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DE LA EDUCACIÓN MULTICULTURAL 
E INTERCULTURAL A LA LENGUA 

Y CULTURA DE ORIGEN: 
REFLEXIONES SOBRE EL CASO ESPAÑOL 1 

PRESENTACIÓN 

El interés por la interculturalidad en 
España es muy reciente y se convierte 
en tema relevante de estudio y de preo­
cupación en la última década. La pre­
gunta que cabe hacerse es por qué esa 
expresión y ese reconocimiento surgen 
en el momento actual, cuando debería 
estar claro que la diversidad siempre ha 
existido entre nosotros. Con más de 
una década de organización del Estado 
en Autonomías, defendiendo muchas 
de ellas sus peculiaridades y diferen­
cias y promoviendo diseños educativos 
más o menos particulares, el término 
podría haberse acuñado hace ya 
mucho tiempo. Hay quienes sostienen 
(Villar 1992, 129) que ha sido la educa­
ción multicultural la que ha venido a 
mostrar la idea de diversidad y su res­
peto, pero no sólo la lógica, sino la evi­
dencia de los datos muestran que el 
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proceso ha sido el contrario: la imposi­
bilidad de ocultar más la realidad diver­
sa ha llevado a la aparición de la edu­
cación multicultural. 

La perspectiva intercultural ante la 
diversidad tiene, en España, cita en el 
espacio y en el tiempo: coincide con la 
presencia cada vez más numerosa de 
inmigrantes extranjeros extracomunita­
rios y los hijos de éstos en las escuelas 
(véase Zabalza 1992, 121 ). Sin embar­
go, la diversidad ha estado representa­
da durante décadas por el grupo étni­
co gitano (por mencionar tan sólo un 
elemento de diversidad}, aunque no se 
ha enfocado el problema educativo 
con ellos desde una perspectiva inter­
cultural. Es más, todavía hoy son 
pocos los que hablan de una educa­
ción multicultural para los gitanos, a 
los que se les propone genéricamente 
una educación compensatoria que, en 
la práctica, promueve un proceso de 
asimilación. Por otra parte, la presen­
cia de inmigrantes extranjeros en 
España se remonta a más de una 
década, cuando todavía éramos un 
país de emigración (aún hoy lo somos 
en parte). Se trataba, sin embargo, de 
una emigración procedente del centro 
de Europa y de países del Primer 
Mundo cuya presencia no suscitó en 
los educadores y en los teóricos de la 
educación reflexión alguna sobre la 
necesidad de una educación intercul­
tural. Los hijos de estos inmigrantes 
extranjeros han sido escolarizados en 
escuelas del país o, incluso, en escue­
las diseñadas por y para ellos mismos, 
pero no conocemos a nadie que haya 
apelado a la educación intercultural. 

En el tratamiento de la interculturali­
dad en el contexto español, se aprecia 
por tanto una estrecha relación entre 

diversidad y nacionalidad-religión-pro­
cedencia geográfica, de manera que 
sólo se habla de diversidad si existen 
diversas nacionalidades, diversas reli­
giones o diversos lugares de proceden­
cia. Aquí, o no se incluyen a los diver­
sos culturalmente o se entiende que la 
cultura es coextensiva con las tres 
categorías anteriores: nacionalidad, 
religión y/o procedencia geográfica. 

Ni que decir tiene, pues, que el 
grueso de la producción teórica y de 
investigación empírica sobre intercultu­
ralidad tiene que ver con ese tipo de 
diversidad. Se trata, para abreviar, de 
una educación multicultural reclamada 
para saber qué hacer con los inmigran­
tes extranjeros de culturas "tan diver­
sas" y extrañas a Occidente, para saber 
qué hacer con culturas a las que se 
asocia con la marginación y la pobreza; 
se trata de una educación multicultural 
para la protección de los de aquí y para 
la compensación de los que vienen. Ello 
se observa mejor atendiendo al modelo 
que se esconde detrás de gran parte de 
todos los discursos que se emiten en la 
actualidad en España sobre educación 
multicultural, modelo conocido genéri­
camente como "asimilacionista". Habría 
que preguntarse, en definitiva, si es 
realmente la inmigración (sin adjetivo 
alguno) la que plantea la necesidad de 
un tratamiento específico en la escuela 
o, por el contrario, si se contempla la 
educación multicultural en clave de 
atención a la marginación, de atención 
compensadora que esconde realmente 
toda una estrategia asimiladora y, con 
ello, etnocéntrica. 

Sobre estas cuestiones deseamos 
reflexionar presentando brevemente 
una versión particular de lo que está 
siendo el panorama de la llamada 



educación intercultural en lo referente a 
las prácticas más interculturales que 
hoy son promovidas en España: la pro­
moción de la lengua y cultura de origen 
de los inmigrantes extranjeros en las 
escuelas. En un primer apartado pre­
sentaremos descriptivamente la expe­
riencia (oficial) en el terreno de la len­
gua y cultura de origen que se dirige 
normalmente a los colectivos de esco­
lares inmigrantes extranjeros. Dos 
serán los programa que describiremos: 
el de lengua y cultura portuguesa y el 
de lengua árabe y cultura marroquí. 
Finalmente, reflexionamos críticamente 
sobre todo lo anteriormente presenta­
do: desde la implantación de los pro­
gramas de lengua y cultura de origen 
hasta nuestra propia visión de los pro­
cesos educativos en clave intercultural. 

1. LOS PROGRAMAS DE LENGUA 
Y CULTURA DE ORIGEN EN EL 
ESTADO ESPAÑOL COMO UNA 
MUESTRA DE LAS PRÁCTICAS 
INTERCULTURALES DESDE LA 
ADMINISTRACIÓN EDUCATIVA 

Los programas de lengua y cultura 
de origen de los escolares hijos e hijas 
de extranjeros/as inmigrantes están 
cobrando relativa fuerza dentro de los 
discursos sobre interculturalidad. Los 
primeros programas desarrollados en 
este campo procedían de las aso­
ciaciones de inmigrantes y de las 
ONGs. Se trataba, y se trata, de un 
intento por garantizar el aprendizaje de 
la lengua materna (aunque muchas 
veces observaremos que se trata de la 
lengua oficial del país de origen) como 
medio para fortalecer la identidad del 
niño y los vínculos familiares y sociales 
con la sociedad de origen. A pesar de 
ello los programas que se han poten­
ciado desde la Administración tienen ya 
un alto grado de formalización para 
poder ser resumidos aquí. 

Las bases sobre las que debería 
asentarse la inclusión de la lengua y 
cultura de origen de los hijos e hijas de 
inmigrantes extranjeros/as quedan muy 
claras para uno de los primeros res­
ponsables de educación intercultural 
en la unidad técnica creada a tales 
efectos por el Ministerio de Educación 
y Ciencia, Luis Pérez Rescalvo. 
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Invitado a presentar las líneas de 
actuación ministeriales sobre la educa­
ción intercultural en un curso de vera­
no en el año 1992, expone las cuestio­
nes de lengua y cultura de origen en 
los siguientes términos: 

• En primer lugar el reconocimiento 
y la introducción de contenidos 
propios de las culturas de origen 
en el currículo y por lo tanto mate­
ria de conocimiento para todo el 
alumnado. Con ello los inmigran­
tes viven una mayor valoración de 
sí mismos, de sus pueblos y 
zonas de origen; pueden realizar 
intercambios a nivel de igualdad 
con el resto de compañeros y al 
mismo tiempo incrementan sus 
conocimientos sobre su propia 
cultura. A los demás les ayuda a 
entender y a saber algo más sobre 
sus compañeros, su origen, cómo 
son los países de los que proce­
den, cuáles son sus costumbres y 
formas de vida, etc. y al mismo 
tiempo a abandonar prejuicios y 
estereotipos que con frecuencia 
acompañan a lo desconocido. 

• En segundo lugar, cada vez tiene 
mayor importancia la incorpora­
ción de las lenguas maternas al 
currículo. Es un tema verdadera­
mente complejo, dado el número 
de lenguas que pueden confluir 
en un mismo centro, sin embargo 
la actitud respecto a este tema 
también está evolucionando y son 
muchos los autores que 
defienden el afianzar el aprendiza­
je de la lengua materna, con lo 
que significa de ayuda para la 
organización y estructuración del 
pensamiento, antes de iniciar el 
aprendizaje de la lengua de acogi­
da y sobre todo el aprendizaje de 
su lectura y escritura. Esto lleva a 
hacer propuestas encaminadas a 
iniciar los primeros aprendizajes 
en la lengua materna y la necesi­
dad de incorporar profesorado 
bilingüe a la escuela. En esta 
misma línea se propone incorpo­
rar las lenguas minoritarias como 
materias optativas en la educa­
ción secundaria. Esta propuesta 
viene avalada por la necesidad de 

su uso en los servicios sociales, 
sanitarios, educativos, etc., de los 
países de acogida y la proyección 
que tienen para el comercio y 
desarrollo de los países de origen 
(Pérez Rescalvo 1992). 

De las pretensiones y ambiciones 
de este discurso observaremos que 
queda muy poco en las prácticas eje­
cutadas posteriormente sobre LCO 
desde las actuaciones ministeriales. 

1.1 PROGRAMA DE LENGUA Y 
CULTURA PORTUGUESA 2 

En la década de los setenta las 
cuencas mineras de Villablino y 
Bembibre, en la provincia de León, se 
convirtieron en zonas que acogían al 
mayor número de emigrantes portugue­
ses en España, con colonias que llega­
ron a ser mayoría con respecto a la 
población autóctona. A través de inicia­
tivas y actividades varias llevadas a 
cabo por las Asociaciones de 
Portugueses se inició, conjuntamente 
con el Ministerio de Educación y la 
Embajada de Portugal en España, un 
programa educativo experimental dirigi­
do a esta población. 

Antes del diseño y del comienzo del 
programa se llevó a cabo un estudio 
socioeducativo que orientara las carac­
terísticas propias de los grupos inmi­
grantes y sirviera de base para la toma 
de decisiones en su elaboración. Las 
características de este programa debía 
responder a la necesidad de adaptarlo 
a una población mayoritariamente por­
tuguesa y, en menor medida, cabover­
diana y paquistaní. Dos aspectos des­
tacables de estos grupos eran, por una 
parte, su bajo nivel social, como 
corresponde a los grupos de inmigra­
ción económica y su bajo nivel cultural; 
por otra, su gran interés por asistir a las 
escuelas y obtener buenos resultados 
académicos y, en algunos casos, por 
mantener y mejorar el conocimiento de 
su lengua y cultura. 

La participación e implicación de la 
Embajada portuguesa se reflejó en los 
siguientes aspectos del programa: apor­
tación del profesorado portugués, parti­
cipación en el programa de formación 
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que llega a todos los centros, colabora­
ción en las dotaciones de bibliotecas 
de portugués y elaboración de materia­
les didácticos, colaboración en las visi­
tas de estudio que el profesorado de 
los centros españoles realizan a 
Portugal, colaboración en el intercam­
bio de clases y de alumnado entre cen­
tros españoles y portugueses y organi­
zación de actividades de cultura 
portuguesa en las zonas de asenta­
miento de la inmigración. 

A esta colaboración de la 
Administración portuguesa hay que 
añadir la que durante algunos cursos 
ha realizado la Comunidad Europea 
dentro del programa de apoyo a la 
atención de inmigrantes y colaboración 
entre países comunitarios. 

1.1.1 Objetivos y estado actual del 
programa 

Favorecer la colaboración entre la 
sociedad española mayoritaria y los 
inmigrantes lusos es el objetivo priorita­
rio del programa hispano-luso. Dentro 
del programa educativo y cultural, los 
objetivos que se plantean son el mante­
nimiento de la lengua y cultura portu­
guesa entre los inmigrantes; el conoci­
miento de la cultura portuguesa por 
parte de la sociedad española de esas 
zonas; el apoyo a la escolarización de 
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los portugueses y la mejora de los ren­
dimientos escolares. En definitiva, se 
quiere conseguir una integración y una 
relación positiva entre la sociedad 
española y los inmigrantes portugue­
ses, respetando los rasgos propios de 
cada comunidad. 

Algunas de las líneas básicas de 
intervención son: escolarización del 
alumnado portugués en los centros 
ordinarios según domicilio familiar; 
incorporación de la lengua portuguesa 
al proceso de aprendizaje; partici­
pación en el programa de alumnado 
portugués y español; apoyo a los cen­
tros en los que se desarrolla el progra­
ma con materiales didácticos y recur­
sos económicos adicionales, y 
formación del profesorado participante 
en el programa. 

Estas líneas básicas se complemen­
tan con una serie de actividades de 
apoyo al programa: visitas de estudio 
del profesorado español a Portugal 
(conocimiento de las zonas de origen 
de los inmigrantes portugueses), inter­
cambio de clases y alumnado español 
y portugués con otros de las zonas de 
procedencia de la inmigración y activi­
dades de cultura portuguesa (exposi­
ciones, semanas culturales, folklore, 
teatro, etc.). 

Este Programa fue evaluado por 
primera vez durante el curso 1991-92 
por un equipo de las universidades de 
León y Oviedo en colaboración con la 
universidad de Aveiro (Portugal) y 
valorado positivamente por los distin­
tos estamentos implicados en él. En el 
informe final se explica que la valora­
ción del Programa es muy alta y se 
observa que aumenta progresivamen­
te a medida que el programa se desa­
rrolla y se asienta. Los beneficios en 
términos generales se pueden concre­
tar en: incremento del conocimiento 
de la lengua y cultura portuguesa 
entre los emigrantes y la población 
autóctona; niveles de rendimiento 
escolar de la población de origen por­
tugués similares a los de la población 
española; aumento de la autoestima y 
de la identificación cultural de la 
comunidad portuguesa y mejora en su 
integración social. 

En la actualidad, el Programa fun­
ciona con profesorado que aporta el 
Ministerio de Educación portugués 3

• 

Por su parte, el Ministerio de Educación 
y Cultura español aporta la infraestruc­
tura del sistema, el profesorado general 
y una aportación económica extraordi­
naria para los gastos del centro que 
equivale a la dotación de dos unidades 
de Educación Primaria por cada profe­
sor portugués adscrito al Centro 
correspondiente'. 

1.1.2 Proyecto "Lengua de acogida, 
lengua de origen desde una 
perspectiva intercultural" (LALO). 
Programa Sócrates/Comenius 
Acción 2. 

Dado que nunca han existido libros 
de texto específicos para el desarrollo 
de la enseñanza y el aprendizaje del 
portugués y del español, se presentó el 
Proyecto "Enseñanza de la Lengua de 
Acogida y de la Lengua de Origen 
desde una perspectiva intercultural" 
(LALO) a la convocatoria del Programa 
Sócrates/Comenius Acción 2 en 1996 5

, 

coordinado por la Subdirección General 
de Educación Especial y de Atención a 
la Diversidad, junto con Portugal y 
Holanda como países asociados. En 
España, aparecen como asociadas las 
Comunidades Autónomas de Navarra, 
Galicia y País Vasco, con un equipo 
técnico constituido por profesorado 
español y portugués y supervisado por 
la Subdirección que coordina. 

Los objetivos del Proyecto LALO se 
proponen tanto la mejora del funciona­
miento general del programa de lengua 
y cultura portuguesa como la elabora­
ción de materiales (libros de texto para 
alumnos y alumnas y libros del profeso­
rado) de lengua y cultura portuguesa y 
de lengua española, para apoyar direc­
tamente los procesos de aprendizaje 
del alumnado. 

El material se titula Amigos (término 
igual en español y en portugués) y se 
ha concebido para el primer ciclo de la 
Educación Primaria. Consta de los 
siguientes textos: programación gene­
ral (objetivos, contenidos y criterios de 
evaluación para todo el ciclo, referidos 
a Lengua y Cultura portuguesa y a 



Lengua castellana), Amigos 1. Libro 
para el alumnado (contiene cuatro uni­
dades didácticas en español y cuatro 
en portugués para educación primaria) 
y Orientaciones Didácticas: libro para el 
profesorado (contiene indicaciones 
concretas acerca de cómo trabajar con 
Amigos 1). 

La intención es distribuir gratuita­
mente este material a todo el alumnado 
del primer ciclo de Educación Primaria 
que esté integrado en el programa de 
lengua y cultura portuguesa durante el 
curso 1998/1999, al igual que al profe­
sorado del mismo. Paralelamente se 
realizará un seguimiento/evaluación del 
citado material a lo largo del curso 
1998/1999 y se ha solicitado a la 
Comisión Europea la continuidad del 
proyecto durante un tercer año con 
objeto de llevar a cabo esta evaluación 
y seguimiento 6

• 

La importancia de este material 
radica, por un lado, en que es el primer 
material bilingüe e intercultural que se 
edita en España para atender a un pro­
grama de las características de lengua 
y cultura portuguesa, y, por otro lado, 
también es el primer material 
bilingüe/intercultural publicado con 
esta calidad de edición dentro del 
Programa Sócrates/Comenius Acción 
2, ya que, aunque existe algo similar 
elaborado en Holanda, la edición es 
muy "artesanal" -como casi todos los 
materiales publicados en estos proyec­
tos-, sin color y sin la sistematicidad de 
Amigos. Igualmente, es un material que 
no sólo encuentra su aplicación en el 
programa de lengua y cultura portugue­
sa, sino que puede utilizarse en los pro­
gramas de ciudades fronterizas 
(Portugal/España) llevados a cabo por 
la OEI. Hay que pensar, por otro lado, 
en la trascendencia y amplitud de este 
mismo programa desarrollado en 
lberoamérica, entre Brasil y los países 
de habla española. 

Se pretende que Amigos sea un 
modelo del que pueden partir otros 
materiales similares, aplicables en 
extensos ámbitos territoriales a nivel 
internacional, incluso con otras len­
guas, además de la portuguesa y la 
española. El Ministerio de Educación 

portugués, por su parte, lo está ponien­
do como modelo ante otros países 
europeos donde también desarrolla 
programas similares al de España. 

1.2 Programa de Lengua Árabe y 
Cultura Marroquí 

Por lo que se refiere al Programa de 
Lengua Árabe y Cultura Marroquí 7

, lo 
que se puede contar es más reducido 
por razones de menor experiencia en el 
tiempo. El 14 de octubre de 1980 se 
firma en Rabat el Convenio de 
Cooperación Cultural entre el Gobierno 
de España y el Gobierno del Reino de 
Marruecos. Convenio que se publica en 
el BOE del 1 O de octubre de 1985 y en 
cuyo artículo IV.2 se sientan las bases 
del "Programa de Enseñanza de 
Lengua Árabe y Cultura Marroquí", des­
tinado al alumnado de nacionalidad 
marroquí y escolarizado en España: 

• El gobierno español facilitará la 
enseñanza de la lengua árabe a 
los alumnos marroquíes escolari­
zados en establecimientos pri­
marios y secundarios españoles. 
A este efecto, las autoridades 
españolas competentes pondrán 
a disposición de los Profesores 
marroquíes encargados de esta 
enseñanza las aulas necesarias. 
De estos Profesores se hará cargo 
íntegramente Marruecos (art. IV.2). 

El Programa de Aplicación del 
Acuerdo Cultural Hispano-Marroquí 
(Rabat, 26-27 de noviembre de 1992) 
favorece la constitución de un Grupo 
de Trabajo Mixto Hispano-Marroquí 
que se reúne por primera vez en octu­
bre de 1993 y que define las líneas 
generales de colaboración para la 
puesta en marcha del mismo. De este 
modo, el Programa se implanta durante 
el curso escolar 1994-95 tras la concre­
ción de los acuerdos tomados en la 
reunión del Grupo de Trabajo Mixto 
celebrada en abril de 1994. En la actua­
lidad, la unidad ministerial encargada 
de realizar el seguimiento de este 
Programa es el CIDE. 

Los objetivos del Programa son los 
siguientes: la enseñanza de la lengua 
árabe y la cultura marroquí al alumna­
do marroquí escolarizado en centros 

públicos españoles, la integración 
escolar de este alumnado en nuestro 
sistema educativo y el fomento de una 
educación intercultural. Para el logro de 
estos objetivos, España facilita el acce­
so a los centros a y la enseñanza de la 
lengua árabe y la cultura marroquí en 
los mismos y Marruecos facilita el pro­
fesorado marroquí y se hace cargo de 
su remuneración. 

El Programa se desarrolla en 2 
Modalidades: (A) pensada para centros 
escolares con poco alumnado marroquí 
escolarizado; (B) pensada para centros 
escolares que tienen un número eleva­
do de alumnado marroquí escolarizado. 
En ambos casos, las clases se impar­
ten durante el tiempo que determine el 
Consejo Escolar y el Equipo Directivo 
del Centro. Asimismo, en las dos 
modalidades, el profesorado marroquí 
actúa como traductor y sirve de ayuda 
a la integración del alumnado marroquí, 
y presta su apoyo al Equipo Directivo y 
al Claustro en sus relaciones con el 
alumnado marroquí y sus familias. 

El seguimiento y supervisión del 
Programa lo realiza, por un lado el 
Grupo. Mixto de Expertos Hispano­
Marroquí, formado por autoridades 
educativas de los dos países, y por 
otro, el CIDE, que es el encargado de 
realizar el seguimiento directo del 
Programa en el territorio gestionado 
por el Ministerio de Educación y 
Cultura. 
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El material didáctico específico utili­
zado en este Programa es elaborado 
por el Ministerio de Educación Nacional 
de Marruecos, y lleva por título Material 
para la Enseñanza de la Lengua Árabe y 
Cultura Marroquí a los Hijos de 
Marroquíes Residentes en el 
Extranjero 9

• Los objetivos de estos 
materiales son: la adquisición de la 
competencia lingüística, el conocimien­
to y entendimiento de las caracterís­
ticas más importantes de las socieda­
des marroquí, árabe y europea en 
general, y la integración social del 

48 

alumnado marroquí en su desarrollo 
afectivo e intelectual, promoviendo el 
respeto de su identidad cultural, así 
como el intercambio y enriquecimiento 
mutuo entre las diferentes culturas pre­
sentes en el ámbito escolar. 
Actualmente se está elaborando un 
material didáctico intercultural para su 
aplicación en el primer y segundo ciclo 
de la Educación Primaria. 

En el curso escolar 1997-98, el 
estado del "Programa de Enseñanza de 
Lengua Árabe y Cultura Marroquí" en 

los centros públicos españoles ha sido 
el siguiente: 

• Para el caso de Madrid existen 
diez profesores marroquíes (seis 
en la modalidad A y cuatro en la 
modalidad B) que atienden a un 
total de 379 alumnos (quince cen­
tros en la modalidad A y nueve 
centros en la modalidad B). 

• Para el caso de Barcelona existen 
siete profesores marroquíes que 
atienden a un total de 401 alum­
nos en catorce centros públicos 
(modalidad A). 

• Para el caso de Las Palmas exis­
ten dos profesores marroquíes 
que atienden a un total de 156 
alumnos en 4 centros públicos 
(modalidad A). 

• Para el caso de Algeciras existe 
un profesor marroquí que atiende 
a un total de 18 alumnos en un 
centro público (modalidad A). 

• Asimismo hay que señalar la exis­
tencia de veintiún centros en la 
Comunidad Autónoma de Madrid 
que desean incorporarse al 
Programa y están en espera de 
poder hacerlo. 

Algunas de las actuaciones llevadas 
a cabo en el curso escolar 1997-98 
son: 

• Celebración de la Reunión del 
Grupo Mixto de Expertos 
Hispano-Marroquí, para el segui­
miento del Programa. 

• Constitución, en el pasado mes 
de febrero, de un Grupo Mixto de 
Trabajo para la elaboración de 
material didáctico intercultural. 
Este Grupo se reúne periódica­
mente en la sede del CIDE, y tiene 
previsto que la primera entrega de 
material se realice en junio de 
1998 con el fin de que los centros 
puedan disponer del mismo a 
comienzos del próximo curso 
escolar. 

• Realización de un Seminario de 
Formación Específica sobre 
el "Programa de Enseñanza 
de Lengua Árabe y Cultura 
Marroquí". Seminario que se ha 
celebrado· en la sede del Cl DE 
durante el pasado mes de mar­
zo y al que han asistido más 



de 50 profesionales de la educación: 
profesores -españoles y marroquíes-, 
directores de centros, inspectores y 
asesores de las Unidades de 
Programas y de la Administración edu­
cativa. Esta experiencia, realizada sólo 
para la Comunidad Autónoma de 
Madrid por limitaciones presupuesta­
rias, puede repetirse en el futuro en 
otras Comunidades Autónomas. 

• Está previsto, asimismo, la realiza­
ción de un Curso de Formación 
para los Profesores Marroquíes 
que imparten el Programa en 
Centros Públicos Españoles a 
celebrar en Marruecos durante el 
mes de julio de 1998. La organiza­
ción será llevada a cabo, conjun­
tamente, por el Ministerio de 
Educación Nacional de Marruecos 
y la Consejería de Educación y 
Ciencia de la Embajada de 
España en Rabat, siguiendo la 
línea iniciada el año anterior. 

2. DE QUÉ LENGUA, DE QUÉ 
CULTURA, DE QUÉ ORIGEN ... 

Cuando uno se acerca a una escue­
la de las ahora llamadas multiculturales, 
aquellas a las que acuden escolares 
nacidos en algún país de los que se 
suelen adscribir al Tercer Mundo, se 
encuentra a menudo con la referencia a 
un problema comúnmente demandado 
por el profesorado y por el alumnado. 
Para el profesorado de las denomina­
das minorías culturales o étnicas, la 
cuestión lingüística encabeza la lista de 
problemas; por su parte, el alumnado 
recién llegado (hijos de extranjeros inmi­
grantes) dicen vivir de manera angustio­
sa y negativa el desconocimiento de la 
lengua escolar, produciéndose situacio­
nes de soledad y vergüenza. 

Si queremos ahondar más en el 
valor del conocimiento de la lengua 
escolar como problema para el alumna­
do con lengua materna diferente, basta 
con observar los mecanismos internos 
de las escuelas para la adscripción de 
los "recién llegados" al nivel escolar 
que les corresponde. Lejos de practicar 
la norma de "colocar" al nuevo escolar 
en el ciclo y nivel que le corresponde 
por su edad cronológica, se le suele 
ubicar en el aula "adecuada" a sus 

conocimientos, entre los que destacan 
aquellos que hacen mención a sus 
habilidades lingüísticas para comuni­
carse con el profesorado y para que 
comprenda lo que éste explica. 

Sin duda, el desconocimiento de la 
lengua oficial de la escuela es un 
importante handicap para el alumnado 
que utiliza en sus casas, en sus familias 
y, probablemente entre ciertos miem­
bros de sus grupos de iguales, una len­
gua muy diferente. Ante tal problema, el 
tipo de soluciones ofrecidas desde el 
sistema educativo como institución 
política, ha sido muy variado y ha 
dependido del contexto en el que se 
desarrolla la situación de lengua esco­
lar y lengua "materna" diferente; pero, 
sobre todo, en función del estatus 
social de la lengua familiar de los esco­
lares (Vila 1998). Esto nos lleva a plan­
tear la pertinencia de la lengua que 
debe ser utilizada en la escuela. El 
peso, en términos de poder, que el 
grupo minoritario (los extranjeros inmi­
grantes) pueda llegar a tener determina 
bastante el posible programa bilingüe 
que pueda ponerse en práctica y la 
posibilidad de que la lengua familiar 
tenga algún hueco en los espacios 
escolares y en su currículum. Junto con 
la lengua caminará, a veces en parale­
lo, la presencia de lo que se ha dado en 
llamar "cultura de origen" de estos 
escolares adscritos, como sus padres y 
madres, a la inmigración. 

Por otra parte, como nos indica 
lgnasi Vila (1998), las propuestas inicia­
les de incorporar la lengua familiar a las 
escuelas, no tenían por objetivo la pre­
servación cultural y lingüística de las 
minorías sino su incorporación al patrón 
cultural mayoritario. Esta es una impor­
tante reflexión que debe hacerse en 
torno a muchas de las estrategias que 
se desarrollan en lo que se conoce 
como Programas de Lengua y Cultura 
de Origen. Como consecuencia de 
dicha reflexión, habría que plantearse si 
nuestra propuesta se sigue mantenien­
do dentro del discurso crítico de la 
interculturalidad. Sin duda, las propues­
tas que hasta ahora conocemos de 
LCO no parecen encaminadas a desa­
rrollar programas bilingües en los que se 
adivine la firme intención de incorporar 

la lengua familiar hasta desarrollarla -es 
este un requisito que Vila (1998) consi­
dera necesario en la educación bilingüe. 
Más bien parece que se sigue una 
doble estrategia que en sus postulados 
finales encierra una cierta contradicción. 
Por un lado, observamos en las escue­
las del Estado español que están pro­
poniendo y desarrollando programas de 
lengua y cultura de origen (los casos de 
"lengua árabe" y "cultura marroquí" y de 
lengua y cultura portuguesa), un reco­
nocimiento de las mismas y un intento 
por favorecer la "integración" del alum­
nado perteneciente a dichas comunida­
des nacionales, lingüísticas y culturales. 
Por otro lado, tras la estrategia de favo­
recer la lengua y cultura de origen pare­
ce adivinarse una cierta proximidad a lo 
que se denomina "el mito del retorno": 
debemos mantener en las escuelas una 
cierta referencia a su lengua y su cultu­
ra con profesorado nativo, en la hipóte­
sis de que cuando regresen no se sien­
tan rechazados. Comentaremos con 
detenimiento la primera opción que 
parece encerrar con mayores preten­
siones la idea de una cierta educación 
intercultural. 

La reflexión que se hace podría for­
mularse del modo siguiente: dado que 
estos escolares están en "nuestra" 
aulas, una buena manera de acercarles 
más plenamente a ellas sería mostran­
do algún signo de interés por algo en lo 
que "nosotros" pensamos que se 
representa su identidad como miem­
bros de "una cultura". Acudimos a la 
lengua por ser uno de los signos que, 
equivocadamente, más ha tratado de 
representar la unidad de un pueblo y 
añadimos dosis de elementos cultura­
les de los pueblos que hablan esa len­
gua para, según parece, "hacerles sen­
tirse como en casa". Si en la escuela 
descubren (los escolares castigados a 
ser de tal o cual cultura según el pasa­
porte de su padre o/y madre) algún 
valor o interés hacia algo que, creemos 
"nosotros", es lo suyo, establecerán 
relaciones más positivas y de acepta­
ción hacia la propia escuela, dejarán de 
sentirse marginados y mejorarán en su 
autoestima, con las correspondientes 
consecuencias en su rendimiento aca­
démico (objetivo final de la preocupa­
ción escolar). 
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La reflexión tiene claros antece­
dentes en ciertas pedagogías modernas 
que defienden la necesidad de utilizar 
los recursos cercanos a los entornos de 
los escolares para que muestren más 
interés por las cosas de la educación. 
El problema que plantea esta estrategia 
reside en saber hasta dónde es com­
partido el valor que "nosotros" damos a 
"su" lengua y "su" cultura y el reconoci­
miento que ellos observan que tiene 
efectivamente esa lengua y esa cultura. 
El rechazo a ser tratados "como 
moros" (Colectivo loé 1997) nos lleva a 
pensar que no se da el mismo valor 
desde el punto de vista de "ellos" fren­
te al otro punto de vista del "nosotros" 
sobre una misma cuestión. Frente a 
nuestra idea de integración puede apa­
recer el rechazo y la exclusión median­
te el estigma de la lengua y cultura de 
origen y, de esta manera, los colectivos 
afectados tienden a no aceptarlo. En 
este sentido es interesante la aporta­
ción de Josep Miquel Palaudarias que 
observa en los discursos de los miem­
bros de estos colectivos minoritarios y 
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afectados por la LCO un prudente inte­
rés por el país de origen. 

En general, observamos en los pro­
gramas de LCO que no se cumplen 
algunas de las normas que se propo­
nen como necesarias para favorecer y 
tener éxito escolar en situación bilin­
güe. La inmersión lingüística es la más 
defendida, pero exige, según Vila 
(1998), una voluntariedad en la asisten­
cia (nada parecido a la situación de 
complementariedad de los programas 
de LCO) y, entre otras cosas, un cono­
cimiento por parte de los educadores 
de la lengua de alumnado "diverso" (no 
sólo debe conocer la lengua y cultura 
de origen el profesorado que se manda 
desde los países de origen). 

Pero estos, pensamos nosotros, 
son problemas menores de los progra­
mas de LCO. Desde nuestra posición 
crítica del discurso intercultural los 
problemas más graves se plantean 
cuando comenzamos a cuestionamos 
los propios programas de LCO, la pro­
pia razón de sus existencia. Existen 
preguntas directas que debemos 
hacernos: 

• ¿Cuáles son las razones para pro­
poner incorporar la lengua y cultu­
ra de origen de los escolares "cul­
tural mente diversos" en las 
escuelas? 

• ¿Tal propuesta será tenida en 
cuenta para todos los escolares 
diversos, o dependerá sólo de la 
condición de extranjero?. En caso 
de ser para todo tipo de diversi­
dad, ¿por qué no incluir clases de 
habla y cultura andaluza a los 
escolares en Cataluña cuyos 
padres y madres (y quizá ellos 
mismos) sean andaluces?, o, más 
complicado aún: ¿por qué no 
incluir clases de habla y cultura 
catalana a los escolares, que 
habiendo nacido en Cataluña por 
la migración de sus padres anda­
luces, han "regresado" por prime­
ra vez a Andalucía pero han sido 
socializados escolarmente en 
"ambientes" catalanes?. 

• ¿La incorporación de la lengua y 
cultura de origen para los "cultu­
ralmente diversos" afectará en 

algo a los que pasamos ahora a 
considerar "no diversos"?. ¿Las 
actividades fruto de los progra­
mas de LCO serán para el cumpli­
miento de todos los escolares o 
sólo de los "diversos"?. ¿Cómo 
afectará al currículum de la escue­
la multicultural la incorporación de 
los programas de LCO?. ¿Se 
colocarán las actividades de estos 
programas al finalizar el horario 
escolar para que se incorporen los 
"escolares diversos"? 

Las respuestas a estas preguntas 
condicionarán notablemente el tipo de 
estrategia intercultural que estemos 
desarrollando. Un programa de LCO 
que no afecte en una parte muy impor­
tante al currículum global (en su sentido 
más amplio, incluso de organización) 
de las llamadas escuelas multicultura­
les, no será más que una nueva estra­
tegia con posibles indicadores de estig­
ma, de exclusión, de intento de 
solución del fracaso escolar de la 
población minoritaria. 

Debemos ser conscientes -y esto es 
lo que hemos tratado de plantear a lo 
largo de este trabajo- que la incorpora­
ción aceptada y reconocida de la diver­
sidad cultural a las escuelas, pone en 
un grave dilema a éstas al cuestionar 
uno de sus principios fundadores: la 
homogeneización por medio de la 
igualdad (en este caso no sólo como 
principio jurídico). Reconocer que exis­
ten y que deben convivir varias culturas 
en la escuela supone que ésta debe 
plantearse si puede continuar propo­
niendo como modelos los social y cul­
turalmente hegemónicos; entonces ten­
dremos que ver si la escuela puede 
vivir en esta situación de multiculturali­
dad. La escuela ha sido el instrumento 
que ha permitido construir los estados 
modernos sobre la base de reducir, 
cuando no aniquilar, la diversidad cul­
tural. En sus momentos iniciales como 
institución, y probablemente todavía 
ahora, el principio según el cual el pro­
yecto cultural y el proyecto político 
deberían caminar juntos era una máxi­
ma. En este contexto la escuela ha ser­
vido a esos principios con cierta fideli­
dad y nos cuesta ver que pueda 
apartarse de ese camino. La escuela al 



servicio de la transmisión de la identi­
dad nacional ha prestado un exitoso 
servicio, pero no debemos perder de 
vista que se ha tratado de una sola 
identidad nacional; ¿cómo debe hacer 
ahora para transmitir varias identidades 
étnicas y tantas como puedan estar 
presentes en la escuela? 

Llegados a este punto el debate se 
amplía mucho más allá de lo que podí­
amos haber previsto. Desde una refle­
xión acerca de la posible introducción 
de prácticas interculturales para la 
atención de los "nuevos" diversos en la 
escuela, se ha llegado a otra en la que 
se pone en cuestión los objetivos de 
contenido curricular de esta misma 
escuela. Esta es, pensamos nosotros, 
la potencia discursiva del debate de la 
interculturalidad que muy pocas veces 
se quiere tratar de analizar. Como ya 
denunciara hace algún tiempo uno de 
los "prácticos" de la interculturalidad, 
se hace necesaria una reflexión con­
ceptual en profundidad: 

• ( ... ) La grave falta de tiempo, 
espacio y recursos para la refle­
xión, la evaluación, la conceptuali­
zación nos lleva al activismo por el 
activismo, a querer cosas, incluso 
contradictorias. Queremos enri­
quecernos con la cultura de los 
demás, es decir: cambiar, pero no 
podemos tolerar la pérdida de las 
culturas minoritarias, queremos el 
mestizaje, pero cómo hacerlo 
manteniendo la identidad y los orí­
genes. En una asociación se pro­
clama el slogan "Igualdad para 
vivir, diversidad para convivir". Al 
cabo de un tiempo, otro colectivo 
de entidades aprovechando el 
acierto del slogan, imprime carte­
les en cuatricronomía con el lema 
"Diversidad para vivir, igualdad 
para convivir ... " 

• Es una tarea urgente, en el proce­
so de análisis crítico que propug­
namos desde el mismo subtítulo 
de estas páginas -acerca de las 
actitudes y actuaciones con los 
inmigrantes extracomunitarios y 
sus familias- poner orden en el 
magma conceptual intercultural, 
caótico en la mayoría de los 
casos, en que se mueven la mayor 
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parte de las ONG's y otros profe­
sionales o colectivos. Esperemos 
que esté ya llegando a su fin el 
período de mariposeo intelectual 
alrededor de la moda de la inter­
culturalidad, para que empiecen a 
consolidarse marcos teóricos sóli­
dos sobre los cuales puedan 
anclarse con firmeza nuestros 
proyectos. Pero, mientras tanto, 
es importante recordar los versos 
de Machado: "el hacer las cosas 
bien, importa más que hacerlas". 
( ... ) (Carbonell 1995, 71-72) 

En este contexto, el discurso de la 
interculturalidad amplía su horizonte y 
nos obliga a plantear no sólo si deben 
ser objeto de atención "especializada y 
diferenciada" los escolares hijos e hijas 
de extranjeros del Tercer Mundo sino 
discutir también cuáles son los pará­
metros en los que se debe mover, por 
ejemplo, la historia que es enseñada en 
la escuela. El giro es copernicano. De 
tratar el problema de los otros en la 
escuela pasamos a tratar el problema 
del nosotros con el descubrimiento que 
es muy fácil convertirse en otros. ¿Por 
qué razones no podemos introducir en 
el discurso de la interculturalidad el 
denominado debate de las humanida­
des en la escuela?. Después de todo, 
se trata de decidir sobre los aspectos 
culturales que se deben seleccionar 
para introducir en el curriculum escolar, 
que no es sino otra forma de plantear 
qué cultura de origen enseñar. Por más 
que parezca simplista lo reflexionamos 
en términos muy realistas. Decidir qué 
parte de la historia, con qué orientación 
y sobre qué marcos geográficos se 
debe enseñar en la escuela es conti­
nuar con el planteamiento de si es 
posible trabajar con múltiples versiones 
de los mismos acontecimientos -la 
invasión de los bárbaros para los del 
sur y la emigración hacia el sur para los 
del norte- o si, por el contrario, el plan­
teamiento de cada diseñador de lo 
escolar es el de dejar claro cuál es la 
historia que ha permitido a los de ese 
lugar ser ellos mismos (y, sobre todo, 
contarlo desde la perspectiva de los 
vencedores). En este sentido nos cues­
ta imaginar la sorpresa de un escolar 
sometido a los procedimientos de la 
lengua y cultura de origen, por ejemplo 

árabe-marroquí, que tenga que escu­
char en la escuela y en el turno de 
mañana la versión de la expulsión de 
los árabes (coloquialmente llamados 
moros) de la península ibérica para la 
"reconstrucción" y "reconquista" de 
España y que, por las tardes, en horario 
extraescolar, pretendan mostrarle la 
construcción de la identidad nacional a 
partir de su cultura de origen. Aunque, 
bien pensado, en la escuela se es posi­
ble convivir con estas y muchas más 
contradicciones sin que nada pase. La 
suerte de los escolares estará en su 
capacidad de hacerse competentes 
tanto en una versión como en otra y no 
vivirlo contradictoriamente, sino esco­
larmente. 

El problema se hace, por tanto, 
mucho más global y con muchas más 
otras variables que deben ser objeto de 
atención. En esta línea es importante 
citar el interesante trabajo desarrollado 
recientemente por Jordi Pascual (1998) 
para su Tesis doctoral. El mérito del 
mismo está en que sirviéndose del con­
cepto de etnicidad ha tratado de aunar 
en una sola investigación diferentes 
aspectos de la construcción de la dife­
rencia en el ámbito socioeducativo que 
hasta ahora caminaban por separado: 
los aspectos de la construcción de la 
diferencia referidos a la normalización 
lingüística y cultural en Cataluña, los 
aspectos de la construcción de la dife­
rencia referidos a la minoría étnica gita­
na y los aspectos de la construcción de 
la diferencia referidos a la presencia en 
las escuelas de escolares hijos e hijas 
de extranjeros inmigrantes extracomu­
nitarios. Reunir a todas estas maneras 
de construir la diferencia bajo un 
mismo aparato analítico como es el de 
la etnicidad es un mérito muy poco 
habitual en el mundo académico y que 
abre, sin duda, una nueva perspectiva 
mucho más integradora en los estudios 
interculturales. 

Este sí es ya un marco adecuado 
para el debate intercultural. Un marco 
en que se nos permite introducir cual­
quier debate que tenga que ver con la 
construcción de la diferencia en térmi­
nos de diversidad cultural. Y es justo 
aquí donde queríamos llegar para con­
cluir: cultura. maldita cultura 10

• 
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NOTAS 
1. Este trabajo recoge un breve resumen de un informe glo­

bal sobre la literatura científica producida en España en 
los últimos doce años sobre inmigración y educación que 
ha sido realizado por el Laboratorio de Estudios 
lnterculturales dentro del proyecto de investigación titula­
do Inmigración, integración y exclusión social en España 
(Sec96-0796), financiado por la Comisión lnterministerial 
de Ciencia y Tecnología dentro del Plan Nacional de ltD. 
En el presente resumen sólo tratarnos los aspectos referi­
dos a la lengua y cultura de origen de los inmigrantes 
extranjeros. 

2. Querernos agradecer la amabilidad y gentileza de M"' 
Antonia Casanova (Subdirectora General de Educación 
Especial y Atención a la Diversidad del Ministerio de 
Educación y Cultura) por la atención dispensada y por la 
remisión de un breve informe sobre este programa. El 
texto que aquí presentamos se base en buena parte en lo 
expuesto por ella en el citado informe. 
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3. Para el curso 1998/1999 se han solicitado veinticuatro 
nuevos profesores al Ministerio de Educación portugués y 
se han concedido todos. Los veinticuatro profesores vie­
nen destinados al ámbito de gestión del Ministerio de 
Educación y Cultura. 

4. Durante el curso 1997/1998, el programa se ha desarrolla­
do en Madrid. León. Burgos, Zaragoza, Salamanca, 
Asturias y Cantabria, al igual que en las Comunidades 
Autónomas de Navarra. País Vasco y Galicia. 

5. El proyecto fue aprobado para el curso 1996/1997 
6. Se ha confirmado ya la concesión de dicha prórroga. 
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dependiente del CIDE) y a María Dolores García Flores 
(asesora del Programa) por la atención, amabilidad y remi­
sión de los documentos disponibles sobre este programa. 
El texto que aquí presentarnos se basa en buena parte en 
las informaciones facilitados por ellos. 

8. Tanto los centros como el alumanado participa voluntaria­
mente en el Programa. 

9. También se aporta por parte del CIDE a los centros impli­
cados en el Programa, el material informática en soporte 
DC-ROM El Español es Fácil, elaborado por el Programa 
de Nuevas Tecnologías de la Información y la 
Comunicación (PNTIC) del Ministerio de Educación y 
Cultura, para apoyar el aprendizaje de la lengua castella­
na. 

1 O. Es esta la expresión que recientemente utilizaba Manuel 
Delgado (antropólogo de la Universidad de Barcelona) 
para titular un columna del periodico El País en su edic­
ción para Cataluña. Lo que se nos mostraba básicamen­
te es cómo en el proceso de entender la cultura la hemos 
esencializado de tal manera que está siendo usada en 
términos de "nuevo" racismo mediante el proceso de su 
naturalización. 

F. Javier García Castai\o, 
Antolín Granados Martínez y 

María Gan.:ía-Cano Torrico 
Universidad de Granada 
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