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El autor plantea un encendido alegato en favor de una escuela que reconoz- 
ca y acepte que la diversidad es una de las características más genuinas de  
los seres humanos. 

En una sociedad plagada de contradicciones que nos alejan de nuestra con- 
dición humana (incumplimiento sistemático de los Derechos Humanos, de- 
gradación del medio ambiente, conflictos bélicos, pobreza, racismo, xenofo- 
bia...), se propone una auténtica revolución en donde la escuela tiene que 
participar con un protagonismo estelar. 

Esta revolución dice que el amor, y no el fuego o la rueda, ha sido el gran 
descubrimiento de la Humanidad. Amor que nos hermana en una misma 
tierra y en un mismo cielo, amor que no sabe de divisiones en blancos y 
negros, opresores y oprimidos, varones y mujeres, fieles e infieles, ccnoso- 
tros» y los «otros». 

The author make a passionate declaration in defence of a kind of school 
which accepts that diversity is one of  the most characteristic features of 
h uman beings. 

In a society full of contradictions which keeps us away from our human 
condition (systematic nonobservance of  Human Righ ts, environment 
degradation, wars, poverty, racism, xenophobia . ..) an a uthentic revolu tion 
is proposed, a revolution in which educa tion must ha ve a star role. 

This revolution means that love, and not fire or the wheel, has been the great 
discovery of Humankind. Love, which joins us to a same earth and a same 
sky; love, which does not know anything of a division between black people 
and white people, oppressor and oppressed, male and female, faithful and 
infidels, «we» and «the others*. 

«La verdad es que los dominados son seres humanos a quienes se les ha prohibido ser 
lo que son. Han sido explotados, violados y se les ha negado violentamente el derecho 
a existir y a expresarse». 

(Freire, 1990) 
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1. ¿Qué entiendo por Cultura de la Diversidad? 
Acostumbro en mis intervenciones públicas y en mis escritos expresar mis senti- 

mientos y mis emociones sobre el sentido de lo humano; suelo, asimismo, exponer 
mis preocupaciones, mis dudas y mis reflexiones sobre la difícil encrucijada en la 
que se encuentra inmerso nuestro planeta y sus ocupantes y tampoco olvido explicitar 
mis convicciones, mis creencias y mis actitudes sobre la necesidad que tenemos, 
ante esta difícil situación, de construir una nueva cultura que, en primer lugar, 
conozca, comprenda, respete y valore a cada ser humano cómo es y no como nos 
gustaría que fuera, dado que lo más hermoso que existe en el ser humano es la 
diferencia entre los mismos. A este respecto Berger y Luckman (1967) que: «los 
modos de llegar a ser humano, y ser de hecho humano, son tan numerosos como las 
culturas del hombre». En segundo lugar, es necesaria una cultura que no se dedique 
a buscar medios y recursos para integrar a las «culturas minoritarias» en el seno de 
la cultura hegemónica, sino en luchar contra cualquier manifestación de segrega- 
ción de aquellas. Como afirmaba Bourne: «no eran los negros quienes debían ser 
analizados, sino la sociedad blanca; no se trataba de educar a blancos y negros para 
la integración, sino de combatir el racismo institucional; el campo de estudio no 
eran las relaciones raciales, sino el racismo» (citado por Barton, 1998: 53). 

Con estas primeras palabras me dispongo a hacer una declaración de cuál es mi 
actitud ante la vida y una manifestación pública de mis creencias en lo que hago y 
en cómo lo hago, como algo que vale la pena y que le da sentido a mi propia vida. 
Por ello, desde el principio, les voy a contar mi propia experiencia sobre qué en- 
tiendo por la Cultura de la Diversidad. Probablemente ustedes tengan otra expe- 
riencia muy distinta a la mía; este contraste de puntos de vista, lejos de ser un 
obstáculo que nos aleje ha de ser un punto de reflexión compartida que nos una; 
no existe una única verdad (a lo mejor no existe ni la verdad) acaso sólo existan 
buscadores de verdad (como decía nuestro poeta de «que no hay camino, se hace 
camino al andar»). De ahí que mis palabras han de ser consideradas como una 
invitación al diálogo, como única vía de entendimiento en la construcción de un 
discurso compartido entre ustedes y yo, para que nos unamos en un sentimiento 
común que propicie un cambio profundo en nuestro pensamiento y en nuestras 
acciones como enseiíantes comprometidos y nos mueva (nos conmueva), para lu- 
char contra los modelos educativos homogeneizantes y segregadores que imperan 
en esta sociedad de la globalización y del pensamiento único y, a la vez, nos emo- 
cione en la construcción de una nueva cultura, de una nueva axiología, con un 
pensamiento muy claro de lo que entendemos por Cultura de la Diversidad, dejan- 
do que las diversas culturas (culturales, étnicas, de creencias religiosas, de handj- 
cap, de género ...) entren y participen de los modelos educativos abiertos y demo- 
cráticos en nuestras escuelas. 

Estoy expresando, con estas primeras palabras, mi ideología; es decir, la actitud 
que tengo ante la vida de creer en el ser humano como ser humano. Sólo cuando 
esto se comprende, se actúa; porque la ideología «se configura como un sistema de 
creencias y valores que proporcionan el camino para la acción y el comportamien- 
to» (Apple, 1986: 34). Mi ideología, como fruto de mi pensamiento, de mis senti- 
mientos y de mis acciones, lo inunda todo; no es algo separado e independiente del 
resto de mi vida pública y privada, ya sea cuando participo en la vida pública (en 
lo político y en lo social); ya sea en mi vida más privada e íntima (emocional y 
familiar); ya sea en mi quehacer cotidiano como enseñante comprometido con mis 
estudiantes (intelectual y profesional); sino que es algo que forma parte de todos 
los ámbitos de mi ser y de mi sentir, de mi ser y de mi actuar como algo que le da 
sentido a todo lo que hago. Ideología y diversidad es mi propia vida porque es mi 
compromiso diario y en ese compromiso diario yo descarto toda postura cmesiánica 
y redentora» y lo planteo como un discurso eminentemente ético y de curnpli- 
miento de los derechos humanos. 

Como digo, cuando se toma conciencia de la manipulación a la que están some- 
tidas las culturas minoritarias, inmediatamente hay que tomar postura desde dos 
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frentes: por un lado, analizando y valorando las prácticas educativas sobre la Cul- 
tura de la Diversidad que no respetan a la propia diversidad, sino que la margina 
y, por otro desde el discurso teórico, dejando claro epistemológica, ontológica, 
política e ideológicamente que la Cultura de la Diversidad no consiste en que las 
culturas minoritarias se han de someter («integrar») a las condiciones que le im- 
ponga la cultura hegemónica, sino justamente lo contario, la Cultura de la Diversi- 
dad exige que sea la sociedad la que cambie sus comportamientos y sus actitudes 
con respecto a las personas excepcionales para que éstas no se vean sometidos a la 
tiranía de la normalidad. Tenemos derecho a ser diferentes, pero no desiguales. La 
Naturaleza es diversa y en esa diversidad de la Naturaleza radica la hermosura del 
ser humano: no existen dos personas iguales como no existen dos amapolas igua- 
les. Esta nueva visión de la diferencia como valor y derecho exige aislar y marginar 
las definiciones que subrayan el déficit y reemplazarlas por aquellas otras que 
generan solidaridad y dignidad, convencido que en el siglo XXI el gran revulsivo 
cultural va a venir determinado por la rebelión de las culturas minoritarias contra 
una sociedad que les margina como seres inútiles e inservibles. 

Probablemente aquí, en lo conceptual, es decir, en los distintos modos de con- 
cebir la diversidad humana radique una de las grandes dificultades para entender 
en qué consiste la Cultura de la Diversidad como un discurso eminentemente ideo- 
lógico, ético, político y cultural y no un slogan de moda de los «arribistas» en 
innovación educativa. Y hemos de tener unos argumentos muy sólidos, humana- 
mente hablando, para poder derribar aquellos pensamientos del profesorado y de 
los gestores que no quieren cambiar nada, porque además tienen la habilidad de 
enmascarar su pensamiento como «algo democrático» y nos hacen ver que los 
equivocados somos nosotros, precisamente porque vacían de contenido fa propia 
Cultura de la Diversidad, al hacer uso de la misma sin que se produzcan cambios 
en sus vidas ni en sus comportamientos; es decir, sin que produzcan transforma- 
ciones en su pensamiento ni en sus prácticas pedagógicas. 

Por todo lo anterior, propongo en este escrito que hagamos un esfuerzo por 
reconceptualizar la expresión «Cultura de la Diversidad)), precisamente por el va- 
cío de contenido al que hemos llegado con tal expresión, dando que todo el mundo 
de la educación se ha subido al carro de la Cultura de la Diversidad (porque es algo 
que se lleva), pero cada uno con intereses y destinos muy diferentes y hablan de 
Cultura de la Diversidad, sin respeto ni consideración hacia la diversidad humana, 
cuando ser diferente es un derecho y un valor que humaniza al ser humano. Han 
convertido aquella expresión más en un discurso estético que ético. 

Pues bien, desde la pluralidad conceptual que conlleva la expresión Cultura de 
la Diversidad, convendría que cuando hagamos uso de ella explicitemos desde qué 
punto de vista lo hacemos. De este modo evitaríamos muchos errores y confusio- 
nes. En mi caso concreto, y dejando claro desde un principio que desde un punto 
de vista general el discurso de la Cultura de la Diversidad es el mismo ya sean 
colectivos segregados por condiciones étnicas, socioculturales, de género, perso- 
nas excepcionales, lingüísticas o de creencias religiosas, etc; desde un punto más 
específico, en este escrito, me voy a referir sólo a la marginación y segregación 
escolar y social que sufren las personas excepcionales por un contexto que le es 
hostil, precisamente, porque existen bastantes detractores que interpretan 
inadecuadamente las leyes internacionales, las leyes nacionales, autonómicas y 
locales, haciendo que la diversidad se viva como una tragedia personal y no como 
una situación problemática social que la propia sociedad ha originado y, por tanto, 
a ella le corresponde el buscar estrategias para su solución. 

Decía anteriormente que había que «hacer frente» a actitudes de cierto profeso- 
rado que, a modo de freno, impiden que se desarrollen prácticas integradoras 
adecuadas haciendo uso de argumentaciones tales como: 

a) «Nosotros, el profesorado en general, estamos de acuerdo con la integración, 
pero no estamos preparados para llevarla a cabo; además, no podemos olvi- 
dar que ha habido muchas experiencias que han fracaso, tales como...». Este 
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profesorado apoya sus argumentos con algún artículo o publicación donde 
la integración ha supuesto un fracaso. Erradicar este tipo de actitudes es 
muy difícil porque, ciertamente, evidencian al profesorado que no está de 
acuerdo con la Cultura de la Diversidad, que ni lo intenten porque el fracaso 
está garantizado, pero al revertirse aquel de cierta aureola de «piedad 
conmiserativa)) ocultan la verdadera intencionalidad de su pensamiento. Esta 
actitud está relacionado con la ética y con la ideología del profesorado, aun- 
que éste la justifica con la falta de formación específica para atender adecua- 
damente a este alumnado. 

b) Otras veces el profesorado argumenta que sí, que están de acuerdo con el 
discurso de la integración, pero que éste es un proceso que se tiene que dar 
«muy lentamente)) y es necesario mucho tiempo; sin embargo, aún conside- 
rando que sea un proceso que hay que recorrerlo «poco a poco» no se puede 
estar parado en su puesta en práctica; sino que hay que ir introduciendo 
cambios en el pensamiento del profesorado, en el currículum, en la organi- 
zación de aula, en las relaciones interpersonales, etc. Esta actitud tiene mu- 
cho que ver con los «inmovilistas» de la educación. Afirman que sí, que se la 
Cultura de la Diversidad se ha de llevar a cabo lentamente (¡lentamente sí, 
pero no parados!) y, sin embargo, no hacen no hacen nada por cambiar ni 
transformar su aula o su colegio, porque su pensamiento pedagógico es con- 
servador. 

c) Hay otro tipo de argumentos en el profesorado respaldados en sus derechos 
de pensar de otra manera, en relación a la Cultura de la Diversidad, y es muy 
común oír a algún profesor o alguna profesora: «no siempre vas a tener tu 
razón, nosotros lo vemos de otra manera y, además tenemos derecho a pensar 
de manera distinta a como la ves tú». Esta actitud es muy difícil de erradicar 
porque no sólo tiene que ver con lo epistemológico sino también con lo políti- 
co e ideológico e incluso con ontológico. La única argumentación que pode- 
mos ofrecer en contra de este pensamiento es que, efectivamente, ellos tienen 
derecho a pensar de otra manera, siempre y cuando dicho pensamiento y sus 
consiguientes acciones no vayan en contra de los Derechos Humanos. 

Desde mi experiencia, actitudes de este tipo ensombrecen el respeto y la convi- 
vencia democrática en la escuela que requiere la Cultura de la Diversidad. Precisa- 
mente porque la Cultura de la Diversidad exige otro modo de actuación pedagógi- 
ca, ya que el respeto y la convivencia democrática se dará en las escuelas cuando 
su profesorado reconozca a las personas excepcionales como un valor y como un 
derecho que tienen como alumnos que, además, tienen que disfrutar como perso- 
na con dignidad y no como una lacra que tienen que sufrir. 

Por todo ello, desde un punto de vista pedagógico, la Cultura de la Diversidad 
no puede considerarse sólo como un cambio meramente estructural, sino que exi- 
ge un «cambio de paradigma», en el sentido que lo utilizaba Kuhn (1977), ya que 
lo que está en juego es un cambio profundo del paradigma deficitario, de influen- 
cia médica y psicológica, que considera a las personas excepcionales como enfer- 
mos-retrasados-deficientes y subnormaes, al paradigma competencia1 educativo 
que reconoce a las personas excepcionales como un valor en sí mismas como per- 
sonas y no como personas enfermas (Fig. 1 ). 

Figura 1. 
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Desde este cambio de paradigma de la cultura del déficit a la Cultura de la 
Diversidad la idea que quiero subrayar es que, a mi juicio, el origen del déficit, 
probablemente, se deba más a la opresión que ejerce la sociedad sobre las perso- 
nas excepcionales que a las limitaciones y vivencias del handicap como tragedia 
personal. Oliver (1990) señala que serán «tres los niveles en los que podemos 
aprehender este proceso de transición de los paradigmas de la discapacidad al de 
la diversidad: el ontológico, el epistemológico y el experiencial. Es decir, que en 
este proceso de tránsito hemos de preguntarnos: ¿de qué naturaleza es la 
discapacidad?, ¿cuál es su causa? y ¿qué experiencia se tiene de ella?» (citado por 
Barton, 1998: 46). 

El dar respuesta a estos tres niveles ha sido una constante en mi vida profesio- 
nal, así que sólo voy a hablar desde mi punto de vista experiencial, ya como maes- 
tro de enseñanza primaria desde los años setenta, ya como docente universitario; 
pero siempre redefiniendo, reconduciendo y valorando mis propias experiencias e 
investigaciones desde aquellos supuestos ontológicos, epistemológicos y 
metodológicos; convencido que la Cultura de la Diversidad forma parte del viaje 
de Utopía, donde las personas excepcionales han de vivir y prosperar junto a noso- 
tros siempre y cuando nosotros seamos capaces de hacer desaparecer de nuestro 
pensamiento actitudes segregadoras como las que anteriormente apuntaba. 

Por eso me gustaría tener el talante suficiente para saber trasmitirle en este 
escrito mis preocupaciones, mis convicciones y mis reflexiones sobre la Cultura de 
la Diversidad, asegurándole que mi deseo no es otro que narrarles mi modo parti- 
cular de compromiso y de vivencias con esta cultura, para que desde sus experien- 
cias y desde la mía nos unamos en un compromiso permanente, que nos permita 
buscar juntos la verdad, la belleza y la bondad del sentido de la vida. Acaso en esto 
consista el sentido de nuestra propia existencia como seres humanos, en que cada 
cual sepa encontrar la verdad, belleza y bondad consigo mismo y con los demás. 

Ciertamente cada uno de nosotros somos el resultado de muchas culturas a lo 
largo de nuestra vida que de manera entrelazada (no acumulada) nos han ido 
constituyendo como persona. En cualquier momento de nuestra existencia se en- 
trelazan muchas culturas; por ejemplo se cruzan la cultura de la mujer, frente a la 
cultura del hombre (vivimos en una cultura dominada por lo masculino); la cultu- 
ra del profesorado frente al alumnado; la cultura de los ponentes frente a la cultu- 
ra de los congresistas; la cultura de unas personas con más posibilidades económi- 
cas y otras con menos; una cultura de personas más cultas y otras que han tenido 
menos posibilidades para acceder a ella; otras con unas creencias y valores y otras 
con preferencias bien distintas, etc. Pero esta diversidad de culturas, lejos de ser 
un obstáculo, es un modo de enriquecernos unas de otras y es fácil de comprender 
e, incluso, de compartir si somos capaces entrelazarnos en un discurso común. 
¿Por qué es tan fácil de comprender este discurso en la vida cotidiana y tan difícil 
de compartirlo en la escuela? 

Es difícil de compartir porque ello supondría aceptar que el discurso de la Cul- 
tura de la Diversidad es el discurso de la legitimidad de la otra y del otro como 
verdadera otra y otro; es decir, es el reconocimiento de la identidad personal y de 
la emancipación de las personas excepcionales. Más aún, sería reconocer la lucha 
contra cualquier manifestación de segregación y no la búsqueda de medios y re- 
cursos para integrarse en un medio, como es la escuela, que no quiere cambiar. 
Sería aceptar que no son las personas excepcionales las culpables de su situación, 
sino la familia, la escuela y la sociedad. No se trata de educar a las personas excep- 
cionales juntas a los no excepcionales, sino de combatir con todas nuestras fuerzas 
la segregación institucional que se vive en las escuelas. No se trata de aprenderse 
las reglas del juego, sino la de construir un nuevo juego. No son las personas excep- 
cionales los que tienen que cambiar, sino la sociedad entera. Si no se entiende esto 
difícilmente se puede reconducir la naturaleza de este «problema». 

Si no se comprende que el discurso de la diversidad es el discurso de la legitimi- 
dad de la otra y del otro como verdadera otra u otro, no se compromete uno con lo 
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que hace. Por eso mi vida es un compromiso con la acción. Todo lo que le da 
sentido a mi vida, como una idea coherente conmigo mismo, en un intento de 
hacer realidad mi pensamiento ideológico (mundo de las ideas), epistemológico y 
metodológico de lo que entiendo por realidad, por ciencia, por cultura, por ideolo- 
gía y por diversidad, es precisamente el hacerme consciente de que hay una clase 
social que opera de manera dominante (deshumanizando) sobre otra. Paulo Freire 
comprometió su vida a la lucha contra la opresión: «La verdad es que los domina- 
dos son seres humanos a quienes se les ha prohibido ser 10 que son. Han sido 
explotados, violados y se les ha negado violentamente el derecho a existir y a 
expresarse» (Freire, 1990: 188). 

Llegado este punto de mi discurso donde he querido expresarle que sólo la 
emoción, como paso previo para la acción y como base del conocimiento en la 
construcción de esta nueva cultura, nos puede dar luz para comprender lo que 
significa epistemológica, ontológica, axiológica, política e ideológicamente la Cul- 
tura de la Diversidad como compromiso con los otros, corresponde, en un sentido 
de responsabilidad ética hacer un ((diagnóstico rápido)) de cómo con nuestra acti- 
tudes animales (horno sapiens) estamos destruyendo el planeta Tierra y, 
consiguientemente, si tomamos conciencia de las contradicciones en las que se 
encuentra inmersa la humanidad a finales del siglo XX, reorientar nuestros pasos 
hacia una nueva cultura. Una cultura que humanice a este mundo deshumanizado 
en el que vivimos. Humanización, democracia y emancipación conforman la Cultu- 
ra de la Diversidad. 

2 .  Cultura de la Diversidad y Pensamiento 
Único 

La Cultura de la Diversidad, como movimiento educativo crítico, tiene como 
propósito fundamental el saber desarrollar teorías y prácticas de izquierdas que 
contribuyan a la emancipación personal y social del ser humano y contrarreste el 
mundo cosificado del pensamiento único que como ideología está imponiéndose 
en todo el mundo. Pero iqué es el pensamiento único? 

En palabras de Ramonet (1995) este pensamiento único nos tiene atrapados: 
«En las democracias actuales, cada vez son más los ciudadanos que se sienten atra- 
pados, empapados en una especie de doctrina viscosa que, insensiblemente, en- 
vuelve cualquier razonamiento rebelde, lo inhibe, lo perturba, lo paraliza y acaba 
por ahogarlo. Esta doctrina es el pensamiento único, el único autorizado por una 
invisible y omnipresente policía de opinión» (Ramonet, 1995). Así se expresaba 
Ignacio Ramonet en Le Monde Diplomatique al referirse al pensamiento único como 
este nuevo mandamiento como conjunto de fuerzas de base fundamentalmente 
económicas que dominan el mundo político, social y cultural y, como una nueva 
ideología, se impone, incluso, sobre los derechos humanos produciéndose en estos 
momentos una serie de contradicciones en la humanidad al mantener una serie de 
conflictos encubiertos bajo una falsa racionalidad. 

2.1. Contradicciones actuales en las que vivimos 
Primera contradicción: El incumplimiento de los Derechos Humanos. 

Si es cierto que todos los seres humanos pertenecemos a la misma especie y 
tenemos el mismo origen; si es cierto que nacemos iguales en dignidad y en dere- 
chos y todos formamos parte de la Humanidad; si es cierto que todos los indivi- 
duos y grupos tenemos derecho a ser diferentes, a considerarnos y ser considera- 
dos como tales. Si todo esto es cierto, ¿quién me puede explicar cómo hemos 
llegado al desequilibrio existente en el mundo, donde el 80% de la riqueza está 
en manos del 20% de sus habitantes? (225 personas poseen más riqueza que 



2500 millones de personas). ¿Quién me puede explicar, sí somos conscientes de 
esta barbarie, que no luchemos contra esta inmoralidad e irresponsabilidad so- 
cial? iQuién me puede explicar que en esa situación de desigualdad unas culturas 
disfruten de todos los bienes y privilegios de la vida y otras malvivan oprimidos 
por aquellas? ¿Quién me puede explicar que las personas excepcionales, en esta 
situación de desigualdad permanente, vivan bajo las actitudes de lástima, miedo, 
paternalismo, desconfianza y caridad malentendida y nunca se les escuche como 
personas que viven la opresión social a través de esas actitudes benevolentes e 
hipócritas? ¿Quién me puede explicar que la cultura humana de finales de siglo 
haya caído en esta barbarie? La responsabilidad a estas cuestiones corresponde a 
los organismos internacionales y principalmente a la ONU, si es cierto que esta 
organización vela por mantener el equilibrio entre los derechos de los seres de la 
Tierra y no en conservar su situación de poder institucional convirtiéndose en un 
fin en sí misma y no en un medio para lograr un mundo mejor. Este objetivo de la 
ONU de alcanzar la justicia social como imperativo no sólo ético sino político ha 
fracaso y, asimismo, el objetivo de lograr un nuevo orden internacional fundado 
en la Declaración Universal de los Derechos Humanos, como reconocimiento de 
la dignidad de la persona y de sus derechos iguales e inalienables, sólo existe de 
manera burocrática. Por todo ello, hoy más que nunca, se requiere su cumpli- 
miento. 

Yo pienso que no debemos estar siempre reivindicando estos valores humanos, 
porque ya están consensuados, sólo debemos ponerlos en práctica para evitar una 
tragedia ética mundial y, de este modo, restablecer una convivencia entre las per- 
sonas de una misma cultura o entre diferentes culturas a través del respeto, la 
convivencia y la solidaridad. 

Segunda contradicción: La ausencia de Defensa de la Naturaleza y de las Rela- 
ciones entre los Países. 

La Humanidad se encuentra inmersa a finales de siglo en dos grandes crisis: 
crisis de la Naturaleza y crisis de Civilización. En esta doble crisis, a mi juicio, nos 
hemos visto envueltos por un lado, por el desarrollo desenfrenado de las Ciencias 
Físicas y Naturales de los siglos XIX y XX y, por otro, por los intereses científicos- 
técnicos y económicos de finales de siglo XX en detrimento de las Ciencias Sociales. 
Lo que quiero decir es que durante los siglos XIX y XX hemos ido forjando una 
cultura del horno sapiens potenciando una parte de este ser humano (lo intelec- 
tual) olvidando las dimensiones que humanizan al ser humano (el amor); es decir, 
la cultura del horno amans. 

Cuando se habla de crisis se piensa inmediatamente en el caos, en algo apoca- 
líptico, sin embargo, yo utilizo aquí la palabra crisis con una clara referencia a que 
el modelo político, económico, social e incluso humano, que desde la Ilustración 
ha ido creciendo hasta nuestros días, está llegando a su fin, dado que ya no ofrece 
soluciones a las necesidades que tenemos en estos momentos la Humanidad y, por 
tanto, hay que buscar una alternativa. Ciertamente nos encontramos en ese mo- 
mento en el que los viejos modelos no acaban de derrumbarse y los nuevos no 
terminan de emerger y en esa situación de desequilibrio nos encontramos. 

Todo ello requiere en estos momentos una concienciación crítica y una 
reorientación para que se inicien proyectos de cambio y transformación orientados 
a la reconstrucción tanto de la crisis ecológica como de la crisis de la civilización. 
Sólo desde este planteamiento se comprenderá que la Cultura de la Diversidad es, 
principalmente, un discurso ideológico y político, porque exige cambios en las es- 
tructuras materiales que sustentan la sociedad neoliberal y posmodernista y un nuevo 
paradigma económico que redistribuya el bienestar entre los seres humanos y pro- 
porcione calidad de vida para todos. La economía no ha de ser la que configure el 
mundo de las ideas, sino que es la ideología la que debe crear el modelo económico. 
En este sentido hay que despertar una conciencia histórica con perspectiva utópica 
en el sentido que apunta Maturana (1994): «como una añoranza por un modo de 
convivir humano en dimensiones de honradez, cooperación, justicia, equidad, res- 
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peto por el otro, integración armónica con el mundo natural, y en el que no exista la 
miseria ni se produzca el abuso sistemático como modo de vivir». 

Tercera contradicción: La confusión intencionada de la Ciencia y de la Tecnología. 

Consecuentemente por el desenfreno de las Ciencias de la Naturaleza en detri- 
mento de las Ciencias Sociales, se ha producido una relación biunívoca muy peli- 
grosa entre ciencia y tecnología, donde impera el homo sapiens (homo tecnologicus) 
como la ideología neoliberal y posmodernista y donde las personas excepcionales 
no cuentan porque no son «fuerzas productivas» y lo mejor que se puede hacer es 
recluirlas en instituciones cerradas. Una ((ideología de la ciencia neoliberal» 
(cientifismo) muy peligrosa, de tal manera que se le otorga a «la ciencia» el papel 
de proponer objetivos de aplicación de su producto y a la tecnología el papel de 
aplicar los principios de la ciencia y en esta dependencia mutua, ejercen su poder 
para producir formas de conocimiento, relaciones sociales y otras formas cultura- 
les que van a operar de un modo muy sutil para silenciar «activamente» a la perso- 
na, consiguiendo lo que se proponen que seamos, instrumentos instrumentalizados 
de la cultura hegemónica. Como dice Blanco (1999): «El ritmo social de la ciencia y 
de la tecnología, el incalculable poder e impacto que ellas tienen sobre el medio 
ambiente, han desatado procesos, algunos de ellos irreversibles, que afectarán en 
las próximas décadas a las sociedades mismas que le dieron inicio -incluso a las 
que no tuvieron esa responsabilidad- enfrentando a la especie humana a nuevos 
desafíos de adaptación y de supervivencia)). Esperemos que el poderío técnico no 
se nos vaya de las manos y el hombre (la especie humana) se encuentre de la noche 
a la mañana a remolque de la técnica. 

Pero mientras una limitada parte de la humanidad tiene acceso al mundo fasci- 
nante y embaucador de la tecnología como si de ciencia ficción se tratase, 
magnificándola casi en un delirio de grandeza, miles de personas se enfrentan a 
diario al reto de la supervivencia en condiciones infrahumanas. Es una vergüenza 
mundial para la Humanidad las condiciones que están «viviendo» miles de perso- 
nas en Etiopía y, a diario, no hacemos nada cuando imágenes dantescas nos acom- 
pañan en los telediarios, ya de un modo tan habitual que incluso de una noticia a 
otra pasamos como si nada ocurriera, ocultando la miseria, el sufrimiento, el daño 
y el abuso sobre el que se sustenta todo esta irracional deshumanización. 

Otro ejemplo de deshumanización al que nos está arrastrando este sistema 
tecnocrático es la situación en que viven en Brasil en donde -me contaba una ami- 
ga periodista- casi dos millones de niños pueblan las calles de Sao Paulo pidiendo 
dinero o robando para comer e, incluso, se ven forzados a prostituirse para poder 
subsistir, cuando no, estos mismos niños, se ven envueltos en mafias y grupos que 
se dedican a la venta de órganos al primer mundo. Esto es una vergüenza para la 
Humanidad que se siga dando una imagen del mundo tecnólatra y cientifista don- 
de existen más de 250 millones de niños explotados en el mundo. Esto me preocu- 
pa porque se supone que la ciencia debe ayudar a mejorar las condiciones de 
calidad de vida de los seres humanos y, sin embargo, estamos en una gran parado- 
ja: la deshumanización de la propia humanidad. 

Esta concepción de la ciencia de la sociedad neoliberal y posmoderna, conside- 
rada como sistema de ideas propio de la clase dominante (cientifismo), basada en 
el desarrollo tecnológico, sólo puede desaparecer si el intelectual sabe superar esa 
relación de dependencia entre la ciencia y la tecnología evitando, de este modo, 
ser un esclavo del poder. Tenemos que estar muy alertas para no caer en ese nuevo 
poder de la ciencia al servicio del neoliberalismo que convierte el hacer científico 
e intelectual en una mera mercancía. Hemos de evitar que la ciencia sea la sirvien- 
ta del poder y, por tanto, la alienación del pensamiento humano. La ciencia del 
neoliberalismo es la seudograndeza de los mediocres. En el momento que la técni- 
ca nos marque 10s fines y los medios relegando al ser humano a un segundo plano, 
como si de un artefacto más se tratase, en ese momento la tecnocracia habrá llega- 
do. No olvidemos que la técnica es ciega y sorda; la técnica es neutra y no tiene 
ética ni pudor y se utiliza para lo bueno y para lo malo. 



Lo más importante en este mundo de ciencia ficción es que el ser humano no 
vea castrado su sentimiento de cambio y transformación. Aprendemos a ser cientí- 
ficos y a hacer ciencia del mismo modo que aprendemos a ser personas, humani- 
zándonos. Y esto se consigue a través del respeto, la convivencia y el amor entre las 
diversas culturas. El amor y no el fuego es el gran descubrimiento de la Humani- 
dad. Frente a ese homo sapiens que subraya la cultura neoliberal y donde las 
personas excepcionales no tienen cabida, hemos de buscar modelos educativos 
que permitan resurgir al homo amans, si realmente queremos humanizarnos como 
seres humanos. 

El sentido de lo humano radica en saber poner fin a las desigualdades en el 
mundo y en la ruptura de las barreras mentales y físicas que por razones de etnia, 
de género, de lengua, de religión, de handicap, etc. que segregan a las personas y 
hacen que los derechos humanos no se cumplan y tengamos la necesidad de cons- 
truir esa sociedad tolerante y respetuosa con la diversidad. Una sociedad que sepa 
traspasar la fronteras de la utopía de aquel homo sapiens al homo amans. 

Cuarta contradicción: Desde la cultura hegemónica neoliberal y el pensamiento 
único. 

Permítanme, sólo unas breves notas sobre lo que yo entiendo por neoliberalismo, 
tan sólo expondré unas pinceladas para una mejor comprensión de la Cultura de la 
Diversidad en este mundo cosificado: 

a) En lo político, la democracia formal ¿Qué se entiende por democracia formal? 

Sencillamente que la ciudadanía mayor de 18 años es llamada a las urnas a 
votar cada cuatro o cinco años, pero no es llamada a participar activamente en la 
vida política, ni en el control de los principios organizativos, ni en la toma de 
decisiones sociales. No hay democracia en la política ni ética en los políticos, ya 
que no se cumple aquello que prometieron cuando fueron elegidos. En este pen- 
samiento único la palabra democracia representa modélicamente un ejemplo de 
la manipulación a la que se nos somete a la ciudadanía. Y los políticos, como el 
resto de la ciudadanía, son meros espectadores de la clase dominante: los pode- 
rosos. ¿Y quiénes son los poderosos? El poder viene marcado por la riqueza y el 
dinero y este fundamentalismo económico lo representan los organismos inter- 
nacionales tales como el Fondo Monetario Internacional (FMI), el Banco Mundial 
(BM), la Organización Mundial del Comercio (OMC), etc. Y la ONU, ¿qué papel 
juega en todo esto? La ONU se pone al servicio de los poderosos y con esta actitud 
pasiva y permisiva, los poderosos han desarrollado el fundamentalismo econó- 
mico neoliberal ¿Pero acaso no nos podemos imaginar otra forma política distin- 
ta de la democracia formal para el siglo XXI, donde realmente exista una ética 
política y democrática? 

b) En lo económico, el libre mercado ¿Qué se entiende por mercado? 

Hablar de mercado es hablar de capitalismo. Desde el punto de vista económico 
éste representa el sistema en el que un grupo humano es propietario de los medios 
de producción y alquila a otro grupo humano su fuerza de trabajo para producir 
mercancía con el único fin de obtener ganancias y nunca servicios sociales. Por 
este mecanismo de oferta y demanda, el mundo es un supermercado, donde a la 
gente se le ha creado la necesidad de consumir. Todo se puede comprar y vender, 
incluso se compra y se vende el conocimiento. De este modo las personas hemos 
dejado nuestra condición de ciudadanos, como buscadores de sistemas organizativos 
que mejoren nuestras condiciones de calidad de vida, y nos hemos convertido en 
consumidores de productos y bienes creados por el capital. El mercado es un siste- 
ma de racionamiento y distribución de bienes y servicios establecidos sobre un 
sistema de desigualdades de ingresos que h a c a  que unos dispongan de todo y 
otros, la inmensa mayoría, sólo tengamos acceso a lo que no quieren los otros. Es 
decir, cuando la ley de la oferta y la demanda (el mercado) deciden quiénes tene- 
mos derecho a una vivienda y quiénes no; quiénes pueden alimentarse, vestirse, 
educarse, tener buena salud, y quiénes no. Aquí es cuando el capitalismo se desnu- 
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da en su cruda realidad y lo único que le interesa es la eficacia económica (ganar y 
ganar dinero) al margen de toda consideración ética (fundamentalismo económico 
neoliberal). Se ha entrado en lo que llaman «la globalización de los mercados»; es 
decir, la libre circulación de los capitales originándose la mundialización del mer- 
cado, donde las empresas han sido absorbidas por las multinacionales que son las 
que manejan la economía mundial desapareciendo la economía local, regional e, 
incluso, nacional. i Y  qué papel juega el Estado? El papel que juega el Estado es 
mínimo, depende de los poderosos y éstos sólo tienen una axiología: la economía. 
E incluso el Estado se pone en venta y la privatización de las empresas rentables es 
el objetivo del capital y de los gobiernos conservadores a los que sustenta. 

c) En lo social, ¿qué tipo de sociedad estamos creando? 

Como consecuencia lógica de los dos puntos anteriores se está creando una 
clase privilegiada cada vez más minoritaria que es la que controla y regula al resto 
de la sociedad; una clase media, que es la encargada por la clase dominante de 
hacer el cambio dirigido por ella y la que sufre los ajustes y reajustes económicos 
y, una tercera clase social que emerge cada vez mhs numerosa formada por los 
desempleados, marginados, minorías étnicas que vienen de otros países buscando 
una mejora en sus condiciones de vida y se encuentran la triste realidad del capi- 
talismo (la sociedad invisible). En la actualidad unos 200 millones de personas 
están mal nutridas, unos 100 millones son analfabetos, unos 1300 millones se 
encuentran en situación de pobreza absoluta. En la Unión Europea hay 48 millones 
de pobres y en España 9 millones de personas se encuentran bajo el umbral de la 
pobreza. 

i Y  quién se encarga de proclamar esta nueva ortodoxia neoliberal y 
posmodernista? 

El neoliberalismo lo tiene claro, como todo se compra y todo se vende, serán los 
medios de comunicación y la nueva revolución científico-técnica los que se pon- 
gan a su servicio bajo el amparo de una falsa imagen e interpretación de que somos 
libres al comprar lo que queramos. Nos venden el concepto de libertad como 
consumismo, convirtiéndonos en una sociedad consumista, creándonos, incluso 
nuevas necesidades como si realmente lo fueran y siendo presa fácil de las redes 
tendidas por el consumismo más feroz que ha hecho empequeñecer al mundo a 
través de las telecomunicaciones y el transporte. Los medios son hoy no sólo un 
gran sector industrial sino el vehículo que utiliza el mercado para extender su 
predicamento, convirtiéndose la comunicación en el gran paradigma de la sacie- 
dad global («aldea global») y de la mundialización de la información. 

La consecuencia de este pensamiento neoliberal y posmodernista es la castra- 
ción mental en lo ideológico y la hegemonía de lo económico frente a lo social y a 
lo cultural, originando la cultura de la insolidaridad y de la intolerancia y donde 
las personas excepcionales son consideradas como un problema y una tragedia 
individual que requiere un «tratamiento social» al amparo de la medicina y la 
psicología, pero nunca es considerado como un problema que genera la propia 
sociedad. Este pensamiento donde las personas excepcionales no son consideradas 
valiosas (porque no son fuerza productiva) origina una nueva categorización don- 
de aquellas ocupan el último escalón y en franca desventaja con el resto de las 
personas. Como apunta Lasch (1996) el posmodernismo representa «la cultura del 
narcisismo», precisamente porque esta era posmoderna ha anulado la solidaridad, 
ha matado la política y ha creado un mundo donde cada uno vive para sí mismo, 
dueño de un gran vacío y supuestamente feliz. En el momento de «sálvese quien 
pueda», la selección natural favorecerá a los más aptos y los más aptos serán, como 
siempre, los más fuertes. 

Y todo esto está entrando peligrosamente en el pensamiento de las familias, del 
profesorado y del alumnado (de modo especialísimo en la juventud), creándose 
una actitud inmovilista y conformista que es, a mi juicio, la «droga» más dura y la 
que va a destrozar el núcleo del ser humano: el derecho al respeto, a la legitimidad 
de la otra y del otro en la convivencia. Se necesita en estos momentos de crisis, en 



el sentido gramsciano del término en donde los viejos paradigmas están agonizan- 
do y los nuevos no acaban de emerger, una nueva responsabilidad social y un 
nuevo pensamiento ético humano. Todos sufrimos conjuntamente, incluso los que 
se ven beneficiados ahora, las consecuencias de no haber rectificado a tiempo la 
influencia del pensamiento neoliberal y posmodernista. Nuestros nietos no nos 
perdonarán el haberles robado un mundo mejor. 

2.2. Ética, responsabilidad social y calidad de vida 
«Ciudad de Goyana, Brasil, septiembre de 1987: dos recuperadores de basuras 

encuentran un tubo de metal abandonado en un solar. Lo rompen a martillazos y 
descubren una piedra con luz blanca. La piedra mágica transpira luz, azulea al aire 
y hace resplandecer todo lo que toca. 

Los dos hombres despedazan la luciérnaga de piedra y ofrecen pequeños frag- 
mentos a sus vecinos. El que se frota la piel con ellos brilla en la noche. Todo el 
barrio es una lámpara. Los pobres, de repente ricos en luz, están de fiesta, 

Al día siguiente los dos recogedores de residuos vomitan. Han comido mangos y 
nueces de coco: sin duda es la causa. Pero todo el barrio vomita, y todos se hin- 
chan, mientras que un fuego interior les quema el cuerpo. La luz devora y mutila y 
mata; y se disemina, transportada por el viento, la lluvia, las moscas y los pájaros. 

Fue la catástrofe nuclear más grande de la historia, después de la de Chernobil. 
Muchos murieron, quién sabe cuántos; otros, mucho más numerosos, quedaron 
inútiles para siempre. En este barrio de las afueras de Goyana nadie sabía lo que 
significa la palabra radioactividad y nadie había oído hablar nunca del cesium 
1 3 7 ~  (Galeano, 1998). 

Al parecer la dignidad de la vida humana no estaba prevista en la sociedad de 
la globalización y del pensamiento único. La angustia es lo único que ha alcanzado 
niveles nunca vistos, éste es un mundo que vive en la perversidad y en la impuni- 
dad. Por eso he querido iniciar este apartado con este fragmento de Eduardo Galeano, 
porque nadie como él resume las miserias del sistema que crea el tercer mundo y 
lo hace sucumbir ante situaciones como la descrita en la ciudad de Goyana. ¿Qué 
se puede hacer para erradicar las bases científico-técnicas, económicas y «ético- 
culturales» que rigen el pensamiento de la sociedad neoliberal y posmoderna que 
nos impulsa a todos por igual a un desastre ecológico y humano? 

En estos momentos se necesita que los intelectuales afloren y no se dejen do- 
mesticar por ese sentimiento posmodernista estético y la ética de la responsabili- 
dad social, el respeto por el otro y el sentido de comunidad solidaria nos devuelva 
la sensatez y el compromiso de un mundo más justo y humano. 

Sólo la lucha por transformar lo que nos parece imposible en estos momentos, 
sea el único modo de conseguir romper con la sociedad de «cartón piedra» en el 
que vivimos inmersos y pasar de la ética del tener ( que es la ética del homo 
sapiens) por la ética del ser ( que es la ética del homo amans), como único camino 
de seguir evolucionando como seres humanos. No es tarea fácil, pero es absoluta- 
mente necesaria y, si es necesaria, hay que hacerla. La ética surge, precisamente, 
en ese sentimiento de preocupación que experimentamos como consecuencia de 
nuestras acciones sobre los otros. Y desde la Cultura de la Diversidad este senti- 
miento de preocupación y responsabilidad nace cuando privamos a las personas 
excepcionales de la convivencia humana sin respetarlos en su diferencia. 

Este es el compromiso ético del discurso de la Cultura de la Diversidad, la lucha 
contra las desigualdades, incluso más allá de nuestra propia existencia, a partir de 
10s principios éticos en los que creemos, aunque no haya ningún margen arazona- 
ble» de que obtengamos algún éxito en nuestro esfuerzo, sólo el valor simbólico de 
estar siempre en lucha contra las desigualdades. Tal manera de pensar debe basar- 
se en el sentido que le demos a la Cultura de la Diversidad, como la responsabili- 
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dad que tenemos hacia los otros -en este caso a las personas excepcionales- no sólo 
en el sentido formal de responsabilidad (somos responsables porque damos cuen- 
ta de nuestras acciones) sino en un sentido más amplio, por el que los individuos 
adquieren ciertas responsabilidades hacia el bienestar y la calidad de vida de otros 
y comparten obligaciones para tratarlos con dignidad y respeto. Es decir, que la 
responsabilidad social y la ética deben dar lugar a la estética del yo, como una 
especie de canon internacional por el que los seres humanos nos regiríamos, no 
para hacer las cosas de acuerdo a unas normas personales sino a un código social. 

Definitivamente estamos en el umbral de una nueva cultura y de una nueva 
civilización; pero si a esta nueva civilización no le acompaña una nueva ética y una 
nueva actitud mental; es decir, una nueva cultura, ¿no estaremos asistiendo al 
ocaso de nuestra propia existencia como seres humanos? 

En este mundo deshumanizado jcómo se puede reconciliar la Humanidad con- 
sigo misma? 

2.3. El elogio por la diferencia y la lucha contra las 
desigualdades: Del homo sapiens al homo amans 

La pregunta anterior me lleva a preguntarme aquí y ahora ¿hacia dónde se 
orientan hoy las nuevas tecnologías neoliberales y posmodernistas?: ¿Hacia el fu- 
turo de Adolf Huxley y George Orwel o hacia las utopías de Tomás Moro, Campanella 
o Bacon? Más aún, ¿hacia qué modelo educativo nos conduce esta globalización y 
pensamiento único? 

Mi pensamiento en este sentido es que una visión política miope sobre la que se 
sustenta la nueva ideología neoliberal y posmodernista con una democracia for- 
mal y oligárquica, con una economía excluyente, con una tecnología dominante y 
una cultura represiva no pueden restablecer un mundo mejor. Se necesita una 
reorientación de este modelo neoliberal y posmodernista hacia una nueva era que 
haga olvidar lo «patológico de esta primera posmodernidad» y profundice en los 
principios más humanos del modernismo; con una visión utópica, en el sentido 
renacentista, que nos ayude a la construcción de un nuevo sistema político pluralista 
y participativo, una economía inclusiva, una nueva democracia y una cultura 
libertaria, holística y universal. Y en este cambio de rumbo del pensamiento 
posmodernista radica, a mi juicio, el verdadero sentido de lo humano como supe- 
ración de aquel modelo de intereses científicos-técnicos y económicos para volver 
la mirada hacia las personas. Por eso sólo se logrará dicha reconciliación si supera- 
mos las cuestiones planteadas anteriormente, mirando al ser humano no sólo como 
homo sapiens, sino como homo amans. 

La gran revolución para el siglo XXI es que lo genético tiene que dar paso a lo 
cultural. No tanto el descubrimiento en sí del genoma humano como el cambio 
cultural que ha de experimentar la humanidad para democratizar los avances cien- 
tíficos al considerarlos como un bien cultural que nos va a permitir vivir una vida 
de calidad y digna a toda la Humanidad y no a una parte de la misma. 

Entonces, si somos rabiosamente libres para conseguir esto, ¿por qué es tan 
difícil imaginarnos un mundo mejor donde impere el amor y no el odio entre los 
seres humanos? 

Ciertamente que el cambio a ese nuevo mundo requiere de cambios psicológi- 
cos y sociales aún muy difíciles de predecir o de imaginar en estos momentos. 
Sabemos que en la actualidad los cambios en la biología del ser humano (descubri- 
miento del genoma humano, fecundación in vitro, clonación, la elección de una 
hija o de un hijo sin necesidad del reconocimiento del padre o de la madre, la 
microbiología...), los movimientos homosexuales, los nuevos papeles y responsabi- 
lidades de la mujer en el mundo económico y social, los movimientos migratorios, 
el mestizaje, etc.; son manifestaciones valiosas (valores) de la actual socialización 
que las generaciones más jóvenes están viviendo como un nuevo modelo cultural, 
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no asumido aún, por gran parte de las generaciones mayores. Un nuevo mundo 
con un nuevo modelo cultural que les va a permitir otra dimensión en la libertad 
sexual y afectiva, otro modo de relacionarse entre las distinta etnias, una nueva 
reconceptualización de la familia y de la sociedad en general. 

Estamos acostumbrados a concebir tradicionalmente a la familia como aquella 
organización social formada por una mujer y un hombre y por los hijos de ambos; 
pero hoy en día se está transformando esta visión de familia y ya hay organizacio- 
nes sociales donde conviven dos mujeres o dos hombres con sus hijos. Aunque 
biológicamente no puedan concebirlos, si pueden socialmente contraerlos. Estas 
nuevas dimensiones del amor homosexual son tan hermosas como las 
heterosexuales. 

Estamos viviendo en una sociedad competitiva e insolidaria dominada hasta aho- 
ra por la cultura masculina que ha de dar paso a una sociedad más solidaria y 
respetuosa con las diferencias donde el hombre y la mujer, la mujer y el hombre 
descubran unidos en qué consiste el ser humano. No se trata de cambiar una socie- 
dad dominada por el hombre a otra dominada por la mujer, sino en el descubri- 
miento del hombre y de la mujer en el vivir cotidiano. La femineidad es un nuevo 
estilo de vida, más aún es una actitud ante la vida, donde la mujer no debe imitar la 
cultura del hombre sino saber superarla proponiendo un nuevo modo de conviven- 
cia: «La humanidad ha recibido una naturaleza donde cada elemento es único, dife- 
rente. Únicas y diferentes son todas las nubes que hemos contemplado en la vida, las 
manos de los hombres y la forma del tamaño de las hojas, los ríos, los vientos y los 
animales. Ningún animal fue idéntico a otro. Todo hombre fue misteriosa y sacramente 
único. Ahora el hombre está al borde de convertirse en un clon por encargo: ojos 
celestes, simpático, emprendedor, insensible al dolor o, trágicamente, preparado 
para esclavo. Engranajes de una máquina, factores de un sistema, ¡qué lejos, Holderlin, 
de cuando los hombres se sentían hijos de los Dioses» (Sábato, 1999). 

Es cierto que se está anunciando la «muerte o el final de un mundo». Un mundo 
que ha sido construido sobre una educación competitiva e insolidaria que subraya 
los conocimientos y el intelecto (homo sapiens), por encima de los verdaderos 
valores humanos, tales como el amor, las emociones, la tolerancia, el respeto, la 
autonomía, la libertad, la ética, la justicia, la solidaridad, la dignidad (homo amans). 
Y alguien que lea todo esto puede decir que, aún siendo verdad todo ello no va a 
pasar nada, porque el homo sapiens ha sobrevivido a pesar de todo: a las luchas de 
otras especies hostiles, a las pestes del medievo o a los desastres naturales; pero, 
olvidan que a lo que hoy nos enfrentamos es a algo mortal: la contaminación y el 
agotamiento de la biosfera por un lado y, por otro, a los conflictos sociales como 
nos recuerda Sábato, «es mucho más: los cielos y la tierra han enfermado, La natu- 
raleza, ese arquetipo de toda belleza, se trastornó*. 

Históricamente, todos los esfuerzos para llevar a cabo ti-ansformaciones y cam- 
bios sociales y culturales han venido siempre precedidos por visiones generales 
acerca de la naturaleza de la humanidad y de la sociedad; o sea, por una 
reconceptualización de la sociedad y del ser humano y una nueva concepción de 
cambio social y educativo. Ese también es nuestro planteamiento a la hora de abor- 
dar el discurso de la Cultura de la Diversidad frente al discurso de la cultura del 
handicap en la escuela pública. Es necesario un nuevo modelo educativo que su- 
ponga el respeto y la apertura a los otros como legítimos otros, el respeto a la 
diferencia y el respeto a los derechos humanos. En este sentido educativo, hablar 
de la Cultura de la Diversidad, es hablar de educación en valores, es hablar de 
democracia, de convivencia y de humanización. Es decir, es la búsqueda de un 
nuevo hombre y de una nueva mujer más autónomos, libres y justos. Porque 
humanización significa luchar para que en el mundo sean posibles los valores que 
dignifican al ser humano. Porque humanismo significa cultivo de lo humano y no 
hay cualidad más humana en el ser humano que la diferencia. 

Más que nunca quisiera ser utópico o acaso pragmatópico en el sentido que 
habla Eisler(1994) de que es aquí y en estos momentos difíciles donde las mujeres 
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y los hombres hemos de encontrar sentido al ser humano. No podemos dar por 
perdido el mensaje de proyecto permanente de cambio y transformación que tenía 
la modernidad, en el sentido habermaniano, «la modernidad es un proyecto inaca- 
bado», nos recordará Habermas (1994). Quizás el error principal de esta época 
neoliberal y posmoderna radique en no haber sabido integrar el progreso tecnoló- 
gico con el progreso humano. En el sentido de que los medios tecnológicos han de 
ayudar a crear una nueva responsabilidad civil y ética y no una ciencia ficción que 
produzca mayor salvajismo, esclavitud y soledad. Sólo habrá progreso humano 
cuando la tecnología deje de oprimir al propio ser humano: «Sólo cuando la Huma- 
nidad convierta en prehistoria las culturas de dominación y, por tanto, prescinda 
del empleo de la tecnología en función del dominio social es cuando podrán crear- 
se las bases de un proceso civilizatorio progresista)) (Blanco, 1999). 

La nueva era lo que nos reclama es una redefinición de la que hemos venido 
llamando Razón y racionalidad: por eso el sentido de modernidad que yo subrayo 
es el que apuntaba anteriormente, como la toma de conciencia del compromiso 
con los demás y de cambio permanente como nos recordaba Cervantes de que «el 
camino siempre es más importante que la posada». 

En este sentido, la escuela pública como fruto de la modernidad, fue pensada 
como lugar donde se debían desarrollar valores e ilustrar conocimientos de verdad 
y justicia, de libertad y respeto, de tolerancia y solidaridad, de belleza y bondad; 
pero como esos valores han sido desvirtuados a raíz del descreimiento en la razón, 
la escuela pública se encuentra en la necesidad de enfrentarse al pragmatismo de 
la eficacia «enlatada» de las verdades impuestas por la cultura hegemónica, sin 
reflexión alguna, ya nos sean presentados envueltos en «cajas rojas» o en «cajas 
verdes» de los gobiernos conservadores europeos. No podemos echar en olvido 
que se está diseñando la Europa del siglo XXI bajo la tutela de dos grandes amena- 
zas, que a mi juicio, es una sola: la ideología neoliberal y posmodernista y la cultu- 
ra de la globalización y del pensamiento único. Y sobre la base de un axioma hipó- 
crita de reconstrucción europea se cierne el hacha neoliberal, apoyada en una idea 
económica que consagra la naturalidad de las desigualdades, cuando lo que es 
natural con el ser humano son las diferencias y lo más antinatural son las desigual- 
dades, sobre un modelo cultural en la que se suele dar más a quien ya tiene más. 

Lo que intento decir es que en este Proyecto de Sociedad y de Humanidad dis- 
tinto para el siglo XXI, el profesorado, como profesionales de la enseñanza y los 
responsables políticos, tenemos que ir construyendo la escuela del siglo XXI (que 
es como decir la sociedad del siglo XXI); una escuela que enseñe a pensar y a 
descubrir la cultura (las distintas culturas); una escuela que haga mujeres y hom- 
bres pensantes y sensibles a la diversidad y no meros intendentes; una escuela que 
haga hombres y mujeres demócratas y libres viviendo y transformando la demo- 
cracia en libertad; una escuela para la emancipación ... 

Probablemente haya varias maneras de tomarle el pulso a una sociedad, pero una 
de ellas, desde un punto de vista cultural, vendrá determinado por la madurez ética 
de esa sociedad ejernplificada en el lugar que ocupen las culturas minoritarias en la 
vida social. Probablemente, asimismo, haya varias maneras de tomarle el pulso a la 
escuela pública actual, pero seguro que desde un punto de vista cultural, vendrá 
determinado por e1 nivel ético de dicha escuela focalizado en las condiciones de salud, 
de educación, de medios y recursos, de indicadores de calidad de la enseñanza, como 
indicadores de calidad de vida, en los que se desenvuelva la escuela pública. 

Por todo lo expresado hasta aquí, desde este momento me gustaría dejar claro 
algunos principios que apoyados en mi ideología justifican mi pensamiento en 
torno al discurso de la Cultura de la Diversidad frente al discurso de la cultura del 
handicap como un compromiso personal que nos libere de las ataduras de la es- 
cuela hegemónica y nos permita ir construyendo una escuela contrahegemónica. 
Me refiero, concretamente, a los siguientes principios: 

- Que sea el respeto, la tolerancia activa y la libertad de pensamiento la que nos 
permita construir la Cultura de la Diversidad frente a la cultura del handicap. 
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- Que la diversidad humana, como reconocimiento de la identidad de cada ser 
humano como algo valioso y genuinamente humano, es un derecho que hemos de 
desarrollar. 

- Que hemos de desarrollar la Cultura de la Diversidad como la cultura del 
homo amans y no la del homo sapiens. 

Planteados estos tres principios como los pilares básicos en mi pensamiento 
ideológico y educativo y, habiendo aclarado algunos conceptos relacionados con 
la Cultura de la Diversidad, la cuestión que deseo plantear a partir de ahora es que 
no sólo hemos de tomar conciencia de esta situación traumatizante para los desti- 
nos del ser humano por la que estamos pasando, sino que hemos de comprometer- 
nos desde nuestra propia práctica pedagógica contra cualquier manifestación 
segregadora. O sea, que no sólo hemos de describir, analizar y valorar la sociedad 
consumista, competitiva e insolidaria en la que estamos envueltos a finales de 
siglo, sino que al tomar conciencia de ello hemos de hacer todos los esfuerzos 
posibles para construir esa otra sociedad cooperativa y solidaria que humanice lo 
inhumano de esta sociedad neoliberal y posmoderna ¿Es tan difícil imaginarnos un 
mundo mejor? 

Ciertamente, debo reconocer que es difícil pensar o imaginar un mundo dife- 
rente, pero no nos queda otra opción. Si es necesario hay que hacerlo. Lo necesario 
es antes que lo importante, y esto es necesario precisamente porque la evolución 
humana se encuentra, como he dicho en otro momento, en una encrucijada y la 
tarea fundamental de los pensadores y científicos no es sólo de describir y de 
alertar de los males que se nos vienen encima, sino de comprometernos con la 
búsqueda de modelos educativos que permita, desde la misma escuela como agen- 
te de transformación social, otro modo de organización de la sociedad del siglo 
XXI, que nos eleve en promoción y el desarrollo de nuestras diferencias como seres 
humanos sin producir desigualdades. Un proyecto nuevo alternativo sólo será via- 
ble si somos competentes para concebir una nueva sociedad donde se conjuguen 
los principios de igualdad, de libertad y tolerancia, procurando respetar a cada 
cual según sus peculiares necesidades y no según su clase. Este proyecto educativo 
nuevo debe contemplar «la igualdad de todos a todos en una escuela sin exclusio- 
nes» como la política igualitaria de la lucha contra las desigualdades, sean éstas 
sociales o naturales, no en el sentido de que todos seamos iguales en todo, sino 
como la tendencia por un lado tanto a exaltar más lo que convierte a los hombres 
en iguales respecto a lo que los convierte en desiguales como, por otro, en la prác- 
tica a favorecer políticas que tienden a convertir en más iguales a los desiguales 
(Bobbio, 1996). La escuela de la diversidad, que es la escuela pública, es la escuela 
donde las niñas y los niños aprenden a comprender las diferencias de las personas 
como elemento de valor y no como segregación. 

Me refiero, sencillamente a la necesidad que tenemos hoy de construir una 
nueva escuela (de una nueva educación) para una nueva civilización. [Qué papel 
ha de tener la escuela pública en esta sociedad hegemónica para humanizar al ya 
inhumanizado ser humano? O dicho otra manera, jcómo construir una escuela 
contrahegemónica que rompa con las ataduras de la escuela hegemónica y, a la 
vez, respete a cada persona en su diversidad? 

3. Cortando las amarras de la escuela 
hornogeneizante y segregadora 

((Cortando amarras de la escuela homgeneizante y segregadorav es una expre- 
sión -es mucho más que una expresión-, es el sentimiento que tengo en los últimos 
tiempos, dado que pienso que hemos perdido de vista o hemos olvidado el papel 
que tiene la escuela pública. 

Con esta expresión deseo ofrecer mis pensamientos, como una invitación al 
diálogo y como una vía al entendimiento entre ustedes y yo (entre su experiencia 
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y la mía) para que nos unamos en un sentimiento común que propicie un cambio 
profundo en nuestro pensamiento y en nuestras acciones como enseñantes com- 
prometidos y nos mueva (nos conmueva), para luchar contra los modelos educati- 
vos homogeneizantes y segregadores que imperan en la escuela actual, como con- 
secuencia de esta sociedad de la globalización y del pensamiento único en la que 
nos encontramos atrapados y que intentado describir brevemente en los puntos 
anteriores. 

Sabemos que la escuela pública como fruto de la modernidad, fue pensada como 
lugar donde se debían desarrollar valores e ilustrar conocimientos de verdad y 
justicia, de libertad y respeto, de tolerancia y solidaridad, de belleza y bondad; 
pero como esos valores han sido desvirtuados a raíz del descreimiento en la razón, 
la escuela pública se encuentra en la necesidad de enfrentarse al pragmatismo de 
la eficacia «enlatada» de las verdades impuestas por la cultura hegemónica, ya nos 
sean presentadas, como decíamos antes, envueltas en «cajas rojas» o en «cajas 
verdes» de los gobiernos conservadores europeos. 

Efectivamente la escuela pública se encuentra ante el dilema de socializar a su 
alumnado ante unos valores sociales perversos tales como el individualismo, la 
insolidaridad, el consumismo, la competitividad y el narcisismo propios de esa 
sociedad neoliberal o educarlo contrarrestando dichos valores a través de vivir en 
sus aulas la democracia, el respeto, la solidaridad, la convivencia, la ética, la justi- 
cia, la dignidad, el amor, etc. Pero si reparamos un momento caeremos en la cuen- 
ta que todos estos valores son derechos humanos. Si son derechos de todos los 
seres humanos, aquellos no se pueden enseñar, sino que se han de disfrutar, se 
han de vivir. ¿Se pueden enseñar los valores o se viven los valores? ¿cuál es el valor 
moral de los valores? 

La escuela pública, como el lugar donde las niñas y los niños aprenden a com- 
prender lo público, empezando por respetar las diferencias de las personas como 
elemento de valor y no como segregación. Por ello en la escuela pública no se ha de 
enseñar el respeto, la solidaridad, la convivencia, la democracia, la justicia, etc.; 
sino que se ha de educar en el respeto, en la solidaridad, en la convivencia, en la 
democracia, en la justicia, etc. Los valores no se enseñan, se viven y se practican. 
Ese es el valor moral de los valores. Por ello, mi pensamiento es que la escuela 
pública no se puede contentar con elaborar un currículum donde figuren todas 
esas bondades como objetivos a conseguir, sino combatiendo desde dentro exi- 
giendo que se cumpla su contrario. Me explico: no es cuestión sólo de ser solidario, 
justo, tolerante, respetuoso y bondadoso con los compañeros y compañeras de la 
clase, sino que desde el currículum se tiene que eliminar cualquier manifestación 
de injusticia, de insolidaridad, de intolerancia o de segregación. Esta postura va 
más allá de afirmaciones tales como: «yo cumplo y hago las cosas correctamente, 
eso no va conmigo, que cada palo aguante su vela»; sino que hemos de hacer que el 
resto los cumplan. Aquí radica la responsabilidad social del mundo de los valores. 

Desde este punto de vista, mi pensamiento es que la escuela pública necesita un 
nuevo proyecto educativo. Éste sólo se construirá sobre la base de la comprensión 
de que todas las personas que acuden a la escuela son diferentes. Aceptar este 
principio es iniciar la construcción de un nuevo discurso educativo al considerar 
la diferencia en el ser humano como un valor y no como defecto y, a partir de ahí 
renacerá una cultura escolar que respetando las peculiaridades e idiosincrasia de 
cada niña y de cada niño evitarán las desigualdades. Esta escuela que hace suya 
como principio prioritario la educación en la diversidad es la misma que luchaba 
por la igualdad de oportunidades de los años sesenta. Hoy, sin embargo, desde las 
circunstancias histórico-culturales, económicas y sociales a las puertas del siglo 
XXI hablamos de Cultura de la Diversidad pero estamos reivindicando lo mismo 
que en los años sesenta: una sociedad más solidaria, más justa, más libre ... en 
definitiva, una sociedad más humana. 

Este sentimiento es el que yo le doy a la escuela pública. Una escuela que ense- 

30 ñe a pensar y a descubrir la cultura (las distintas culturas). Una escuela que haga 
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mujeres y hombres pensantes y sensibles a la diversidad y no meros intendentes. 
Una escuela que haga hombres y mujeres demócratas y libres viviendo y transfor- 
mando la democracia en libertad. Una escuela para la emancipación, como nos 
diría Adorno (1998), sólo será posible si sabemos cortar las amarras de ese barco 
encallado que sustenta la escuela segregadora y homogeneizante. 

Me refiero, sencillamente, a la necesidad que tenemos hoy de construir una 
nueva escuela (de una nueva educación) para una nueva civilización. [Qué papel 
ha de tener la escuela pública en esta sociedad hegemónica para humanizar al ya 
inhumanizado ser humano? iCómo construir una escuela contrahegemónica que 
rompa con las ataduras de la escuela hegemónica y, a la vez, respete a cada perso- 
na en su diversidad? O dicho de otra manera ¿cómo pienso yo que se tendría que 
actuar en la escuela pública para ir construyendo una cultura escolar que permita 
atender al alumnado (a todo el alumnado) respetando sus diferencias, de tal ma- 
nera que el pensamiento pedagógico del profesorado vaya cambiando y, a la vez, 
considere a las personas diferentes cognitiva, social, de género, lingüística, cultu- 
ral y étnicamente como ocasiones para mejorar su práctica profesional y no como 
ocasiones para establecer desigualdades? 

Sencillamente, como digo, tomando conciencia de que hemos de cortar las ama- 
rras que nos ata a esa escuela y a esa cultura hegemónica que no respeta a las niñas 
y a los niños en sus diferencias. Ser negra, ser síndrome de Down, padecer una 
enfermedad contagiosa, ser paralítico cerebral o ser sencillamente niña o niño no 
es un defecto es un valor. No hay niñas ni niños imperfectos, sólo son eso: niñas y 
niños. No son seres inmaduros e incompletos, porque no les falta nada de lo pecu- 
liar de ser niña o niño; son, sencillamente: una niña o un niño. 

La naturaleza es diversa y no hay cosa más genuina en el ser humano que la 
diversidad. La cualidad más humana de la naturaleza es la diversidad. No hay dos 
amapolas iguales. No existe Historia de la Humanidad si no existen niñas y niños. 
No existe Historia de la Humanidad si no hay historia de la diversidad. La Historia 
de la Diversidad es la Historia de las niñas y de los niños. 

El reconocimiento de la diversidad del alumnado exige, inmediatamente, la pri- 
mera ruptura que ha de realizar la escuela pública para iniciar el proceso de cortar 
las amarras de la homegeneización y de la segregación en sus aulas. Esta ruptura 
supone por un lado una tolerancia activa; es decir, un esfuerzo y un interés por 
conocer y comprender a cada niña y a cada niño que acude a la escuela como es y 
no como nos gustaría que fuera y, por otro, la ruptura con la práctica habitual en 
el profesorado por clasificar a su alumnado y, por consiguiente, el sometimiento a 
una norma institucionalmente establecida, proveniente del diagnóstico médico- 
piscológico que como una losa determina los designios educativos. Adoptar esta 
postura es iniciar la ruptura contra el orden que supone la homogeneidad y, a la 
vez, supone el reconocimiento de la cualidad más natural del ser humano que son 
las diferencias entre nosotros mismos. Como señala Bobbio (1999), «los hombres 
son entre ellos tan iguales como desiguales. Son iguales en ciertos aspectos y des- 
iguales en otros (...) Son desiguales entre ellos si se les considera uti singuli , o sea, 
tomándolos uno a uno (...) Sin embargo, la aparente contradicción de las proposi- 
ciones «los hombres son iguales» y «los hombres son desiguales» depende única- 
mente del hecho de que, al observarlos, al juzgarlos y al sacar consecuencias prác- 
ticas, se ponga el acento sobre lo que tienen en común o más bien sobre lo que les 
distingue». 

Primera Ruptura: El reconocimiento de la Diversidad del alumnado como Valor 
Y no como defecto o la ruptura contra la clasificación y la norma. 

Cuando un profesional afirma que hay personas incapaces de aprender, ¿qué 
está diciendo realmente? ¿Que unas personas tienen más competencia cognitiva 
que otra o que hay distintos maneras de darle solución a un problema? ¿O acaso 
quieren decir que no existe modelo educativo que «venza» esa competencia cognitiva 
inicial? Ahora bien, ¿qué ocurriría si alguna persona lograse vencer las dificultades 
manifiestas inicialmente y aprendiera?, ¿cómo sería el cambio producido en esa 
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persona sumativo o reorganizativo? Es decir, jse produciría un aumento de su 
conocimiento o una nueva reorganización de su mente para seguir aprendiendo? 

En este sentido encuentro muy oportunas las palabras de Adorno cuando afir- 
maba que en la Alemania de los sesenta el propio sistema educativo alemán estaba 
elaborado para hacer personas dependientes y no personas con autonomía. En 
concreto subraya Adorno que «el simple hecho de la tripartición de nuestro siste- 
ma educativo en escuelas para los llamados superdotados, en escuelas para los que 
están claramente poco dotados; (...) Creo que de no superar antes, mediante ilus- 
tración, el falso concepto de dotación intelectual, que juega un papel tan determi- 
nante en nuestro sistema educativo, no haremos justicia en toda su amplitud a la 
cuestión de emancipación. Como quizás muchos lectores sepan ya, hace poco pu- 
blicamos, en e1 marco del Consejo Alemán de Educación, un volumen de informes, 
en el que apoyándonos en catorce dictámenes de psicólogos y sociólogos, intenta- 
mos dejar claro que la capacidad no viene prefigurada en las personas, sino que 
depende, en su desarrollo, de los retos a los que el individuo se ve enfrentado. Esto 
es, que es posible «hacer capaz» a alguien. A partir de aquí se puede despertar en 
cualquiera la posibilidad de «aprender motivadamente*; una forma particular de 
evolución de la emancipación)) (Adorno, 1998: 1 16). 

La idea de buscar unos fines de la educación teniendo en cuenta la diversidad 
del ser humano ha sido una aspiración en muchos modelos educativos. Subrayar 
que la naturaleza humana no es una máquina que se construye según un patrón 
preestablecido y que sigue el orden marcado por la genética ha sido uno de esos 
objetivos en aquellas aspiraciones educativas. 

La genética representa sólo, a mi juicio, una posibilidad y, por tanto, no pode- 
mos aceptar que «la inteligencia* sea algo que nos viene dado (dotado, infradotado, 
superdotado), sino que la inteligencia considerada como el desarrollo de los pro- 
cesos cognitivos (competencia cognitiva), es algo que se adquiere y se construye si 
los contextos educativos ofrecen oportunidades para ello. La inteligencia no se 
define, se construye. Es decir, no considero que la inteligencia sea un atributo del 
ser humano, sino que -como apunta Maturana- «existe un proceso evolutivo de 
compokamientos inteligentes)); por tanto, es difícil de sostener hoy en día el con- 
cepto de inteligencia clásico como un cúmulo de capacidades innatas con carácter 
universal independientemente del contexto cultural. Me inclino más por una mul- 
tiplicidad de «inteligencias» que se van a lograr a través del desarrollo de los pro- 
cesos cognitivos y metacognitivos, como modos de pensamiento lógico que se apren- 
den y que pueden ser enseñados (padres, profesores, expertos ... mediadores) a 
través de las experiencias de la enseñanza mediada o mediante el contacto diario 
(abriendo espacios de acción conjunta) con los sucesos y acontecimientos ambien- 
tales. O sea, que cada niña y cada niño, independientemente de «su carga intelec- 
tiva» genéticamente hablando, puede adquirir las funciones cognitivas básicas para 
pensar con lógica, para percibir y atender de manera estructurada; para organizar 
la información que le llega; para conocer cómo ha de aprender y saber aplicar lo 
aprendido; para saber relacionarse con los demás; para saber dar respuestas lógi- 
cas a los interrogantes que se les plantee, para ofrecer soluciones diferentes a los 
problemas que acontezcan en su vida cotidiana. 

De eso se trata, de buscar respuestas diferentes, no iguales, porque cada ser 
humano es diferente. Tan sólo una sociedad de robots podría ser física e intelec- 
tualmente igual. Las criaturas somos diferentes, como nos recuerda Humberto 
Maturana (1 995): «Una araña es un ser distinto de un insecto; un coleóptero es un 
ser distinto de una mariposa; un ratón es un ser distinto de un gato; un ser huma- 
no es distinto de un elefante; y todos estos seres son distintos porque viven de 
maneras distintas (...). Una persona que ha perdido una pierna es un ser distinto 
de una persona con dos piernas (...). Desde el punto de vista del ser biológico no 
hay errores, no hay minusvalías, no hay disfunciones (...) sólo desde el espacio 
humano yo prefiero ser una araña y no una mariposa (...). Es desde la perspectiva 
en que yo quiero que los mundos de la araña y de la mariposa se intersecten de 
alguna manera, cuando una es más bonita que la otra (...). Es en el espacio de las 
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relaciones humanas que el niño limitado pasa a ser limitado (...). En Biología no 
existe minusvalía.. .D. 

iQué nos quiere decir Maturana con que una persona que desde la perspectiva 
de las relaciones humanas corrientes aparece como limitado, desde su biología no 
lo es, sino que es solamente diferente? ¿Qué significado puede tener esto desde el 
campo de la educación y el diagnóstico? Sencillamente, que cada ser humano se 
diferencia singularmente no por razones biológicas, sino por los distintos modos 
de creencias, de comportamientos, de sentimientos, de puntos de vista diferentes. 
Cada ser humano se construye a lo largo de su vida por las interacciones que se 
producen y por la calidad de estas interacciones con el contexto en el que convive 
y no estamos predeterminados por nuestros genes (Lewontin, 1990). 

Desde este discurso, y en coherencia con lo que venimos expresando, conside- 
ramos el diagnóstico como herramienta para aprender y enseñar mejor (carácter 
educativo). El diagnóstico desde esta perspectiva educativa subraya dos aspectos 
fundamentales: uno que hay que conocer para comprender mejor y dos, que este 
conocimiento para la comprensión no está dado sino en proceso de hacerse. O sea, 
es un conocimiento sujeto a cambios y que para una mejor comprensión se necesi- 
ta abordarlo desde las aportaciones y ayudas que ofrezcan las distintas ciencias y 
no desde los síntomas que presente las personas. 

No compartimos la visión del diagnóstico como instrumento para clasificar al 
ser humano en razón a cualidades innatas, ni tampoco en determinaciones 
ambientalistas, puesto que esta tendencia considera que los individuos poseen un 
componente general de inteligencia innato y estable, el cual predetermina amplia- 
mente la eficiencia del aprendizaje en todas las dimensiones del ser humano y en 
cualquier contexto. Mi concepción del diagnóstico es completamente diferente y, 
lejos de plantearlo con la finalidad de etiquetaje, debe servirnos para ofrecernos 
conocimiento sobre las personas, sus contextos y la interacción entre los mismos, 
para intervenir transformando dichas condiciones, lo cual les permita lograr una 
mejora a lo largo de su vida. Es, un modo de mirada profunda para la compren- 
sión, no para saber más, sino para conocer mejor a las personas. 

Precisamente el diagnóstico desde el modelo médico-psicólogico y su polémica 
teórico-práctica es la atadura más difícil de cortar porque la educación entendida 
como «terapia» se ha fundamentado en el diagnóstico como un cúmulo de sínto- 
mas, al considerar a las personas excepcionales como enfermos-retrasados-defi- 
cientes-subnormales, configurando todo elfo el paradigma del déficit; y en segun- 
do lugar, y como consecuencia de dicha conceptualización, las ciencias médicas y 
psicológicas fueron construyendo instrumentos de descripción y de generaliza- 
ción en función de aquella sintomatología que, lejos de comprender al ser huma- 
no, lo encerraba en torno a sus propias limitaciones. La teoría y la práctica del 
diagnóstico en estas ciencias, sus hiperbolizaciones, sus parcialidades e 
inconsistencias acerca del objeto de estudio y la falta de una sistematización inte- 
gral, han originado un desconocimiento de las competencias cognitivas, culturales 
y sociales del ser humano. Sin embargo, jes tan hermoso, complejo y profundo el 
ser humano que no existen instrumentos que puedan encerrarlo (medirlo) entre 
unos límites. El ser humano no se mide, se comprende. 

Así pues, un diagnóstico y una intervención que tiene como finalidad conocer y 
comprender, encaminados a la búsqueda de estrategias para resolver las situacio- 
nes problemáticas que se presenten, no se puede limitar a la enumeración de los 
síntomas, que sería lo descriptivo y más superficial, sino que deben descubrir las 
causas que los producen; o sea, elaborar las posibles explicaciones del por qué de 
estos síntomas. La escuela pública, si desea una verdadera y eficiente intervención 
debe focalizar su currículum a eliminar las causas y no sólo sus manifestaciones 
externas y, sobre todo, porque un verdadero conocimiento implica tanto lo des- 
criptivo, como lo explicativo. El diagnóstico educativo no se ha de centrar en los 
efectos sino en las causas que lo originan y luego buscar modelos de intervención 
Para su mejora. Esta concepción del diagnóstico implica que en este complejo y 33 
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dinámico proceso, donde se construye un conocimiento, no sólo se enfatizan los 
resultados o datos empíricos que se obtengan, sino que resulta imprescindible 
reproducir o reconstruir los procesos que pudieron haber dado lugar a esos resul- 
tados particulares (individual o personal) y no a otros. Además, en algunos casos y 
especialmente en el campo de las ciencias sociales y humanas, se hace necesario 
conocer qué procesos se presentarían y podrían desarrollarse, en ese sujeto en 
particular, mediante un tipo determinado de intervención. Por lo tanto, si procu- 
ramos considerar la diversidad y la especificidad individual de cada ser humano 
en particular y su relación con el tipo de intervención posible, es necesario hacer 
entonces estudio de casos y no hablar de generalidades (el síndrome de Down, los 
autistas, los paralíticos cerebrales, etc.); sino de éste o aquel síndrome de Down, 
autista o paralítico en su contexto, en su familia y en su entorno y, a lo mejor, 
desde esa contextualización de cada caso empezamos a comprender a cada perso- 
na con sus peculiaridades y características. 

De hecho, de manera particular es extremadamente importante para una niña o 
un niño excepcional intervenir lo más tempranamente posible ampliando los hori- 
zontes experimentales, realizando actividades que promuevan la Zona de Desarro- 
llo Próximo que nos hablaba Vigostky haciéndole adquirir competencias en mate- 
ria de autonomía, y a través de ésta, adquirir competencias en la socialización y el 
aprendizaje. Es fundamental intentar poner en marcha recorridos por los que la 
niña y el niño excepcional sea un agente activo y no espere pasivamente a que los 
otros piensen y organicen para poder demostrar que ha comprendido repitiendo 
«esto o lo otro» de forma pasiva. 

Pero, ¿quién le puede quitar a las niñas y a los niños su dimensión creadora (a 
todas y a todos los niños, también a los excepcionales)? ¿Cómo es posible que 
siendo las niñas y los niños tan creativos, tan curiosos y espontáneos, los adultos 
seamos tan rutinarios, estereotipados y conformistas? ¿Hasta qué grado la escuela 
es culpable de este proceso de deterioro humano? Esa escuela que no nos impulsa 
a amar la vida jno será la responsable del hastío y de la falta de creatividad que 
muchas veces manifestamos los adultos? La niña y el niño son por naturaleza crea- 
dores, y se realizan y se desarrollan como personas a través de su propia creación 
(acción). Es más, la actividad creadora es en ella o en él una necesidad biológica y 
antropológica. Impedir dicha actividad es deshumanizarla, domesticarla. No hay 
nada más natural en la niña y en el niño que expresar sus sentimientos, sus deseos, 
sus preferencias y hasta sus fantasías e inventos. Éste es el único secreto de la 
cultura escolar que parte del profesorado no llega a descubrir nunca; acaso, por- 
que vivimos convencidos de que la acción educativa depende más del profesorado 
que de las niñas o de los niños. La creatividad es, en consecuencia, un saber expre- 
sar lo que se tiene dentro, es liberar emocionalmente las propias emociones. Esto 
hace que la escuela tenga que dejar de fundamentar sus métodos pedagógicos en 
el frío razonamiento, en la lógica y en moldes formales porque de esa manera está 
constriñendo la afloración del ser creativo de las niñas y de los niños, de cualquier 
niña o niño, también de las personas excepcionales. Como nos recuerda Maturana: 
K... desde el punto de vista biológico no hay errores, no hay minusvalías, no hay 
disfunciones ... En biología no existen minusvalía ... Es en el espacio de las relacio- 
nes humanas donde la persona definida como limitada pasa a ser limitada ... ». 

Podemos decir que hay como dos grandes paradigmas sobre los que 
epistemológicamente se sitúa el profesional en cuanto al diagnóstico y que en el 
mundo de la psicopedagogía se suelen presentar como posiciones contrapuestas: 
el diagnóstico de resultados versus el diagnóstico de proceso; el clasificatorio ver- 
sus el explicativo; el de normas versus el de criterios ... etc. Todos ellos, con sus 
implicaciones prácticas y científicas, de una u otra forma son momentos, etapas o 
períodos del propio proceso de diagnóstico como un todo y que el profesional ha 
de tener en cuenta, sin perder de vista que, en gran medida, el diagnóstico es para 
conocer y comprender y no para medir y, por tanto, para intervenir mejor. La 
intervención se realiza para promover, para transformar o cambiar el proceso de 
aprendizaje y de desarrollo de cada ser humano. 



Esta perspectiva del diagnóstico, según las tareas y la concepción con las que se 
trabaje, determinará que el cómo se realiza el diagnóstico parezca depender de 
dos aspectos importantes: el para qué y el por qué y la concepción que se posea, en 
todos los casos, en relación al ser humano y su desarrollo. Este problema concep- 
tual está generalmente determinado por la polémica, aún no resuelta, acerca del 
papel de las condiciones biológicas y sociales (culturales) en el desarrollo de la 
subjetividad humana. 

En el estudio histórico del diagnóstico, las prácticas inadecuadas han estado 
relacionadas con una concepción biologicista del desarrollo humano en unos casos 
y en otras por una concepción pragmática, esencialmente psicométrica. Sin embar- 
go, las posiciones que postulan una práctica más adecuada en los tiempos actuales 
son aquellas que se apoyan en la concepción histórico-cultural del desarrollo hu- 
mano. Esta concepción comprende una compleja relación dialéctica entre lo bioló- 
gico, lo social y lo cultural que se va a ir estructurando en el sujeto y en el propio 
proceso de desarrollo, a través de la acción de los demás como portadores de 
cultura (socialización). Esta apropiación no es pasiva, sino que cada sujeto de for- 
ma activa y personal la interioriza, la hace suya, conformado así las estructuras 
psicológicas que irán determinando la personalidad de cada ser humano. 

En estos momentos existen reflexiones y materiales bibliográficos que abordan 
este problema que nos ocupa y que, en cierto modo presentan diferentes aspectos 
críticos del problema, subrayado que es necesario tener muy claro la concepción 
del desarrollo del ser humano para poder realizar un diagnóstico adecuado. La 
obra La falsa medida del hombre de J.S. Gould, Las consecuencias ideológicas y 
sociales del C.I. de Kamin o «NO está en los genes» de Lewontin, Kamin y Rose ... 
Éstas, conjuntamente con las ideas del diagnóstico de la Zona de Desarrollo Próxi- 
mo de Vigotsky, se constituyen como valiosos materiales y ejemplos que nos per- 
miten una nueva visión en el diagnóstico. Estos autores nos decribe cuál ha sido el 
criterio del diagnóstico psicológico desde una dirección conceptual anglosajona 
que se inicia con las concepciones más darwinistas; acerca del desarrollo humano 
y entre cuyos representantes podemos citar a Spencer, Galton, Sperman, Burt, y 
Eysenck entre otros en Inglaterra y Goddard, Terman, Yerkes, Jensen y últimamen- 
te Herrnstein y Murray en los Estados Unidos. 

Estos autores son los que han postulado en diferentes momentos históricos, incluidos 
los actuales que lo mental posee una determinación biológica, que el desarrollo por lo 
tanto es fijo e inmutable, que el diagnóstico tiene un propósito clasificatorio y que los 
tests psicológicos son instrumentos de diagnóstico que han de construirse con el 
propósito de medir estas cualidades innatas. Estas concepciones desarrolladas por este 
fuerte e influyente grupo de científicos ha permitido o fundamentado criterio como 
los expresados por Jensen en los años 60 y los de Hermstein y Murray en los 90 de que 
resultan innecesarios y poco efectivos los programas de educación y desarrollo para 
las supuestas personas desfavorecidas desde el punto de vista biológico, dado que su 
predeterminación genética los llevaría, sin remedio, a integrar las filas de las poblaciones 
de marginales, antisociales y deficientes. 

Esta tendencia subraya la vieja idea de que las desigualdades entre las personas 
son algo natural e inevitable y de que no vale la pena dedicar tiempo y dinero 
porque no se va a producir ningún tipo de cambios, ya que estamos preprogramados 
en nuestros códigos genéticos. Si embargo, nosotros pensamos que las desigualdes 
no están en los genes, sino que son sociales. Desde el principo los seres humanos 
somos química y física; somos biología y sociología; somos átomos y sistemas; so- 
mos mente y cerebro; somos individuos y colectividad; somos el todo y sus partes; 
Y somos, simultánea y dialécticamente todo ello, porque somos libres para recrear- 
nos. La Biología y la Educación nos hacen seres humanos libres. Es más, en contra 
de los que afirman que todo está en los genes, nosotros pensamos que los genes no 
son egoístas; los genes no se enfadan; los genes no hablan; los genes no son negros, 
ni blancos; los genes no son homosexuales; los genes no piensan; los genes no 
aman; los genes no son autónomos ... Las desigualdades no están en los genes. La 
sociedad necesita crear cabezas de turcos para mantener su hegemonía. 
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Quienes nos dedicamos a la docencia y a la investigación, en algún momento de 
nuestra tarea, hemos comprobado que ciertas niñas y ciertos niños se fijan en 
motivos muy diversos para darle respuestas a los problemas que solemos plantear. 
Algunas alumnas o alumnos se fijan en las imágenes, otras asocian los «conteni- 
dos» a situaciones próximas y cercanas muy vivenciales, otras se organizan hacien- 
do esquemas, o dibujos, o quizás representaciones simbólicas ... etc. Hay quien 
transforma las palabras en verso y otras crean algo que nada tiene que ver con lo 
que se le presentaba como originario. Suele ocurrir, a veces, que buscando «aire 
fresco» escapan de la atmósfera cargada y pesada del rutinario funcionamiento de 
la clase y construyen su mundo donde su fantasía y su imaginación les lleva por 
otros senderos distintos del normal funcionamiento del aula, rompiendo el equili- 
brio normalmente establecido en la vida escolar. En la escuela de la diversidad, la 
presencia de personas excepcionales ha de romper el normal funcionamiento que 
tenían las aulas antes de la presencia de estas personas en las mismas. 

Admitir este principio general supone para la escuela pública cambiar todos los 
referentes del currículum escolar y éste, el currículum que ofrezca la escuela pú- 
blica, tiene que saber tender puentes cognitivos entre las diferencias de las perso- 
nas y sus posibilidades para adquirir la cultura escolar; por tanto, la escuela de la 
diversidad al hacer suyo este pensamiento, tiene que hacer posible, en cada aula 
de la misma, ofrecer la oportunidad para que cada niña y cada niño ponga de 
manifiesto sus competencias cognitivas, sociales y culturales que le permita rom- 
per con el determinismo psico-biológico como algo eterno e imperecedero y se 
contemple como algo susceptible de modificación. Sólo así, la escuela pública cum- 
plirá su papel social como agente de transformación, si ella misma y su profesora- 
do se transforma comprendiendo que cada niña o cada niño tienen un estilo, un 
ritmo y un modo de aprendizaje diferente. Cada estilo o modo personal de apren- 
dizaje requiere un cambio en el modo de enseñanza. O sea, no sólo hemos de tener 
en cuenta las condiciones y peculiaridades del alumnado, sino también los estilos 
de enseñanza del profesorado, puesto que la enseñanza es un modo particular de 
aprender conjuntamente entre el profesorado y el alumnado. 

Con este pensamiento sobre las competencias cognitivas y culturales de cada 
persona estamos en condiciones de cortar la segunda amarra de la escuela 
segregadora; pero -repito- no se puede cortar la segunda si no se han superado los 
prejuicios de la primera. 

Segunda Ruptura: La necesaria reprofesionalización del profesorado para la 
comprensión de la diversidad o la ruptura del profesorado como técnico-racional. 

Sin embargo, a veces, el profesorado emite juicios y valoraciones sobre la com- 
petencia cognitiva y sobre la educabilidad de las personas excepcionales, olvidan- 
do que una variable importante en la educabilidad de aquellas depende de la 
competencia cultural y de la educatividad del propio profesorado. «Si decimos que 
un niño es de una cierta manera: bueno, malo, inteligente o tonto, estabilizamos 
nuestra relación con ese niño de acuerdo a lo que decimos, y el niño, a menos que 
se acepte y respete a sí mismo, no tendrá escapatoria y caerá en la trampa de la no 
aceptación y el no respeto a sí mismo porque sólo podrá ser algo dependiente de lo 
que surja como niño bueno, o malo, o inteligente, o tonto, en su relación con 
nosotros» (Maturana, 1992). 

La enseñanza está unida a sus enseñantes: Éstos no pueden desprenderse en su 
vida de aquélla. La enseñanza tiene biografía. El profesorado es una persona y, 
como tal, tiene ideología, sentimientos, creencias, sexo, etc. En la enseñanza no hay 
nada de mística: hay sencillamente que saber relacionar lo que se va a enseñar con 
algo de la vida cotidiana, teniendo en cuenta las condiciones del que enseña y del 
que aprende, de su contexto de sus vidas, de sus emociones. Como nos recuerda 
Aristoteles en su Etica a Nicómaco: «Es asunto fácil conocer los efectos de la miel, el 
vino, o las hierbas, la cauterización o el corte, pero saber cómo, cuándo, a quién 
deberíamos aplicar es nada menos que la empresa de ser médico...». A la educa- 

36 ción, nos dice Bruner (1997), le ocurre algo parecido: saber situar nuestro conoci- 



miento en el contexto vivo que ofrece el problema que se presenta es el objetivo de 
todo enseñante. 

La cuestión a resolver, por tanto, desde este punto de vista no es sólo si las 
personas con algún tipo de excepcionalidad son competentes «para aprender)), 
sino si el profesorado es competente para «enseñar a aprender a otros» desde la 
edad más temprana, aprendiendo él mismo. 0, dicho de otro modo: si la situación 
actual del sistema educativo español, en el ámbito concreto de la escuela pública, 
como acabo de describir, está demandando una didáctica y unos profesionales de 
calidad, idisponemos de esa didáctica y de esos profesionales? Más aún, ila forma- 
ción de los estudiantes en las Facultades de Ciencias de la Educación es adecuada 
para afrontar la diversidad del alumnado de las escuelas públicas? 

La escuela pública precisa de unos profesionales que sepan crear ambientes 
para enseñar a aprender. Unos profesionales cualificados que sepan diagnosticar 
la situación del aula, el ritmo y los modos de aprendizaje de cada alumna y cada 
alumno de acuerdo a sus peculiaridades, las características del proceso de ense- 
ñanza-aprendizaje, un conocimiento del diseño y la planificación de la enseñanza, 
que sepan simultanear diferentes situaciones de aprendizaje en un mismo espacio 
y en el mismo tiempo para conseguir lo que se pretende y que, al mismo tiempo, 
sepan incorporar las demandas sociales de las personas culturalmente diferentes y 
de sus familiares, sin olvidar que en el ámbito del aula se ha de procurar lograr el 
equilibrio entre la comprensividad del currículum y la atención a las diferencias 
individuales. Todo ello exige una serie de competencias profesionales que les per- 
mita saber conjugar los conocimientos y los procesos con las actitudes para lograr 
una intervención autónoma y eficiente en el aula. Se necesita un profesional com- 
petente que sepa organizar y dar vida en los centros educativos desde la infancia 
hasta la edad adulta. El proyecto de la escuela de la diversidad necesita de esta 
formación continuada y compartida entre profesionales de la escuela, profesiona- 
les de la Universidad y familias como medio de buscar soluciones conjuntas (López 
Melero, 1991, 1995, 1997, 1998 y 1999). 

En este sentido, y sólo en este sentido, el desarrollo profesional puede hacer 
que el profesorado se haga más conocedor de sí mismo y esté más seguro de su 
práctica profesional a través de su propia reflexión (autorreflexión) y valoración. 
La práctica de pensar la práctica sería una buen consejo para romper con la segunda 
atadura de la escuela hegemónica, afianzada en un profesorado como un técnico al 
servicio del sistema. Porque el modo más adecuado de ser un buen profesional, no 
es sometiéndose como un instrumento instrumentalizado con el sistema, sino 
reflexionando conjuntamente con otros compañeros cómo mejorar la propia 
práctica. La dialéctica acción-reflexión condiciona tanto el pensamiento como la 
acción, .de modo que ambos momentos se iluminen, se valoren y se enriquezcan 
mutuamente. Ni la acción excesiva y mecanizada ni la más hermosa teoría 
concientizadora llevan a la verdadera acción transformadora y consciente (praxis). 
Como nos recuerda Freire (1990): «La conciencia, no se transforma a través de 
cursos y discursos, o de sermones elocuentes, sino por la acción de los seres humanos 
sobre el mundo [...] Supone conjunción entre teoría y práctica en la que ambas se 
van constituyendo, haciéndose en un movimiento permanente de la práctica a la 
teoría y de ésta a una nueva práctica)). 

La ausencia de praxis convierte a la educación en mera instrucción. Ello hace 
caer con frecuencia al profesorado en un activismo pedagógico que desvirtúa to- 
talmente los alcances políticos de la acción educativa. La educación es praxis, o de 
10 contrario no es educación. Sin praxis, ni el profesorado ni el alumnado se cons- 
truyen a si mismos, La educación en la praxis es por tanto una «acción 
transformadora consciente)) que supone dos momentos inseparables, el de la ac- 
ción y el de la reflexión. El primero como punto de arranque en la medida en que 
la acción parte de una cierta forma de conciencia y conduce hacia una nueva 
forma de conciencia, más esclarecida, más plena. Sólo así podremos decir con pro- 
piedad, que la educación es el «momento reflexivo de la praxis». 
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La nueva concepción de la escuela pública requiere un modo distinto de inter- 
venir el profesorado en su aula. Entre los adultos y las niñas y los niños se han de 
crear o elaborar una especie de plataformas de entendimiento («formatos de ac- 
ción conjunta», que diría Bruner), que es como la primera oportunidad de cultura 
para aquellos. Este enfoque socioconstructivista que subraya la importancia de la 
interacción profesorado-alumnado ha sido estudiado por Werstch (1988), quien 
mantiene que cuando el adulto y la niña y el niño inician una tarea común parten 
cada cual de una definición distinta de la situación de aprendizaje, y para que se 
pueda lograr la comprensión es necesario que esas situaciones se acerquen lo más 
posible en una misma red de significados (el desarrollo como proceso de significa- 
dos compartidos). Lo que tiene que garantizar el profesional en la escuela de la 
diversidad no es la verdad absoluta encarnada en su persona, sino la búsqueda de 
estrategias para ir resolviendo problemas cercanos; es decir, garantiza un método 
de investigación y de indagación y no el saberlo todo. Por tanto, si el profesional 
abre espacios de desarrollo intencional y provocado (no aprendizaje espontáneo), 
el proceso de enseñanza y aprendizaje es cada vez más un aprendizaje activo. Es 
decir, un aprendizaje que debe generar otras estrategias en la niña y en el niño 
para seguir aprendiendo. 

Estos procesos de mediación son especialmente importantes cuando se trabaja 
con personas excepcionales, precisamente porque necesitan mejores (no digo más 
ni distintos, sino mejores) procesos de «andamiaje» que el resto de sus compañeras 
y compañeros. El trabajo cooperativo y solidario en la escuela es un modo de lo- 
grar en las personas excepcionales, a través de las compañeras y los compañeros, 
la metacomprensión necesaria, convirtiéndose en un apoyo didáctico permanente. 
Precisamente el contraste de pareceres entre las niñas y los niños y la interacción 
entre compañeras y compañeros en la misma clase les llevará a enfrentarse a sus 
propios errores. El error es considerado como elemento de valor para seguir redes- 
cubriendo conjuntamente el conocimiento. Este modo de educación siempre pro- 
duce en cualquier niña y en cualquier niño de cualquier cultura la emoción por 
conocer y el deseo de vivir. En este sentido señala Maturana: «el profesor o profe- 
sora debe saber que las niñas y los niños aprenden (se transforman) en coherencia 
con su emocionar, ya sea en coincidencia o en oposición a él o ella* (Maturana, 
1997). Y continúa el mismo autor, «que las dificultades de aprendizaje y conducta 
relaciona1 que los niños muestran en su vida escolar, no son de índole intelectual 
ni relativas a sus características intrínsecas de personalidad, sino que surgen de la 
negación del amor como espacio de convivencia y se corrigen restituyendo dicho 
espacio». 

Por todo lo expresado anteriormente el profesorado ha de saber muy bien que 
él es una pieza clave en todo este cambio que requiere la Cultura de la Diversidad, 
es el profesorado la herramienta central de la acción pedagógica en cualquier cole- 
gio. Ciertamente las escuelas no son recintos incontaminados, cotos cerrados para 
que el profesorado concentre su atención y su labor exclusivamente de puertas 
adentro. Las responsabilidades del profesorado no puede desconectarse de la rea- 
lidad social en la cual está inmerso el colegio con su pluralidad ideológica, social, 
económica, etc. No nos podemos desvincular de esta realidad y el movimiento para 
transformar el colegio no es más que uno con el movimiento que ha de transfor- 
mar la sociedad, como subraya Lobrot (1978: 186) «que la sociedad del mañana lo 
será por la escuela o no lo será, es válida en la medida en que sepamos qué tipo de 
sociedad es la que estamos dispuestos a impulsar y en la medida en que política- 
mente aceptemos la responsabilidad que nos cabe en esta ingente tarea. Tarea que 
para nosotros, el profesorado, es ante todo la de clarificar y acelerar el proceso 
político en materia educativa, aún cuando esto nos obligue a «volver el proceso de 
educación contra los fines que le son asignados por el sistema». 

No quiero caer en ingenuidades en relación a la Cultura de la Diversidad y vivo 
convencido de que cualquier proceso de enseñanza y aprendizaje (en cualquier 
nivel educativo) tiene su ideología; o sea, existen preconcepciones (acaso, prejui- 
cios) sobre las características de las personas que aprenden (sobre la competencia 



cognitiva de estas personas) así como creencias e ideas sobre las características de 
la enseñanza más apropiada (buscando una didáctica de la subcultura) para las 
mismas, de tal manera que se puede correr el riesgo de interpretarse desde la 
Didáctica y desde la Organización Escolar que lo más adecuado en esta escuela de 
la diversidad sean currícula paralelos (de ahí que se inventen las adaptaciones 
c~rriculares como si fuera la solución), cuando lo auténticamente significativo, 
desde un punto de vista didáctico, es centrarse en el sistema y no en el sujeto. 

En este sentido la escuela pública ha contraído el compromiso de dar la oportu- 
nidad a todo el alumnado para que se adentre en el mundo de la cultura evitando 
las relaciones jerárquicas (relaciones verticales y autocráticas), en el que unos de- 
ciden sobre otros; deciden qué es lo que se debe hacer y cómo se debe hacer y, con 
frecuencia, hasta lo que se debe decir y pensar. En este tipo de relaciones vertica- 
les, el profesorado «sabe-lo-todo», en contraposición con el alumnado que no sabe 
y que debe obedecer, simplifica el sistema hasta hacerlo mucho más «gobernable» 
por su linealidad y «sencillez». La red de relaciones verticales lleva a una rigidez de 
las estructuras en el sentido jerárquico. Para quebrar esta verticalidad el profeso- 
rado ha de establecer una red para que la comunicación pedagógica se alimente de 
las más variadas formas de interrelación entre profesorado y alumnado. El queha- 
cer educativo, como proceso comunicativo, es una tarea compartida que nace de la 
propia dinámica de una realidad cada vez más exigente. La educación, como red 
de comunicaciones horizontales, es un proceso que tiene que estar centrado en la 
consideración y el respeto de que es el alumnado el científico y el profesorado el 
que de abrir espacios para ese diálogo. Hay que saber despertar en la niña y en el 
niño la necesidad permanente de búsqueda, de indagación, de curiosidad: la niña 
y el niño como curioso intelectual. La niña como investigadora o el niño como 
investigador, o como curioso ante las cosas del mundo. Cuando hablo del niño o de 
la niña como científico no lo hago en el sentido piagetiano («el niño o la niña como 
científica») dando a entender que son ellos los que busca su propia teoría causal de 
las cosas, sino que lo hago desde el pensamiento vigostkiano, como la interiorización 
por parte de la niña de la construcción que su cultura hace de la mente (Astington, 
1998). Este modo de proceder del profesorado se convierte en un modo de ir ha- 
ciéndose profesional de la educación a través del aprendizaje que le aporta el 
propio niño. Y este es el valor ético del oficio del docente. Es un modo de apropia- 
ción cultural a lo largo de la vida de profesión. 

El oficio de docente es un oficio moral y nuestro pensamiento no puede sepa- 
rarse de la práctica escolar, más aún tiene que impregnarla a toda ella. La 
intencionalidad moral de nuestro quehacer educativo no puede reducirse a ense- 
ñar a las niñas y a los niños un conjunto de conocimientos, de normas y procedi- 
mientos, etc; sino en la medida en que los procesos de enseñanza y aprendizaje 
abarcan tanto al profesorado como al alumnado y se construyen una red de signi- 
ficados y comportamiento compartidos (cultura escolar), estamos hablando de una 
educación para la convivencia. Al aceptar el profesorado este modo de trabajar 
cooperativo y solidario está permitiendo, por un lado, que el alumnado aprendan 
a vivir en convivencia democrática y, por otro, que sólo a través de la reflexión de 
Su propio quehacer educativo y en el compartir el mismo con el resto de colegas, se 
desarrolla y mejora su profesión como docente. 

La enseñanza es una acción transformadora consciente que supone dos mo- 
mentos inseparables: acción y reflexión de modo dialéctico. La enseñanza es un 
modo de «hacer aprender a otros, aprendiendo uno mismo». En este sentido, en el 
proceso de enseñanza y aprendizaje, siempre nos encontramos ante comporta- 
mientos y conductas cargadas de significados. La enseñanza es mucho más que 
una mera colección de destrezas técnicas, mucho más que un conjunto de procedi- 
mientos, muchísimo más que un puñado de cosas que han de aprenderse. La ense- 
fianza es un compromiso social, es una responsabilidad moral, para que las niñas y 
10s niños lleguen a ser personas demócratas y libres. Precisamente al considerar la 
enseñanza como un oficio moral, ésta se encuentra cargada de intencionalidad, 
tiene valor. Yo enseño para algo o para alguien. No se enseña por enseñar.  para 
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qué se enseña hoy en día en nuestras escuelas? Se enseña para algo y por algo ... 
(útil equivale a vale la pena). Esta intencionalidad en el proceso de enseñanza- 
aprendizaje es lo que le da su carácter de actividad moral. 

Este profesorado al concebir la Cultura de la Diversidad como renovación edu- 
cativa y como desarrollo profesional, está desarrollando valores de respeto a la 
diferencia, a la tolerancia y a la solidaridad, valores propios de la escuela pública. 
Se necesita un nuevo profesional para el cambio y la transformación que requiere 
la Cultura de la Diversidad dejando de ser un profesional como mero aplicador de 
técnicas y procedimientos (racionalista y técnico), convirtiéndose en curioso in- 
vestigador y un comprometido social que sabe abrir espacios para que el aula se 
convierta en un lugar de aprendizaje compartido y autónomo, evitando ser un 
instrumento instrumentalizado del sistema hegemónico, desarrollando su autono- 
mía y su libertad como docente comprometido para el cambio y transformación 
social, es decir como un profesional emancipado. 

Sólo si el profesorado toma conciencia de que es la pieza clave en cualquier 
manifestación de innovación podrá comprender que el patrimonio cultural que 
ofrezca a su alumnado tiene que ser tal que además de convertir a éstos en perso- 
nas cultas, reflexivas y comprometidas, tienen que ser buenas personas que es la 
legitimización de todo lo anterior. Como dice Young (1998) «en este cambio la 
educación se ha de considerar como un proceso de culturización: un paso a una 
forma de vida (nueva). Su medio es la lengua y la experiencia; su método, el diálo- 
go y, su producto, la cultura. Únicamente se logrará cuando un escolar cambie de 
vida, no cuando sólo cambia un rinconcito de su cabeza». 

Sólo así estaremos en condiciones de afrontar la tercera de las ataduras, la de 
un currículum planificado y hacer un currículum que incluya representativamen- 
te las diferencias del alumnado como única vía de hacer una ciudadanía plural. Y 
todo ello no consiste en simplificar los objetivos, ni en reducir los contenidos cul- 
turales en el colegio, ni en buscar espacios aislados para la educación en grupos 
homogéneos, ni en buscar situaciones excepcionales de aprendizaje, sino en todo 
lo contrario; es decir, en buscar estilos nuevos de enseñanza-aprendizaje, modos 
nuevos de interacción en las aulas, un nuevo sentido de los servicio de apoyo y de 
sus funciones; o sea, en saber elaborar un currículum que no segregue. 

Tercera Ruptura: Buscando un patrimonio cultural común, diverso, comprensi- 
vo y transformador en el alumnado o la ruptura con el currículum planificado. 

En la escuela pública desde el principio se sabe que el alumnado tiene diferen- 
cias cognitivas, afectivas y sociales; diferencias de género, étnicas, religiosas, 
lingüísticas, culturales, etc. Más aún, la escuela pública es el lugar para el encuen- 
tro de diferencias cognitivas, de género, étnicas, culturales, etc. Por tanto, el Pro- 
yecto Educativo se elaborará pensando en las diferencias de este alumnado y no en 
niñas y niños hipotéticos. Es decir, teniendo en cuenta que el epicentro del Proyec- 
to Educativo es la diversidad y no la norma. Este es el principio del que debe partir 
la escuela pública a la hora de elaborar su Proyecto Educativo: que el currículum 
no produzca segregación. Dar sentido a la diferencia tiene que ser el epicentro del 
desarrollo del currículum escolar a través de la calidad de las relaciones entre el 
alumnado. 

El alumnado que acude a la escuela pública necesita algo más -mucho más- 
que información-instrucción para adquirir ese patrimonio cultural común, nece- 
sita ser competentes para valorar críticamente que las diferencias entre los seres 
humanos son valores en sí, pero que a veces las condiciones históricas e ideológi- 
cas impuestas subrayan las desigualdades entre unos y otros. Precisamente la 
construcción de un discurso comprometido para vivir democráticamente en la 
escuela exige superar la visión tecnocrática y reproductora en la que a veces se 
encuentra inmersa la propia escuela. Por ello exige romper con la concepción de 
la didáctica clásica que lleva implícita el error al pensar que la ciencia de la 
enseñanza, en su dimensión teórica y práctica, consiste en saber formular for- 

40 malmente los elementos del currículum; es decir: objetivos, contenidos, activida- 



des y experiencias, organización espacio-temporal, medios y recursos didácticos 
y evaluación. Y en saber aprenderse y formular todo estos elementos piensan que 
ya están siendo innovadores (Fig. 2). 

1 

LA ESCUELA 1 l 

Figura 2 .  

Como si la ciencia y el conocimiento se construyera sólo con saber, el profesora- 
do formula y planifica el conocimiento. Pensar esto es como si pensáramos que 
Marconi en su Bolonia natal, una mañana se levantara y dijera: Mi objetivo esta 
mañana es descubrir la radio. Y después se preguntara: ¿qué contenidos necesito 
para ello?, ¿qué experiencias y qué actividades voy a realizar?, jcon qué medios y 
recursos?, jcómo me lo voy a organizar? y al final de esa mañana, valoraré si he 
conseguido o no mi objetivo de descubrir la radio. Aceptar este formalismo en el 
descubrimiento del conocimiento mata a la propia ciencia como búsqueda y des- 
cubrimiento. No es sólo un proceso deductivo desde categorías generales hacia 
categorías más específicas, sino que es proceso deductivo e inductivo a la vez, es 
un proceso de construcción y reconstrucción, donde el éxito no radica tanto en el 
producto final como en el propio proceso de pensar y de buscar. 

De ahí que desde nuestra experien- 
cia de trabajo en la escuela (maestras 
y maestros que están poniendo en 
práctica el Proyecto Roma), propon- 
gamos proyectos de investigación que, 
a modo de centros de interés 
despertados por los propios niños, tal 
y como expreso a continuación, en 
donde partiendo de la curiosidad y 
desde los conceptos previos que tie- 
nen cada niña y cada niño de cual- 
quier tema o asunto que surja en el 
aula (Nivel de desarrollo actual), sur- 
ge, inmediatamente, una o varias in- 
vestigaciones compartidas por los gm- 
pos de trabajo que se hayan consti- COMLlNiCACION 

tuido en el aula. Estos grupos, cada 
uno desde sus puntos de vista y des- Figura 3. 

de sus necesidades establecen las estrategias y los procedimientos que vayan requi- 
riendo para conseguir o descubrir aquello que pretendían (Nivel de desarrollo po- 
tencial). Y entre ambos niveles se produce todo el «montaje» del proceso de ense- 
ñanza-aprendizaje en la clase tal y como explicaré en el siguiente apartado. En este 
Proceso de búsqueda y descubrimiento cada niña y cada niño establece qué sabía al 
principio y qué sabe al final del proceso o qué no sabe y cómo seguir aprendiendo a 
través de las nuevas curiosidades que han surgido en el camino (Zona de Desarrollo 
Próximo), como la zona donde siempre permanece el niño, porque es la zona de 
aprendizaje y es ahí donde siempre está instalado la niña o el niño: el deseo de 
aprender (Fig 3 ) . 41 
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Aceptar que las personas excepcionales son el epicentro para la elaboración de 
un nuevo currículum, a mi juicio, supone un cambio de pensamiento tan grande 
en el profesorado que ha de verse contemplado en un currículum centrado en no 
producir segregación. Es decir, un currículum que se elaborará pensando y cómo 
los niñas y las niñas aprenden estrategias que les permita resolver problemas rea- 
les y cercanos al alumnado, más que en las disciplinas o en los libros de texto, y 
aquellas disciplinas o estos textos se utilizarán sólo como apoyo para la resolución 
de los problemas o situaciones problemáticas planteadas por cada uno de los gru- 
pos de investigación constituidos en el aula. 

Un currículum así pensado ha de partir de las necesidades personales y 
contextuales del alumnado y, al verse contempladas dichas necesidades los alum- 
nos se verán motivados para construir mecanismos y estrategias para familiarizar- 
se con el conocimiento y el aprendizaje que produce, genera en cada niña y en 
cada niño la necesidad de seguir buscando estrategias para seguir aprendiendo. En 
este proceso de búsqueda permanente radica el valor del currículum como algo en 
permanente cambio. O sea, la cultura escolar tiene que hacer posible que las niñas 
y los niños sean personas competentes para crear sus propios procesos y estrate- 
gias de razonamiento (autoaprendizaje). De esta manera se podrá afirmar que el 
alumnado es el científico en la escuela y el profesorado sólo tiene un papel de 
mediador del conocimiento y el de organizador de un escenario para que se pro- 
duzca el conocimiento. 

En este proceso de construcción y reconstrucción del conocimiento el alumnado 
adquiere conocimientos conceptuales, que le permitirán interpretar la realidad 
vivida; procedimientos y estructura lógica (sentido común) como medio para re- 
solver problemas de la vida cotidiana; y valores, para mejorar la calidad de vida 
social y convivencial. Se trata de problematizar la realidad a fin de encontrar posi- 
bles explicaciones de la misma. Este tipo de educación va a permitir la autonomía 
cognitiva, cultural y moral del alumnado y no la dependencia permanente hacia el 
profesor sabe-lo-todo. La autonomía no va a venir determinada por el nivel de 
escolarización, ni tampoco responde a una taxonomía preestablecida de objetivos 
que hay que ir superando escalonada e individualmente, sino vendrá determinada 
por la competencia que muestren cada niña y cada niño en la resolución de pro- 
blemas de la vida cotidiana de manera cooperativa y solidaria. 

La escuela pública bajo el discurso de la Cultura de la Diversidad asume el papel 
de que la educación de las personas excepcionales no consiste en buscar el mejor 
modelo educativo individual para dichas personas, sino que toda la cultura escolar 
se ha de preñar de diversidad. Es decir, que no es cuestión de buscar adaptaciones 
curriculares, sino de buscar otro modelo, otros sistema educativo, otro currículum 
que conozca, que comprenda y que respete a la diversidad en sus formas, modos y 
ritmos de acercar al conocimiento. 

¿Por qué es tan difícil aceptar esto? 

Es difícil aceptar este principio, en primer lugar porque su aceptación supone al 
profesorado el compromiso al conocimiento, a la comprensión y al respeto de la 
diversidad de su alumnado para que a través de ese reconocimiento, aquel profe- 
sorado aprenda, primero a ser profesor o a ser profesora, pero sobre todo a ser 
persona. En segundo lugar, sería aceptar que ella como profesora o él como profe- 
sor es diferente y que cada una y a cada uno de mi alumnado son, asimismo, 
diferentes. Aceptar esto significa que la escuela se convierte en una comunidad de 
aprendizaje permanente, ya que el propio profesorado se considera a la vez un 
aprendiz, que conjuntamente con sus alumnado se afana en la búsqueda de estra- 
tegias para resolver problemas conjuntamente y con ese cambio actitudinal del 
profesorado, éste consigue el mejor de los objetivos al hacer que se produzca en su 
alumnado el deseo de seguir aprendiendo. 

En este proceso de cambio permanente el proceso de enseñanza y aprendizaje 
es simultáneo, por lo tanto podemos decir que sólo hay un proceso de «aprender a 
aprender» unos de otros y otras de unos y, no es necesario hablar de enseñanza 
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como un suceso, sino que es un proceso permanente de aprendizaje mutuo y autó- 
nomo (autoaprendizaje). Es, como he dicho en algún momento de este escrito un 
encuentro dialógico, donde la enseñanza es precisamente, ese aprendizaje com- 
partido, dado que la principal tarea es aprender estrategias para la resolución de 
problemas de la vida cotidiana de manera cooperativa y solidaria y la segunda, 
que la calidad de la enseñanza vendrá determinada por la calidad de las relaciones 
entre el profesorado y el alumnado y de estos entre sí. 

Elaborar un proyecto educativo desde el cumplimiento de los derechos huma- 
nos y desde la legitimidad del alumnado requiere en primer lugar, reconocer que 
la escuela pública es el lugar donde las niñas y los niños aprenden públicamente a 
defender los Derechos Humanos y, en segundo lugar, que la escuela va a ser el 
espacio público donde las niñas y los niños, a través de una metodología coopera- 
tiva y solidaria, aprendan a ser personas demócratas y libres al convivir en el 
respeto a legitimidad de que cada uno es como es. Este es el sentido que yo le doy 
a la escuela pública. Cuando hablo de escuela pública no me refiero a la escuela 
estatal, sino a ese modelo de escuela sin exclusiones, donde caben todas las perso- 
nas y en donde se desarrollan los valores de solidaridad, de dignidad, de libertad, 
de respeto y de tolerancia. 

La finalidad de la escuela pública en proponer un currículum comprensivo ra- 
dica, a mi juicio, en que éste ha de combatir cualquier intervención que genere 
desigualdad o una educación de segundo orden o de baja calidad. Es necesario un 
currículum que, ahondando en las diferencias del alumno erradique las desigual- 
dades, haga avanzar la justicia escolar ofreciendo prácticas educativas simultáneas 
y divergentes (currículum diversificado) y, a la vez, le permita esa cultura general 
como patrimonio necesario en todos los escolares, Este modo de interpretar el 
currículum escolar como patrimonio para todos los niños en la escuela pública 
evitará el fudamentalismo curricular, es decir la imposición de un currículum igual 
para todos. Por todo ello la Cultura de la Diversidad en relación con el currículum 
es un camino para hacer más representativas las diferencias en una escuela que, a 
través de la contemplación de la diversidad, está aprendiendo a ser más democrá- 
tica. Porque de lo que se trata «es de hacer una ciudadanía plural» (Habermas, 
1994) que rompa con un currículum idéntico en aprendizajes secuenciados y con 
tareas idénticas en el tiempo y en el espacio. Dado que «buena parte de esa escle- 
rosis del contenido-norma exigible se debe a la adopción de materiales 
estandarizados, homogéneos para todos los estudiantes, que dan lugar, a su vez, a 
pautas poco variadas de desarrollo de la enseñanza. (...) La escuela y su currícu- 
Ium, que deben ser oportunidades para todos, pasan a ser estructuras de dificulta- 
des graduadas que todos han de superar a un mismo ritmo y con las mismas ayu- 
das, de suerte que en cada uno de los escalones establecidos en la graduación 
medimos a los sujetos para ver si son aptos o no, los diferenciamos y les decimos a 
muchos que son desiguales a los demás» (Gimeno Sacristán, 1999: 77-78). 

En fin, la escuela pública en relación al currículum ha de ofrecer las mismas 
oportunidades a todas las niñas y niños para que puedan adquirir y desarrollar la 
competencia cognitiva, afectiva y cultural; lo que le proporcionará la oportunidad 
de desarrollar la autonomía intelectual, moral y social que, más tarde, les permiti- 
rá llevar una vida de calidad. Como dice Tonucci (1993): «Una escuela que quiera 
ser realmente una escuela de todas (os) y para todas (os), debe preocuparse por 
ofrecer a todo el mundo aquellas bases, aquellas motivaciones, aquellos modelos 
culturales imprescindibles para construirse un patrimonio de conocimientos, de 
habilidades, de competencias». 

Cuarta Ruptura: El aula como comunidad de aprendizaje autónomo o la ruptura 
de la organización espacial y temporal tradicional en el aula. 

Al aceptar el profesorado la escuela pública como espacio para la convivencia 
democrática, se compromete a desarrollar en el aula los valores de respeto a la 
diferencia, de tolerancia activa y de solidaridad. Es decir que la presencia de una 
persona excepcional en el aula convierte, inmediatamente, excepcional el aula. Y la 
excepcionalidad empieza rompiendo el acuerdo preestablecido entre el aprendiza- 
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je «normalizado» de la escuela tradicional, ejemplificado en su currículum planifi- 
cado, al buscar nuevos modelos de enseñanza-aprendizaje para restablecer el equi- 
librio educativo en la clase. Ésta ha de ser la cuarta de las ataduras que el profeso- 
rado y la escuela pública han de cortar desde la Cultura de la Diversidad. 

Al hablar en la primera atadura de la necesidad de reconceptualizar qué enten- 
demos por personas excepcionales, proponíamos un cambio de paradigma, del mis- 
mo modo el aula en la escuela pública exige un modo distinto de organización esco- 
lar que rompa el normal funcionamiento de la escuela tradicional que, apoyada en 
e1 modelo deficitario, trabaja de manera individualizada y separada del resto del 
alumnado. Es decir, la escuela pública requiere de una organización cooperativa y 
solidaria donde lo que se busca es cambiar los sistemas organizativos y de enseñan- 
za, teniendo en cuenta la diversidad de aprendizajes del alumnado (modelo 
competencial). Tal y como he querido representar en el siguiente gráfico (Fig 4): 

Figura 4. 

ENFOQUE DEFICITARIO 

En las clases heterogéneas las diferencias entre el alumnado son tenidas en 
cuenta por el profesorado, por las compañeras y por los compañeros como algo 
enriquecedor para todo el grupo clase y no como un elemento perturbador de la 
dinámica de trabajo del aula. La enseñanza interactiva, el grupo de trabajo hetero- 
géneo es la nueva estructura organizativa necesaria en una escuela de la diversi- 
dad. El aula se organiza de tal manera que el alumnado se ayuda unos a otros y, 
aunque el alumnado que «no ofrezca dificultades» (si es que existe ese alumnado) 
sea un soporte importante para aquellos que si las tengan, el profesorado será 
siempre el principal apoyo en clase para todo el alumnado. La construcción de 
estos ambientes escolares con estructuras organizativas y metodológicas democrá- 
ticas, respetando las diferencias de género, étnicas, lingüísticas, religiosas, de han- 
dicap, etc; posibilitará al alumnado y al profesorado una nueva axiología al 
introducirse en los centros educativos nuevas preocupaciones tales como el plura- 
lismo, la libertad, la justicia, el respeto mutuo, la tolerancia, la solidaridad, etc. 
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Este modo de entender el proceso de enseñanza-aprendizaje en relación al cam- 
bio organizativo afecta al tiempo y al espacio escolar, creándose una nueva cultura 
escolar donde el alumnado deja de ser un consumista de conocimientos individua- 
les y se convierte en un amante de la cultura compartida con el profesorado y con 
sus iguales. A continuación expongo algunos pensamientos sobre los cambios ne- 
cesarios en relación al tiempo y al espacio tanto en profesorado como en el 
alumnado. 
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En relación al tiempo del profesorado: 

ENFOQUE COOPERATIVO 
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Es necesario un tiempo de preparación y de trabajo cooperativo entre el profe- 
sorado tutor y de apoyo. El desarrollo profesional del docente no sólo proviene de 
una mejora en la práctica sino también de un tiempo de reflexión compartida con 
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10s colegas sobre los modos y estilos de enseñanza y del consiguiente análisis y 
puesta en común de las dificultades encontradas en la propia práctica. 

En relación al tiempo del alumnado: 

Se ha de tener en cuenta los modos y ritmos de aprendizaje diferentes del 
alumnado y las dificultades que puede generar la tarea escolar y el descubrimiento 
del conocimiento deseado, los cuales requieren una racionalización del tiempo en 
el aula que no venga determinado por las materias y por las actividades sino por la 
secuenciación lógica de cada grupo de trabajo en el modo de organizarse para el 
descubrimiento del tema o el trabajo que vayan a realizar de investigación. 

En relación al espacio: 

Hemos de reconceptualizar el lugar de aprendizaje de tal manera que el aula no 
debe ser el único lugar de aprendizaje del colegio, aunque sí sea este espacio el 
más apropiado, formalmente hablando, para se produzca dicho aprendizaje, de tal 
manera que todo el colegio sea una comunidad de aprendizaje. En este caso el aula 
ha de guardar una coherencia armónica con los propios principios del fenómeno 
de aprendizaje desde la diversidad. Me refiero a los criterios necesarios para hacer 
los agrupamientos (género, excepcionalidad, diferentes niveles socioculturales, 
etnias, afectividad, autonomía...). Hay que saber establecer unos criterios de racio- 
nalidad y de cientificidad en función del alumnado que haya en esa clase, buscan- 
do la heterogeneidad en los grupos de trabajo y no la homogeneidad, establecien- 
do el apoyo dentro del aula y no fuera para evitar las frustraciones y comparacio- 
nes, aprendizaje por descubrimiento compartido entre coetáneos, respeto a los 
distintos modos y ritmos de aprendizaje, sintonía de acción entre el profesor de 
apoyo y el profesor de aula ... 

Teniendo en cuenta estas ideas propongo el siguiente esquema como medio de 
comprensión de lo que deseo expresar (Fig. 5 ) :  

=O~yEaciáide l3pacby del 
T w o .  *AnákAcciaiy 
-MataáksNecesrk ReWimlal 
=WriitxaciúiPracedinierw *Afecfividad 
de Tmbap *Aikmanii. 
-i%pelFtniciaiesy * D d d  
RespambiMades-ks 
-íhírar& de RUEC eres 
-Ap1dETPnrtT yaldo. 
Deriiociaikacikl 

Figura 5. 
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Este esquema representa los distintos momentos del desarrollo de cualquier 
tema o investigación que se quiera llevar a cabo en clase, los modos diferentes de 
agrupamientos que se han de producir, precisamente porque lo más importante 
no radica en la cantidad de conocimientos adquiridos sino en desarrollar un pro- 
cedimiento lógico de cómo se ha adquirir el conocimiento en general. Estos mo- 
mentos de análisis y reflexión son los siguientes: 

1. Asamblea. Al inicio del tema, todo el alumnado del aula tendrá una reunión 
preparatoria, como puesta en común del conocimiento previo que cada alumno 
tiene del tema en cuestión y, asimismo, de preparación de cómo desarrollarlo. Este 
primer momento es muy importante porque se pone en común el aprendizaje 
(socialización del aprendizaje), o sea, de dónde parte cada uno a la hora de enfren- 
tarse al tema (conocimientos previos) y cómo se inicia el proceso de búsqueda de 
información a través de saber despertar la curiosidad en el alumnado. 

2. Equipos de Trabajo. El trabajo en grupo es una forma de despertar el senti- 
miento del intercambio más concreto entre el alumnado de distintas característi- 
cas y peculiaridades y es la forma más lógica de redistribución de responsabilida- 
des y funciones de cada uno de los componentes del mismo en el trabajo a reali- 
zar. Es decir, entre todos vamos a buscar darle respuestas a las cuestiones plan- 
teadas en la Asamblea y no que todos han de buscar respuestas individuales a 
todo. Este modo de trabajar en equipo exige una planificación adecuada y cohe- 
rente; es decir, un saber buscar información relacionada con el tema más allá de 
la que se encuentra en los libros, saber elegir qué procedimientos y qué estrate- 
gias son las más adecuadas para ello, dónde se puede encontrar aquélla, cuánto 
tiempo se necesita para ello, cómo lo vamos a exponer al resto de los compañe- 
ros, de qué forma lo vamos a presentar el trabajo realizado ya sea a través de 
murales, transparencias, vídeos, mapas conceptuales, resúmenes, conferencias, 
etc. Lo realmente importante es comprender que el aprendizaje es una actividad 
grupal y que trabajando así se producen personas demócratas y respetuosas con 
los demás. 

3. Reflexión Personal. Tras los dos momentos anteriores, ahora cada alumno 
aporta personalmente su modo particular de concepción del trabajo, desarrollan- 
do un pensamiento lógico, propio, particular, único, personal. Es aquí cuando las 
peculiaridades de cada niña y de cada niño salen a relucir y donde tienen que 
ofrecer ese modo particular de concebir el tema o los medios para explicarlo o los 
modos de hacerlo. En una escuela de la diversidad es necesario respetar el particu- 
lar y peculiar modo de ser. 

4. Asamblea. Al final del proceso de nuevo en asamblea, como sentido de ese 
modo democrático de actuar en clase, cada alumna y cada alumno ponen en co- 
mún su trabajo de investigación. De dónde partieron, cuál fue el origen de su 
investigación, que sabían entonces y a dónde ha llegado en el proceso de aprendi- 
zaje, cuáles son las lagunas que aún permanecen. Cómo les gustaría continuar 
avanzando y profundizando en el tema, etc. Es un momento de análisis y reflexión 
de todo lo que se ha hecho y de cómo se ha hecho; de qué dificultades se han 
encontrado y de cómo han intentado salvar los obstáculos y, además, es muy im- 
portante establecer cómo está relacionado este tema con el siguiente para seguir 
aprendiendo. La Asamblea es un momento de encuentro individual y grupal y un 
encuentro para seguir avanzado en el conocimiento. La Asamblea es un momento 
para la evaluación y de autoevaluación. 

Se necesita tiempo para comprender y compartir esta nueva forma de convivir 
en las aulas. Sí, se necesita tiempo para aprender y tiempo para encontrar satisfac- 
ciones en los nuevos procedimientos de trabajo cooperativo en el aula. La Cultura 
de la Diversidad es un proceso de aprendizaje permanente, donde todas y todos 
hemos de aprender a compartir nuevos significados y nuevos comportamientos de 
relación entre las personas. La Cultura de la Diversidad nos va a permitir construir 
una escuela de calidad, una didáctica de calidad y unos profesionales, asimismo, 
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Diversidad es una manera nueva de educar(nos) donde el alumnado conjuntamen- 
te con su profesorado han de construir una nueva cultura escolar que haga com- 
prensible las razones de la diversidad entre las diversas culturas y el respeto a las 
mismas, así como el saber analizar las causas de las crecientes desigualdades e 
intolerancias en el mundo, mediante el desarrollo de actitudes solidarias y de de- 
fensa de los derechos humanos dentro y fuera del aula; de ahí que se requiera la 
cooperación entre familias y escuela para buscar soluciones conjuntas, porque la 
educación es una tarea compleja, y sólo se la puede entender, desde una perspec- 
tiva crítica, como algo compartido. 

Este último pensamiento me da pie apuntar la quinta amarra que permita que 
el barco de la escuela pública navegue hacia la democratización de la escuela. 

Quinta Ruptura: La Escuela pública y el saber aprender participando entre fa- 
milias y profesorado o la ruptura de las escuelas antidemocráticas. 

La educación, desde la Cultura de la Diversidad, yo la considero como un cam- 
bio en la vida y no sólo un cambio en el ámbito intelectual, sino en todos los 
ámbitos del ser humano, tanto en lo cognitivo y afectivo como en lo social y moral. 
La educación, por tanto, es un concepto que hace referencia al convivir, a un modo 
particular de convivencia, quizás a un modo ideal de convivencia, tal vez como si 
fuera una aspiración, un ideal del ser humano. La educación es un hacer en la 
convivencia, como espacio emocional y amoroso de mutuo respeto. Lo contrario es 
manipulación (Maturana, 1994). Se dirige a la persona en su totalidad 
(educabilidad), se dirige a la persona como un todo significativo y holístico (tota- 
lidad, integridad, individualidad, originalidad ...) y no a una parte del mismo. Es 
una educación en valores. 

La educación en valores, necesaria en la escuela pública, cuya finalidad es for- 
mar una ciudadanía responsable, no puede ser una labor exclusiva del profesora- 
do, sino que debe ser una tarea compartida entre las familias, el profesorado y los 
demás agentes educativos (ayuntamientos, organizaciones no gubernamentales, 
medios de comunicación, etc.). Esta corresponsabilidad educativa, además de ser 
un motivo ejemplar de convivencia para nuestros hijos, es un encuentro entre 
familias y profesorado, donde unos van a aprender de los otros y todos aprenden 
juntos. Aprenderemos juntos, familias y profesorado, a comprender y valorar el 
papel que a cada cual nos corresponde en la educación de nuestros hijos para 
hacer frente a una sociedad que tiene como valores importantes la competitividad, 
la insolidaridad y la ausencia de respeto a la diversidad. Ésta es la quinta de las 
ataduras que hemos de realizar respecto a la escuela hegemónica: romper con su 
modelo educativo antidemocrático. 

Cuando la escuela pública toma conciencia de este hecho, abriendo espacios de 
participación, es entonces cuando se define por un modelo de educación para la 
convivencia democrática y para la mejora de la calidad de la enseñanza. Será en- 
tonces y sólo entonces cuando se subraye en el currículum institucional (y, asimis- 
mo, en el currículum familiar) que la calidad de la enseñanza va a venir determi- 
nada por la calidad de las relaciones que se establezcan entre familia y profesora- 
do para buscar en sintonía, soluciones conjuntas a las situaciones problemáticas 

' que se.produzcan en la convivencia diaria, respetando a cada uno como es y no 
imponiéndole los modelos educativos de la cultura dominante. Cuando hablo de 
Convivencia democrática, hablo de convivir democráticamente desde la participa- 
ción y el respeto mutuo a los distintos roles que han de desempeñar las familias y 
el profesorado para entenderse y buscar soluciones conjuntas en la noble tarea de 
la educación de sus hijas e hijos para formar una ciudadanía culta, demócrata, 
justa y libre. 

En este proceso de aprendizaje compartido, las familias aprenderán a través del 
asesoramiento del profesorado cómo tienen que «educar» a sus hijos en sintonía 
con el aprendizaje más formal de la escuela, para que entre ambas instituciones se 
logre una educación para la autonomía personal, social y moral. Tener una vida 
autónoma es un derecho de toda la ciudadanía, derecho a saber decidir por sí 
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misma, en una sociedad abierta y plural, su estilo y modo de vida. Este derecho, se 
consigue procurando una educación de calidad. Y esto sólo se logrará desde el 
diálogo, desde la comprensión y desde la participación institucional. 

Si las familias y el profesorado gozan del derecho a la plena participación, po- 
demos esperar que se desarrollen en ellos actitudes que le impulsarán a enfrentar- 
se crítica y positivamente no tanto con las autoridades jerárquicas cuanto con los 
problemas propios de la vida escolar y social. Si la convivencia democrática es una 
forma de maduración social, es evidente la importancia que tiene vivir democráti- 
camente el proceso educativo en las aulas. No se trata de dar la sensación de vivir 
democráticamente, sino que se debe actuar democráticamente propiciando un es- 
pacio de participación real en la toma de decisiones. Al hacer esto no se están 
haciendo concesiones gratuitas, por parte del profesorado, ni al alumnado ni a las 
familias; al contrario, se está actuando dentro de los justos límites y dentro de las 
dimensiones reales de lo que tiene que ser el educar en la democracia y para la 
democracia. Yo pienso que es ahí donde radica el verdadero sentido del profesio- 
nal de la educación, al dejar de ser sólo un mero transmisor de conocimientos y un 
socializador de actitudes y comportamientos hacia una sociedad que lo único que 
le interesa es producir y reproducirse en el modelo económico y se convierte en un 
educador que busca, de manera compartida, en qué consiste la verdad, la belleza y 
la bondad y el sentido de este mundo. La educación de hoy es un proyecto de 
cultura, de solidaridad y de humanización. 

La escuela pública al hacer suya la Cultura de la Diversidad está definiéndose 
por un modelo de educación para la convivencia democrática y para la mejora de 
la calidad de la enseñanza; de ahí que el abrir espacios para la participación y el 
crear ambientes organizativos donde cada persona tenga la oportunidad de mani- 
festar sus competencias y sus puntos de vista distintos, se convierte en el objetivo 
prioritario de la escuela pública al pretender formar una ciudadanía que sea res- 
petuosa con la diversidad étnica, de género, cultural o excepcionalidad. Y ello se 
ha de lograr desde el diálogo, desde la comprensión y desde la participación activa 
de las familias en la dinámica del colegio. Hay que aprender participando ése es el 
slogan de la escuela pública donde el aprendizaje se convierte en la cultura de la 
convivencia y de la democracia. 

Que quede bien claro que cuando hablo de escuela pública, no hablo de 
educar «para» la democracia, ni para la libertad ni para la justicia, sino educar 
«en» la democracia, en la libertad y en la justicia. No se trata de enseñar lo que 
es la democracia y la participación, sino de vivir democráticamente desde la 
diversidad. Según la tesis de Baudelot y Establet (1987), la escuela ha fracasado 
en su misión oficial de democratización y de igualdad. No sólo no ha contribui- 
do a disminuir las oposiciones entre clase dominante y clase dominada, sino 
que está al servicio de esta oposición y tiende a reforzarlas. El proceso educati- 
vo se torna angustioso y aburrido. Solía decir Neill en su obra Summerhill, que 
una niña o un niño que pueda hablar en una asamblea sin temor y se exprese 
libremente, vale mucho más que mil pláticas sobre democracia. Procurar que a 
lo largo de todo el proceso educativo la niña y el niño actúe como persona libre 
y responsable, es educar en la democracia, en la justicia y en la libertad. Preci- 
samente, formar una ciudadanía para que aprenda a participar en la vida públi- 
ca de la sociedad en la que vive, se convierte en uno de los principales objetivos 
de la escuela pública. 

Este movimiento de la Cultura de la Diversidad no supone sólo un mero cambio 
estructural en las instituciones, sino que requiere un cambio profundo en lo ideo- 
lógico-político, en los sistemas de gestión administrativa, en los conceptos médicos 
y psicológicos, en los principios y en los sistemas educativos y en las relaciones de 
comunicación entre las personas. La democracia no puede ni debe ser un entele- 
quia para camuflar la ideología, sino una práctica diaria en la familia, en la escue- 
la, en el barrio y en todos los lugares y momentos de nuestra vida cotidiana. Busca- 
mos, en consecuencia, una escuela comprometida en la recreación de una demo- 

48 cracia participativa y en la convivencia de un pluralismo de ideas. Nuestra demo- 
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cracia formal aún no tiene escuelas democráticas auténticas. La escuela pública y 
sus enseñantes tienen el compromiso de hacer posible unas escuelas democráticas 
y una educación para la emancipación. 

La educación para la convivencia democrática y participativa nos abre la espe- 
ranza para la construcción de un proyecto de sociedad y de humanización nueva, 
donde el pluralismo, la cooperación, la tolerancia y la libertad serán los valores 
que definan las relaciones entre familias y profesorado, entre profesorado y 
alumnado y entre profesorado y comunidad educativa. 

Si conseguimos esta convivencia democrática, este trabajo cooperativo y común 
nos va a permitir democratizar la propia institución haciendo partícipe a las fami- 
lias en la cultura escolar, pero para ello se han de dar, al menos, las siguientes 
condiciones: 

Primera: Hacer posible que las familias participen directamente en el diseño y 
en la planificación educativa de la institución escolar. Su aportación en la planifi- 
cación vendrá dada por la información periódica al profesorado de cómo se convi- 
ve en casa. Los padres asumirán su papel de padres haciendo del espacio familiar 
un espacio democrático de convivencia y de ayuda al aprendizaje de sus hijas e 
hijos. 

Segunda: Permitir que las familias puedan colaborar dentro de la institución 
escolar conjuntamente con el profesorado produciéndose un flujo informativo entre 
la casa y la escuela que enriquezca a ambos contextos al compartir las dificultades 
y las necesidades en cada caso y contexto e iniciar procesos para mejorar la prác- 
tica escolar y el trato familiar. 

Tercera: Saber enfrentarse, conjuntamente, tanto el profesorado como las fami- 
lias, a los problemas que surjan, celebrándose reuniones periódicas entre ambos 
para buscar estrategias que posibiliten el cambio, tanto en el contexto escolar como 
en el familiar y social. 

En fin lo que deseo recordar una vez más es que estas palabras mías sobre la 
convivencia democrática, llevan dentro de sí un mensaje que trasciende la propia 
vida de relación de cualquier institución (familia-profesorado-alumnado) y pe- 
netra en lo más profundo del ser humano (en la moral) para que entre todas y 
entre todos hagamos un poco más humano nuestro convivir diario como perso- 
nas educadas que luchan por mejorar las condiciones de convivencia democráti- 
ca actual. Precisamente la construcción de un discurso comprometido para la 
convivencia democrática en la escuela exige superar la visión tecnocrática y 
reproductora de conocimientos en la que a veces se encuentra inmersa la propia 
institución, empujada por esa cultura competitiva e insolidaria que hay en la 
sociedad, para instalarse en la cultura de la cooperación, de la democracia y de la 
humanización. 

Llegado este punto de mi discurso y después de este análisis de cómo la escue- 
la pública, desde el discurso de la Cultura de la Diversidad, necesita romper con 
esas cinco ataduras, deseo exponer que yo, como educador, acepto plena y cons- 
cientemente mi responsabilidad profesional y personal, afrontando la dimensión 
Social y política que conlleva mi actividad docente e investigadora, con todos sus 
riesgos y consecuencias, como un proceso de desarrollo humano. Yo he hecho de 
mi profesión una opción política y educativa, que no es otra cosa que una opción 
de vida. ¿Qué significado le doy yo a esta opción política y educativa de mi profe- 
sión? 

Opción política es tomar una postura frente a la realidad social; es no quedar 
indiferente ante la justicia atropellada; es no permanecer indiferente ante la liber- 
tad conculcada o ante los derechos humanos violados; es luchar contra la injusti- 
cia de la trabajadora o el trabajador explotado; es denunciar permanentemente la 
falta de respeto hacia la mujer, la intolerancia política, religiosa, étnica o de handi- 
cap. En fin, tomar partido por la justicia, por la libertad, por la democracia, por la 
ética, por el bien común, es opción política y es hacer política. Opción política y 49 
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educativa es luchar por la Cultura de la Diversidad frente a la cultura del handicap 
y ésta es mi ideología y ésta es mi vida: la Cultura de la Diversidad es mi compro- 
miso ideológico. 

Mi compromiso político y educativo nace precisamente de esta aspiración mía y 
de este deseo de colaboración en la construcción de un nuevo modelo educativo 
que rompa con el principio neoliberal por excelencia del homo sapiens y nos tras- 
lade al homo amans, como verdadero objetivo de una escuela democrática que se 
compromete en defender los derechos humanos y la legitimidad de cada cual en su 
diferencia. Y, como Gandhi advirtió, es una mentira pretender ser no violento y 
permanecer pasivo ante las injusticias sociales. La responsabilidad política y edu- 
cativa no radica en afirmar que «yo ya cumplo con mis deberes)), sino en hacer que 
los cumplan quienes no los cumplen. 

4. Cortadas las amarras la escuela publica 
navegará con autonomía: mi compromiso 
profesional y personal 

Más allá del valor simbólico e incluso más allá de la denuncia y repulsa a la 
escuela segregadora y homgeneizante que se pueda encontrar en este escrito, he 
de anunciar mi compromiso profesional y personal en la construcción de una es- 
cuela contrahegemónica unida por los valores de cooperación y solidaridad huma- 
nos que frene el despliegue feroz del individualismo y la competitividad que se 
generan en la escuela neoliberal. 

Desde este pensamiento general propongo una reflexión común que nos libere 
paulatinamente de cada una de las cinco ataduras de la escuela hegemónica, que 
nos impulsa a todos por igual al mayor de los desastres ecológicos y humanos y 
nos deje caminar por el mar de la solidaridad, de la tolerancia, del respeto y de la 
convivencia. Porque de no ser así todos sufriremos conjuntamente, incluso los 
que ahora se ven beneficiados las consecuencias de no haber rectificado a tiempo 
de la imposición de la ideología de la globalización y el pensamiento único de la 
cultura neoliberal y posmodernista. Definitivamente estamos en el umbral de 
una nueva era histórica y de una nueva civilización. Pero si a esta nueva civiliza- 
ción no le acompaña una nueva ética y responsabilidad civil; es decir, una nueva 
actitud mental y una nueva cultura jno estaremos asistiendo al ocaso de la Hu- 
manidad? 

Por todo ello y siendo un poco atrevido voy, al final de mi discurso, a apuntar 
algunas ideas desde la consideración de la Escuela Pública y la Cultura de la Diver- 
sidad como alternativa y revolución cultural para el siglo XXI: 

a. Si estamos convencidos con el discurso de la Cultura de la Diversidad hemos 
de comprometernos con lo que predicamos. No es suficiente con asegurar que 
estamos de acuerdo, sino que desde el momento en que esto se afirma se produce 
en cada una de nosotras y en cada uno de nosotros el compromiso moral para 
luchar contra las desigualdades. Si no lo hacemos cometeremos una inmoralidad o 
lo que es peor seremos unos cínicos. A este compromiso moral yo le doy el conte- 
nido siguiente: que nuestro actuar debe racionalizar a la propia razón a través de 
las emociones y sentimientos. Es decir, que si tenemos un pensamiento claro que 
sabe distinguir entre lo que está bien y lo que está mal, en las circunstancias actua- 
les debemos tener conciencia de que se está actuando mal con las personas excep- 
cionales y con las culturas minoritarias dado que viven en una situación de segre- 
gación institucional permanente. Han pasado los tiempos del hablar y hemos de 
dar paso a hacer. 

Nosotros como enseñantes tenemos una profesión que nos compromete a digni- 
50 ficar a las personas excepcionales. La dignidad humana, ese reconocimiento de la 
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legitimidad de cada uno como es, nos exige que las personas excepcionales «anden 
con la cabeza erguida» aquí y ahora y dejemos de pensar que sólo eso se consegui- 
rá en un futuro (dignidad equivale a metáfora de andar erguido). Es necesario 
construir una visión utópica de la realidad, como aspiración y deseo de un mundo 
mejor, en contra del pragmatismo superrealista neoliberal y posmodernista en el 
que estamos inmersos. «Sólo quienes sean capaces de encarnar la utopía serán 
aptos para el combate decisivo, el de recuperar cuanto de humanidad hayamos 
perdido» (Sábato 1999: 188). 

b. El crecimiento de las desigualdades, el aumento de la violencia y el racismo, 
la degradación de nuestro planeta, el fundamentalismo económico, etc.; son la 
consecuencia lógica del inmovilismo al que nos ha arrastrado la ideología del pen- 
samiento único, desde la Escuela hasta la Universidad. Por todo ello el cambio 
social y la emancipación de las personas sólo se logrará por la acción compartida 
entre «los utópicos, que haga frenar el desarrollo inhumano de esta sociedad 
neoliberal cuyo sentido del progreso humano radica en saber cuánto ha ganado y 
en cuánto se ha beneficiado uno de otro y no en cuánto hemos aportado para 
mejoras las condiciones de calidad de vida de las culturas minoritarias. El progreso 
humano no es algo que se pueda cuantificar sino que su auténtico sentido es cualitati- 
vo. Desde la Cultura de la Diversidad esta visión de progreso vendrá determinada 
por una práctica educativa diferente y divergente que permita mejorar las condi- 
ciones de calidad de vida entre las distintas culturas que acudan a la escuela, al 
considerar la educación de hoy como un modelo de culturización y de humanización 
para el mañana. 

c. Desde este punto de vista la Cultura de la Diversidad es tanto un ideal como 
un referente de cambio permanente y de compromiso con las culturas minorita- 
rias y no sólo una actitud benevolente de un día, sino el compromiso de toda una 
vida. En un Proyecto de Sociedad y de Humanización distintos para el siglo XXI; en 
un proyecto de una nueva escuela para una nueva civilización, cada uno de noso- 
tros como enseñantes y ciudadanos comprometidos hemos de provocar (hacer 
posible) investigaciones centradas en los sistemas y contextos hegemónicos, como 
origen y causa de las condiciones en las que viven las personas excepcionales y no 
centradas en las personas excepcionales. Es la escuela la que tiene que ser analiza- 
da y estudiada como institución y no las personas excepcionales. 

d. La Cultura de la Diversidad es un discurso que trasciende la filosofía de la 
integración, apoyada en modelos de clasificación y de atención a la norma, por- 
que el concepto de normalización radica en reconocer que lo más natural del 
mundo son la diferencias entre las personas y no en ocultarlas, siempre y cuando 
la sociedad sea éticamente madura para comprender que todas las personas dife- 
rentes han de tener la misma igualdad de oportunidades que el resto de la huma- 
nidad para vivir su propia vida con dignidad. Acaso el verdadero descubrimiento 
no consista en buscar nuevos paisajes sino en poseer nuevos ojos (Proust). Eso es 
lo que yo he hecho durante toda mi vida, mirar de otra manera a las personas 
consideradas socialmente como «deficientes». Y si Copérnico no tuvo que cam- 
biar de planeta ante la situación negativa que vivió, sólo cambió de punto de 
vista, eso es lo que yo he hecho durante toda mi vida, mirar y ver a las personas 
ecepcionales de otra manera, aquella manera que me ha hecho a mí crecer como 
persona. 

Por todo ello, al final de este escrito, deseo expresar que mis palabras no deben 
producir desesperanza a los que confiamos en la Cultura de la Diversidad, al con- 
trario, debe fortalecernos porque el discurso sobre la Escuela Popular y la Cultura 
de la Diversidad llevan dentro de sí un mensaje que penetra en lo más profundo 
del ser humano (en la moral, comprometiéndonos en la lucha para que entre todas 
Y entre todos hagamos un poco más humana a esta sociedad inhumana de finales 
de siglo, traspasando incluso las fronteras del homo sapiens, impuestas por la pro- 
pia sociedad neoliberal y posmodernista, y nos traslade al homo amans como úni- 
co y verdadero descubrimiento de lo que yo entiendo por ser humano. 
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