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Paniendo de esta situación, y de un interés personal por conocer la evolución del 
concepto de educación intercultural y especialmente de las prácticas que de una 

política así definida han surgido, nos plameamos realizar un anál isis de este desa­
rrollo. En paralelo, por la proximidad e implicación. realizamos Wl estudio pare­
cido en Cataluña. Estas dos realidades Illuy comparadas, especialmente a nivel 
lingüístico, no se caracterizan por tener un vol umen parecido de inmigrantes, por 

ser parecida la presencia de autóctonos" etc . Pero resulta muy interesante, desde 
nuestra óptica, la evolución que ba real izado esta provincia canadiense en los 
últimos veinte años y los retos que ha tenido y que se cree que deberá afrontar. 

Esto nos permite analizar las respuestas dadas a situaciones parecidas a las que 
vive en la actualidad Cataluña, y España, y al mismo tiempo anticipar algunos ele 
los retos que pueden plantearse a corto pl azo. 

11. LA ESCUELA DE CATALUÑA ANTE LA DIVERSIDAD CULTURAL 

n.!. Diferentes actuaciones en el camino hacia la educación intercultural 

Si nos centramos en la enseñanza obligatoria, diferentes han sido las expe­
riencias que pretendían integrar (léase «asimilaD) en la mayoría de los casos) 
cWUldo no segregar. GalTido y Torres ( 1986) agrupan estas diferentes experien­
cias escolares (orientadas principalmente al colectivo gitaJlo. ya que es la minoría 
que más tiempo lleva residiendo en España, algunos sitúan su llegada hace más 

de 500 años) en: escuelas segregadas para gitanos -por ejemplo, las escuelas 
puente- regidas por el convenio del Ministerio de Educación y Ciencia en 1978; 
aulas segregadas para gitanos; escuelas en barrios de población exclusivamente 
gitana; y. por último, se reaüza su incorporación a la escuela pública. Pero este 
paso no quiere decir que su situación sea idéntica a la del resto de alumnos. Al 
hecho ele que generalmente provengan de un contexto desfavorecido hay que 
sumarle la adscripción étnica con lo que ésta implica en el caso gitano. 

Ya en la esc.uela pública, este alumnado con «características específi cas» que 
le hacen diferente y es percibido como tal , ha recibido y recibe apoyo desde la 

4 El Secreraria! al/x Allloclirolles ( 1997) censa en 72.430 los autóctonos res identes 
en el Quebec. de los cuales 8625 son inuits (anteriormente ll amados esquimales) y los restantes 
:.;on amerindios. 
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administración a través de un programa pensado para ello: el Programa de Educa­
ción Compensatori a (pEC). La educación compensatoria tiene, por definición, la 
voluntad de compensar déficits. de intentar cubrir carenci as y paliar desigualda­
des en una linea patemalista y asimilacionista. En España, la Educación Compen­
satoria se inicia hacia el año 1983 (Real Decreto de 27 de abril de 1983, BOE de 
11 de Mayo) con el objetivo pri0l1tario de beneficiar aquellas zonas geográficas o 
grupos de población que por sus especiales características requieran una atención 
educativa preferente. La actuaciones que debía realizar el recién creado progra­
ma se circunscriben a: la creación de servicios de refuerzo escolar, la incentiva­
ción del profesorado destinado a vacantes que son difíciles de ocupar, la organi­
zación de cursos de formación ocupacional para jóvenes no escolarizados entre 
los catorce y quince años. la erradicación del analfabetismo y la creación de ayu­
das para el estudio entre otros. En línea de la implantación y desarrollo del pro­
grama, el diecinueve de diciembre de 1990, entre Javier Solana Ministro de Edu­
cación y Ciencia y José Laporte Conseller del Deparlamenr d'Ensenyament de la 

Generalital, se firma un convenio de colaboración por el cual el Deparlament se 
hada cargo ele este progran1a en Cataluña. Desde ese momento el objetivo princi­
pal del programa se ha concretado en dar ayuda para la plena integración del 
alumnado con problemas de marginación social , tratándose en la práctica princi­
palmente de los alumnos de etnia gitana y de árabes. 

En la actualidad existen unos sesenta profesionales (profesorado de primaria) 
y cinco asistentes sociales que realizan , entre otras. las siguientes fu nciones: ase­
sorar a las escuelas donde se escolariza este alumnado; elaborar materiales didác­
ticos adaptados a las necesidades que presentan; ofertar elementos de informa­
ción y formación al profesorado que los atiende; garantizar ayudas económicas 
(libros, comedor ... ) que favorezcan la asistencia asidua a clase y animar a los cen­
tros escolares a plantearse una auténtica educación intercultural. Este último capí­
tulo de actuaciones. uno de los considerados más importantes. se concreta en 
otros objetivos que se pretenden realizar (LLUCH y SAUNAS. 1995): elaborar 
un Proyecto de Centro intercultural. desarro llar el curriculum desde una óptica 
intercultural y uti lizar materiales curriculares que sigan este enfoque. Pero tam­
bién hay que decir que este programa no actúa solo. Dentro del proceso de nor­
malización lingüística que realiza la administración catalana ex.iste el Programa 
de Inmersión Li ngüística para escolarizar a los alunrnos de primer ciclo (utilizan­
do el catalán como lengua principal de comunicación, no como asignatura). Este 
programa también incluye a las minorías étnicas que entran en la escuela, pero 
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ante la posibilidad, y de hecbo la constatación, que existen alumnos que son esco­
larizados en una edad más avanzada (general mente se trata de inmigrantes) existe 
un Servicio de Enseñanza de Catalán (SEDEC), lIanJado incorporación tardía. 
Éste se dirige a los alumnos de ocbo a catorce años que no han tenido contacto 
anterior con la lengua catalana: estudian catalán desde el primer año (este año sin 
calificación), e l segundo se les real iza una evaluación especial y el tercero se 
integran en la normalidad, todo y que se mantienen criterios flexibles de evalua­
ción (lOE, 1996). Este programa y el PEC al compartir una parte de la población 
usuaria coordinan habitualmente sus intervenciones. 

Regresando al hilo general y tomando las reflexiones realizadas por Jordi 
Pascual ( 1992), las acnlaciones realizadas en el plano educativo se pueden anali­
zar desde tres ámbitos de actuación : macroinstitucional (es decir, el relativo al 
sistema escolar en su globalidad), mesoinsti tucional (relativo a los centros) y el 
microinstinlcional (relativo a la interacción educativa básica entre el profesorado 
y el alumnado). Respecto al Plimero de estos ámbitos, concluye el autor que el 
sistema escolar ha mantenido intacto el curricHlwlI oficial. La única respuesta 
realizada corresponde al refuerzo de los que llegan a media escolarización. Res­
pecto a los cenb'Os, ámbito mesoinsli tucional, la admisión del alumnado de mino­
rías se percibe como un problemaS, En úl ti mo lugar, ámbito microinstitucional. la 
práctica pedagógica de los maestros está Limitada a las líneas cuniculares que 
impone la institución escolar, y en particular, al progranla educativo de cada cen­
tro. En cada centro la oferta educativa es uniculturaJ y unifonne, exista o no 
alumnado perteneciente a los grupos minoritarios. Pero también constata la exis­
tencia de centros donde la linea pedagógica se puede calificar de «activa» (una 
minoría) , en éstos es aceptada la pluralidad de valores y hábitos culturales, eso sí 
entendidos como rasgos individuaLes de cada alumno. En general. al no existir 
una respuesta global concreta, al no dar al profesorado orientaciones y recursos 
adecuados, éste tampoco debe definirse delante de esta cuestión y por lo tanto 
actuar. Por este motivo, sin orientaciones más específicas, el día a día es ver 
quién se encarga de estos alumnos, el profesorado del aula o el especialista. En 
un contexto donde el maestro es situado como máximo y casi único responsable 
del tratamiento de las diferentes identidades culturales que se encuentran en el 

:s Sobre todo cuando a media escolarización, tienen Wl nivel inferior a la mayoría del aJum­
nado de su edad y cuando la escuela se conviene o se piensa que se convertirá en la escuela de 
los <dUCroS». o de los gitanos. 
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aula, éste debe recurrir a elementos de su experiencia profesional y personal o a 
los profesionales del PEC (y del SEDEC), que difícilmente pueden asumir todo 
el trabajo que se les ofrece y que también deben ir construyendo las respuestas 
con lo disponible a nivel de recursos, formación y bagaje personal. 

El año 1996 con la publicación del eje transversal sobre educación intercultu­
ral se realiza un paso adelante en esta dirección (Deparralllelit d'Ensenyament, 
1996), El reconocimiento se hace previa consideración que Cataluña es una 
soc iedad Illulticultural. Para sintetizar, se parte de la idea que desea avanzar pro­
gresivamente bacia un modelo de sociedad intercultural buscando armonizar la 
diversidad existente en la sociedad, que tiene su reflejo en los centros escolares 
(especialmente en algunos muy concretos donde se concentran o donde son con­
centrados), En el documento se afimla que la educación debe preparar a las nue­
vas generaciones para la vida en la sociedad catalana, finalidad que implica desa­
rrollar en todos los alumnos un conjunto de actitudes y aptitudes: arraigamiento a 
la propia comunidad y apertura, respeto y diálogo, tolerancia y sentido critico, 
convivencia y superación constructiva de los conflictos, empalia y afinnación de 
la propia identidad , etc, Se considera que es la ocasión de ofrecer a todos los 
alumnos una sólida competencia cultural, es decir, una fonnación personal que, 
partiendo de un referente cultural seguro les haga capaces ele reconocer lo que 
hay de válido en la rica pluralidad de culturas existentes, para retornar nuevamen­
te a la identidad cultural originaria con ánimo de enriquecerla en un proceso 
abierto y dinámico, Como podemos constatar se incide en el plano cu ltural en 
cambio, como presentaremos, en Quebec donde se enfatiza actualmente en lo 
cívico, concretamente en la educación para la ciudadanía. En el documento del 
Departamelll. la educación intercultural es contemplada así como dirigida a todo 
el alumnaelo (con el objetivo de alcanzar la llamada «competencia culturah» y 
que incumbe a todo el centro. Los objetivos propuestos en este documento se 
concretarían en: culti var act itudes interculturales pos itivas (respetar, valorar, 
superar prejuicios), mejorar el autoconcepto personal, cultural y académico (tener 
cuidado de la identidad cu ltural propia y también introducir elementos culturales 
diferentes), potenciar la convivencia intercultural (descubrir parecidos, jugar y 
aprender cooperativamente, resolver constructivamente los conflictos) y mejorar 
la igualdad de opOltunidades para todo el alumnado (maximizar el rendimiento, 
adecuar los curriculums y manifestar expectativas positivas). Lo anterior se con­
creta en los centros escolares en la solicitud que lentamente vayan adoptando en 
el Proyecto Educativo de Centro objetivos en esta línea (pocos en un principio 
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para asegurar que se lleven realmente a la práctica e ir avanzando). En este marco 
se invita al profesorado a introducir en las escuelas estos planteamientos y a que 
no vean este nuevo reto como una sobrecarga añadida a la tarea docente6• 

Para el profesorado, por considerar que era necesaria la sensibilización y for­
mación, se creó y realizó un programa de formación en el campo de la educación 
interculturaI. El Departamento a través de la Subdirección General de Fonnación 
Permanente inició el curso 1995/1996 este programa que fmalizó en junio de 
19977• Como objetivos del programa priorizaríamos: formar formadores de maes­
tros para crear un núcleo de profesionales especializados en educación pluricultu­
raI y adaptar las escuelas y las enseñanzas a la realidad de la convivencia inter­
cultural; capacitar al profesorado para que promueva en las escuelas un. diseño 
pluricultural basado en el respeto a la diferencia cultural, la defensa de la igual­
dad de derechos y el acuerdo como medio para resolver el conflicto; crear un 
núcleo de reflexión teórico-activa y elabordr unos materiales que ayuden en la 
aplicación del programa en las escuelas. 

Por otro lado, recientemente (primeros meses de 1998) se ha elaborado 
un documento preliminar de propuestas y actuaciones para mejorar las 
actuaciones del programa de educación compensatoria, que recordemos que 
aunque irregular e inestablemente, aún sigue funcionando en Cataluña. Este 
esbozo introduce modificaciones en el procedimiento de trabajo de los pro­
fesionales del programa. En teoría pretende dar respuesta de una forma más 
equitativa a las diferentes escuelas e intervenir en un mayor número de cen­
Iros8• La nueva propuesta se articula entorno a módulos de trabajo entre los 
cuales podemos citar: el de acogida, el de tratamiento de alumnos absentis-

6 Con respecto al profesorado. elemeo(o muy imponante para mat'erializar estas ideas. se 
pretende que se dé cuenta y se interese por la educación interculrural, que sea sensible a esta 
diversidad y que se comprometa a cambiar la escuela y la sociedad con su tarea. 

" La Dra. Teresa San Román. catedrática de Antropología Social de La Universidad Autóno­
ma de Barcelona, elaboró y dirigió el programa. que implicó a cuarenta y siete profesionales 
procedentes de diferentes niveles educativos, profesorado de compensatoria y personal con res­
ponsabilidades formativas en el campo de la educación intercultural escogido por los Institutos 
de Ciencias de la Educación (ver AA VV. 1997). 

I El procedimiento de trabajo se puede sintetizar en la revisión y el análisis de las necesida· 
des de los alumnos y del centro. para posterionnente evaluar si es posible dar una respuesta 
desde el Programa. 'i si la respuesta es afirmativa (si es negativa !:ie busca quién debe resolverlo) 
analizar la situación y buscar cuál de los módulos o talleres puede ser útil para esa situación con­
creta. 
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tas, el de atención a alumnos con un proceso irregul ar de esco larizac ión, el 
de desarrollo de temas transversales, el de desarrollo de la educación inter­
cultural en los centros, etc. Estos módulos (y también talleres) se consensua­
rían con el centro y se compartiría la responsabil idad y puesta en prácti ca. 
Por su parte el Programa as umiría todo lo que el centro no pudiera reali zar, 
pero intentando que progresivamente sea éste el que pueda compensar estas 
diferencias y desigllaldades9. 

Parece pue que hay cierta vo luntad de cambio, de mejora y avance hacia 
lID modelo iotercultural, pero la distanci a es aún considerable, como también lo 
es la ex istente entre una gran parte de las minorías y el modelo educativo. A 
nivel de decisiones políticas debe apostarse por una verdadera educación inter­
cultural. con todo lo que implica a todos los actores educativos, desde la admi­
nistración hasta todo el personal y profesionales de los centros. Pero evidente­
mente esto requiere recursos económicos y humanos, no siempre exi stentes. Al 
mismo tiempo hay que tener presente que no se trata sólo de voluntad política; 
las decisiones deben hacer frente a diversidad de situaciones, unas que cataliza­
ran el proceso pero también otras que lo ralenti zaran. Estas resistencias pueden 
ser instituciona les o proceder de los diferentes agentes que intervienen (cargos 
en los diferentes niveles, profesorado. padres y alumnado) . Así, por ejemplo, es 
de gran importancia la acti tud que tome el profesorado, que no responde homo­
géneamente a esta diversidad y a la demanda que le forOlula la administración 
o, por otro lado, las expectativas y la actitud que tomen las familias. Parece 
clara la necesidad de avanzar en la formación y sensibilización, pero también 
en dar soluciones «prácticas» a estos profesionales para resolver el día a día: 
[os confli ctos de valores. las diferentes percepciones del papel de la escuela y 
del papel de los padres, etc. 

q Aunque no 10 trataremos en este artículo hay que mencionar que el sistema de módulos ha 
sido uti lizado en Quebcc por el M jnistere (/'Éducatioll desde principios de los años noventa en 
la fom13ci6n del profesorado. Los cursos organi zados se realizaban utilizando los cuadernos de 
educación intercuhural que se estructuraban illlemamcnte en módulos que permiten su uso tlcx i­
ble según las necesidades. Estos cuadernos tratan diferentes temas. entre éstos la identidad. la 
inmigración. la integración. las re laciones con los padres. la resolución de conflictos. etc. (por 110 

citar todos estos documentos pueden consultar el pri mero que se realizó y el más reciente: Sen!j· 
ces allx Commw/Clurés Cullllrelles (1 991 y 1995b). 
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U.2. Las relaciones entre los agentes educativos. 

Para M. Femández EnguiUl (1996)'0 el profesorado se encuentra con que se 
le pide un sobreesfuerzo al tener alumnado de estas minorías y que no siempre 
están dispuestos a realizar. En entrevistas formales niegan que esta presencia 
constituya un problema, pero posteriormente se observa que generan expectativas 
negativas en relación a! rendimiento académico de estos alumnos, es decir, que la 
jerarquización, consciente o inconsciente. de los alumnos se realiza más por com­
paración con el «alumno ideal» por criterios de comporUlmiento o sociales que 
por criterios racionales o académicos. De esUl forma se mantiene un doble discur­
so. Además. este profesorado es consciente de la pobreza de fornlación que tiene 
y que tienen los demás sobre educación intercultura!, pero a menudo prioriza 
otros temas en su formación. 

Pero también es cierto que no debemos «cargar» todos los problemas al pro­
fesorado sin darles nada a cambio (no necesariamente económico, nos estamos 
refiriendo a formación , recursos materiales y humanos), y tampoco contemplar­

los como un colectivo homogéneo y que su actitud es como una opción personal 
(hay que tener en cuenta factores externos que la condicionan). En un análisis 
centrado en el colectivo de marroquíes el colectivo rOE (1996) diferencia entre 
tres actitudes del profesorado respecto a la presencia de este grupo de alumnos. 
Un primer grupo de profesores no vería en su presencia un problema especial: 
consideran que en sus centros se han integrado perfectamente, circunstancia que 
atribuyen al arraigamiento de las familias y a que los niños han iniciado la escola­
rización a una edad temprana (a menudo se evidencia que la incorporación en 
cursos superiores, sin una base, incrementa la dificultad de seguimiento y de 
éxito en el sistema educativo del país de acogida, por ejemplo, por el desconoci­
miento de la lengua). Un segundo grupo de profesores sería más crítico pues afir­
man que no exislC una buena acogida generalizada por parte de las escuelas ya 
que hay centros que eviUln la matriculación de esto. niños y además la adminis­
tración da escasas orientaciones para trabajar la diversidad cultura! (consideran 
que se traslada el «problema» a! profesorado que reconoce no tener una forma­
ción adecuada y que deben ir improvisando). Un tercer grupo de profesorado 
(siempre son los otros) son contrarios a la escolarización de este alumnado en la¡; 
aula¡; ordinarias, sobre todo porque su presencia perjudica la educación del resto 

10 El estudio que realiza se cenLra en el colecLivo gltano_ 
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de los alumnos. Se trataría de profesores que ven esta presencia como una carga 
suplementaria a su trabajo o que consideran que estos niños llevan unas actitudes 
y costumbres perniciosas e i.ncompatibles con las pautas educativas de la escuela. 
Se trata de diferentes valoraciones y hasta opuestas que se basan, entre otros fac­
tores, en: la densidad del alumnado de minorías en la escuela, si se trata de fami­
lias recién Uegadas o arraigadas, la ubicación del centro (en una ciudad o en un 
pueblo), la presencia de famil ias marginales en el centro que no pertenecen a nin­
guna minoría, la presencia o ausencia del refuerzo de programas específicos, etc. 
Cada uno de estos factores van mm'cando la forma como cada centro y cada pro­
fesional se enfrenta a la nueva realidad surgida de la presencia de mi norías no 
nacionales. Esta presencia conduce al descubrimiento de la diversidad (o redescu­
brimiento, pues los gitanos en muchos casos ya fornlaban parte del alumnado de 
la escuela, pero ya se había asumido por parte de algunos la idea que: «había 
poco que bacer», si finalizan la obligatoria es un buen resultado, etc.) y a la nece­
sidad de hacer frente a esto. 

Para evitar esta concentración, que como hemos observado es un factor que 
condiciona la acti tud (aunque los problemas que genera ésta no están aún consen­
suados), el Departamelil d'Ensenyamelil estableció el 15% como porcentaje de 
alumnos inmigrantes (no comunitarios) a partir del cual el centro empezaba a ser 
una escuela gueto. Este nivel de tolerancia fue crilicado por las asociaciones de 
inmigrantes, las organizaciones no gubernamentales y los profesionales de la 
enseñanza pues se daba por supuesto que era un alumnado problemático sólo por 
su origen. Esta actitud se consideró como la respuesta desde un enfoque asimiJa­
cionista, y en realidad no debería tratarse de una cuestión de porcentajes sino de 
aceptación de la di versidad cultural como riqueza o como problema. Esta disposi­
ción se re tiró y se u'aspasó a la administración local y a la inspección de zona la 
responsabilidad de buscar la solución. En general , las comisiones de matricula­
ción (formadas por la inspección de zona, el profesorado del programa de educa­
ción compensatoria, el representlUlte municipal encargado de educación y ocasio­
nalmente los servicios sociales) intentan evitar la concentración distribuyendo, 
pero al mismo tiempo teniendo muy presentes la proximidad al domic.iLi o, la pre­
sencia de hernlanos en el centro, etc. La respuesta más habitual es i.ntentm· evitar 
que s610 algunas escuelas públicas reciban sólo alumnado de este colectivo 
(CRESPO. 1997), pero también es cielto que el miedo a la 'hu.ida blanca', COIllO 

ha sido llamado en otros países, dificulta que estos criterios puedan siempre regir 
las decisiones. Así el esfuel-lo que pueda realizar la administración y el profeso-
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se encuentrll con un nuevo reto, el rechazo de la.' familia, no pertenecen 
a estas minorías a esta nueva perturbadora. De el miedo de 

centros que la llel¡;ad'Q un ímportmnc número gitanus o 
extracomunitaríos suponga la huida del cenon de los alumnos que tienen en la 

actualidad. 

En el mismo de las actí1m]", es ínteresallle mencionar las díi'err,ncias 
observad,,, <:n cuanto al i""1'1ldi·,r y so(,ia:lin¡drlf de la es(:ue'la. como 
las que aelpm,,¡¡j,n en ésta, De una forma muy eS'lu<~m,lítica. Y que 

de esto ven I a ambivalente 
como valor instrumental en el mercado de traba.jo, obtención certi-

fícad()s, col)ertlir'" 
de unos valore, dil"ereílle, que obligan a la asimilación. Como re1,(nlest11, lo, 

realizan demandas diferentes nslrUCC1Im en la ¡""Ió"'" materna, las for­
mas de COlllp't!rtlilJ11íenm y ne.)Som,e!1lo omrilas y resJoec!ín a los vaJores prc,p"» 
·,'vestido, entren <Oll con la oferta de la 

cscncla, Para b\" deteeca en "'E,""M" estudíos ,Un'"'''' 1994 y 
el traslado d,:1 1'1r(,Ve,,"" migratorio de o ascenso a [os 

(por el cH1nbío de las que se tenlon y la del proyec-

creyendo que la escolarizadoD en el d,['\tlno {" la de superar sus 
la barrera que ellos no han (a pesar de t¡ue de e,no> 

los que o volver toda la famílio 
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fían en la educac ión espailola en su vertiente de soc ialización (menos problemas 
genera la instrucc ión a no ser que choque directamente con su cultura) pues 
creen que no educa porque no transmite los valores y las pautas de comporta­
miento que consideran básicas (por ejemplo, el respeto a la autoridad paterna, el 
mantenimiento de las costumbres propias. etc). Existe también otra posible limi­
tación, algunos padres quieren poner a los hijos a trabajar a edad temprana. antes 
de los dieci séis años, por ejemplo, algunas niñas magrebíes o pakistan íes no 
fmalizan el período de enseñanza obligatoria pues los padres piensan que deben 
trabaj ar en casa (CRESPO, 1997)12 

En cuanto a los gitanos, la base del conocimiento es la edad, con la edad se 
aprende (ARDÉVOL, 1986) . La escuela, elemento exteri or, es perturbador, ya 
que trastorna la educación interna . Este hecho comporta que el nivel educativo 
sea bajo. Generalmente los discursos a favor de la educación con los que pode­
mos encontrarnos, se desintegran cuando se observa la edad de finalización de los 
jóvenes gitano. y gitanas y la tolerancia al absentismo escolar, principalmente en 
las edades adolescentes. A pesar del requerimiento (a menudo a través de dar 
beneficios sociales a cambio de la escolari zación) que hacen las instituciones 
públicas, los peligros de la adolescencia (este hecho condiciona cualquier modelo 
donde haya coeducación en estas edades), los conocimientos que se imparten 
(poco valorados como intrucción y menos como socialización) y su no presencia 
(por ejemplo, no aparece nunca Su cultura o historia en los libros de texto O expli­
caciones, y cuando lo hacen hay implícito un rechazo por la referencia a imáge­
nes estereotipadas) condicionan la continuidad de todos los gitanos al ver que no 
es una escuela para ellos. Pero no todos los gitanos piensan y actúan de la misma 
forma, se trata de un colectivo heterogéneo así como el de los extracomunitarios. 

Antes de referirnos a Quebec, mencionar que la experiencia de los padres 
gitanos en la escuela no es mucho más satisfactori a que la de los hijos. ya que lo 
que suelen encontrar cuando superan la repugnancia que les produce el contacto 
con cualquier institución paya, es que ésta les rechaza o bien les elice que no han 

12 El estudio realizado por J. Garreta (1 998) comparando g'itanos. africanos y asiáticos apun­
La que entomo al 50% de éstos últimos li Olitao la edad de escolarización a los dieciséis i¡ños. 

Este porcentaje se incrementa hasta el 75% entre los gitanos (para los cuales los trece o catorce 
años serían el Hmite más habitual). También hay que concretar que este límite de edad es dife­
rente según se. trate del hijo O de la hija: las niñas están condenadas a un menor tiempo de esco­
larización. 
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partir las mismas instituciones y la promoción de una cultura pública comú n 
(McANDREW, 1995 y 1996b) . 

Los orígenes del J11ulticulturalismo canadiense se explican con diferentes 
hipótesis (McANDREW, 1995): la primera, generalmente utilizada en el contexto 
canadiense-inglés, los atribuye al peso cada vez más manifiesto a nivel político 
de las otras minorías no francófonas y británicas de Canadá -sobre todo en el 
Oeste-; y la segunda, popular en Quebec, enfatiza en el interés del gobierno 
federal por una estrategia de dividir para vencer en el contexto de [Ulales de los 

años sesenta, momento en que se discutía sobre el bilingüismo y el biculturali s­
mo. De esta forma, según McAndrew, el estado federal habría así gestionado las 

tensiones existentes entorno la definición de la identidad nacional, reduciendo las 
reivindicac iones de Quebec a la dimensión lingüística y satisfaciendo en parte a 
las mi norías étrúcas del Oeste de Canadá al dar· respuesta a sus demandas en tér­
minos únicamente culturales. 

Más allá de una visión que opone un Canadá inglés multi culturalista y relati­
vista sobre el plano cu ltural a un Quebec intercul.turalista y preocupado por la 

integración, se puede encontrar en las provincias canadienses diferencias en lo 
referente a la gestión del plmalismo cultural. En concreto en educación, las políti­
cas federales no tienen incidencia directa al no tener jluisdicción en esta materia, 
motivo por el cual se observan importantes variaciones regionales (McAN­
DREW, L995) . Por ejemplo (McANDREW. L996b) en Ontario'4 y la Columbia 
Británica, ambas con elevado número de inmigrantes, priorizan una perspectiva 
antiracista heterocentrista que se basa en la búsqueda de la igualdad de opoltuni­
dades, el examen crítico del curriculum escolar- y la participación en la comuni­
dad. Por otro lado Nueva Escocia, en la que reside una población negra margina­
lizada desde hace mucho tiempo, enfati za la perspectiva antiracista con una línea 

compensatoria. En Albena se ha adoptado un discurso mullicultural más tradicio­
nal. Para sintetizar, en un eje que va desde una consideración máxi ma del plura­
lismo en las intituciones escolares a lLlla posición de homogeneidad de normas y 
prácticas. las políticas seguidas en estas cinco provincias pueden situm·se en la 
primera mitad del eje de la siguiente forma (McANDREW. JACQUET y CICE­
Rl, (996): en el extremo se encontraría Ontar·io, con un '\Íuste máx imo, posterior-

lA Pam Mane McAndrew (1995) en las otras provincias ing lesas canadienses se observa la 
inOuencía de Ontario. a pesar de que cada contex to otorga más impon.1ncia a una línea concreta. 
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un programa de valorización de las lenguas y de las cu lturas del alumnado perte­
neciente a minorías. Bajo el efecto de la citada ley, el nümero de alumnos inmi ­
grantes se incrementa notablemente en los centros francófonos que hasta ese 

momento eran culturaunente homogéneos. De forma que el contexto de los años 
ochenta lleva al sistema escolar a reconocer esta pluralidad cultural. 

En el "ilo 1978 el comité católico del Conseil SlIpériellr de /'Édueation l5 ela­
bora un documento sobre la acogida de los alumnos de tradiciones religiosas y 
culturales diversas en la escuela católica. El año siguiente las orientaciones surgi­
das del trabajo con cuatro comunidades étnicas (antilleses, judíos, griegos e italia­
nos) lleva al Conseil a plantear soluciones concretas a algunos problemas surgi­
dos, de orden confesional y cultural, en el contexto escolar. La noc ión de educa­
ción intercul tural empieza. segun Helly ( 1996). a elaborarse a nivel gubelllarnen­
tal a partir de 1983, en ésta se observa el recbazo a toda jerarc¡uización cu lturaL 
comportando: una revisión del material pedagógico para presentar la aportación 
de las minorías, una nueva fonnación del profesorado y una refle xión sobre el rol 
que debe tener la escuela en una sociedad plural. 

Son numerosas las medidas que se han tomado para avanzar hacia la educa­
ción intercu ltural desde el II/f orme Chancy de 1985 y el Illf'arme u llif dc 1988. 
Seis de las ocho comisiones escolares de Montreal y de la COll1missióll d'Écoles 

Catholiques d" Québec (CECQ), entre 1986 y 1993. se dotan ele una política en 
la línea de la educación intercultural: Sai nte-Croix ( 1989), Saunt-Saint-Lolli s 
(1993), Jér6me-Le Royer (1990), COll1missioll des Éeoles Catholiques de MOI1 -

tréal (1984; 1986 y 1990), Baldwin-Cartier (1 989), Commissioll des Éeoles Pro­

testantes du Grand Montréal (1988), CECQ ( 199 1) (Conseil SlIpéricur de I'Édll­
cation 1993). Denise Helly ( 1996) diferencia en su análisis del período de 1985 a 
1994 las estrategias pedagógicas, los materiales pedagógicos y las relaciones 
entre los diferentes agentes que intervienen. Respecto el primer punto, las e trate­
gias pedagógicas, destaca la selección que se realiza del personal docente, ésta 

I !I En el nivel intennedio de la admjnistraci6n educativil de Quebec encontramm. la,:; comi­
siones escolares que tienen funciones como: garantizar que los usuarios reciban la educución a la. 
que tienen derecho. facilitar los servicios educati vos necesarios. planificar la ut ili zac ión de los 
inmuebles, consultar a ou'os órganos existentes. ele. (DESPRÉS-POrRJER. 19(5). Estas comi · 
siones hasta este mismo curso académico (1998-99) se estrucllirabaTl segll Tl crHenos religiosos 
(cat6licos y protestantes) hecho que componaba que no ex isliera igu<lldad de opoI1unid;¡des ni 
respeto a las diferencias re ligiosas en los centros. En cambio, en la actualidad esw eslmctura se 
hace a partir de criterios lingüísticos (francófonos y anglófonos) y territoriales. 
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depende de la comisiones escolares. Asf en 1989, la CommissiOIl d'Écoles Ca/ho­
fiques de Monrréaf es la primera comisión que adopta un programa de acceso a la 
igualdad en el empleo para los miembros de las mmorfas culturales. Además tra­
dicionalmente la Commissioll d'Écofes Pro/estalltes du Gralld MOIl/réal recluta, 
más frecuentemente que las otras comisiones, personal de todos los orfgenes 
etnoculturaJes. El Minis/ere d'Éduca/ion decide subvencionar, a panir del otoño 
de 1990, los proyectos de tres comisiones escolares para implantar programas de 
acceso a la igualdad de oportunidades. En cuanto al reclutamiento del profesora­
do, éste no parece ser un objetivo prioritario del M inistere en su relación con las 
diferentes comisiones (aún en la actualidad la presencia de este profesorado es 
poco importante). 

Las comisiones escolares tienen tanlbién el papel del perfeccionamiento del 
profesorado. La Commission d'Écoles Pro/es/antes du Grand MOIJ/réal crea, por 
ejemplo, el Servicio de educación multicultural, formado por todo el personal de 
la escuela. Pero sólo las escuelas de Montreal tienen un importante número de 
alumnos de diversas procedencias, y en consecuencia son las que disponen de 
consejeros pedagógicos a tiempo completo, y son los que organizan regularmente 
actividades de perfeccionamiento. A partir de 1986 el Ministere apoya los traba­
jos de las comisiones en cuando a sensibilización y perfeccionamiento, y la uni­
versidad realiza lo propio en la formación del futuro profesorado yen formación 
continua (ver, por ejemplo, JACOS y LASELLE, 1995; ANGLEAN, HOHL, 
McANDREW Y PAlNCHAUD, 1995; OUELLET, 1995 y 1997; ... ). 

Actuaciones posteriores de diferentes instituciones, administración y 
minorfas llevan a que en el año 1991 definan la educación intercultural (las 
escuelas católicas) como: la puesta en práctica de medios que favorezcan 
una mejora personal y colectiva hacia la apertura de las diferentes culturas 
con la fmalidad de vivir en armonía y enriquecer la realidad multicultural 
actual y futura de la sociedad de Quebec, persiguiendo un proyecto colectivo 
común (la idea de contrato, en línea del Enoncé16, para conseguir unos obje­
tivos comunes está presente en muchas de las orientaciones que realizan). 

lti Documenlo que 'iirve de referente para la poUtica de los aBos noventa y en el que destaca 
In idea de establecer un «contralO moraJ» entre los inmigrantes y la sociedad de acogida. La base 
de éste eS que ambos deben poner de su parte en el proceso de integración (Minist~re des Com­
munnutés Cuhurelles el de l'lntmigration (1990): Enancé de politique en maliere d'immigraJion 
el d'imegraJ;oll. Quebec: Minis¡ere des Communamés Culturelles el de I'lmmigrntion). 
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El Conseil Seolaire Call1Oliqlle de Monlréal. a partir de esta definición pro­
pone cuat ro dominios princ ipales de aplicación: fo rmación y perfecciona­
miento del personal, inclu yendo futuros profesores, en educación intercultu ­
ral y en materia de derechos y responsabilidades; fa vorecer las re laciones 
entre el medio escolar y los representantes de minorías cultura les y con los 
padres; integración de los alumnos jóvenes y adultos en una sociedad donde 
la lengua pública es el fra ncés e igualdad para todos los miembros de las 
minorías culturales . 

Por su lado, las escuelas protestantes y en consecuencia su comisión, tam­
bién sensibilizados por esta temática, elaboran diferentes documentos y actua­
ciones para sus escuelas, pero a diferencia de los anteriores destacan el proble­
ma del racismo: adopción de estrategias y programas de enseñanza y aprendi­
zaje que aseguren que cada alu mno desarrolle todo su potencial. dando especial 
relevancia a la aproximación Illulticultural y mult iracial de la educación, En 
esta dirección, uno de los grupos de trabajo estableció doce líneas respecto a la 
lucha contra el racismo en el contexto escolar: definir los principios generales ; 
la discriminación y los inc identes raciales; los programas de educación multi­
cultural y multiracial. los servicios sociale, y las actividades paraescolares; la 
participación de las minorías culturales en el sistema educativo: la identidad 
cultural y la conservación de la lengua y la cul tura; el contexto que permita la 
educación mulli cultural y multiracial en las escuelas; el programa de estudios y 

recursos para el aprendizaje; la preparación del personal; el empleo del perso­
nal; la recepción, orientación y asignación de los alumnos; las evaluaciones 
escolares y psicológicas, los tests de orientación y la educación de adu ltos, En 
general proponen una modificación de las prioridades para conseguir una parti­
cipación de todos los agentes en el sistema escolar y una colaboración eficaz en 
la oferta de los servicios educativos, 

Las intervenciones que se realizan durante los años ochenta y noventa van en 
la dirección anteriormente apuntada, considerando clave la formación del profe­
sorado y de los futuros profesores hecho que lleva a dedicar esfuerzos y recursos 
desde las diferentes instancias implicadas, Diferentes experiencias real izadas 
(OUELLET, 199 1; GAUDET Y LAFORTUNE, 1997;".) y otras que se realizan, 
han comportado la concienciación del profesorado, la mejora de las relaciones 
interétnicas entre lo alumnos y la mejora de la comunicación intercul rural. Pero 
también es cierto que en entrevistas que hemos mantenido se nos ha comentado 
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reiteradamente, y lo hemos podido comprobar'7, el descenso del interés existente 
por esta formación entre el profesorado (el "boom» de los años ochenta ha signi­
ficado que a mediados de los noventa este interés se ha reducido considerable­
mente y crece por la educación para la ciudadanía que tendría también como uno 
de los aspectos de estudio la educación intercultural pero no el úniCO)'8. 

Otro de los puntos interesantes son los materiales pedagógicos utilizados. Éstos 
son producidos por las unidades del Millistere, y prestan especial atención al per­
feccionamiento del profesorado: guía de recursos en lengua francesa sobre la edu­
cación intercultural; cuadernos de formadores y cuaderno de consolidación; guías 
de actividades de educación intercultural. de educación en los derechos humanos y 
de valorización de la aportación de las minolÍas culturales a Quebcc: colección de 
libros de información sobre los catorce grupos étnicos más importantes, colección 
de hojas de consulta sobre interculturaJjdad y un manual de historia de los negros 
en Quebec para las clases de primaria; serie de videos con guía pedagógica sobre 
las actitudes positivas respecto a la diferencia; repertorio de juegos émicos; guías de 
actividades interculturales destinadas a primaria y secundaria; e introducción de 
contenido intercultural en programas de enseñanza collégial, técnicas de trabajo 
social y educación en servicios de guarda y educación especializada (HELL Y, 
1996). Diferentes estudios. a pesar de la producción anterior, consideran que exis­
ten aún lagunas importantes en lo que respecta a este campo en Quebec. Así, por 
ejemplo, lo que parece más difícil de eliminar es el etnocemrismo en los materiales 
(a pesar de las revisiones realizadas en éstos), ya que supone un enriquecimiento 
más que una corrección. Persiste una distancia entre las declaraciones oficiales 
sobre educación imercultural y la puesta en práctica en los programas locales 
(HOHL, 1991 J, se sigue percibiendo la existencia de un «nosotros» colectivo y 
exclusivo y un cierto racialismo en el materi.al didáctico (BLONDlN, 1990). 

11 Duranlc 1997 y 1998 nos hemos entrevistado con represem3mes del MjlJ;s/~re. de ['Éd,,­
calion de Quebec. con profesorado ullíversiuuio que investiga sobre migraciones, relaciones 
interculturales. educación lO[ercultural. educación para la ciudadanfa. elC., cargos de la adminis­
lracl6n en diferentes niveles (comisiones católica y prOlestame de MontreaJ). represeotante de 
asociaciones de profesorado. directores de centros educativos y profesorado de diferentes niveles 
educativos. 

111 En la Universidad de Montreal. por ejemplo, se ha observado que la matrfcula de los cur­
S0" que versan sobre esta temática. ofrecidos en lo que es en Espaila la formación del profesorado 
de ensei\anza infantil y primaria. se caracleriza por rrararse de personas que han vivido lu inmigra­
ción O elttranjel'os que reaLizan sus estudios en esta facultad de Ciencias de la Educación. 
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Marie McAndrew en dos de sus más recientes textos (1993b y 1996) analiza 
la siruación de la educación interculrural en la actualidad en Quebec. Para ella, la 
educación interculrural, smgida de unos pocos convencidos y especialistas, se ha 
convertido en una preocupación general, si no del conjunto de los quebequenses 
sí entre los montrealeses. En su texto de 1993b comenta la facilidad de constatar 
esta afmnación, ya que ex iste una demanda de sensibilización, formación e inter­
vención interculrural que proviene de todas las esferas de la sociedad (políticos, 
instituciones públicas, medios de comun.icación, sector privado, organismos 
comunitarios, etc.), excediendo las posibilidades de dru-Ie respuesta; pero como 
nos ha comentado en una reciente entrevista, en correspondencia con lo afimlado, 
en la actualidad se observa entre el profesorado un a reducción del interé . Por 
otro lado, los principales logros de los años ochenta no parecen haber sido desa­
rrollados, por negarse el Ministere d 'Éducariol1 a adoptar una política generaliza­
da de educación intercultw·al. Esta generalización de la preocupación por la edu­
cación intercultural y la influencia de diferentes reflexiones académicas también 
han tenido unos efectos en las orientaciones tomadas. A continuación sintetiza­
mos tres campos en que considera que existen estos efectos: el incremento del 
análisis y actuaciones desde una perspectiva interdisciplinaria reconociendo la 
complej idad del fenómeno; el tratamiento que realizan los trabajos que unen el 
individuo a su grupo de origen y los que anali zan la dinámica de la evolución de 
la identidad y la cultura es cada vez más matizado y complejo, bajo el efecto de 
la aportación de la psicología social y de la antropología urbm¡a, la educación 
intercultural deja de anclarse en la relación entre culruras pasando a hacerlo en la 
relación entre portadores de culturas (a nivel de formación, este cambio implica 
el desarrollo de estrategias que permiten a los agentes implicados realizar una 
valoración profesional en las situaciones particulares donde tienen que considerar 
el impacto de la cu ltura ante otras dimensiones que tanlbién tienen su papel -
sexo, edad, clase social, etc. -, en este punto la autora duda de que se encuentren 
muy avanzados y lo plantea como uno de los retos que deberán afrontar en el 
futuro); y la definición de educación interculrural, que ésta es dirigida general­
mente por las instituciones, en una perspectiva de desarrollo de habilidades para 
vivir e intervenir en un contexto multiétnico, más que hacia la transmisión de 
conocimientos o la modificación de actitudes (culpabilizante y dom inante a 
mediados de los ochenta). 

En la situación actual se encuentran , por la demanda que ex iste, que lo que 
debe desarroll arse son los mecan.ismos de negociación. Negociación entre per-
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sonas y grupos que de no tener que convivir realizarían elecciones incompati­
bles l •. El incremento de la producción sobre la búsqueda del difícil equili­
brio entre democracia, igualdad y pluralismo y este nuevo interés, especial­
mente en los países anglosajones, por la resolución de conflictos y la investi­
gación sobre la forma de acomodarse IOdos los grupos en las instituciones 
públicas y privadas es un ejemplo del cuestionamiento ético que debe tomar 
la educación interculturaí en el futuro. Este interés por la negociación y la 
gestión de los conflictos puede observarse ya en un documento del Conseil 
des Commullaulés Cullllrelles el de I'Immigrario/l ( 1993) donde se realizan 
unas recomendaciones-guía para la resolución de conflictos de normas. En 
este documento se diferencia entre el dominio de lo negociable y de lo no 
negociable. El dominio de lo no negociable se situaría en dos extremos: las 
normas de la cultura pública común que se reflejan particularmente en las 
tradiciones políticas y en los códigos jurídicos, pero también en las costum­
bres y la organización, y la Charre de los derechos y libertades de la persona 
que comporta que los miembros de las culturas minoritarias puedan mante­
ner y desarrollar su propia vida cultural. El dominio de lo negociable o de 
convergencia cultural abarca un abanico importante de situaciones de con­
tacto int.ercultural o de familiarización y apreciación mutua20• Este interés 
por la resolución de conflictos tiene, entre otros, su reflejo en el ámbito edu­
cativo en uno de los cuadernos de formación intercultural2J (Direcrion des 
services aux communaLtlés cullurelles 1995a y 1995b), que está pensado 
para ayudar en las decisiones ante conflictos de valores que puedan aparecer 
en los centros educativos. 

19 El agent de liaison y el aget1l de milieu son «-profes ionales» que tienen como objetivo 
este papel de negociación, en definitiva de mediaci6n, entre la familia y la escuela. A pesar de 
los beneficios constatados en la actualidad ha sido considerablemente reducida su presencia en 
los centros. limitándose a actuaciones puntuales. 

10 Dentro de lo no negociable los componentes esenciales de la cultura pública son: el fTUn~ 
cés como lengua comlín oficial del espacio público; las instituciones políticas democráticas; un 
conjunto común de valores y de normas jurídicas de carácter general (presentes. pero no única~ 
mente, cn la Chane des droits el libertés): un conocí miento razonable de la bistoria y del patri­
monio de Quebec y la aceptación de las principales instituciones de servicios y de protección a 
los ciudadanos; las nonnas. reglas y prácticas propias de un régimen económico mixto de tipo 
liberal~ y un conjunto de prácticas y comportamienlos públicos en las relaciones interpcrsonales 
'i con la'i inslituciones y que no son, en muchos casos, explícitamente formuladas (urbanidad y 
punlualidad). 
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Hay que mencionar que en la evolución del tratamiento de la diversidad cul­
turalla dirección que se toma en este momento (desde los primeros años noventa) 
enfatiza en un concepto más amplio: la ciudadanía. La educación para la ciudada­
nía parece ser uno de los intereses de muchos de los investigadores y de la admi­
nisu-ación y una de las principales preocupaciones del siglo XXI según Marie 
McAndrew (1993b). Así, considera esencial articular mejor las prácticas en edu­
cación intercultural 21 con la educación para la ciudadanía. Para realizar esto será 
necesario expl icar mejor el contenido de una cultura cívica22 que refleje los valo­
res de un estado de derecho democrático. igualitario y pluralista. Estos valores 
debeóan aparecer en los programas escolares y en la fonllación del profesorado, 
a la vez que debeóan ser respetados en los contactos cotidianos entre el personal 
de la escuela y el alumnado, y en la negociación del seguimiento de las normas y 
prácticas escolares. La escuela. en este punto, se convierte en lugar privilegiado 
de construcción de una sociedad que desarrolle un sentimiento de pertenencia 
común. 

21 Las prácLicas en educación inlertullural deben tener como una de las prioridades la lucha 
contra el fracaso escolar, corrigiendo las si tuaciones de marginación escolar y racismo que puc· 
dan existir y los sesgos cul turales existentes en el curriculum (escolar y oculto). 

22 Para G. Bourgeault, F. Gagnon, M . McAndrew y M. Pagé (1995), la escuehl se encucn· 
lra en la fromera entre la esfera pÚbl.iCOl y la privada, lo que exige una atención especial a las 
demandas de padres de grupos minoritarios, en e"pecial en lo referente al respeto a sus valores 
y a la consideraci6n de las especi ficidades: (( .. ,) l'école dans la formation civique el plus 
concretement dans J' acquisition par les jeunes des valcurs et des c\'ertusr, mais aussi des COIll· 
pétences el des habilités qui seront requises pOllr leur pleillc participatíon, comme citoyens. 
aux débalS et plus largement a la vie démocraliquc. ( .. . ) no LIS 11 0U S appasons <.t u concepl de cul w 

lure publique commune, puis que nous considérons que des relles approches lentent. sous pré· 
(exte de défendre les idéaux propes cl'une société démocralique, d'i mposer aux individu~ des 
valeurs el des convictions aux aquelles n'adhere, dans beaucoup de cas, qu'une partie de la 
population (. . .) les panisans d'une formalion civique, dont nQ lIS sommcs, proposenl que I'édu­
calion dans une société démocratique encourage. non pas I'adhésion unanimc a des cantenus 
culturels prédélerminés. mais le développemen( des disposit ions el des capacités que requien 
la vie dans une société démocralique libérale, respectueuse de la diversité culturcllc el rel i­
gieuse» (BOURGEAULT. GAGNON, McANDREW y PAGÉ. 1995: 89-93). Según los aulO­
res, la escuela debería dar respuesta a esta diversidad encontrando un equi librio entre el deseo, 
legítimo, de que se tenga en cuenta la diversidad (en eSle caso no sólo cultural) y el papel de 
la escuela en materia de formación cívica para mantener los principios de base y las habil ida­
des necesarias para reproduci r una sociedad democrática (esle mantenimiento sería el límite 
del reconocimienlO de la diversidad). 
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más imp0I1antes que se deben afrontar en un futuro. algunos ya lo han sido en 

uno O en los dos contextos analizados. son la formac ión y sensibilización del 

profesorado, pero no s610 enfati zar en este (¡Itimo aspecto ya que como sucedió 

en Quebec han observado que esto no es suficiente. Debe también facilitarse il1s­

tmmentos para dar respuesta a las problemáticas cot.idianas del profesorado y de 

los cargos de los cemros, por ejemplo. cuando ex isten valores diferentes entre 

escuela y padres, cuando las demandas de estos últimos no pueden atenderse, .. 

en síntesis cuando aparecen con flictos que se deben resolver - la gestión o reso­

lución de contlictos permite desalTOllar habilidades para intervenir en un contex­

to mu ltiétnico evitando lo culpabili zante que resulta poner el énfasis en la modi­

ficación de actitudes-o También se e1ebe prestar especial atención a: clarificar el 

papel de la religión en la escuela a partir del principio de igualdad entre todos 

los alumnos (presentarla como historia y culrura de las religiones podría ser una 

solución adecuada en las escuelas públicas, y por Su parte cada comunidad re li­

giosa y los padres podrían dar esta formación) , revisar los materiales pedagógi­

cos (eliminando el etnocentrismo, los estereotipos, la infrarepresentación entre 

los personaj es que aparecen en los tex tos ele las minmías y buscando la apari­

ción de estas minorías como un miembro más de la sociedad y con roles igua­

les, .. . ). establecer relaciones más intensas con los progenitores y potenciar su 

participación en los centros educati vos (por ejemplo. generalizando la flgura elel 

mediador. agellt de liaisoll y agel11 de lIIiliell en Quebec). etc. Es cierto que el 

conjunto de necesielades supone un esfuerzo muy impol1ante. pero in icialmente 

al menos se debería adoptar la voluntad política y entre los profesionales ele la 

educación de aVallZar en esta dirección de reconocimiento. conocimiento y con­

sideración al «otro». 
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MONOGRÁFICO La educaci6/1 en el siglo XXI 

RESUMEN 

La educación multicultural y la intercultural. genemlmenle. suponen ideologías y 
prácticas diferentes. pero en olras ocasiones bajo estos conceptos se esconden realida­
des parecidas. Fijándonos en los discursos y las actuaciones llevadas a cabo en Catalu­
ña y en Quebec, ambas po lítica con la etiqueta de educación intercuilural (Calaluíia 
hacia donde creen que se debe avanzar y Qucbec que lleva en este camino algunos 
años), pretendemos poner de manifies to algunos de los retos que ambos contextos han 
[en ido, tie.nen o tendrán que afrontar. De esta forma el texto se div ide en lres partes: la 
primera describe la evolución cHLalana realizando. a.1 fi nal, un breve aná.lisis de las 
relaciones entre los agentes educativos; la segunda presenta los pasos realizados desde 
los años sesenta en Quebec, con una ex.plicación previa de su posición en comparación 
con Canadá rnu lLicul turalista; y. por último, las conclusiones apuntan a los citados 
retos de futuro que deberán lomarse en consideración. 

RÉSUMÉ 

L'éducation Illulticulturelle et l' interculturelle, généralement, supposent idéologies 
et pratiques dirférentes, mais en d\autres occasions sati s ces concepts oTll cachés réali ­
tés ressemblantes. Par l'analyse des discours e t les réa lisa tions a la Catalogne e l au 
Québec. les dellx polit.iques avec l' éliqueue de r éducation interculturelle (la Catalogne 
va 6 ils croicnt qu'cllc doit avancer el le Québec va dans ce chemin déja quelques anné­
es), naus prétendons présenter quelques défis que les deux. contextes onl eu, ont Otl 
auront aifronter. De ecHe fa~'.on , le texte se sépare en trois parties: la premi~re trace 
l' évolution catalane en précisant a la fin un bref commentaíre des relations parmi les 
agents éducatifs~ la deuxicme, précedé d'une explication de Icur position en cOO1para~ 
tion au Canada mull"icultura liste, présente les avancement's réalisés apres les années so i~ 

xantes au Québcc: eL pour fi nir, les conclusions détachent les défls de futur. déja men~ 

tionoées, qu'i l faudra prendre en considération. 
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