expuesta en el concepto de ciudadanía, distinguiendo 

ciudadanía clásica y nueva, así como ciudadanía política y ciudadanía social o cívica, la cual se 

configura a veces como ciudadanía local y de residencia (Giménez, 1998, 2008).  

2.2. El interculturalismo como modelo sociopolítico de gestión de la diversidad sociocultural  

Una rigurosa y fundamentada concepción de interculturalidad o interculturalismo –en el sentido que aquí 

se sostiene o en cualquier otro– requiere ubicar esa temática en el amplio conjunto de los modelos de 

gestión de la diversidad sociocultural. La razón de ello estriba en poder calibrar qué hay de diferente y 

antagónico, así como de común y específico, respecto a otras fórmulas. Una ventaja añadida de la 
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ubicación del interculturalismo en ese marco amplio es que permite destacar que, para llegar al 

interculturalismo, hay antes que superar efectivamente modelos “anteriores”; dicho de otra forma, de 

nada vale afirmar la perspectiva intercultural si se mantiene la discriminación, la segregación u otras 

prácticas.  

Hemos sugerido una clasificación de esos modelos en dos grandes grupos: los modelos de exclusión y 

los de inclusión:  

Esquema 2 Tipología de MODELOS SOCIOPOLÍTICOS ANTE LA DIVERSIDAD 

SOCIOCULTURAL  

EXCLUSIÓN 
Racismo, 

Xenofobia, 

Antisemitismo, 

Apartheid, 

Holocausto, 

etc...  

Discriminación del 

Otro (trato desigual)  
Legal  Leyes discriminatorias  

Social  Prácticas discriminatorias  

Segregación del Otro  

Espacial  

Guetos residenciales  

Delimitación de espacios 

públicos  

Institucional  
Guetización escolar  

Guetización sanitaria  

Eliminación del Otro  

Cultural  
Etnocidio  

Fundamentalismo cultural  

Física  
Genocidio  

Limpieza étnica  

INCLUSIÓN  

Homogeneización  
Asimilación  

Anglicización  

Arabización  

Ladinización  

Fusión cultural  Melting Pot  

Aceptación de la 
diversidad cultural 
como positiva  

Pluralismo 

cultural  

Multiculturalismo  

Interculturalismo  

 
He considerado esa clasificación y modelos en distintos escritos. Utilizaré aquí un artículo 
publicado en 2000 que ofrece una síntesis orgánica de los argumentos que desarrollan el 
conjunto de ese ordenamiento. Partía de que “la interculturalidad es también un modelo válido 
para abordar de manera propositiva y práctica el trato y la gestión de la diversidad 
sociocultural en términos nacionales e internacionales” y propuse “una serie de presupuestos 
básicos que puedan servir como premisas teórico-metodológicas para esta posible implemen-
tación de una política intercultural”. Extracto a continuación solamente el encabezado de cada 
una de las quince proposiciones entonces señaladas y me permito indicar en cursiva a qué 
asunto se refiere cada una de ellas:  

Punto de partida: la persistencia y ampliación de la diversificación  

“Proposición 1. Para cualquier formulación ideológico-política “de futuro”, y más aún para toda 

propuesta de cómo afrontar local, nacional e internacional-mente, las situaciones y procesos de 

diversificación sociocultural, es necesario partir del previsible mantenimiento (e incluso de su 

incremento) durante el siglo XXI del protagonismo y de la relevancia sociopolítica de los pueblos indí-

genas, grupos étnicos y minorías nacionales.  

Premisa complementaria: ubicación nuclear de las variables socioculturales  
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2. En el cambio de siglo se están planteando nuevos desafíos, tanto en la teoría como en la praxis, 

conectados con situaciones de diversidad cultural. El más central de ellos es que, junto a la clase y el 

género, las variables socioculturales en su más amplio sentido (etnicidad, “raza social”, idiomas y 

situaciones de multilingüismo, creencias y expresiones religiosas, “extranjería”, etc.) están siendo –cada 

vez más– elementos referenciales claves en la organización de la vida económica y social, en la 

regulación de los conflictos y en el establecimiento de los consensos políticos.  

Planteamiento del problema de qué hacer ante la diversidad  

3. Desde posiciones progresistas, la vieja cuestión de cómo abordar/gestionar la diferencia y la 

distintividad, la diversidad cultural en suma, podría expresarse en la actual coyuntura, y buscando el 

mayor consenso posible, de la siguiente forma: ¿qué modelos sociopolíticos y qué concepciones 

ideológicas deben y pueden propiciarse de cara a la consecución de sociedades basadas tanto en la 

igualdad real y efectiva de todos los ciudadanos ante las leyes y códigos normativos, como en el 

“reconocimiento” del otro, en el respeto y valoración positiva de las diferencias etnoculturales y el 

derecho a la autonomía como grupo o pueblo?  

Requisito indispensable: una concepción adecuada de lo cultural  

4. Para abordar desde posiciones progresistas la “gestión” sociopolítica de la diversidad cultural es 

preciso una concepción no culturalista de la cultura y de las culturas, una concepción que no presente a 

éstas como entidades definidas, homogéneas y estáticas, sino que haga énfasis en su heterogeneidad 

interna y en su carácter adaptativo y cambiante.  

La conexión entre diferencia y desigualdad  

5. Las diferencias entre sujetos etnoculturalmente diferenciados son identificadas, formuladas, percibidas 

y abordadas por los actores sociales e institucionales en contextos sociopolíticos e ideológicos 

estratificados, segmentados y conflictivos, siendo, en consecuencia, interpretadas y utilizadas en las 

luchas sociales y políticas desde y para la desigualdad.  

Modelos de exclusión  

6. Históricamente, y en las esferas públicas y políticas del poder centralizado, los modelos de 

tratamiento de la unidad y diversidad que han predominado son los de la exclusión, esto es, aquellos que 

se basan en la segregación, discriminación y marginación del otro o diferente, llegando a los casos 

extremos de planificar su aniquilación. Lejos de haber perdido su fuerza, aún guardan enorme relevancia 

en el mundo.  

Modelos de inclusión  

7. A diferencia de los modelos de exclusión, los modelos de inclusión tratan de dar una respuesta 

“integradora” y “positiva” a “la cuestión de la unidad y la diversidad sociocultural” –al menos desde el 

punto de vista del poder centralizado y de las comunidades mayoritarias y/o dominantes–, incorporando 

a todos, de una u otra forma, a la sociedad nacional.  

Asimilacionismo  

8. El modelo asimilacionista, el primero en gestarse históricamente entre los modelos de inclusión, 

supone la imposición a las minorías o sectores dominados, del modelo dominante o mayoritario, siendo 
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rechazable porque la asimilación cultural no conlleva necesariamente la integración social y porque 

implica la pérdida de la identidad o cultura de los sujetos dominados o minoritarios.  

Fusión cultural  

9. A pesar de sus aspectos positivos respecto al asimilacionismo, las distintas variantes del modelo de 

fusión cultural (“melting pot”, “mestización”, “hibridismo”, etc.) no son tampoco útiles para abordar los 

hechos diferenciales pues, además de inducir y requerir el abandono de identidades y culturas previas, 

produce en todo caso múltiples fusiones parciales, las cuales conservan y reproducen la diversidad pero 

“compartimentalizada” en la vida social, como muestran las experiencias históricas en diferentes 

contextos.  

Vigencia de modelos presuntamente superados  

10. Estructural y coyunturalmente existe y existirá por parte de gobernantes, fuerzas políticas y 

cualesquiera otros hacedores de políticas, la “tentación” de seguir abordando la cuestión planteada con 

esos modelos anteriores ya caducos y fracasados.  

El paradigma del pluralismo cultural  

11. No todos los modelos ensayados hasta el momento son rechazables, sino que –para un enfoque 

progresista de la cuestión planteada– sigue siendo válido el paradigma del pluralismo cultural (surgido 

en la década de los sesenta) al estar basado en dos principios absolutamente necesarios, como son la 

igualdad de derechos y obligaciones y el derecho a la diferencia.  

El multiculturalismo  

12. Como primera versión del pluralismo cultural, el multiculturalismo ha aportado sobre todo la idea de 

“reconocimiento”, así como la implementación en diferentes países de políticas públicas educativas, 

sanitarias, etc., más acordes con la diversificación etnocultural de las sociedades, pero está mostrando 

crecientemente sus importantes carencias y limitaciones en cuanto articulador de las convergencias, de la 

cohesión social y de la convivencia ciudadana.  

El interculturalismo  

1 Esta nueva propuesta –en gestión actual y desde campos de intervención y reflexión tan 

diversos como la educación, comunicación, mediación y filosofía– puede entenderse como 

una nueva variante del pluralismo cultural que, más implícita que explícita, se ve impulsada 

por el hueco creado por las limitaciones, críticas recibidas y puntos débiles del 

multiculturalismo.  

2 El énfasis en comprender, cuidar, promocionar y regular adecuadamente la interacción 

sociocultural positiva y todo lo que ello conlleva (acercamiento, comunicación, aprendizaje, 

convergencias, nuevas síntesis, resolución de conflictos, etc.) es el elemento distintivo y la 

aportación específica de la interculturalidad respecto a modelos anteriores, y se adecua 

mejor a la concepción compleja y dinámica de la cultura y las culturas.  

 15. Como otras propuestas y modelos, la Interculturalidad corre el riesgo de ser 

formulada, entendida y utilizada como nuevo culturalismo, especialmente si no  

 tiene en cuenta las dimensiones económicas, sociales y políticas y los contextos de 

desigualdad, asimetría y dominio.  

3 La propuesta intercultural solamente es válida desde posiciones progresistas cuando se basa 

en la extensión y adecuación de las categorías y fundamentos del desarrollo social y 
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humano, la ciudadanía común y diferenciada y el poder compartido, superando así el 

culturalismo.” (Giménez, 2000 b, 134-145)  

 

2.3. Definiendo la perspectiva intercultural  

a) La indagación teórica: la bibliografía existente a mediados de los noventas  

La forma descrita de trabajo crítico y propositivo acerca de integración me sirvió sobremanera para 

abordar esta otra gran palabra de los discursos y políticas sobre inmigración y minorías étnicas como es 

la interculturalidad. Tras las primeras aproximaciones de investigación a las que me he referido, una 

primera visión sistemática del enfoque intercultural fue fruto de la indagación bibliográfica. El resultado 

de aquella exploración en la literatura sobre el tema está en las entradas correspondiente a “pluralismo 

cultural”, “multiculturalismo” e “interculturalidad” de la Guía de conceptos sobre migraciones, racismo 

e interculturalidad publicada en 1997 junto a mi colega Graciela Malgesini. Se trata de un diccionario 

temático en que se analizan hasta 57 términos o voces sensibles. La revisión bibliográfica sobre los tres 

conceptos referidos fue amplia y destacaré algunos de los autores que fueron claves.  

Resaltaré dos tipos de obras. Por un lado, la bibliografía antropológica y etnográfica que primero abordó 

la sociedad plural, especialmente las obras de Furnivall (1944) sobre la economía plural en las colonias 

holandesas, Smith (1965) sobre la sociedad plural en las colonias británicas de Asia, y Barth (1968) 

sobre los pathan y su relación con otros grupos étnicos en Afganistán. Por otra parte, se examinaron 

también textos que abordaban el pluralismo cultural como parte de las políticas llevada a cabo en países 

plurales y de fuerte inmigración, marcadamente la tipología de Gordon (1964) sobre los modelos de 

integración en su obra clásica sobre la asimilación en Estados Unidos.  

En lo que respecta al multiculturalismo debo destacar la obra de Rex, especialmente su 

conceptualización de la sociedad multicultural (1986) y su ensayo con Drury sobre la movilización 

étnica en Europa (1994) en el que se evalúan las críticas al multiculturalismo. Otra referencia clave en la 

comprensión del multiculturalismo fue la de Tylor (1993) sobre las políticas de la diferencia, dándole 

especial relevancia a la idea del reconocimiento. También consulté posiciones críticas que veían la 

funcionalidad del multiculturalismo y la jerga multicultural en el proceso de globalización. Al 

profundizar las características definidoras del multiculturalismo, las especificidades nacionales y su 

relación con la ciudadanía fueron claves las aportaciones de Kymlicka (1996) y el compendio de trabajos 

coordinados por Lamo de Espinosa (1995).  

Finalmente, para definir algo difuso y emergente como era la perspectiva intercultural analicé, los pocos 

textos que por entonces trataban de caracterizarla, como por ejemplo las ideas de Perotti (1989) en su 

léxico sobre inmigración o el trabajo de Labat y Vermes (1994) sobre contacto e interacción cultural. Era 

preciso consultar lo que se iba produciendo en campos como la mediación intercultural –Willingen 

(1986) sobre cultural broker en antropología aplicada o Podro (1994) sobre defensoría bilingüe; la 

filosofía intercultural (Wimmer, 1996) o la comunicación intercultural (Young, 1996)–.  

Las conclusiones a las que llegué fueron tres: primera, sintetizar el conjunto de ideas, propuestas y 

matices del pluralismo cultural en solo dos ideas o principios básicos, en fuerte interacción y cuya 

aplicación a la vida social debía ser simultánea y de ahí su enorme dificultad: a) la igualdad de trato o no 

discriminación y b) el respeto de la diferencia. Segunda, considerar al consolidado y polémico 

multiculturalismo y a la emergente e idealizada interculturalidad como dos modalidades (sucesivas) del 

pluralismo cultural en ejecución. Tercera, concebir el árbol del pluralismo y sus modalidades como la 

gran apuesta frente a propuestas presuntamente incluyentes como el asimilacionismo y otras 

manifiestamente excluyentes. Al tratar de dar sentido a toda esa literatura tan variada, me fue de gran 
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ayuda la coincidencia de los trabajo de consulta bibliográfica y elaboración analítica, con los trabajos de 

consultoría ya referidos y llevados a cabo tanto en España con inmigración como, sobre todo, en 

Guatemala con respecto a la temática indígena.  

b) La práctica de un proyecto: definición en Guatemala  

En Guatemala, y a los efectos del proyecto Q´anil, llegamos a la siguiente definición tras prolijas 

deliberaciones del equipo multicultural del proyecto: se entiende la interculturalidad –entonces aún o 

teníamos claro la conveniencia de hablar mejor de interculturalismo o en todo caso de enfoque o 

perspectiva intercultural– como  

“- un planteamiento pluralista sobre las relaciones humanas que debería haber entre actores 

culturalmente diferenciados en el contexto del Estado democrático y participativo y de la nación 

pluricultural, multilingüe y multiétnica;  

  la promoción sistemática y gradual desde el Estado y desde la sociedad civil, de espacios y 

procesos de interacción positiva que vayan abriendo y generalizando relaciones de 

confianza, reconocimiento mutuo, comunicación efectiva, diálogo y debate, aprendizaje e 

intercambio, regulación pacífica del conflicto, cooperación y convivencia;  

  sobre la base de tres principios:  

 

1) el principio de ciudadanía, que implica el reconocimiento pleno y la búsqueda constante de 

igualdad real y efectiva de derechos, responsabilidades, oportunidades, así como la lucha 

permanente contra el racismo y la discriminación;  

2) el principio del derecho a la diferencia, que conlleva el respeto a la identidad y derechos de cada 

uno de los pueblos, grupos étnicos y expresiones socioculturales de Guatemala; y  

3) el principio de unidad en la diversidad, concretado en la unidad nacional, no impuesta sino 

construida por todos y asumida voluntariamente” (Giménez, 1997 b, páginas 26-27).  

En la Guía que produjo el Proyecto Q´anil se detallan las tres partes articuladas de que consta esa 

definición: contextual, nuclear y fundamentadora:  

“La parte contextual ubica la interculturalidad como expresión específica dentro del modelo del 

pluralismo cultural y, más concretamente, como rasgo necesario e imprescindible en el sistema 

democrático y la nación pluricultural. La segunda parte de la definición es la parte nuclear pues en ella 

se enfatiza lo verdaderamente distintivo y de fondo, lo que diferencia la interculturalidad de las 

versiones más usuales del multiculturalismo. Al tratar de ser coherentes con la idea y el propósito de 

unidad en la diversidad, desde la posición intercultural se promueve explícitamente la interacción 

positiva, “trabajando” intensamente esa área de las relaciones en los más diversos ámbitos y dimensiones 

entre las culturas. En esta sección nuclear de nuestra definición, se indican también las características 

más notables de este tipo de relación. La tercera parte de la definición es la parte fundamentadora donde 

se formulan los principios que deben guiar en todo momento la acción intercultural (que ya se han cons-

tituido en lemas) de “iguales pero diferentes” y de “unidad en la diversidad”” (Giménez, 1997 a, 27-28).  

La perspectiva intercultural es simultáneamente utopía método y proceso: una utopía que ilusiona y 

motiva la praxis, un método práctico para construir proyectos y alianzas, y un proceso no exento de 

conflictos. Desde aquel trabajo he venido insistiendo en lo que no es la interculturalidad. No es un 
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llamado genérico a la buena voluntad, sino una propuesta sociopolítica y ética; no es folklorismo ni 

culturalismo, pues parte de una concepción integral y dinámica de lo cultural y lo inscribe en la 

economía política; no es equivalente a fusión y mestizaje físico o cultural, pero sí exige buenas dosis de 

nuevas hibridaciones y síntesis socioculturales.  

Una definición más sucinta y sintética  

La definición anterior es larga, surge del acuerdo de un equipo y remite a Guatemala. Más recientemente 

y en el Glosario de términos incluido en Qué es la inmigración, ofrecía la siguiente definición abreviada 

de interculturalismo: “nueva expresión dentro del pluralismo cultural que, afirmando no únicamente lo 

diferente sino también lo común, promueve una praxis generadora de igualdad, libertad e interacción 

positiva en las relaciones entre sujetos individuales o colectivos culturalmente diferenciados” (2003 

a,174). Podemos destacar de este breve enunciado cómo, en la perspectiva interculturalista, es crucial 

afirmar lo común y lo convergente, y cómo su práctica requiere, y a su vez provoca, avances en los 

terrenos de la igualdad, la libertad cultural y la convivencia.  

Conclusión  

Estamos en un proceso de emergencia de un nuevo paradigma –el interculturalismo– y por lo tanto debe 

estar sujeto a versiones, confrontaciones, retorsiones y nuevas formulaciones. Como ocurre con otros 

ideales sociales –libertad, justicia, integración, ciudadanía…– con el interculturalismo es preciso conti-

nuar alimentando procesos interrelacionados de:  

a) definiciones fundamentadas a partir del debate, la labor crítica y las prácticas;  

b) desgloses del concepto u operacionalizaciones para poderlo llevar a la práctica en campos diversos;  

c) aplicación creativa y diferenciada a distintos campos, extrayendo enseñanzas que enriquezcan la 

noción;  

d) evaluación participativa y crítica de los resultados de esos usos y aplicaciones,  

e) previsión de, y oposición a, los usos culturalistas del enfoque que se puedan ir dando, así como su 

apropiación para estrategias de dominación política y social,  

f) ser conscientes en todo momento de los puntos débiles de la propia propuesta, y  

g) continuar trabajando dialécticamente en la búsqueda de referentes interculturalistas para la acción 

colectiva, comunitaria y personal, por la igualdad, la libertad y la justicia.  
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APLICACIONES DEL ENFOQUE INTERCULTURALISTA Políticas 

públicas, escuela, mediación, barrios y civismo  

Resumen: Entendemos el interculturalismo, simultáneamente, como utopía, proceso y método: 
como una utopía que motiva la praxis; un proceso social dialéctico y conflictivo; una guía meto-
dológica para la acción. En este capítulo nos centramos en el tercer aspecto, exponiendo sinté-
ticamente experiencias profesionales en las que el autor ha participado aplicando el enfoque 
interculturalista desarrollado en el capítulo anterior.  

Introducción  

Entendemos el interculturalismo, simultáneamente, como utopía, proceso y método: como una utopía 

que motiva la praxis; un proceso social dialéctico y conflictivo; una guía metodológica para la acción. 

En este capítulo nos centramos en el tercer aspecto, exponiendo sintéticamente experiencias profesiona-

les en las que el autor ha participado aplicando el enfoque interculturalista desarrollado en el capítulo 

anterior.  

La noción sociopolítica y ética de interculturalismo nos ha venido sirviendo, en constante ajuste, a quién 

suscribe y al equipo del Programa Migración y Multiculturalidad de la Universidad Autónoma de 

Madrid, para la docencia, en presentaciones públicas, y para la práctica profesional en mediación, 
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codesarrollo y dinamización intercultural, las tres líneas aplicadas de nuestro programa universitario.  

Al resumir esos procesos de aplicación del enfoque intercultural trato de mostrar de forma más cercana 

sus contenidos, así como revelar que la conceptualización se nutre, a su vez, de esas concreciones en la 

práctica. He escogido lo referente a cómo la perspectiva interculturalista puede ser materializada en: a) 

la formulación y ejecución de políticas públicas, b) ante el reto de la diversidad sociocultural en la 

escuela, c) en la fundamentación e impulso de la mediación en contextos multiculturales, d) en la 

promoción de la convivencia y cohesión social en los barrios multiétnicos y con intensa problemática 

social y, finalmente, e) en la educación ciudadana.  

Lo que sigue procede de trabajos profesionales como antropólogo aplicado, actividades de consultoría e 

intervención en campos sociales dispares, trabajando en el terreno teórico y práctico con entidades de 

distinto tipo, lo cual puede permitir al lector o lectora valorar el concepto-propuesta, calibrar su 

potencial, contrastar con otros usos o servirle para su aplicación en ámbitos aquí no contemplados.  

APLICACIÓN A LAS POLÍTICAS PÚBLICAS  

 
Comencemos por algo general o “transversal” como es la idoneidad o no del enfoque interculturalista a 

la hora de la formulación, ejecución y evaluación de políticas públicas. Fue en Guatemala, donde se nos 

presentó la oportunidad de abordar cómo el enfoque intercultural podía servir para la elaboración de 

políticas adecuadas a la sociedad multiétnica, plurilingüistica y plurirreligiosa que reconocen los 

Acuerdos de Paz firmados por el gobierno y las organizaciones guerrilleras como marco para la 

construcción del nuevo país. Tras los trabajos que condujeron a los fundamentos conceptuales expuestos 

en la primera entrega de la Guía de Interculturalidad, trabajamos en esta extensión al campo de la policy 

durante 1998-2000 y de nuevo en el seno del equipo plural del proyecto Q´anil, plural tanto profesional 

como étnicamente. El producto de aquellas prolijas reuniones, discusiones y borradores, fue el segundo 

volumen de la Guía de Interculturalidad que apareció con el título de El enfoque intercultural en las 

políticas públicas para el desarrollo humano sostenible (2000 a).  

El documento plantea los retos del desarrollo humano, la democratización y la readaptación institucional 

y presenta la incorporación de la interculturalidad a las políticas públicas como una necesidad ineludible 

indicando cuatro requisitos básicos de toda política pública orientada interculturalmente: inclusión, 

finalidad intercultural, equidad y participación activa. Ofrece como marco conceptual tres ejes: a) las 

implicaciones para toda política pública de las conexiones entre desarrollo humano, cultura y derechos 

humanos, b) la evolución del estado moderno y su papel en el desarrollo, con énfasis en dos cuestiones 

claves como son la relación entre estado de bienestar y discriminación étnica, y la necesidad y 

posibilidad de nueva gobernabilidad e institucionalidad, y c) una concepción de la política pública en la 

línea de socialización de la gestión pública, con una tipología de los modelos de gestión pública de la 

diversidad sociocultural (ver capítulo anterior)  

Tras el reto y el marco conceptual, como tercer paso previo al modelo y metodología propuesto, se lleva 

a cabo la siguiente operacionalización del enfoque intercultural a partir de sus principios, ejes y 

dimensiones. Lo relativo al principio de igualdad y no discriminación etnorracial –o dimensión de la 

ciudadanía común– “se vertebra en torno a dos ejes: a) lo que podemos llamar el eje jurídico de la 

igualdad de derechos y deberes, y b) lo que denominaríamos el eje social de la igualdad de 

oportunidades.” (2000, 89) Lo referente al principio de respeto y derecho a la diferencia etnocultural –o 

dimensión de la ciudadanía diferenciada– “se organiza en torno a tres ejes: a) el eje ético del respeto a la 

cultura del Otro, b) el eje jurídico del derecho a la diferencia o libertad cultural, muy relacionada con las 

libertades de expresión, asociación, manifestación, etcétera, y c) el eje político del reconocimiento 

institucional” (ídem) Por lo que hace a la interacción positiva –o dimensión de la construcción de la 

unidad en la diversidad sociocultural– y atendiendo a las características estructurales de las relaciones 
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interculturales señaladas en la definición de partida, “pueden distinguirse a la vez tres ejes: a) el eje de 

las cogniciones y concepciones: conocimiento real y directo, superación de prejuicios y estereotipos, 

etcétera; b) el eje de las actitudes y valores: respeto, confianza, tolerancia, reconocimiento mutuo, y c) el 

eje de los comportamientos y prácticas: comunicación efectiva, diálogo y debate, aprendizaje e 

intercambio, regulación pacifica del conflicto, cooperación y convivencia” (2000, 90).  

 

Fuente: Giménez, 2000, 90  

Remito al lector o lectora al texto completo; aquí solo haré una observación más sobre el proceso de 

concreción del enfoque adoptado. Teniendo en cuenta la especificidad guatemalteca e inspirándonos en 

trabajos sobre la incorporación de la perspectiva de género a las políticas públicas –otro enfoque trans-

versal sobre igualdad, desigualdad y poder– en el documento se ofrece una metodología en tres fases –la 

de análisis previo, formulación propiamente dicha y reconsideración final– y catorce pasos
1

.  
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FASE I - ANÁLISIS PREVIOS  

PASO 1. Analizar la significación y 

relevancia de la variable etnocultural en 

el ámbito o sector correspondiente. 

PASO 2. Determinar qué implican en ese 

ámbito o sector los cuatro requisitos 

básicos de toda política pública con 

enfoque intercultural. 

PASO 3. Sintetizar el análisis anterior en 

un listado de temáticas y cuestiones a 

tener en cuenta. 

---------------------------------------- 

 
FASE II 

LA FORMULACIÓN 
PROPIAMENTE  DICHA 

Tener presente la variable etnocultural en 

las siguientes actividades: 

PASO 4. La realización del diagnóstico 

PASO 5. La enumeración de los 

principios 

PASO 6. La formulación de los objetivos 

PASO 7. La decisión sobre líneas de 

acción y estrategias e 

instrumentos 

PASO 8. La asignación de recursos 

PASO 9. La composición del equipo 

ejecutor 

PASO 10. La metodología de trabajo y la 

participación 

PASO 11. La previsión de resultados 

esperados 

PASO 12. La consideración de los 

beneficiarios 

PASO 13. La evaluación a realizar 

PASO 14. Determinar si la 

política formulada cumple                          

con los cuatro requisitos 

básicos de toda política 

pública con enfoque 

intercultural 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

Fuente: Giménez, 2000, 142  

1

En la Guía que comentamos se aplica ese modelo y metodología a un caso de política pública en Guatemala como es la política forestal.  

 
APLICACIÓN EN LA ESCUELA DIVERSA  

 
Uno de los desafíos sobresalientes con respecto a la cuestión migratoria es la incorporación de alumnado 

de origen extranjero a la escuela. Ello implica cuestiones conexas de adscripción de nivel académico, 

aprendizaje de la(s) lengua(s) de la escuela receptora, respeto y valoración positiva de la(s) lengua(s) 

propias del nuevo alumnado, adaptación escolar y curricular, reciclado del profesorado y, en definitiva, 

cómo gestionar la nueva diversificación socio-cultural. Sobre ello hay abundantes experiencias, 

documentos técnicos y bibliografía en Europa y otros contextos. La cuestión de escuela y diversidad no 

se circunscribe al contexto migratorio; existen valiosas aportaciones sobre programas de Educación 

Bilingüe en países de América Latina o de reflejo en la escuela del conjunto de la diversidad nacional en 

países como Canadá.  

La perspectiva intercultural se maneja ya de forma hegemónica en este ámbito de la problemática social 

y la educación fue unos de los campos sociales donde primero se plasmó el paso del multiculturalismo al 

interculturalismo. A lo largo de dos décadas de actividad en este campo han sido varias las inves-

tigaciones que hemos realizado sobre la temática de escuela, inmigración y diversidad desde el Programa 

Migración y Multiculturalidad y numerosos los encuentros en los que hemos tenido la oportunidad de 

conversar con los propios docentes. Me centraré en la petición reiterada que se me ha hecho de que 

clarificara y concretara cómo aplicar a la práctica educativa esta perspectiva del interculturalismo. 

Entendiendo la ciencia social aplicada, y en mi caso la antropología práctica y de orientación pública, 
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como una involucración en la realidad social y no solo esperando que los actores apliquen ellos mismos 

las conclusiones del teórico sino compartiendo esa tarea, he elaborado algunas propuestas en esta línea. 

Remito al documento Pluralismo, Multiculturalismo e Interculturalidad. Propuesta de clarificación y 

apuntes educativos (2003) en el que se formulan preguntas pertinentes, se compendian los 

planteamientos de partida y se glosan desde la realidad escolar. El texto culmina con un apartado de 

conclusiones titulado “reflexión final sobre educación y futuro” cuyos catorce puntos trascribo por lo 

que puedan tener de síntesis “a la hora de fundamentar la perspectiva intercultural en el marco de la 

escuela y la educación”:  

1.- El punto ineludible de partida es el rechazo real de la exclusión. No puede avanzarse hacia la 

interculturalidad sobre la base de la discriminación y segregación. Iniciativas de encuentro intercultural 

en las músicas o en las prácticas alimenticias, servirán de poco si no hay una voluntad decidida y una 

práctica contra el trato desigual, la separación física de los diferentes o la aculturación forzada del otro. 

Más allá de las relevantes diferenciaciones entre la escuela plural, multiculturalista, interculturalista, lo 

cierto es que todas tienen en común el rechazo de la exclusión. No está de más indicarlo, para sumar yno 

restar fuerzas. 

2.-No hay que dar por superado el asimilacionismo. Los docentes debemos revisar nuestra visión de la 

evolución, la historia y el desarrollo superando las concepciones unilineales. Superar el asimilacionismo 

no va en detrimento de defender la unidad del curriculum, la unicidad del proyecto educativo de centro, 

etc.  

3.-Es precisa una asunción coherente del pluralismo cultural, trabajando las relaciones entre igualdad y 

diferencia. Para ello se hace necesario no confundir el plano de la igualdad/ desigualdad humanas con el 

plano de la similitud /diferencia….  

4.-Respecto al multiculturalismo, sería conveniente una posición de crítica constructiva, aprovechando y 

no desperdiciando sus importantes aportaciones educativas (superación del curriculum oculto, profesores 

bilingües y biculturales, etc.). A pesar de las limitaciones y errores multiculturalistas, sería bastante 

inútil y de todo punto exagerado partir de que el multiculturalismo es lo opuesto al pluralismo escolar 

(parafraseando a Sartori) o que es la gangrena de la escuela (parafraseando a Azurmendi).  

5.-Siempre será útil recordar lo que multiculturalismo e interculturalidad tienen en común (lucha contra 

la discriminación, diversidad como cualidad positiva, ser iguales y diferentes, etc.), dotando de una 

perspectiva multi e intercultural los proyectos educativos. 

6.- El punto decisivo es retomar lo que une, lo común, las convergencias, entre los diferentes actores de 

la comunidad educativa. Los niños, por el hecho de serlo, tienen tanto en común y más probablemente a 

su edad. Los padres y madres, son padres y madres de alumnos, interesados y preocupados por lo 

general en la educación de sus hijos, y además son blancos o negros, nacionales o no, etc.  

7.-Conscientes de que el planteamiento intercultural es un nuevo paradigma emergente y en 

construcción, que no está definido ni cerrado en ninguno de sus términos, debe impulsarse la práctica 

educativa creativa para irlo conformando paulatinamente con aciertos y errores, con metodología suce-

sivas, como herramienta útil para el proyecto educativo.  

8.-Nos preguntábamos al principio por las diferencias entre la escuela multicultural y la escuela 

intercultural. Pueden señalarse varias. Ojalá las paginas anteriores hayan aportado elementos para que 

cada cual las establezca. Quisiéramos indicar, no obstante, que desde nuestra perspectiva esa diferencia 

radica sobre todo en que mientras la escuela multicultural está centrada en el respecto y valorización 

positiva de las culturas presentes en las aulas y en la diversidad del entorno (lo cual ya tiene mérito), en 

la escuela intercultural –además– se enfatiza el aprendizaje cooperativo de la convivencia y la 

superación del culturalismo y la exacerbación de las diferencias que conlleva.  

9.-Como corolario de lo anterior, un proyecto educativo –sea de distrito escolar y de centro educativo, o 

más concreto aún de unidad didáctica o de aula– puede, en efecto, caracterizarse con los apelativos de 

proyecto multicultural o de proyecto intercultural, y aquí si le dejamos al lector o lectora el ejercicio de 

detallar esas notas distintivas o simplemente de preguntarse por sus actividades desde este punto de 
vista.  
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10.-Otro corolario. Claro que hay diferencias entre las políticas públicas multiculturales e interculturales 

en el ámbito de la educación. Esta vez le dejamos la tarea no solo a los profesores sino a las autoridades 

educativas, responsables políticos y legisladores, etc. Eso sí, traten de hacer estos deberes no en casa (en 

el gabinete) sino con la participación de los actores.  

11.-Esperamos que los análisis de los apartados anteriores permitan vislumbrar que no estamos ante un 

juego de palabras o debate nominativo, sino ante una cuestión de enfoque pedagógico y de avance sobre 

planteamientos anteriores, interesantes pero limitados. La principal relevancia del enfoque 

interculturalista, tal y como lo definimos, radica en disponer de una herramienta para: a) trabajar por la 

unidad escolar en la diversidad (en lo institucional), unir la pedagogía de la libertad con la pedagogía de 

la igualdad y la solidaridad (en lo pedagógico) y para enriquecer la práctica educativa y el desarrollo 

personal del educador (en lo profesional).  

12.-Para el/la docente, profesor/a o maestro/a, llevar el planteamiento interculturalista a su ámbito de 

trabajo educativo implica muchas cosas. Resaltaremos algunas: trabajar la tolerancia activa (en el campo 

de los valores), superar el etnocentrismo (en el campo de las actitudes), saber escuchar más atentamente 

al Otro y preguntarle con interés antes de hablar (en el campo de las habilidades) y un intento por 

disfrutar la diversidad profunda de su aula, escuela y mundo, a pesar de todas la dificultades de 

comunicación, falta de tiempo, recursos, etc. (en cuanto a su modo cotidiano de ejercer su oficio).  

13.-Cuando afirmamos que la escuela debe servir a la creación de una sociedad intercultural estamos 

indicando la gran aportación que puede hacer (siempre junto con esfuerzos en otros ámbitos y la 

coordinación entre ellos) y estamos también expresando que sin la labor educativa será imposible ese 

sueño.  

14.-Dejamos para el final, lo más sustancial. El interculturalismo educativo implica saber distinguir, 

relacionar y manejar –en los planteamientos generales de planes, programas y proyectos, en los 

documentos y materiales, y sobre todo en la práctica cotidiana de la enseñanza y aprendizaje– los fac-

tores personales, situacionales y culturales que están presentes en las relaciones y trayectorias 

educativas” (Giménez, 2003 d, 22-25).  
 

Se utiliza aquí la metodología multifactorial a que me referiré en el siguiente apartado. En el documento 

que extractamos se añadían las siguientes indicaciones:  

“Cuando un maestro o una maestra están con un niño o niña (marroquí, nigeriano, gitano español, gitano 

rumano, rumano no gitano, autóctono no gitano, madrileño de Chamberí o Lavapiés, etc.) saben que, 

ante todo, se trata de una persona con determinada edad, con una manera de ser que se está formando y 

en una fase de su vida que tiene ciertas características según nos explica la psicología evolutiva y del 

desarrollo. Ya tenemos ahí puntos de similitud y de diferencia, de igualdad y de desigualdad con los 

demás.  

El docente también sabe que, además de esos componentes personales, hay condicionantes sociales en 

las vidas y trayectorias escolares de esos niños y adolescentes (familia estructurada o no, con más o 

menos recursos, piso en condiciones o chabola, precariedad jurídica de los padres o no). También aquí –

en lo social y no en lo personal, y en la interacción entre ambos– el educador sabrá ver semejanzas y 

diferencias y no confundirlas con las igualdades y desigualdades.  

Finalmente, esos alumnos y alumnas han sido socializados en el ámbito de una determinada cultura, o en 

varias en interacción, y tiene formas de ser, pensar, sentir decir y actuar que están pautadas 

culturalmente. También en este tercer reino identificará convergencias, divergencias, etc. La maestra o 

maestro interculturalista sabrá distinguir entre lo personal, lo situacional y lo cultural, y prestará atención 

a cómo se interrelacionan. Quizás haciéndolo podrá ayudar más a los jóvenes y ayudarse más asimismo. 

En cualquier caso, lo importante no es la palabra –interculturalidad, que podríamos olvidarla o 

silenciarla lo que fuera necesario– sino todo lo que compromete.” (ídem, 25) 
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APLICACIÓN A LA MEDIACIÓN EN CONTEXTOS MULTICULTURALES  

Mediante ensayos conceptuales y metodológicos, acciones formativas y experiencias de intervención, 

venimos trabajando en mediación intercultural desde 1995 y en el equipo de la Línea de Mediación del 

Programa Migración y Multiculturalidad en la Universidad Autónoma de Madrid. Algunos hitos claves 

de esa trayectoria han sido: a) la propuesta, fundación y dirección en sus dos primeros años (1995-

19997) de la Escuela de Mediadores Sociales para la Inmigración de la Comunidad de Madrid (EMSI), 

b) la gestión desde 1997 a la actualidad de varios servicios de mediación, destacando el Servicio de 

Mediación Social Intercultural del Ayuntamiento de Madrid (SEMSI) en el que trabajan 47 

mediadoras/es y un equipo técnico de 5 profesionales *, c) la realización desde 1999 de doce 

promociones del Curso de Formación de Postgrado en Mediación Intercultural **, titulo propio 

universitario de la Universidad Autónoma de Madrid (UAM), d) la investigación teórica en antropología 

y etnografía del conflicto, y su presentación anual en el curso de doctorado “El conflicto y su mediación: 

la perspectiva transcultural”; e) el asesoramiento técnico y formativo a la Fundación La Caixa para su 

Red de Mediación Intercultural (114 mediadores agrupados en 8 proyectos y entidades), y f) una serie de 

publicaciones sobre la materia (Giménez, 1997, 2001 a, 2001 b, 2003 a, 2003 b, 2007, 2008 c)  

En esa intensa y larga trayectoria, no exenta de dificultades, el enfoque interculturalista expuesto en el 

capítulo precedente, nos ha sido enormemente útil para la fundamentación teórico-metodológica de la 

mediación intercultural, para la formación de los mediadores y para la orientación práctica de la acción 

mediadora. 

 
a) Fundamentación teórica  

Al par que conceptualizábamos la perspectiva intercultural (ver capítulo anterior) fuimos teorizando la 

mediación intercultural. Cuando comenzó a operar el SEMSI, ofrecimos un primer ensayo de definición 

y caracterización de la mediación intercultural como “una modalidad de intervención de terceras partes, 

en y sobre situaciones sociales de multiculturalidad significativa, orientada a la consecución del 

reconocimiento del Otro y el acercamiento de las partes, la comunicación y comprensión mutua, el 

aprendizaje y desarrollo de la convivencia, la regulación del conflicto y la adecuación institucional, entre 

actores sociales o institucionales etnoculturalmente diferenciados” (Giménez, 1997, 142).  

He insistido en la necesidad de tener claro tanto el sustantivo –mediación– como el adjetivo –

interculturalidad–. Respecto a lo primero, considero absolutamente necesario entroncar esta nueva 

modalidad y perfil profesional en el tronco común de la mediación en el mundo, evitando así 

limitaciones existentes por el hecho de haber sido gestada desde entidades y profesionales solidarios con 

los inmigrantes o gitanos (lo cual es positivo) pero con frecuencia sin conocimiento previo sólido de los 

principios, modelos, métodos y técnicas de la mediación general (Giménez, 2007).  

Respecto al adjetivo, la interculturalidad marca las especificidades de esta nueva modalidad transversal 

de mediación. Desde nuestro análisis esas singularidades son cuatro: a) “la naturaleza etnoculturalmente 

diferenciada de las partes involucradas”, b) “la incidencia de la diferenciación etnocultural en la relación 

existente entre las partes”, c) “la relevancia del bagaje cultural del mediador” y d) “la interculturalidad 

como objetivo” (Giménez, 1997, 149-153). Subrayaré, primero, que estamos manejando 

interculturalidad tanto en su sentido fáctico de relaciones interétnicas como normativo de propuesta 

sociopolítica y ética sobre el tipo de relaciones que debería prevalecer en la sociedad democrática; 

segundo, que en todo momento ubicamos la cultura en la sociedad y la economía política, abordando  

* 
2

Una síntesis de esa experiencia puede consultarse en Giménez, coord, 2003 a. 

**Dentro de la Acción Formativa de Postgrado en Migración y Relaciones Intercomunitarias de la UAM,patrocinada en Madrid por la 

Dirección General de Integración de los Inmigrantes y la UniversidadAutónoma de Madrid y en Castilla La Mancha por la Junta de 

Comunidades de dicha región. 
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conjuntamente la diferencia y la desigualdad; tercero, que adoptamos una vez más una posición 

anticulturalista. 

 
b) Formación de los mediadores  

Así como en opciones teórico-conceptuales bien definidas, el trabajo sistemático realizado por los 

equipo de mediadores /as interculturales, debe asentarse en una formación universitaria y profesional 

específica y su continuidad en el contexto de la intervención. La perspectiva interculturalista nos ha 

permitido darle la debida relevancia en el currículum a la capacitación del mediador (sus unidades de 

competencia) en asuntos como: una concepción dinámica y cambiante de la cultura, identificación del 

papel de los prejuicios y estereotipos en la relación interpersonal y social que se media, las 

particularidades de la comunicación intercultural y el conflicto interétnico, las interrelaciones entre la 

persona, su situación y el marco cultural, campos convergentes y comunes entre los involucrados, etc.  

c) Intervención práctica y acción mediadora  

En múltiples aspectos de la práctica concreta se manifiesta el enfoque interculturalista sustentado. 

Selecciono dos: quién media y con qué método lo hace.  

Una de las cuestiones polémicas es quién puede y debe mediar en mediación intercultural. Si se media 

entre actores etnoculturalmente diferenciados ¿cuál debe ser entonces el bagaje cultural del mediador? A 

diferencia de otros colectivos que suelen referir el trabajo de cada mediador a su colectivo de pertenen-

cia, en nuestro equipo optamos por poner el acento no en la identidad y pertenencia cultural del 

mediador sino en su saber hacer profesional y en su carácter comunitario y ubicación local. Los 

mediadores de nuestro equipo median entre personas del barrio donde ellos operan, sean cuales sean sus 

referentes culturales Si las variables etnoculturales (pautas conductuales, identidad étnica y/o nacional, 

lengua, religión, cuestión racial, etc.) son especialmente relevantes y “desbordan” la capacidad 

lingüística y la competencia intercultural del mediador o mediadora, recurrimos a un elenco de opciones: 

documentarse, asesorarse, hacer co-mediación, equipo reflexivo… o bien se deriva el caso a otro 

compañero/a más idóneo.  

En cuanto al cómo, un planteamiento intercultural notablemente anticulturalista me ha sido necesario y 

válido en la elaboración de una metodología específica, extraída de la observación del trabajo de mis 

compañeros/as, aplicada por ellos y actualmente en proceso de ajustes a partir de su práctica. 

Aprendiendo de los modelos clásicos de mediación –modelo de negociación asistida, también 

denominado de Harvard; modelo circular narrativo (Sara Coob) y modelo trasformativo (Bush y 

Folger)– reconocemos una mayor adecuación y utilidad del modelo transformativo en mediación 

intercultural. “En el modelo de Harvard, y en el método Fisher-Ury en particular, se nos apremia a 

“separar las personas del problema” y a “centrarnos en los intereses” mientras que “en el planteamiento 

de Bush y Folger (…) la relación –y su transformación– es la clave y esta idea se convierte, entre otras 

cosas, en un referente muy útil en mediación intercultural” (Giménez, 2001, b). La valorización del 

conflicto como factor de desarrollo personal y social, subraya el potencial trasformador de la mediación, 

a través de la revalorización y del reconocimiento de las personas, grupos y comunidades lo cual es 

estimulante en contextos multiculturales.  

Sin caer en eclecticismo, hemos elaborado una metodología integradora y adecuada a la especificidad de 

la mediación en contextos multiculturales, sintetizando énfasis y perspectivas, para la transformación 

/mejoría de la relaciones y la comunicación, y que permite un amplio repertorio de técnicas. En esa tra-

yectoria de construcción de una guía propia de mediación intercultural, hemos propuesto una 

metodología multifactorial, que identifica, define y caracteriza tres órdenes de factores: personales, 

situacionales y culturales, implicados y mutuamente interrelacionados en los procesos de mediación. Las 

“conexiones complejas y sutiles (entre Personalidad, Situación y Cultura) son que la que debe descubrir 
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el mediador o la mediadora, con ellas debe estar familiarizado y acostumbrado, y cada nueva acción 

mediadora debe ser una fuente de enseñanza sobre ese particular” (Giménez, 2003, b)  

APLICACIÓN AL TRABAJO POR LA CONVIVENCIA EN BARRIOS  

La dimensión local es decisiva en lo tocante a integración y cohesión social. La vida local de ciudades, 

distritos, barrios y núcleos vecinales es el terreno donde se expresan cotidianamente buena parte de la 

inclusión y la exclusión. Es en los barrios donde se inscriben las relaciones vecinales de proximidad y 

cercanía. En el caso de los contextos migratorios, la incorporación de las personas de origen extranjero a 

la vida de los barrios es uno de los componentes esenciales de los procesos de integración. ¿De qué 

forma puede ser útil una concepción de interculturalidad e interculturalismo como la planteada a la hora 

de trabajar en lo barrios por la integración y la cohesión social?  

La investigación teórica y aplicada en barrios multiculturales ha sido una de las líneas sobresalientes del 

Programa Migración y Multiculturalidad de la Universidad Autónoma de Madrid (PMM-UAM), 

resaltando la sinergia establecida entre investigación (estudios de barrio en distintos municipios), 

formación (temática incluida en nuestro master de migraciones y en el practicum de antropología sobre 

barrios multiculturales) e intervención (servicios de mediación comunitarios gestionados desde el 

PMM).  

La noción que ha guiado la aplicación de la perspectiva interculturalista a los barrios es la de 

convivencia intercultural. En el otro capítulo me referí a las conceptualizaciones en torno a la noción de 

convivencia y su diferenciación como modo de sociabilidad respecto a coexistencia y hostilidad 

(Giménez, 2005 a). Ahora nos atañe la noción específica de convivencia intercultural con relación a la 

ciudad y su concreción en los barrios.  

 
a) Convivencia intercultural y ciudades: la experiencia de un plan municipal  

Los trabajos de asesoramiento que llevé a cabo desde septiembre de 2003 hasta diciembre de 2004 para 

la Dirección General de Inmigración, Cooperación al Desarrollo y Voluntariado del Ayuntamiento de 

Madrid en el marco de la elaboración de un plan municipal que abordara la cuestión migratoria 

supusieron un avance en la definición y operacionalización de la noción de convivencia intercultural. De 

forma pionera en España se diseñó un plan pensado para la totalidad de la población (tres millones de 

habitantes) y no solo para los inmigrantes (entonces el 13% de la población y hoy día el 17%). Nació así 

el Plan de Convivencia Social e Intercultural del Ayuntamiento de Madrid: 2004-2007.  

Desde el principio de los trabajos de diseño de esta política pública local se hizo preciso dar con el 

concepto que articulara dicho plan. Ese espacio lo ocupó la noción de Convivencia y concretamente la 

de convivencia social e intercultural: “El objetivo general de este Plan es contribuir a la construcción de 

la sociedad madrileña sobre la base de la convivencia social e intercultural, para lograr una sociedad 

cohesionada, capaz de trabajar conjuntamente por su presente y futuro” (Plan, 2004, 27). En coherencia 

con el carácter articulador y nuclear de esa concepción, cada eje de actuación, programa y dispositivo se 

abre con una referencia a su relación con el ideal y meta de la convivencia en la ciudad. Dos de los 

principales nuevos dispositivos llevan en su título esa denominación: el Observatorio de las Migraciones 

y la Convivencia Intercultural, y la Escuela de Convivencia.  

Aplicando la tipología que sugiero sobre convivencia-coexistencia-hostilidad (Giménez, 2005 a) se 

incluyó lo siguiente en los fundamentos del Plan municipal* 
. 

La convivencia tal y como se entiende en 

este Plan se comprende mejor si se toma como punto de referencia la coexistencia. Frente a esta última,  

* En la labor de redacción del marco conceptual del Plan conté con la valiosa colaboración de las antropólogas Paloma Gómez Crespo y 

Dorina Martínez Aranda, ambas del equipo de la UAM.  
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la convivencia no se limita a designar la presencia o simultaneidad de varios grupos en un determinado 

tiempo y lugar, sino que remite a la interacción y relación positiva entre los mismos. Frente al estatismo 

de la coexistencia, la convivencia es algo dinámico que debe construirse cotidianamente” (2004, 27).  

 
La noción de convivencia se desarrolla así: “Convivir (…) significa vivir en compañía de otros y, para 

poder hablar de “compañía”, se tiene que dar una participación en los sentimientos del otro, una empatía. 

En definitiva, cuando se habla de convivencia, se hace referencia a la vida que comparten individuos, 

familias, y grupos en cuanto a intereses, inquietudes, problemas, soluciones a dichos problemas, 

expectativas, usos del espacio, servicios y todo aquello que forma parte de la existencia en sociedad” 

(ídem; énfasis añadido). Se añade: “la convivencia implica, por lo tanto, estar al mismo tiempo y en el 

mismo lugar que otros, con los que se interactúa activa y creativamente, con quienes se comparten 

aspectos comunes, y entre quienes se da un entendimiento, una empatía” (enfatizamos aquello que más 

le vincula al interculturalismo).  

 
En lo que se refiere a la adjetivación de la convivencia como social, además de referirse a que toda 

convivencia es relacional, y a la responsabilidad social de los ayuntamientos, el texto del plan municipal 

que asesoramos aclara un sentido conceptual de ese adjetivo: “(…) se pretende evitar y superar un 

culturalismo mal entendido, es decir, aquel que supone una exageración del peso de lo cultural a la hora 

de explicar determinadas realidades demográficas, económicas y sociopolíticas. Aunque al hablar de 

convivencia en una sociedad como la madrileña, el aspecto interétnico de las relaciones sociales ha de 

ser tenido muy en cuenta, no debe ser el único” (ídem; énfasis añadido). Respecto a la adjetivación de la 

convivencia como intercultural, se aclara: “intercultural porque lo aplica a una sociedad plural en la que 

se propone impulsar una interacción positiva entre todos sus miembros independientemente de su bagaje 

cultural” (ídem, 48, énfasis añadido).  

b) Convivencia intercultural y barrios: la experiencia de una red transnacional  

Expondré ahora cómo puede aplicarse la perspectiva interculturalista a la unidad de barrio, también en 

conexión con lo convivencial, mediante el trabajo de consultoría realizado para la Diputación de 

Barcelona, entidad líder del programa europeo transnacional Good Practices in Citizenship and 

Coexistence in European Neighboorhoods (CIEN). Se trata de una iniciativa patrocinada por la Unión 

Europea cuyo objetivo es dotarse de instrumentos y buenas prácticas para la promoción de la 

convivencia y la ciudadanía en barrios donde la intensa problemática social se solapa con la 

diversificación cultural. En su primera fase –que acaba en marzo de 2008– han participado entidades de 

distinta naturaleza de las ciudades de Manheim (Alemania), Falkenberg (Suecia), Pisa (Italia), Starogard 

(Polonia) y Barcelona (España). Mi trabajo ha consistido en proponer un marco inicial conceptual y 

metodológico a los socios, recabar sus aportaciones y experiencias, y redactar un Manual para el impulso 

de la convivencia intercultural en los barrios de Europa con mayores retos de cohesión.  

El lector o lectora puede consultar directamente dicho Manual. Aquí solo señalaré sus rasgos principales 

y cómo en ellos toma cuerpo la concepción interculturalista planteada. El marco conceptual está 

estructurado en doce premisas interconectadas y aporta los fundamentos para el marco metodológico. 

Está basado en dos apartados: a) la definición de convivencia con relación a democracia, ciudadanía e 

interculturalidad y b) la plasmación de la tipología de modos de sociabilidad ya mencionada 

(convivencia, coexistencia y hostilidad) a la vida social y local de los barrios. Aspecto clave de este 

encuadramiento conceptual para el impulso de la convivencia vecinal es la distinción entre mul-

ticulturalismo e interculturalismo, expuesta en el capítulo anterior.  

Se ofrece también un marco metodológico basado en dos ejes complementarios. Primero, un eje de 
diagnóstico de situación previo a la acción por la convivencia ciudadana; se incluyen como instrumentos 

metodológicos: 1) un “Sistema de Indicadores cualitativos de Convivencia, Coexistencia y Hostilidad” 
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en el cual las dimensiones de la igualdad, respeto a la diferencia e interacción positiva sirven para 

perfilar esos indicadores; 2) un “Análisis DAFO con relación a la convivencia ciudadana e intercultural”, 

estando presentes las dimensiones del interculturalismo en las debilidades, amenazas, fortalezas y 

oportunidades del barrio y su entorno. El segundo eje de la metodología del Proyecto CIEN se refiere al 

diseño y puesta en práctica de la Intervención; en él se incluyen otros dos instrumentos metodológicos: 

3) una “Matriz general: suprimir, evitar, consolidar y fomentar” y 4) un “Protocolo específico para la 

promoción de las dimensiones de la convivencia” (Giménez, 2008, a).  

APLICACIÓN EN EDUCACIÓN CIUDADANA  

Los desafíos de los nuevos procesos de diversificación sociocultural son variados. Afectan a la sociedad 

internacional; naciones y estados; regiones, municipios y barrios; a las instituciones, organizaciones 

sociales y familias; a las ciudadanas y ciudadanos. Ningún nivel de la vida social queda al margen del 

reto de cómo abordar o gestionar la diversidad sociocultural. Mostraré ahora la potencialidad del 

enfoque interculturalista en la educación para el civismo, sobre lo cual parece haber consenso respecto a 

su crucial importancia para el desarrollo realmente democrático y participativo de la sociedad, para el 

fomento del respeto y la tolerancia, sin los cuales la sociedad multicultural no regulará su conflictividad 

y será escenario de rechazo, gueto, racismo y xenofobia. Se hace preciso planificar y acometer acciones 

de información, capacitación de líderes, dinamización de encuentros, campañas de sensibilización, etc., 

que redunden en la formación cívica de las poblaciones.  

He tenido el privilegio de trabajar en este campo desde abril de 2007 para la Fundación Esplai, entidad 

social sin ánimo de lucro, originada hace décadas en Cataluña e implantada en el conjunto de España. La 

finalidad de Esplai es trabajar en educación ciudadana, prioritariamente con jóvenes, y a partir de espa-

cios informales y cotidianos de tiempo libre, ocio, deporte, excursionismo y diversión. La Fundación 

Esplai viene desarrollando trabajos sobre la conexión entre educación y ciudadanía. Aunque estos 

trabajos se encuadran en lo que la Fundación viene haciendo hace años, su desarrollo está coincidiendo 

con la decisión del gobierno español actual y del Ministerio de Educación de poner en marcha en los 

colegios la asignatura “Educación para la Ciudadanía” y los intensos debates y polémicas que ello ha 

generado, especialmente por la posición critica de la derecha política, la Iglesia Católica y medios de 

comunicación afines.  

El primer producto de esta línea de trabajo ha sido el documento “Educación y ciudadanía”, dentro de la 

serie Cuadernos para el Debate, elaborado por un grupo de trabajo impulsado desde el Consejo Asesor 

de la Fundación Esplai.  

Mi trabajo está consistiendo en la dinamización de los trabajos deliberativos de un segundo grupo de 

reflexión sobre “Educación, ciudadanía y migración”, cuyo resultado será el número 2 de esos 

Cuadernos (Giménez, coord, 2008 b). A la hora de cierre de este ensayo el documento está muy 

avanzado. Consta de tres apartados. En el primero se aborda cómo entender la ciudadanía tanto en su 

dimensión jurídico-política como cívico-social, se plantea de qué forma afecta la cuestión migratoria al 

ejercicio de la ciudadanía, y se sintetizan las reflexiones del grupo de trabajo sobre las especificidades 

del caso español. El segundo apartado expone el diagnóstico compartido con respecto a los retos y 

oportunidades en la conexión ciudadanía/inmigración. Finalmente, el tercer apartado recoge las 

propuestas hacia una acción educativa mancomunada, exponiendo los principios, sujetos, contenidos, 

ámbitos, modalidades de educación (entre ellas la educación intercultural) y metodologías pedagógicas 

de esa acción responsable y mancomunada en lo educativo.  

De nuevo remito al lector al texto y me limito a mostrar cómo he tratado de aplicar la perspectiva 

interculturalista. En primer lugar, en la apuesta por acertar en la conexión entre educación y ciudadanía 
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en lo relativo al contexto migratorio ocupa un lugar relevante la necesidad de sensibilizar a la población 

sobre el hecho de que los contextos, situaciones y procesos de exclusión de las personas de origen 

extranjero (precariedad jurídica e irregularidad, explotación laboral, etc.) propician el uso de las 

diferencias culturales y religiosas como dardo o arma arrojadiza. De ahí, la concienciación de que las 

políticas de igualdad (de derechos, deberes, oportunidades) son imprescindibles no solo en sí mismas y 

como partes de la justicia social, sino para el fomento de la sociedad plural e intercultural.  

En segundo término, en el documento que elaboramos con Esplai, también es relevante el enfoque del 

respeto a la cultura e identidad propia de los grupos inmigrados. Coherente con la concepción del 

principio de respeto a la diferencia dentro de ese paradigma, el respeto se ubica en algo más global como 

es el respeto al conjunto de identidades presentes en la sociedad y que no niegan ni los derechos 

humanos ni el marco democrático constitucional. Resaltaré dos ideas del documento que van en esa línea 

de reflexión. La primera, la proposición de que el patrimonio cultural del conjunto de la sociedad 

española (marcadamente la intensa diversidad lingüística y cultural) debe ser asumido con orgullo por el 

conjunto de la ciudadanía; no se trata solo de respetar la especificidad del otro, sino de asumir 

conjuntamente por positivo el patrimonio cultural general. La segunda, que una buena gestión de la 

diversidad socio-cultural, tanto la preexistente a la inmigración como la aportada por ésta, se traduce en 

factor de desarrollo económico, social y político.  

Finalmente, el énfasis en lo común que la perspectiva interculturalista conlleva, se hace evidente en la 

propuesta del grupo Esplai en la incorporación a la acción educativa de la idea de que las personas y 

ciudadanos, con independencia de su identidad y pertenencias culturales propias, comparten mucho, 

como es lo relativo a derechos básicos, desarrollo económico, inserción laboral digna, bienestar social, 

calidad de vida, vida local, necesidad de participación, etc. Ese marco de convergencia favorece el 

terreno sobre el que enfatizar la identidad cívica, tal y como se hace en el documento. Identidad cívica e 

identidad cultural no se presentan como opuestas en cuanto a su función unitiva –la primera cohesiona y 

la segunda no– sino como coadyuvantes en la construcción de una sociedad de unidad en la diversidad.  

Nota final sobre el proceso de aplicación  

En cada caso fuimos adaptando de forma particular la idea matriz a cada contexto y experiencia. Quizás 

sea un buen momento para explicitar algunos pasos ineludibles en cualquier proceso de aplicación de la 

perspectiva adoptada.  

La metodología de aplicación se vertebra sobre la consideración –primero por separado y después 

conjuntamente– de los tres principios claves señalados: igualdad, diferencia e interacción positiva. 

Enumero como ejemplificación preguntas sobre cada uno de los principios:  

a)Igualdad. ¿De qué forma se expresan la igualdad en la iniciativa que queremos dotar de perspectiva 

interculturalista? ¿Cómo esa apuesta por la igualdad favorece la tolerancia? ¿En qué forma las 

actividades por la igualdad y no discriminación potencian espacios comunes?  

b)Diferencia. ¿Qué lugar ocupan el derecho a la diferencia y la valoración positiva de la diversidad? ¿De 

qué forma se combina con el énfasis en las políticas de igualdad? ¿Cómo se concreta que el respeto a 

la diversidad se compagina con la afirmación de lo común?  

c)Interacción positiva. ¿Se ha incorporado al programa el énfasis en lo compartido y actividades para 

facilitar y mejorar la interacción? ¿En qué sentido ello potencia terrenos de igualación y de lucha 

contra la desigualdad? ¿De qué manera el respeto se remite a la potenciación del proyecto común?  
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EXPERIENCIA 

"MATERIALES DE INTRODUCCIÓN DEL TEATRO EN LOS IES" 
 

Matilde López. 
Profesora de lengua y literatura.  Grupo de teatro Los Shespirs 

 
( PONENCIA Y ENTREVISTA ALREDEDOR DE ESTA EXPERIENCIA) 
 

¡ARRIBA EL TELÓN! EL TEATRO COMO HERRAMIENTA DE APRENDIZAJE Y 
CONVIVENCIA CON ALUMNOS/AS DE POBLACIÓN GITANA 
 
Pienso que no solo debemos ser profesores, sino educadores y  tener en cuenta 
que el verdadero aprendizaje, es el que se realiza a través de la experiencia, sólo 
después de haber pasado por ella, de haberla sentido e interiorizado nosotros 
mismos, podemos transmitirla. (Matilde López Muñoz). 
Cuando alguien me pregunta por qué hago lo que hago siempre respondo: “Por 
ellos”. En este caso, llevo tiempo ya intentando transmitir a otros docentes la 
necesidad de un cambio en la escuela de hoy; para ello propongo un método. Un 
método que no es sino la unión de tres disciplinas específicas que por 
circunstancias del destino me ha tocado aprender a dominar. Éstas, la didáctica, la 
logopedia y la dramatización confluyen en sí mismas y dan a mi metodología un 
carácter muy particular. Reconozco que resulta muy sorprendente por los 
resultados que se obtiene; alumnos/as que no saben leer acaban recitando a 
Shakespeare en un curso escolar, pero esta rapidez no siempre fue así. 
 
 La primera vez que me tuve que enfrentar a la noble tarea de la enseñanza, 
contaba con 23 años, ninguna experiencia y mucho miedo. La vida me llevó a un 
centro con alumnos con enfermedades mentales graves. Me vi a mí misma 
teniendo que enseñar inglés a alumnos/as que entre la medicación y sus propias 
enfermedades los convertían en unos grupos cuanto menos peculiares. Ese año 
representé con ellos Romeo y Julieta en inglés. Fueron mis primeros conejillos de 
indias y salió bien. Tenía tres opciones: quedarme impasible y ver cómo perdían el 
año, darme de baja o prepararme, y buscar alguna alternativa al curriculum oficial, 
ya que este por sí mismo no ofrecía soluciones. Desde ese año los distintos 
caminos de la enseñanza pública me fueron llevando, una y otra vez a distintos 
centros con más problemáticas cada vez. Pero no fue hasta hace cinco años 
cuando llegué al centro, en el cuál aún trabajo, dónde pude realmente, comprobar 
que los resultados podían llegar a ser sorprendentes si se ampliaban en el tiempo.  
 
 Como profesora de lengua y lengua inglesa la dramatización ha sido 
siempre un recurso imprescindible para mí dentro de mi metodología, que resulta 
no solo útil sino muy amplia ya que los objetivos que se consiguen son 
muchísimos. Para poder utilizarlo correctamente los alumnos necesitan tener unas 
herramientas mínimas para que sea realmente adecuado y explotado; pero, 
¿cómo pueden los alumnos con problemas lecto-escritores acercarse a la 
literatura clásica, si su comprensión lectora es mínima? ¿Cómo entender autores 
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como Shakespeare, Zorrilla o Poncela? Si apenas se les entiende al hablar, 
¿cómo van a recitar y dónde queda la sensibilidad literaria? Con tantos problemas 
de disciplina, ¿cómo levantarlos y trabajar de una forma todavía más 
desordenada? Y en centros con absentismo, una disciplina como el teatro, que 
requiere presencia, ¿resultará motivadora para estos alumnos/as? 
 
 No voy a negar que todas estas cuestiones me las planteé en un principio al 
llegar a un centro de las tres mil viviendas. En el polígono sur me encontré una 
realidad, que clama por sí misma. Se trata de un centro situado en uno de los 
barrios más marginales y problemáticos de Sevilla y, aunque al principio nunca 
dudé en llevar la literatura a clase de esta manera, reconozco que, dadas las 
circunstancias del alumnado, tuve mis recelos. Son alumnos/as que viven 
rodeados de problemas como la drogadicción, el alcoholismo, presidio de 
familiares, racismo,… Los alumnos llegan a la secundaria sin tener adquirido el 
hábito de la lectura y los niveles de absentismo son considerables. Pero, ¿por qué 
no utilizar la dramatización como un recurso para paliar todas estas carencias y 
conseguir convertir un alumnado desmotivado en alumnos que amen la literatura? 
Pues así fue como, una vez planteado, decidí ponerlo en práctica con no pocas 
dudas pero con una ilusión tremenda.  
 
 A menudo nuestros alumnos/as se ven acosados ante el cambio que 
supone pasar de leer fragmentos de cuentos a trabajar textos literarios cuando 
llegan a la secundaria. Si a esto unimos la dificultad que para el profesorado 
supone introducir la literatura en la programación, debido a la cantidad de 
contenidos que hay que trabajar, hace que a menudo la materia literaria sea 
relegada a un segundo término. La literatura, mis alumnos la conocen a través de 
la dramatización. En la escuela encontramos temas sin atractivo y en general no 
responden a los intereses de los alumnos/as, la consecuencia es que las energías 
se desaprovechan y no se despiertan inquietudes. 
 
 El teatro-espectáculo tiene como finalidad la representación. En el juego 
teatral el acento se pone en el proceso, que puede terminar o no con la 
representación. No se trata de subir a un escenario a unos chicos asustados en el 
que los más hábiles o menos introvertidos son usados para recitar de memoria y a 
chicos tensos para ser observados por padres orgullosos de lo mono que le quedó 
el disfraz. Con estas actitudes antipedagógicas el chico actúa sin jugar sin estar 
dentro del proceso, en definitiva sin crecer. La función del profesor no es formar 
actores sino utilizar el drama como vehículo de crecimiento grupal. Debe ser 
utilizado como un recurso didáctico más. Elegimos una obra, la adaptamos a su 
nivel y la diseccionamos hasta poder representarla. 
 
 Hoy en nuestro centro se representa una media de tres obras al año. Los 
alumnos aprenden a leer de la mano de autores clásicos; es un recurso altamente 
motivador, el absentismo ha bajado considerablemente y los problemas de 
disciplina entre los alumnos de los grupos que hacen teatro brillan por su 
ausencia. Como objetivos, nos plantearemos los siguientes: 
1. Adquisición de las cuatro destrezas básicas. 
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2. Introducirse en la literatura de una manera motivadora y divertida. 
3. Adquisición de la lectura (expresión y comprensión lectora) 
4. Fomentar el gusto por la lectura. 
5. Respetar las diferencias individuales. 
6. Trabajar la expresión corporal como medio de comunicación. 
7. Desarrollar aptitudes de confianza, comunicación y cooperación propia de un 
grupo en proceso de socialización continuo. 
8. Reconocer las posibilidades, personales y colectivas, de expresión y de 
movimiento, tras un proceso de concentración e interiorización basado en técnicas 
de relajación. 
9. Desarrollar la capacidad inventiva y creadora. 
10. Potenciar el aprendizaje cooperativo, cohesionando el grupo y propiciando la 
socialización. 
11. Crear actitudes de respeto y disciplina hacia los demás. 
12. Potenciar el aprendizaje autónomo. 
13. Desarrollar aptitudes de comunicación, socialización y expresión tanto a nivel 
individual como colectivo. 
14. Desarrollar un método que pretenda ser válido a la hora de enfrentarse a un 
texto. 
15. Desarrollar la desinhibición personal de cada uno de los miembros ante el 
grupo. 
16. Estimular la creatividad. 
17. Desarrollar capacidad de análisis y crítica. 
 
De igual manera los contenidos propuestos serán: 
 
1. CONCEPTUALES 
Conocer la biografía y obra del autor así como el marco histórico en el que 
vivieron. 
Adquirir la lectura de forma comprensiva. 
Aprender a comentar un texto escrito. 
Perder el miedo a leer una obra literaria. 
Aprender a recitar. 
Descubrir las historias que encierran estos libros. 
Practicar la ortología, técnicas de expresión oral, dicción, control de la risa etc. 
 
2. PROCEDIMENTALES 
Uso de las diferentes técnicas de lectura. 
Uso de una diferente técnica de aprendizaje, la dramatización. 
Comprensión de determinados aspectos socioculturales. 
Práctica de diferentes técnicas de pre-dramatización. 
Desarrollo de la imaginación y la espontaneidad. 
Entrenamiento de la memoria. Técnicas de memorización. 
 
3. ACTITUDINALES 
Interés por la lectura. 
Valoración de la lengua como instrumento de comunicación 
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Respetar las diferencias individuales. 
Aprender diferentes técnicas de relajación. Memoria sensitiva. 
Perder conciencia de la realidad individual. 
 
 La metodología general, que entiendo como una particular estrategia de 
actuación, incluye los puntos siguientes:  
1. Método activo. Pretende que el alumno construya su propio aprendizaje por 
descubrimiento donde reflexiona a través de la observación. El alumno sentirá la 
necesidad de aprender a leer y recitar correctamente, es tal fácil como tener que 
saber las reglas de un juego para poder jugar. 
2. Principio de atención individualizada. Respeta las características individuales de 
cada alumno. Para ello nos valdremos de actividades individuales o bien flexibles 
que admiten distintos grados de ejecución, aunque la mayoría sean grupales. El 
nivel de lectura de los alumnos/as no siempre es el mismo, deberemos 
respetarlos. 
3. Contextualizar la experiencia del niño/a. Los alumnos a estas edades no tienen 
ninguna necesidad subjetiva con respecto a la lengua. Será importante trabajar la 
asociación con determinadas áreas curriculares, no estrictamente lingüística sino 
plástica, musical... que permiten partir de un entorno conocido. Todo lo que ellos 
puedan hacer van a hacerlo, desde los decorados hasta los vestuarios así como la 
selección de música, etc. 
4. Carácter significativo. Posibilidad de establecer relaciones entre lo que ya 
conocen y lo que progresivamente vayan asimilando. 
5. Tratamiento metodológico variado. Tiene en mente distintos aspectos de la 
comunicación y el uso de recursos que dan lugar a un alijo de actividades y tareas.  
6. Trabajo interdisciplinar y globalizado. Permite establecer relación con otras 
áreas del currículo, siempre utilizando la lengua como vehículo.  
7. Proceso centrado en el alumno. Debe ser el sujeto activo del aprendizaje. 
8. Carácter formativo. En esta etapa el alumno pasa del egocentrismo a una 
comprensión más completa de la realidad. La lectura para propiciar el 
conocimiento de otra forma de expresarse, el uso de textos clásicos colabora en 
gran medida en que este desarrollo tenga lugar. En este sentido tienen una 
relevancia especial los contenidos de tipo actitudinal que han de crear en los 
alumnos una conciencia moral y crítica fundamental. 
Esta metodología, parte de la teoría constructivista del aprendizaje, la cual 
pretende conseguir una educación personalizada en los alumnos, de manera que 
cada alumno/a pueda ir avanzando según sus propias necesidades y partiendo de 
sus conocimientos previos (Vygosky, L. S. Teoría de la zona de desarrollo 
próximo, desarrollada en su libro “Pensamiento y lenguaje”. Buenos Aires. La 
Pléyade, 1977). En cuanto a la organización temporal, en primer lugar seremos 
flexibles y ampliaremos en caso necesario, para no supeditar el trabajo de 
nuestros alumnos/as a un tiempo preestablecido. Le dedico una hora semanal, 
dentro del horario lectivo, ya que este enfoque metodológico está dentro del 
curriculum oficial, el cuál al ser abierto y flexible permite y propicia la investigación 
en la acción dentro del aula. Además se trata de una metodología basada en la 
actual legislación española, adecuada dentro del marco de la LOGSE y de la LOE. 
En las últimas semanas el taller de dramatización pasó a ser un taller de tarde. 
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 El criterio que seguiremos para seleccionar los recursos responde a un 
criterio de disponibilidad, espacio, tiempo y condiciones económicas. Y, lo más 
importante, las actividades necesarias para trabajar todo esto que desarrollaremos 
a lo largo del curso. Sería muy difícil y largo exponer todas estas actividades de 
forma práctica, por lo que pasaré a exponer un resumen de éstas, enmarcándolas 
según el objetivo que pretenden conseguir. (Estas actividades están desarrolladas 
en mi libro Arriba el telón: el teatro como herramienta de aprendizaje y convivencia 
de la editorial Mandocohete. Sevilla, 2007: Actividades didácticas. adquisición de 
la lectura, vocalización, recitado, obra y autor). 
 
 La educación artística debe ser un instrumento pedagógico que posibilite al 
ser humano su desarrollo integral. De manera específica, la expresión dramática 
incide en el mejoramiento de las relaciones sociales, potenciando habilidades 
gestuales, orales y corporales, favoreciendo la desinhibición, todo lo cual posibilita 
una efectiva comunicación. Para este desarrollo integral no solo son importantes 
las destrezas orales sino también las escritas, es por ello muy importante que 
nuestros alumnos/as adquieran la expresión y la comprensión lectora. En muchos 
centros de nuestras ciudades podemos encontrarnos alumnos/as que llegan a la 
secundaria, sin tener adquirida la lectura. Es fundamental, por tanto que usemos la 
dramatización como instrumento para conseguir en nuestros alumnos/as unos 
lectores audaces, propiciando y mejorando el rendimiento escolar de los mismos. 
Pero, ¿cómo trabajar la lectura dentro del marco teatral?, los alumnos necesitan, 
primero una excusa, un motivo por qué leer, es una tarea difícil y pesada y la 
motivación debe ser enorme para que se pongan a ello. Además el libro es 
aburrido a priori, por lo que hay que cambiar todas estas premisas. 
 
 El teatro mismo crea la necesidad. Para interpretar un texto debes 
entenderlo; para representar un personaje debes hablar como él, sentir como él; 
para salir a escena debes vocalizar y leer correctamente. El siguiente reto es tratar 
de crear una serie de ejercicios que les ayuden en la adquisición de una lectura 
fluida y comprensible y por supuesto, de la forma más lúdica y motivadora posible. 
A continuación les propongo el método que yo sigo para conseguir esto mismo. He 
visto cómo alumnos/as que apenas leían mecánicamente acababan recitando a 
Shakespeare e incluso interiorizndo su vocabulario en su vida corriente. Se trata 
de un proceso sencillo, basado en ejercicios logopédicos y pre-dramáticos, que 
sigue el ritmo del ser humano cuando empieza a configurar su pensamiento. Estos 
ejercicios no se realizan de forma aislada sino que se intercalan con los otros de 
manera que no se aburran y les cansen demasiado. 
 
 Debemos utilizar los textos de la obra que vamos a trabajar. En cada sesión 
haremos con el mismo fragmento de la obra todos los ejercicios propuestos, de 
esta manera en la primera sesión práctica haríamos un par de ejercicios de 
vocalización, un par de recitado y un par de ejercicios de diccionario. Cuando 
llevemos unas cuantas sesiones empezaremos a trabajar con el autor y con la 
adaptación de la obra. Trabajamos la vocalización. Es importantísimo que 
nuestros alumnos entiendan lo que son los signos de puntuación. Las pausas son 
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importantes a la hora de vocalizar, así como de saborear cada letra. Los alumnos 
de etnia gitana, tienen muchos problemas de vocalización, prácticamente no se les 
entienden cuando hablan. Esto es debido primero a la utilización de vocablos del 
caló, segundo a la gran carencia de vocabulario y por último a la mezcla de ritmo y 
entonación que difieren de nuestra lengua madre. Para empezar a corregir esto, 
trabajo con diferentes ejercicios logopédicos, referidos la mayoría a una correcta 
apertura vocal y nasal. También para una correcta vocalización es importante una 
buena entonación. La entonación de un grupo fónico depende de la última palabra 
anterior a la pausa, (al verso si es una poesía). Es importante trabajar con 
nuestros alumnos/as la cadencia, anticadencia, suspensión y semicadencia. Esto 
en prosa lo marcaremos con una barra /. A menudo los alumnos/as intentan leer 
muy rápido y se atoran, deben respetar las barras. Con estos ejercicios ya 
empezarán a leer mejor. 
 
EL USO DE LA POESÍA  
 
El primer contacto del niño con la literatura se produce a través de la poesía. La 
brevedad de sus textos, su ritmo y su tendencia al juego la convierten en género 
imprescindible en las primeras edades infantiles. En la secundaria es interesante 
rescatarla, ya que en general a los alumnos les gustan, son fáciles de recordar, se 
sigue trabajando la vocalización y su ritmo y sonoridad así como su simpleza en 
cuanto a comprensión las hacen muy idóneas para trabajar la lectura en un primer 
estadio. 
 
 Aunque los cambios sociales, económicos y tecnológicos han provocado un 
paulatino abandono de esta transmisión en el ámbito familiar, que parece haber 
quedado relegada a las etapas de infantil y primaria con la pérdida del 
componente afectivo que ello supone y el corto espacio de tiempo a que se queda 
reducido. Esto no ocurre, sin embargo en el pueblo gitano. Ellos siguen 
manteniendo firme sus costumbres, es usual que los ancianos narren cuentos a 
los niños/as para enseñar, o transmitir su propia cultura. Este contacto del 
alumno/a con el mundo poético que le es familiar y que ha ido adquiriendo de 
forma lúdica y a través de la experiencia y los sentidos en la edad infantil, debería 
encontrar una continuidad en la enseñanza secundaria, de carácter más formal y 
donde el texto escrito represente un soporte fundamental. No importa cuáles se 
usen. Yo trabajo mucho con Bécquer, Lorca y Alberti pero también uso sus propias 
poesías, nanas o adivinanzas. Lo importante es lo que se haga con ellas. Cuando 
los alumnos tengan el ritmo poético adquirido empezamos con los ejercicios 
específicos de recitado, utilizando también el texto de la obra que vayamos a 
trabajar.  
 
 En la recitación de poemas o cuentos por parte de un solo alumno/a, se 
debe marcar la diferencia entre el narrador, presente en el texto, y la intervención 
de los distintos personajes. Esto es un excelente ejercicio de declamación, puesto 
que sólo con la ayuda de la entonación y la imitación de timbres se puede 
conseguir una perfecta caracterización. Podemos utilizarlo para trabajar y 
modificar nuestros ejercicios de recitado y vocalización. 
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 De igual manera los efectos vocales como el grito, el llanto, los gemidos, las 
voces desgarradas, la risa, la carcajada, etc..., nos dan una ejercitación de 
expresividad vocal a la vez que trabajamos todos los aspectos lectores.  
 
ACTIVIDADES REFERIDAS AL TEATRO. TÉCNICAS PRE-DRAMÁTICAS 
 
 Las técnicas pre-dramáticas son aquellas utilizadas en el teatro, son 
ejercicios para dotar a los actores y actrices de las herramientas necesarias para 
enfrentarse después a la representación. Se diferencian de las técnicas 
dramáticas propiamente dichas, en que no solo trabajan habilidades o destrezas 
teatrales sino aquellas que nos son de gran utilidad para la completa educación 
del alumnado, aunque sean o provengan del teatro. Éstas no dejan de surgir y 
cada vez más, sobre todo gracias a los numerosos laboratorios teatrales se están 
dotando de más y más importancia. Del mismo modo y debido a su gran 
efectividad dentro del mundo educativo ha quedado desdibujado el límite de 
pertenencia a la disciplina teatral, integrándose muchas de sus técnicas en el 
mundo de la educación de manera definitiva. 
Algunas de las que uso más comúnmente son: 
 
Relajación 
Ritmo vocal 
Creatividad y desarrollo de la imaginación 
Expresión corporal 
Control de la risa 
Autoestima 
Cohesión grupal 
Disciplina y respeto 
 
 Las sesiones de relajación son muy importantes para la escuela de hoy. 
Hay muchas formas o caminos para conseguir la relajación en nuestros 
alumnos/as, pero yo entresacaría dos especialmente: la relajación respiratoria y la 
relajación por visualización. La primera destaca por su rapidez de ejecución, muy 
idónea para cuando no tenemos mucho tiempo para dedicarle o estamos frente a 
un alumnado desmotivado hacia el tema. Al ser una relajación muscular, física, el 
alumno/a logrará un grado de relajación (en mayor o menor medida según su 
disposición) pero siempre conseguiremos relajarlos ya que el cuerpo de forma 
autónoma los obliga a ello. Los ejercicios de relajación son muy importantes para 
un alumnado como el mío. Estos niños tienen grandes niveles de ansiedad, que 
normalmente canalizan hacia reacciones violentas, además les cuesta mucho 
concentrarse. Por su propia naturaleza ( la raza gitana es una raza dinámica, de 
hábitos nómadas y acciones constantes),  no están acostumbrados a estar mucho 
tiempo realizando una tarea específica, por lo que la relajación es fundamental 
para ellos/as.  
 
 Al principio, y esto se sigue repitiendo cada comienzo de curso con los 
primeros, les cuesta estar sentados los cuarenta y cinco minutos que dura una 
clase. Si no logramos cambiar esto, el impartir una clase se convierte en algo 
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imposible. Educar en la creatividad es educar para el cambio y formar personas 
ricas en originalidad, flexibilidad, visión futura, iniciativa, confianza; personas 
amantes de los riesgos y listas para afrontar los obstáculos y problemas que se les 
van presentado en su vida escolar y cotidiana. Además, educar en la creatividad 
es ofrecer herramientas para la innovación. La creatividad se puede desarrollar 
por medio del proceso educativo, favoreciendo potencialidades y consiguiendo 
una mejor utilización de los recursos individuales y grupales dentro del proceso de 
enseñanza-aprendizaje.  
 
 Antonio Basauri (2007) dijo:  
Estoy convencido que la creatividad profunda es la forma como debemos abordar 
las problemáticas sociales. Desde esa realidad, dura, difícil y a veces angustiosa, 
complicada de resolver, si aplicamos la creatividad profunda, aquella que está en 
el fondo de cada uno, podremos salir adelante de la situación. La creatividad 
profunda nos aporta una mirada más positiva que nos permitirá descubrir nuestras 
potencialidades en las cuatro fases del hombre: cuerpo, mente, corazón y alma.  
Aunque aparezca como una locura, un impensado, creo que el alma también 
puede ser creativa, y por supuesto el corazón. Ejemplos hay muchos. Los que 
quizás tengo más presente, sean el de Jesús, Gandhi, la madre Teresa y, el más 
reciente, Muhammad Yunus. Por lo tanto debemos desarrollar más las cuatro 
creatividades del hombre y no sólo limitarnos a la creatividad mental  
 
 Y estoy de acuerdo. Por otro lado, este educar en la creatividad implica el 
amor por el cambio. Es necesario propiciar, por medio de una atmósfera de 
libertad psicológica y un profundo humanismo que se manifieste la creatividad de 
los alumnos/as, al menos el sentido de ser capaces de enfrentarse con lo nuevo y 
darle respuesta. Además hay que enseñar a no temer el cambio, sino que más 
bien, el cambio puede provocar gusto y disfrute. Podemos afirmar, sin miedo a 
equivocarnos, que una educación creativa es una educación para el desarrollo y la 
auto-realización. En ésta no solamente resulta valioso el aprendizaje de nuevas 
habilidades y estrategias de trabajo, sino también el des-aprendizaje de una serie 
de actitudes que en determinados momentos nos llenan de candados psicológicos 
para ser creativos o para permitir que otros lo sean.  
 
 Las personas de etnia gitana temen el cambio, de hecho se manifiestan 
continuamente en contra de él, para ellos el mantener es lo que les aporta la 
seguridad y la identidad. El cambio es precisamente lo que más problemas les 
traen a mis alumnos/as. Cuando una alumna decide no casarse para continuar 
estudiando, empieza a ser considerada como un problema dentro de la 
comunidad, llegando muchas veces a una reclusión por parte de sus vecinos y 
amigos, empieza a ser un bicho raro que se está empayizando. Aún así creo 
firmemente en las técnicas creativas para el desarrollo integral no solo de estos 
niños, sino de cualquier persona. 
 
 La expresión corporal está al servicio de la expresión lingüística en teatro y 
esto es precisamente lo que la hace para nosotros/as una aliada indispensable. En 
las escuelas los alumnos ven pasar, casi paralizados de la cintura para abajo, las 
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mejores horas del día. Muy poco o casi nada se enseña acerca de cómo percibir el 
cuerpo y cómo percibir a través del cuerpo y cómo expresarse con él más allá del 
nivel primario y natural.  
 
 En todo esto la desviación es más acentuada para los adultos, de quienes 
se espera más rigidez y más convencionalismo. En muchos la espontaneidad 
parece muerta. Nuestra búsqueda de creatividad y capacidad innovadora incluye 
un reencuentro con nuestro cuerpo y con nuestra biología. Es necesario recuperar 
la espontaneidad, el sentido lúdico, la vivencia somática plena en el aquí y ahora. 
Podemos agradecer a Freud el que nos haya convencido de la indisoluble unión 
de lo biológico con lo psicológico, y que haya conquistado para las ciencias la 
unidad radical del ser humano: “Quien no acepta su propia corporeidad 
difícilmente podrá aceptarse en profundidad” (Mauro Rodríguez Estrada, Revista 
Recre@rte Nº5 Junio 2006 ISSN: 1699-1834).Para los chicos y chicas gitanos la 
expresión corporal es un lenguaje por sí misma desde sus primeros días de vida. 
El baile y el cante les confieren de un desarrollo expresivo, que muchos quisieran 
para sí. Aprovechémoslo.  
 
 Hay veces que conviene aprender a reír, o a recordar cómo se reía. A 
nuestros alumnos/as no hay que recordarles nada, ellos simplemente ríen 
constantemente, a veces como una forma de defensa, otras por miedo o 
nerviosismo y otras simplemente porque algo les hace gracia. La risa no debe ser 
inhibida en su generalidad; al contrario, puede resultar muy terapéutica en 
momentos puntuales, está demostrado que cuanto más reímos mejor salud 
tenemos. Pero sí debemos enseñar a controlarla, no sólo por la necesidad de 
control, inherente a estar encima de un escenario, sino porque les puede causar 
malas jugadas en según qué momento. Los ejercicios de control de la risa resultan 
muy divertidos y también ayudan a conseguir una adecuada cohesión grupal, una 
autoestima positiva y un espacio terapéutico relajado, donde poder reírse, muchas 
veces de su propia realidad, realidad que en la mayoría de los casos no hace 
ninguna gracia. No podemos olvidar, por tanto, que la risa nos acompañará en 
todo el proceso, ya que siendo como es la expresión física de la felicidad, será una 
de las formas de evaluación del proceso ya que estaremos viendo cumplido uno 
de nuestros objetivos más importante, aprender de forma lúdica. Y en el caso 
concreto de alumnos con carencias afectivas o inmersas en sociedades 
problemáticas es una oportunidad única para que desarrollen y experimenten la 
risa como medio de evasión y expresión. 
 
 La dramatización por sí misma es una potenciadora de la autoestima, ya 
que en el fondo se busca el reconocimiento de un público, reconocimiento que 
además se obtiene. Debemos ser muy respetuosos a la hora de trabajar todo esto 
con nuestros alumnos/as y dejarlos crecer libremente, valorando todo riesgo 
asumido o todo objetivo conseguido. Todos somos imprescindibles, si falta uno el 
telón no se puede abrir, la sensación de sentirse imprescindible los encamina 
hacia una autoestima positiva y empieza a dotar al grupo de fuerza, se empiezan a 
establecer vínculos afectivos y se sienten valorados por sus compañeros, por el 
profesor/a y por ellos mismos. No hay unos ejercicios específicos para trabajar la 
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autoestima, ésta simplemente va apareciendo dotando al alumno/a de una fuerza 
de expresión y de toma de decisiones importantísima para su vida futura. 
Teniendo en cuenta que mis alumnos/as viven en ambientes sociales 
desfavorecidos, estos sufren en mayor medida una falta total de autoestima, unida 
a una carencia afectiva importante les hace convertir su potencial en ira. Si 
nuestros alumnos/as van teniendo autoconfianza, se vuelven emprendedores, la 
ira se convierte en paz consigo mismo y con el medio que le rodea. Sentir el 
ámbito escolar como un espacio relajado donde poder expresarse y desarrollarse 
les cambia de forma eficaz su visión del mundo, y por ende su visión de lo que la 
escuela como institución significa. 
 
 Como orientaciones, propongo al profesorado siempre refuerzos positivos, 
palabras amables, valoraciones a la alza o simplemente darles un abrazo cuando 
llegan o se van, irán variando la visión que tienen de ellos mismo, del resto el 
teatro se encarga de forma espontánea. Cuando hacemos teatro y debido a la 
cantidad de sensaciones y de sentimientos que se exponen (aunque no olvidemos 
que se trata de un espacio protegido) debemos ser especialmente cuidadosos con 
todo esto. Proponer abrazos colectivos o aplausos espontáneos es muy 
satisfactorio. Por último todos estos cambios en la relación profesor-alumno 
potencia la creación de lazos afectivos más fuertes, el alumno/a confiará 
plenamente en el profesor y los problemas de disciplina van desapareciendo 
progresivamente. 
 
 Para que haya disciplina en una institución educativa, tanto el profesor 
como el alumnado deben respetar la libertad del otro y por lo tanto entre los dos 
debe haber un mutuo respeto. Trabajar con este método, no sólo propicia esa 
libertad sino que la potencia. Teniendo en cuenta los lazos afectivos que se crean 
y que son determinantes para un respeto adecuado y por ende una clase 
disciplinada, unidos éstos a la disciplina propia del teatro, la disciplina y el respeto 
se van adquiriendo progresivamente. Muchas veces, pensamos que el levantar 
una clase y realizar ejercicios dinámicos va a propiciar la indisciplina, pero es todo 
lo contrario. En mi experiencia, he podido comprobar que no es así. Aunque sólo 
dedico una sesión a la dramatización, no suelo tener problemas de disciplinas, mis 
alumnos/as están tranquilos, y les gustan mis clases. A veces cuando un alumno/a 
comete una infracción está esperando ser sancionado por ello con gritos, castigos 
o expulsiones,…. Sin embargo, si lo abrazas y le preguntas qué le pasa o le 
recuerdas que tú lo tratas con respeto y no mereces eso, lo dejas descolocado. 
 
 El diálogo es fundamental. Busquemos alternativas, ningún alumno/a actúa 
porque sí, investiguemos la raíz del problema. Ellos notan cuando te preocupas 
por ellos, la intención. Y por último, empecemos a respetarlos como pueblo, 
respetar sus ritos. Sus costumbres y su cultura te predisponen positivamente no 
sólo hacia ellos sino también hacia sus familias. 
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ACTIVIDADES DRAMÁTICAS 
 
Las técnicas dramáticas constituyen una metodología interdisciplinar, se utilizan 
en los diferentes niveles educativos y en educación no formal e informal 
proporcionan oportunidades para realizar actividades que implican aspectos 
motrices, cognitivos, sociales y afectivos, producen respuestas totales, actúan 
como puente entre las diversas disciplinas, incrementan la motivación, son 
herramientas inapreciables para la enseñanza de los valores, crean situaciones 
que precisan de la comunicación y la relación grupal y provocan un clima 
distendido y creativo. Las técnicas dramáticas, en síntesis, son un poderoso 
instrumento para el desarrollo personal, grupal y de las habilidades creativas. 
 
 Torrance (1965)( tomado de: The Ideal Pupil as Perceived by Nigerian 
(Igbo) Teachers and Torrance's Creative Personality, by Nancy M. Ohuche © 
1986), máxima autoridad en el campo de la conducta creativa, afirma que la 
dramatización en sus distintas formas puede ser útil para desarrollar la fluidez y la 
intuición. La validez de los procedimientos dramáticos como estimuladores de la 
creatividad está avalada por la investigación. Kariot (1970) constató que ciertas 
habilidades puestas en juego en la dramatización son las mismas que se 
manifiestan cuando se administran los test de creatividad de Torrance, a saber, 
flexibilidad, fluidez, originalidad y elaboración. Para Poveda (1973) los talleres de 
expresión dramática son un buen medio motivador y proporcionan un excelente 
clima creativo. Diez, Mateos y Mechén (1980) sostienen que las dramatizaciones 
escolares son, tal vez, la forma más completa de expresión creadora. Oberlé 
(1989) comprobó experimentalmente que los juegos dramáticos desarrollan la 
creatividad. Las actividades dramáticas utilizadas en la clase de Lengua y 
Literatura con alumnos de Secundaria favorecen la expresión oral y escrita en el 
sentido que desarrollan la fluidez, la elaboración, la implicación personal y el 
lenguaje metafórico (Motos, 1993). Por su parte, Tejerina (1994) afirma que la 
actividad de la dramatización es el primer escalón en el impulso de la creatividad 
en la escuela. No es casualidad que tantos autores y estudiosos del ámbito 
educativo hayan aportado su opinión respecto a los beneficios de la dramatización 
como herramienta educativa. Por algo será. Debemos por tanto, tenerlas en 
cuenta como una eficaz herramienta educativa. 
 
 El aporte al método lo hago a través de mi experiencia como actriz. No 
debemos pensar que sólo las utilizaremos en el caso de querer representar una 
obra. Aunque evidentemente estas técnicas son usadas por los profesionales de la 
dramaturgia, a la hora de montar una obra, para nosotros son útiles, por su uso en 
sí mismas, educativamente hablando. Es decir, trabando la creación del 
personaje, por ejemplo, estaremos creando ese espacio protegido, del que he 
hablado antes, dónde el alumno/a podrá expresar sus sentimientos y emociones, e 
incluso esconderlas detrás de un personaje. 
Hay muchas maneras de crear los personajes, creo que tantas como directores de 
teatro.  
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 En mi caso, la creación del personaje es una de las partes más importantes 
del proceso, ya que es dónde se desarrolla de forma plena el uso del teatro como 
terapia. Teniendo en cuenta, el colectivo de alumnos/as con el que yo trabajos, 
debía ser una manera de aflorar esos sentimientos a veces tan escondidos, otros 
incluso desconocidos que tenían mis chicos/as. Así mis alumnos/as crean los 
distintos personajes a partir de un sentimiento. Quiere la casualidad que el 
sentimiento elegido (cada uno elige voluntariamente con cuál quiere trabajar) 
siempre coincide con algún sentimiento que necesita ser trabajado. A nosotros nos 
es indiferente el sentimiento que elijan, un Romeo por ejemplo, puede partir de la 
tristeza, de la ira o de la alegría, pero para ellos es importante por alguna razón 
trabajar ese y no otro sentimiento. 
 
 El pasado curso, trabajando con la obra de Lorca, Yerma (de una Yerma 
gitana), la alumna que iba a interpretar dicho personaje decidió partir de la 
frustración o del agobio como ella lo llamaba, teniendo en cuenta que se trata de 
una alumna obligada a dejar los estudios para ocuparse de su casa resulta 
altamente llamativa la elección. El año pasado, el alumno que interpretó a 
Bernarda (de La casa de Bernarda Alba) decidió partir de la rabia, un alumno cuya 
único referente afectivo y legal es su abuela, la cual se encuentra postrada en una 
cama, teniendo él que ocuparse de su alimentación y cuidado; o, por ejemplo, el 
caso de otra alumna que interpretó a una dulce Beatriz (de Mucho ruido y pocas 
nueces, de Shakespeare) partió del odio—se trataba de una niña abusada—. 
Podría mencionar muchísimos casos en los que el sentimiento elegido tenía 
relación directa con la vida del alumno/a pero no lo creo necesario; tan solo lo 
refiero para que pongan mucho cuidado en no cohibir a sus alumnos/as en la 
elección del sentimiento, que les ayuden a ponerle nombre (soberbia por ejemplo 
es un sentimiento muy usual aunque no saben nombrarlo hasta que se lo dices) y 
justo ése será nuestro punto de partida. 
 
 A partir de ese sentimiento iremos construyendo el personaje, dotándolo de 
una mirada, una expresión, un cuerpo y una voz. Serán ellos los que en definitiva 
construyan el personaje, nuestra labor será la de guiarlos para dar consistencia al 
mismo. Trabajaremos con improvisaciones guiadas y libres y propondremos 
diferentes situaciones para desarrollar el personaje en su totalidad. He 
representado muchas veces la misma obra con diferentes grupos, ninguna ha sido 
igual. Esto es precisamente por los distintos Romeos, Tenorios o Yermas con los 
que he tenido el gusto de trabajar. Seamos pacientes con esta parte del proceso, 
dejemos que el personaje vaya creciendo paulatinamente y sin prisas, de esta 
manera éste pasará a formar parte de ellos mismos y nunca lo olvidarán. Dejemos 
que se pongan la máscara y jueguen, los resultados son sorprendentes. 
 
 El alumno/a debe trabajar con alegría y para esto debe estar interesado por 
la actividad. El tiempo que pasan en nuestros centros para que no sea perdido 
debe ser un tiempo compartido. El taller de dramatización ha sido como viene 
siendo años anteriores, un refugio para nuestros alumnos, en el que no solo 
estaban envueltos en la cultura literaria sino que se ha convertido en una burbuja 
muy significativa, dónde—y a través del teatro—han encontrado un escape y un 
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consuelo. Tanto los padres como el centro escolar están ampliamente satisfechos 
con la actividad. Para los primeros se trata de una actividad que mantiene a sus 
hijos en un ambiente de cultura y mejora personal muy idóneo y esto lo ven 
reflejado en la evolución de sus hijos, mejor expediente académico, motivación 
hacia el centro etc. Para el Centro el teatro se ha convertido desde hace ya unos 
años en una actividad central del mismo en el que todos participan y apoyan. 
 
 Y ¿qué opinan los protagonistas?, todos los años al final de curso, los 
alumnos escriben en nuestro cuaderno de experiencias dramáticas, casi todos 
escriben una carilla pero me parece interesante reproducir aquí algunas de sus 
opiniones: 
 
R. Heredia: “Ha roto la rutina, me da miedo que no aplaudan, paso mucha 
vergüenza pero a la vez es divertidísimo”. 
J. S. Feria: “Los protagonistas lo hacen estupendamente... Y yo también”. 
J.A. Puntivero: “Estamos impacientes por que llegue el día”. 
C. Marín: “Con el rollo de aprender el papel leo mucho mejor que antes”. 
M.A. Luque: “Es tan romántico…”. 
A. Jiménez: “Es un subidón increíble, para entenderlo hay que vivirlo le 
recomiendo a todo el mundo que lo haga”. 
A. Carmona: “He aprendido a relajarme solo tiene una pega: debería haber más 
días de teatro”. 
A. Cano: “La relajación es importante para los nervios…pero yo subo al escenario 
y me vuelven…”. 
J. Campillo: “¡Qué fuerte mi madre y mi abuela van a venir a verme!”. 
J. Durán: “En la vida me hubiera leído semejante libro si no hubiera sido por la 
obra… Ahora me encanta”. 
 
 La dramatización es un recurso imprescindible en la escuela de hoy. Si en 
un centro como el mío se ha conseguido apaliar tantas carencias y resolver tantos 
conflictos qué no hará en centros más normalizados. 
 
 Desde aquí hago una invitación a todos aquellos docentes que, partiendo 
de una metodología activa y centrada en el alumno/a, quieran atreverse a cambiar 
algo de su práctica docente para recoger al final—y no sin muchos sofocones—
algo que está faltando hoy en día en nuestra profesión: la buscada sensación del 
trabajo bien hecho. Si desde nuestras aulas no investigamos y buscamos 
soluciones a la problemática actual de nuestro sistema educativo y a esta nueva 
sociedad que nos aplasta, nunca nos sentiremos libres y lo que es peor nuestros 
alumnos/as nunca se sentirán libres, teniendo que enfrentarse a un mundo para el 
que no están preparados. Si seguimos aferrados a la enseñanza tradicional, sin 
preocuparnos por seguir preparándonos, sin atrevernos a innovar y sin compartir 
nuestras experiencias, seguiremos anclados; y el absentismo, el fracaso escolar y 
la desmotivación habrán ganado la partida. 
 
 El teatro es sólo un recurso más, del que hoy y después de cuatro años de 
trabajo puedo afirmar que funciona. Un dramaturgo dijo un día que si al finalizar la 



77 
 

función el público no dejaba un rastro de sangre en la sala al salir, la función no 
había tenido sentido. Pues bien, si al salir nuestros alumnos no dejan un eco de 
risas, lágrimas, sudores y melancolía en nuestras aulas, nuestra función tampoco 
habrá tenido ningún sentido. Joan Brossa, reconocido poeta dijo: “Si un día el 
teatro muriera, nacería al día siguiente cuando un niño, en un desván, se vistiera 
con ropajes antiguos, jugando a convertirse en otro personaje”. 
 
 Abramos el telón y que simplemente empiece la función. 
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--------------------------------------------------------------------------------------------------------- 

 

ENTRE BAMBALINAS CON UNA MUJER DE CINE*  
 

Una conversación de Matilde López Muñoz con Isabel de Ocampo 

 
En un lugar de Salamanca de cuyo nombre nunca podré olvidarme, no hace 
mucho tiempo conocí a una mujer de las de lanza en astillero, feminista free-lance, 
de rostro flaco y un talento desmesurado recorriendo cada poro de su cuerpo. No 
sé muy bien porqué y nos sobraron cuatro de los cinco minutos en los que, en una 
conversación de lo más fugaz, me dejó clara dos cosas, una que le interesaba mi 
trabajo y otra que quería enseñárselo al mundo. Mi trabajo... yo acepté su tarjeta 
sin muchas pretensiones y en el fondo me reía porque no entendía qué podía 
tener de interesante para el "mundo" el trabajo de una simple maestra de barrio.  
El punto en común, el arte. Yo, que a través del teatro estaba cambiando la 
realidad de chicos y chicas de las tres mil viviendas de Sevilla, mostrándoles las 
letras, las obras literarias y haciendo de su sueño una realidad y ella, que a través 
del cine se dedica a abofetear al público mostrando lo que desde el micro mundo 
que nos creamos, no vemos o no queremos ver; la Bertolt Brecht del siglo XXI, la 
que ha hecho posible que mis chicos vivan y sepan lo que es el mundo del cine, 
es Isabel de Ocampo, esa directora que les dedicó un Goya y nos metió a esta 
servidora y a mi grupo "Los Shespirs" en el maravilloso mundo del cine, dándonos 
la oportunidad, no sólo de experimentar y aprender de cine, sino de llevar nuestro 
mensaje más lejos y a más personas, no sólo a esos pocos que se sientan en las 
sombras del teatro sino a todos aquellos que verán en muy poco tiempo el 
documental "Piratas y Libélulas", en donde Isabel, con su ya demostrado talento, 
golpeará de nuevo a los espectadores durante una hora y media para contarles 
quiénes son, de dónde vienen y cómo es un año en la vida de mis chicos. Un 



79 
 

documental de gran valor pedagógico, en el cuál mi método de enseñanza queda 
retratado con exactitud teniendo en cuenta que, un docente además de educador 
y maestro, tiene que ser persona, y como tal, acercarse a sus alumnos/as también 
y por qué no, desde el mundo de lo afectivo. Para los Shespirs ha sido muy 
positivo vivir esta experiencia pero ¿y para Isabel? Hoy, convertida en reportera se 
me antoja descubrir qué ha pasado por la cabeza, corazón y alma de esta 
directora salmantina, en definitiva, eso que no se podrá ver en la película. Tal vez 
usted, entrañable lector quiera acompañarme...  

 
ML: Isabel, ¿Qué clase de locura te llevó a pedirme aquel día el teléfono? ¿De 
dónde sacaste la seguridad para empezar este proyecto? ¿Qué sentiste cuando 
yo te empecé a hablar de mis chicos?  

IO: Bueno, ante todo retira ahora mismo todos esos piropos relativos a mi 
talento que me abruman. Espera a ver qué sale del documental y luego 
hablamos (risas). La verdad es que el día que te conocí lo tengo grabado con 
fuego en la memoria. Fue la combinación de las palabras “adolescentes, 
teatro, viajes, payos, gitanos” lo que hizo clic, clic, clic, en mi cabeza. Me 
sentí atraída inmediatamente por el proyecto porque yo había experimentado 
en mi propia adolescencia lo reparador que pueden ser las disciplinas 
artísticas para afrontar una realidad que, cuando se sale de la infancia, poco 
a poco se empieza a percibir en toda su dimensión y crudeza. Para mí, el 
teatro, el cine, el arte en general son medicinas para el alma. Y sabía lo 
beneficioso que resultaría para chavales que viven en un entorno tan difícil 
como las Tres Mil Viviendas de Sevilla.  
 
Una de las cosas que tu decías de tus chicos es que algunos, especialmente 
las chicas, no tienen adolescencia. Yo no terminaba de entender esto hasta 
que lo he visto con mis propios ojos. A lo largo de este primer año 
grabándoles he visto como han crecido, como han ido cambiando, cómo han 
transformado el gesto de inocencia infantil en otro más serio. Pero en 
algunos casos este cambio se producía de cuajo.  

 
ML: Muchos compañeros me definen como una loca que hace de la educación 
una terapia peligrosa, otros simplemente atraídos por mi locura didáctica se dejan 
llevar y se apuntan a mis cursos considerando que este nuevo método educativo, 
además de valiente y arriesgado es innovador y funciona. ¿Ha cambiado tu 
concepto de educación después de rodar el documental?  
 
IO: No. Porque yo estoy totalmente de acuerdo contigo y si he hecho este 
documental es porque quería contárselo al mundo. Creo que la educación tal 
y como ha funcionado hasta ahora en España es más bien un fracaso. Y si 
algo no funciona hay que cambiarlo, y para cambiarlo hay que reflexionar y 
observar otras opciones que sí funcionan, como por ejemplo tu método. La 
educación no tiene en cuenta las últimas investigaciones en “inteligencia 
emocional”, por poner un ejemplo simple. Intenta imponer los contenidos de 
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forma agresiva. Es como si plantas lentejas y exiges que salgan; lo que tú 
haces es abonar el terreno antes de plantar; buscar la motivación antes de 
transmitir el conocimiento. Y esa es la clave del éxito, buscar y encontrar la 
motivación.  
Lo que si confieso que me ha cambiado, es el concepto que yo tenía de los 
maestros, figura con la que no había vuelto a enfrentarme desde mi época de 
estudiante. Tus compañeros en el Murube son personas de una calidad 
humana excepcional, capaces de irse durante el verano a África a seguir 
ayudando a través de ONG’s, como si no tuvieran bastante! Me parecéis 
gente admirable y merecéis el aplauso de la visibilización. Creo que, incluso 
los padres de vuestros alumnos no tienen ni idea de lo que estáis haciendo 
por ellos y el alto precio que a veces os toca pagar.  

ML: Desgraciadamente en un centro como el mío es muy difícil contar con los 
padres y no, la mayoría no tiene ni idea de lo que conseguimos con ellos, pero es 
que las personas que nos vamos encontrando por la vida nos van aportando y 
siempre algo te cambian, por cierto, ¿Qué te hemos aportado? ¿Y qué crees que 
le has aportado a los chicos?  

 
IO: No lo sé, la verdad. Espero que simplemente vean que los sueños se 
pueden perseguir y que se aprende mucho en el camino. Y que lo excitante 
de la vida no está en las drogas o en la delincuencia sino en la simple 
supervivencia de la integridad personal. Querer a tus amigos y a tu familia y 
que ellos te quieran a ti, y que eso dure, es lo realmente importante. A mi 
ellos me han devuelto la energía de la adolescencia, que es la mejor de la 
vida, y tanto viaje a Sevilla me ha hecho descubrir una ciudad muy avanzada 
en algunos temas. Hay muchas mujeres metidas en política y eso, creo, le da 
una personalidad especial a la ciudad.  
 
ML: No andas desencaminadas, para los Shespirs poder convivir contigo y tu 
equipo ha sido toda una experiencia y si algo les habéis dejado es la certeza de 
que nada es imposible. Cada año vivo con mis chicos y chicas momentos 
especiales, sobretodo dado el carácter terapéutico del teatro, como sabes para 
ellos es un espacio de luz dónde no solo expresarse, sino también dónde dejar 
todas esas cosas “feas” que no saben poner en su yo interior y por eso, imagina 
que el foco te está apuntando y elige dos momentos especiales del rodaje.  

IO: Momento especial son todos porque las Tres Mil es un barrio muy 
pintoresco y peculiar y los chicos son todos increíbles, cada uno de ellos, 
es especial. Pero sin duda me quedo con ese viaje a Ávila en el que un 
simple ejercicio de relajación acabó haciéndonos llorar a todos. Se tiene 
que llevar mucha procesión por dentro para que eso ocurra, para que 
alguien te diga “relájate y piensa que estás en una playa tranquila” y de 
repente te eches a llorar y no puedas parar. La gente de mi equipo y yo 
misma terminamos llorando también porque percibíamos el sufrimiento que 
se escondía por debajo de todas esas risas y nervios.  
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ML: Bueno, el llanto como la risa está muy presente en mi didáctica y sí, ese 
momento de Ávila fue muy intenso y especial, espero que lo veamos en el 
documental, y hablando del documental, ¿A dónde crees que llegará?  

 

IO: Yo espero que llegue adonde tiene que llegar. En primer lugar al público 

en general, que quiera pasar un buen rato asistiendo a las peripecias y 

tribulaciones de estos sevillanos tan adorables; en segundo lugar a todos 
los interesados en el teatro y la expresión artística como forma de expresar 

sentimientos, y por último, a todas las personas comprometidas con la 

docencia y más concretamente con las iniciativas educativas en barrios 

marginales.  

ML: A mí me preocupa un poco la fama, y te lo he manifestado varias veces, 

¿Cómo crees que afectará a los chicos?  

 
IO: Eso es lo que más miedo me da, la verdad. Cuando el documental se 
acabe realmente habrá pasado mucho tiempo, ellos habrán madurado, se 
verán raros, ridículos quizá, no sé... Te confieso que eso es lo que más me 
preocupa de todo. Me quita el sueño, incluso. Espero que hayan aprendido 
cómo se hacen las películas, que hay mucha relatividad en todo, que les 
guste, que no se ofendan... Espero que les aporte seguridad en si mismos, 
que les aumente la autoestima sintiéndose parte de un proyecto constructivo 
como éste. Y me encantaría que les motive para seguir estudiando, la 
verdad.  

ML: Por último, ¿un deseo?  

IO: Que esta especie de homenaje que estoy rodando, a todos los maestros 
y maestras que dan mucho más de lo que se les pide, llegue a todos los 
rincones del mundo y que vuestra experiencia les sirva a otras personas que 
estén lidiando con los mismos problemas. Y ya por pedir, quiero que algún 
director de cine se fije en talentazo que chorrean estos adorables piratillas.  

ML: Gracias Isabel, por esta entrevista y por todo, estamos ansiosos de ver la 
película con una gran bolsa de palomitas en los brazos y como siempre con una 
gran sonrisa en los labios. Yo también espero que el mensaje llegue, sobre todo a 
todos esos compañeros docentes para que puedan ver en la dramatización la 
herramienta educativa que un día yo vi, o como tú dices, por pedir que se atrevan 
a innovar, el fracaso o el éxito de la educación (y dejémonos de excusas) depende 
de nosotros, tenemos ese poder, usémoslo, como siempre digo, hagan de su 
docencia una nana.  
 
http://losshespirsdocumental.blogspot.com/ 
 
* Entrevistas en Red Visual Miradas sobre cine. Revista nº 11 Diciembre 2009 
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EXPERIENCIA 

"GITANOS ARTE Y CULTURA ROMANÍ". 
 Magazine cultural de Radio Exterior de Radio Nacional de España y Radio 5. 
 
Joaquín López Bustamante y Manuel Moraga. Periodistas. 

 
“Gitanos: arte y cultura romaní”  es un magazine cultural  que difunde la gitanidad 
a través de la literatura, el cine, las artes pláticas, el teatro, el flamenco y las 
músicas romaníes, mostrando las numerosas aportaciones e influencias de los 
gitanos y de lo gitano en la cultura española y europea.  
 
El programa, presentado y dirigido por Manuel Moraga y Joaquín López 
Bustamante, comenzó su emisión para todo el mundo en  2012 a través de  Radio 
Exterior de España, y se incorporó a la programación de Radio 5 en 2014. 
 
Los prejuicios han creado una imagen social de los gitanos y de lo gitano 
distorsionada, tópica, y estereotipada y no se han reconocido como merecen las 
numerosas aportaciones gitanas al conjunto de culturas que forman el Estado 
español. No puede obviarse que la imagen española en el mundo es en gran 
medida deudora de “lo gitano”.  
 
La cultura gitana forma parte importantísima del acervo cultural español: en la 
música culta y en la popular, en la narrativa, la poesía, el teatro; la pintura, la 
escultura, la danza, la moda, la gastronomía, la tauromaquia… Y estos son los 
temas de los que se ocupa este programa que pretender difundir la cultura 
española por todo el mundo desde el gran legado histórico y cultural gitano: 
mostrando el quehacer de intelectuales y artistas que proyectan su gitanidad 
desde diferentes ámbitos sociales, artísticos y académicos. 
 
Gitanos: arte y cultura romaní ha recibido el premio “Fagic 2014” que otorga la 
Federación de Asociaciones Gitanas de Catalunya y el premio “Quijote Gitano” 
que conceden la Fundación Secretariado Gitano y el Ayuntamiento de Albacete. 
 
Manuel Moraga y Joaquín López Bustamante han participado en diversos foros 
dedicados a las minorías en los medios de comunicación como EMART TV, en 
Granada o RomaIdentity en Roma, Italia.  
 
ENTREVISTA A JOAQUÍN LÓPEZ BUSTAMANTE 

Por Silvia Rodríguez( Publicado en Nevipens Romaní, 20 de octubre de 2014) 

No es ninguna novedad reconocer que una amplia mayoría de los medios de 
comunicación suelen retratar al pueblo gitano de una forma estereotipada y 
sesgada. Las organizaciones gitanas hace años que luchan por cambiar esta 
realidad, pero sin duda, una de las mejores vías para acabar con el prejuicio y el 
tópico en los medios es simple: que los gitanos tengan voz propia en radio, prensa 
y televisión y retraten ellos mismos la realidad gitana. Uno de esos gitanos, uno de 
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los pocos, siendo realistas, es Joaquín López Bustamante (Valencia, 1961), 
director de la revista Cuadernos Gitanos y codirector y presentador de ‘Gitanos: 
arte y cultura romaní’, un espacio de Radio Nacional que nació en Radio Exterior 
pero que este año emitirá también en Radio 5. Hablamos con Joaquín sobre este 
espacio tan genuinamente gitano. 

■ ‘Gitanos: arte y cultura romaní’ inicia su tercera temporada con una 
novedad importante. A partir de ahora se emitirá en Radio 5 en la madrugada 
del sábado al domingo de 1 a 2, con lo que la audiencia del programa 
seguramente será mucho más elevada. Imagino que estás muy satisfecho 
con esta decisión. ¿Por qué crees que han apostado por vuestro espacio? 

El programa se ha ido consolidado en su emisión internacional a través de Radio 
Exterior de España pero a partir de esta temporada su inclusión en la parrilla de 
Radio5, nos permite llegar a muchos más oyentes en nuestro país. Creo que es a 
la radio y la televisión públicas  a quienes les corresponde incluir en su 
programación contenidos que muestren la realidad de sectores de la sociedad que 
no tienen muchas ocasiones de estar representados en los medios de 
comunicación y en este sentido, la apuesta de RNE por un magazine cultural 
gitano es muy significativa.  Y para mí es muy gratificante compartir esta labor con 
mi compañero Manuel Moraga, que es un gran profesional del medio y que tiene 
una sensibilidad especial hacia la gitanidad.  

■ Programas como el vuestro acercan una cara mucho más real de los 
gitanos españoles, lejos de los estereotipos. Sin embargo, gran parte de la 
audiencia prefiere los programas de telebasura como ‘Palabra de gitano’. 
¿Cómo luchar contra ese marketing tan abusivo que presenta al pueblo 
gitano como a bárbaros? 

Es tan difícil luchar contra eso… esos programas, lejos de dar a conocer la cultura 
gitana,  perpetúan los tópicos más nefastos, banalizan y ridiculizan la gitanidad 
dañando gravemente la imagen social de los españoles gitanos. Los medios de 
titularidad pública deben contrarrestar esos mensajes mostrando y poniendo en 
valor la realidad gitana con contenidos de calidad protagonizados por gitanos y 
gitanas cuya labor artística, social o académica está contribuyendo notablemente 
al enriquecimiento de la cultura de nuestro país. 

■ La cultura y el arte gitano conviven con la española desde hace cinco 
siglos, pero a pesar de ello, ¿por qué todavía hoy en día la cultura gitana es 
una gran desconocida?  

Tantos siglos de prejuicios, de recelo e incomprensión  pesan mucho… Y también 
el hecho de que, hasta hace poco tiempo, y salvo excepciones, se hablaba, se 
escribía e “investigaba”  sobre los gitanos sin contar con voces gitanas. Yo creo 
que la cultura es la principal herramienta para que la gitanidad deje de ser tan 
desconocida y desconsiderada.    

■ ¿Crees que la cultura española podría entenderse sin la gitana?  

Evidentemente, no. Las aportaciones culturales gitanas a la cultura española son 
capitales para comprenderla cabalmente.  La influencia de los gitanos y de lo 
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gitano en la cultura española es tan importante en tantos aspectos que, 
efectivamente, no podría entenderse España sin los gitanos. Por no hablar de la 
imagen de nuestro país en el extranjero tan asociada icónicamente  al arte gitano.  

■ Últimamente el antigitanismo está cobrando fuerza por toda Europa y 
también cerca de nuestra casa: Castellar, Estepa… ¿Cómo crees que afectan 
todos estos episodios de discriminación que estamos viviendo a la cultura y 
al arte gitano?  

Desde siempre se ha discriminado al gitano pobre, mientras se aplaudía al gitano 
en el escenario.  Y en el imaginario social pareciera que sólo hubiera gitanos 
delincuentes o artistas. Ese reduccionismo impide ver la diversidad gitana, la 
creciente participación social de nuestro pueblo,  de los jóvenes y de las mujeres, 
y las contribuciones de los creadores gitanos cuyo arte rompe barreras y llevan la 
gitanidad a importantes ámbitos culturales: lo hemos comprobado recientemente 
con un ciclo literario programado en el prestigioso Hay Festival. Pero, 
desgraciadamente,  hace más ruido un árbol que cae que todo un bosque 
creciendo… 

■ Volviendo a vuestro espacio radiofónico, ¿cuáles son los contenidos que 
tienen mejor cabida en ‘Gitanos’?  

El programa se estructura como un magazine en el que caben diversos géneros: 
entrevistas, reportajes, noticias, y por supuesto, música. Prestamos especial 
interés a la creación de artistas gitanos en la literatura, las artes plásticas,  el cine, 
el teatro…El flamenco, como no podía ser de otra manera, está muy presente, 
pero también el jazz, la música clásica y otros géneros, y la música gitana del 
mundo y las canciones en romanó tiene una sección propia: “Los gitanos que no 
dicen ole”. Este formato lo intercalamos con programas monográficos sobre temas 
tan diversos como la gastronomía o el deporte, o especiales como los que hemos 
dedicado a figuras de referencia en la nuestra cultura  como Carmen Amaya, 
Charles Chaplin, Manolo Caracol, La Niña de los Peines, Sabicas  o Django 
Reinhardt, entre otros.  

En estos casi cien programas ya han pasado por el los estudios de RNE 
decenas de gitanos muy conocidos como José Mercé, Diego el Cigala, Peret, 
Tomatito, La Chunga, Dorantes… cuáles son la novedades de esta tercera 
temporada? 

Principalmente, la incorporación  de cuatro voces gitanas  que aportarán sus 
colaboraciones de análisis y opinión: Sebastián Porras, Patricia Caro Maya, José 
Heredia Moreno y Susana Jiménez.  Además, RNE dispone de un impagable 
archivo sonoro, un tesoro que  estamos explorando y que nos va a permitir 
recuperar testimonios, músicas y grabaciones históricas de mucho interés. Y, por 
supuesto, seguiremos invitando a gitanos y a gitanas  a compartir con nosotros y 
con los oyentes este espacio cultural de RNE.  
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PONENCIA  

"USO QUE SE HACE DE LOS RESULTADOS PISA. ESTÁNDARES EN LA 
INVESTIGACIÓN". 
 

Julio Carabaña 
Catedrático de Sociología en la Facultad de Educación de la Universidad 
Complutense de Madrid. 

 

Puntos principales   

 

1. Las evaluaciones generales (de una escuela, una región, un país, varios 

países) pueden ser censales o muestrales, según evalúen a todos los 

alumnos o solo a una muestra representativa. Las evaluaciones 

muestrales tienen usos mucho más limitados, lógicamente, que las 

censales. Estas, que son las previstas en la LOMCE, equivalen a 

exámenes que dan información sobre los alumnos y escuelas singulares 

y permiten tomar decisiones sobre ellos. Las evaluaciones muestrales 

solo dan información sobre el sistema y sobre sus variables, no sobre 

los individuos y las escuelas.  PISA, TIMSS  y el resto de evaluaciones 

internacionales son evaluaciones muestrales. 

2. PISA se usa realmente para lo único que puede usarse: para legitimar y 

deslegitimar políticas educativas, es decir, como instrumento de lucha 

política. 

3. PISA no puede usarse para otra cosa porque mide una capacidad muy 

general (llamada literacia) que depende de todas las experiencias del 

individuo, sin que se pueda establecer qué parte se debe ni a la 

escolarización ni a las diferencias entre las escuelas. 

4. La literacia consiste, según la OCDE, en  la capacidad de servirse del 

saber. Según la OCDE esta capacidad es muy importante para la 

economía y para la vida en general. Difícil no estar de acuerdo. Al elegir 

la palabra 'servir' en la oración anterior, en vez de 'usar', 'emplear' o 

'aplicar', la he convertido sin querer en una tautología. De nada sirve, en 

efecto, saber si uno no sabe servirse de lo que sabe. Más todavía, 

¿puede llamarse saber a un saber con el que no sé hacer nada? Según 

ciertos filósofos, no.  (Y si fuéramos filósofos continuaríamos discutiendo 

qué se entiende por 'servir'. Según estos filósofos, podría entrar el gusto 

de saber lo que sé o el de saber repetirlo...). 

5. Según la OCDE, puesto que la literacia es muy importante, las escuelas 

deberían fomentarla. Tampoco, en principio, cabe objetar mucho a esta 

pretensión. 

6. Según la OCDE, se puede medir la calidad de las escuelas por su 
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aportación al desarrollo de la literacia.  Podemos estar también de 

acuerdo con esto, siempre que quede claro que hay otros muchos 

criterios para medir la calidad de las escuelas. Para eso sirven las 

pruebas  PISA 

7. Según PISA la literacia depende de todas las experiencias de los 

individuos, comenzando por la concepción. Por tanto, para evaluar las 

escuelas por su contribución a la literacia, debería ser posible separar 

esta contribución de la de las demás experiencias: ambiente intrauterino, 

alimentación infantil, apego materno, prácticas de crianza, relación con 

los hermanos, juegos infantiles, exposición a los media, etc., etc., etc. 

8. Ahora bien, PISA no puede establecer el efecto de la escolarización. La 

razón es que PISA entrevista a alumnos de la misma edad, que suelen 

tener los mismos años de escuela. (Tampoco los psicólogos han 

conseguido establecer el efecto de la escolarización sobre la 

inteligencia. La razón principal es que no han podido hacer 

experimentos, ni encontrar situaciones, en que la escolarización 

dependiera del azar). 

9. Tampoco (en parte como consecuencia de lo anterior)  puede PISA 

establecer el efecto de las diferencias entre los sistemas educativos. 

Como advierte sistemáticamente, las diferencias en literacia entre 

países y regiones se pueden deber a sus escuelas o a cualquier otra 

cosa. Y cuando intenta asociar rasgos importante de los sistemas 

educativos con la literacia, no lo consigue. Los fracasos más dolorosos 

por inesperados han sido con el gasto, la comprensividad y la autonomía 

de los centros (este último, sigue PISA sin reconocerlo; v. Carabaña, 

2015a). Por eso,  PISA no se puede utilizar para reformar los 

sistemas educativos de modo que contribuyan más a la literacia. 

10.  PISA podría  encontrar diferencias entre escuelas (centros) con efecto 

en la literacia. Es tan grande la muestra de escuelas, son tantos los 

datos que PISA tiene de ellas y es tanta la variedad entre ellas que se 

podrían encontrar asociaciones estadísticamente significativas entre 

estas diferencias y la literacia. Por ejemplo, diferencias en nuevas 

tecnologías, en laboratorios, en la ratio alumnos/profesor, en la gestión 

privada, en los horarios, en la disciplina. Entonces, PISA podría usarse 

para mejorar la contribución de las escuelas a la literacia, adoptando los 

rasgos que más la fomentan. 

11. Sin embargo, PISA apenas encuentra apenas asociaciones. En realidad 

pueden reducirse a dos. PISA esperaba encontrar que los métodos 

constructivistas en la enseñanza de las matemáticas  se asociaran a una 

mayor literacia matemática, porque estos métodos relacionan las 

matemáticas con la 'vida real'. Por lo mismo, también esperaba 
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encontrar la enseñanza de 'contenidos' matemáticos al modo 'tradicional' 

asociada a una literacia menor. Pero lo que encuentra es más bien lo 

contrario... Otro rasgo de las escuelas  que PISA encuentra asociado a 

la literacia en casi todos los países es la disciplina que los alumnos 

perciben en el aula.   

12. ¿Podemos entonces usar PISA para recomendar a las escuelas mayor 

disciplina en las aulas y una didáctica más tradicional de las 

matemáticas?  No sería mucho, pero ya sería algo. Hay sin embargo un 

problema, que probablemente la causalidad vaya a la inversa y sea la 

literacia de los alumnos la que determine la disciplina y los métodos de 

enseñanza. Por eso creo que puede decirse que PISA no sirve para 

mejorar la organización de las escuelas ni la enseñanza en las 

aulas. Es lo que he justificado en La inutilidad de PISA para las 

escuelas.   

13. Si no puede usarse ni para mejorar las escuelas ni para mejorar los 

sistemas, el único uso que queda es el de legitimación por la autoridad. 

Pero como en realidad PISA no puede legitimar ninguna medida política 

ni ningún método didáctico, este uso político de PISA es siempre 

torticero. Necesita falsear los datos, o forzar su interpretación. 
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ANGEL MARZO  

 

A finales de los años setenta iniciamos nuestra experiencia docente con 

adolescentes, jóvenes y adultos gitanos. La experiencia pedagógica nos cautivó. 

Era un terreno pedagógico en el que existían pocos precedentes inmediatos y 

simultáneamente era un colectivo con unas carencias de educación formal 

evidentes. Y lo que era más importante la respuesta del colectivo fue muy positiva.  

Nuestra premisa era que sin el mínimo de instrumentos que ofrece la educación 

formal se hacía muy difícil sobrevivir, prosperar en una sociedad cada vez más 

tecnificada, más homogénea, más sofisticada, más sutilmente intransigente con la 

diferencia.  

Iniciamos también estudios e investigaciones con otros docentes revisamos las 

aportaciones de antropología, trabajo social, pedagogía,... Vimos qué experiencias 

resultaban exitosas, cuales tenían mayor afluencia de numerosos gitanos y 
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gitanas que apreciaban la aportación que la educación les ofrecía. Constatábamos 

que el desarrollo de la educación o se generalizaba con la intensidad que 

hubiéramos deseado.  

La educación no transforma la sociedad, la persona, pero la educación debe ser 

un motor de cambio asociado a otros impulsos a nivel social, económico, cultural, 

político, cognitivo, afectivo,... Esta manera de entender la educación, que en la 

época de la transición a la democracia tuvo una buena acogida, en algunos 

ambientes poco a poco iban perdiendo fuerza o como mínimo no era asumidas 

colectivamente. Y constatamos como tomaba fuerza un esquema educativo a 

favor de la exclusión, homogeneizador, autista a la realidad de los gitanos y 

gitanas. Paralelamente se expresaba una extrañeza por la falta de resultados.  

Asistimos con agrado al nacimiento de un movimiento colectivo de gitanos y 

gitanas jóvenes que des de el movimiento asociativo gitano trataban de transmitir 

a su comunidad que la educación es una pieza de impulso de su comunidad, un 

resorte que facilita la convivencia y también la pervivencia de la identidad gitana. 

Este grupo también encontró sus resistencias entre la propia comunidad recelosa 

de los payos, preocupada por resolver problemas inmediatos, celosa de la cultura 

milenaria que se conserva con los hechos y relaciones del día a día y que poco 

tiene que ver con la escuela tal y como está planteada.  

A finales de los años noventa iniciamos una investigación
1 

sobre algunos aspectos 

claves de la situación educativa de la comunidad gitana en Cataluña para intentar 

ahondar sobre cuál era la raíz del problema y cuales podían ser las soluciones. El 

detonante de la investigación era el fracaso patente de muchos/as adolescentes 

gitanos que abandonaban los estudios con el paso de primaria a secundaria.  

Vamos a exponer en este artículo algunos de los resultados de esta investigación 

haciendo hincapié en la formación del colectivo de jóvenes y adultos. 

Primeramente, haremos un breve recorrido respecto a los antecedentes. Luego 

expondremos algunos datos cualitativos de la investigación y finalmente 

aportaremos algunas de las conclusiones a las que llegamos.  

Gitanos y educación: ¿una trayectoria discontinua?  

Desde comienzos del siglo XX tenemos noticia de la relación de los gitanos con la 

escuela (Liegeois, J.P., 1989)
2
, Aún así en el siglo XXI, los gitanos continúan 

siendo, en ocasiones, unos extraños en esta institución. Tenemos constancia que 

los gitanos han conocido la educación formal y han participado en algunas 

actividades educativas pero ¿por qué no se ha producido encuentro normalizado 

entre el binomio: gitanos y escuela?  

La respuesta hay que buscarla en el análisis de la relación entre esta minoría y el 

conjunto de la sociedad. Después de 200 años no se han dado unos resultados 
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satisfactorios, ni han conducido a unas actuaciones que resuelvan definitivamente 

el problema.  

Estamos hablando, pues, de una comunidad que ha mantenido una identidad, a 

pesar de la presión incesante de la sociedad mayoritaria. Hablamos de una 

tensión histórica que ha vivido situaciones de conflictividad pero también 

intercambios muy valiosos. Este contexto es el que define la relación de los 

gitanos con la educación, ya que esta siempre se recibe como algo que propone la 

sociedad mayoritaria, paya, y, por tanto, es externa a la propia comunidad.  

En el siglo XIX, George Borrow
3 

ya nos da noticia de esta relación. Nos explicaba 

que durante la primera mitad del siglo, cuando las leyes contra los gitanos se 

suavizaban y se producían una cierta senderización, algunos gitanos empiezan a 

aprender a leer y escribir, obteniendo más o menos los mismos resultados que los 

no gitanos de su mismo nivel social. Nos dice que entonces, uno de cada cuatro 

hombres gitanos sabe leer y escribir. Las mujeres son un caso aparte, ellas no 

tienen ningún acceso a la escolarización, pero el mismo Borrow reconoce que 

entre las mujeres no gitanas la situación no es muy diferente.  

El dilema que se plantea está claro desde el principio, ¿la escuela significa el 

abandono de la identidad gitana? En muchos casos la respuesta es, 

evidentemente, afirmativa. Por tanto, pervive el recelo hacia la escuela. En 

palabras de Borrow, el gitano que accede a la escuela quiere disfrutar de los 

beneficios que le da la posibilidad de participar en la sociedad pero siempre que 

no suponga el abandono de alguna parte de su gitanismo.  

Para un campesino o un obrero de los siglos pasados, la escuela no les planteaba 

este dilema moral, al contrario: para las clases trabajadoras la educación tenía un 

sentido de conquista social, hasta de liberación. Pero el gitano instruido ha sido 

visto por su comunidad como un desclasado, como una persona que se parece 

más a los payos.  

Diríamos que durante la primera mitad del siglo XX, parecía que los gitanos 

formasen parte de la geografía cultural: se reconoce su aportación en el cante o el 

baile; su lengua, a pesar de estar en desaparición, influye en el catalán o el 

castellano con importantes aportaciones, se valoran algunos oficios gitanos en las 

tareas agrícolas: canastero, herreros, caldereros, esquiladores,... Pero todo esto lo 

hacen porque son así, porque ellos lo saben hacer. Sus actuaciones permanecen 

invisibles en el mundo de lo escolar.  

El cambio substancial viene con la época del desarrollismo. Como explica el 

informe de GIEM (1976)
4
, los gitanos se ven impelidos de establecerse en las 

periferias de las grandes ciudades. Sus oficios tradicionales son cada vez más 

improductivos y la vida en el campo se hace imposible. El análisis social de esta 
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situación ha sido bien descrito en algunos estudios de Teresa San Román
5 

o 

testimoniado por diferentes autores como Juan de Dios Ramírez.  

¿Qué pasa con la educación? Los lugares donde se produce el establecimiento de 

los gitanos son pozos de incultura. Esta es la primera apreciación de las 

conciencias más despiertas, les hace daño ver que en un barrio el 80% o más de 

personas son analfabetas, que pocas personas de una comunidad tienen los 

estudios primarios, y que ninguno de ellos tiene estudios medios  

o superiores.  

Un caso un poco diferente es el de las comunidades gitanas que ya vivían 

tradicionalmente en algunas villas o zonas de Cataluña: los gitanos de Gràcia o 

del barrio de Sant Antoni en Barcelona, los de Mataró, los de Girona, los de 

Tortosa,... En estos casos no hay una preocupación por la problemática educativa: 

ya están integrados, no son necesarias medidas educativas específicas.  

La educación se plantea exclusivamente, por tanto, como un elemento de 

integración. En el fondo no deja de ser el mismo problema que ya planteaba 

Borrow, con unas coordenadas muy diferentes. En los extremos tenemos las dos 

caras de la misma política educativa: el intervencionismo impositivo y la 

indiferencia.  

Desde cada lado de la barrera los gitanos se muestran distantes y se mal fían de 

la educación de los payos, y los payos no entienden por qué no se interesan los 

gitanos por los beneficios de la educación.  

Como respuesta a la discriminación educativa que viven los gitanos, se iniciaron 

experiencias en barrios marginales con población mayoritariamente gitana ya 

desde los años 60. Así nacen escuelas con un objetivo integrador a corto plazo. 

Hay una comunidad excesivamente alejada, irreducible desde el punto de vista 

educativo, y se deben establecer unos dispositivos específicos que permitan la 

posterior integración en el sistema educativo general.  

Francesc Botey
6 

nos aportó una valiosa reflexión en este sentido. Él apostaba 

porque la escuela fuese, en primer lugar, una escuela gitana y que a partir de ahí 

se plantee la posibilidad de una escuela integrada.  

Algunos dicen que los gitanos tienen una cultura propia y que la educación no 

puede estar al margen de ella. Por tanto, hace falta una educación a medida, en 

sus parámetros, desde sus reglas del juego. Otros argumentan que la perspectiva 

ineludible de la escuela especial es perpetuarse, de manera que no se produzcan 

nunca el tránsito hacia la educación de todos y por tanto, es un nuevo mecanismo 

de exclusión. Esta vía propone la integración de los gitanos en el sistema 

ordinario.  

Desde el planteamiento asimilacionista vigente de manera casi exclusiva en un 
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primer momento, hasta el planteamiento de los años 60, podemos ver una 

situación que tiene elementos estables y que se mueve entre dos polos que hacen 

la situación especialmente irresoluble: unos gitanos no están especialmente 

interesados en la educación que ofrece la sociedad, y una sociedad no tiene la 

preocupación que los gitanos tengan una formación.  

Lo que sí resulta irreversible es que a partir de este momento los gitanos inician 

de forma mayoritaria sus itinerarios en las instituciones educativas, con más o 

menos convicción, por decisión propia o por la presión social que se ejerce sobre 

ellos.  

La participación de niños y niñas en la escuela, el panorama de jóvenes y adultos 

continua siendo peculiar. Sigue siendo importante el nivel de absentismo en al 

etapa infantil, el paso De primaria a secundaria es un tránsito en el que surgen 

muchas dificultades, la formación profesional, la educación permanente siguen 

siendo para una minoría. ¿Dónde radica el problema y como conseguir que la 

educación sea un instrumento al servicio del desarrollo de la comunidad gitana y, 

de esta manera, también del conjunto de la sociedad?  

Después de este análisis general vamos a ofrecer algunos de los datos de la 

investigación realizada. Nos basamos en las entrevistas realizadas con más de 

80 personas de una muestra de diferentes sectores, edades y estamentos.  

Sobre las funciones y papel de la educación  

Una de las preguntas que nos hicimos era cual era la función atribuida a la 

educación por parte de los gitanos y gitanas y de las personas que estaban 

cercanas a ellos.  

Existen un conjunto de funciones interrelacionadas que constituyen un complejo 

entramado entre escuela y sociedad. Cada uno reconoce las funciones de la 

escuela desde una perspectiva diferenciada y, en definitiva, la representación 

global es necesariamente compleja. Estas funciones van desde el desarrollo de 

las capacidades individuales hasta la adquisición de valores colectivos, desde la 

ocupación prioritaria de los niños/as y jóvenes hasta la delegación de la 

responsabilidad por parte de la familia y el entorno más cercano, desde disfrutar 

de las posibilidades en la etapa infantil y juvenil hasta la preparación para el 

mundo del trabajo y la vida social y cultural.  

La escuela ofrece conocimientos instrumentales, pero se quiere que sea 

herramienta de prevención de problemas respecto a la salud, que prepare para el 

mundo laboral, que desarrolle la creatividad, que forme sobre el buen 

comportamiento del ciudadano, que compense las desigualdades sociales, ... 

Cada vez se pretende una escolarización que contemple mayor número de 

aspectos de la vida de los niños y jóvenes  
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Es, quizá, este carácter preponderante y casi hegemónico de la educación escolar 

el que las gitanas y los gitanos están poniendo en cuestión con su práctica y 

también, tímidamente, con sus palabras.  

Podrimos decir que en general la educación abre una triple perspectiva: conseguir 

una titulación, abrir las posibilidades de conseguir un futuro respetable y una 

buena socialización. Entre los gitanos y gitanas encontramos dos 

posicionamientos: una opción de convencimiento, posiblemente más minoritaria, y 

otra más circunstancial.  

En este segundo caso, la participación en la escuela se da por los beneficios 

directos que pueden tener (PIRMI, comedor gratuito, ayudas y prestaciones 

sociales,...) ir a la escuela es una manera de contentar la sociedad paya que les 

supone el acceso a determinadas ayudas.  

“Yo te daré mi opinión sobre qué creo que es lo que piensan y como viven. De 

entrada, pienso que en muchos momentos lo viven como una imposición por parte 

de los Servicios Sociales y de todos los servicios educativos. Hay un sector que 

está en peores condiciones sociales de la etnia gitana que lo viven como una 

condición para acceder a otros posibles beneficios, y no valoran la escolarización 

como un elemento imprescindible para su vida cotidiana, y por tanto, si lo hacen 

es para acceder a estas ayudas (PIRMI, becas, ...)” (Educador Social de Primaria)  

La escolarización no se produce en ocasiones por el propio convencimiento sino 

por un pacto que algunos gitanos lo perciben como concesión. Es una condición 

arbitraria por parte de los payos que ellos respetan siempre y cuando los 

estudiantes se encuentren a gusto en la escuela, pero cuando están en 

desagrado, la lógica se vuelve inaceptable.  

También la escuela es la de custodia de los menores, que reciben las atenciones 

que la familia no les puede dar por falta de recursos, de tiempo,...  

“Estoy contento de verdad, mis niños están todos en su clase, recogidicos”. 

(hombre gitano)  

“Antes yo llegaba aquí y tenía a los cinco críos, que no comían ni nada bien, ni al 

colegio, pues ahora no, ahora están recogidos en el colegio, comen sus comidas a 

sus horas,... y todo bien, y está mejor”. (mujer gitana)  

También se reconoce función instrumental. La escuela sirve para que aprendan a 

leer y a escribir:  

“Lo veía como muy necesario el colegio (su madre), por eso nos ha achuchado 

tanto a todos, tanto a mí como a mis hermanos y mis hermanas. En ciertas 

situaciones se ha visto mal porque no ha podido leer, porque ella sabe leer letra 

escrita a máquina, ahora como le pongas letra escrita a puño u otra letra que no 

sea con la que ella aprendió se hace un lío terrible. Pero sí, siempre ha visto 
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como muy necesario el tema de la formación, de aprender, aprender, aprender. 

(Ya que yo no he podido!, esa es su frase, pues que vosotros sepáis. (Jove 

gitana)  

“Valoran que es útil saber leer y escribir, y también los conocimientos de 

matemáticas, también los valoran, en cambio otro tipo de conocimientos que se 

transmiten en la escuela, como las habilidades sociales, el conocimiento del 

medio, etc. no los valoran. No valoran la escuela ya en el mismo acto de ir a la 

escuela, muchas veces relativizan el valor que se da a la escuela como un valor 

absoluto”. (Directora de una escuela)  

Ya hemos visto que desde hace muchas décadas, muchos gitanos/as han 

aprendido a leer y escribir, sobre todo a leer. Pero este aprendizaje no adquiere la 

relevancia de otros aprendizajes potenciados por la comunidad. Se da una 

repartición de funciones es bastante rígida: ni la escuela enseña lo que se aprende 

en la familia, ni la familia enseña lo que se aprende en la escuela. Un claro 

ejemplo es la enseñanza del caló en la escuela, que ha sido, en algunos casos 

vetado por los mismo gitanos y que no ha sido ni es una materia que la escuela 

pretenda abordar.  

En los últimos años se han producido otras situaciones que permiten entrever una 

cierta permeabilidad entre estos dos mundos. Por una parte, algunos gitanos han 

empezado a ser educadores en un contexto extrafamiliar, más cercano al contexto 

escolar, y eso ha permitido abordar materia clásicamente reconocidas como más 

gitanas: música, danza, caló,... Una gitana nos explica lo que hacen sus hijos en el 

esplai gitano al que asisten:  

“Van al caló, a la música, (a todo eso! están obsesionados porque mira: tienen 

amigos, están junticos, se quieren, y mira, les da mucho bien”. (mujer gitana?)  

Ala escuela se le reconoce el papel de acercamiento y de mejora de la relación 

con los payos. Por ejemplo para conducir un automóvil no es necesario saber leer 

ni escribir, pero el carné de conducir es necesario y en función de esto no 

muestran pereza en iniciar el aprendizaje de la lectoescritura.  

También se atribuye a la escuela la función de socialización. Ven interesante que 

sus niñas y niños (quizá éstos más que las niñas) se relacionen con otras 

personas de su entorno. La tendencia de los gitanos no es juntarse sobre sí 

mismos y ser autosuficientes. Ellos viven de tareas que se desarrollan 

necesariamente en contacto con otros payos: comercio, espectáculos, servicios,... 

Por tanto, es necesario conocer a los payos del entorno y saber relacionarse, 

aunque se tenga muy clara la diferencia entre unos y otros. Esta es una función 

que puede cumplir la escuela, pero también se realiza en el “mercadillo” donde 

venden ropa las madres o padres, o en la calle al lado de casa,...  

“Antes cuando no tenían lo del tiempo libre se llevaban los niños al mercado, a 
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buscar chatarra, se llevaba los niños a donde encartara, (...) y cuando se montó el 

esplai les dije: deja a los niños en el esplai, deja a los niños que vayan a la 

escuela, porque si dejaba a los niños en el parque los niños en vez de jugar se 

comían el parque(...) y han aprendido a compartir, a jugar a pelota,...” (Educador 

gitano)  

Pero respecto a esta función piensan que puede entrañar sus peligros. El niño o la 

niña puede que aún no sepa defenderse o no se relaciona bastante bien y sale 

desfavorecido/a en la relación con los otros compañeros/as no gitanos/as. Por 

eso, se da el caso de padres que van a la hora del patio y vigilan desde la puerta 

de la escuela cómo se comporta su hijo/ay cómo es su relación con los demás.  

El papel de la escuela que hemos descrito hasta ahora hace que la presión que 

ejerce desde la familia sobre la niña o el niño gitano para que vaya cada día a la 

escuela sea pequeña.  

“Pienso que se le da muy poco valor a la escuela, cada vez se acepta más que se 

tiene que ir, tú los matriculas, tú los vas llevando, pero cuando el niño dice: hoy no 

voy, es hoy no voy y tú no puedes explicarle y darle una argumentación, es como 

funcionamos los gitanos: el niño desde bien pequeñito decide, tiene poder de 

decisión y hoy no me lavo porque no quiero y hoy no voy al cole porque no quiero 

o mama me duele la barriga y tú sabes que está mintiendo cierto pero dices: 

pobrecillo hace mucho frío, o le duele la barriga, no lo llevo. No es falta de pautas 

de conducta, el gitano tiene sus propias pautas de conducta, y entonces es lo que 

tú te admites porque es tu cultura.” (Trabajadora Familiar gitana)  

Incluso se defiende al niño/adelante de la presión externa:  

“Sí que hay un pacto entre la familia: el padre que pasa, la madre que va de 

buena, y el niño que no quiere ir, vas a hacerle una visita por el absentismo: ¿qué 

pasa que tu niño hace una semana que no va a la escuela?, es que está resfriado, 

es que tiene anginas, o que le duele el oído, y esto es que hay un pacto entre la 

familia para protegerlo, para que no vaya”. (Educador Social de Primaria).  

Se trata de una presión externa, a cambio de la cual, el núcleo familiar recibe 

unos beneficios indirectos que en pocos casos se dejan de dar de manera 

inmediata cada vez que el niño/a deja de asistir a la escuela, yen muchos casos 

es importante que el niño/a vaya a gusto, que los beneficios que su participación 

escolar pueda reportar. Cuando pedimos qué sentido le dan los gitanos/as a la 

escuela nos dicen:  

“Muy poco, estoy hablando en general. Vale antes el hacer palmas (palmas para el 

día de Ramos), ahora con lo de las palmas no han faltado nada, la escuela es el 

último reducto que van a mirar. Para que no venga el educador y nos dé la lata 

pues que vayan a la escuela, pero de valoración muy poca. En este caso la 

integración no la hemos favorecido, la hemos impuesto y todo lo que es 
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impuesto... aquí falta paralelamente el trabajo educativo de padres, si no estamos 

construyendo en falso, y las consecuencias las estamos viendo”. (Directora de una 

escuela).  

Por otra parte, se tiene el convencimiento que la niña o el niño para aprender a 

leer y a escribir tendrá tiempo y la socialización no necesariamente pasa por la 

escuela.  

Muy diferente es la posición expresada por los no gitanos: los padres y madres 

presionan a los hijos/as para que sigan la escolaridad. Y eso se da porque ven la 

formación escolar como un elemento clave a la hora de construirse un futuro 

respetable, de desarrollar unos conocimientos que les permitan ejercer un oficio, y 

en función de estos estudios verán como se definen sus posibilidades de 

promoción. Por tanto, muchos de los padres y madres desean, no sólo que sus 

hijos/as hagan la Secundaria, sino que sigan con el Bachillerato o la Universidad.  

Respecto a la socialización, la escuela no sólo es un elemento clave, sino que 

cada vez se le pide más: que permita una mejor relación con el entorno, que dé 

conocimientos y permita relacionarse con aspectos muy diversos de la vida, 

(desde aspectos actitudinales hasta los conocimientos que, tradicionalmente, eran 

reservados a la familia, como por ejemplo la explicación de cómo nacen los 

niños),... La delegación de responsabilidades es grande y probablemente cada vez 

tiene a serlo en gran medida.  

“No lo sé, porque en este tema se ha cambiado mucho. Yo la opinión que tengo es 

que cada día se educa peor a los niños, y los gitanos son diferentes en eso, cada 

vez hay menos responsabilidad, se delega más en la televisión, en las 

actividades,... hay menos relaciones en las familias con los hijos en general”. 

(Educadora Social)  

Aunque la situación general es la que nos describe una Trabajadora Familiar 

gitana con esta afirmación:  

La escuela es un elemento que no lo tenemos incorporado en la cultura gitana, es 

externo, no lo hemos asimilado, y ahora lo que pasa es que para acceder a ciertos 

sitios, incluso para ir a hacerte el carné, necesitas un poco de saber leer y escribir, 

pero cuesta porque no lo tenemos asimilado”.  

También hay gitanos y gitanas que ven en la escuela un recurso de promoción. 

Estos gitanos y gitanas, a veces, suponen un nuevo modelo de relación con el 

entorno que también es valorado si continúa respetando la propia cultura. Y, al 

mismo tiempo, son una alternativa de futuro para una comunidad que busca su 

lugar dentro de la sociedad y que cada vez tiene más limitadas las alternativas 

propias de su tradición.  
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Sobre la familia, el entorno social y la escuela  

Hemos visto en el apartado anterior que para una buena parte de los gitanos 

existe una focalización de las funciones de la escuela que provoca una 

disociación entre la educación genérica como persona y como gitano/a, y lo que 

se da en la escuela que no deja de ser un complemento más pero no es algo 

imprescindible. Un joven gitano con estudios superiores acabados nos lo explica 

así:  

“Muchas veces cometemos una equivocación, creo yo, que es pensar que el 

gitano o la gitana, por el hecho que haya estudiado o vaya a la Universidad, es 

mejor que el resto (...), es una equivocación. No hay mucha diferencia, sólo que yo 

entiendo más de periodismo y aquel hombre entiende de si el plomo vale a veinte 

duros, o es mejor la hojalata para venderla,... cada uno sabe de lo que ha 

estudiado o ha practicado, y no por el hecho de ir a la Universidad tú te haces 

como persona mejor, ayuda, pero yo creo que no...  

Es para desmitificar todo el hecho de los estudios, yo no creo que sea la panacea, 

que una persona por el hecho de tirarse cinco años en la Universidad va a salir 

siendo muy buena persona y va a ser un fiera en lo que haga, y en el trato 

personal va a ser el mejor”.  

Como vemos hay contenidos que no se aprenden en la escuela, especialmente 

aquellos que definen lo más nuclear: el ser gitano; todo viene de la familia como 

dicen ellos. Aunque han aprendido cosas de la escuela, sus habilidades para 

enfrentarse a las situaciones más complejas de la vida han sido aprendidas fuera 

de la escuela y eso es un orgullo.  

 “Yo sé las cuatro reglas, escribir y leer... pero si tengo que hablar con el Rey lo 

hago, si me tengo que poner me pongo, porque yo he pasado mucha hambre”. 

(Adulto gitano).  

Y eso se aprende, no a través de un proceso de educación formal, sino por la 

propia experiencia, para la convivencia con el propio entorno, que no es el de la 

escuela.  

Por tanto, aunque puedan tener una cierta comunicación entre la escuela y el 

entorno social en el que viven los gitanos y las gitanas, de hecho, existe una 

separación de principio que hace que hablemos de dos educaciones: la que 

permite ser gitano y la que da la escuela.  

Si se trata de escoger, está claro que para los gitanos se valora como prioritaria la 

primera. Es más vigilan para que no se pierda esta cualidad personal. Entre ellos 

está visto negativamente que cualquier miembro se apaye, se convierta en un 

payo. La posibilidad de apayamiento se ve potenciada por la educación escolar en 

algunas ocasiones, y requiere unos mecanismos de compensación para no perder 
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esta identidad, como nos explica esta mujer gitana:  

“Te vas relacionando con gitanos, con gitanas, de más, de menos nivel, da igual, y 

te das cuenta que el tema académico no tiene nada que ver con el tema del coco, 

porque muchas veces los que son universitarios o han hecho ya un máster, o se 

han doctorado, todo esto que tú comentabas de que hay que ser más plurales, 

etc., se cierran para demostrar por una parte a los gitanos de que son tan gitanos 

o más como antes, y por otra parte a los payos decirles: no me voy a apayar, soy 

un gitano, )no lo ves?.”  

“Hay un sector de población gitana que hacen de duros, incluso de payos también 

los hay, que tienen muy claro que tener a sus hijos en la escuela es tener 

influencias payas porque no están aprendiendo cosas de gitanos, me refiero a 

esta gente que dice que son gitanos de pata negra, pero en realidad desconocen 

lo que es la cultura gitana. Se entiende que en la escuela se está aprendiendo y el 

niño está mamando cultura paya y esto no puede ser. Entonces hay que sacarlo a 

una edad, cuando sepa contar un poquito ya ha aprendido bastante y hay que irlo 

sacando y dedicándose al mundo que le va a dar de comer el día de mañana, que 

es el mundo del mercadillo. Esto es lo que hacen, lo que pasa es que nadie te lo 

dice, esto lo aprendes tú después de estar muchos años trabajando la historia del 

absentismo. En cambio hay otros que sí que quieren que sus niños estudien y 

vayan a la escuela, y cuando no van los castigan.” (Educador Social de Primaria).  

La disociación, aunque no se manifiesta de manera explícita, marca de manera 

definitiva la relación entre escuela y familia y entorno de la comunidad gitana. Se 

toman medidas para conseguir mitigar el efecto de la escuela en detrimento de la 

educación gitana; una de éstas seria la tendencia del agrupamiento en la misma 

escuela que otros gitanos. Y esto, a la vez que los preserva del proceso que 

atenta contra su identidad también potencia una dinámica de polarización de los 

centros educativos que hace que la educación que reciben esté estigmatizada y 

condicionada, hecho que provoca que el nivel educativo promedio de estas 

escuelas sea inferior al que tienen los/las alumnos/as en otras escuelas del 

entorno.  

Una segunda estrategia es la poca implicación del entorno familiar en la escuela. 

No participan en la reuniones, ni en las fiestas, ni en las actividades de la 

Asociación de la escuela,…Con esto marcan una distancia y delegan en los 

responsables de la escuela. Esto es visto desde el centro como un desafío del 

orden interno que potencia el distanciamiento. 
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Por último, vemos que la familia no piensa que se tenga que hacer un seguimiento 

de lo que se hace en la escuela, considera que eso es responsabilidad de los 

profesores.  

“Tu padre no se había dado cuenta antes que tú (con 10 años) no sabías leer ni 

escribir? (entrevistadora)  

Nunca, no. Porque en aquella época se decía: bueno, ya aprenderá. Como ya iba a 

la escuela... (Profesor gitano)  

La relación familia-escuela se suele dar cuando surgen problemas en la escuela, 

en pocas ocasiones en términos positivos.  

“Cuando la relación escuela-familia sea más en términos positivos, no sólo para 

decirles: es que no vienes, es que no pagas,... porque lógicamente estamos 

dificultando la relación. Si intentamos darle la vuelta y lo planteamos desde 

términos positivos seguro que irá mejor. Se están haciendo esfuerzos que están 

dando resultados positivos”. (Educador Social)  

También encontramos un punto de inflexión, de acercamiento de los gitanos a la 

escuela. Algunos gitanos son conscientes de los cambios que se están 

produciendo a nivel laboral, social y cultural y del papel que la educación puede 

jugar en la reequilibración de la situación en la que viven los gitanos. Un ejemplo 

nos lo daría este profesor gitano que nos dice:  

“Yo me he dedicado mucho a mi propia formación y creo que ahora estoy en un 

buen momento para proyectar esa formación que he recibido al mundo de los 

míos”.  

La escuela reclama a los gitanos que se adapten a las normas como lo hacen los 

otros alumnos y los gitanos ven excesivas exigencias y critican la poca flexibilidad 

dentro de la organización escolar.  

En todo caso, hemos de pensar que hay diferentes tipos de familias y no todas 

tienen el mismo posicionamiento frente la escuela. La situación socioeconómica y 

el tipo de entorno social y cultural hacen que los padres tengan actitudes 

diferentes. Hay familias que tienen una actitud conflictiva con la escuela y eso 

distorsiona el proceso de escolarización, otros ven natural que sus hijos vayan a la 

escuela y, por tanto, siguen una escolaridad en un tono de normalidad. Los 

estímulos externos para favorecer la escolarización, como ahora el salario del 

PIRMI o otros, condiciona a las personas y los impulsa a una cierta obligación pero 

no llega a despertarles una conciencia propia.  

De hecho, el mundo de los gitanos y de las gitanas se restringe a un entorno 

reducido por sus posibilidades y por la falta de recursos. Cuando este entorno se 

hace más amplio se ven nuevas opciones y se valora más lo que puede dar la 
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escuela. Esta es una tendencia cada vez más significativa entre los jóvenes.  

Sobre la educación de jóvenes y adultos  

La entrada de jóvenes y adultos en actividades educativas se va produciendo cada 

vez con mayor extensión pero hay un conjunto de la población que todavía las 

considera como algo lejano..  

Ahora las ofertas son de un estilo en que lógicamente la familia gitana no va a 

participar, estamos hablando de charlas en el centro cívico, de cosas que no 

forman parte de la dinámica de funcionamiento de la familia gitana. (Educador de 

Primaria).  

Eso no significa que no les parezcan interesantes o que no las valoren, pero no por 

su contenido educativo sino por otros motivos como el de disfrutar de la propia 

actividad, encontrarse con los amigos, pasar el rato, la curiosidad,…  

“Van al caló, a la música, ¡a todo eso!, están obsesionados porque mira: tienen 

amigos, están juntitos, se quieren, y mira, les da mucho bien. (Hombre gitano).  

En principio son actividades que no se valoran como necesarias pero puede que 

por este motivo cuando se dan con una cierta continuidad los gitanos valoran los 

resultados, seguramente porque no hay unas expectativas previas respecto a 

éstas.  

Las actividades de la educación de adultos tradicionalmente no estaban incluidas 

en el esquema propio de las actividades que ha de desarrollar un adulto, inscribirse 

en cursos de formación si no es para realizar un  aprendizaje puntual y muy 

funcional (como la lectura orientada a la obtención del carné de conducir). Cuando 

participan lo hacen por motivos indirectos: las obligaciones pactadas para la 

concesión de la paga del PIRMI (renta mínima de inserción), encontrarse con los 

compañeros o compañeras y salir de casa, hacer un curso ocupacional del que 

esperan obtener un beneficio, independiente del aprendizaje, que puedan recibir, 

atender al requerimiento de una persona de prestigio, ya sea payo o gitano, que los 

aconseja seguir estas actividades,… Esto no quiere decir que cuando participen 

algunos no se encuentren a gusto y descubran posibilidades de aprendizaje que 

valoran como positivas. Ahora bien, siempre son positivas respecto a su desarrollo 

en el entorno payo, no está claro que lo que puedan aprender tenga una utilidad 

directa dentro de su entorno gitano y en algunos casos puede llegar a ser una 

dificultad.  

La educación de adultos, en algunos casos, es la continuidad de una escolaridad 

inacabada que no ha conseguido los objetivos que se pretendía y que algunos 

jóvenes continúan más por inercia que por convencimiento. En el caso de los 

adultos es diferente. Cuando asisten a los centros es por obligación (por ejemplo: 

PIRMI) o porque hay una voluntad de mejora. Este segundo caso se da cuando se 
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asume una perspectiva de futuro más allá de los papeles tradicionales.  

“Creo que habría dos versiones: a la Escuela de Adultos vienen cada vez más por 

las personas necesitadas, que están acogidas a una medida de PIRMI. Son 

personas con problemas de hábitos de asistencia, de participación, de relación,…el 

hecho de la obligación es un factor negativo. Después hay otro colectivo que es 

minoritario, que en ocasiones había sido mayoritario pero ahora es minoritario, que 

son los gitanos que vienen porque realmente quieren cambiar su realidad, 

aumentar su nivel,…” (Profesora de una Escuela de Adultos) 

A ¿Venían forzados? (Entrevistadora)El primer contacto sí, si no les fueran a dar el 

PIRMI seguramente no hubieran venido.(Profesor de una Escuela de Adultos)Pero 

hay quien luego le coge el gusto y...cobra pero va por gusto. (Maestra de una 

Escuela de Adultos)Por iniciativa propia de ir a la escuela no.(Maestro de una 

Escuela de Adultos). 

Respecto la educación de adultos, aún se da otra situación en que se crea un 

vínculo de cordialidad entre la institución que hace la oferta educativa y estos 

jóvenes y adultos que asisten, entonces, la participación en las actividades es 

incorporada como una práctica común que facilita a estas personas estar fuera de 

casa, aprender otras cosas en un ambiente cordial y les facilita el establecimiento 

de nuevas relaciones interpersonales.  

Y en la Escuela de Adultos estaban como obligados a ir, había el grupo de los que 

venían por obligación, y luego un grupo que ya se había acostumbrado a ir y era 

como algo que le servía de desfogue, (...), y entonces le habían cogido gusto a 

aprender y, aparte, a salir de casa. A los que les gustaba aprender le habían 

encontrado como una necesidad de (aprender), pero a parte de esta necesidad de 

aprender tenían también la otra necesidad de salir de casa y relacionarse. (Maestra 

de una Escuela de Adultos)  

Para concluir  

La relación entre gitanos y educación está llena de ambivalencias y vacilaciones, 

es un proceso de encuentro que justo acaba de empezar y aún se presentan gran 

cantidad de problemas no resueltos. En definitiva, el estudio realizado nos conduce 

a formular una propuesta sobre una base con las siguientes premisas:  

 La situación de los gitanos no es homogénea. Hay una complejidad de 

aspectos que se interrelacionan y hay que considerar cada caso de manera 

específica. Aspectos como la lengua, las expresiones culturales, los referentes 

concretos,… pueden ser muy diversos en cada grupo de gitanos.  

 Es necesario conseguir una escuela donde los gitanos/as participen 

plenamente, no sólo en los aspectos académicos, sino también en las actividades, 

en la asociación de padres y madres, en la toma de decisiones,…  
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 Se entiende que el primer acercamiento de los gitanos a la escuela sea un 

acercamiento sin euforia, con prevención, ya que hay una historia reciente de 

distanciamiento. La llegada no se puede hacer por la vía de la imposición o la 

obligatoriedad . Existen herramientas pedagógicas y sociales que pueden despertar 

un interés de las personas hacia la escuela y la educación en general. Es necesario 

diseñar un proceso de formación con resultados efectivos.  

 Piden una especial atención en los momentos de transición. El primero sería 

el de entrar en la escuela, después vendría el paso a la secundaria y finalmente 

algunas actividades de educación permanente. Toda transición implica riesgos e 

incertidumbres pero en el caso de las gitanas y los gitanos hemos de tener en 

cuenta que los marcos culturales de referencia son diferentes de la mayoría, y en 

estos momentos de cambio tienen un papel más destacado los modelos que son 

considerados más cercano a la identidad con que toda persona o grupo se 

identifica. Sin esta especial atención los problemas que se plantean quedan sin 

resolver y se da paso a la ruptura parcial o definitiva.  

 No todo lo necesario que aprenda una persona pasa por la escuela, es 

necesario que ésta respete los espacios propios, el territorio de intimidad al que 

cada grupo tiene derecho. Es necesario que la escuela establezca puentes de 

comunicación con estos espacios para que no lleguen a ser un polo de signo 

contrario y se repele.  

 Probablemente la mejor forma de empezar a actuar es, por esas cuestiones 

en que la comunidad gitana reconoce beneficios inmediatos, pero desde aquí hay 

que ponerles al alcance el reconocimiento de otros beneficios que también derivan 

de la educación formal. La vía de trabajo es el refuerzo de las relaciones positivas .  

 Las gitanas y los gitanos han de reconocer que conseguir una educación 

valiosa requiere un esfuerzo. No sirve para nada aprender una actitud de 

victimismo, aunque sí ayuda el convencimiento que tomar una actitud de falta de 

implicación provoca, como dice un entrevistado “que nos vayamos a morir todos en 

la cuneta”.  

 Un joven gitano lo decía: “una cultura sola en la escuela no vale para nada”, 

pero la fuerza para que se haga valer, la riqueza de la diversidad cultura ha de salir 

de los propios gitanos.  

 Hay que encontrar lenguajes comunes. Parte del divorcio existente se da por 

la falta o deficiencia en la comunicación. Este ha de ser un campo de trabajo 

prioritario y se empieza por reconocer el valor que tiene la cultura y el espacio de 

cada comunidad, después hay que seguir por el trabajo de las actitudes y 

posicionamientos. En este proceso de entendimiento, una pieza clave serian los 

mediadores/as gitanos/as, esas personas que actuaran de puente.  

 La mujer gitana tiene una situación específica y muy importante en 

referencia a la educación de los hijos y otros aspectos propios de su cultura. En 
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primer lugar, juega un papel decisivo dentro del núcleo familiar, estructura por 

excelencia primordial en la comunidad gitana. En segundo lugar, sufre gran 

cantidad de contradicciones y limitaciones del entorno cuando quiere probar 

nuevas salidas profesionales, hecho que conduce a muchas gitanas a situaciones 

de conflicto pero, seguramente, con muchas probabilidades de cambios desde 

dentro que a la larga resultaran muy valiosos para ellas y su comunidad.  

 Su distanciamiento respecto la escuela, hace que la situación actual no se 

viva con un sentimiento de descontento generalizado. A veces se manifiesta más 

incomodidad con esta situación por parte de los payos que no de los gitanos. Que 

el distanciamiento no resulte incómodo puede ser positivo si la distancia entre 

escuela y gitanos se acorta, la escuela ofrece algo que les satisfaga y ellos 

participen en la construcción de la escuela de todos. Sin esta escuela se continuará 

dando la dinámica que hemos descrito: la ruptura y el fracaso antes de empezar el 

período de escolarización obligatoria.  

 Son dos partes las implicadas y nada no se puede resolver si ambas no se 

sientan en la misma mesa y se plantean la situación. Tenemos un problema de 

diálogo que hace que se reúna por una parte los responsables de la educación a 

nuestra sociedad y otros agentes sociales, y por parte de los gitanos se puede 

contar con un importante movimiento asociativo, y también hay personas 

destacadas con un criterio que podrían ofrecer una interlocución válida.  

 

Por todo ello urge la elaboración y el desarrollo de un plan general de promoción de 

la educación como una herramienta de futuro para la comunidad gitana. Un plan 

que llegue a los pueblos, a los barrios, a las familias, no como una imposición sino 

como opción de desarrollo con continuidad de lo que son y lo que quieren ser. 

Tiene que ser asumido por los gitanos y los payos como válido y como merecedor 

del esfuerzo que la mayor parte de los ciudadanos/as dedicamos a la educación de 

nuestros hijos/as y a la nuestra propia.  

 
Posiblemente dar respuesta a las necesidades educativas de esta minoría nos hará 

también replantear aspectos de la mayoría, es una dificultad y a la vez una 

posibilidad enriquecedora.  

 
Es necesario preguntarse qué opinión tiene la familia de la escuela. Hay 

prevenciones, poco interés, falta de definición de objetivos alentadores,… Desde el 

entorno comunitario se pueden iniciar actuaciones que permitan una visión de la 

escolaridad más alentadora, más cercana. Grupos de trabajo con las familias, 

servicios de asesoramiento, sesiones informativas, presentación de los proyectos 

educativos de su comunidad y de los resultados obtenidos, trabajo de los 

educadores familiares,… Todo eso es necesario hacerlo en un lugar cercano a las 
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familias, con un ambiente acogedor y en un lenguaje común, que puede propiciar la 

figura de un mediador o mediadora gitano/a. Y mucho mejor si es trabajador/asocial 

o maestro/agitano/a 

Pero es necesario también como el entorno no gitano ve la escolarización de estos 

niños/as. Evitar que se produzca la polarización significa hacer ver a las escuelas, 

a los padres, al entorno social no gitano, que si la distribución de los niños se hace 

de manera correcta, si se ponen las condiciones para una buena escolaridad, si se 

ponen las bases para una educación de calidad,…la diversidad es una posibilidad 

enriquecedora.  

Es importante analizar cuando se produce una escolarización provechosa y en que 

circunstancias el da absentismo. Hay que ver como se hace este proceso de 

transición, cuál es el seguimiento de las familias, cómo se hace el proceso de 

adaptación. Seguramente habrá que habrá que hacer planes individuales para 

cada familia. Es necesaria la implicación de la de la comunidad, que pise la 

escuela, que pueda decir su opinión sin tensiones ni exigencias irresolubles.  

Hay que definir para qué. Qué se espera que consigan cada curso, qué actividades 

o relaciones se consideran más interesantes. Y eso significa un proceso de tutoría, 

de reuniones con los padres, de canales para expresar las posiciones o dudas, de 

propuestas de refuerzo desde el entorno familiar o comunitario. Hay que llegar a 

establecer las bases de un proyecto educativo compartido.  

Pero la escuela también necesita que se planteen qué contenidos hay que abordar 

para que se reconozcan. Estamos hablando del abordaje específico que hace cada 

centro. Tenemos materiales, propuestas didácticas, experiencias educativas que 

durante veinte años se han experimentado y que habría que dar a conocer a los 

educadores, a los padres, a las personas sensibilizadas por el mundo educativo. 

Hay que trabajar aspectos como la historia, la organización social, las creencias, la 

música, la danza, la lengua,… también desde la perspectiva gitana, y por eso es 

necesario que esta se conozca por parte de los educadores, de los otros padres… 

Pueden jugar en este tema las personas con experiencia de trabajo dentro de este 

campo, ya sean gitanos o no.  

Nos parece que ya es el momento de plantear el tema del caló en la escuela. 

Seguramente en algunos casos a un subsisten las prevenciones por parte de 

algunos gitanos mayores, y no se pueden desestimar, pero en muchos casos 

puede ser una vía de relación con su comunidad a nivel cercano pero también a 

nivel internacional. En algunos casos puede ser la escuela, en otros una actividad 

complementaria, pero dejar de lado este aspecto lingüístico es perder parte de su 

riqueza de grupo.  
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Esto nos lleva a ver qué materiales utilizamos. Sabemos que los materiales 

generales olvidan o, incluso, tratan de manera peyorativa el tema gitano. Los 

centros de recursos tienen que disponer de materiales adecuados, los maestros 

necesitan una formación específica. La escuela debe estar abierta a las propuestas 

de las personas de la comunidad sensibles e implicadas. Hay que pensar en 

materiales utilizando las herramientas disponibles: desde los recursos sociales y 

culturales del entorno hasta las herramientas telemáticas, por ejemplo.  

 
También es especialmente importante saber qué relaciones serán las que 

favorecerán una escolaridad provechosa. Y estas se hacen en el aula, pero 

también en el patio, en las actividades complementarias, en las extraescolares. 

Todo esto ha de formar parte del proyecto educativo compartido. Se necesita una 

comunicación fluida entre todos los miembros de la comunidad.  

 
Esto nos plantea también cómo hacerlo. En este campo podemos contar con 

trabajadores pedagógicos importantes como son los estudios de centro de interés, 

las adaptaciones organizativas, las técnicas de trabajo, los sistemas de 

participación,…  

 
Hay que diseñar planes de transición hacia una Enseñanza Secundaria o Superior, 

ya partir de aquí la inserción al mundo profesional laboral.  

 
Estamos planteando la escuela en el núcleo de un diálogo intercultural como un eje 

de relación que establezca unas bases por el pleno desarrollo de las posibilidades 

de una comunidad.  
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Ana García. 
Profesora y Directora del Centro de Educación de Adultos Polígono Sur de Sevilla. 
 
LA  EDUCACIÓN PERMANENTE EN POLÍGONO SUR: UNA EXPERIENCIA DE 
TRABAJO EN RED COMO MOTOR DE TRANSFORMACIÓN SOCIAL. 
 
(Publicada en la revista Decápolis en septiembre 2012) 

 
El Polígono Sur amanece cada día con la esperanza de vivir mejor. Es un 
barrio obrero, que se resiste a ser ignorado, apagado o excluido en esta 
sociedad. 
Su población lleva muchos años resistiendo, luchando y exigiendo vivir en un 
lugar digno para nacer, crecer y compartir. 
 
Isabel López. Coordinadora de programas de empleo (Centro de Orientación y Dinamización para el 
Empleo en Polígono Sur). 

 
Cuando leímos esta cita de Isabel López, en el libro Cuando la palabra de las 
mujeres rompe el silencio, publicado en 2009 con testimonios de las mujeres de los 
talleres de empleo de Polígono Sur, sentimos una clara identificación con la breve 
definición que hace de los hombres y mujeres de Polígono Sur. El título del libro, 
nos había cautivado, puesto que para una maestra “la palabra” ya sea escrita, 
escuchada o hablada debe construir, transformar y cómo no ante todo “romper el 
silencio”. 
 
Aquellos testimonios venían a reafirmar el papel de la educación y su contribución 
en el desarrollo integral de las personas. 
 
Cualquier persona que haya trabajado en Polígono Sur, sabe que los logros no son 
nunca individuales, siempre son el resultado del trabajo en equipo, de la 
coordinación entre todos los agentes que viven y trabajan en la zona, del diálogo 
permanente, del esfuerzo diario por encontrarse a pesar de las dificultades, de la 
voluntad por trabajar en un proyecto colectivo y sobre todo, de la más firme 
creencia en que el desarrollo integral de las personas es el motor más poderoso 
para la transformación social de cualquier barrio. 
 
Los que creemos en la Educación como un proceso continuo y permanente en la 
vida de las personas, entendemos que como dijo el poeta y escritor José Martí “Ser 
cultos, para ser libres”, el desarrollo integral de las personas pasa por generarles 
un itinerario formativo donde formación para la vida y formación para el empleo, 
sean dos pilares que vayan de la mano. 
 
A esta creencia, se unía el análisis de la realidad de nuestro centro que, al ser una 
etapa no obligatoria del sistema educativo, cuenta con pocos recursos, es el 
claustro más reducido de la zona con doce maestros/as y no puede acogerse a los 
planes de compensatoria que se desarrollan en el resto de centros y que les 
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aportan recursos humanos y materiales importantes por lo que enseguida nos 
planteamos que para  
llevar a cabo nuestros principios teníamos que trabajar en equipo y desarrollar un 
trabajo coordinado en red con el resto de agentes que realizan actuaciones en 
Polígono Sur. 
 
De esta manera, generando un nuevo enfoque metodológico “El trabajo en red para 
crear itinerarios formativos y laborales en el barrio”, se desarrolla la experiencia de 
nuestro centro. 
 
Algunos antecedentes que justifican nuestro modelo de trabajo 
 
El Comisionado para El Polígono Sur, inició en el año 2003 un esfuerzo por aunar 
la participación de todos los agentes, entidades e instituciones públicas en un 
documento que sirviera de guía, para el camino que ayudara a transformar 
socialmente Polígono Sur. 
 
Ese camino se marcó en el Plan Integral del Polígono Sur, aprobado el 20 de 
diciembre de 2005 por el Consejo de Gobierno de la Junta de Andalucía, un 
documento que aunaba todas las actuaciones de las Administraciones públicas con 
competencias en el Polígono Sur. Como concreción a este Plan integral, en el 
ámbito educativo se aprueba el Plan Educativo de Zona (PEZ) que recoge las 
líneas fundamentales para el trabajo en la zona de los centros educativos públicos. 
 
Bajo este enfoque, los centros educativos implantados desde la Delegación 
Provincial de Educación de Sevilla, desarrollan sus proyectos educativos teniendo 
en cuenta las necesidades y demandas específicas de la población de Polígono 
Sur. 
 
El objetivo principal, es lograr actuar desde un proyecto educativo común para 
todos, de forma que la formación y conocimiento de Polígono Sur por parte del 
profesorado que trabaja en él, hiciera posible que un maestro/a pudiera trabajar –
teniendo en cuenta sus habilitaciones y formación– en cualquiera de los centros 
educativos existentes en los seis barrios que conforman Polígono Sur. 
 
El trabajo en red se convierte así en la estrategia metodológica más importante, 
para alcanzar los objetivos comunes desde una actuación integral por parte de 
todos. 
 
Nuestra experiencia en la generación de un nuevo modelo de trabajo 
 
El primer objetivo que nos planteamos desde el actual Equipo Directivo, ha sido 
abrir las puertas del Centro de Educación Permanente al barrio y salir a analizar 
con los distintos dispositivos que trabajan en el barrio las necesidades y demandas 
formativas que tienen las personas. Así nos hemos sentado con agentes y 
entidades que trabajan en los seis barrios de Polígono Sur para analizar demandas 
y realidades. 
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Este análisis conjunto nos ha aportado una visión real de la situación de partida de 
la población joven y adulta de Polígono Sur, que pasamos a exponer y que se 
recoge en el Plan Integral: 
 
1. Factores físicos de vulnerabilidad: 
 
• Deficiencias y estado de abandono del barrio, bloques y viviendas. 
• Barreras físicas que aíslan al barrio (Vías del tren, SE-30) 
• Grandes espacios libres desaprovechados, deteriorados. 
• Mal estado/falta de mantenimiento de las escasas zonas verdes y de ocio. 
• Invasión de espacios públicos con construcciones ilegales. (patios y corralitos 
adosados a los bajos de las viviendas) 
• Deterioro de los bloques y viviendas y ocupaciones irregulares de las mismas. 
• Deficiencia en los servicios públicos (EMASESA, Correos, Sevillana,...) falta de 
mantenimiento de zonas verdes y arbolado, ausencia de buzones, teléfonos 
públicos en las calles... 
 
2. Factores sociales de vulnerabilidad: 
 
• Alto índice de familias multiproblemáticas que en algunas barriadas, como 
Martínez Montañés llega al 50% 
• Alto índice de inseguridad ciudadana: robos a vivienda, tirones, atracos, 
destrozos, amenazas constantes a las familias y vecinos, además de la 
imposibilidad de disfrutar de los espacios libres, inseguridad vial y de tráfico… 
• Altos porcentajes de absentismo escolar que oscilan, en algunas zonas y 
dependiendo de la época del año (ferias, ventas ambulantes...), entre el 40% y el 
60% del alumnado. El fracaso escolar y abandono también se encuentra extendido 
interrumpiendo los itinerarios educativos de los menores y adolescentes. 
• Precarización del estado de salud respecto a la ciudad: 1,4 veces mayor 
mortalidad; 2,5 veces mayor tasa de SIDA, y el doble de tasa de mortalidad por 
enfermedades infecciosas. 
 
3. Factores económicos de vulnerabilidad: 
 
• Embolsamiento de colectivos desfavorecidos de la ciudad: reproducción de los 
factores de vulnerabilidad. 
• Desempleo: 48% El doble que en Sevilla, el triple que en el resto del Estado. 
• Un 83 % de trabajadores precarizados (parados+ocupados sin 
contrato+empleados temporales). 
• En barriadas como Murillo o Martínez Montañés la práctica totalidad de los 
trabajadores están precarizados. 
• Baja empleabilidad de la población: el 93 % de la población no se ha formado 
profesionalmente. Solo uno de cada diez vecinos ha participado en una acción de 
formación ocupacional. 
• Débil tejido empresarial en el interior del barrio y aislamiento de las áreas 
industriales del sur de la ciudad.  
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Ante esta realidad, la escuela tiene que ampliar sus miras e ir más allá de una 
escuela abierta al barrio, para convertirse en una herramienta de apoyo a la 
transformación social, no basta que enseñemos a leer, debemos abrirles las 
ventanas para aprender a pensar y a ser protagonistas de sus aprendizajes y de 
los cambios sociales que éstos conllevan. Se trata por tanto de ampliar el currículo 
de adultos para trabajar objetivos y contenidos que contribuyen a la mejora de vida 
de las personas, como son la mejora de su entorno físico y social y el 
empoderamiento de las personas en la transformación de sus barrios. 
 
Con doce maestros y maestras, esta perspectiva sería imposible de alcanzar, 
incluso llegar a atender las múltiples demandas formativas de un alumnado que se 
ha incrementado ante la actual situación económica sobrepasando los 800 
alumnos/as. 
Experiencia 
Iniciamos entonces un camino de trabajo en red, sentándonos con diferentes 
agentes sociales para trazar un plan común de trabajo que genere en el barrio un 
itinerario formativo y laboral. 
 
Así, nos sentamos con la dirección del Centro de Orientación y Dinamización para 
el Empleo de Polígono Sur (CODE Andalucía Orienta) y programamos una 
atención en doble sentido: por un lado, los maestros y maestras acuden a impartir 
docencia en los programas que desarrolla el CODE y derivamos al alumnado en 
edad de trabajar para que reciba orientación y seguimiento y por otro los 
técnicos/as del CODE acuden a orientar e informar a nuestro alumnado 
desarrollando juntos en este curso varios planes de cultura emprendedora “creando 
empresa” y el desarrollo de un Programa Comenius-Regio sobre emprendimiento 
en coordinación con el municipio de Beja en Portugal. 
 
También trabajamos con la Residencia Universitaria “Flora Tristán” de la UPO, 
cuya dirección ha hecho posible que estudiantes residentes en el barrio realicen un 
trabajo sociocomunitario muy importante en la zona y apoyan nuestros proyectos 
educativos dinamizando la participación del alumnado en el barrio con actividades 
en la zona como la celebración del día del libro, día de la mujer o la participación 
del alumnado en Radio Abierta, la radio del Polígono Sur). 
 
Por otro lado, todos los centros educativos de la zona (desde educación infantil 
hasta adultos), trabajamos juntos participando en distintas comisiones de trabajo 
que tratan de poner en valor el papel de la educación en el barrio. Así este curso, 
hemos organizado conjuntamente distintas actividades que hemos sacado de los 
centros, para desarrollarlas en plazas y calles de los seis barrios :la literatura en 
nuestras calles, la feria de la mujer, la gymcana coeducativa o el II encuentro de 
mujeres, son algunos de los ejemplos de este trabajo conjunto. 
 
Nuestro centro además, para apoyar la filosofía de trabajo ha abierto este año 
aulas de formación básica y educación vial en distintos colegios del barrio donde se 
les ha ofrecido formación a las familias de los niños y niñas mientras que éstos 
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estudiaban. Al CEIP Paz y Amistad, CEIP Manuel Altolaguirre o CEIP Andalucía se 
ha desplazado una maestra del centro cada día. 
 
El trabajo con las entidades y asociaciones en Polígono Sur también es una 
muestra de cómo el trabajo en red enriquece los procesos. A nuestro centro 
acuden cada semana distintas entidades que trabajan con nuestro alumnado 
compartiendo objetivos. Así Unión Romaní ha ubicado en nuestro centro un 
Servicio de Orientación Sociolaboral para atender a las familias de la zona y realiza 
talleres y charlas formativas para el alumnado, planificándolas conjuntamente con 
los tutores y tutoras. La asociación Romí Kalí desarrolla junto con nuestro 
profesorado un taller para mujeres gitanas sobre nuevas tecnologías utilizando el 
aula de informática de nuestro centro. La asociación Vencedores desarrolla un 
programa voluntario de alfabetización y nos coordinamos para atender al alumnado 
que precisa formación vial. 
 
Fruto de este trabajo, cabe destacar también el Proyecto Martínez Montañés que 
pretende el desarrollo comunitario en esta zona que es la más degradada de 
Polígono Sur. Para ello, distintos dispositivos y entidades (Comisionado, SSSSCC, 
Centro de Salud, R.U Flora Tristán, Akherdí, Vencedores, Unión Romaní, CEPer 
Polígono Sur, CEIP Andalucía, etc) estamos trabajando para a partir de un espacio, 
el “aula Martínez Montañés” ofrecer a la población un lugar de encuentro y 
enriquecimiento social y así ya hay varias actividades diseñadas: clases de 
alfabetización y educación vial, taller de flamenco, charlas de autoestima, etc., el II 
Encuentro de Mujeres en Martínez Montañés que se desarrollará el 12 de junio ha 
surgido de esta participación colectiva. 
 
Aquí, se trabaja en coordinación con los agentes sociales, conocemos a los 
componentes de las Unidades de Trabajo Social (SSSSCC), al personal del centro 
de salud que imparte charlas al alumnado en los distintos espacios en los que 
estamos, a los trabajadores y trabajadoras de los programas de empleo del 
Ayuntamiento, a los bomberos, a los compañeros de Lipasam que cada día 
recorren las calles, a los compañeros y compañeras del C.C El Esqueleto, una de 
las sedes del C.E.Per Polígono Sur y punto de encuentro del barrio, a los 
representantes de las asociaciones, tan numerosas en el barrio, a las mujeres 
guerrilleras de la Coordinadora de Mujeres de Polígono Sur, y a tantos otros, que 
nombrarlos a todos requiere un apartado propio. 
 
Todos ellos y ellas, sin ser maestros o maestras, son compañeros y compañeras 
de trabajo, puesto que sabemos que en la unión radica la fuerza, que más allá de 
las utopías, hace realidad los pequeños cambios del día a día. 
 
Seguro que son muchos los motivos y expectativas que se quedan en el tintero, y 
sobre todo, es difícil plasmar en “blanco y negro” muchos de los sentimientos, 
aprendizajes y situaciones cotidianas que como maestros y maestras vivimos en 
Polígono Sur porque como bien dice Eduardo Galeano: 
 
«Al fin y al cabo, somos lo que hacemos para cambiar lo que somos.». 
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MESA 

"BUENAS PRÁCTICAS CON ADULTOS GITANOS: LIDERESAS EN GÉNERO; 
TERTULIAS; EL GALLINERO". 
Red Artemisa y Asociación Barró. 
 
 

LÍDERES Y LIDERESAS CONTRA LA VIOLENCIA DE GÉNERO 

 

Este proyecto consiste en formar como líderes y lideresas a hombres y mujeres 
que son referentes dentro de su propia comunidad, para que sean quienes con su 
ejemplo intervengan para prevenir la violencia de género. 

Esta iniciativa también ha ayudado a luchar contra la discriminación, ya que se ha 
mostrado un modelo de mujeres y hombres de minorías étnicas, jóvenes, con 
iniciativa, valores culturales propios y alejados de los estereotipos dominantes. 

El trabajo que hemos realizado se ha visibilizado, además de con la difusión del 
trabajo que han hecho las personas que se han formado como líderes, en una 
jornada de encuentro que ha reunido a la Dirección General de la Mujer, Agentes 
sociales, familias, alumnos de instituto, y las y los líderes quienes han dirigido la 
sesión. 

Objetivo 

 Con este nuevo proyecto hemos querido sensibilizar y prevenir la violencia 
de género en población en situación de exclusión social, haciendo especial 
hincapié en adolescentes, jóvenes y mujeres gitanas. 

Actividades 

 Creación de un grupo de líderes y lideresas 

 Formación específica en violencia de género para el grupo de líderes y 
lideresas 

  Talleres específicos de sensibilización, prevención y actuación frente a la 
violencia de género 

 Trabajo específico de de-sarrollo personal y promoción de género con 
hombres y mujeres adultos y con jóvenes 

 Talleres específicos de prevención de comportamientos violentos 

  Atención de demandas específicas  de género de las y los participantes 
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 Jornada de Encuentro, el 19 de noviembre 

Resultados: 

 Se ha creado un grupo de 11 personas, 8 mujeres y 3 hombres. 

 Se han realizado 7 sesiones de formación de marzo a octubre, sobre 
violencia de género. 

 Se ha realizado un total de 23 talleres sobre sensibilización, prevención y 
actuación frente a la violencia de género, que han sido conducidos y 
dinamizados por las y los líderes. 

 Se han atendido a 630 personas a través de los talleres: 14 en institutos y 
colegios (515 alumnos y alumnas) ; 6 en grupos de hombres y mujeres (75 
personas); y 3 en grupo de adolescentes (40 Adolescentes). 

 Se ha trabajado  el desarrollo personal y la promoción de género en los 
siguientes grupos: 13 grupos de mujeres fundamentalmente gitanas; 2 
grupos de hombres fundamentalmente gitanos; 4 grupos de adolescentes; 
en total se ha trabajado con 195 personas. 

 Se han realizado 4 sesiones de comunicación efectiva y la resolución de 
conflictos para prevenir posibles casos de violencia de género  en 
colaboración con el C.A.F de la zona; han participado un total de 97 
personas. 

 Se han atendido demandas específicas que han dado a las y los 
participantes más autonomía. 

 Se ha realizado una jornada Encuentro el día 19 de noviembre en el Espacio 
Mujer Madrid (C/ Martos 185), a la que asistieron 88 personas. 

 Gracias al impacto positivo de los talleres se han recibido varias 
solicitudes:•Ceip Gloria Fuertes•Ceip Asutrias ( Clases De 5º De 
Primari) •Ies Villablanca ( Clases De 3º Y 4º De Eso) •Ies Madrid Sur (Clases 
De 3º Y 4º Eso) •Ace El Madroñal •Grupo De Mujeres Asociación  El 
Fanal •Grupo De Mujeres Asociación Krecer 

 

 

------------------------------------------------------------------------ 
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INTERVENCIÓN SOCIOEDUCATIVA CON JÓVENES DE EL GALLINERO Y LA 

CAÑADA 

 

Asociación Barró acaba de impulsar un nuevo proyecto de intervención 
socioeducativa dirigido a adolescentes de El Gallinero y de la Cañada Real 
Galiana. En el proyecto están participando 20 adolescentes, 7 chicos y 13 chicas. 

Su objetivo es promover la inclusión de los menores a través de su desarrollo 
personal y social. Se trata de jóvenes pertenecientes a minorías étnicas y que 
proceden de entornos en situación de vulnerabilidad social. 

Para ello se les ofrece, dos veces a la semana,  actividades educativas y lúdicas: 
habilidades sociales y personales, ocio saludable y educativo, alfabetización 
digital y refuerzo educativo; una de las primeras actividades de ocio saludable, 
ha sido la salida a la piscina en este periodo estival. 

Todas ellas impartidas y acompañadas por educadores de Barró. Asimismo, 
cuentan con la figura de la mediadora social, quien hace de nexo de unión entre 
los jóvenes y la sociedad mayoritaria. 

La Asociación espera así que las y los participantes adquieran las herramientas y 
habilidades sociales básicas que les permitan llevar a cabo su inclusión activa, en 
igualdad de condiciones y lejos de estereotipos. 

Asimismo, Barró ha destaca la implicación de las y los jóvenes, quien demuestran 
tener “muchas ganas y estar muy motivados”. 

Esta es una iniciativa novedosa, ya que es la primera vez que se lleva a cabo un 
programa socioeducativo para adolescentes en estas zonas de Madrid, conocidas 
por los asentamientos ilegales y las dificultades socioeconómicas de las familias 
que allí viven. 
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PROYECCIÓN Y DEBATE 

"CORTOMETRAJES DE TEMÁTICA GITANA". 
- El Amor y la Ira, cartografía del acoso antigitano. 
- Romnia 
 

Debate con sus autores 
Pepe Heredia Moreno y 
Pablo Vega 
 
 
El Amor y la Ira, cartografía del acoso antigitano. 
Pepe Heredia Moreno 
"Violencia policial, hostigamiento social y mediático, segregación escolar, 
discriminación laboral... "El amor y la ira" es el relato descarnado del acoso 
sistémico contra Los Palmerales, el gueto gitano de Elche, plasmado a través de 
los testimonios de sus habitantes." 
 

Romnia. Mujeres gitanas de Huesca. 

Pablo Vega. 

Un documental que exhibe la vida de cuatro mujeres pioneras en romper las 

barreras de la exclusión social. "Son mujeres invisibles que han luchado contra los 

prejuicios negativos. El objetivo es lograr una mayor difusión de esta realidad para 

avanzar en el acercamiento hacia la comunidad gitana" 
 

 
 
 
 
PRESENTACIÓN  

Estudio sobre los centros educativos gueto.  

Situación del estudio abierta a la participación de las y los inscritos en las jornadas. 

 

Para ello a continuación va el guión de la entrevista diseñada para el estudio y que 

pueden rellenar aquellas personas que estén trabajando en Centros educativos que 

consideren de estas características. 

 
 

http://youtu.be/Ue-Z_B5kcG0
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     ESTUDIO      SOBRE     LA     CLASIFICACIÓN     Y     GUETIZACIÓN     DE     LOS     CENTROS     EDUCATIVOS 

GUIÓN PARA LA ENTREVISTA 
Antes de empezar… 
 

 Explicitar el sentido del Estudio (objetivos, procedimiento, alcance, previsión 

de difusión). 

 Recabar datos del informante, consentimiento y solicitar, si es el caso, permiso 

para la grabación. 

 Explicar uso de los datos (garantía de anonimato, compromiso de retornar la 

información obtenida y de informar sobre los resultados del estudio). 

 

Sobre los objetivos del estudio. 
Nuestro Estudio pretende indagar sobre los procesos de clasificación y guetización 
de los centros educativos. Queremos conocer aquellas dinámicas que hacen que 
los centros se perciban con diferente estatus y provocan movimientos de matrícula 
que generan concentración y/o segregación de la población escolar. 
En concreto, nos interesa constatar la situación de centros en los que se concentra 
población escolar de determinados grupos culturales (gitanos, inmigrantes…) o 
sociales. Una concentración que no se corresponda con la realidad sociocultural 
del pueblo, barrio o zona de influencia.  
Mediante esta entrevista pretendemos recabar tu opinión en relación a la realidad 
del centro que tú conoces. 
Muchas gracias por tu colaboración. 
 

 Fecha entrevista: 

Entrevistado/a:  

Relación con el centro 
(equipo directivo, 
docente, mediador/a, 
otra)  

 

 

A. Datos del contexto en el que está el centro educativo. 
 

CONTEXTO 
1. CCAA  

2. Provincia  

3. Ciudad/Localidad  

4. Barrio / Zona  + Código 
Postal 

 

5. % aproximado de población 
gitana en el área de influencia del 
centro  

 
 
 
 

6. % aproximado de población de 
“otros grupos” (identificar grupo/s) en 
el área de influencia del centro. 
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B. Datos del centro educativo. 
 

7. Nombre del Centro 
 

 

8. Público/Privado (indicar 
si concertado o no). 
 

 

9. ¿Hay más centros 
educativos en la zona/barrio? 
Indicar. 
 
 
 

 
 
 
 
 

10. ¿Dirías que se concentra 
en alguno de ellos la población 
de algún grupo social o 
cultural (gitanos, inmigrantes 
extranjeros)?  
      ¿Desde cuándo? 
 
       Indicar datos y 
comentarios que expliquen o 
desarrollen la respuesta. 
 
 
 
 
 
 

 
 

11. ¿Crees que se han 
producido variaciones 
significativas en la 
escolarización de estos grupos 
en los diferentes centros de la 
zona (cambios en la matrícula, 
concentración en algún 
centro…)? 
       ¿Desde cuándo?  
 
 
 

       Indicar datos y 
comentarios que expliquen o 
desarrollen la respuesta. 
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C. Datos del alumnado. 
 

12. Nº total de alumnado en tu 
centro. 

 

13. Nº de alumnado gitano en el 
centro  

 

14. Nº alumnado de otros grupos 
sociales y culturales. 

 
 
 
 

15. Observaciones 
        Explicar los datos anteriores: 
precisar qué  grupos y por qué, 
dudas sobre su cuantificación, 
características de estas 
poblaciones que parezcan 
significativas, tendencias, etc. 
 

 

16. ¿Dirías que se produce en tu 
centro concentración de 
alumnado de algún grupo socio-
cultural específico? 
       (indicar, si es posible, un 
porcentaje) 
 

 

        Sí            No      En caso afirmativo, indicar qué 

grupo/s: 
                                                                    
_________________ 

17. ¿Se corresponde su número 
proporcionalmente con su 
representación numérica en el 
barrio/pueblo? 
 

 

        Sí            No   

18. ¿A qué factor o factores atribuyes esta situación?  (posible respuesta múltiple) 
       

               En nuestro centro nos hemos adaptado/preparado para atender las necesidades de este 
alumnado. 
 

               Los otros centros no se organizan para atender este alumnado. 
 

               La administración no actúa en los procesos de matriculación y permite que esto suceda. 
 

               Hay familias que prefieren marcharse a otros centros donde no está este tipo de 
alumnado. 
 

               Otro: 
___________________________________________________________________________. 
 

               Otro: 
___________________________________________________________________________. 
 

               Otro: 
___________________________________________________________________________. 
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19. ¿Qué medidas de atención a la diversidad plantea tu centro para atender a éste alumnado? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

20. ¿En tu opinión, qué medidas deberían plantearse para resolver/impedir estas situaciones 
de clasificación o guetización de centros educativos? 
 
      (Aclarar que pueden referirse a intervenciones de distinto nivel: por parte de los centros, la 
administración educativa, la inspección…). 
 

21. Observaciones  
     (Añadir aquí la información que consideres relevante para poder interpretar las respuestas: 
antecedentes, situación del centro, historia, particularidades....) 
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PRESENTACIÓN  de la 

Revista monográfica sobre Participación escolar y 
corresponsabilidad familiar. Revista que se entregará a las y los inscritos en las 

jornadas. 

 

 



 

 
 

 n      o      t      a      s 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
A q u e l l o s   q u e   c o n f í a n   e n   n o s o t r o s   s o n   q u i e n e s   n o s   e d u c a n.   George Eliot.  Escritora británica. 



 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
S ó l o   h a y   u n a   c o s a   m e j o r   q u e   u n a   b u e n a   e d u c a c i ó n:  m á s   e d u c a c i ó n.   A. Elizabeth  Benedict.  



 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
El verbo “aprender”, como el verbo “amar”, no se pueden conjugar en imperativo.                                      Miguel Ángel Santos       



 

                            
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Siempre que enseñes, enseña a la vez a dudar de lo que enseñas.                                                                      Ortega y Gasset      



 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Aprender sin pensar es inútil, pensar sin aprender es peligroso.                                             Confucio. Analectas      



 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Un profesor debe tener la máxima autoridad y el mínimo poder.                                                 Tomás Szasz,   El segundo pecado     



 

                                
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
pensar despacio  
para andar deprisa.                                                                                                          Joaquín Sabina.   Jugar por jugar 



 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Quien enseña aprende al enseñar y quien aprende enseña al aprender.                              Paulo Freire,   Pedagogía de la autonomía 



 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
No hay nada más estúpido que lanzarse con la mayor eficacia en la dirección equivocada.                             Miguel Ángel Santos        



 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
N o   h a y   m a e s t r o   q u e   n o   p u e d a   s e r   d i s c í p u l o.                      Baltasar Gracián. El Criticón 



 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
La educación es un acto de amor, por tanto, un acto de valor.                         Paulo Freire,   La educación como práctica de la libertad    



 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
No se enseña bien sino lo que se hace y quien no investiga no enseña a investigar.                                        RAMÓN Y CAJAL     



 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
N o   h a y   n a d a   m á s   t e r r i b l e   q u e   u n a   i g n o r a n c i a   a c t i v a.                  Goethe,   Máximas y reflexiones  



 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 

 
 

 
 

 
 

No aprenderás nada si eres tú el que hablas todo el rato. Dicho Lowara   (Rrom  norte  Europa) 
 
 (Se les dice a los jóvenes rom para educarlos en escuchar a los más viejos, aprender de la tradición oral.) 



 

 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
E s   e n   e l   a g u a   d o n d e   a p r e n d e   u n o   a   n a d a r.           Dicho Lowara   (Rrom  norte  Europa) 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 
 
 
 
 
 

 

N o    s é    s i    l a   e d u c a c i ó n   p u e d e   s a l v a r n o s,    p e r o   n o   s é    n a d a   m e j o r.      Jorge Luis Borges. 

 



 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
DE CARA AL OCEANO* 
 

Una anécdota persa muy antigua muestra al narrador como una persona, de pie 
en una roca cara al océano. Cuenta sin descanso una historia tras otra, 
deteniéndose  a penas un momento para beber, de vez en cuando, un vaso de 
agua. 
 
El océano, fascinado, lo escucha en calma. 
 
Y el autor anónimo añade: 
 
Si un día el narrador callase, o si alguien lo hiciese callar, nadie puede decir 
lo que haría el océano. 

 
 
DE CARA AL CURSO QUE COMIENZA 

 
Mientras regresamos a casa podemos reflexionar sobre si alguna vez estamos 
tentados de callarnos, de abandonar el análisis, el debate, la reivindicación, la 
activa defensa de una igualdad que no existe para nuestros alumnos y alumnas y 
sus familias. Si algo quiere callarnos, acordaros de cuantas compañeras y 
compañeros estamos en el mismo camino y podemos aunar voces y manos para 
que no nos trague el océano de mayoritarias imposiciones, clasismos, racismos y 
sálvese el que pueda. Respetando cada una de nuestras diversidades no 
debemos olvidar el proverbio indio: El paraguas es tuyo, pero la lluvia es de 
todo el mundo. 
 
Buen curso y ven a mojarte en las próximas jornadas 

 
 

 
* (El círculo de los mentirosos. Cuentos filosóficos del mundo entero.  Jean-Claude Carrière) 




