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Introducción

La monografía que presentamos contextualiza una de las preocupaciones 
más actuales de las sociedades avanzadas en torno a la gestión de las po-
líticas públicas que deben asumir la presencia de personas de todo tipo 
de etnias y culturas. En concreto, aborda la diversidad intercultural en las 
políticas sociales, de bienestar social en sentido amplio (ciudadanía, edu-
cación, salud y prestaciones sociales). Y lo hace tomando dos casos de estu-
dio como referencia: la realidad de un país latinoamericano (Cuba) y otro 
europeo (España), con la intención de acercar el conocimiento de la diver-
sidad intercultural como dos caras de una misma moneda, la sociedad de 
origen y la sociedad de acogida.

Se trata la diversidad intercultural como un reto importante que debe 
ser gestionado como una política pública común a todos los países del 
mundo, que debe ser analizado desde el punto de vista teórico, pero ofre-
ciendo experiencias reales que nos acerquen las herramientas necesarias 
para ponerlas en manos de los futuros gestores políticos que se aproximen 
a este conocimiento. Las dos dimensiones sociales desde el origen de los 
procesos migratorios hasta la acogida en las sociedades más desarrolladas 
requieren un análisis detenido, y todo el conocimiento teórico y práctico 
debe ser tomado como un modelo de esas futuras políticas sociales que 
gestionen la diversidad intercultural en el ámbito local.

La colaboración entre los tres editores viene a traer como resultado la 
reflexividad en torno a la diversidad intercultural, fruto de la investiga-
ción científica y de la praxis profesional durante la última década, lo que 
posibilita la divulgación de los resultados de todas las investigaciones rea-
lizadas tanto en Latinoamérica como en Europa. Asimismo, se ofrece la 
reflexividad teórica sobre la diversidad intercultural que toda sociedad de-
mocrática avanzada debe considerar para cumplir con los principios fun-
damentales de la ciudadanía universal.

Los editores
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1	 Miradas a la diversidad desde una  
perspectiva inclusiva  
y emancipatoria

1. Introducción

En nuestras sociedades complejas, interdependientes y desiguales por 
excelencia, en nombre de la defensa de la identidad, se cometen muchos 
abusos y demasiados despropósitos. Ello sucede porque no hemos sido ca-
paces aún de reconocer que la diversidad, lejos de constituir un elemento 
constrictivo o desarticulador, se nos asoma a ojos vista como ese escenario 
en el cual pueden condimentarse innúmeras razones, alternativas y diná-
micas, para acceder a una dimensión superior del nosotros, sin necesaria-
mente tener que renunciar a lo que cada uno es en sí mismo.

Cuando nos abrimos al Otro, podemos incorporar un granito de los de-
más en nuestra propia autoconstitución, y ello sin tener que dejar de ser lo 
que somos en el fondo. Lo anterior es totalmente lógico, si partimos de la 
base de una identidad madura, siempre actualizable y perfectible, porque 
si algo nos caracteriza como seres humanos que somos es, precisamente, 
que podemos adentrarnos en contextos de diversidad, sin tener que renun-
ciar a nuestra experiencia personal concreta. 

Lo que sucede es que obviamos en demasía lo siguiente: cuando se pro-
duce el contacto, se materializa la diferencia, siempre y cuando estemos 
abiertos a ella. Pero, como sujetos psicológicos concretos y como colectivi-
dades diversas que somos, en más ocasiones de las imaginadas le echamos 
el pestillo, y a veces, hasta el cierre definitivo, a nuestras reales posibilida-
des de trascender y trascendernos, de potenciar y potenciarnos, de crecer 
y hacer crecer. Tal vez, deberíamos aprender a viajar al revés y no solo en 
esa misma dirección que nos han marcado históricamente como la única 
posible, por estar validada de manera intencionada desde o por las fuer-
zas del poder. A lo mejor, el cambio que se avista por el horizonte como 
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necesario deba comenzar a gestarse desde ya mismo, sin más dilaciones 
ni excusas.

Es normal, natural y necesario encontrarnos a lo largo del camino con 
personas muy diferentes: diferentes y semejantes, tan humanos como cada 
una de nosotras y como cada uno de nosotros. Lo que sucede es que abun-
dan los modelos a la hora de intentar gestionar la diversidad que, cargados 
de buena voluntad, llevan tras de sí un halo de misticismo, quiebros y rup-
turas, que hacen demasiado daño y se sostienen sobre inapelables equívo-
cos. Modelos que metamorfosean la realidad, que la tergiversan y opacan, 
que le restan sentido y valor.

Cuando partes de la idea (que conviertes en irrefutable y generalizas) 
de que lo tuyo (tu modelo, tu personalidad, tu propuesta, tu estrategia…) 
es la mejor de todas las apuestas existentes, quizá minimizas tu intento de 
abrirte a la diferencia y la coactas, la fragmentas, la constriñes, la dilapidas. 
Cuando actúas en la desbalanceada senda de lo anterior, niegas que todas 
las culturas que coexisten y confluyen sobre la faz de la Tierra son cultiva-
bles, son modificables y son enriquecibles.

De esto último trata precisamente esta obra, que hoy junta a profesio-
nales de las ciencias sociales de entornos tan diversos como son España, 
México y Cuba, espacios que tienen sus propias historias y sus matices par-
ticulares, formas de pensar diferente la gestión de la diversidad y plasmar-
la en términos de inclusión, de convivencia ciudadana intercultural y desde 
un prisma comunitario; un prisma comunitario que, sin embargo, no re-
niega ni mucho menos del latir de lo singular, porque qué es lo comunitario 
sino la capacidad enriquecedora y colegiada de lo específico: reiteramos, 
colegiada, que no se interprete como negadora de lo particular.

Y es que la acción comunitaria es una necesidad impostergable, en estos 
tiempos de exclusiones y sinsentidos, donde abundan los sujetos de nie-
ve, en vías de derretirse. Retomar el sentido de comunidad, pero haciendo 
efectivo lo que cada cual aporta a su propio enriquecimiento, es un asunto 
de primer orden, para no quedarnos solo en el estatus de reivindicación y sí 
entrar en el marco de lo diverso, reconociendo los múltiples matices y elu-
cubraciones que conforman lo que significa este último término, que hoy 
focaliza nuestra atención. Es, en síntesis, construir juntos comunidad, des-
de la diversidad y no desde la confrontación encarnizada. Construir juntos 
y en alianzas, aceptando, reconociendo, valorando y gestionando esa di-
versidad, que es el núcleo duro y el denominador común de la vida y de sus 
infinitas manifestaciones.



Miradas a la diversidad desde una perspectiva inclusiva

17

Las experiencias de nuestros tiempos ponen de manifiesto la necesidad 
de afinar esquemas, modelos y pautas, para contribuir a la efectiva ges-
tión de la diversidad, y para ello es menester colocar el centro de la aten-
ción más en la curiosidad y en la apreciación justa y oportuna que en la 
hostilidad por/con el Otro. Desde ya mismo, es impostergable comenzar a 
trabajar desde la paz, desde el amor, desde la concordia y desde el progreso 
compartido, construyendo a través de la confianza, actuando sobre la base 
de una perspectiva positiva y de trabajo conjunto.

La diversidad es una realidad evidente, e igual de evidente deben ser 
nuestras maneras de intentar abordar lo que esta dicta. Afortunadamente, 
somos diversos y el aprovechamiento de esta diversidad es necesaria para 
la construcción solidaria de proyectos comunes, en los que se combine el 
enfoque comunitario con la diversidad y se trabaje desde la comunidad 
diversa, pero siempre desde un respeto encomiable de la dignidad de las 
personas y desde un abordaje eminentemente inclusivo: comencemos el 
viaje necesario, en los límites siempre ampliables de los itinerarios eman-
cipadores que nos requieren y aguardan.

2.	 Los diferentes y los semejantes. La diversidad cultural 
en el centro de atención

La diversidad es, según Abbagnano (2004), toda alteridad, diferencia o 
desemejanza. El término es más genérico que estos tres aspectos en par-
ticular y puede indicar uno, cualquiera de ellos o todos en su conjunto. Es 
diverso, en este sentido, todo lo que siendo real no es idéntico. Todo lo que 
puede ser real es o diverso o lo mismo.

Para Gimeno Sacristán (1999), la diversidad alude a la circunstancia de 
los sujetos de ser distintos y diferentes. Queremos señalar que la diversi-
dad, y también la desigualdad, son manifestaciones normales de los seres 
humanos, de los hechos sociales, de las culturas. La diversidad podrá apa-
recer más o menos acentuada, pero es tan normal como la vida misma, y 
hay que acostumbrarse a vivir con ella y a trabajar a partir de ella.

Desde esta misma perspectiva, Devalle y Vega (1999: 23) señalan que: 
«El término diversidad remite descriptivamente a la multiplicidad de la 
realidad o a la pluralidad de las realidades».

Con lo cual estas acepciones muestran un vacío de juicio, se encuentran 
exentas de valoración. Solamente existe un punto común, y es la diferencia, 
la pluralidad. Como pudieran ser: la diversidad lingüística, la diversidad 
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religiosa, la diversidad de especies, la diversidad étnica o incluso la diver-
sidad sexual.

Como vemos, la diversidad ha sido estudiada desde muchas disciplinas 
y por diversos motivos, y por lo tanto cuenta con diferentes rasgos. Mien-
tras que para Kossek y Lobel (1996) el concepto únicamente se refiere a la 
raza, el género y la etnia, otros autores como Carr-Ruffino (1996) incluyen, 
además, variables como la edad, el origen, la religión, la orientación sexual, 
la diversidad funcional, los valores, la cultura étnica, la lengua, el estilo de 
vida, las creencias, la apariencia física y el estatus económico.

Oberaxe (2011) y otras hablan de elementos visibles y no visibles. En-
tre las características de primer nivel o internas, se encuentran las carac-
terísticas individuales, como la personalidad, estables en el tiempo de la 
biografía, así como la edad, el género, la orientación sexual, la capacidad y 
el origen. Las diferencias de segundo nivel o externas pueden ser más va-
riables y menos permanentes en la trayectoria vital; se trata de cambios y 
permanencias personales dentro de los entornos en los que participamos, 
sujetos a las posiciones y movilidades en la estructura social a la que se 
pertenece.

En otra vertiente más compleja destacan Lumby y Coleman, quienes 
defienden «que la diversidad es un concepto que puede tener diferentes 
significados y se adapta a las circunstancias y al sentido o tendencia que 
las personas le vayan dando a través del tiempo» (Ramos Calderón, 2012).

En el ámbito social, grosso modo, podemos entender la diversidad 
como aquello diferente a nosotros. En muchas ocasiones, se trata de dife-
rentes personas que provienen de otros países y que conviven en un mismo 
territorio, pero diferenciado, lo cual, en la mayoría de los casos, suele ser 
un elemento de separación, ruptura o disrupción. 

La diversidad se compone de distintos grupos minoritarios que presen-
tan una serie de características, ya sea a través de la raza, la lengua, la re-
ligión o las tradiciones, por solo mencionar algunos aspectos clave. Estas 
minorías se componen de acuerdo con dos elementos que sirven para deli-
mitarlas: estos son el espacial y el social. Según el primero, las minorías se 
concretan en función del territorio, y respecto al segundo, lo que determina 
a este grupo es la existencia de un grupo diferenciado (Garrido, 2007). Por 
lo tanto, lo que identifica a un territorio diversificado es la existencia de 
grupos minoritarios con características específicas y diferentes.

De esta manera, y siguiendo lo dicho anteriormente, para comprender 
el término diversidad hay que resaltar dos puntos importantes: la constitu-
ción en un mismo territorio de distintas identidades y la interacción entre 
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dos o más culturas y su entorno, teniendo en cuenta que las interacciones 
establecidas, en algunos casos, pueden tornarse positivas o negativas.

Tomando los planteamientos de Jesús Prieto de Pedro, encontramos 
que, al decir del autor, la diversidad ha pasado por diferentes etapas; la pri-
mera se refiere a que la diversidad era más un acto natural, que a partir de 
los procesos de expansión y de su conquista y la reflexión empezó a cons-
tituirse en un objeto de pensamiento; de ahí se daría paso a un concepto 
científico de la mano de la antropología, para transformarse en reflexiones 
de tipo político, como un gran proyecto de organización de vivir juntos 
(Prieto, 2007).

De esta manera, vemos que la pluralidad ha estado presente desde hace 
ya mucho tiempo en nuestras sociedades diversas, dándole parte de atri-
bución a la inmigración que coexiste en un mismo espacio-tiempo. Hoy en 
día son poquísimas las naciones que no cuentan en su territorio con una 
variedad de grupos culturales: la diversidad se ha convertido en una carac-
terística elemental de muchas sociedades, lo que ha atribuido un progre-
sivo valor a los territorios y la ha convertido en un punto importante y en 
la prioridad de muchos Gobiernos, que configuran sus políticas públicas 
y realizan planes y programas en pro de la gestión más adecuada de esta, 
aunque no siempre se logren convertir estos propósitos en buenas praxis. 

En efecto, la diversidad es un componente importante en nuestras so-
ciedades, ya que la diversidad aumenta la calidad de vida, lo que enrique-
ce nuestra experiencia e incrementa la cantidad de los recursos culturales 
(Carroll, 2012).

Es por ello por lo que la pluralidad se entiende como un patrimonio 
cultural dinámico, es decir, como un proceso capaz de garantizar la super-
vivencia humana, ya que cada persona debe ser capaz de reconocer al otro 
en todas sus formas, al mismo tiempo que reconoce la naturaleza plural de 
su propia identidad. De esta forma, cultura y diversidad no pueden enten-
derse la una sin la otra.

Tal y como venimos viendo, la diversidad cultural no solo representa la 
diferencia entre personas, grupos y territorios, sino que además esta plu-
ralidad refleja las múltiples interacciones de culturas, religiones, lenguas 
y modos de vida que forman parte de un mismo denominador común: el 
patrimonio de la humanidad.

Este patrimonio cultural de la humanidad fue promovido por la Unesco, 
que le dio gran valor en el año 2001 con el impulso de la Declaración Uni-
versal sobre Diversidad Cultural, como veremos a continuación.
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En esta línea, la Conferencia General de la Organización de las Nacio-
nes Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura, en su trigésimo ter-
cer encuentro, celebrado en París en el año 2005, señala que la diversidad 
cultural «es una característica esencial de la Humanidad» y, a su vez, cons-
tituye un patrimonio común que debe valorarse y preservarse en provecho 
de todos.

Del mismo modo, la define como 

[…] la multiplicidad de formas en que se expresan las culturas de los 
grupos y sociedades. Estas expresiones se transmiten dentro y entre 
los grupos y las sociedades. Se manifiesta no sólo en las diversas formas 
en que se expresa, enriquece y transmite el patrimonio cultural de la hu-
manidad mediante la variedad de expresiones culturales, sino también 
a través de distintos modos de creación artística, producción, difusión, 
distribución y disfrute de las expresiones culturales, cualesquiera que 
sean los medios y tecnologías utilizados (artículo 4.1 de la Convención 
de 2005).

Mediante el paradigma del desarrollo humano, el pnud (2004: 1) re-
conoce que la «diversidad cultural es un rasgo característico de las socie-
dades humanas que ha de respetarse y promoverse porque enriquece la 
vida de la gente».

Pero cabe destacar que la necesidad de reconocer y valorar la diversi-
dad cultural como maneras diferentes de estar en el mismo planeta, lógicas 
diferentes y memorias distintivas, y no como una graduación piramidal en 
la que unas culturas se encuentran ya en la cúspide civilizatoria y otras as-
cendiendo hacia esta.

Por eso, es importante reconocer que la creciente pluralidad ha traído 
una valorización de lo que es diferente, un aumento de los recursos socia-
les, promoviendo la innovación y el crecimiento económico en el territorio, 
gracias a la presencia de sociedades más abiertas, cohesionadas y toleran-
tes que reconocen la importancia y el valor añadido de lo diverso.

Pero también es cierto que, a la vez, plantea muchos retos para los Go-
biernos y en muchos casos en la reformulación de sus políticas fragmen-
tarias y excluyentes se siguen legitimando diferencias en la gestión de los 
derechos y manteniendo su modelo de sociedad, con una ideología de uni-
formidad o homogeneización cultural que trae consigo un rechazo a la di-
versidad y la no armonización entre diferentes.
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3.	 Reforzando el valor democrático de la diversidad. 
Algunas implicaciones que considerar

En nuestras sociedades están fallando los sistemas de valores, los refe-
rentes y las normas que se han construido; y, con ello, la propia sociedad, 
al impedir que muchos de sus miembros se sientan respetados, valorados, 
importantes (por el mero hecho de existir y de ser), reconocidos y útiles 
dentro de sus marcos.

La sociedad contemporánea dictamina reclamos, demandas y requeri-
mientos vitales tan altos que distancian sobremanera lo real de lo posible, 
lo que a su vez dificulta que las personas estén a la altura de las exigencias 
sociales: unas exigencias impuestas por una élite minoritaria (fundamen-
talmente desde el poder, la tecnología y la publicidad) que deja fuera del 
círculo a crecientes mayorías, al establecer modelos casi irrealizables para 
el común de los mortales.

Honrubia Hurtado (2009) nos propone un replanteamiento de las pau-
tas sociales imperantes y no solo lleva el análisis al ámbito de lo material, 
sino que además lo complementa con la reflexión en las esferas de la exis-
tencia cotidiana, de la autorrealización personal y del cumplimiento con 
las expectativas fijadas por la sociedad, en el plano tanto laboral como en 
el personal. Mediante el proceso de identificación de los valores de la so-
ciedad capitalista con los valores personales de sus individuos, el sistema 
mata dos pájaros de un tiro: en primer lugar, mantiene sumiso y alienado 
a una mayoría de los individuos, que hacen de las exigencias propias de la 
sociedad competitiva un camino de vida. En segundo lugar, se garantiza 
que los ciudadanos sean incapaces de «dar la talla», al tener tan asumidos 
interiormente los valores del sistema, hasta el punto de identificar las exi-
gencias de este con las exigencias propias, vuelcan su frustración contra 
sí mismos, o, todo caso, contra otro sector de la población (generalmente 
contra los más débiles), pero nunca contra el causante principal de la situa-
ción; es decir, contra el propio sistema. 

Consecuentemente, de lo que pudiera ser un foco de ciudadanos des-
encantados y afectados por esta errónea normativa social, y por ello dis-
puestos a revelarse contra el origen de sus males, se pasa a una sociedad 
sometida y alienada, presa de unos valores denigrantes para el desarro-
llo de las personas en cuanto tales, y donde, paradójicamente, a mayor 
grado de marginación, menos ganas de sublevarse.

Históricamente, todo lo diferente se ha prejuzgado, estereotipado, ha 
sido primero negado, limitado o puesto en duda. No es necesario justificar 
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o argumentar este planteamiento con grandes estadísticas o con ejemplos 
que han logrado calar en el selectivo universo mediático; baste solo con 
visualizar algunas formas a través de las cuales se expresa nuestra vida 
cotidiana diariamente.

En los contextos de globalización actuales, urge la configuración de 
estructuras y espacios que permitan reforzar el valor democrático de la 
diversidad en sus disímiles órdenes. Ello necesariamente exige aceptar, re-
conocer, valorar y gestionar adecuadamente la diversidad, como eje central 
para que la dignidad humana alcance dimensiones pluralistas, extensas e 
impactantemente significativas.

Olvidamos demasiadas veces y demasiado pronto que nadie se salva 
solo; la sociedad dignificadora no puede avanzar sobre la utilización del 
provecho de los Otros (genéricos) por unos pocos asentados en el trono. La 
sociedad dignificadora debe soportarse en el reconocimiento y en la acep-
tación del Otro, así como en la convivencia armónica sustentada sobre ins-
tituciones y estructuras sociales posibilitadoras y no constrictivas.

En momentos previos, hemos hablado de la multiculturalidad, entendi-
da como la convivencia de diferentes comunidades que mantienen relación 
entre sí por ocupar el mismo territorio.

Hemos visto también algunos ejemplos donde se ponían en práctica 
estas teorías y hemos comprobado que finalmente ninguna conseguía es-
capar de una forma u otra a la idea subyacente de la asimilación o a una 
estaticidad dentro de una sociedad fragmentada que tampoco logra el obje-
tivo final, la integración plena de los inmigrantes en la sociedad anfitriona.

Surge entonces, desde el campo educativo y con aportación desde otros 
ámbitos como la sociología, la antropología o la psicología, un concepto 
que trata de superar las carencias del concepto de multiculturalismo que, 
tal vez, denota una situación más bien estática de la sociedad, al contrario 
que esta, que trata de reflejar, de manera dinámica, la interacción de dife-
rentes culturas entre sí. Este concepto es la interculturalidad.

Desde la educación se fundamenta en la consideración de la diversi-
dad humana como oportunidad de intercambio y enriquecimiento; en la 
incoherencia pedagógica de la educación monocultural, en su aplicación 
generalizada a todo el colectivo en el convencimiento de que ningún indi-
viduo puede llegar a instituir su propia diferencia como elemento positivo 
de su identidad si no es, a la vez, reconocida por los demás.

Desde el punto de vista sociopolítico, la sociedad intercultural es un 
proyecto político que, partiendo del pluralismo cultural ya existente en la 
sociedad, un pluralismo que se limita a la yuxtaposición de la cultura y 
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se traduce únicamente en una revalorización de las culturas etnogrupales, 
tiende a desarrollar una nueva síntesis cultural.

Las propuestas interculturales suponen no tanto una superación del 
multiculturalismo como su revitalización, al que aportan el necesario di-
namismo y la dimensión de interacción e interrelación entre grupos y mi-
norías étnicas diferenciadas, aspectos sin los cuales el multiculturalismo 
puede quedar en coexistencia y no servir como base de ciudadanía común 
de sujetos diferenciados. Esta definición resalta la idea de nueva síntesis, 
la idea de la creación de algo nuevo, de expresiones culturales nuevas. A 
diferencia del modelo de fusión cultural –en los que existe pérdida de iden-
tidad propia–, supone la elaboración de modelos originales procedentes de 
las culturas en presencia que se incorporan a la cultura nacional de base 
reforzada y renovada.

Por lo tanto, los elementos centrales del interculturalismo serían la di-
mensión política del proyecto, el respeto por y la asunción de la diversidad 
existente, la recreación de las culturas en presencia y la emergencia de una 
nueva síntesis. La noción de interculturalidad introduce una perspectiva 
dinámica de la cultura y de las culturas; se centra en el contacto y la inte-
racción, en la mutua influencia, el sincretismo, el mestizaje cultural; esto 
es, la interacción sociocultural en el contexto de la globalización económi-
ca, política e ideológica de la revolución tecnológica de las comunicaciones 
y los transportes. Se habla de ciudadanía común y diferenciada.

A raíz de esta nueva concepción que aporta una movilidad necesaria a 
la visión multicultural, también empezamos a hablar de convivencia en vez 
de coexistencia.

La convivencia, al contrario de la coexistencia, hay que construirla, e 
implica, entre otras cosas aprendizaje, tolerancia, normas comunes y re-
gulación del conflicto. Como acción de convivir, lo más destacable es que 
la convivencia requiere aprendizaje; es un arte que hay que aprender. La 
convivencia implica a dos o más personas o grupos que son diferentes, en 
una relación en la que siempre intervienen otros y que, además, está su-
jeta a cambios incesantemente, exige adaptarse a los demás y a la situa-
ción, es decir, ser flexible. La convivencia exige tolerancia, en el sentido 
no de concesión graciosa, paternalista y misericorde con el otro al que se 
domina, sino en el sentido de aceptar aquello que es diferente. Una actitud 
intolerante está reñida con el establecimiento de relaciones armoniosas o 
de convivencia porque rechaza al otro, ya sea en su totalidad o en algunos 
aspectos esenciales en la vida de relación. La convivencia necesita del es-
tablecimiento de unas normas comunes –normas de convivencia– en una 
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regulación del espacio social, unas responsabilidades; en fin, en unas re-
glas de juego aceptadas y cumplidas por todos. La convivencia no es algo 
opuesto al conflicto ni significa ausencia de conflictividad, pero sí requiere 
regulación y resolución pacífica de los conflictos.

La educación intercultural es una de las cinco escuelas o tipos de edu-
cación, junto con la racista o segregadora, la asimilacionista, la integra-
cionista o compensadora y la pluralista. Los fundamentos de la educación 
intercultural son:

–	 Considerar la diversidad humana no como un problema sino como 
algo positivo y, sobre todo, como una gran oportunidad de intercam-
bio y enriquecimiento. Desde esta perspectiva, es preciso educar en 
la pluralidad de sistemas, creencias, estilos de vida, culturas, modos 
de analizar las experiencias familiares, maneras de enfocar los acon-
tecimientos históricos. 

–	 Estimar que el sistema educativo monocultural es pedagógicamen-
te incoherente, en el sentido de que no despierta la curiosidad [...] 
acerca de otras sociedades y culturas [...]. Además, la educación mo-
nocultural no desarrolla la capacidad de imaginación, ya que ella 
consiste en la capacidad para concebir alternativas y difícilmente se 
puede hacer cuando no se le presentan más opciones que su propia 
sociedad y cultura. 

–	 La educación intercultural va dirigida a todos. Por su propia natu-
raleza, la educación en y para la interculturalidad es necesaria para 
todas las sociedades y culturas y para todas las categorías de per-
sonas. La aplicación restringida solamente a centros con presencia 
de minorías étnicas, de políticas educativas diseñadas para preparar 
para convivir en una sociedad multicultural, distorsiona el sentido 
de la misma y se ha cerrado, generalmente, con fracasos.

–	 La educación intercultural debe sopesar bien la relevancia de los fac-
tores culturales tanto étnico, religiosos o lingüísticos, a fin de que 
ello no genere efectos contraproducentes [...]. Los planteamientos 
interculturales deben dirigirse a la no separación física de alumnos 
de diferentes culturas [...]

–	 La educación en la interculturalidad exige la participación del con-
junto de los colectivos de la comunidad.

A raíz de las luchas reivindicativas de derechos civiles y los movimien-
tos sociales de los años sesenta, se llega a un proceso de no segregación y 
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que permite reconocer la validez de las diferentes culturas. El relativismo 
cultural que profesa la Escuela de Chicago y la sociología británica contri-
buyen en el campo ideológico al surgimiento de nuevos modelos para la 
educación multicultural.

Con este modelo se introducen modificaciones parciales o globales del 
currículum para que estén presentes en las actividades escolares las diver-
sas culturas de los grupos que conforman el total de los alumnos.

Estas modificaciones se hacen patentes en diferentes programas, como:

Programas de aditividad étnica: Estos programas añaden los conteni-
dos étnicos al currículum escolar, sin ninguna clase de revisión o re-
estructuración de este, como postula el primer paradigma de Banks.

Programas biculturales o bilingües basados en el cuarto paradigma de 
Banks, que parten de la hipótesis de que los alumnos pertenecientes 
a minorías étnicas obtienen peores resultados porque reciben la en-
señanza en una lengua que no es la materna. Para mejorar este ren-
dimiento se organizan programas que atienden las lenguas materna 
y oficial de diverso modo.

Si atendemos a los programas de transición, vemos que se reconoce la 
lengua materna en la escuela como un paso previo a la enseñanza del idio-
ma oficial, por lo que los alumnos reciben en sus primeros años, hasta en-
trada la primaria, la educación en su lengua materna. Fue a mediados de 
los años setenta y principios de los ochenta cuando, basándose en la tesis 
constructivista de que todo conocimiento se asimila mejor si se enlaza con 
lo conocido, se defendió con más ahínco esta visión.

Si atendemos a un programa de mantenimiento de la lengua materna, 
esta convivirá con el idioma oficial durante toda la educación obligatoria. 
Se entiende que el desarrollo de la lengua materna añade un punto positivo 
a la formación de la identidad personal, la autoconfianza y la seguridad, así 
como a una mayor predisposición a adquirir una lengua nueva.

Cada vez está más considerada como un valor en sí mismo la enseñanza 
de la lengua materna en la escuela para el desarrollo cognitivo individual, 
para la capacidad de encontrar trabajo en ciertos sectores del mercado la-
boral y para mantener lazos sociales con comunidades inmigrantes.

Existen numerosas publicaciones que nos hablan sobre el counseling, 
u orientación multicultural, aunque es una opción poco desarrollada en 
Europa. Se trata de vincular la identidad personal al desarrollo de la iden-
tidad de los sujetos.
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Se elaboran programas de desarrollo del autoconcepto o de la identidad 
étnica y cultural. El contenido étnico puede contribuir al fortalecimiento 
del autoconcepto de los alumnos de las minorías y simultáneamente ayuda 
a la preservación y el desarrollo de la cultura en estos grupos.

El pluralismo cultural, como ideología y como política, aboga por la de-
fensa de todas y cada una de las culturas, su preservación y desarrollo allá 
donde estén los grupos culturales que las sustentan. La afirmación de la 
igualdad de valor de toda cultura se traduce en la convicción de que la exis-
tencia de cada cultura solo puede asegurarse ratificando sus diferencias y 
particularidades con respecto de las demás. Es una lógica reacción frente 
al asimilacionismo uniformador, que confunde la igualdad educativa con 
la homogeneización cultural.

Según este modelo, la escuela debe promover las identificaciones y per-
tenencias étnicas; los programas escolares deben atender a los estilos de 
aprendizaje de los grupos étnicos y a los contenidos culturales específicos; 
se deben organizar cursos sobre estudios étnicos e incluso establecer es-
cuelas étnicas propias que mantengan las culturas y las tradiciones según 
los modelos de Banks, de Mauviel y de Davidman.

Conforme avanzaba en las minorías, la conciencia de su identidad y el 
reconocimiento de sus propios valores culturales, surgió en algunos gru-
pos la necesidad de afianzarlos a través de prácticas educativas propias 
que dieran lugar a grupos específicos e incluso a escuelas separadas. En 
ocasiones, esa necesidad brotaba de una respuesta oficial insuficiente o de 
la persistencia de modelos asimilacionistas que entraban en clara confron-
tación con la incapacidad experimentada por el profesorado y el alumnado 
de incorporar a la cultura oficial a algunos grupos determinados. Se vuelve 
así, desde otra perspectiva, a la segregación como alternativa educativa. 
Cuando los grupos culturales poseen suficiente poder político y económico 
promueven la creación de escuelas específicas para quienes desean educar-
se en su lengua de origen.

Gibson (1976) propone un modelo de educación multicultural y lo defi-
ne como el proceso por el que una persona desarrolla un cierto número de 
competencias en múltiples sistemas de normas de percibir, evaluar, creer 
y hacer.

Los individuos aprenden a movilizar, según las situaciones, competen-
cias culturales diversas. Esto requiere una intensa interacción de indivi-
duos de culturas diversas en la propia escuela. Uno de los objetivos finales 
más nítidos de la educación multicultural consiste en preparar a todos los 
alumnos –mayoritarios y, fundamentalmente, minoritarios– para poder 
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comprender, adaptarse y funcionar adecuadamente, tanto en la cultura 
mayoritaria como en la minoritaria, es decir, generar una auténtica com-
petencia multicultural.

Esto implica desarrollar en los diversos alumnos conocimientos (sobre 
las culturas en contacto), habilidades (dominio de las varias lenguas) y ac-
titudes (positivas respecto a la diversidad cultural); cualidades, todas ellas, 
que les permitan participar, según situaciones, necesidades u opciones, 
tanto en la cultura mayoritaria como en la minoritaria u originaria.

La interculturalidad conduce a la igualdad. Según Soriano (2004), el 
término interculturalidad tiene múltiples interpretaciones, que dependen 
del contexto de quien lo usa. La interculturalidad es una herramienta de 
emancipación, de lucha por una igualdad real, o equidad real, en el sentido 
no solo cultural muy superficial, sino también material.

Para Marakan (2012), resulta patente en la identidad de los pueblos 
indígenas, que nunca se identifican solamente por su origen, sino también 
por su ocupación, campesina y obrera. Entonces, esas identidades son dua-
les por lo menos en el sentido en el que unen la clase y la etnia.

Según Mondragón (2010), el concepto de interculturalidad surge un 
poco después del concepto de multiculturalidad y como una forma de com-
plementarlo; el uso de ambos como categoría analítica de las realidades 
sociales y políticas se hace común y recurrente a finales del siglo xx. Así, si 
la propuesta multicultural se refiere a la coexistencia de distintas culturas 
dentro de un mismo territorio, e incluso compartiendo un mismo marco 
jurídico, la interculturalidad apela a la relación simétrica y dialógica entre 
culturas diversas, en un intento de conocimiento y aceptación que tras-
ciende la simple tolerancia.

Para Berry (2005), la integración se entiende como la posibilidad de 
participar de la cultura a la que se llega al mismo tiempo que participando 
de y manteniendo la cultura de origen. De este modo, la práctica de la in-
terculturalidad se hace, asimismo, imprescindible para conseguir la inte-
gración. Además, la interculturalidad en este contexto es entendida como 
relación horizontal, enriquecedora y bidireccional, en la que todos los gru-
pos y personas en relación tienen algo que expresar y mostrar a los demás 
desde su identidad y expresiones culturales, evitando lo excluyente y bus-
cando lo común. Incluso Ramírez Eras, en el paradigma de la intercultura-
lidad, habla de la interculturalidad como proceso de convivencia humana, 
basado en el respeto a la relación reciproca de valores entre varias culturas.
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4.	 Hacia nuevas creaciones socioculturales

Para Manuel Pimentel (2011), es evidente que el mundo está constitui-
do por una amalgama de razas, culturas, civilizaciones y religiones, dentro 
de las cuales la occidental es la que acumula más poder económico, militar 
y tecnológico en estos momentos. Pero si de verdad nos creemos que el 
mundo es global, debemos ambicionar la pacífica y fructífera convivencia 
entre toda esa diversidad, y un cierto orden internacional, con la paulatina 
creación y puesta en marcha de instituciones globales que permitan perse-
guir a los criminales contra la humanidad, o la defensa del medio ambien-
te, que tiene claras connotaciones supranacionales… En todo caso, nunca 
deberíamos renunciar a la convivencia pacífica de los pueblos y culturas. 
Hoy parece una pura utopía, mañana no lo sabemos. Probablemente de-
penderá mucho de nosotros.

Vivimos expuestos a políticas diseñadas para que gane el más fuerte. 
En el fondo, el eje central de análisis tiene que ver en cómo reconocemos 
a un Otro diferente, que también parte de un propio autorreconocimiento. 
La diferencia es un problema cuando se niega y también lo es cuando se 
gestiona de forma inadecuada. En nuestras sociedades, lamentablemente, 
ambos fenómenos continúan estando a la orden del día.

Para no excluir, ni estigmatizar, es necesario que se reconozca a las per-
sonas en su singularidad, creyéndonos la diferencia como dinámica revita-
lizadora de lo social significativo.

Los procesos a través de los cuales se expresa la diversidad no deben 
ser aniquilados por los intereses personales, ni de ningún tipo. El propio 
proceso de la convivencia hace que se creen nuevas dinámicas; y esas 
nuevas dinámicas pueden devenir en superiores grados de convivencia 
con sentido.

En la cultura nada es simple, es por eso por lo que las propuestas de-
ben girar hacia nuevos modelos en los que prime la pedagogía social y se 
incorporen dimensiones alternativas al análisis. No hay por qué cortar 
los lazos, ni abandonar puentes; hay que construirlos y recorrerlos. Es 
necesario colorear y diversificar los espacios sociales, hacer que se ma-
nifieste lo que está implícito, crear conexiones que nos permitan avanzar 
hacia la sociedad inclusiva, una sociedad emancipadora por excelencia.

Sería una sociedad que tome conciencia crítica del camino por reco-
rrer, un itinerario culturalmente significativo, cargado más de creación 
que de repetición, más de sujetos que de objetos, más de protagonistas que 
de espectadores.
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Una sociedad que sea capaz de destronar al ente autosuficiente y de 
reinventar constantemente los vínculos humanos, el sentido de lo comu-
nitario y la sustancia de la dignificación humana.

La convivencia debe fomentarse a través del diálogo, de la empatía y 
del respeto, apostando por facilitar la interculturalidad, creando espa-
cios que permitan mover sensibilidades, limar asperezas y contribuir al 
fomento de mezclas que enriquezcan lo común.

Hay múltiples maneras de entender los valores de la convivencia, pero 
todos deben pasar por la profundización de relaciones de cercanía, mi-
mando los espacios socializadores, encontrando lazos de unión y reno-
vando las formas de interacción humana. Gestionar la diferencia es clave 
para construir ciudadanía y para construir vida socialmente fecunda.

La negación de la diversidad es la negación de la propia vida. La di-
versidad se encuentra en cada átomo de la sociedad, cual soporte sustan-
tivo que la hace enriquecible, imposible de simplificar y enclaustrar. La 
diversidad humana bien gestionada es un potencial indispensable para el 
desarrollo de las sociedades.

Los límites estructurales, institucionales y socioculturales en la so-
ciedad que hemos construido hasta el presente producen constante-
mente nuevos súbditos, nuevos siervos, nuevos esclavos; glorifica a los 
exitosos de turno, a los famosos con tiempo de caducidad prefijados; 
recicla a los prescindibles: entes numéricos apilonados, masas unifor-
mes deformadas por los intereses de los que detentan el poder y abusan 
de su uso.

Las creaciones culturales históricamente validadas han tendido hacia 
la homogeneización cultural. Las estrategias de homogeneización cultu-
ral están diseñadas para constreñir a conveniencia lo que es válido o no, 
lo que es útil o no, lo que es bonito o no, lo que es normal o no.

Estamos constantemente engañados, estamos constantemente mani-
pulados, estamos constantemente oprimidos; sin embargo, parece que 
estamos bien así, poco hacemos para cambiarlo: engañados y contentos, 
una combinación perfecta a favor de los intereses de los opresores. Debe-
mos tener cuidado de aquello a lo que hacemos caso; es necesario poner-
lo todo bajo la atenta mirada del juicio crítico, so pena de perdernos en 
equívocos demasiado costosos para la dignidad humana.

La inmensa mayoría de las personas estamos educadas por un mismo 
patrón cultural que nos cuesta trabajo afrontar y transformar, un patrón 
cultural exclusor bien montado, para que al excluir se produzca la desacti-
vación de talentos y el aplastamiento de capacidades: fundamentalmente 
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de esos talentos que no son aportativos en términos mercantilistas, para 
quienes deciden transitoriamente los rumbos válidos del éxito tipo.

En la búsqueda del éxito, a través de lo que ha sido establecido como 
únicamente válido por quienes ostentan el poder supremo de decidir, la 
sociedad a veces parece convertirse en un gran rebaño cercado, incapaz de 
salir de sus límites autoconstituidos. La conciencia de los límites es uno 
de los grandes problemas que tenemos en nuestra cultura moderna.

La homogeneización no tiene cabida en grupos sociales naturalmente 
heterogéneos. Homogeneizar lo heterogéneo es legitimar la desigualdad, 
irrespetar lo singular, pretender invisibilizarlo, administrarlo, desactivar-
lo. Las culturas no pueden verse como universos aislados unos de los otros. 
En los tiempos que corren, esta visión es un gran absurdo, que no podemos 
permitir que continúe ganando terreno, ni adeptos.

Proponemos construir y apostar por un concepto dinámico y multiló-
gico de cultura, en tanto que construcción social compleja, plural, factible 
de enriquecimiento, de cambio y de resignificación. Ello implica retomar 
la capacidad de generación de sentido de los múltiples actores del sistema, 
viabilizar nuevas aperturas al diálogo múltiple y a los encuentros, para ac-
ceder a experiencias históricas diferentes desde una cosmovisión enrique-
cedora, participativa y multilateral de las relaciones sociales.

Las culturas son expresiones de la vida y, por ello, en su propia razón 
de ser se encuentra contenida la idea del cambio, la idea de la transforma-
ción y la idea de la interinfluencia. El imperativo actual estaría en concebir 
nuevas dimensiones culturales, que se abran con sinceridad y con la mayor 
transparencia posible a lo diverso; es por ello por lo que se precisa de for-
mas múltiples y habilitadoras de hacer cultura enriquecida, en los marcos 
de una ética común, de nuevo tipo, en la que se integren y sinteticen todas 
las variantes posibles.

El ser humano va creando cultura en la medida en que logra impregnar 
sentido a las situaciones concretas de vida cotidiana donde se expresa y ac-
tualiza dinámicamente. Ello hace que la cultura no pueda ser impuesta, no 
pueda ser objeto de fronteras ajenas a su esencia, no se pueda cosificar en 
su comprensión y, por ende, no pueda convertirse en un mecanismo coer-
citivo o en un instrumento de castigo.

La cultura es un proceso para y desde la interacción social; la cultura 
es el más valioso tesoro para visualizar la esencia de la humanidad. Al 
ser el fruto de los fecundos vínculos históricos existentes a lo largo de la 
vida, nos clarifica que somos un poco de todo y que todos somos frutos 
de cada uno.
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Para imaginar la democracia y construirla día a día, es necesario superar 
las inconsistencias y las estrecheces en los modos de actuar, es necesario ser 
más cercanos y comprensivos, perder el miedo a ser juzgados por pensar di-
ferente y por tener una visión (re)accionaria a lo imperante deshumanizado.

La condición humana es relacional, lo que implica darles espacios a los 
sentimientos y comprender el significado de lo que expresa el Otro. No 
somos seres acabados, sino que vamos siendo a lo largo de nuestro proce-
so histórico de vida y vamos siendo en relación: espacios y dinámicas de 
encuentro que permiten actualizarnos y resignificarnos constantemente.

Es precisamente tejiendo relaciones como se pueden afrontar la margi-
nalidad, la falta de recursos, los sentimientos de soledad, las dependencias 
y los desarraigos, fenómenos todos tan comunes en los grupos culturales 
minoritarios.

En el mundo de hoy, las culturas están en proceso de interconexión y 
con ello son generadoras de nuevas formas culturales, por lo que definir de 
modo tajante lo que es una cultura determinada constituye una exigencia 
harto difícil, que pasa por procesos difusos, inacabados y bajo transforma-
ciones constantes, lo que hacen de esta una construcción compleja, en per-
manente cambio y enriquecimiento, donde se enlazan factores de origen 
geográfico, identitario, lingüístico y étnico, entre muchos otros.

Según Sen (2009), en todas las culturas han surgido siempre voces a 
favor de la libertad, voces discrepantes, las de los disidentes, que son ex-
presión de la libertad. Para el autor, el ideal de los derechos humanos pue-
de ser perjudicial si su universalidad niega o enmascara la realidad de la 
diversidad. Es por ello por lo que el autor valora la potenciación de las ca-
pacidades para facilitar el intercambio cultural, la comunicación, la capa-
cidad para comprendernos unos a otros y lograr disfrutar de lo diferente, 
armonizándolo (que no quiere decir negándolo).

La persona solo deja de ser un extraño cuando el conocimiento y la 
aceptación incondicional del Otro tejen puentes a favor de la convivencia, 
a favor del encuentro, de la aceptación y de la comprensión recíproca. For-
talecer la convivencia es imprescindible para refundar una sociedad más 
democrática, más justa, más cohesionada y equitativa, donde disminuyan 
los riesgos e impactos de la soledad, de los sueños rotos y del aislamiento.

La convivencia demuestra, de esta forma, que el Otro no es un con-
trario, no es un opuesto, no es un antagónico porque sí, es un semejante-
diferente con el que se tienen puntos en común y aspectos singulares: cada 
uno debe ser valorado en su singularidad, si es que queremos hablar de 
desarrollo auténtico.
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2	 Hacia una convivencia ciudadana 
intercultural con enfoque  
en derechos humanos

1.	 Introducción

El empobrecimiento extremo de grandes zonas del planeta, la des-
igualdad presente en muchos países del hemisferio sur, el retroceso o la 
inexistencia de los derechos laborales u otros derechos han provocado que 
muchas personas decidan emigrar a otros territorios, en busca de mejores 
oportunidades. Esto ha planteado grandes retos a las sociedades de aco-
gida, debido a que la llegada creciente de personas procedentes de países 
de diferentes etnias y culturas y, en algunas ocasiones, muy distantes en 
valores y costumbres de los del país receptor demanda idear un modelo 
de sociedad incluyente, tolerante, justa y solidaria, con nuevas formas de 
relación entre los diversos grupos humanos y sus culturas.

De esta manera, vemos que la diversidad se ha convertido en un com-
ponente importante en muchas sociedades; el mundo se ha internacionali-
zado y globalizado, hasta visibilizarse una diversificación de las sociedades 
y una significativa transformación de las relaciones sociales. Para muchos 
países, la diversidad ha sido un factor generador de hostilidades y recelos, 
mientras que para otras sociedades ha significado un valor positivo en la 
construcción de sus itinerarios emancipadores. Esto ha hecho que se plan-
tee la necesidad de buscar alternativas que contribuyan al compromiso de 
los Gobiernos a la hora de construir, solidariamente, el mejor camino posi-
ble hacia el entendimiento y la cohesión social de los países.

En efecto, es imprescindible para las sociedades democráticas realizar 
una gestión de la diversidad que abogue por el intercambio, por las rela-
ciones positivas, por el buen entendimiento y por el reconocimiento de la 
diversidad; por una parte, ello está dado, porque la mayoría de las socie-
dades cada día están más diversificadas, lo que significa que la diversidad 
constituye una realidad en muchas de ellas, y, por otra, los colectivos di-
versos son portadores de derechos, los cuales tienen que ser reconocidos y 
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garantizados, si realmente queremos construir comunidades cohesionadas 
e inclusivas. 

Hoy en día, hablar de una inclusión plena y de buena convivencia entre 
personas culturalmente diferentes es un desafío que todavía está en pro-
ceso de gestación, pues requiere romper con diferentes imaginarios que 
siguen presentes en las sociedades contemporáneas y que, en muchas oca-
siones, se materializan en expresiones de exclusión, discriminación y des-
igualdad, por lo que es necesario trabajar para eliminar todos esos tipos de 
expresiones y apostar por una ciudadanía solidaria, capaz de tolerar, res-
petar e integrar activamente y en su justa medida las diferentes culturas y 
hacerlas partícipes de la condición de ciudadano, en el más amplio sentido 
del término.

Esta construcción de sociedad inclusiva y diversa, garante de los de-
rechos humanos, es necesaria para responder a los distintos fenómenos 
sociales y a los efectos de la globalización en su fase neoliberal, como es 
el caso de la diversidad en España, sociedad compuesta por un abanico 
pluricultural, resultado de su tradición migratoria y de la recepción de un 
amplio número de personas extranjeras.

Según el Instituto Nacional de Estadística, en el año 2015, la población 
extranjera representaba el 9,5 % de la población total, es decir, 4.418.157 per-
sonas, un 0,8 % menos respecto al 1 de enero de 2015, siendo Rumanía y Ma-
rruecos las nacionalidades con mayor predominio en España. Así mismo, la 
población gitana en España representa entre 600.000 y 750.000 personas, 
donde 3 de cada 4 sufre exclusión social (Rodríguez, 2015).

De esta manera, y dada la realidad del país respecto a la diversidad, 
el Gobierno, como forma de reconocimiento y de regularización hacia la 
situación migratoria de las personas que querían residir en territorio espa-
ñol, empezó a tomar medidas legales en temas de migración e integración, 
y dictó la primera Ley Orgánica 7/1985, del 1 de julio, sobre los derechos y 
libertades de los extranjeros en el país y su integración social; sin embar-
go, en el año 2000, en el que las cifras de emigrantes aumentaron, esta ley 
fue cambiada por la Ley Orgánica 4/2000, de 11 enero, sujeta a muchas 
modificaciones y a un carácter restrictivo. Por otra parte, la intensidad des-
igual del fenómeno migratorio en las comunidades autónomas ha hecho 
que cada comunidad afronte la gestión de la diversidad de manera distinta, 
abriendo espacios más incluyentes, igualitarios y de interacción positiva 
entre culturas.

En este contexto, la Comunidad Valenciana es la tercera comunidad 
con mayor número de población extranjera, albergando y confluyendo en 
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la provincia de Valencia, concretamente, personas de múltiples nacionali-
dades y etnias, como lo es el pueblo gitano, el colectivo árabe o el latino-
americano, lo que hace que sea una comunidad inmersa en la diversidad, 
que se plantee el reto de construir procesos de transformación e inclusión 
de la pluralidad en las diferentes esferas de la sociedad valenciana.

2.	 Entendiendo qué es la diversidad

En este apartado se pretende lograr un acercamiento a la definición de 
diversidad y realizar una aproximación general de la definición de algunos 
conceptos clave e importantes para comprender el tema en cuestión, co-
nectándolo con constructos categoriales afines. Tras ello, se realizará un 
análisis histórico, antropológico y jurídico de algunos de los principales 
modelos de integración y gestión de la diversidad que se han desarrolla-
do en algunos países multiculturales, de manera que se pueda realizar un 
análisis y una comparación del modelo de convivencia y gestión de la di-
versidad existente en España, específicamente en la provincia de Valencia.

Tal y como señalan Lumby y Coleman (2007), «la diversidad es un con-
cepto que puede tener diferentes significados y se adapta a las circunstan-
cias y al sentido o tendencia que las personas le vayan dando a través del 
tiempo» (Ramos Calderón, 2012: 78). En el ámbito social, podemos hablar 
de diversidad, resaltando lo que sería diferente a nosotros, quizás personas 
que provienen de otros países y conviven en un mismo territorio, que pue-
de ser un elemento de separación.

La diversidad se compone de distintos grupos minoritarios que pre-
sentan una serie de características, ya sea a través de la raza, la lengua, 
la religión o las tradiciones, por mencionar algunos aspectos clave. Estas 
minorías se determinan de acuerdo con dos elementos que sirven para de-
limitarlas: el espacial y el social. Según el primero, las minorías se con-
cretan en función del territorio; y conforme al segundo, lo que determina 
a este grupo es la existencia de un grupo diferenciado. Sánchez, Lavela y 
Garrido (2007) argumentan que lo que identifica a un territorio diversifi-
cado es la existencia de grupos minoritarios con características específicas 
y diferentes.

De esta manera, y siguiendo lo dicho anteriormente, para acercarnos al 
término diversidad es preciso poner de relieve dos puntos importantes: la 
constitución en un mismo territorio de distintas identidades y la interac-
ción dada entre dos o más culturas y su entorno, teniendo en cuenta que 
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las interacciones establecidas en algunos casos pueden tornarse positivas 
o negativas.

Vamos a tomar los planteamientos de Jesús Prieto de Pedro para acer-
carnos al término objeto de análisis: la diversidad ha pasado por diferentes 
etapas, la primera se refiere a que la diversidad era más un acto natural 
que, a partir de los procesos de expansión y conquista y de su reflexión de 
estos, empezó a constituirse en un objeto de pensamiento; de ahí se daría 
paso a un concepto científico, de la mano de la antropología, para transfor-
marse en reflexiones de tipo político, como un gran proyecto de organiza-
ción para vivir juntos (De Pedro, 2007).

De esta manera, vemos que la pluralidad ha estado presente desde hace 
ya mucho tiempo en nuestras sociedades diversas, dándole parte de atri-
bución a la inmigración que coexiste en un mismo lugar. Hoy en día, son 
poquísimas las naciones que no cuentan en su territorio con una variedad 
de grupos culturales; la diversidad se ha convertido en una característica 
elemental de muchas sociedades. Asimismo, se les atribuye un progresivo 
valor a los territorios y se convierten en un punto importante y en priori-
dad de muchos Gobiernos, que configuran sus políticas públicas y realizan 
planes y programas en pro de la gestión más adecuada.

En efecto, es un componente importante en nuestras sociedades, pues la 
diversidad aumenta la calidad de vida, lo que enriquece nuestra experien-
cia y aumenta la cantidad de los recursos culturales (Carroll y Buchholtz, 
2008). También es importante reconocer que la creciente pluralidad ha 
traído una valorización de lo que es diferente, un aumento de los recursos 
sociales, promoviendo la innovación y el crecimiento económico en el te-
rritorio. Esto se debe a la presencia de sociedades más abiertas, cohesio-
nadas y tolerantes, que reconocen la importancia y el valor añadido de lo 
diverso.

Pero también es cierto que, a la vez, plantea muchos retos para los Go-
biernos y en muchos casos para la reformulación de sus políticas fragmen-
tarias y excluyentes, que siguen legitimando diferencias en la gestión de los 
derechos y manteniendo su modelo de sociedad, con una ideología de uni-
formidad u homogeneización cultural, que trae consigo un rechazo de la 
diversidad y la no armonización entre diferentes.

2.1 Los principales modelos de gestión de la diversidad

En relación con la transformación social que se ha venido contemplan-
do en las sociedades actuales, y respecto al reconocimiento de la diversidad 
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en sus disímiles variantes, muchos Gobiernos han intentado poner en 
marcha distintas acciones que favorezcan la cohesión y el fomento de la 
convivencia armoniosa de sus comunidades. Para ello, muchos Estados 
multiculturales (Francia, Canadá, Estados Unidos o Nueva Zelanda, por 
hacer algunos distingos necesarios) han optado por distintos mecanismos 
que, en algunos casos, van a favorecer la integración y el reconocimiento de 
las identidades minoritarias, así como el buen camino hacia las relaciones 
simétricas entre culturas o colectivos particulares.

De esta manera, ya no se puede hablar de la pluralidad como algo ajeno 
a la realidad de la vida cotidiana o como un fenómeno de desarticulación 
del porvenir de las sociedades actuales. La lucha por el reconocimiento de 
las minorías se ha convertido en un tema importante para las sociedades 
democráticas, por lo que la perspectiva del reconocimiento considera que 
es una cuestión moral y políticamente criticable que la única solución para 
las minorías sea la asimilación de la cultura mayoritaria (Pérez, 2005). La 
diversidad es un tema que requiere el interés de las naciones y es deber de 
estas buscar el camino adecuado para la integración verdadera, desde la 
igualdad y el reconocimiento de las diferencias y de las distintas formas de 
expresión que existen en los grupos minoritarios.

Por consiguiente, se considera que una de las premisas que hay que 
tener en cuenta es propiciar una sociedad inclusiva y cohesionada, respe-
tando los derechos humanos del conjunto de la sociedad, y gestionar la 
integración de todas las personas desde un plano de igualdad, sin confun-
dirse con la homogeneidad (De Lucas, 2010). Hay que respetar su iden-
tidad y la expresión de estas, para que, de esa manera, prevalezca una 
atmósfera de paz y de armonía en la sociedad.

En algunos casos, la gestión de la diversidad ha llegado a su límite, 
debido a que algunos de estos enfoques ignoran la diversidad o la niegan 
(enfoque asimilacionista), o les dan mayor importancia a los grupos cul-
turalmente distintos y no a la interacción entre ellos (multiculturalismo) 
(Retortillo, Ovejero, Cruz, Lucas y Arias, 2006).

A continuación, expondremos tres modelos de integración y gestión de 
la diversidad utilizados por países multiculturales: el asimilacionista, el 
multicultural y el intercultural, a través de los cuales algunas naciones han 
intentado la construcción de una sociedad cohesionada. Creemos necesa-
rio conocer los fundamentos teóricos y todo lo que conlleva o trae consigo 
su implementación en varios países.



A. M. GALEANO CAMACHO, A. MARTÍ TROTONDA, Á. J. MÉNDEZ LÓPEZ

38

2.1.1 El modelo asimilacionista

Todos los modelos parten, en principio, de un punto en común, que es 
la búsqueda de la armonía y el logro de la cohesión en sus territorios. La 
principal diferencia radica en la manera, en la forma y en el camino que se 
pretenda recorrer para llegar a ese objetivo en común. También los méto-
dos y las estrategias que se concreten y diseñen serán aspectos relevantes y 
que tener siempre en consideración.

Uno de estos modelos es el asimilacionista –el más antiguo de los tres 
que serán analizados en esta parte del artículo–, posiblemente, el más utili-
zado por muchos grupos sociales, y cuya fundamentación parte de la nece-
sidad de respetar unos valores y principios legales comunes y compartidos 
por todos, en favor de una mejor sociedad (Waeterschoot, 2012). Es así 
como desde épocas muy remotas ya lo implementaban, de acuerdo con las 
necesidades y circunstancias del momento, como lo expresa Schmelkes:

La historia de opresión y explotación vivida por las poblaciones autóc-
tonas al momento de la conquista fue seguida por serios intentos de 
asimilación, en los que se aspiró a integrar a los indígenas a la cultura do-
minante, sin que con ello dejaran de existir la opresión y la explotación, 
la segregación y el olvido. En ninguna de las etapas de la historia hemos 
dejado enteramente atrás la etapa anterior (Schmelkes, 2006: 120-127).

Vemos que la práctica asimilacionista ha estado presente a lo largo de 
la historia de la humanidad, de distintas formas, y cuyos principales prota-
gonistas han sido el opresor y el oprimido, el dominante y el sumiso, lo que 
ha dado lugar a una interiorización de la forma de actuar del sujeto domi-
nante hacia el otro sujeto que, por su condición menos favorable, tiene que 
asumir su papel de subordinado.

Este fenómeno de asimilación ha tenido lugar en muchos países mul-
ticulturales, donde su modelo de sociedad ha estado condicionado por un 
criterio de homogeneidad cultural o monoculturalidad (Retortillo et al., 
2006), en el sentido de que las personas procedentes de otros lugares, con 
un sistema de valores y costumbres distintos, tendrán que asimilar y tomar 
como propia la cultura del país de acogida, pues consideran que, para lo-
grar una integración plena de todos los miembros de la sociedad, tendrán 
que olvidar sin ningún reparo la cultura, las costumbres y los modos de 
vida de su país de origen, pues su condición de extraño o diferente puede 
alterar la buena dinámica funcional establecida en la nación de acogida. 
Visto así, cuando la persona logre asumir completamente la cultura de su 
nuevo lugar de vida se producirá esa integración.
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Teniendo en cuenta las ideas de Graciela Malgesini, este modelo se fun-
damenta en los siguientes elementos (Ribas, 2001):

–	 Homogeneidad como punto de partida: son sociedades totalmente 
homogéneas, en las que no existen culturas diversas, ni tienen in-
terés de que estas existan, y hacen hincapié en el carácter nacional 
como algo bueno, posible y necesario.

–	 La sociedad homogénea, también como meta: se trata de no dejar 
ningún rastro de la existencia de distintas culturas en esa sociedad 
y cuya principal meta sea adquirir el mismo idioma, costumbres y 
modos de vida de esa sociedad.

–	 Unilateralidad en el proceso de cambio: el plan del modelo asimi-
lacionista es que sean las personas que llegan al país receptor las 
únicas afectadas por el proceso de cambio, siendo ellas las únicas 
responsables de la adaptación.

–	 Integración cultural como integración global: este modelo hace refe-
rencia a la cultura como forma de integración en la sociedad, dejando 
a un lado el criterio social, como las distinciones de clase, género, etc.

–	 Desaparición de prejuicios y discriminaciones tras la asimilación 
efectiva: una vez que el individuo o el grupo adopte la cultura del 
país de acogida, automáticamente desaparecerán los prejuicios y la 
discriminación que pudieran surgir por el hecho de ser diferente.

Gordon, quien realiza un aporte a la asimilación, producida por los 
americanos como el anglo-conformity, evalúa el proceso de asimilación 
según una serie de etapas (Retortillo et al., 2006):

–	 La aculturación: en esta etapa, las personas recién llegadas al país de 
acogida adoptan distintas características de la población autóctona, 
entre ellas la manera de vestir, de hablar y, en algunos casos, de ver 
la vida.

–	 La asimilación estructural: en esta, una vez que la persona haya pa-
sado por el proceso de aculturación, comienza a crear relaciones 
grupales con la población autóctona.

–	 Formación de una identidad común: las personas autóctonas y no 
autóctonas perciben una identidad común, de pertenencia al mismo 
espacio y comunidad.
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Un ejemplo de la implementación del modelo asimilacionista es el caso 
francés, un país multicultural que ha considerado que la mejor forma de 
integración de las personas extranjeras a sus dinámicas de vida cotidiana 
es a través de esta perspectiva, razón por la cual lo expondremos breve-
mente a continuación.

2.1.2 El modelo francés

Francia, como se conoce oficialmente a la República Francesa, es un 
país soberano constituido como Estado social y democrático de derecho, 
que se caracteriza por ser mayoritariamente laico, siendo la sexta econo-
mía mundial y con una muy elevada difusión cultural. Según datos de la 
onu, en 2015 la inmigración en Francia era de 7,7 millones de personas, 
esto es, el 11,6 % de su población, con Argelia como el país de mayor proce-
dencia, seguido de Marruecos y Portugal.

Este país se ha caracterizado por ser receptor de inmigrantes; en un 
principio, acogía a personas procedentes de otros países europeos, poste-
riormente a personas de sus antiguas colonias y, finalmente, a individuos 
de muy diversos lugares, debido a la expansión económica de Francia y a la 
necesidad de mano de obra barata para desarrollar su economía. Para lle-
var a cabo este proceso, el país facilitó, a través de sus leyes, las condiciones 
de entrada y estancia en su interior, pero con una orientación meramente 
asimilable a la de los inmigrantes.

El modelo de integración y gestión de la diversidad se basa en un marco 
asimilacionista (Retortillo et al., 2006), cuyo objetivo es crear una ciuda-
danía homogénea que se adhiera a sus valores y guarden una lealtad al 
país, sin plantearse la idea de la conservación de las distintas identidades 
presentes en el territorio. Su único modelo de integración es la anulación 
de la diversidad, pues esa pluriculturalidad puede ser un riesgo tanto para 
la identidad de la nación como para la armonía de esta.

Por consiguiente, todos los ciudadanos, sean autóctonos o de otros paí-
ses, que convivan en territorio francés se deben asociar a la idea y a los cri-
terios consecuentes a la adscripción de ser francés (Waeterschoot, 2012). 
Esto no deja de ser un comportamiento excluyente para las muchas per-
sonas de distintas religiones y creencias, donde la única opción que tienen 
para sentirse ciudadanos de ese país es alinearse a los valores republica-
nos; en pocas palabras, se trata de convertir a la persona que llega en un 
francés más.
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De este modo, en Francia se han vivido muchas acciones discrimi-
natorias hacia la población de otras culturas, como la expulsión de unos 
1.000 ciudadanos europeos de etnia gitana, la inseguridad en los suburbios 
o banlieue, que conlleva la creación de guetos en las periferias de las ciu-
dades, el resentimiento de las minorías y los distintos disturbios vividos, 
como el de 2005, con la muerte de dos ciudadanos musulmanes persegui-
dos por la policía, lo que desató el caos en todo el país.

De esta manera, vemos que el modelo actual de gestión de la diversi-
dad francesa está ocasionando una crisis social y una desarticulación de la 
población en general, lo que hace que la sociedad francesa se cuestione su 
modelo actual de convivencia y de gestión de la diversidad, y lo que a su vez 
ha devenido en la apertura de espacios e iniciativas que contribuyan a la 
creación de un modelo inclusivo, cohesionador y multicultural.

Un ejemplo de ello es la creación de una Carta de la Diversidad (Charte 
de la Diversité), que tiene como fin que las empresas firmen un acuerdo 
para promocionar y respetar la diversidad en su fuerza de trabajo y contri-
buir, de este modo y otros afines, a la eliminación de todas las formas de 
discriminación.

Vemos también que el inicio de una concepción unitaria de la ciudada-
nía francesa se remonta a la Revolución francesa y a la Declaración Univer-
sal de los Derechos del Hombre y del Ciudadano de 1789, donde presumía 
de ser un país construido sobre los ideales de la igualdad y la fraternidad, 
y donde los principios que se proclamaban en Francia eran un compro-
miso  de la ciudadanía con el Estado, para cumplir con las obligaciones 
del modelo republicano liberal, con un enfoque de centralismo estatal y 
laicismo.

Desde el año 2003, por su parte, la República Francesa orienta su polí-
tica migratoria hacia la acogida e integración, desde un proceso de control 
de la población inmigrante, y hacia la importancia de una integración de 
la persona beneficiaria que se reduce al conocimiento de la lengua y a los 
principios y valores de la república.

El art. L.311-9 del Código de entrada y residencia de extranjeros y del 
derecho de asilo (ceseda), establece que el extranjero admitido por pri-
mera vez en Francia o que entró de manera regular en el territorio, entre 
las edades de 16 a 18 años, y que desea residir de manera duradera, pre-
parará su integración republicana en la sociedad francesa.

Es así como, en Francia, los inmigrantes tienen que cumplir con el 
contrato de integración. Según la política de inmigración francesa, al 
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extranjero se le facilita una jornada de información y entrevista individual 
que le permite:

–	 Realizar un diagnóstico detallado y personalizado de necesidades.
–	 Evaluar los conocimientos orales y escritos en lengua francesa.
–	 Exigir una formación lingüística, si fuese preciso.
–	 Orientar, si fuese necesario, al inmigrante hacia los servicios sociales.
–	 Fijar con el interesado las sesiones y fechas de formación (cívica, 

lingüística, y de vida en Francia).

Respecto a la formación cívica, se les informa sobre las instituciones 
francesas y los valores de la República (igualdad entre hombres y mujeres, 
laicidad, acceso obligatorio y gratuito a la educación…). Cabe añadir que 
los contratos de integración no solo se realizan en Francia, sino también en 
muchos países de la Unión Europea (Suecia, Dinamarca, Finlandia, Países 
Bajos, Austria, Bélgica, el Reino Unido, Estonia, Alemania o Suiza), para 
amoldar la idea contractual de derechos y deberes, teniendo en común, 
como señala (Guiraudon, 2009), una serie de rasgos:

–	 Enfocan la integración como un proceso individual en el cual el nue-
vo inmigrante debe ser responsable de su éxito.

–	 Hacen hincapié en la integración como «proceso de doble sentido», 
interpretando la idea de que las personas que llegan tienen la obli-
gación de integrarse.

Básicamente, el modelo francés ha promovido, bajo el contrato de inte-
gración, una serie de condiciones en las que recaen los valores y derechos 
de la República Francesa. Promueve una cultura dominante frente a las 
otras culturas y unas políticas restrictivas hacia la inmigración, como el 
cierre de fronteras y un establecimiento de cuotas de acogida por debajo 
de la tasa presente de los demandantes de refugio, así como el endureci-
miento del acceso a la nacionalidad y a la política de reagrupación familiar. 
Además de esto, en Francia existe una atmósfera de expresiones discrimi-
natorias, como la intolerancia hacia el uso de diferentes atuendos o la des-
igualdad en el acceso a un empleo público.
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2.1.3 Melting pot de Estados Unidos

Otro ejemplo de asimilación es el que se da en Estados Unidos. País de 
tradición republicana, su modelo de integración consistía en una asimila-
ción de los valores y creencias americanas, cuyo fin era que las personas 
procedentes de otros lugares se despojaran de su lengua y sus rasgos dis-
tintivos, para interiorizar el patrón sociocultural angloamericano WASP 
(White Anglo-Saxon Protestant).

Este movimiento se desarrolla entre 1880 y 1930, cuando se da un 
proceso de fusión de los diferentes grupos étnicos y culturales del país, 
también denominado el crisol estadounidense. Este movimiento hace re-
ferencia a la obra The melting pot, en la que se resalta la frase «América 
es el crisol de Dios», haciendo hincapié en la fusión de las razas europeas.

Este modelo insiste en los valores típicamente americanos y los resalta, 
independientemente de la cultura de cada grupo social y de cada colectivo. 
Este ideal de sociedad produjo una serie de conflictos, en especial con las 
personas que estaban arraigadas a su cultura y que no estaban interesa-
das en abandonarla, lo que ocasionó la marginalización de muchos grupos 
culturales en el seno de la sociedad estadounidense, que parece ser mucho 
más una sociedad fragmentada, dualizada o sectorializada que una socie-
dad integrada, integradora, cohesionadora o inclusiva.

Hoy en día, el panorama de la diversidad en Estados Unidos sigue es-
tando influida por el sentimiento de ser americano; sin embargo, desde 
principios del siglo xx se ha producido una ola de inmigración de personas 
provenientes de Centroamérica y Asia, debido a la demanda de empleos no 
cualificados y también movidos por la búsqueda de unas mejores condicio-
nes, que no podían ser encontradas en sus países de origen.

De esta manera, y como forma de responder a la gran cantidad de inmi
gración que llegaba al país, el Gobierno implementó diferentes políticas 
migratorias, con un sentido restrictivo, y creó las llamadas cuotas por país 
y región, lo cual pretendía limitar el acceso a los nuevos inmigrantes. Esto 
dio lugar al incremento de la inmigración indocumentada, a un estricto 
control de las fronteras y a un aumento de expresiones xenófobas, pues 
creían que las personas indocumentadas llegaban con el propósito de ob-
tener ventaja de los servicios de bienestar social del Estado.

Por consiguiente, el incremento de esta nueva inmigración dio lugar a 
una transformación de la cara de Estados Unidos y a una reformulación 
del perfil étnico y cultural del país, considerado hasta el momento blan-
co europeo (Especial, 2015); no obstante, esa transformación trajo una 
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diversidad no solo en el aspecto físico, sino también de nacionalidades, 
con sus respectivas tradiciones.

Así, esta nueva inmigración crea un ambiente de recelo entre la pobla-
ción, que se intensifica tras los atentados del 11 de septiembre de 2001, y 
que conlleva que algunos grupos minoritarios, en especial los de origen 
musulmán, sean relacionados con la idea de terrorismo. Ante esta situa-
ción, el Gobierno tomó medidas, como la aprobación de la Ley Patriota, la 
Ley de Seguridad Fronteriza y reformas en los visados de entrada (States, 
2016). Estas medidas, aparte de blindar la seguridad nacional en defen-
sa del terrorismo, promueven intrínsecamente una segregación, el surgi-
miento de movimientos antiinmigrantes, la construcción de estereotipos 
y la no integración de los diferentes grupos minoritarios en el resto de la 
población.

Las estrategias de seguridad implementadas por el Gobierno norteame-
ricano en el año 2001 concedieron facultades extraordinarias al Gobierno, 
que estaban por encima del poder judicial, lo cual afectó a los derechos 
humanos y a las libertades civiles de todas las personas, y especialmen-
te a los inmigrantes (Mungu, 2014). Este panorama llamó la atención de 
los diferentes sectores políticos, que vieron en ello una oportunidad para 
agregar en sus propuestas electorales una solución y atraer así el voto de 
las minorías, o de otros partidos que veían en ello un movimiento a favor 
de los no inmigrantes del país.

De esta manera, se observa que las condiciones para los colectivos 
minoritarios en Estados Unidos son poco favorables. El Gobierno no les 
brinda las condiciones necesarias para su supervivencia, por lo que estos 
colectivos quedan desprotegidos y en una situación lamentable; sin embar-
go, muchos de ellos tienen que enfrentar la situación, ya que las condicio-
nes en su país de origen no les permiten regresar. Entre los ejemplos de las 
situaciones a las que se han tenido que enfrentar las personas encontramos 
los siguientes (States, 2016):1

–	 Las restrictivas medidas tomadas en Arizona en el acceso a la educa-
ción para las personas indocumentadas.

–	 La eliminación de los programas de aprendizaje del inglés dirigido a 
estudiantes inmigrantes.

1.	 States (2016) y Mungu (2014). Estas dos referencias son legislaciones internacionales de 
derechos humanos.
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–	 Las iniciativas para la negación de la ciudadanía a los niños nacidos 
en Estados Unidos cuyos padres no pueden comprobar su estancia 
legal en el país.

–	 La prohibición de la atención medica en hospitales a las personas 
que carezcan de documentos de residencia.

Las anteriores medidas crean un abismo exponencial en la inclusión o 
en la integración social, tanto de las personas que no tiene su situación mi-
gratoria en regla como del resto de inmigrantes, lo que deja a estas perso-
nas en una situación de desamparo, en un riesgo absoluto y sin la garantía 
de conseguir una vida plena y normalizada.

2.1.4 El modelo multicultural

El multiculturalismo surge en la segunda mitad del siglo xx, como una 
respuesta a la lucha por el reconocimiento social del diferente. En el deba-
te ha existido bastante polémica sobre su definición, pero podríamos decir 
que el denominador común de este modelo sería propugnar una ciudada-
nía inclusiva en relación con las diversas culturas, a través del reconoci-
miento de los derechos culturales (Prades y Oriol, 2009).

Este modelo proclama un reconocimiento a la pluralidad de culturas, a 
la no discriminación por razones de etnia, costumbres y todo lo que impli-
que ser diferente. Considera que las personas procedentes de otros sitios 
tienen el derecho de expresar y mantener la cultura de su país, sin exclu-
sión alguna, y aboga por una cultura antiasimilacionista.

El multiculturalismo se desarrolla en contraposición al modelo asimi-
lacionista. Al intentar rescatar la identidad de los pueblos en una cultura 
globalizada y uniforme, se enmarca en los valores de la tolerancia y respeto 
e incentiva a las personas a convivir en un mundo diverso y plural, donde la 
diferencia es un factor positivo y de reconocimiento para el país o territorio 
de acogida y no algo que hay que tratar de hacer desaparecer.

De esta manera, el multiculturalismo identifica tres justificaciones del 
reconocimiento hacia las minorías culturales (Urteaga, 2010):

–	 La igualdad según la cual el grupo minoritario padece una injusticia 
que puede y debe ser corregida, por lo cual es justo que todos los 
ciudadanos sean tratados con igualdad. 
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–	 La deuda histórica, en función de la cual la minoría expresa una rei-
vindicación, haciendo referencia a las obligaciones que tiene el gru-
po mayoritario con respecto a los colectivos desfavorecidos.

–	 La diversidad cultural como valor intrínseco, sujeta a unos derechos 
en defensa de la diferencia.

De este modo, vemos que la diversidad recobra un valor en sí, dentro 
del multiculturalismo. Sin embargo, el multiculturalismo no se ha librado 
de las críticas. A pesar de que es un modelo que reconoce la identidad y el 
pluralismo cultural, el método que ha empleado ha sido de «relativizar», 
es decir, no les ha dado la suficiente importancia a temas concernientes a 
la integración de culturas y, como lo expresa Amartya Sen, se trata de un 
asunto que ha creado más efectos negativos que positivos (Soriano, 2015).

Una de las principales críticas que ha suscitado este modelo en las so-
ciedades multiculturales y en su defensa de las identidades culturales ha 
sido la fragmentación y la separación entre los colectivos minoritarios y la 
cultura predominante, lo que ha favorecido la guetización, la fragmenta-
ción social y la primacía de la cultura de origen sobre la cultura del país. De 
esta forma se ha debilitado la cohesión social y la producción de sentimien-
tos de no pertenencia hacia el país de acogida.

En este mismo sentido, el multiculturalismo ha generado polémica so-
bre la vulneración de los derechos individuales respecto de los derechos 
colectivos, y de esta forma se ha incitado el mantenimiento de prácticas 
liberales e incompatibles con los valores democráticos del país y los dere-
chos humanos. Un ejemplo de ello puede ser la aprobación de costumbres, 
como la mutilación genital de las mujeres o la poligamia.

En este mismo contexto, encontramos que las políticas multicultura-
les anteponen el valor de las culturas y la dignidad expresadas en ellas, lo 
que obliga a replantear sus fundamentos propios y a proponer una gestión 
multicultural coherente, que resulta favorecedora para la coexistencia de 
los colectivos minoritarios y desalentadora para la convivencia social y po-
lítica «potencialmente conflictiva entre las comunidades». Esto conlleva 
una marginalización de los colectivos más débiles y una segregación de las 
más cohesionadas, una constitución de una homogeneidad de poderes y 
formas de ilegalidad.

Finalmente, como forma de ejemplo, ha habido países que han optado 
por añadir en sus gobiernos políticas públicas dirigidas al multiculturalis-
mo, como es el caso de Perú y Colombia, en su defensa por la identidad ét-
nica y cultural de los grupos indígenas o como Italia, en su lucha y rechazo 
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de toda forma de discriminación, el Reino Unido con sus políticas públicas 
en pro de la defensa de las identidades de los colectivos minoritarios y Ca-
nadá como primer país en proponer el multiculturalismo como método de 
gestión de la diversidad. De esta forma, a continuación, se van a exponer 
de forma más detallada el caso de los países del Reino Unido y Canadá. 

2.1.5 El multiculturalismo británico

El Reino Unido, con una población aproximada de 65,1 millones de per-
sonas, es uno de los países con mayor inmigración del continente europeo. 
Para 2015, según datos publicados por la onu, los extranjeros representa-
ban, aproximadamente, 8.543.120 de personas, lo que supone un 13,07 % 
de su población total (Expansion, 2015); alrededor de la mitad de sus nue-
vos inmigrantes proceden de países de habla inglesa, y una quinta parte de 
sus antiguas colonias posee 54 etnias distintas o grupos nacionales, cuyo 
número sobrepasa las 10.000 personas.

La inmigración en el Reino Unido es un tema que ha estado presente a 
lo largo de la historia del país. Desde los años cincuenta, el Gobierno del 
país adoptó una política de inmigración, con el objetivo de cubrir la de-
manda de mano de obra (Cueto Nogueras y Novoa Buitrago, 2008). Esto 
dio lugar a la entrada masiva de inmigrantes, de distintas culturas, y empe-
zaron a formarse asentamientos de comunidades que representaban una 
variada diversidad cultural.

De esta manera, el Reino Unido empezó a adoptar políticas de recono-
cimiento de la diversidad bajo el marco del multiculturalismo, por lo cual 
se desarrolló un sistema de políticas destinadas a responder a las necesi-
dades específicas de los grupos de inmigrantes, categorizados como mino-
rías étnicas (Parekh, 2002). Este marco de políticas se caracterizaba por 
el reconocimiento oficial de la diversidad, por la adopción de medidas que 
garantizaran la igualdad de oportunidades y por acciones que respaldaran 
la no discriminación por cuestiones de origen étnico o religioso.

Entre las medidas destinadas por el Gobierno británico en contra de la 
discriminación se encuentra la creación de la Ley de Relaciones Raciales, 
compuesta también por una comisión para la igualdad racial. Esta ley fue 
reemplazada en 2010 por la Ley de Igualdad y la igualdad en el derecho 
laboral del Reino Unido, y de esta forma se crean distintos organismos que 
decretan medidas en contra de los prejuicios hacia las minorías étnicas.

Este marco de políticas tenía un carácter descentralizador, ya que po-
seían un alto grado de autonomía local, por lo cual, para dar una mejor 
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respuesta a las necesidades específicas de cada grupo étnico, las autorida-
des británicas animaron a los distintos colectivos a que se organizaran en 
las zonas, de acuerdo con su condición étnica y a sus características parti-
culares. Esta acción incrementó la visibilidad de las poblaciones de origen 
inmigrante en las ciudades y el recelo de la población autóctona.

Esta división en las ciudades y la separación de las comunidades étnicas 
entre sí en el Reino Unido han provocado distintas controversias de todo 
tipo. Una de ellas es la marginalización de las comunidades étnicas por la 
población autóctona, lo cual provoca a la vez una coexistencia de las dos 
partes y ninguna oportunidad para la integración. Esta situación de se-
paración también dio lugar a una desigualdad entre los colectivos étnicos 
mayoritarios y los colectivos étnicos minoritarios, por lo cual los colecti-
vos más pequeños abogaron por un mayor compromiso del Gobierno para 
atender sus necesidades.

De este modo, y a raíz del panorama descrito anteriormente, en el Rei-
no Unido se han presentado distintas actuaciones discriminatorias hacia 
los colectivos étnicos, como es el caso de algunas denuncias realizadas por 
la población étnica hacia los malos tratos y la discriminación de las insti-
tuciones locales (Moreno Fuentes, 2006), por lo cual, y en respuesta a esta 
situación, las instituciones locales establecieron programas de igualdad 
para la contratación de personal municipal, procedimientos para evitar 
la discriminación en el trato a los usuarios de sus servicios y el estableci-
miento de canales de comunicación con los representantes de las diversas 
minorías.

Sin embargo, las medidas presentadas por las administraciones públi-
cas británicas no han sido suficientes para transformar sus estructuras y 
protocolos de actuación de forma radical y convertirse en organizaciones 
plenamente multiculturales, preparadas para responder a las necesidades 
de las diversas comunidades étnicas (Moreno Fuentes, 2006). Las actua-
ciones han ido encaminadas, más bien, a paliar problemas directos y su-
perficiales, pero no ha existido un cambio estructural en beneficio de las 
minorías étnicas.

Hoy en día, el panorama de la diversidad en el Reino Unido es bastan-
te desconcertante. Desde 2010 hasta la actualidad, se ha ido aprobando 
una serie de medidas con un carácter desalentador para los colectivos de 
inmigrantes y minorías étnicas del país. En 2013 se aprobó la Ley de In-
migración, la cual contiene varias medidas restrictivas para los colectivos 
de inmigrantes, y se ha aprobado la Ley de Contratación, que obliga a las 
empresas a publicar el número de extranjeros que emplean. También se ha 
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obligado a que los extranjeros paguen un ingreso extra al Sistema Nacional 
de Salud, y se han establecido medidas de endurecimiento a los visados 
para estudiantes, así como la creación de un fondo para el control de la 
inmigración (Ugartechea, 2016). Estas medidas han sido justificadas por 
los partidos políticos de derecha como acciones para limitar y llevar un 
mejor control de la inmigración. Distintos partidos de izquierda y otros 
movimientos sociales las han calificado como acciones discriminatorias y 
xenófobas.

2.1.6 El modelo canadiense

Canadá, junto a Estados Unidos y Australia, es uno de los países tradi-
cionales de inmigración. Actualmente, Canadá es el país que recibe más in-
migrantes y con mayor diversidad cultural de todo el mundo; casi el 20 % 
de su población es extranjera, y en ciudades como Toronto la cifra alcanza 
el 45 % de la totalidad de la población.

El Gobierno se define en un marco multicultural, lo cual se fue dando a 
partir del nacimiento de Canadá como Confederación de Naciones en 1867, 
la declaración de derechos y libertades de 1882 y la aprobación oficial en 
1971 de la política multicultural para preservar las diferentes culturas exis-
tentes en el territorio, pero promoviendo a la vez un marco de referencia 
común en torno a valores compartidos y derechos y deberes de ciudada-
nía, como lo expresa el ministro Pierre Elliot Trudeau:

Creemos que el pluralismo cultural es la esencia misma de la identidad 
canadiense. Cada grupo étnico tiene el derecho de conservar y desarro-
llar su propia cultura y sus propios valores en el contexto canadiense. 
Diría que tenemos dos lenguas oficiales, pero esto no es decir que tene-
mos dos culturas oficiales ni que una sea más oficial que la otra. Una po-
lítica multicultural debe aplicarse a todos los canadienses sin distinción 
(Trudeau, 2020).2

Al hacer referencia a dos lenguas oficiales, hace alusión a la conformi-
dad anglocanadiense y francocanadiense, que aportó a la pluralidad del 
país, ya en 1988 se confirma la ley multicultural reafirmando a Canadá 
como una sociedad bilingüe y multicultural.

2.	 Pierre Elliott Trudeau Fonds, Library and Archives Canadá, en línea: <https://recherche 
-collection-search.bac-lac.gc.ca/eng/home/record?app=fonandcol&IdNumber=4400161&s
howdigital=1> (consulta: 6/10/2020).
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Así mismo, Canadá, en su reconocimiento del multiculturalismo, re-
coge los siguientes parámetros: derechos humanos, igualdad ante la ley 
y ausencia de toda discriminación; reconocimiento de la importancia de 
mantener y valorizar el patrimonio multicultural de Canadá; reconoci-
miento de los derechos de los pueblos autóctonos; y la afirmación de que el 
estatuto del inglés y del francés como lenguas oficiales no pueden atentar a 
los derechos y prerrogativas de otras lenguas (Cano, 2010).

De esa manera, el país admite que para que exista una unidad nacional 
es necesario reconocer las distintas identidades y favorecer la recíproca es-
tima de las culturas y el respeto de estas. Una manera del Gobierno de ex-
presar su preocupación por la preservación de las distintas culturas, como 
hemos mencionado anteriormente, es crear leyes cuyo fin sea regularizar la 
situación de las personas provenientes de otros lugares y concebir las con-
diciones jurídicas para su estancia en territorio canadiense. Es así como, 
en 1976, se estableció la Ley de Inmigración y la adopción de la Carta Ca-
nadiense de Derechos y Libertades de 1982, que se incorpora a la vigente 
constitución en su artículo 27: «Toda interpretación de la presente Carta 
debe concordar con el objetivo de promover el mantenimiento y puesta en 
valor del patrimonio multicultural de los canadienses».

Se crearon distintos programas relativos al multiculturalismo, ponien-
do el acento en la construcción de una sociedad justa y equitativa, en la 
participación cívica (que permite a todos los canadienses de todos los orí-
genes contribuir a labrar la colectividad del país) y en la identidad (favore-
ciendo una sociedad que reconoce, respeta y expresa la diversidad cultural, 
con el fin de que las personas de todos los horizontes sientan que forman 
parte de Canadá) (Bénichou, 2006). A pesar de que dichos programas, 
en un principio, podían tornarse controvertidos para algunos grupos po-
líticos, más adelante fueron evolucionando hacia la promoción de la no 
discriminación.

De esta manera, en este país, se ha intentado crear las condiciones y 
medidas para la inclusión de la diversidad en su territorio, acogiendo sin 
ningún reparo un abanico de culturas y realizando las acciones correspon-
dientes para su conservación. Estas acciones y leyes son un claro ejemplo 
de la preocupación y del reconocimiento de los poderes públicos federa-
les frente a la realidad multicultural del país, acompañada de la ruptura 
con lo que se ha conocido como «angloconformidad», por la que el Estado 
propicia la diversidad cultural y la defensa de las minorías, pero a la vez 
incentiva la promoción de los valores comunes que permiten el sentido de 
pertenencia compartida.
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Por consiguiente, a pesar de que existan datos diferenciales, dinámi-
cas distintas entre regiones, estratificación y discriminación en el acceso 
al empleo, la diferencia entre ricos y pobres es menos pronunciada si se 
compara con la de otras sociedades occidentales. Las políticas de apoyo y la 
gestión de la diversidad han sido más eficientes, y vemos que el fenómeno 
de la integración y la diversidad no constituye un problema de cifras y de 
cantidad, sino de la gestión adecuada de su modelo de integración.

Es así como Canadá ha consolidado distintas acciones y políticas, cons-
titucionalizando su carácter multicultural y reconociendo, respetando y 
promocionando la diversidad de su país, poniendo de relieve un multicul-
turalismo trasnacional, en vez de un multiculturalismo fragmentado, don-
de la igualdad hace parte de la diferencia. Eso ha supuesto que sea uno de 
los países más envidiados del mundo entero y que sea considerado uno 
de los mejores para vivir.

Sin embargo, y teniendo en cuenta el excelente marco legislativo y cons-
titucional de Canadá en el área de la igualdad, un informe de la experta 
independiente de Naciones Unidas sobre cuestiones de minorías, después 
de llevar a cabo una misión en Canadá, destacó que, en el país, siguen exis-
tiendo problemas de desempleo, perfiles raciales y actitudes antimusulma-
nas, y realiza una serie de recomendaciones al país en materia de igualdad 
en el empleo, participación política y elaboración de políticas públicas a la 
medida de las necesidades de las minorías.

En este sentido, el Estado, para evitar acciones discriminatorias y 
mantener el respeto por la identidad y las costumbres culturales, ha de-
sarrollado unas obligaciones jurídicas, entre ellas las de «acomodamiento 
razonable». Estas pueden definirse como el deber que tiene el Estado y 
las empresas privadas de modificar sus normas, políticas y prácticas para 
atender a las necesidades de las minorías, especialmente de las minorías 
étnicas y religiosas (Azurmendi, 2010).

2.1.7 El modelo intercultural

La aparición del término interculturalidad viene dado por los vacíos, 
inconsistencias, errores y fracasos del modelo multicultural, así como por 
las debilidades que anteriormente señalamos y que se produjeron en el 
marco multicultural, por lo que se puede decir que el origen de este modelo 
se da, fundamentalmente, por la manifiesta incapacidad del modelo ante-
rior a la hora de resolver los problemas evidenciados en países o ciudades, 
con un alto grado de diversidad y, por ende, por su inoperatividad a la hora 
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de alcanzar el objetivo de una sociedad o comunidad cohesionada desde la 
diferencia.

Si definimos la interculturalidad desde los planteamientos de Perot-
ti, observamos que el autor entiende la sociedad intercultural como un 
proyecto político que, partiendo del pluralismo cultural ya existente en 
la sociedad –pluralismo que se limita a la yuxtaposición de la cultura y 
se  traduce únicamente en una revalorización de las culturas etnogrupa-
les–, tiende a desarrollar una nueva síntesis cultural (Malgesini y Gimé-
nez; citado en Anguiano, 2000).

En la anterior definición queda claro la diferenciación que Perot-
ti trata de hacer respecto a las concepciones del multiculturalismo en su 
sentido estático. De esa forma, las propuestas interculturales van a supo-
ner, posiblemente, no tanto una superación del multiculturalismo como 
su revitalización, al que se le aporta el necesario dinamismo y la dimen-
sión de interacción e interrelación entre grupos y minorías étnicamente 
diferenciadas.

La interculturalidad parte de la búsqueda de la interacción no discrimi-
natoria entre los sujetos o entidades culturalmente diferenciados, basadas 
en el respeto y la tolerancia, abarcando la sociedad en conjunto; no es solo 
un tema que incumbe a los grupos minoritarios, también es un aprendizaje 
bidireccional, entre todos y para cada uno. Se reconoce la importancia de 
la cultura para construir comunidades cohesionadas, resaltando la interac-
ción intercultural positiva como medio para construir sociedades inclusi-
vas y reforzando el tejido comunitario y los derechos humanos. 

Según plantea Carlos Giménez en su texto Pluralismo, multiculturalis-
mo e interculturalidad, para que se den relaciones antirracistas, antiasimi-
lacionistas, integradoras y facilitadoras de la interculturalidad es necesario 
que las condiciones en el marco social y político sean las adecuadas. De 
esta manera, el autor plantea las siguientes características para ese marco 
social y político (Giménez Romero, 2003): el desarrollo humano como au-
mento de las opciones y oportunidades de las personas, especialmente de 
los más débiles y desfavorecidos, la democracia pluralista e incluyente y la 
nueva ciudadanía.

De esta manera, para que se dé una política de interculturalidad integral, 
el autor refiere que es necesario cumplir con los anteriores planteamientos, 
teniendo en cuenta que la integración desde la interculturalidad debe asu-
mir el reto de una interacción positiva, no solo entre las personas autóc-
tonas y los inmigrantes, sino una interacción desde y con distintas esferas 
institucionales, judiciales y políticas, por hacer algunas menciones clave.
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Así mismo, es necesario crear las condiciones que permitan el acceso a 
la diversidad de la ciudadanía plena (derechos de participación, de inter-
vención, de libre expresión, etc.), garantizando una igualdad en el acceso 
a los derechos de todas las personas, incluidos los grupos minoritarios, 
lo cual requiere constancia y un trabajo comprometido para conseguirlo, 
pues, como expresa Javier de Lucas, «la clave está en aceptar que la igual-
dad no es una concesión, sino un proceso de conquista que siempre supone 
conflicto social y político» (De Lucas, 2010). Para que existan garantías de 
igualdad, debe haber un reconocimiento de la plena condición de sujeto 
que a todas las personas les corresponde.

Según el libro Las condiciones de la interculturalidad, la intercultu-
ralidad se centra en tres premisas básicas (Zapata-Barrero y El-Bachouti, 
2015):

–	 El diálogo y la promoción de la interacción (positiva): se trata de 
eliminar cualquier tipo de etiqueta y prejuicio y de que, de esta ma-
nera, se produzca una interacción positiva.

–	 El reparto de poder/acceso a la ciudadanía: todas las personas 
que forman parte de un mismo territorio deben tener un marco le-
gal igualitario sin distinción alguna, dándole voz y voto a todos los 
residentes.

–	 Las ventajas de la diversidad: se trata de ver la diversidad como 
una ventaja añadida, algo que va a ser beneficioso para la sociedad, 
y reenfocar de esta manera las instituciones y las políticas, que tra-
tan de gestionar la diversidad para tratar a los inmigrantes como un 
recurso potencial.

Por lo cual, para partir de una política pública de integración intercul-
tural, hay que partir de un paradigma genérico, teniendo en cuenta los si-
guientes principios (Guidikova, citado en Zapata-Barrero, 2015):

–	 La interacción positiva importa: uno de los problemas que se 
planteaban en los anteriores modelos de integración (asimilacio-
nista-multiculturalista) es que subestimaban la importancia de la 
interacción entre las culturas, lo cual produjo espacios de conflicti-
vidad, rechazo de la población autónoma y marginalización social. 
Por lo cual, desde la interculturalidad, ven la necesidad de crear 
espacios de interacción positiva sobre la base de las culturas y del 
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conocimiento mutuo, promoviendo encuentros para ayudar a los 
grupos locales a organizarse alrededor de ejes de diferencia.

–	 La identidad importa: todos vemos la necesidad de pertenecer a 
un lugar determinado, identificarnos con criterios y valores comu-
nes y ser parte de un proyecto que nos trascienda y al cual podamos 
aportar.

–	 El modelo intercultural plantea la importancia de construir una 
identidad en común definida desde la diversidad, respetando los de-
rechos humanos y las libertades fundamentales, motivando de igual 
forma a las instituciones a innovar y a ser más abiertos respecto a las 
aportaciones de diferentes orígenes culturales.

–	 La gobernanza importa: la integración implica inclusión, en to-
dos los ámbitos (económico, social, cultural y político), por lo cual 
hay necesidad de adaptar las políticas públicas y la democracia re-
presentativa a la multiplicidad y complejidad de las identidades en 
sociedades diversas, y lograr que las instituciones sean más demo-
cráticas, abiertas y participativas.

–	 La competencia intercultural importa: muchas políticas tradicio-
nalistas de integración han generado distintas problemáticas, al 
desintegrar muchos de los tejidos culturales. Esto ha llevado a la 
marginación de las culturas, a la exclusión social y a la desmedida 
manifestación de conflictos relacionados.

–	 La necesidad de un enfoque estratégico: la integración no es una 
cuestión de una sola parte, sino la responsabilidad de todas las par-
tes de la sociedad, por lo cual tiene que darse sobre la base de un 
enfoque estratégico, implicando a instituciones y a ciudadanos en 
objetivos comunes de integración e interacción positiva.

Vemos también que la interculturalidad funciona de una manera más 
eficaz en contextos locales, dándole sentido al espacio temporal, a la 
proximidad y a las relaciones que se establecen en ese contexto, como las 
interacciones que se tienen en el parque del barrio, en una institución edu-
cativa, en el mercado o, simplemente, en un espacio abierto con personas 
culturalmente distintas.

También es cierto que, localmente, las políticas públicas y la gestión 
política pueden dar una respuesta más inmediata a los problemas y a las 
situaciones cotidianas de la ciudadanía, y que la proximidad y la cerca-
nía repercuten en la construcción de relaciones empáticas, en el fomento 
del respeto positivo y en la resolución de conflictos de manera más eficaz.
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A continuación, en este mismo contexto, vamos a describir la gestión 
que ha tenido una población situada en Canadá, donde se ha optado por 
promover una inclusión y un respeto por las identidades culturales presen-
tes en su territorio, al presentarse ante la comunidad internacional como 
un modelo intercultural de referencia.

2.1.8 El modelo de Quebec

Quebec es una provincia francófona de Canadá, con un gran compo-
nente de diversidad y variedad de grupos minoritarios, como los inuit, los 
judíos, los aborígenes, los amerindios y los inmigrantes. El interculturalis-
mo es un modelo de gestión de la diversidad, alternativo a las políticas ins-
tauradas en el modelo multicultural de Canadá. Este modelo surgió como 
una manera de fomentar la integración, la convivencia y la cohesión social 
en los distintos grupos culturales de Quebec.

Quebec se define como una nación de condición francesa, pluralista y 
democrática, cuyo modelo de gestión tiene como propósito: el manteni-
miento de las comunidades diferenciadas, la sensibilización de los quebe-
quenses francófonos o anglófonos sobre la aportación de las comunidades 
culturales y el favorecimiento de la integración de las comunidades cultu-
rales en la sociedad quebequense (Cano, 2010).

Esta nación posee distintas particularidades, lo cual hizo distanciarse 
y rechazar el modelo multicultural constituido por el Gobierno canadien-
se, pues afirmaba que el multiculturalismo fomentaba una política de ho-
mogeneidad cultural, la folclorización de las culturas y la promoción de 
prácticas antidemocráticas (Andrew, 2003), lo cual dio lugar a la creación 
de su propia Carta de Derechos Humanos y Libertades del territorio, que 
reconocía las libertades de los miembros de comunidades étnicas.

El objetivo planteado con el modelo intercultural en Quebec es defen-
der el pluralismo, sin caer en el relativismo cultural ni en la fragmentación, 
valorando a la vez el reconocimiento de la diversidad desde la integra-
ción, mas no el simple reconocimiento de la cultura existente. Defiende la 
idea de una identidad y de una lengua en común y la preservación de las 
costumbres y culturas de las minorías, y cree que, con el tiempo y a raíz de 
las interacciones entre culturas, su propia identidad puede ir cambiando.

De esta manera, vemos que el interculturalismo planteado en Quebec 
establece que los ciudadanos, tanto los venidos de fuera como los autócto-
nos, deben asumir unas reglas y unos valores comunes de la democracia 
liberal y los derechos de la Carta de Derechos en Quebec, teniendo como 
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lengua en común para interaccionar entre sí la francesa; así mismo, la cul-
tura mayoritaria se muestra tolerante ante la incorporación de nuevos ele-
mentos de las minorías a su cultura. Esto contribuye a mantener la cultura 
francófona de Quebec y a conservar la diversidad como derecho, y a acep-
tar una dinámica de interacción entre todos los ciudadanos.

2.2	 Construyendo una propuesta alternativa: la convivencia 
ciudadana intercultural

Uno de los retos a los que se enfrentan las sociedades multiculturales 
es, precisamente, el compromiso que tienen con la diversidad, en la cons-
trucción de las condiciones para la inserción plena de las minorías en las 
esferas sociales, económicas y jurídicas, pues «no basta con proclamar que 
son sociedades multiculturales si no existen los respaldos suficientes y las 
garantías de igualdad para la ciudadanía plena e incluyente» (De Lucas, 
2010). En efecto, es un asunto de justicia social, si realmente se quiere 
construir una sociedad diversa, inclusiva y cohesionada.

De esta manera, es importante que a los distintos colectivos minorita-
rios que formen parte de las sociedades multiculturales se les dé la con-
dición de ciudadanos con los mismos derechos y libertades, tal y como lo 
plantea Javier de Lucas, al referir que «el verdadero cemento de la ciuda-
danía es la igualdad, sin ser confundida esa igualdad con homogeneidad», 
pues caeríamos en una aculturación o asimilación de la cultura; es necesa-
rio e indispensable garantizar los mismos derechos a todas las personas, 
independientemente de su cultura, de su condición o de su lugar de origen.

Por consiguiente, para garantizar una ciudadanía íntegra e igualitaria, 
es importante garantizar un conjunto de medidas de carácter legal (con-
junto de derechos), moral (un conjunto de responsabilidades) y también 
de identidad, que es el sello de pertenencia a una sociedad (Cortina, 1997); 
no es posible que exista una sociedad multicultural, inclusiva e igualitaria 
si no se crean las garantías para lograr lo anterior. 

No puede negarse que las actuales comunidades plurales han transfor-
mado el Estado nación homogéneo y monocultural cuestionando la tradi-
cional y errónea vinculación de ciudadanía con la de nacionalidad (Solanes 
y La Spina, 2015). Desde nuestro punto de vista, diríamos que es este plan-
teamiento el que propicia que muchas sociedades excluyan a personas de 
su estatus de ciudadano y, por ende, que los excluyan de la igualdad y de la 
garantía de muchos derechos.
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Javier de Lucas propuso unos indicadores que evidencia el carácter co-
mún de los ciudadanos con los nacionales y que indican el grado de igual-
dad a los que son sometidos los unos y los otros:

–	 Condiciones de admisión en el país.
–	 Institucionalización de los derechos sociales, económicos y cultura-

les para los no nacionales, los extranjeros o inmigrantes.
–	 Acceso a la naturalización y al derecho de voto de los inmigrantes.
–	 Medidas antidiscriminatorias y de empoderamiento de los 

inmigrantes.

Los anteriores puntos son algunos indicadores, de los muchos que con-
sideramos que existen, por lo cual, como se indicó anteriormente y coin-
cidiendo con los planteamientos de Javier de Lucas, es necesario tener 
garantías de igualdad para la inclusión plena de la ciudadanía. En muchos 
discursos se utiliza la palabra ciudadano para referirse a todos los habi-
tantes de un territorio, pero ya en la práctica se ve una división y discri-
minación entre personas que habitan en el mismo sitio con condiciones 
culturales distintas, como en el caso de aquellas que provienen de paí-
ses que no forman parte de la Unión Europea, de los inmigrantes tempo-
rales o de aquellos que vienen con la intención de trabajar. Todo ello nos 
remite a la vulneración a la que muchos de ellos son sometidos, debido a 
un marco jurídico excluyente que no le brinda las garantías de protección 
para su libre participación y expresión, lo que impide que se cumpla con las 
condiciones necesarias para alcanzar el estatus de ciudadano. 

Para que todas las personas puedan gozar del derecho de ser ciudada-
nos, especialmente los inmigrantes, que son una población que ha estado 
sometida a una desprotección, se tiene que permitir un reconocimiento 
de aquellas personas como sujetos políticos y sociales, pues su labor y su 
presencia contribuyen a construir una sociedad o una comunidad más co-
hesionada y diversa, aportando recursos e ideas, tratando de construir una 
ciudadanía plural.

Es imprescindible vincular a los sujetos residentes en un mismo terri-
torio con los mismos derechos civiles, sociales y políticos, como dice Joa-
quín García Roca. La condición de ciudadano que otorga un Estado ofrece 
una pertenencia que se manifiesta en protección, identidad y seguridad. 
La modernidad fue incapaz de pensar la pertenencia más allá del Esta-
do nacional (Garcia-Roca, 2010), porque una cosa está clara: sin la ga-
rantía de esos derechos a todas las personas es imposible que existan las 
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condiciones para una sociedad cohesionada, democrática e integrada en 
todas sus dimensiones.

2.2.1	 La convivencia ciudadana intercultural desde un enfoque 
de derechos humanos

La idea de que en un mismo sitio convivan personas culturalmente dis-
tintas puede generar inestabilidad en el territorio, vinculado a una serie de 
conflictos y al potencial quebrantamiento del tejido social. Por todo ello, es 
necesario plantearnos una serie de estrategias y mediar para que esas rela-
ciones negativas se transformen en aspectos positivos, por lo cual también 
es necesario crear las condiciones, tanto sociales como jurídicas y econó-
micas, que se han ido mencionando con anterioridad. 

Para acercarnos a una convivencia ciudadana intercultural, es necesa-
rio recrear el vínculo social, y esto se consigue a través de tres factores: un 
factor político, que se vincula con el ejercicio de ciudadanía; un factor so-
cial, que hace referencia a las relaciones de vecindad, y un factor cultural, 
que se asocia con la hospitalidad (Torrego y Negro 1997). Este vínculo se va 
recreando en el momento que se van dando las condiciones de ciudadanía 
y se garantizan sus derechos.

Vemos que, para que exista una convivencia fructífera en un lugar diver-
sificado, es necesario apostar por una comunidad tolerante y hospitalaria 
según Levinas (1991). Lo que precede a la hospitalidad es la responsabili-
dad con el otro; si se apuesta por una inclusión plena de todas las personas 
residentes en un territorio, es importante crear espacios donde el otro se 
sienta reconocido y respetado, por lo cual es fundamental trabajar en las 
relaciones interculturales.

Algunos de los requisitos que consideramos pertinentes para que se dé 
la convivencia de una ciudadanía intercultural nutricia son los siguientes:

–	 Sociedad multicultural con un enfoque basado en los derechos hu-
manos (participación y libre expresión, derecho al sufragio y acceso 
gratuito a los servicios sociales y a la educación, etc.). La lógica y el 
discurso del ciudadano intercultural, una apuesta por estas medi-
das, igualdad e inclusión plena de todos los ciudadanos.

–	 Adhesión y conservación de la identidad de los distintos grupos que 
aportan a la diversidad de ese territorio. Rechazar la asimilación cul-
tural a la cultura dominante.
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–	 Asegurar una convivencia ciudadana auténtica, solidaria y toleran-
te, respetando el punto de vista del otro y su autenticidad, ya que en 
algunos casos la diferencia puede ser motivo de conflicto y fragmen-
tación de una comunidad.

–	 Coherencia entre las cuestiones teóricas que abogan por una socie-
dad diversa e inclusiva y la práctica de esa teoría. En algunos casos, 
las políticas públicas, los planes, las acciones y las demás actuacio-
nes no tienen relación con lo que hace o se deja de hacer, por lo cual 
las buenas intenciones se quedan plasmadas en la teoría, sin llevarlo 
a la realidad del territorio. 

–	 Apostar por un modelo de ciudadanía intercultural inclusivo, que 
propicie la superación de los tradicionales modelos de ciudadanía y 
que reivindique la inclusión de todas las personas.

La convivencia en comunidades diversificadas requiere no solo del 
conocimiento de las diferencias que existen en cada grupo cultural, sino 
también de la puesta en común por lo diferente, como lo expresa Carlos 
Jiménez: «una nueva expresión dentro del pluralismo cultural que, afir-
mando no únicamente lo diferente sino también lo común, promueve una 
praxis generadora de igualdad, libertad e interacción positiva en las rela-
ciones entre sujetos individuales y colectivos culturalmente diferenciado» 
(Malgesini y Giménez, 1997). Por esa razón, es necesario apostar por ge-
nerar un ambiente de intercambio y espacios interculturales y armoniosos 
hacia la diversidad.

Algunos ejemplos de prácticas e iniciativas positivas que promueven 
una convivencia ciudadana intercultural los podemos encontrar en distin-
tas comunidades españolas, algunas de ellas inscritas en la Red de Ciudades 
Interculturales comprometidas con el impulso de políticas de gestión de 
la diversidad basadas en la interculturalidad3 (reci, 2011) y en la realiza-
ción de diferentes programas y proyectos de promoción de la convivencia 
ciudadana intercultural. Así mismo, también existen iniciativas en otros 
países de Europa (Red Europea de Ciudades Interculturales), impulsadas 
por el Consejo de Europa, que promueven una ciudadanía intercultural.

Para que se dé una verdadera convivencia, es necesario garantizar 
una serie de medidas por parte del Estado y de los órganos decisorios, en 

3.	 Santa Coloma de Gramenet, Barcelona, Bilbao, Cartagena, Castellón de la Plana, Donosti 
(San Sebastián), Fuenlabrada, Gentxo, Cabildo de Tenerife, Jerez de la Frontera, Sabadell, 
Parla, Getafe, Logroño, Málaga y Tortosa.
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cuanto a las políticas públicas y al marco jurídico-normativo, pero también 
es primordial fomentar una buena comunicación entre las personas de la 
cultura mayoritaria y las personas de la cultura minoritaria. En algunos 
casos, esa comunicación se ve afectada por distintos factores, ya sea la se-
gregación espacial, los prejuicios o los estereotipos.

Para avanzar en estas ideas previamente explicitadas, es primordial fo-
mentar el diálogo entre culturas y crear los espacios para el conocimiento, 
promoviendo una serie de valores positivos, que van a contribuir a mode-
rar los conflictos derivados de las diferencias culturas y de la propia diver-
sidad de un territorio.

Para que se avance sostenidamente hacia una convivencia ciudadana 
intercultural armoniosa, es necesario propiciar una serie de medidas en-
tre todos los actores y actrices sociales, promocionar el diálogo fecundo 
entre culturas y crear espacios sanos de conocimiento y resolución de con-
flictos. En esa dirección, es importante promover la transversalización de 
los derechos humanos, tomando en cuenta la definición de la onu (2002), 
al valorarlos como: los derechos inherentes a todos los seres humanos, sin 
distinción alguna de nacionalidad, lugar de residencia, sexo, origen nacio-
nal o étnico, color, religión, lengua, o cualquier otra condición.

Por consiguiente, los derechos humanos se contemplan en la Declara-
ción Universal de Derechos Humanos, y se caracterizan por su condición 
de universalidad e inalienabilidad, lo cual implica que todos los seres hu-
manos del planeta están sujetos a derechos irrenunciables; asimismo, los 
derechos humanos poseen la condición de inherencia, interdependencia e 
imprescriptibilidad, lo cual garantiza que todas las personas al nacer serán 
portadores de derechos hasta el día de su muerte.

En este mismo contexto, los derechos humanos son la base para la li-
bertad, la justicia y la paz, y se fundamentan en una serie de valores (dig-
nidad, libertad, igualdad, solidaridad) que garantizarán la construcción de 
una sociedad democrática, pacífica e inclusiva, donde el Estado tiene la 
obligación de asegurar las condiciones para la realización plena de dichos 
derechos y la población de asumir el compromiso de interiorizar todos es-
tos valores a su vida cotidiana.

Entendemos por enfoque basado en los derechos humanos los valores, 
principios y normas universales propios de la dignidad de la persona hu-
mana, que se refiere a la vida, libertad, igualdad, seguridad, participación 
política, bienestar social y a cualquier otro aspecto ligado al desarrollo in-
tegral de la persona, y que se sustenta en los derechos humanos (Borja, 
García e Hidalgo, 2011). Por consiguiente, el desarrollo de este enfoque en 
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la promoción de la convivencia ciudadana intercultural permitirá la trans-
formación de las relaciones de poder, corregir las desigualdades y las prác-
ticas discriminatorias, y la realización plena de los derechos de todas las 
personas.

El enfoque basado en los derechos humanos toma como referente la 
universalidad, la igualdad y la no discriminación, teniendo en cuenta los 
siguientes principios (Comisión Presidencial Coordinadora de la Política 
del Ejecutivo en Materia de Derechos Humanos, 2011):

–	 La materialización real de los derechos.
–	 La especial atención a grupos marginados o vulnerables.
–	 La interdependencia e integralidad de todos los derechos.
–	 La participación activa de los titulares de derechos.
–	 La rendición de cuentas de los titulares de deberes.

Este enfoque le da prioridad a los grupos que se encuentran en mayor 
riesgo de ejercer sus derechos, aquellas poblaciones que, por distintas cir-
cunstancias políticas, sociales y económicas, se encuentran en una situa-
ción de inseguridad para ejercer sus derechos y libertades (Borja, García 
e Hidalgo, 2011). De igual modo, el enfoque basado en los derechos hu-
manos facilita las condiciones para capacitar a la población y permitir que 
sean ellas mismas las auténticas constructoras de los procesos de autode-
sarrollo y transformación.

Una de las características del enfoque basado en los derechos humanos 
es la participación, lo cual está incluido como principio fundamental en el 
marco normativo de los derechos humanos. Esto hace que la participación 
no sea una opción aislada, sino un derecho inalienable de las personas, lo 
que significa que, en cualquier proceso comunitario y de desarrollo, los 
individuos tengan la posibilidad de participar libremente en la toma de 
decisiones y en los espacios de transformación.

Así mismo, el enfoque basado en los derechos humanos apuesta por 
indagar en las causas que propician la vulneración de los derechos huma-
nos, identificando las causas inmediatas, las subyacentes y las estructu-
rales (Borja, García e Hidalgo, 2011); esto ayudará a conocer los factores 
que produjeron la vulneración del derecho y, de esta forma, a mitigar los 
efectos que puede producir.

El enfoque basado en los derechos humanos favorece la buena convi-
vencia en sociedades multiculturales, intercede en la conservación de la 
identidad de las culturas y propicia una sociedad igualitaria, tal y como lo 
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plantea la Declaración Universal de los Derechos Humanos en su artícu-
lo 1, cuando refiere que: «todos los seres humanos nacen libres e iguales en 
dignidad y derecho», teniendo un carácter universal, inherente e inaliena-
ble por el hecho de ser persona.

De esta manera vemos que, en comunidades donde la diversidad es ele-
vada, la vulneración y el riesgo a la marginalidad de los colectivos minori-
tarios también lo son. Esto sucede en algunos casos por falta de aplicación 
de los principios que rigen los derechos humanos (la falta de igualdad, la 
discriminación, el acceso a los servicios básicos, etc.). Por esa razón, es 
imprescindible apostar por la transversalización de este enfoque, con una 
mirada holística que tenga en cuenta los marcos social, político, económi-
co y cultural que determinan las relaciones convivenciales del entorno, así 
como las obligaciones y responsabilidades que tienen todos los actores y 
actrices sociales.

3.	 Conclusiones

A partir de los anteriores planteamientos, se puede concluir lo siguiente:

–	 Es la diversidad un valor positivo que aporta riqueza a los territorios 
y a las colectividades humanas; no obstante, somos conscientes, a 
partir de la exploración teórica llevada a cabo, de que en algunos 
espacios multiculturales existen posiciones que conciben la diversi-
dad como una amenaza para la cohesión del colectivo, de ahí el des-
encadenamiento de acciones hostiles, desiguales, discriminatorias e 
incluso de odio y violencia.

–	 El multiculturalismo ha intentado conservar y reconocer jurídica y 
socialmente los grupos minoritarios étnicos, construyendo políti-
cas sociales y acciones a favor de la igualdad, la conservación de las 
identidades culturales y una ciudadanía inclusiva, por lo cual se con-
sidera que es un modelo más tolerante y flexible que el modelo asi-
milacionista, al admitir la diferencia como un factor identitario de 
una nación. Sin embargo, el multiculturalismo ha estado sujeto a 
muchas críticas, debido a las incongruencias visibles, dentro  de 
la experiencia de varios países multiculturales. De esta manera, te-
niendo en cuenta la posición de varios autores frente al multicul-
turalismo, concluimos que este modelo se ha enfocado sobre todo 
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hacia el reconocimiento de los grupos culturalmente diversos, de-
jando a un lado la búsqueda de la interacción entre estos, todo lo 
cual ha generado, en algunos casos, el recelo y la mera coexistencia 
de los distintos grupos.

–	 La convivencia ciudadana intercultural es un modelo que ha surgido 
más recientemente, para dar respuesta a las incongruencias presen-
tes en el multiculturalismo, por lo cual este modelo apuesta por una 
sociedad basada en los valores democráticos, la libertad y los dere-
chos humanos, reconoce la diversidad como un factor positivo en las 
sociedades y promueve una interacción favorable entre personas de 
diferentes culturas. De esta manera, vemos que es un modelo que 
se está intentando promover en varios territorios multiculturales, 
como es el caso de varios Gobiernos de comunidades autónomas de 
España.

–	 España es un país inmerso en una riqueza cultural, desde las parti-
cularidades de sus comunidades autónomas hasta el bagaje cultural 
traído por la inmigración, lo que le ha convertido en un país diverso, 
contenido en múltiples identidades. Por lo tanto, se considera im-
portante guardar esa riqueza y apostar por un modelo de gestión que 
sea coherente con el respeto a la diferencia y la conservación de esta.
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3	 Análisis teórico de los modelos  
de incorporación de los inmigrantes 
a las sociedades de acogida 
Entre la asimilación, la aculturación,  
el multiculturalismo o la integración

1.	 Introducción

Encontramos que, históricamente, los estudios sobre migración se han 
enfocado en analizar el nuevo ambiente social vivido en los países de desti-
no por los inmigrantes, bien bajo el lenguaje de adaptación versus asimila-
ción, bien bajo el concepto de aculturación e interculturalidad. Las teorías 
clásicas al respecto han estado profundamente influenciadas por el modelo 
asimilacionista o, como se le conoce en inglés, melting pot (crisol mestizo). 
Sin embargo, en este capítulo nos proponemos como objetivo fundamental 
aportar una mirada diferente que ayude a una mejor comprensión de los 
procesos de integración de los migrantes en las sociedades de destino.

2.	 Modelos de incorporación de los inmigrantes a las 
sociedades de acogida

Encontramos que históricamente los estudios sobre migración se han 
enfocado en analizar el nuevo ambiente social vivido en los países de des-
tino por los inmigrantes, ya sea bajo el lenguaje de la integración versus 
interculturalidad, asimilación, adaptación o aculturación. Las teorías clá-
sicas al respecto han estado profundamente influenciadas por el contexto 
histórico estadounidense (Alarcón, Escala y Odgers, 2012; citado en Ba-
ñuelos, 2014). Uno de los modelos defendidos por la sociedad norteame-
ricana ha sido el modelo asimilacionista o, como se le conoce en inglés, 
melting pot (crisol mestizo).
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Este modelo preconizaba el abandono progresivo de las características 
culturales de los inmigrantes para adquirir la cultura, las costumbres y los 
modos de vida de la sociedad de acogida. Es decir, para los defensores de 
este modelo el principio que debía prevalecer para la aceptación de los in-
migrantes en la sociedad receptora es el esfuerzo del migrante por adap-
tarse a la nueva sociedad.

Como bien señala Mirna Bañuelos Espinosa en su tesis titulada Muje-
res inmigrantes zacatecanas en Estados Unidos: entre el establecimiento 
y el retorno, las primeras teorías sobre la asimilación fueron propuestas 
por Robert Park y William Isaac Thomas en 1921, ambos miembros de la 
Escuela de Chicago, quienes defendían la idea de que, con el tiempo, los 
inmigrantes acabarían asimilándose a la sociedad norteamericana hasta 
lograr un equilibrio perfecto (Bañuelos, 2014).

Según la autora, estos dos sociólogos proponían, además, cuatro etapas 
por las cuales debía pasar todo inmigrante en su proceso de integración: 
rivalidad, conflicto, adaptación y asimilación. Desde esta misma perspecti-
va, aparecen los escritos de Milton Gordon, quien, de igual manera, defien-
de el uso de diferentes dimensiones para medir el proceso de asimilación. 
Menciona el autor que cada una de estas etapas se dan paulatinamente, 
pero sin retroceso: aculturación, asimilación estructural, exogamia, identi-
ficación, actitud receptiva, comportamiento receptivo y asimilación cívica.

Como bien plantea Gordon, para que los inmigrantes alcancen una ver-
dadera asimilación deben mezclarse en la sociedad de acogida, a través 
de la asunción de los valores norteamericanos y de la interrelación étnica 
(Gordon, 1964).

Hay que señalar que años después de su lanzamiento, el postulado asi-
milacionista clásico fue objeto de fuertes críticas que condujeron a su re-
formulación. Es así como se origina una nueva teoría de la asimilación, 
propuesta por Alba y Nee, quienes defendieron que el proceso de asimila-
ción podría ser observado a través de varias generaciones.

Lo novedoso de esta visión, en el contexto de la inmigración en Estados 
Unidos, es que incluyen en su análisis la relación de los inmigrantes con 
otros grupos étnicos existentes en la sociedad norteamericana (indios nor-
teamericanos, afroamericanos, blancos norteamericanos) e introducen en 
la discusión la disposición de la sociedad receptora a la aceptación del cam-
bio cultural, que pueda ocasionar la influencia ejercida por la población 
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inmigrante con sus valores y patrones culturales, que traen de la sociedad 
de origen1 (Alba y Nee, 1944).

En definitiva, estos autores reconocen, en su estudio, el nivel de hete-
rogeneidad de la sociedad estadounidense y la imposibilidad de hablar de 
una asimilación plena, cuando en la población autóctona puede haber en 
curso procesos de división étnica que generan situaciones de conflicto que 
atentan contra los procesos de asimilación. 

En esta dirección, comienzan a proliferar una serie de investigaciones 
empíricas, con el fin de repensar los modos de incorporación de los inmi-
grantes a la sociedad de destino, teniendo como base para su análisis el 
paradigma asimilacionista. Es en este contexto cuando aparece la tercera 
vertiente de este modelo: la asimilación segmentada, propuesta en los tra-
bajos de Alejandro Portes y Min Zhou, alrededor de la década de los años 
noventa. Esta perspectiva de análisis se va a cuestionar la manera en la que 
las nuevas generaciones de inmigrantes se incorporan al sistema de estra-
tificación de la sociedad receptora (Zhou, 1997).

Es decir, van a profundizar en las cuestiones relacionadas con las posi-
bles barreras estructurales existentes dentro del país receptor que conduci-
rán a los inmigrantes y a sus descendientes a experimentar nuevas rutas de 
la asimilación, y aparece así un tipo de asimilación intergeneracional que va 
a aportar nuevos matices a las distintas estrategias que desarrollan los inmi-
grantes de primera y segunda generación para su incorporación a la sociedad.

Al respecto, Portes y Rumbaut, en su libro titulado Immigrant America: 
a Portrait, muestran un retrato de la inmigración latina hacia Estados Uni-
dos. En este libro los autores puntualizan la idea de que la cuestión central 
no es si la segunda generación se asimilará al país receptor, sino a qué sector 
de la sociedad lo hará. Asimismo, ambos autores defienden la premisa de 
que la heterogeneidad de la sociedad norteamericana hace difícil pensar en 
una única corriente dominante de asimilación. Ellos argumentan que la asi-
milación de los hijos de los inmigrantes va a depender de los recursos que las 
familias y la comunidad étnica aporten, para hacer frente a los desafíos a los 
que se enfrentarán estos jóvenes (Portes y Rumbaut, 2006).

Entendemos, entonces, que el proceso de incorporación de los inmi-
grantes va a depender del reconocimiento, por su parte, de la existencia de 
mecanismos de diferenciación social entre los migrantes y los autóctonos. 

1.	 A este proceso le dio nombre el etnólogo y antropólogo cubano Fernando Ortiz, como pro-
ceso de transculturación: se refiere al proceso a través del cual varias culturas que tienen con-
tacto, se influyen mutuamente y sobreviven durante largo tiempo.
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En cuanto a los primeros, tendrán que franquear profundos procesos de 
diferenciación cultural y de exclusión social y económica. Dicho esto, es 
prudente traer al análisis la perspectiva multiculturalista o integracionista.

En este sentido, hay que comenzar aduciendo que el modelo multicul-
turalista define la nación como una comunidad política que se fundamenta 
en una constitución, leyes y ciudadanía, pero sin restringir la admisión a 
los recién llegados; quienes pueden conservar sus diferencias culturales y 
formar comunidades étnicas bajo la condición de que deberán adherirse a 
las reglas políticas (Castles y Miller, 2004). En efecto, este modelo surge 
dentro del contexto histórico de la declaración de los derechos civiles en 
Estados Unidos a mediados del siglo xx, para luego ser dominante en los 
países de Australia, Canadá y Suecia durante los años setenta y ochenta.

Como bien señalan los autores, esta corriente de pensamiento surgió 
a partir de la demanda social que hicieron los diferentes grupos migrato-
rios, que denunciaban la discriminación a la que eran sometidos y exigían 
el respeto a la igualdad de oportunidades y a la diversidad cultural. O sea, 
preconizaban que sería como resultado del reconocimiento de la diferen-
cia, que la integración podía ser posible.

En definitiva, podemos afirmar que el fundamento de este modelo se 
sustentaba en el principio que debía regir el diseño de políticas sociales 
dirigidas a la inmigración; debía centrarse en el reconocimiento de la di-
versidad étnica y cultural de las pequeñas minorías o grupos minoritarios.

Hasta aquí, rescatamos dos aspectos importantes en los procesos de 
incorporación de los inmigrantes a las sociedades de acogida. En primer 
lugar, que las sociedades de recepción son social y culturalmente hetero-
géneas, por lo que conviene preguntarse a qué nichos o sectores sociales 
se integran los inmigrantes, incluyendo los sectores económicos. Y, en se-
gundo lugar, más allá de las destrezas y habilidades individuales de cada 
uno de los inmigrantes, no hay que prescindir de las oportunidades que le 
brinda el contexto de acogida para su integración. Asimismo, creemos que 
las características de los contextos de recepción determinan los modos de 
incorporación de los recién llegados.

En esta misma dirección, como bien destacan Portes y Rumbaut, hay 
tres elementos relevantes que determinan los procesos de incorporación 
de los recién llegados al país de destino: las políticas sociales en materia de 
inmigración diseñadas por los Gobiernos de los países de acogida, las con-
diciones del mercado laboral en el país anfitrión y las similitudes culturales 
de las comunidades migrantes con la de la sociedad de acogida (Portes y 
Rumbaut, 2006).



Análisis teórico de los modelos de incorporación de los inmigrantes

69

Sintetizando, también pensamos que la incorporación de los inmigran-
tes a la sociedad receptora va a depender de la combinación de una serie 
de condiciones: de las características individuales de los propios migran-
tes (capital humano), del contexto de recepción (políticas de inmigración, 
mercados laborales y grado de cohesión en la comunidad étnica) y de la 
estructura familiar. Estos factores deben ir de la mano de las expectativas 
del inmigrante, las cuales responden a su motivación para integrarse en la 
sociedad receptora. De esta manera, creemos que cuando se dan estas con-
diciones de manera favorable el inmigrante tiene en sus manos la forma, el 
modo y el espacio para incorporarse a la nueva sociedad.

Michael Piore, en su libro titulado Birds of Passage. Migrant labor and 
industrial societies, define al establecimiento (settlement) como la última 
fase del proceso de integración. Argumenta que en esta etapa los migrantes 
se ven a ellos mismos como residentes de la sociedad anfitriona. Es decir, 
se han unido con sus esposas y sus hijos, y han desarrollado contactos am-
plios con personas e instituciones fuera de su comunidad inmigrante. Han 
establecido vínculos formales con instituciones en la sociedad de recepción 
y han obtenido sus documentos legales: ahora sus ganancias son gastadas 
en el país de destino, y no en la comunidad de origen (Piore, 1979).

Esta visión de incorporación de los migrantes a la sociedad de acogi-
da como un proceso de integración social es también defendida por Dou-
glas  S. Massey en su excelente trabajo titulado The settlement process 
among mexican migrants to the United States, en el que examina el pro-
ceso de integración y de asentamiento o establecimiento (settlement) de 
los mexicanos inmigrantes en Estados Unidos. El autor define el estable-
cimiento como un paso hacia la integración, y argumenta que los migran-
tes pasan de adoptar una estrategia de establecimiento temporal, con la 
finalidad de juntar dinero y regresar a su país de origen, a desarrollar una 
estrategia de establecimiento definitivo en la sociedad de acogida, para lo 
cual invierten varios años, en los que reúnen dinero, adquieren experiencia 
y establecen su residencia en la sociedad de destino.

Asimismo, el autor reconoce que conforme los inmigrantes hacen su 
vida en Estados Unidos, se van involucrando de una manera personal, so-
cial y económica en la sociedad, y así se comienzan a ver las primeras se-
ñales del proceso de integración en la sociedad de acogida. Además, resalta 
que tales conexiones con la sociedad receptora propiciaban un estableci-
miento a largo plazo y con el tiempo los migrantes definirán su residencia 
permanente en la sociedad de acogida, lo cual demuestra, según el autor, 
que la acumulación de experiencias dentro del país receptor, el acopio de 
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lazos sociales y el establecimiento de vínculos institucionales incrementan 
las probabilidades de integración y establecimiento definitivo de los mi-
grantes en la sociedad de acogida (Massey, 1986).

En este sentido, el establecimiento y la integración se mantienen como 
un proceso impredecible para que los inmigrantes puedan llegar a for-
mar parte de las sociedades de acogida. Además, este proceso no implica 
una ruptura con los lazos en el país de origen, es decir, el hecho de que una 
persona esté asentada no significa que los viajes a su comunidad natal se 
terminen.

En este sentido, hay que señalar que este modelo se ha puesto muy de 
moda en los últimos años en España, como resultado de las políticas so-
ciales en materia de inmigración desarrolladas por el Gobierno español. El 
investigador Carlos Gómez Bahillo y un grupo de investigadores de la Uni-
versidad de Zaragoza, en el libro titulado La inmigración en Aragón. Hacia 
su inclusión educativa, social y laboral en un mundo globalizado, afirman:

Los procesos migratorios que se están produciendo en España duran-
te estas dos últimas décadas y concretamente en la comunidad aragone-
sa, está cambiando la fisonomía de nuestras comarcas y ciudades, que se 
encuentran con el fenómeno social de la heterogeneidad. Las soluciones 
y alternativas que se están dando se alejan por el momento de la idea 
de una sociedad intercultural. Las peculiaridades socioculturales del in-
migrante y la falta de participación en la realidad económica y social de 
Aragón están condicionando, en la práctica, las posibilidades de inte-
gración social. Participación e inclusión son inseparables (Gómez, Elboj, 
Frontera, Puyal, Sanagustin, Sanz y Valero, 2004: 15).

Como bien plantea el doctor Carlos Gómez Bahillo, el fenómeno de la 
integración social de los inmigrantes es un proceso complejo y difícil, en el 
que intervienen factores de carácter social, cultural e ideológico, los cuales 
requieren de una comprensión y aceptación de la diversidad cultural.

En definitiva, para el autor el paso del modelo de integración a un mo-
delo basado en la interculturalidad, exigencia ya de la sociedad española 
actual, requiere tener en cuenta la integración2 y la inclusión3 como dos 

2. El término integración hace referencia a la igualdad de derechos y condiciones en los ám-
bitos legal, laboral, residencial, familiar, escolar, social y cultural. Hace mención de la acepta-
ción y el acogimiento por parte de la sociedad de destino.
3. Y la inclusión está orientada a facilitar el acceso, y a proporcionar oportunidades de ejercer 
los derechos y su identidad a los inmigrantes, así como a asegurar el mínimo bienestar y ca-
lidad de vida de los migrantes y combatir todos los factores de riesgo que los impulsen a caer 
en la pobreza.
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mecanismos fundamentales para llegar a la construcción y constitución de 
una sociedad intercultural.

Otro de los modelos que ha sido muy debatido en el ámbito de las cien-
cias sociales ha sido el modelo de aculturación. Este trata de explicar el 
fenómeno de la migración a partir del contacto entre culturas distintas, lo 
que, según sus defensores, daría lugar a pautas diferentes en la forma de 
situarse el migrante en el nuevo contexto de acogida. Y afirman que «Com-
prende fenómenos que se producen cuando grupos de diferentes culturas 
tienen continuos contactos y, en consecuencia, cambios en los patrones de 
la cultura original de uno o ambos grupos» (Redfield, Linton y Herskovits, 
1936; citado en Bañuelos, 2014: 149).

Sin embargo, J. W. Berry plantea que este encuentro cultural no ejerce 
la misma influencia en ambos sentidos, puesto que generalmente se va a 
ver influenciado por la parte que ejerza mayor poder. Berry propone que 
este desequilibrio de poderes, generalmente, va a producir más cambios 
en un grupo que en otro, como resultado de la cultura dominante. Además, 
señala que la distancia cultural entre ambas sociedades (de origen y de 
destino) va a configurar el desarrollo del proceso adaptativo de la persona 
inmigrante. Es decir, cuanto mayor sea la diferencia entre ambas socieda-
des mayor será el estrés por aculturación y mayor será el nivel de esfuerzo 
por parte del inmigrante para responder de forma efectiva a las demandas 
de la nueva sociedad (Berry, 1990).

En ese mismo sentido, el investigador Juan Manuel Domínguez Fuen-
tes, en su tesis doctoral titulada Apoyo Social, Integración y Calidad de 
Vida de la Mujer Inmigrante en Málaga, realiza una revisión de los prin-
cipales modelos que han sido propuestos por diferentes autores relacio-
nados con la aculturación. Este menciona: el modelo de Scott y Scott, el 
modelo de Parker y McEvoy y el modelo de Khan y Antonucci. 

Según el investigador, en el modelo propuesto por de Scott y Scott 
(Scott, 1989; citado en Domínguez, 2006), los autores hacen una diferen-
ciación entre las dimensiones objetivas y subjetivas que influyen en el pro-
ceso de aculturación. Entre ellas mencionan las siguientes variables:

–	 Características sociodemográficas
–	 Habilidades culturales
–	 Relaciones familiares
–	 Facilitadores y estresores ambientales
–	 Características de personalidad
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Según el modelo teórico propuesto por estos dos investigadores, la 
adaptación del inmigrante al nuevo entorno depende de la relación entre 
este con estas múltiples dimensiones y alegan que la perspectiva objetiva 
debe enfocarse a la ejecución de roles en cada uno de los ámbitos por par-
te del inmigrante y desde la perspectiva subjetiva a los relacionados con el 
bienestar emocional y la satisfacción de las circunstancias vitales por las 
que pasa el inmigrante.

En cuanto al modelo de Parker y McEvoy (Parker y McEvoy, 1993; ci-
tado en Domínguez, 2006), según Domínguez estos autores proponen un 
modelo que pone especial énfasis en la relación del inmigrante con el ám-
bito laboral de la sociedad de acogida. Es decir, de este modo, consideran 
que la inserción laboral del inmigrante es indispensable para su adapta-
ción al nuevo contexto de llegada. Y para ello consideran tener en cuenta 
las siguientes variables relevantes:

–	 Antecedentes individuales
–	 Antecedentes contextuales
–	 Rasgos organizacionales

Por último, el autor hace referencia al modelo del convoy social (Khan 
y Antonucci, 1980; citado en Domínguez, 2006). Este modelo, según la vi-
sión del investigador Domínguez, se basa en las teorías del apego y del rol 
social. Explica que el modelo trata de analizar cómo es imprescindible para 
la aculturación del inmigrante su incorporación a nuevas redes sociales de 
apoyo social en el nuevo contexto.4 Además, señala que la estructura del 
convoy social debe tener en cuenta los siguientes aspectos:

–	 Formar parte del grupo que posee vivienda en propiedad y tienen 
empleo durante más tiempo. 

–	 Relacionarse con los compatriotas que llevan más tiempo en el país.
–	 Poder contar con personas (amigos) procedentes de la sociedad re-

ceptora, miembros comunitarios o personas que realizan su labor en 
distintas asociaciones u organismos.

4.	 Domínguez señala que aquí es de vital importancia preguntarse cuál es la estructura de la 
red personal.
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Por último, Domínguez señala que en este modelo se le da vital impor-
tancia, en el proceso de aculturación del inmigrante, a la relación que este 
tiene con los compatriotas que residen en la sociedad receptora: «los com-
patriotas suponen un importante grupo de apoyo no sólo en la adaptación 
al nuevo país, sino también en la decisión de realizar el proyecto migrato-
rio» (Domínguez, 2006: 137).

Además de estas funciones creemos que habría que decir que se trata 
de personas que han pasado por la misma situación de otros inmigrantes, 
con lo cual son conocedores de la dificultad de adaptarse a un nuevo país 
y de las enormes ventajas de contar con ayuda sobre todo en los primeros 
momentos.

Pensar la inserción de los inmigrantes a través de los vínculos y relacio-
nes sociales que se producen en los lugares de origen y destino es una ver-
tiente alternativa al modelo de aculturación. Este modelo se puso de moda 
en la década de los noventa del pasado siglo, a partir del análisis de  los 
procesos de incorporación de los migrantes a las sociedades de acogida. 
Esta perspectiva, también, surge como resultado, por un lado, del proceso 
de globalización y apertura comercial, que se da a escala mundial, y, por 
otro, como parte de las estrategias y respuestas desarrolladas por los sec-
tores menos favorecidos frente al sistema capitalista mundial. Según Ale-
jandro Portes, teóricamente el transnacionalismo representa una forma de 
adaptación distinta a las descritas anteriormente, ya que a diferencia de la 
aculturación o el asimilacionismo tiene en cuenta los movimientos de ida 
y vuelta, y los intercambios habituales de bienes tangibles e intangibles 
entre el lugar de origen y el destino de las migraciones (Portes, Guarnizo y 
Landolt, 2003).

En efecto, el transnacionalismo describe una situación en la que, a pe-
sar de las grandes distancias y las fronteras internacionales, ciertos tipos 
de relaciones en el ámbito mundial se han intensificado y aunado, como 
resultado de las innovaciones tecnológicas, del  desarrollo del transporte 
y de las comunicaciones, lo que ha hecho cada vez más fácil mantener los 
vínculos estrechos de los migrantes con los países de origen y ha obligado 
a los Estados nación a pasar de ser Estados nación a Estados nación trans-
nacionales5 (Blanco, Aragón y Domínguez, 2011).

5.	 El paso de Estado nación a Estado nación transnacional ha obligado a los Estados nacio-
nales a mejorar sus relaciones con sus diásporas a partir de la concesión de una serie de de-
rechos, entre los que podemos mencionar: el derecho de los migrantes a participar en la vida 
política del país de origen, el derecho a disfrutar de la doble ciudadanía y el derecho a poder 
invertir y tener propiedades en los países de origen.
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Asimismo, como señalan Portes y Rumbaut, el transnacionalismo 
acelera la integración política de los inmigrantes y hace que las prácticas 
transnacionales y la incorporación de los inmigrantes a la sociedad de aco-
gida no sean procesos antagónicos sino simultáneos que se complementan 
mutuamente (Portes y Rumbaut, 2006).

Sin embargo, el investigador Víctor Espinosa aclara que existen fuer-
tes conflictos culturales dentro de esa trasnacionalidad que implican un 
proceso de negociación constante entre las identidades del migrante, por 
lo que el reto está en encontrar evidencias empíricas que muestren la ges-
tación de múltiples identidades dentro de ese espacio social transnacional, 
heterogéneo culturalmente y visto como una arena de negociación entre el 
establecimiento y el retorno (Espinosa ,1998).

3.	 A modo de conclusión

Lo interesante del recuento teórico anterior es que, como hallazgo prin-
cipal, entendemos que hay una variedad de vías, modos o modalidades de 
incorporación del inmigrante a las sociedades de acogida. Rescatamos cua-
tro premisas importantes:

Del lado del multiculturalismo queda claro que hay una aceptación a 
la llegada de distintos grupos con una cultura, costumbres e idiomas dife-
rentes, y que tanto los Gobiernos como la sociedad permiten su inclusión 
sin la necesidad de abandonar sus identidades de origen. Sin embargo, 
los hechos actuales refutan con muchos argumentos tales postulados. Las 
condiciones de la política de inmigración en los países de mayor saldo de 
inmigración dificultan y condicionan los procesos de integración. Lo que 
permite repensar qué están haciendo los Gobiernos y la sociedad en ge-
neral para posibilitar el proceso de incorporación de esos inmigrantes a la 
sociedad de acogida.

Desde la asimilación segmentada, estamos de acuerdo en proponer que 
el objetivo ya no solo es analizar la manera en la que se integran las perso-
nas inmigrantes y sus descendientes, sino en qué nichos sociales, laborales 
y políticos lo hacen, considerando la heterogeneidad cultural intrínseca de 
las sociedades de acogida, así como la segmentación social y económica 
a la que pueden ser destinados los inmigrantes.

Desde la perspectiva de la integración, consideramos que este mode-
lo aporta un elemento fundamental para que se logre una verdadera in-
corporación de los inmigrantes a la sociedad de acogida: una integración 
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social, económica y laboral del inmigrante, lo cual se refiere al derecho de 
los inmigrantes a insertarse en el mercado de trabajo y al acceso a servicios 
universales como la salud y la educación. Y, por último, el derecho de los 
migrantes a la integración cultural, lo cual supone incorporar al inmigran-
te respetando sus creencias, valores y modo de vida, así como el recono-
cimiento de su aporte a los valores culturales de la sociedad de acogida. 
Desde la perspectiva transnacional, coincidimos en que esta modalidad de 
incorporación les concede nuevos derechos a los inmigrantes, tanto en la 
sociedad de destino como en la de acogida. El mejor ejemplo de ello es que, 
hoy en día, muchos inmigrantes pueden disfrutar del derecho a una doble 
ciudadanía, a participar en la vida política del país de destino y del país de 
origen y a tener propiedades tanto en origen como en destino.
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4	 Interculturalidad: entre  
la educación y la psicología social

1.	 Relaciones interculturales:  
retos de los sistemas educativos

El mundo en el año 2002 ya era en extremo diverso, pues como plan-
tearon Vera, Muñoz, Buxarrais y Merino (2002), la diversidad de la cultura 
de origen se constataba en la existencia de 300 Estados independientes, 
5.000  grupos étnicos, más de 6.500 lenguas y 8.000 dialectos, más de 
2.000 culturas diferenciadas y centenares de identidades monoteístas y 
politeístas, además de millones de personas que atravesaban y atraviesan 
fronteras como inmigrantes y refugiados para instalarse en diferentes so-
ciedades a la de origen. Se trata de un hecho que signa a la sociedad actual, 
ya sea, como señala Rivero (2015), desde la etnia o desde la nacionalidad, 
la religiosidad, la raza, el género o la sexualidad. Estas diversidades1 se ex-
presan en la escuela y se concretan, según Arnaiz (2008), en la diversidad 
cultural, la diversidad social, la diversidad de sexos, la diversidad de nece-
sidades educativas especiales asociadas a discapacidad o sobredotación y 
en la diversidad ligada a factores intrapersonales e interpersonales.

Entre estas dinámicas, la presencia de culturas diferentes ha trascen-
dido en la investigación, fundamentalmente en contextos educativos y co-
munitarios, y se reconoce la interculturalidad como hecho social que de 
forma específica se incrusta en las sociedades actuales. De esta manera, 
constituye, para las ciencias sociales, siguiendo a Dietz y Huete (1997), un 

1.	 En esta dirección, Arnaiz Sánchez (2003) identifica los factores físicos, genéticos, cultura-
les y personales, y Diez Álvarez y Huete Antón (1997) los agrupan en tres bloques: factores 
físicos (sexo, edad cronológica, desarrollo corporal), factores socioculturales (procedencia 
social, cultural o geográfica de las familias, pertenencia a minorías étnicas, creencias, há-
bitos, costumbres, idioma) y factores académicos (capacidad de aprendizaje, conocimientos 
previos y motivación hacia el estudio). Por su parte, Gimeno (1999) propone tres niveles de 
manifestación de los factores de la diversidad: interindividual (sexo, cultura de género, len-
gua materna, aprendizajes), intergrupal (idiosincrasia en contexto social, familiar y escolar) e 
intraindividual (la forma de ser).
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emergente terreno transdisciplinar y tema en torno al cual giran problemá-
ticas sociales, culturales y educativas actuales.

La sociedad monocultural, cohesionada, que integre en su seno armóni-
camente a todas las comunidades existentes, como señala Ovejero (2010), 
es una falacia, es inviable, porque obligaría a las minorías a integrarse im-
poniéndose la asimilación. Significa imposición de una cultura sobre las 
demás, con el objetivo de conseguir una uniformización social que faci-
lite la dominación de un grupo sobre los demás y la eliminación de toda 
diferencia.

La preocupación por la diversidad cultural ha estado referida, siguien-
do a Diez Álvarez y Huete Antón (1997) y Gimeno (1999), a la cultura de 
origen como elemento de heterogeneidad del alumnado y como rasgo in-
trínseco del proceso educativo en sus diferentes niveles a partir de la pre-
sencia de minorías étnicas o culturales en sociedades de acogida. Cultura 
de origen, siguiendo a Arnaiz (2008), comprende grupos sociales de ca-
racterísticas culturales específicas; y que encontramos en la literatura con 
la denominación de grupos étnico-culturales, etnoculturales o nacionales.

Por tanto, la cultura de origen como criterio de diversidad implica una 
diferenciación entre el origen étnico o nacional, mientras que la intercultu-
ralidad significa el encuentro entre sujetos que se diferencian como grupos 
etnoculturales, atendiendo a su origen nacional, que está atravesado por 
categorías sociales que los identifican.

Realidad acentuada por la globalización que enfrenta a los Estados y, 
en particular, a los sistemas educativos, con el antagonismo dialéctico de la 
tendencia a la internacionalización o universalización de la cultura, de los 
valores y de la producción, frente al particularismo y la reivindicación de 
las especificidades de grupo, etnia o nación, que no siempre transcurren 
hacia una síntesis integradora. Globalización que, al decir de Zarco (2004), 
resulta en interculturalidad, encuentro y mezcla de culturas, en confronta-
ción y negación de estas. La realidad ha colocado la diversidad de la cultura 
de origen ante la disyuntiva del aislamiento o el diálogo para la convivencia.

La incuestionable realidad que caracteriza a la sociedad actual en cuan-
to a pluralidad y diversidad demanda nuevos planteamientos políticos, 
económicos y educativos. Marchesi y Martín (1998) consideraban que la 
respuesta educativa a la diversidad2 es, tal vez, el reto más importante y 

2.	  El enfoque de la diversidad ha transitado por dos perspectivas fundamentales: la primera, 
selectiva, perpetuadora de la diferencia, preocupada por atender a los alumnos diversos; la 
segunda, considerada como valor humano, centrada en producir los cambios necesarios para 
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difícil al que se enfrentan los centros docentes, obligados así a cambios ra-
dicales para lograr el mayor desarrollo de los alumnos sin discriminación.

Existe consenso con respecto al reconocimiento de la cultura de origen 
como elemento de heterogeneidad del alumnado en los centros educativos, 
que deviene en rasgo intrínseco al proceso educativo en sus diferentes ni-
veles y no exclusivo de determinados centros.

Abordar el fenómeno de la diversidad de la cultura3 de origen amerita 
un espectro amplio que no se reduce a la etnia, la lengua, la religión y el 
país de origen, aunque, como refiere Galindo (2005), desde el punto de 
vista educativo son los factores que más la condicionan. La mediatización 
ejercida en el proceso formativo por la impronta cultural de sus actores, 
en términos de diversidad, no puede ignorarse como demanda educativa 
y abarca las características de la cultura de procedencia de sus actores en 
términos de interculturalidad. 

La cultura de procedencia es de hecho una de las cinco fuentes4 de di-
versidad en el nivel escolar que requieren medidas especiales de atención, 
como reconocen Torrego y Negro (1997), Arnaiz (2000) y Bell Rodríguez 
(2001a, 2001b). En este sentido, la educación intercultural constituye la 
tendencia educativa contemporánea que se ha propuesto como objetivo 
dar respuesta a la interacción entre individuos pertenecientes a diferentes 
culturas de origen en una misma sociedad.

Diversos foros y documentos adoptados o suscritos por organizaciones 
internacionales han delimitado las respuestas que los sistemas educativos 
deben dar a la interculturalidad. Estos pronunciamientos pueden ser siste-
matizados en cuatro trazados principales, reflejo de las demandas educati-
vas interculturales a las que están abocados. 

un mejor aprendizaje y dirigido a todo el alumnado en función de sus necesidades educativas 
(Illán Romeu, 2001).
3.	  La cultura contiene, al decir de Basail Rodríguez y Álvarez Durán (2004), los capitales 
simbólicos, los significados y los valores socialmente compartidos por actores sociales, expre-
sados en sus tradiciones, prácticas, instituciones sociales y modos de pensar que le aportan 
una representación de hechos o productos culturales, del contexto social y del mundo que los 
rodea. Es construida en el espacio de las relaciones sociales por los sujetos concretos que par-
ticipan en ellas y deviene en constitutiva de la subjetividad individual y social, siendo im-
posible abordarla desde las manifestaciones materiales al margen de su interpretación en 
determinado sistema de relaciones sociales.
4.	  Junto al género, a los factores que inciden en el aprendizaje del alumno, a la manifesta-
ción de necesidades educativas relacionadas con problemas de tipo sensorial, motor, intelec-
tual, de conducta o sobredotación y a la presencia de estados de salud.
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En primer lugar, ha sido proclamada la necesidad de contribuir, desde 
la educación, a crear un clima de comprensión activo y de respeto por las 
diversas culturas que componen la actual sociedad.

El Pacto Internacional en Derechos Económicos (1966) ubica la génesis 
de la diversidad de la cultura de origen no solo en la emigración histórica y 
contemporánea, sino también en las diferencias individuales entre perso-
nas en cuanto a profesión, religión, edad, género, habilidades, educación y 
experiencias vividas. En esta línea de pensamiento, la Unesco (1974) reco-
mendó a sus Estados miembros la promoción del estudio de culturas dife-
rentes, de influencias recíprocas y respectivas formas de vida, para alentar 
una mutua apreciación de las diferencias entre ellos. 

Resulta comprensible entonces que los principales desafíos del desarro-
llo respecto a la dimensión cultural, precisados por la Comisión Mundial 
de Cultura y Desarrollo (1997), enfaticen en la necesidad del compromiso 
con el pluralismo en las relaciones internacionales y en el contexto de cada 
nación. El llamado por el respeto de la diversidad cultural ha sido ratifi-
cado por la Unesco (1999) al proclamar que garantizar la diversidad en 
un mundo globalizado es un principio importante, ya que los valores del 
mercado por sí solos no pueden orientar las definiciones de una sociedad.

Contribuir a la plena convivencia democrática entre los seres que con-
forman la sociedad, basada en el respeto a los derechos humanos y en el 
mantenimiento de relaciones pacíficas, comprensivas y solidarias, también 
es señalado por Arnaiz Sánchez (2002) como fin de la educación intercul-
tural. En esta dirección, será necesario producir un acercamiento entre las 
culturas, a través de un proceso de aprendizaje progresivo que favorezca el 
encuentro amistoso entre los pueblos.

En lo que respecta a la educación superior, Tünnermann (1996) explici-
ta que debe brindar más y mejores respuestas a los problemas que enfrenta 
la humanidad y a las necesidades de la vida económica y cultural. Este as-
pecto es reconocido por la Unesco (1998) en la Declaración Mundial sobre 
la Educación Superior en el siglo xxi: visión y acción, al plantear el reto de 
contribuir a comprender, interpretar, preservar, reforzar, fomentar y di-
fundir las culturas nacionales y regionales, internacionales e históricas, en 
un contexto de pluralismo y diversidad cultural. 

En segundo lugar, la educación intercultural debe centrarse en la de-
limitación y formación de valores y actitudes universalmente deseables y 
consensuadas que permitan la convivencia respetuosa, la aceptación mu-
tua, la solidaridad y la comunicación humana. 
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Para Muñoz (1997), la educación intercultural es apropiada para todos 
los centros escolares, y constituye un principio educativo general de la for-
mación de los ciudadanos de las sociedades actuales en el conocimiento, la 
comprensión y el respeto de las diversas culturas que las integran.

El Informe Unesco presentado por Delors (1995) propone tres pilares 
en la educación para el siglo xxi: aprender a conocer, aprender a hacer y 
aprender a ser, elementos básicos para aprender a vivir juntos, como ex-
presión integradora de la necesidad esencial de educar para la interrela-
ción pacífica, armoniosa y comprensiva como requisito de supervivencia y 
desarrollo sostenible. En este sentido, Muñoz (1997) y Merino Fernández 
y Muñoz (1998) consideran que la educación intercultural es básicamen-
te una educación en valores, actitudes y normas de aceptación y respeto 
mutuo entre las personas, cuya elección es una opción ética de la sociedad 
en su conjunto, de la comunidad educativa en la elaboración del proyecto 
educativo y curricular. 

En tercer lugar, la interculturalidad demanda a los sistemas educativos 
la necesidad de proporcionar oportunidades para que los estudiantes co-
muniquen sus características personales y elementos de sus culturas, inte-
grando las significaciones propias de los contextos sociales interculturales 
a su identidad. 

Zabalza (1992) considera que la escuela ha de combinar el doble pro-
ceso de reforzar y enriquecer la identidad propia de cada grupo y, a la vez, 
crear espacios y equipamientos comunes para las interacciones. En este 
sentido, Sarramona (1993; citado en Vázquez, 1994) plantea que la edu-
cación intercultural ha de lograr que el educando pueda desarrollarse en 
el seno de su propio contexto cultural, incluyendo la posibilidad de culti-
var plenamente la cultura propia como garantía de identificación personal 
para el sujeto y de pervivencia cultural para el grupo.

La categoría comunicación tiene un alcance, desde esta perspectiva, 
como proceso que posibilita, en unidad con la actividad, la educación del 
ser humano en el conocimiento, comprensión y respeto de las diversas cul-
turas de la sociedad en la que vive y no como objeto de estudio en sí misma.

La educación intercultural asume, finalmente, el reto de promover la 
conciencia crítica respecto a la discriminación. La Organización de Na-
ciones Unidas (1965) dispuso la adopción por los Estados miembros de 
medidas en la educación, la cultura y la información para combatir, prin-
cipalmente, los prejuicios relacionados con la discriminación racial, pro-
mover el entendimiento, la tolerancia y la amistad entre naciones y grupos 
étnicos o raciales. Al respecto, la Unesco (1974) proclamó la necesidad de 
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tomar acciones efectivas para contribuir al entendimiento y la tolerancia, 
particularmente en los campos de la educación, la cultura y la información.

Estas demandas exigen de la Universidad contemporánea un enfoque 
intercultural en la formación de profesionales que constituya, como seña-
la Arnaiz Sánchez (2000, 2003), el punto de partida y de llegada de un 
centro, fusionando la acción educativa general y especial en una síntesis 
unitaria.

2.	 De la polisemia al enfoque de educación intercultural

Cada modelo ha respondido a los marcos legales, ideológicos y éticos de 
las sociedades y proyectos políticos donde se han implementado. Admitir 
que a cada tipo de sociedad corresponderá una política educativa parti-
cular es adoptar una posición cómplice con el neoliberalismo. Tampoco 
contribuyen posturas eclécticas que salven perentoriamente los síntomas 
emergentes. Se trata de colocar en el centro el desarrollo humano y la for-
mación integral de las personas que conforman las sociedades de la época 
actual. El eje integrador debe constituirse sobre una concepción de reco-
nocimiento y respeto al ser humano con plenos derechos sociales, sin me-
noscabo de su cultura de origen.

La educación intercultural constituye un enfoque educativo basado en 
el respeto y la valoración de la diversidad de la cultura de origen, y propo-
ne modelos de intervención, formales e informales, holísticos, integrados, 
configuradores de todas las dimensiones del proceso educativo para lograr 
la igualdad de oportunidades y resultados. Enfatiza las interrelaciones y 
comunicaciones entre las culturas que existen en una misma sociedad, sin 
limitarnos, como señalan Nieto (1992, 1998) y Muñoz (1997), a ser una 
modalidad especial de educación propia de centros escolares para un de-
terminado tipo de alumno, sino en una cualidad deseable y una necesidad 
de todo centro escolar. 

En este sentido, Arnaiz (2002) considera que la educación intercultural 
no se limita a integrar o añadir contenidos en algunas áreas curriculares o 
a programar actividades para días especiales, sino, por el contrario, a una 
concepción curricular abierta a la diversidad.

La educación intercultural como crítica constructiva de la educación 
multicultural sitúa en un mejor plano el propósito de sus planteamientos, 
lo que constituye un nuevo modelo del pluralismo cultural, que aporta, es-
pecíficamente, el énfasis en la interacción entre los sujetos o las entidades 
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culturalmente diferenciados. Su núcleo novedoso, según Giménez Romero 
(2003), se sitúa en trascender la propuesta de relaciones no discriminato-
rias entre iguales basadas en el respeto y la tolerancia, y se ocupa no solo 
de las culturas y sus identidades, sino también de sus relaciones, de la bús-
queda de las convergencias sobre las cuales establecer vínculos y puntos 
en común.

La educación intercultural se centra en el aprendizaje mutuo, la coo-
peración y el intercambio, intenta contribuir a la construcción de la uni-
dad en la diversidad y superar el multiculturalismo como enfoque. Incluye, 
además de los principios del paradigma del pluralismo cultural, un tercero 
que Giménez (2003) ha sintetizado como de la interacción positiva, y se ha 
pronunciado sobre la promoción sistemática y gradual de espacios y proce-
sos de interacción positiva que vayan abriendo y generalizando relaciones 
de confianza, reconocimiento mutuo, comunicación efectiva, diálogo y de-
bate, aprendizaje e intercambio, regulación pacífica del conflicto, coopera-
ción y convivencia.

La educación intercultural se presenta como un enfoque educativo in-
tegral que comprende a todos los alumnos, y no como un programa o ac-
ción puntual que, además de evitar la exclusión y la asimilación, respeta 
las culturas e identidades presentes en la escuela, se dirige a potenciar lo 
mucho en común entre los estudiantes. Gil (2002), en una abarcadora sis-
tematización, propone cuatro metas u objetivos generales de la educación 
intercultural que se presentan sintéticamente a continuación:

–	 Incrementar la equidad educativa: el alumnado debe tener igualdad 
de oportunidades para desarrollar al máximo su potencial, donde la 
diferencia de los resultados, entre los alumnos, no obedezca a facto-
res culturales. 

–	 Superar el racismo, la discriminación y la exclusión: eliminar prácti-
cas de discriminación por razón de raza, género, clase social, disca-
pacidad y orientación sexual. 

–	 Favorecer la comunicación y la competencia interculturales: formar 
conocimientos, habilidades y actitudes en el alumnado para la inte-
racción con todos y con el propio proceso de enseñanza aprendizaje, 
aceptando y mediando con las demás perspectivas y percepciones 
del mundo, donde la educación debe, además, contribuir, a través 
de la facilitación de interacciones entre grupos culturales diversos, a 
la construcción de una identidad crítica, libre y responsable que per-
mita el desarrollo de una perspectiva amplia de la sociedad, que los 
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ayude a comprenderse mutuamente y funcionar con eficacia en con-
textos multiculturales.

–	 Apoyar el cambio social según principios de justicia social: las escue-
las como agentes de cambio social y educativo deben transformar la 
sociedad en un medio más justo y democrático a través del análisis 
de las desigualdades sociales, el ofrecimiento a los estudiantes de la 
oportunidad de ser miembros críticos y productivos de una sociedad 
democrática y la promoción de la acción social frente al racismo, la 
discriminación y la xenofobia.

Sin embargo, los modelos y programas de educación intercultural, a 
pesar de ser, como plantea Banks (1993), un movimiento de reforma edu-
cativa, han mostrado limitaciones en su concreción práctica, que pueden 
sistematizarse a partir de Aguado (1991), Besalú (2002), Díaz Aguado 
(2003), Arnaiz (2003) y Galindo (2005): 

–	 La diversidad de la cultura de origen en las aulas es percibida dentro 
del ámbito de la educación especial, que se orienta hacia las dificul-
tades de aprendizaje de los alumnos.

–	 Inadecuada conceptualización de la diversidad cultural por parte del 
profesorado, que reduce su incorporación a parte de determinados 
temas. 

–	 Falta de recursos y preparación para llevarla a cabo. 
–	 Distanciamiento entre la realidad de las aulas y las reflexiones 

teóricas sobre los objetivos y las condiciones de una educación 
intercultural. 

–	 Carácter folclorista que deforma y estereotipa las culturas 
minoritarias. 

El discurso multicultural originario devino en base ideológica del enfo-
que de educación intercultural, como tendencia de interculturalidad tanto 
en el currículo como en la práctica docente. Predominan declarativamente 
como un enfoque dirigido a la promoción del respeto mutuo y el entendi-
miento entre todos los estudiantes, más allá de su origen cultural, lingüís-
tico, étnico o religioso.

En esta dirección, es posible identificar un amplio abanico de definicio-
nes en torno a la interculturalidad que responden a las características del 
contexto y a los actores involucrados, lo que conforma lo que Dietz y Ma-
teos (2009) han denominado la polisemia de la interculturalidad, signada 
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por las diferencias entre el plano fáctico o de los hechos y el plano norma-
tivo o de las propuestas sociopolíticas y éticas; entre los modelos de ges-
tión de la diversidad basados en el reconocimiento de la diferencia y los 
modelos que hacen énfasis en la interacción entre miembros de los diver-
sos grupos que componen una determinada sociedad. 

Ahora bien, si trascendemos la polisemia, en busca de un enfoque in-
tercultural, resulta evidente que la educación constituye un dominio im-
portante y la escuela un espacio privilegiado para articular planteamientos 
curriculares, didácticos y socioeducativos.

La educación intercultural se presenta como un enfoque educativo in-
tegral que comprende a todos los alumnos y no como un programa o ac-
ción puntual que, además de evitar la exclusión y la asimilación, respeta 
las culturas e identidades presentes en la escuela y se dirige a potenciar lo 
mucho en común entre los estudiantes. Su núcleo novedoso, según Gimé-
nez (2003), se sitúa en trascender la propuesta de relaciones no discrimi-
natorias entre iguales basadas en el respeto y la tolerancia, para ocuparse 
no solo de las culturas y sus identidades, sino también de sus relaciones, 
de la búsqueda de las convergencias sobre las cuales establecer vínculos y 
puntos en común.

La educación intercultural se centra en el aprendizaje mutuo, la coo-
peración y el intercambio, e intenta contribuir a la construcción de la uni-
dad en la diversidad y superar el multiculturalismo como enfoque. Además 
de los principios del paradigma del pluralismo cultural, incluye un terce-
ro que Giménez (2003) ha sintetizado como de la interacción positiva, y 
se decanta por la promoción sistemática y gradual de espacios y procesos 
de interacción positiva que vayan abriendo y generalizando relaciones de 
confianza, reconocimiento mutuo, comunicación efectiva, diálogo y deba-
te, aprendizaje e intercambio, regulación pacífica del conflicto, coopera-
ción y convivencia. 

En este marco definimos, según Cabrera y Gallardo (2013), que la edu-
cación intercultural presupone la preparación de todos los estudiantes 
para conocer y convivir con culturas de origen diversas, a partir de un con-
tacto reflexivo y crítico valorativo con estas, a través de sus múltiples mani-
festaciones, lo que contribuye a configurar, personalmente, puntos de vista 
que sintetizan como contenidos la equidad, la tolerancia y la interacción 
colaborativa entre personas y grupos culturalmente distintos.
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3.	 Las relaciones interculturales en la psicología social

La interculturalidad es un reto para las ciencias sociales en una con-
temporaneidad signada por la globalización neoliberal y su proyecto de hu-
mano como «colección de banalidades globalizables» (Fornet-Betancour, 
2006: 45). Según este autor, la aceleración y expansión territorial de la 
globalización, con la creación del mercado mundial, el desarrollo de las 
nuevas tecnologías en la segunda mitad del siglo xx y la emergencia de un 
mundo unipolar, ha provocado una percepción más marcada y sentida de 
la interculturalidad.

Como temática, la interculturalidad ha estado asociada con la diversi-
dad cultural desde un enfoque centrado en la presencia de minorías étnicas 
o culturales en sociedades de acogida, por lo que se instituye como punto 
de atención en la agenda de organizaciones internacionales, Estados nacio-
nales y comunidades científicas. Dentro de las ciencias sociales, el término 
minoría étnica hace referencia al grupo étnico como agrupación de perso-
nas con lazos comunes de nacionalidad, cultura, raza o tradición histórica, 
y a la minoría como relación asimétrica de poder (Muñoz, 1997).

La convivencia de diferentes culturas de origen se instaura como ele-
mento generador de diversidad en la sociedad. La diversidad cultural, para 
Aguilar y Buraschi (2012), no es un fenómeno coyuntural sino estructural 
que necesita respuestas globales encaminadas a la integración efectiva y a 
la convivencia intercultural. 

En el contexto internacional del que provienen las nociones de inter-
culturalidad y diversidad, no se encuentra una postura homogénea, sino 
discursos opuestos que defienden, por un lado, la perspectiva del em-
poderamiento de las minorías y, por otro, la transversalización de la in-
terculturalidad, tanto para minorías marginadas como para mayorías 
marginadoras (Dietz, 2009). 

El análisis de la gestión de la diversidad que se ha desarrollado desde 
modelos dominantes permite conocer y comprender el tratamiento que ha 
tenido la temática y el tránsito necesario para transformaciones en pos de 
una sociedad verdaderamente intercultural (Aguilar y Buraschi, 2012).

El modelo intercultural es definido por Aguilar y Buraschi (2012) 
como estética intercultural, que pone el énfasis en una interacción entre 
culturas pensada de forma superficial e ingenua mediante la folcloriza-
ción de las diferencias, sin tener en cuenta la complejidad de las relacio-
nes de dominación existentes en los espacios multiculturales. Pero estos 
autores reconocen que el interculturalismo tiene una visión dinámica de 
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las culturas, se basa en un proceso de diálogo, negociación, aprendizaje 
mutuo.

La mirada disciplinar desde la educación no ha sido la única, sino que 
se extiende a un campo de disciplinas más amplio dentro de las ciencias 
sociales, y a partir de la década de 1980 desde la psicología, especialmente 
desde la psicología social (Sabatier y Berry, 1996).

La realización de investigaciones sobre los efectos psicológicos y psi-
cosociales del contacto intercultural, señala Retortillo (2009), tiene lugar 
desde hace más de medio siglo, pero no es hasta 1967 cuando se adopta el 
término aculturación psicológica para referirse al hecho de que el proceso 
de aculturación se da de igual manera tanto a nivel grupal como en los indi-
viduos a título personal, lo que implica una serie de cambios en actitudes, 
comportamientos, modos de vida e identidad.

En la década de 1980, Sabatier y Berry identificaron una psicología 
intercultural o transcultural como campo disciplinar (1996), a partir de 
dos temas fundamentales: la influencia de los factores culturales en el de-
sarrollo y el comportamiento humano y la adaptación psicológica de los 
individuos cuando cambian de cultura, sobre todo, los fenómenos socio
psicológicos que se producen cuando individuos o grupos entran en con-
tacto cotidiano con personas de la sociedad de acogida, lo que introduce un 
proceso de aculturación que implica a todos.

Desde esta comprensión, la investigación psicosocial y transcultural 
supera el primer modelo descriptivo unidimensional sobre el proceso de 
aculturación de Gordon (1964; citado por Retortillo, 2009), y coloca el 
tema de la interculturalidad en el marco de las relaciones intergrupales y 
en la contradicción entre grupos por su pertenencia diferenciada. En psi-
cología social, el tratamiento del tema intercultural ha estado vinculado a 
las relaciones entre grupos desde líneas psicosociales definidas como la di-
ferenciación intergrupal y la emigración; y desde fenómenos psicológicos 
como estereotipos, prejuicios, identidad social, discriminación y conflictos. 

El bosquejo de la interculturalidad desde las relaciones intergrupa-
les asigna particular importancia al proceso de identificación social que 
mediatiza las dimensiones relacionales y simbólico-emocionales, en fun-
ción de la membrecía grupal. El psicólogo Harry Triandis (1989) estableció 
la diferenciación entre la cultura objetivada y la cultura subjetiva, a esta 
última pertenecen las categorizaciones, las asociaciones, las convicciones, 
las actitudes, las normas y los valores de una sociedad o de un grupo.

La teoría de la identidad social (Tajfel, 1984) y la teoría de la catego-
rización del yo (Turner, 1990) dan cuenta del autorreconocimiento y el 
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reconocimiento de otros desde el proceso de categorización social. Las 
identidades sociales en forma de categorías como nacionalidad o etnia 
proveen a los sujetos de autorreferencias mediante las cuales se reconocen 
como miembros de categorías sociales, lo que trae consigo una acentuación 
perceptiva tanto de las semejanzas intracategoriales como de las diferen-
cias intercategoriales. 

La búsqueda de una distintividad positiva deriva en el sesgo o favori-
tismo endogrupal que evidencia la tendencia a beneficiar o valorar más 
positivamente a los miembros del endogrupo respecto al exogrupo (Taj-
fel, Brown y Turner, 1970). De esta manera, se entiende que las relacio-
nes interculturales se expresan en la conducta intergrupal que se produce 
cuando se trata o se es tratado por otros en virtud de la pertenencia a un 
grupo etnocultural y no en función de las características personales. Im-
plican una identificación con el endogrupo, al que se favorece y que puede 
generar conflicto y discriminación respecto al exogrupo. 

Desde una perspectiva psicológica, el estudio del prejuicio surge en 
1924, cuando el psicólogo social Allport puso bajo la lupa el fenómeno de 
la discriminación racial. Allport (1954: 9) define el prejuicio como «una 
antipatía basada en una generalización inflexible y errónea, la cuál puede 
ser sentida o expresada, dirigida hacia un grupo como totalidad o hacia un 
individuo por ser miembro de un grupo».

Las investigaciones sobre estereotipos nacionales o regionales que bus-
can conocer cómo se perciben a sí mismos y cómo son percibidos ciertos 
grupos nacionales o culturales tienen una larga tradición. Lippmann es-
bozó en 1922 la concepción de estereotipo que predomina en la psicología 
social actual. Para este autor los estereotipos constituyen imágenes que 
reflejan las tendencias de los individuos a pensar que las personas o cosas 
que pertenecen a la misma categoría comparten características similares.

Katz y Braly publicaron un artículo sobre los estereotipos étnicos de 
estudiantes universitarios (Katz y Braly, 1933). Peabody (1985), en su in-
vestigación con estudiantes universitarios, comparó los rasgos de perso-
nalidad atribuidos a los estudios del carácter nacional con los atributos 
estereotípicos asignados a determinadas naciones. Una investigación refe-
renciada por Koomen y Baehler (1996) sobre los rasgos psicológicos nacio-
nales en Europa encontró que los individuos asignaban a su propio grupo 
nacional más características positivas que a personas de otras naciones.

En España, la investigación de Ovejero (1991) puso de manifiesto el ca-
rácter dinámico y cambiante de los estereotipos nacionales, al realizar una 
comparación con una investigación similar realizada por Pinillos (1960) 
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en Madrid en 1956. Zlobina (2004) replicó en 2002 el estudio de Ovejero 
(1991) con estudiantes de Psicología en el País Vasco, y encontró que, in-
cluso en los últimos trece años, los estereotipos sobre los grupos naciona-
les han cambiado por lo menos parcialmente; lo que demuestra que no son 
tan rígidos como se ha creído.

También en España, pero orientadas hacia la diferenciación intergru-
pal e identidad social, se encuentran las investigaciones de Mesa, Huici y 
Garriga-Trillo (1993), así como las de Huici y Ros (1993). El racismo y los 
prejuicios son tratados en las investigaciones de Martínez y Vera (1994) y 
Pérez-Serrano (1996).

En Latinoamérica, los estudios se orientan al conocimiento de los este-
reotipos y su relación con el estatus del grupo (Rodríguez-Marín, 1992; Sa-
lazar, 1992). Una línea investigativa destacada es la referida a la identidad 
social y el altercentrismo. El estudio realizado por Montero (1994) muestra 
que grupos dominados eligen y valoran más positivamente símbolos de los 
exogrupos dominantes. Sustentados en este resultado, múltiples investiga-
ciones evidenciaron la minusvaloración del endogrupo nacional y el favo-
ritismo hacia exogrupos nacionales dominantes.

Los estudios más conocidos son los de Berry, Kim, Power, Young y Bu-
jaki (1989) sobre identidad social, estereotipos y emigración latinoameri-
cana. Estos investigadores proponen una tipología de integración de los 
emigrantes y refugiados a partir de las dimensiones actitudinales referi-
das a si el sujeto considera importante conservar su identidad y caracterís-
ticas culturales, así como la apertura o no de contacto intercultural con los 
otros grupos de la sociedad de acogida. En el entrecruzamiento entre estas 
dos dimensiones surgen cuatro posibles estrategias de aculturación de los 
emigrantes: asimilación, marginación, integración y segregación.

La asimilación implica la adopción de los patrones culturales del grupo 
dominante. La segregación supone el mantenimiento de los patrones cultu-
rales propios y la evitación del contacto con otros grupos. La marginación 
indica la existencia de un exiguo interés por mantener los patrones cultu-
rales propios y establecer contacto con otras culturas. Por último, la inte-
gración indica que existe el interés tanto en el grupo mayoritario como en el 
minoritario de mantener sus propias culturas y en participar en la sociedad. 

Estas son las estrategias que pueden asumir los grupos minoritarios 
cuando tienen la posibilidad de elegir el modo de comprometerse en la 
relación intercultural, pero este no es siempre el caso. El grupo dominante 
puede imponer cierto tipo de relaciones que constriñan las decisiones del 
grupo minoritario (Berry, Poortinga, Segall y Dasen, 2002). 
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A modo de conclusión, se reafirma el argumento defendido a lo largo 
del capítulo: la formación de pertenencias y exclusiones grupales en la que 
transcurren las relaciones interculturales es, en última instancia, un pro-
ceso de producción sociopsicológica mediante la cual las personas subjeti-
van clasificaciones prefiguradas desde el punto de vista cultural, como es 
el caso de las categorías nacionalidad o cultura de origen. Bajo esta premi-
sa, la educación intercultural está llamada a educar para la convivencia en 
los marcos de la diversidad cultural, desde un enfoque crítico y reflexivo 
comprometido con la equidad, el respeto, la tolerancia, el pluralismo y la 
interacción colaborativa, superando manifestaciones de racismo, discrimi-
nación y de exclusión.
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5	 Los pares contradictorios 
integración-exclusión en las 
relaciones intergrupales signadas 
por la interculturalidad

1.	 Las relaciones interculturales como relaciones 
intergrupales

Las formas de relación social, a través de las cuales existe la sociedad, 
se establecen entre grupos sociales o entre individuos como sus represen-
tantes a partir de la función de intermediación donde individuo-grupo-
sociedad son por momentos idénticos y diferentes (Segarte, 2014). Las 
relaciones sociales determinadas por el modo de producción predominan-
te son las que conforman el centro del entramado del sistema social (Marx 
y Engels, 1955).

Las relaciones sociales no existen como abstracción ni como realidad 
estática, sino que dan lugar al surgimiento de las clases sociales, grupos 
de personas que ocupan la misma posición en la estructura de producción 
Y participan de los mismos intereses sociales objetivos, y cuya configura-
ción depende de la forma particular que adquieren las relaciones entre los 
grupos involucrados en el proceso económico y político en cada situación 
histórica; además, generan sectores sociales intermedios cuyos límites no 
son siempre discernibles con facilidad (Marx y Engels, 1955).

En última instancia, las relaciones sociales existen como realidad in-
terpersonal desde las múltiples pertenencias sociales de los sujetos en la 
articulación jerárquica y organización según categorías o estratos contra-
puestos que actúan directamente en el desarrollo humano, al estar cons-
tituidas por el contenido y la naturaleza de la actividad y la comunicación 
(Áreas-Beatón, 2005).

Los enfoques conflictivos sobre la sociedad plantean como idea funda-
mental que el ordenamiento social no es producto del consenso mayorita-
rio de los miembros de la sociedad ni producto de un destino natural, sino 
el resultado de la confrontación entre sectores sociales y la forma unitaria 
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en que el sistema refleja los intereses de la clase o clases sociales que deten-
tan el poder en cada momento de la confrontación histórica (Martín-Baró, 
1999).

Si los grupos humanos se relacionan mediante sus culturas, como plan-
tea Muñoz (1997), entonces debe reconocerse las mediaciones de la per-
tenencia etnocultural en las relaciones interpersonales que establecen los 
sujetos, las cuales pueden ser comprendidas como relaciones intercultura-
les, formas específicas de interacción social entre individuos de diferente 
origen cultural.

La formación de las pertenencias grupales es una producción sociopsi-
cológica que tiene su base en el proceso de categorización y comparación 
social, en el que las personas crean o subjetivan clasificaciones prefigura-
das, disponibles desde el punto de vista cultural. Comienzan a producir-
se procesos sociopsicológicos de grupo cuando las personas se identifican 
como pertenecientes a determinadas categorías sociales, que los unen 
entre sí y los diferencian de otros; pues, como plantea Huici (2012), las 
categorías sociales adquieren sentido de grupalidad en la medida que pro-
ducen una identidad social que dará lugar a la acción colectiva. 

De esta manera, se entiende que los grupos sociales instituyen y son 
instituidos por identidades configuradas en los procesos de categorización 
social a partir de producciones de pertenencias y exclusiones grupales que 
realizan los sujetos en función de la estructura de una formación económi-
co-social dada. De que las personas se autorreconocen y reconocen a otros 
desde las emergencias compartidas por la pertenencia grupal, dan cuenta 
la teoría de la identidad social (Tajfel, 1986) y la teoría de la categorización 
del yo (Turner, 1990).

Las identidades sociales en forma de categorías como nacionalidad, 
religión o género proveen a los sujetos de autorreferencias mediante las 
cuales se perciben a sí mismos y observan el mundo. En esta teoría es fun-
damental la necesidad de los sujetos de alcanzar una identidad social po-
sitiva mediante la comparación con exogrupos relevantes (Tajfel, 1986).

Una extensión de esta teoría es la categorización del yo de Turner 
(1990), que sugiere que los sujetos se reconocen como miembros de ca-
tegorías sociales, lo que trae consigo una acentuación perceptiva tanto de 
las semejanzas intracategoriales como de las diferencias intercategoriales. 
Estas pertenencias responden en parte al hecho de ser dadas a través de 
categorías como la etnia y la nacionalidad.

De este modo, la diversidad cultural es una de las múltiples diversida-
des que conforman el entramado social y que comprende, según Arnaiz 
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(2003), grupos sociales de características culturales específicas y que se 
denominan en la literatura grupos étnico-culturales, etnoculturales, gru-
pos nacionales, regionales o minorías. Las relaciones interculturales res-
ponden a la pertenencia compartida de los sujetos a categorías sociales 
referidas a la etnia y la nación que adquieren lo que Huici (2012) denomina 
sentido de grupalidad en los procesos de socialización, a través de procesos 
sociopsicológicos de grupo que posibilitan la identificación de pertenencia 
a estas categorías sociales, las cuales los une entre sí y los diferencia de 
otros.

El grupo etnocultural está determinado por la presencia de una cultura 
de origen común, una práctica histórico-social lo suficientemente especí-
fica y estable y la constitución de una identidad social derivada de ellos, 
aspectos que establecen la diferenciación entre los miembros mediante el 
origen cultural como categorización compartida endogrupo-exogrupo.

Calvo (1980) lo define como agrupación de personas con lazos comunes 
de nacionalidad, cultura, raza o tradición histórica; mientras que Guan-
che (1996) especifica que es un grupo humano estable e históricamente 
formado en un determinado territorio, que posee rasgos lingüísticos y cul-
turales comunes y de mentalidad relativamente estables, así como con-
ciencia de su existencia, de su diferencia respecto a otros grupos y de su 
autodenominación.

De este modo, lo intercultural se delinea desde las relaciones intergru-
pales, ya sea por la identificación de un endogrupo al que se favorece y que 
puede generar conflicto y discriminación con el exogrupo, sin que haya, 
como numerosos estudios han confirmado interacción cara a cara, inter-
dependencia o destino común ni tampoco intereses reales en juego (Páez, 
2004); ya sea por la propia conducta intergrupal, la que se produce cuando 
se trata o se es tratado por otros en virtud de la pertenencia a un grupo y 
no en función de las características personales.

En el estudio de las relaciones intergrupales, se asigna particular im-
portancia al proceso de identificación social, pues media la forma en la que 
las personas perciben, piensan, sienten y actúan con relación a otras per-
sonas en función de su membrecía grupal (Márquez, Abrams, Páez y Hogg, 
2001). La identificación grupal conlleva el favoritismo o sesgo intergrupal, 
una tendencia a evaluar mejor al endogrupo que al exogrupo, sin implicar 
necesariamente una actitud o evaluación negativa ante el exogrupo. De he-
cho, las personas pueden identificarse con su endogrupo y al mismo tiem-
po percibir como más competentes exogrupos de estatus superior (Morales 
y Páez, 1996).
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El favoritismo, que sin ser universal sí parece ser una tendencia muy 
generalizada según Huici (2012), responde a la necesidad de mantener la 
distintividad positiva del propio grupo, pues ello repercute en una identi-
dad social positiva. El concepto de competición social definido por Turner 
(1990) se refiere al logro de una identidad social positiva, que se obtiene 
estableciendo una diferencia favorable al propio grupo en una dimensión 
positivamente valorada por consenso social.

La tendencia al favoritismo en la imagen del endogrupo depende de 
las características y de la posición de estatus y poder de los grupos en una 
estructura sociocultural (Morales, 1994), incluso puede encontrarse favo-
ritismo exogrupal en grupos de bajo estatus (Bettencourt, Charlton, Dorr 
y Hume, 2001). Mientras que los grupos de alto estatus tienden a evaluar 
mejor a su grupo, a identificarse más con los miembros de sus grupos, a 
evaluar peor a exogrupos y a diferenciar más la evaluación del endogrupo 
con relación al exogrupo (Páez, 2004).

El favoritismo endogrupal no necesariamente se transfiere como recha-
zo exogrupal, pero la diferencia de conducta dirigida al grupo propio y al 
otro, señala Huici (2012), se convierte en una de las condiciones que favo-
recen el rechazo. La conducta altruista hacia el grupo propio se observa con 
mayor frecuencia, pues existe una mayor probabilidad de reciprocidad, lo 
que también determina mayor cooperación y confianza mutua (Brewer, 
2001). Las interacciones con los miembros del grupo propio son más pre-
decibles y comprensibles, mientras que la desconfianza facilita las atribu-
ciones de malevolencia a la conducta del exogrupo.

La nacionalidad y la etnia constituyen categorías sociales que conducen 
a la diferenciación entre endogrupo y exogrupo. De este modo, las relacio-
nes interculturales como relaciones intergrupales son mediadas por la per-
tenencia asignada, y asumida por, a categorías dadas por el origen cultural, 
étnico, regional o nacional, de lo que deriva una identidad social.

Las relaciones intergrupales se expresan mediante formas de interac-
ción social deseables (cooperativas, amistosas) o indeseables (relaciones 
de conflicto o dominación de un grupo sobre otro). Es importante destacar 
que pertenecer a una minoría u ocupar un lugar de inferioridad en cual-
quier estructura social supone desventajas de tipo económico, social y psi-
cológico (Blanco, Caballero y de la Corte, 2005). Según Páez (2004), el 
carácter intergrupal de una interacción refuerza la tendencia conductual 
de competición y conflicto.

Los conflictos internacionales o étnicos, según Kelman (1997), son con-
cebidos típicamente como originados por la amenaza a la satisfacción de 
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necesidades básicas, a la seguridad o a la identidad nacional. Tales temo-
res son ejemplificados en el conflicto palestino-israelí, ubicados con mayor 
frecuencia en los conflictos étnicos y promovidos por élites que controlan 
la definición del interés nacional.

A modo de síntesis, las relaciones interculturales se entienden como 
formas específicas de interacción social entre individuos de diferente pro-
cedencia cultural mediadas por factores históricos, económicos y socio-
culturales (Cabrera, Rodríguez y Rodríguez, 2016). Estas interacciones 
responden a la pertenencia compartida de los sujetos a grupos que enfa-
tizan la cultura de origen como categoría de referencia, que deviene una 
diferenciación endogrupo-exogrupo.

2.	 La integración-exclusión en las relaciones 
interculturales: su fundamentación como 
contradicción

Las relaciones interculturales, como relaciones intergrupales, desde su 
visualización como fenómeno social consecuencia de las migraciones, en-
caran las asimetrías emergentes por las preocupaciones de los Gobiernos 
y las sociedades receptoras con respecto al acceso a los recursos y la segu-
ridad, en la medida en que comienzan a identificarse como competencia, 
amenaza y carga. La imposibilidad de detener las migraciones condiciona 
la aparición de políticas destinadas a la integración como alternativa del 
encuentro en el nativo y el extranjero.

Las relaciones interculturales se establecen entre sujetos que se recono-
cen en torno a categorías sociales a partir de producciones de pertenencias 
y exclusiones grupales en función de su posición en la estructura econó-
mico-social y que fracturan la simetría en los vínculos sociales. De este 
modo, la mirada psicosocial hacia las relaciones interculturales implica la 
búsqueda de contradicciones que generan su estado y movimiento. Ello 
nos conduce a asumir la contradicción integración contra exclusión como 
díada que transversaliza la problemática de la interculturalidad en la con-
temporaneidad. La diferenciación cultural que parte de la autodefinición 
o definición externa, como grupos que representan minoría o mayoría en 
un determinado contexto, genera discursos desintegradores con impacto 
en la equidad social. 

El reconocimiento en torno a categorías sociales, a partir de produccio-
nes de pertenencias y exclusiones grupales en función de la posición en la 
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estructura económico-social, fractura la simetría en los vínculos sociales. 
De este modo, la mirada psicosocial hacia las relaciones interculturales impli-
ca la búsqueda de contradicciones que generan su estado y movimiento. Ello 
conduce a asumir la contradicción integración contra exclusión como díada 
que transversaliza la problemática de la interculturalidad en la contempora-
neidad. La diferenciación cultural que parte de la autodefinición o definición 
externa como grupos que representan minoría o mayoría en un determinado 
contexto genera discursos desintegradores con impacto en la equidad social.

Anquin (1999) plantea que la diversidad, recurrente en el discurso 
posmoderno, invisibiliza y lleva a un plano irrelevante las asimetrías es-
tructurales, socioeconómicas, y las disfraza como muestra de diversidad. 
Actualmente, las desigualdades no se perciben como un problema, sino 
como algo esencial para la eficacia del sistema económico. Para Bartolomé 
(2005), las fronteras étnicas no deberían constituir una fuente potencial 
de conflicto, salvo cuando son implementadas para establecer situacio-
nes de discriminación social o racial.

McLaren (1997) se opone a tratar el tema de las diferencias como sinó-
nimo de diversidad, dado que la diversidad es una noción neoliberal que 
habla de la importancia de sociedades plurales, pero administradas por 
grupos hegemónicos que son los que establecen quiénes entran en el no-
sotros y quiénes en los otros. La visión oficialista de la interculturalidad, 
dice Sartorello (2009), es funcional en un neoliberalismo que reconoce la 
diversidad a fin de asegurar gobernabilidad en un sistema que no propor-
cionará mayor equidad social.

Las relaciones interculturales deben ser analizadas dentro del contexto 
cultural en el que se desarrollan y, como resalta Terrén (2001), con énfa-
sis en las relaciones de poder establecidas en cada sociedad que sirven de 
marco a «la producción de la diferencia y de la auto-identificación» (p. 86). 
Los trabajos de los autores argentinos Neufeld (1999), Domenech (2003, 
2006) y Thisted (2007) también destacan que el análisis de la diversidad 
cultural debe tener en cuenta las relaciones de poder que atraviesan las 
diferencias.

Aguilar y Buraschi (2012) defienden que una de las características del 
pluralismo cultural de nuestra sociedad es la existencia de una clara asi-
metría de poder entre diferentes grupos etnoculturales. La dominación y 
la sumisión imprimen a la relación intercultural condiciones económicas, 
sociales, políticas y legales, así como actitudes y valores asimétricos y com-
plementarios; complementariedad que sirve a su reproducción y reforza-
miento (Gasché, 2008).
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Se trata de una asimetría vinculada a factores como el peso demográfi-
co, el poder socioeconómico, las representaciones sociales de los grupos y 
la hegemonía cultural, además de la clara asimetría institucional relacio-
nada con la nacionalidad comunitaria o no comunitaria. Briones (2002) 
señala que la noción de interculturalidad de moda tiende a la victimización 
y asistencialismo de las minorías y las ubica en estancos culturales que no 
tensionen la estabilidad social. El énfasis en la diferencia y la omisión de la 
igualdad favorece los efectos excluyentes en detrimento de la integración 
(Eljob et al., 2004). 

La exclusión social, según Riera y Pérez (2011), corresponde a una rup-
tura entre los diferentes y la sociedad o la mayoría, que se puede apreciar 
como limitación del acceso en los ámbitos económico-productivos, políti-
co-ciudadanos o socioculturales. Morales (2003) refiere dos tipos de exclu-
sión, una basada en la ausencia de reconocimiento del derecho a recursos 
o la imposición de relaciones ausentes de respeto y justicia, y otra que tras-
ciende la violación de derechos humanos o la represión policial extrema. 

La inclusión social parece ser la otra cara, la benévola, de la exclusión 
social; no obstante, se debe problematizar esta cuestión. Como refieren 
Booth y Ainscow (2002), se puede estar excluido cuando se está incluido. 
El dilema epistémico entre hablar de integración o inclusión (Carr y Kem-
mis, 1988; Stainback y Stainback, 1999; Ainscow, 2001; Marchant, 2009) 
proviene de una concepción viciada de la integración por prácticas políti-
cas y pedagógicas infructuosas que han implicado la estigmatización de la 
teoría en la que se sustentaban. 

Por ello, los teóricos apostaron por la inclusión como nueva propues-
ta, lo cual no convence a algunos profesionales, plantea Marchant (2009), 
pues consideran que no viene más que a cambiar denominaciones forma-
les. Díaz y Alonso (1998) no consideran que haya que dejar de hablar de 
integración, sino más bien deconstruir dicha noción analizando los efectos 
que produjo su inscripción en los distintos discursos político-pedagógicos 
en los que fue históricamente construida.

Riera y Pérez (2011: 172) explican que la inclusión es la base de la in-
tegración y que «se traduce en el hecho de que personas, grupos y secto-
res socializados de diferentes maneras puedan participar con sus criterios 
y actuaciones propias en la sociedad», «por ello, la integración requiere 
crear estructuras de inserción social que permitan satisfacer las necesida-
des básicas» , así como la integración en la esfera de los valores. La integra-
ción debe ser multidimensional y su correlato para los sujetos se observará 
en el número de contactos, participación en la actividad social y un sentido 
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de pertenencia e identificación con una comunidad (Brissette, Cohen y 
Seeman, 2000).

Lo cierto es que la integración es un constructo polisémico, de pluralis-
mo de significados, de uso con matices distintos. Mientras que a las socie-
dades receptoras les preocupa precisamente el bienestar de su sociedad, a 
los denominados minoritarios les interesan sus derechos como inmigran-
tes, lo cual ha sido la base para el entretejimiento de la contradicción entre 
estar integrado o excluido, como unidad y lucha de contrarios. Por tanto, 
la integración supone siempre la exclusión (Aparicio, 2005; Rojas, 2008; 
Domínguez, 2008), es un proceso que se organiza y constituye en las ex-
presiones actuales e historia de las relaciones entre los grupos dentro de la 
actividad que realizan.

Desde esta lógica se entiende que los procesos de integración y exclu-
sión social pueden analizarse desde el ámbito comunitario y grupal. Ello 
implica miradas a la integración social desde una percepción de pertenen-
cia, el sentimiento de que uno es parte de una comunidad en la que se ge-
neran sentimientos de interdependencia entre sus miembros (McMillan y 
Chavis, 1986; Sarason, 1974).

Domínguez (2008) coloca la integración como polo opuesto a la exclu-
sión y la considera imprescindible para cualquier proceso de desarrollo. 
Esta autora considera el carácter inclusivo como un aspecto desde el que 
definir las capacidades de una sociedad para la integración social. Además, 
considera como capacidades la participación como posibilidad de interve-
nir en la formulación y ejecución de políticas, la justicia como acceso equi-
tativo a los mercados, el pluralismo como presencia de valores comunes y 
aceptación de la diversidad, así como la seguridad y la estabilidad.

Esta autora define la integración social como un «proceso de participa-
ción efectiva de todos los grupos e individuos en el funcionamiento de la 
vida social» (Domínguez, 2008: 80). La integración intercultural debe ba-
sarse en una real igualdad de oportunidades para el acceso equitativo de 
todos los grupos e individuos a los bienes y servicios que brindan la socie-
dad y la ausencia de discriminación de cualquier tipo. 

El carácter de proceso que adquiere la díada integración-exclusión es 
claro cuando se analiza la influencia que puede tener la discriminación 
en la asunción de estrategias de asimilación que dan lugar a una aparente 
integración social. Según Berry, Poortinga, Segall y Dasen (2002), la dis-
criminación no solo es usada para forzar la exclusión en forma de segre-
gación o marginación, sino también para forzar la inclusión en forma de 
asimilación.
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Se debe orientar a la participación real de los individuos y grupos en la 
vida social y económica, lo cual se manifiesta en la oportunidad de inser-
tarse en el proceso de toma de decisiones de manera activa y directa, no 
solo desde su posición de beneficiarios, sino también como formuladores 
de soluciones a la dinámica de la vida cotidiana, sobre la base de un siste-
ma de valores y normas compartidas por los distintos individuos y grupos 
sociales.

La identificación con un sistema de valores y normas compartidas re-
salta la complejidad del proceso integración-exclusión en las relaciones 
interculturales. Camilleri (1991; citado por Berry, Poortinga, Segall y Da-
sen, 2002) propuso, a partir de la teoría de la identidad social, estrategias 
identitarias basadas en dos dimensiones: la identificación con la herencia 
cultural del propio grupo y la identificación con los valores de la sociedad 
dominante. Estos dos aspectos han sido definidos de varias maneras: iden-
tidad étnica e identidad cívica (Kalin y Berry, 1995), identidad hereditaria 
e identidad nacional (Salazar y Salazar, 1998).

La incoherencia entre ambas identidades puede dar lugar a diferentes 
grados de exclusión o integración (Berry, Poortinga, Segall y Dasen, 2002). 
Además, puede existir una incoherencia entre la identidad valorizada (ac-
titudes) y la identidad real (conducta) que ponga en marcha estrategias de 
tolerancia que promueven la segregación o estrategias pragmáticas o iden-
tidad camaleónica (tradicionalista con el endogrupo y asimilacionista con 
miembros del exogrupo) (Camilleri y Malewska-Peyre, 1997).

Ahora bien, la integración intercultural ha estado asociada a la forma-
ción de actitudes, desde el estudio clásico de Berry, Kim, Power, Young y 
Bujaki (1989), hasta posturas contemporáneas como la de Aparicio (2005). 
Se ha puesto énfasis también en su consideración como posibilidad en el 
sistema educativo y la existencia de políticas de integración del alumna-
do inmigrante (Banks, 1996; Inglis, 2008; Nieto y Bode, 2008; Eurydice, 
2009), la promoción de la participación sin detrimento de las riquezas cul-
turales (Giménez-Romero, 2003), su comprensión como proceso –ya sea 
como readaptación mutua en igualdad de derechos, obligaciones y opor-
tunidades (Giménez, 2010), ya sea como construcción activa que supone 
interacción, participación y posesión de un rol en la sociedad (Azurmendi, 
2003)–, lo que supone, a su vez, participación e incorporación en la diná-
mica escolar (Warnock, 1981; Ovejero, 1990).

La integración como proceso complejo implica, siguiendo a Aparicio 
(2005), que sujetos no pertenecientes a una sociedad se incorporen a su 
funcionamiento diario, como nativos que son y que la constituyen, lo cual 
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incluye convivencia pacífica, contribución a las cargas comunes y disfrute 
de los mismos derechos. Ello conduce a la comprensión de la integración 
como fenómeno multicondicionado, entre los que se identifican los socioe-
conómicos, los político-jurídicos, los institucionales, los socioculturales, 
ambientales y educacionales, y los subjetivos (C. de autores, 2009). 

Para Fornet-Betancourt (2006), la «comunitarización», más que hi-
bridación, es lo que acontecerá en la configuración futura de referencias 
culturales de origen, así como en la actualización de las identidades en las 
que hoy nos diferenciamos. La mirada psicosocial hacia las relaciones in-
terculturales debe conducir al análisis del estado de las simetrías, del reco-
nocimiento de lo común, del desarrollo de competencias para la auténtica 
convivencia intercultural y del diálogo de situaciones entre sujetos concre-
tos en pos de un proyecto humano capaz de generar encuentros cada vez 
más comunitarios en las relaciones interculturales.

La subjetividad participa en la reproducción/producción de la contra-
dicción integración-exclusión como mediación, es decir, las dinámicas de 
integración-exclusión en las relaciones interculturales son mediadas por 
las subjetividades sociales e individuales que las constituyen, por subjeti-
vidades que se configuran en ellas, por las experiencias que viven los suje-
tos que conforman, de modo que la historia y los contextos sociales de las 
personas se organizan subjetivamente.
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6	 Análisis de la gestión de la 
diversidad desde el marco común 
de la Unión Europea

1.	 Introducción

Las ciudades acogen una realidad promovida por los flujos migratorios 
que han ido paulatinamente ampliando la diversidad cultural y de creen-
cias, y en consecuencia han ido redibujando los modelos tradicionales de 
estilos de vida y convivencia. Esta transformación social nos ha enrique-
cido como ciudadanos de sociedades plurales y diversas, pero también ha 
tenido su impacto en la gestión política, al hacer sentir que la diversidad no 
solo está presente, sino que también es necesario administrarla. Este trá-
mite se precisa en la política de integración de las personas migrantes; una 
política pública que ha ido configurándose de manera progresiva y bajo 
diferentes modelos de gestión que han variado a lo largo de los años.

El reconocimiento de la diversidad cultural como un elemento estruc-
tural y, al mismo tiempo, trasformador de nuestras sociedades conlleva un 
cambio de actitudes y comportamientos basados en la empatía, el respeto y 
la compresión mutua. Si analizamos el contexto próximo de las relaciones 
de ciudadanía, podemos observar que este cambio se ha estado dando, y se 
da, con normalidad y sin recelo. En él, podemos encontrar evidentes ejem-
plos de integración como un proceso bidireccional, resultado del paulatino 
asentamiento de grupos poblacionales diversos que han contribuido a re-
dibujar las calles con nuevos tonos inspirados en las diferencias culturales 
y religiosas, en diferentes estilos de vida y, por supuesto, en nuevas formas 
de alimentación, música, baile e idiomas que no solo han ido encontrando 
su espacio en su nueva ciudad sino que también han captado simpatizantes 
entre la población autóctona, con la que han entrado en una dinámica de 
intercambio y enriquecimiento cultural mutuo (Sales, 2020b).

Por su parte, la gestión política también se ha ido modificando especial-
mente en el marco de la Unión Europea, cuyas instituciones han trabajado 
con la finalidad de alcanzar acuerdos que permitiesen configurar un marco 
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común de política migratoria a través de la cual se garantizase la integra-
ción cívica de las personas migrantes, y con lo que esta se constituiría como 
uno de los pilares básicos de actuación en materia migratoria. Este giro en 
la gestión política de la integración ha derivado en una modificación de la 
normativa que, de manera progresiva, se ha ido vinculando a la responsa-
bilidad individual de participar en la sociedad, cambiando la concepción 
de la integración y su bidireccionalidad, que ha pasado de ser entendida 
como un proceso natural, que se da en función de las capacidades y oportu-
nidades de cada persona, a una obligación. Este nuevo modelo exige la de-
mostración de competencias y conocimientos (de la lengua, instituciones, 
historia o cultura del país de acogida), junto a la suscripción de un contrato 
o compromiso de integración o ciudadanía (según el país), y está vinculado 
a la concesión de la autorización de entrada o residencia, ya sea a través de 
la solicitud de visado o del permiso de residencia en sus diferentes moda-
lidades (Sales, 2020a). Aunque cabe referir que esta nueva tendencia no 
se da solo en el seno de algunos Estados miembros, como Francia, Bélgica, 
Países Bajos, Alemania, Dinamarca o Suecia, ya que otros, como Australia, 
Canadá, Estados Unidos, Suiza y el Reino Unido, también han incorpora-
do a su normativa este cambio en la política de integración y gestión de la 
diversidad cultural.

La contextualización de este modelo de gestión política de la diversidad, 
basado en la responsabilidad u obligación de la persona inmigrante en re-
lación con su integración, encuentra su lógica en la construcción de una 
Europa que se construye sin fronteras interiores, pero con una fuerte y 
sólida frontera exterior. La aceleración de la construcción europea que im-
primen los acuerdos de Maastricht pone de relieve que el resultado de la 
integración económica y política va a depender también de cómo cristalice 
la gestión centralizada de la inmigración (Rosales, 2014).

Por ello, la Unión Europea se esfuerza por definir una hoja de ruta, en 
la que los Estados miembros encuentran amparo en la modificación de sus 
marcos normativos, la cual es objeto de análisis en este trabajo. Los prime-
ros avances nos situaban en un primer modelo de política pública centrada 
en las voluntades de los países, al establecer criterios que vinculaban el 
acceso y la permanencia a una demostración de interés o esfuerzo de in-
tegración. Respecto a esto, Bascherini resalta que los años a caballo entre 
los siglos xx y xxi dejan como registro un inédito énfasis en las temáticas 
centradas en la seguridad y utilitaristas que tradicionalmente han caracte-
rizado a la inmigración… que en realidad son coherentes con la conversión 
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de las políticas migratorias… para la reducción de derechos (Bascherini, 
2008).

El empeño por desarrollar los instrumentos necesarios para la defini-
ción de una política común que promueva una integración efectiva, en la 
que se asegure un respeto por los valores de la Unión, hará que los Go-
biernos vayan integrando en su marco normativo medidas que con el paso 
de los años han ido tomando fuerza y reemplazando la demostración de 
voluntad por una exigencia. Se va consolidando así un enfoque de derecho 
suave, que no es jurídicamente vinculante y que tiene dudosos efectos jurí-
dicos, pero que puede tener influencia en ámbitos nacionales, regionales o 
locales en Europa (Carrera, 2005).

En este capítulo, se analiza cronológicamente los principales documen-
tos elaborados en el marco de la Unión que nos permitirán comprender 
cómo se ha ido configurando este cambio en la concepción de la gestión de 
diversidad cultural, y se incorpora la opinión que sobre este modelo 
de política pública tienen en nuestro país personas representativas de los 
ámbitos político, académico y de la intervención social, así como de los co-
lectivos de personas inmigrantes, lo que nos permite llegar a algunas con-
sideraciones entorno a la gestión de la diversidad cultural.

Su metodología se realiza desde el paradigma cualitativo y las técnicas 
aplicadas en la investigación han sido la investigación documental y la en-
trevista en profundidad. La investigación documental ha ocupado una bue-
na parte de este trabajo; junto a la revisión de la literatura, se ha realizado 
una revisión amplia de los documentos oficiales elaborados por las institu-
ciones de la Unión Europea, entre ellos: tratados, reglamentos, directivas, 
dictámenes, acuerdos, programas y sistemas de información. En el trans-
curso de la investigación se realizaron cincuenta y siete entrevistas en pro-
fundidad; la técnica se ha aplicado siguiendo a Taylor y Bogdan (1987), con 
la finalidad de conocer a través de una conversación no estructurada, ni 
dirigida, la opinión que tienen personas con criterio sobre este modelo de 
gestión de la diversidad, sin intención alguna de dirigir los discursos hacia 
una u otra orientación, ni tan siquiera hacia la obtención de argumentos 
que pudieran ajustarse a una estructura previa, lo que permite evidenciar 
la presencia o no de elementos comunes que guíen la elaboración de algu-
nas consideraciones sobre el objeto de análisis.
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2.	 El propósito de la Unión Europea: definir un marco 
común para la gestión de la diversidad cultural

La gestión de la inmigración en la Unión Europea no es baladí, ha es-
tado presente desde la firma del primer acuerdo Schegen en 1985, cuando 
se adoptó la medida de supresión de controles en las fronteras interiores 
y  se  estableció como un elemento esencial el refuerzo del control de las 
fronteras exteriores, lo que otorgaba a la inmigración una doble versión, 
un «grupo propio» de ciudadanos investidos de privilegios frente a un 
«grupo extraño» de nacionales procedentes de terceros países, a los que 
se les impondrán requisitos y condiciones (Sales, 2020a). Los fundamen-
tos jurídicos quedan recogidos en el artículo 79 del Tratado de Funciona-
miento de la Unión Europea (doue c 326), en el que se insta a la Unión a 
desarrollar una política común de inmigración destinada a garantizar una 
gestión eficaz de los flujos migratorios y un trato equitativo a los naciona-
les de terceros países. En consecuencia, se han redactado normas jurídicas 
para evitar cualquier obstáculo en la libre circulación de trabajadores y 
garantizar una integración exitosa de estos y de sus familiares en el terri-
torio de los Estados miembros, los cuales han ido recibiendo un creciente 
número de personas inmigrantes que actualmente representan un 5 % de 
la población total de la ue.

Lo cierto es que la Unión ha asumido una creciente diversidad que ha 
configurado un escenario con nuevos desafíos para la cohesión social, lo 
que ha originado la necesidad de ofrecer respuestas efectivas que hagan 
frente a los cambios demográficos y al contexto político internacional. 
Ahora, nuestras sociedades son más plurales y multiculturales, pero para 
garantizar su estabilidad es necesaria una integración efectiva por parte 
de la población inmigrante de la que se espera contribuya al beneficio co-
mún. Es por ello por lo que desde las instituciones de la ue se ha trabaja-
do de manera insistente, para alcanzar acuerdos que permitan abordar las 
cuestiones de la inmigración y la integración, planteando soluciones a los 
desafíos de la inmigración. No debemos olvidar que para la UE la inmigra-
ción es una competencia compartida con los Estados miembros que está 
incluida en el «espacio de Libertad, Seguridad y Justicia»; lo que hace más 
complicada su gestión, quizás por eso en ocasiones los esfuerzos por el lo-
gro han sido superiores a los resultados alcanzados.

La consolidación de un marco de actuación en materia de integración es 
el gran reto de la Unión que analizamos en este trabajo. El punto de parti-
da nos sitúa en el Tratado de Ámsterdam, con el programa de Tampere, al 
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establecer como cuestión prioritaria el fortalecimiento de las políticas de 
integración de los inmigrantes legales, con el fin de mejorar su situación 
jurídica y favorecer sus condiciones económicas y socioculturales. Lo que 
requería construir un marco común de acción y desarrollar una serie de 
acuerdos en el ámbito del derecho internacional y del derecho derivado 
(reglamentos, directivas, decisiones, dictámenes, etc.). El primer avance 
llegaría en el año 2000, con la aprobación de las directivas relativas a la 
igualdad de trato y la no discriminación de las personas por su origen ra-
cial o étnico, y que se vieron reforzadas por la propuesta de la Comisión al 
incorporar el concepto de integración cívica en el año 2002 (cese, 2002) y 
la progresiva equiparación de los derechos de los inmigrantes con el resto 
de la población. 

El progreso más significativo en la definición de la propuesta lo marca 
la aprobación en 2004 de los Principios Básicos Comunes sobre integra-
ción (com 2005/389), en lo que fue la primera Conferencia Ministerial 
sobre Integración, con un planteamiento holístico de la integración enten-
dida como un proceso de carácter bidireccional de ajuste mutuo; de forma 
que implique tanto a la población inmigrada como a la sociedad receptora, 
dentro del respeto a la dignidad humana, los derechos humanos y la apre-
ciación del valor del pluralismo. En ellos quedan reflejados tres aspectos 
fundamentales:

–	 La implicación de los inmigrantes en el proceso de integración, a 
través del compromiso con los valores fundamentales europeos; 
la adquisición del conocimiento básico del idioma, la historia y las 
principales instituciones de la sociedad de acogida.

–	 Los derechos que deben garantizarse a la población inmigrada, como 
son el acceso en igualdad de condiciones a instituciones y servicios 
públicos y privados; la interacción en los espacios compartidos, diá-
logo intercultural y espacio urbano; la garantía de libertad religiosa 
y de práctica cultural; la participación en el proceso democrático y el 
desarrollo de medidas de integración a nivel local.

–	 La necesidad de integrar las políticas de integración en todos los ám-
bitos (transversalidad) y que se desarrollen y empleen indicadores 
para medir el impacto de las políticas desarrolladas, así como eva-
luar la integración.

En el marco del Programa de la Haya (2005-2009) se impulsaba la de-
finición de políticas coherentes de integración. Durante este período se 
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establecía el fondo europeo para la integración, con el fin de facilitar la 
aplicación de medidas que promoviesen la integración de los nacionales de 
terceros países en los países de acogida, y se introducía el dialogo intercul-
tural como instrumento de promoción para la integración de ciudadanos 
de distintos orígenes, culturas y religiones. Se iniciaba entonces un inter-
cambio de experiencias adquiridas entre las regiones y se invitaba a los 
entes locales a que participaran en los foros, dándole un fuerte impulso a 
la bidireccionalidad de la integración.

Cabe reparar la atención en la comunicación de la Comisión «Una polí-
tica común de emigración para Europa: principios, medidas e instrumen-
tos» de 2008 (com 2008/359), en la que se proponen acciones concretas 
que pivotan sobre los principios de solidaridad, prosperidad y seguridad. 
En sus contenidos se reclama la necesidad de establecer acuerdos y nor-
mas comunes sobre la integración centrada en la formación y una políti-
ca de visados que responda a los intereses del país de destino. Bajo estos 
principios se aprueba el Pacto Europeo sobre Inmigración y Asilo de 2008, 
del que es necesario destacar que no se hace referencia a la bidireccionali-
dad de la integración, sino que asume cinco compromisos enfocados en el 
control de la inmigración irregular y de las fronteras, incidiendo en la im-
portancia que tiene la colaboración con los países de origen. No obstante, 
no podemos considerar que se haya dejado de tener en cuenta el enfoque 
de la bidireccionalidad de la integración, pero sí que empieza a tener otra 
lectura que se aprecia claramente en la declaración de Vich de 2008, en la 
que se reclama que la población inmigrante disponga de la capacidad de 
actuar de manera independiente y en igualdad de condiciones, y trasladar-
les así la responsabilidad de su integración, para la que será necesario que 
aprendan la lengua y acepten su ordenamiento jurídico. Por su parte, los 
Estados aceptan asumir la responsabilidad de establecer los dispositivos 
necesarios para garantizarla, entendiéndose de esta forma el compromiso 
de la bidireccionalidad.

La conferencia de ministros celebrada en Zaragoza en 2010 concluía 
con el acuerdo de desarrollar más a fondo la idea esencial de la integración 
como motor de desarrollo y cohesión social, e invitaba a desarrollar el con-
cepto de capital humano, poniendo de relieve la importancia de elaborar 
módulos europeos comunes para reforzar las iniciativas locales y la parti-
cipación ciudadana. Los acuerdos de la conferencia y la Agenda Europea 
para la Integración de los Nacionales de Terceros Países de 2011, planteada 
como una contribución al debate sobre cómo comprender y apoyar mejor 
la integración, resaltan la responsabilidad compartida de la integración y 
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la focalizan en tres ámbitos clave: la participación, la intervención local y la 
colaboración de los países de origen.

Llegados a este punto, cabe resaltar los aspectos más sensibles deriva-
dos de integración cívica a través de los cuales se ha conformado el modelo 
actual de política de inmigración, que basa la gestión de la diversidad en 
la obligación de las personas inmigrantes en pro de su integración y que 
se concreta a través del aprendizaje del idioma y el conocimiento de los 
valores constitucionales del país de acogida, y en algunos casos se inte-
gra la firma de un compromiso o contrato (de integración) por medio del 
cual la persona se compromete a asumir su propia integración, respetar las 
normas establecidas y velar por el bienestar de la sociedad que le acoge.

El primero responde a la voluntad de unificar las políticas de inmigra-
ción y las de integración: el objetivo de impulsar un debate político y social 
para que las políticas de integración formaran parte fundamental de las 
políticas comunes de inmigración y asilo, que se inicia con el informe del 
Comité Económico y Social de 2002 (cese, 2002), en el que se pedía que 
se implicaran todas las instituciones: las europeas, las nacionales, las re-
gionales y las locales, así como la sociedad civil organizada. Sin duda algu-
na, se abría opción a que los Estados miembros abordaran las cuestiones 
de la gobernabilidad a través de sus distribuciones territoriales y contasen 
con la participación ciudadana, al mismo tiempo que se iniciaba un cami-
no hacia una posible unificación de las políticas, una cuestión que había 
sido reclamada desde diferentes esferas. Las directivas sobre reagrupación 
familiar y residencia de larga duración sentaban las bases al otorgar a los 
Estados miembros la libertad de que en su aplicación los países pudieran 
establecer las condiciones de acceso que las legislaciones nacionales esti-
masen, referidas básicamente al conocimiento de la lengua y de la sociedad 
de acogida, elementos clave para asegurar una buena integración.

El segundo parte de reconocer el enriquecimiento cultural y social que la 
población inmigrante aporta a las sociedades a las que se les pide que hagan 
esfuerzos por garantizar la plena integración de las personas inmigrantes, 
pero a su vez pide a los inmigrantes que respeten los valores democráticos 
de las sociedades europeas y no eludan el respeto a las normas y a las leyes 
por razones culturales. Gran parte de los contenidos se centran en reco-
ger el necesario esfuerzo e interés que deben mostrar las personas inmi-
grantes, de quienes se espera tengan una buena disposición para su logro 
y se les pide que actúen conforme a los valores de la Unión: respetando los 
derechos humanos y conociendo los valores europeos y los de la sociedad 
que les acoge, así como el idioma, y que mejoren, cuando sea necesario, su 
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nivel formativo para estar en disposición de acceder al mercado de traba-
jo en igualdad de condiciones. La participación y la confianza no solo es-
tán en manos de quienes acogen y asumen la gestión de sus políticas, sino 
también de quien desea hacerlo y esté en disposición de demostrarlo.

El tercero se basa en la ampliación de las responsabilidades de la inte-
gración, cuya lectura de la bidireccionalidad se redibuja para incorporar a 
las sociedades de origen, a las que se invita a participar preparando la inte-
gración de las personas inmigrantes antes de su salida. Se reconoce que la 
participación de las sociedades de acogida pasa por establecer dispositivos 
de ayuda a la integración y definir criterios y contenidos lo más homogé-
neos posibles en el marco de la Unión. Para ello se delega en la persona 
inmigrante la responsabilidad de integrarse como ciudadano de derechos 
y obligaciones, por lo que será necesario no solo que conozca la lengua del 
país de acogida, sino también las normas y los valores de esta, y por exten-
sión las de la Unión, aceptándolas y reconociéndolas como propias.

El momento actual, con el que cerramos esta revisión del marco de la 
Unión Europea, se define en el Plan de acción para la integración de los 
nacionales de terceros países (com 2016/377), en el que define que la in-
tegración debe ir más allá de la participación en el mercado laboral y el 
conocimiento de la lengua del país de acogida: «la integración es más efi-
caz cuando está arraigada en lo que significa vivir en la diversidad de las 
sociedades europeas». En él, se insta a los Estados miembros a adoptar 
medidas eficaces previas a la salida del país de origen y a desarrollar pro-
gramas de integración lingüística, junto con el aprendizaje de otras habi-
lidades y competencias que permitan garantizar su integración. También 
reconoce como un elemento fundamental que los nacionales de terceros 
países conozcan las leyes, la cultura y los valores de la sociedad de acogida, 
a fin de que puedan saber cuáles son las responsabilidades asociadas con 
su nueva vida en la comunidad de acogida y para que puedan participar 
en ella de manera activa. En el marco de este plan se desarrolla la Agenda 
Europea de Capacidades de 2021 y el Nuevo Pacto sobre Migración y Asilo 
de 2020, en el que a partir de una evaluación global se propone un nuevo 
comienzo en política de inmigración que permita aumentar la confianza 
mediante procedimientos más eficaces para lograr un nuevo equilibrio en-
tre responsabilidad y solidaridad, enfocado en la gestión de fronteras y la 
gestión de acogidas humanitarias.
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3.	 Análisis del discurso sobre la gestión de la diversidad

Este modelo de política pública no se ha instaurado por igual en todos 
los Estados miembros, aunque sí se ha dado una tendencia general a in-
tegrar en la legislación de extranjería una referencia a la integración. En 
algunos países (referidos en la introducción) esta queda vinculada como 
una obligación, sin cuyo reconocimiento la persona inmigrante no cumpli-
ría los requisitos para solicitar un visado de entrada o un permiso de resi-
dencia. Las voces y opiniones sobre esta forma de gestionar la diversidad 
han generado un extenso discurso sobre el cual se aportan los elementos 
comunes que argumentan sus defensores, y los aspectos más relevantes de 
sus detractores.

3.1 La defensa de un marco de referencia y de ordenación

Los argumentos a favor parten de la base de considerar que todos los 
seres humanos tienen derecho a elegir su residencia en el territorio de un 
Estado, y por ello debe respetarse la voluntad de una persona a establecer-
se en un país diferente al suyo. Pero se entiende que dicha persona al en-
trar a formar parte del nuevo grupo social adquiere de este sus derechos y 
deberes como ciudadano, por lo que la comunidad de acogida da por hecho 
que su incorporación se realiza de acuerdo con una voluntad propia, en vir-
tud de la cual admite la existencia de una autoridad, unas normas morales 
y unas leyes previamente establecidas a las que se somete. Este hecho de 
reciprocidad mutua en la concesión y el cumplimiento de derechos y obli-
gaciones permite que se dé un «pacto social» entre la persona que llega y 
la sociedad que le acoge.

E.4. […] tiene sus orígenes en la noción de contrato social. Las personas 
cuando nacen lo hacen libres con una libertad absoluta, pero el hombre 
tiene la necesidad de vivir en sociedad; el vivir en sociedad significa un 
consenso para poder vivir juntos, lo que implica ceder parte de esa li-
bertad absoluta a un ente superior al que se le dota de ciertos poderes y 
es ese poder quien tendrá la obligación de organizar y garantizar esos 
mínimos. Es el poder político quien asume ese poder […] Las personas 
que llegan lo hacen a una sociedad organizada y lo que deben hacer es 
adherirse a ese contrato social que ya está establecido.

Si partimos de esta premisa, la convivencia social evoca la corres-
pondencia de una satisfacción mutua. Así, en el momento en el que una 
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persona entra a formar parte de una comunidad es identificada por esta 
como un integrante más, pero ese acto de reconocimiento presupone por 
parte de la persona acogida el compromiso de caminar en la misma direc-
ción que su nueva sociedad, lo que contribuye a mantener el orden social.

E.45. Es esencial ver que la persona que no es nacional se constituye en 
sujeto de derechos en el país al que llegan, porque uno cuando va a un 
país que no es el suyo y no lo conoce va como pisando huevos porque no 
conoce el sistema. Te sientes como que estás violando alguna norma, 
pero ¿cómo se crea un marco regulatorio?, ¿cómo ellos se van empode-
rando de su condición ya no de inmigrante, ¿cómo se van nativizando?, 
la gestión política sólo sirve si construye un piso, una base, para que esa 
persona adquiera una certeza…cada forma de expresión debe tener un 
encuadre donde poder expresarse… entonces que ocurre en este caso, 
en la práctica, si tú no generas ese marco, lo que se produce es la disper-
sión absoluta, no hay referencia […] Entonces es necesario que haya un 
piso mínimo y si tu no lo cumples, pues habrá que actuar, pero sí es ne-
cesario, porque debe haber un mínimo y en la práctica las instituciones 
son imprescindibles porque si no, ¡no hay orden!

Ahora bien, si lo implícito que otorga derechos a cambio de abandonar 
ciertas libertades individuales no es respetado, se requiere que la autori-
dad política actúe para hacerlo explícito y pueda así garantizar el orden y 
la cohesión social. La voluntad de un Gobierno no es hacer visible lo inne-
cesario, pero la reciente historia de la construcción de una Europa mul-
ticultural nos ha dejado signos evidentes de la necesidad de establecer 
mecanismos que garanticen el cumplimiento del pacto social establecido.

E.23. Toda la discusión parte del presupuesto de que existe un déficit de 
integración, de que por la evolución natural de las cosas no se está ga-
rantizado que personas que vienen de otras realidades acaben asumien-
do la lengua formal del país que les acoge y asumiendo los valores en 
los que la comunidad está organizada, y eso exige de unas políticas que 
acompañen a las personas en este recorrido. Este supuesto parte tam-
bién de dos ideas previas: una que para convivir en una sociedad la gente 
necesita compartir unos valores mínimos y el conocimiento de la lengua 
en la que se articula la acción comunitaria y dos, que en otros países 
con más experiencia migratoria han tenido problemas para que esto se 
produzca.

Desde el momento en que una persona decide instalarse en una so-
ciedad y quiere arraigarse en ella con su familia, se abre un abanico de 
posibilidades de integración que van desde una visión puramente asimi-
lacionista, que sería totalmente rechazable desde la óptica de los derechos 
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humanos, hasta la visión más multicultural que, aunque sí sería aceptable 
desde el marco de los derechos humanos, es operativamente compleja de 
manejar. El multiculturalismo ha dejado muestras de que lo que se ha ge-
nerado han sido sociedades segmentadas, por lo tanto, de lo que se trata es 
de garantizar la cohesión social y eso implica posicionarse ante las cuestio-
nes de cómo la garantizamos y cómo hacemos efectivo el principio de reci-
procidad en las sociedades multiculturales que se han ido construyendo en 
las últimas décadas.

E.39. Para mí es fundamental cuando tú vas a otro país y siendo que no 
tiene nada que ver con nuestra sociedad, es fundamental. La mayoría 
de nosotros venimos a buscar trabajo y es necesario conocer la lengua y 
las norma.

E.33. La lengua es un instrumento obvio de cohesión, esto es algo que yo 
defiendo, no es una cuestión de extranjería, sino de cohesión de un país.

En el enclave de cómo fomentar la cohesión social en las sociedades 
modernas la ciudadanía surge el cimiento, la base común compartida para 
todas las personas que viven y conviven en sociedad, y como tal se preci-
sa fomentar esa base colectiva compartida en valores. Así pues, la persona 
que viene de fuera tiene que hacer el esfuerzo de conocer algo básico, como 
son el idioma y los valores de esa sociedad democrática que le acoge, ya 
que en caso de no hacerlo contribuye a desarmonizar, a desorganizar esa 
estructura social que está permitiendo una convivencia compartida. Y de 
esta forma es entendida la gestión política de la diversidad, como un ins-
trumento o medida de política pública que se establece con el fin de pro-
mover y garantizar que la persona que viene de fuera se sienta dentro de 
un marco de acción que debe conocer y respetar, ya que ella es ahora parte 
activa de ese proceso y, por lo tanto, debe implicarse en el mantenimiento 
de la estructura social. La gestión de la diversidad es desde esta visión una 
herramienta para esa ciudadanía activa que reconoce que no se puede vivir 
en un país del que se desconocen sus fundamentos constitucionales y que 
son la garantía de una convivencia cívica.

E.4. El modelo de acogida e integración de la experiencia europea no 
puede estar desconectado de la ciudadanía, es un modelo nuevo que 
vincula inmigración y ciudadanía. Los problemas cruciales que surgen 
a partir de los años 90 cuando se dan cuenta que no hay indicadores 
de integración en el dominio del idioma, segregación, falta de empleo…
Dijeron ¡vamos a elevar este problema a nivel de política, pero sin im-
plicarnos demasiado y lo dejamos en manos de la sociedad civil! Había 
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como un partenariado entre la esfera política y la esfera social. La esfera 
política financiaba al tercer sector que era quien se ocupa de integrar… 
pero conforme avanza se dan cuenta que los problemas no se solucionan, 
sino que son más difíciles. Entonces el Estado dice ya no voy a dejarlo 
solo en manos del tercer sector, sino que yo voy a dar los medios y voy 
a fijar como debe hacerse... A partir de ahí la política asume la inmigra-
ción como un problema de ciudadanía y no de integración. Al asumirlo 
lo que hacen es poner recursos, prioridades, etc. No solo la estructura 
sino también el rumbo de cómo hay que integrar a la gente. Ahí los pro-
blemas no eran a nivel cultural…No es un problema de lo cultural, es un 
problema de la ciudadanía, hay que educar a los inmigrantes en la ciu-
dadanía, porque un ciudadano se presupone que está integrado. No es 
una cuestión previa, se combina la cosa, no es algo previo a la ciudada-
nía, sino que para que uno se sienta ciudadano, ejercer como ciudadano, 
debe estar integrado, porque el Estado ahora tiene que hacer todo para 
integrarle como una condición para un ejercicio mejor, completo de la 
ciudadanía, yo sitúo el contrato ahí. Si vemos como surgen los contratos 
cómo evolucionan en Europa, es justamente ahí en pasar de inmigrante 
a ciudadano. Entonces el modelo está ahí en esa opción política.

El discurso se centra en reconocer cuáles deben ser los elementos bási-
cos que ha de contener el contrato de integración para que su aplicación no 
caiga en una construcción de política asimilacionista; aquí, el conocimiento 
de la lengua y la cultura de la sociedad de acogida aparecen como vehículos 
fundamentales de integración, sin los cuales una persona no puede comu-
nicarse, no puede comprender y, por lo tanto, no puede participar de esa 
sociedad, seguidos del conocimiento de la estructura política y normativa; 
en esta línea, se entiende que los derechos humanos y la constitución de un 
país están por encima de cualquier otra cultura que niegue esos derechos 
humanos y políticos, al ser de carácter democrático y universal.

Si las personas que llegan a un país están dispuestas a aceptar ese mar-
co mínimo de exigencia establecido en la sociedad de acogida, esta debe 
aplicar mecanismos de reciprocidad básicos para esas personas; por lo 
que los dispositivos que se establezcan tienen que estar enmarcados en los 
principios constitucionales y en los derechos humanos, y son los referidos 
básicamente a la igualdad en el acceso al mercado de trabajo, la sanidad, la 
educación, las prestaciones básicas del estado de bienestar, etc. El discurso 
remarca la afirmación de que las personas, para poder ser tratadas en con-
diciones de igualdad, deben actuar y convivir en condiciones de igualdad, 
y esta igualdad pasa por el conocimiento y la aceptación del marco básico 
de referencia de un país.
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E.13. Aquí hay que empezar por el plano político e institucional, qué 
estrategias deciden los gobiernos a la hora de definir los modelos de 
integración. Es decir ¿qué modelo vamos a seguir?, uno instrumental 
(venga - márchese), un modelo multicultural de aceptación pasiva con 
resultado de segmentación de los colectivos, o una política flexible adap-
tada a cada territorio de integración flexible, que pasa por el respeto a 
las formas culturales de las personas que vienen pero con la exigencia 
correspondiente de que tienen que aceptar varios elementos básicos que 
son: uno, instrumentalmente la lengua y la cultura, como vehículo de 
integración y dos, deben aceptar la estructura política del país al cual 
viene, lo que quiere decir que si la constitución reconoce que hombre y 
mujeres son iguales, no podemos permitir aquellas culturas que discri-
minen a las mujeres o las maltraten. Es decir que los derechos humanos 
y constitucionales están por encima de cualquier cultura que niegue esos 
derechos humanos y políticos de carácter democrático que entiendo son 
universales, es un bien Kantiano y por lo tanto un país en un contra-
to  de integración no puede aceptar de modo alguno aquellas culturas 
que discriminan por ninguna razón. Por lo tanto, la gestión de la di-
versidad debe discriminar de manera general la intolerancia. Les pode-
mos llamar exigencias político éticas; es decir principio de igualdad y no 
discriminación.

Estos dos aspectos, desde el punto de vista de las exigencias por parte de 
la sociedad receptora, y sobre estos dos principios la aplicación de los me-
canismos de la reciprocidad, son los que debemos proporcionar a los que 
vienen. Que es igualdad en el acceso al mercado de trabajo e igualdad de 
acceso a los servicios y prestaciones del estado de bienestar, así como la no 
discriminación en la escuela (fundamentalmente). Así lo vemos en térmi-
nos de reciprocidad.

Hablar de la integración de personas inmigrantes implica estar dis-
puestos a garantizar dicha integración, y para ello se debe considerar un 
modelo de política pública que regule cómo se gestiona la diversidad. En 
un sentido más amplio, debe ser un elemento reforzador de los canales 
de integración y entendida desde la base del compromiso con la socie-
dad de acogida, con un profundo sentimiento de reciprocidad y no como 
un mecanismo de control político o social. La gestión de la diversidad 
no debe quedar en una doctrina política con sus mecanismos de gestión, 
sino que para hacerla valer, para que sea entendida y respetada, es necesa-
rio reflejar el compromiso a través de un documento que se firma entre dos 
partes: la persona inmigrante que conoce sus derechos, pero también que 
se compromete a asumir sus obligaciones como nuevo ciudadano de su ac-
tual sociedad, y el Estado que 1) delegará en el representante legal que con-
sidere (Administración central, autonómica o local) y que 2) establecerá 
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los procedimientos necesarios para garantizar una homogeneidad en su 
aplicación y seguimiento en todo el territorio nacional. La firma de un do-
cumento o acuerdo de integración es un elemento fundamental, y el hecho 
de constatarlo mediante una rúbrica permite introducir en esta cuestión 
un formalismo simbólico que le otorga al compromiso adquirido la impor-
tancia y el valor que tiene que la persona asuma su responsabilidad para 
contribuir al mantenimiento del pacto de cohesión social; en muchos as-
pectos, es tan importante la simbología como el contenido. 

E.35. El mecanismo es solo una parte del edificio y que no tenemos cla-
ra, lo mejor hubiera sido una ley básica acordada y luego unas leyes de 
desarrollo. Y no la política del acuerdo para una cuestión tan delicada. 
Donde la antropología debería hablar más y el derecho decir menos de lo 
que dice. Gestionar esta cuestión porque nos cuesta convivir con el que 
es diferente, y dentro de ese edificio tan grande es donde está el modelo 
del cual estoy a favor. Y lo más importante cuanto más claro esté mejor 
y cuanto más se sepa lo que debe hacer cada uno mejor. Creo que no nos 
hemos ocupado porque somos jóvenes y porque no hemos tenido con-
flictos serios, pero en este contexto adverso a lo mejor puede haber un 
inicio de tensiones.

3.2 La voz de quienes se oponen al modelo

Los argumentos contrarios centran el modelo como un mecanismo o 
instrumento político de control que va unido a «condicionalidades», y en-
tre estas destacan: la de ciudadanía y pertenencia a un territorio, el mérito 
al esfuerzo y el reconocimiento de derechos. La fundamentación parte de 
considerar que en la construcción de ser una persona inmigrante aparece 
de manera muy marcada la posición de los Estados, al fijar que una perso-
na es inmigrante porque lo dice un documento que le identifica como tal, 
siendo este el elemento que establece la diferencia, ya que las sociedades 
históricamente se han construido por mecanismos informales de encuen-
tros y desencuentros entre las personas que vienen y van, las que están y 
las que se quedan.

En consecuencia, son las personas las que desde la organización inter-
na de una sociedad, con sus elementos de convivencia, hacen que las so-
ciedades se construyan y se organicen, compartiendo factores comunes y 
no comunes, por lo que el hecho de establecer quién está fuera o dentro de 
una sociedad es una definición de los Estados modernos cuando constru-
yen sus fronteras y determinan los requisitos para estar dentro. No se pue-
de permitir que se hable de ciudadanía si nos referimos al mero hecho de 
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establecer un lugar de residencia, una territorialidad. Establecer un mode
lo de política pública que regule u ordene la gestión de la diversidad es 
crear una ciudadanía condicionada, lo que es en sí una negación propia de 
esta, que pasa de ser reconocida a ser concedida desde un poder constitu-
yente que establece unos baremos y unos límites.

E.25. El poder del Estado cuando interviene es cuando dice: ¡Yo con-
cedo el crédito de ciudadanía a unos y se lo niego a otros! ¿En razón de 
qué? en razón de que el Estado moderno nace así, creando fronteras y 
marcando quien está dentro y quien está fuera. Pero eso hay que tenerlo 
muy claro uno solo es emigrante si se cree la definición del Estado, si no 
se lo cree no es inmigrante… Desde esta artificialidad que es, que ciertas 
sociedades se han creado desde el poder central del Estado que da iden-
tidad, de tú eres español, tú francés… que consiste en que las personas 
se definan desde el poder del carné de identidad, pero eso tiene dos si-
glos de vida entonces la pregunta es ¿hacia dónde vamos? porque si en 
dos siglos nos hemos definido así ¡pues dejamos de definirnos así! y ese 
es el gran debate hoy si caminamos o no hacia un reconocimiento de 
ciudadanía que no sea territorial, ni sea residencial, ni sea soberanista, 
es decir la ciudadanía mundial. Entonces de ahí venimos, de una cons-
trucción de la sociedad moderna en base a fronteras, en base al carné de 
identidad ¡es que es tan ridículo! decir que todo el sufrimiento se debe 
a que llevamos un carné de identidad. Estamos en esa encrucijada en la 
que hemos identificado ciudadanía, territorio, nación y vamos a la des-
identificación y de hecho se está des-identificando.

Pero, aun suponiendo que se aceptaran unos límites mínimos para el 
reconocimiento de esa ciudadanía condicionada a un territorio, un modelo 
de gestión regulado como instrumento por sí mismo no sería aceptable, ya 
que lleva implícitas al menos dos condiciones más: una es el mérito al es-
fuerzo que realizan las personas por conocer, por comprender y entender 
el sistema establecido en una sociedad como requisito para acceder a la co-
munidad; y la otra es que el logro de una política de integración debería ser 
garantizar una convivencia pacífica que facilite y permita el conocimien-
to, que ha sido considerado el mecanismo más adecuado de entendimiento 
mutuo e integración bidireccional. La ciudadanía, por sí misma, participa 
de la construcción de sociedades interculturales que, vistas desde fuera, 
pueden parecer multiculturales, pero que analizadas en profundidad son 
interculturales, porque la convivencia entre las personas se está dando, 
aunque no de manera consciente.

E.16. Siempre se han proporcionado los programas de acogida, pero eso 
no es lo mismo que tú demuestres que sí has aprendido y que te has 
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esforzado en aprender el idioma y conocer la normativa básica y la de 
ciudadanía. Una cosa es que hay dispositivos para ello y otra que se pida 
que demuestres que has hecho un cierto esfuerzo por conocer. Antes no 
se pedía que demostraras que habías hecho el esfuerzo de aprenderlo. 
Siempre todo dentro de una cosa medida y lógica, que demuestres que 
tienes un interés por conocer y que lo has hecho.

E.33. La integración tiene muchos niveles, un nivel económico, políti-
co, jurídico, económico, social, etc. Entonces si hablamos de poner unas 
obligaciones añadidas a las personas que quieren obtener una autoriza-
ción de residencia y trabajo o que quieren renovar, me parece que ese 
añadido jurídico juega en su contra y me parece una situación de des-
equilibrio y desigualdad que no puede ser amparada por el derecho.

Hay una tercera condición, que es el no reconocimiento de unos dere-
chos en igualdad de condiciones para todas las personas. La considera-
ción de que se pudiera implantar un modelo como condicionalidad para 
la identificación territorial, que lleve implícitos el aprendizaje de unos co-
nocimientos básicos de la sociedad de acogida, no es, por sí misma, una 
garantía de reconocimiento de derechos en igualdad de condiciones, en la 
medida en que no reconoce derechos de ciudadanía y participación política.

E.42. La clave de la noción de integración es la ¡igualdad!, la igualdad 
en los derechos y deberes, y por lo tanto también en la disposición de 
cumplir los deberes, en el sentido más amplio, empezando porque son 
primero exigibles, porque son legales, y luego también en los derechos. 
Por lo tanto toda política de integración tendría que poner insistencia en 
los medios para conseguir la igualdad, tanto en el ámbito de los derechos 
como en el ámbito de los deberes, por lo tanto garantizando (deberes) y 
estimulando (derechos), que eso tiene una parte cognitiva evidentemen-
te pero lo tiene para todos los ciudadanos, por lo tanto lo que no tiene 
mucho sentido yo creo, es que justo en el mismo momento en que se 
estimulan instrumentos cognitivos para el conocimiento de derechos y 
deberes para los ciudadanos (educación para la ciudadanía) le exijamos 
unilateralmente ese esfuerzo cognitivo y de conducta a los inmigrantes.

Los argumentos nos sitúan ante un mecanismo de desunión que solo 
sirve para crear barreras, marcar las diferencias y acentuar las desigual-
dades sociales. Se considera una producción legislativa a través de la cual 
se ha querido atender unas demandas sociales muy astilladas, producidas 
en las sociedades de acogida que solo responden a miedos mal fundamen-
tados hacia lo desconocido y que nacen acompañados de una crisis en los 
sistemas económico, social y ético, por lo que el contrato se origina asocia-
do a una crisis de valores y de reconocimiento de los derechos humanos 
significativa.
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Pero el surgimiento de este modelo de política pública también encuen-
tra rechazos en sus aspectos aplicados. Se considera que querer asimilarlo 
al contrato social carece de sentido, porque en su origen no es entendido 
como un dispositivo de intervención social. Cuando se habla de integración 
de personas inmigrantes, el enfoque no está puesto en considerar situacio-
nes de exclusión o marginación, ni en la necesidad de reconstruir historias 
de vida que se han visto totalmente desprovistas de los mecanismos nece-
sarios, por lo que establecer unos requisitos u obligaciones para asegurar 
la integración en sí mismo no garantiza, no establece, ningún medio por el 
cual las personas vayan a poder reconstruir sus vidas; al contrario, lo que 
hace es pervertir la idea en sí misma, al no llevar implícita una línea de so-
lidaridad, de alianza.

E.5. […] la idea de contrato social en la filosofía política va en una línea 
de solidaridad, de alianza, de reciprocidad y esto va en otra dirección y 
por lo tanto sí que pervierte un poco la idea del contrato social y haberlo 
usado… porque un contrato es algo reciproco, que conlleva medidas de 
apoyo y medidas de efectividad por la otra parte, se le exige a la persona, 
pero no se le da en proporción a lo que necesita. ¿Por qué? porque una 
persona que está en exclusión extrema no solamente tiene un proyecto 
migratorio sino también un proyecto vital roto, por lo tanto, para poder 
reconstruir su proyecto migratorio necesita reconstruir su proyecto vi-
tal, no es solamente un tema de toma y daca, de cumplimiento de ciertas 
normas, sino que es la propia vida la que está en juego y el contrato la 
verdad es que creemos que es un marco inadecuado para poder enfocar 
la situación de las personas.

El propio hecho de hacer necesario un contrato de integración creado 
como un mecanismo de control trasmite implícitamente un mensaje de 
desconfianza que instrumentaliza la imagen de las personas inmigrantes, y 
que deriva en un fortalecimiento del miedo hacia lo desconocido y lo dife-
rente, atenuando la diversidad y reduciendo los espacios de interacción; un 
verdadero modelo debería hacer explícitos mecanismos de aproximación 
y convivencia, debería girar en torno a la intención de conocer al otro, de 
comprender la diferencia, y reducir así los estereotipos y atenuar el racismo.

Para que haya integración, es necesario que todas las partes participen, 
y en la propuesta de obligación solo interviene la persona inmigrante que 
se compromete con el Estado y viceversa, pero no la sociedad civil, no las 
personas que en su día a día viven de cerca la diversidad. Se considera que 
el modelo no facilita la reflexividad de las personas, ni de los grupos, ni 
camina hacia una posible reconciliación entre las diferencias, sino que se 
limita a la exigencia del aprendizaje de una serie de contenidos dados que 
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alimentan una serie de tópicos y conducen a la desintegración de las perso-
nas y a la desconexión social. 

Y al partir de estas dos premisas: 1) el déficit de participación de la so-
ciedad de acogida y 2) la determinación de los contenidos que se trasmi-
ten, se da uno de los planteamientos más controvertidos formulado con 
interrogantes a los que no se ha dado una respuesta convincente, y que 
deja en evidencia la falta de diálogo y de reflexión en torno al modelo de 
gestión de la diversidad como instrumento de política pública: ¿Cómo inte-
grar en una sociedad donde la desinstitucionalización de la pluralidad y el 
relativismo son progresivos? ¿Cuáles son los valores de nuestra sociedad? 
¿Cuál es nuestro capital simbólico? ¿Bajo qué prisma cultural y social nos 
definimos?

E.5. No es un instrumento de intervención social, sino un instrumento 
de control social. Y lo que dice es que vamos a controlar a los inmigran-
tes. Nunca jamás se ha pensado en él como una medida para ayudar a los 
inmigrantes, sino como una medida para contener las posibles líneas de 
xenofobia de los ciudadanos nativos o que acogen, de modo que se pue-
da realizar un cierto pacto de convivencia basado en el control.

E.2. Por lo tanto, para mí forma parte de aquellas políticas que pretende 
separar al inmigrante del autónomo, ponerle en sospecha, obligarle a 
ponerse en un plano asimilacionista a tener muchos deberes y pocos de-
rechos. Para la población autóctona genial porque le da la sensación de 
que el gobierno tiene la mano dura y el control. Para la administración 
genial porque se creen que tienen la espada de Damocles que puede uti-
lizar cuando y como quiera, y a quien no sirve es a los inmigrantes que 
se tiene que comprometer con algo que no tiene ningún efecto y a la so-
ciedad civil que ve cómo se nos escapa una oportunidad de crecimiento.

3.3 La opinión de personas inmigrantes

La aportación que han realizado las personas inmigrantes ha sido tra-
tada en igualdad de condiciones que el resto de los actores; sus reflexiones 
y consideraciones quedan recogidas a lo largo del análisis sin diferencia-
ción alguna; sus contribuciones no eran solo por ser inmigrantes, pues al-
gunas de ellas ya están nacionalizadas españolas, sino por su papel como 
actores sociales en el ámbito de la inmigración. Cabe decir que en sus dis-
cursos hay defensores, detractores y quienes están en esa posición inter-
media entre el no a la figura jurídica y el sí al contenido.

En este apartado no se clasificarán ni evaluarán sus opiniones bajo 
ninguna categoría específica, no es esa la intención, sino la voluntad de 
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recuperar algunos mensajes que resultan significativos al ser una aporta-
ción que realiza una persona que en su día fue inmigrante, que vivió un 
proceso y supo transformarlo. Representan por sí mismos una reflexión 
desde la mirada del otro, un «cómo fue y cómo es» que permiten por unos 
minutos hacer un ejercicio de empatía y que este trabajo no podía obviar 
sin más.

En ocasiones, los procesos migratorios no son promovidos por una vo-
luntad, sino por una necesidad que va más allá de lo económico. Las tra-
yectorias de vida en la inmigración se alargan y las personas reconstruyen 
sus vidas en un nuevo contexto social y cultural, pero la sociedad sigue 
viendo en ellas la diferencia cultural antes que a la persona, y eso dificulta 
que se pueda avanzar.

E.49. Yo he vivido toda mi vida con una carga cultural muy fuerte por 
ser mi padre un desterrado Palestino…cuando llegué viví un choque cul-
tural muy fuerte… hice un esfuerzo muy grande por compartir y com-
prender visiones... tolerar, convivir con otras opiniones…esto para mí 
ya ha pasado... son treinta años... pero si hubiera mecanismos para de-
sarrollarlas mejor. La obligación es una protección hacia el que entra y 
eso es contraproducente porque si tu no me conoces como puedes de-
cirme… tus ideas… quizás alguien como tú… o gente con experiencia… 
expertos… Al final hasta en mi vivencia personal veo que todo el mundo 
acaba conviviendo bien, incluso desde el rechazo o desde la tolerancia 
se ha vivido bien. [...] la participación permite compartir, hacer sentir, 
reconocer, valorar… querer conocer y saber de la otra persona, ayudarle 
a afrontar su nueva situación… son sin duda aspectos fundamentales, la 
regulación u obligación solo sirven para que la persona conozca y sepa 
cómo y por dónde debe caminar…

E.47. Se quedan cortos, no sólo deben enfocarse en la población inmi-
grante… la sociedad tiene que conocer la realidad de las personas in-
migrantes, eso evitaría el rechazo y permitiría la riqueza cultural. [...] 
porque desde el momento en que se ignora aquello que para la perso-
na inmigrante es de un gran valor, esos elementos propios que habían 
conformado su ideario moral y cultural, los cimientos de sus valores y su 
forma de construir su identidad, desde ese momento tan insignificante 
que desde la miopía propia no quiso ver en la otra persona lo que era, y 
por el impulso se confundió el hablar desde el conocimiento con el opi-
nar sin más, en ese momento aun sin quererlo… le invitamos a poder 
estar fuera…
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4.	 Consideraciones en torno a la gestión de la diversidad 
en la Unión Europa

El hecho de que haya surgido este modelo de política pública para la 
gestión de la diversidad debe entenderse como una necesidad de estable-
cer un orden en la gestión de la integración. Es coherente aceptar que una 
persona, cuando se instala en un país, necesita conocer su idioma y sus va-
lores; ahora bien, si se aspira a una integración real, el modelo no debería 
quedarse solo en contenidos sobre el país y la lengua, debería incluir meca-
nismos de partición y convivencia que permitiesen un acercamiento entre 
personas de diferentes culturas y religiones.

Gestionar la diversidad no puede pasar solo por presuponer que una 
persona está integrada cuando ha adquirido unos conocimientos; medir la 
integración sobre la base de las capacidades personales y unas competen-
cias adquiridas no es una garantía. Al contrario, se trata de la condiciona-
lidad que se genera, si condiciona el acceso a la participación ciudadana en 
las distintas esferas de la vida, la confianza de las personas y el reconoci-
miento de la igualdad, que dejan de ser contemplados como una concesión 
para ser considerados un mérito (Sales, 2020a).

En cualquier caso, es necesario que cuando se definan medidas políticas 
se tenga en cuenta a los actores principales, las experiencias impulsadas 
anteriormente, las iniciativas locales, la valoración de las necesidades sen-
tidas y las manifestadas, así como las posibilidades reales de implantarla.
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7	 Experiencias de intervención 
intercultural en Valencia

1.	 Introducción a la noción de minorías culturales

La noción de mayoría no es previa ni independiente de la de minoría, 
sobre todo, en los discursos de la política moderna. Las mayorías son pro-
ductos de la enumeración y de las denominaciones políticas en la misma 
medida en que lo son las minorías. En efecto, las mayorías necesitan de 
las minorías para existir, incluso más que a la inversa. Por consiguiente, el 
primer paso para aproximarse a la cuestión de por qué en tantos escenarios 
de nacionalismos étnicos se teme a los débiles consiste en retornar a la dis-
tinción «nosotros/ellos» de la teoría sociológica elemental. Según esta teo-
ría, la creación de los otros como colectivo, o uno de ellos, es un requisito 
que, mediante la dinámica de la construcción de estereotipos y del contras-
te de identidad, contribuye a colocar los límites y a demarcar la dinámica 
del «nosotros» (Appadurai, 2007: 78). Para Arjun Appadurai, las minorías 
culturales se pueden denominar minorías sustantivas, permanentes, por-
que se han tornado sociales y no meramente procedimentales; es decir, 
se transforman en objeto relevante, de interés constitucional y político en 
muchas democracias de todo el mundo. La lucha por el reconocimiento de 
sus derechos se ha convertido, en muchos escenarios y países, en el funda-
mento de decisivas batallas jurídicas y constitucionales por la ciudadanía, 
la justicia, la participación política, la igualdad y la democracia.

Diferentes tipos de minorías, como las culturales, se han convertido en 
colectividades sociales y culturales sustantivas, permanentes, lo que lleva 
consigo que su reconocimiento arrastre una serie de acciones deliberativas 
que no siempre marcan el camino del consenso. Todos estos debates tienen 
en común la preocupación por los derechos de las minorías culturales en 
relación con los Estados nacionales y las diferentes mayorías culturales, y 
siempre suponen conflictos sobre derechos culturales, en la medida en que 
se los relaciona con la ciudadanía nacional y con cuestiones de pertenencia.

El hecho de que exista una minoría en una sociedad determinada impli-
ca la existencia del correspondiente grupo dominante con un estatus social 
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más elevado, el cual goza de mayores privilegios. De tal forma que el esta-
tus minoritario lleva consigo la exclusión de la participación parcial o total 
en la vida de la sociedad. Cuando se hace alusión a las minorías culturales, 
es necesario hacer referencia a la existencia de determinados grupos mi-
noritarios, que son concebidos como tales por sus características y por su 
pertenencia cultural.

Por minorías culturales se entenderán aquellos grupos numéricamente 
inferiores en un Estado cuyos miembros se ven a sí mismos como portado-
res de una identidad cultural distintiva a la que atribuyen un valor y que, 
por tanto, desean mantener. La calificación de un grupo como minoría cul-
tural dependerá, por consiguiente, de qué se entienda por cultura y de la 
propia autopercepción del grupo (Torbisco Casals, 2001).

A ello se le debe añadir el hecho, anteriormente explicitado y argumen-
tado, de que la noción de cultura tiene múltiples acepciones y es bastante 
controvertida, lo que hace de dicho término uno difícil de delimitar o de 
precisar en su significación. Lo mismo sucede con la categoría de minorías 
y, por consiguiente, con la idea de las minorías culturales, incluso en nive-
les superlativos.

Luis Prieto Sanchís, parafraseando a Comanduci, entiende por mino-
rías culturales los conjuntos de individuos que, sin ser necesariamente 
menos numerosos que otros conjuntos de individuos (piénsese en las mu-
jeres), se encuentran –por razones históricas, económicas, políticas o de 
otro tipo– dependientes de sus características raciales, sexuales, étnicas, 
lingüísticas, culturales, etc., en una situación de desventaja (de subalter-
nidad, de menor poder, etc.) frente a otros conjuntos de individuos de la 
misma sociedad. 

La diversidad que tales minorías presentan respecto a la mayoría viene 
determinada por una o más características, a las que con frecuencia ellas 
mismas atribuyen valor: hoy en día muchas minorías no se limitan a pedir 
la simple tutela contra la discriminación, sino que exigen respeto por su di-
ferencia y por su especificidad cultural. Lo que las minorías rechazan es la 
homologación, la homogeneización, la asimilación, la inclusión forzada en 
los modelos culturales de la mayoría (o, en todo caso, de quienes detentan 
el poder). Por lo demás, debe notarse que los instrumentos internacionales 
emplean varias nociones de minorías, distintas entre sí y distintas también 
de las que se acaban de proponer.

Para Luis Prieto Sanchís, la idea de las minorías refleja a todas luces 
un concepto ambiguo, cuya aproximación a un concepto jurídico-político 
de minorías constituye una de las aportaciones recientes mejor perfiladas. 



Experiencias de intervención intercultural en Valencia

123

Con ironía, pero no sin cierta justificación, se ha podido escribir que, si mi-
norías dignas de especial protección son las mujeres, los niños, los ancia-
nos, los drogadictos, las minorías étnicas, los expresidiarios y los parados 
(y aún cabría añadir alguna otra), resulta que la presunta mayoría cons-
tituye en realidad una exigua minoría. Con todo, esta aproximación algo 
escéptica al concepto de minoría permite arribar a una primera conclusión, 
y es que no existe en el lenguaje común un solo elemento definidor de mi-
noría; no existe una minoría en singular, sino muchas minorías en plural, 
que se definen además según los más heterogéneos criterios, algunos in-
modificables, como la raza, otros de fortuna, como la pobreza, y otros más 
o menos voluntarios, como el consumo de drogas. Un primer problema 
reside, por tanto, en determinar cuáles son los distintos elementos defini-
dores y en hallar –si es que existe– algún rasgo común a todos ellos (Tor-
bisco Casals, 2001).

Siguiendo a Touraine, en un mundo cruzado por intercambios cultura-
les intensos, no hay democracia sin reconocimiento de la diversidad entre 
culturas y de las relaciones de dominación que entre ellas existen. Estos 
dos elementos son tan importantes tanto uno como otro: hay que reconocer 
la diversidad de las culturas, pero también la existencia de la dominación 
cultural. Separados entre sí, los dos aspectos de la concepción multicultu-
ral de la sociedad se deforman y pueden adoptar un sentido opuesto del 
que debería ser el suyo. La lucha de liberación de las minorías culturales 
puede conducir a su comunitarización, es decir, a su subordinación a un 
poder político autoritario. Y a la inversa, el reconocimiento de la diversi-
dad puede desembocar en una autosegregación: cada cultura se encierra 
entonces en un territorio y considera como agresión cualquier tentativa de 
comunicación procedente del exterior. La liberación cultural debe asociar-
se a la búsqueda de la comunicación cultural, que supone a un tiempo la 
aceptación de la diversidad y el recurso a un principio de unidad que yo he 
denominado la recomposición del mundo. Esta, en sí misma, se encuentra 
colmada de liberación cultural, porque propone la reinterpretación de lo 
que ha dejado de lado o ha reprimido por la protomodernización. La difi-
cultad de construir una sociedad multicultural es la misma que encuentra 
cualquier empresa democrática: hay que combinar un movimiento libe-
rador, siempre preñado de rechazo, con el reconocimiento del Otro y del 
pluralismo (Touraine, 1997).

Entonces, es necesario y urgente chocar frontalmente con las estruc-
turas sociales y con las formas de funcionamiento que aún asocian las mi-
norías (crecientes) a conceptos negativos, a estigmas y prejuicios. Hay que 



Á. BARROS QUIVÉN, J. V. PÉREZ COSÍN, A. M. GALEANO CAMACHO

124

desmitificar la sociedad, ampliar los márgenes de la comprensión humana, 
para que haya menos personas excluidas económicamente y menos ator-
mentados psíquicos. Ello resulta una necesidad impostergable en el mun-
do de lo inter, de lo trans, de las complejidades, de la dialógica y de las 
sinergias.

No se deben confundir los derechos humanos ni la democracia con los 
intereses de quienes usan y abusan del poder. Existen muchas formas de 
confundir los términos, y todas ellas llevan al maridaje con la generación 
de incertidumbre en el destinatario y con su manipulación. Una sociedad 
que se llame democrática a sí misma debe taladrar trincheras, no quedar-
se con los brazos cruzados mientras avanza la paradoja del sálvese quien 
pueda y como pueda; debe, además, encontrar todos los recursos y espa-
cios posibles para entender y ayudar a los excluidos a cambiar su situación 
particular.

2.	 Enfoques y matrices sociales tradicionales a través de 
las cuales se trabaja el tema de las minorías culturales: 
propuestas concretas en Paterna

Entre las políticas que han seguido los grupos dominantes culturalmen-
te, en su relación con los más débiles, se presentan, con mayor o menor 
insistencia y dependiendo de múltiples factores, las siguientes: la elimi-
nación (ya sea producida esta por genocidios o destierros); la segregación 
(supone tanto la segregación física, económica o a través de la carencia de 
derechos políticos); la asimilación de las culturas relegadas por la domi-
nante; o la integración, entendida esta última como el reconocimiento al 
derecho que tienen los diversos grupos a mantener sus diferencias cultura-
les, participando de la vida común.

Las matrices sociales se soportan sobre una serie de concepciones, va-
lores y categorías que le dan vida, las cuales reconocen que cada sistema 
responde a ciertas reglas que les son propias y son capaces de expresar los 
disímiles modos de relación de los componentes del sistema en sí y en su 
relación con el contexto. 

Las matrices sociales se conforman por una serie de enunciados com-
plejos y asociaciones, acerca de determinados fenómenos, y constituyen 
un mapa de la realidad o una especie de carta de navegación que incluye 
en su haber rutas, itinerarios y preferencias, para analizar procesos con-
cretos. Por su carácter integrador, responden a una determinada lógica 
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cosmovisiva que articula (en dependencia del enfoque asumido, así como 
de los valores, intereses y proyecciones que le sirven de base) basamentos 
múltiples, ya sean históricos, epistemológicos, estructurales o de otro tipo. 
Sus enunciados básicos reflejan, fielmente, su sentido u orientación gene-
ral, de forma que para comprenderlas resulta esencial clarificar los enfo-
ques que tienen de base. 

A continuación, se hará referencia a los enfoques que mayor impacto 
han alcanzado en el estudio y la comprensión de los procesos culturales en 
el marco de las diversidades actuales, si bien y como es lógico no constitu-
yen el núcleo central de todas las matrices sociales, por responder estas a 
concepciones diferentes y excluyentes entre sí.

2.1 Promoviendo convivencia ciudadana intercultural

Queremos poner en valor un modelo de gestión de la diversidad que 
apuesta claramente por la convivencia ciudadana intercultural y el fomen-
to de la cohesión social en territorios de alta diversidad. Nos referimos 
al Proyecto de Intervención Comunitaria Intercultural que la Fundación 
Secretariado Gitano de la Comunidad Valenciana desarrolla en Paterna 
(municipio insertado en la Comunitat Valenciana), en colaboración con el 
Ayuntamiento de dicho territorio y con el impulso de la Obra Social La 
Caixa, proyecto que al mismo tiempo y bajo una misma metodología se 
está desarrollando en treinta y  nueve territorios en toda la geografía espa-
ñola, pero que en los barrios de La Coma y de Santa Rita, ambos insertados 
geográfica y administrativamente en el municipio de Paterna, tienen sin-
gularidades y lógicas propias que serán analizadas en el presente artículo.

El Proyecto de Intervención Comunitaria Intercultural comenzó su an-
dadura en el año 2010 en el barrio de La Coma, siendo este un territorio 
que cuenta en su vientre con personas de más de setenta nacionalidades 
y procedentes de disímiles culturas. La Coma es un escenario social di-
verso, conformado por individuos de todos los continentes y por un 30 % 
de población gitana, los que permiten dotar de singularidad las dinámicas 
y procesos de vida cotidiana de dicha comunidad, y lo que posibilita que 
interactúen y se encuentren representaciones sociales y cosmovisiones di-
versas en un mismo marco de actuación, que en unas ocasiones enriquece 
y en otras conflictiviza, que nutre su praxis de nuevas dimensiones del de-
sarrollo y, en algunos momentos, hace que resurjan las peores conductas, 
en un enclave que cada vez más necesita de atención y apoyo, de recursos 
y confianza.
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El proyecto de intervención comunitaria intercultural en el barrio La 
Coma comenzó no sin encontrar grandes obstáculos de estructuras e inte-
reses concretos, en una población harta de ser objeto de experimentos y de 
promesas incumplidas, de frustraciones reiteradas y de portazos a la dig-
nidad. Llegó en un momento donde los recortes, el desempleo y la falta de 
oportunidades se cebaban aún más con una población ya de por sí sobresa-
turada de experiencias constrictivas y de especulaciones. Proponía aportar 
cohesión y organización comunitaria, participación activa y coordinación 
entre estructuras del desarrollo (los llamados tres protagonistas del desa-
rrollo de un territorio: administraciones, recursos técnicos y ciudadanía), 
y su objetivo nuclear fue desde un inicio fomentar la convivencia ciudada-
na intercultural, siendo esta última la apuesta más relevante en un barrio 
pluricultural y diverso que necesitaba pasar urgentemente de la mera coe-
xistencia a la convivencia inclusiva y al establecimiento de relaciones aser-
tivas, constructivas y dialógicas.

Para lograrlo, se apoyaba en una metodología concreta denominada in-
tervención comunitaria intercultural, en la que se sintetizan dos propues-
tas metodológicas concretas: por una parte, la intervención comunitaria, 
desarrollada por Marco Marchioni en diferentes contextos europeos, y, por 
otra, la mediación intercultural, desarrollada por Carlos Giménez, y que 
fue validada en escenarios iberoamericanos con gran impacto y significa-
ción. De estas dos propuestas surge la intervención comunitaria intercul-
tural, para promover convivencia ciudadana intercultural en territorios de 
alta diversidad, siendo La Coma uno de los primeros diecisiete barrios se-
leccionados para validar dicha metodología.

Los principales objetivos que se proponía con el proyecto eran generar 
un modelo de intervención social que sirva para:

–	 Impulsar procesos que favorezcan el desarrollo local y mejoren las 
condiciones de vida de toda la población.

–	 Capacitar al conjunto de la sociedad para afrontar las oportunida-
des, los retos y las problemáticas de la nueva realidad.

–	 Prevenir y revertir situaciones de conflictividad social en pro de la 
convivencia ciudadana intercultural.

El proyecto, tanto a escala estatal como autonómica y local, constituye 
un eje fundamental de la acción social en el nuevo contexto intercultural, 
ya que articula el ejercicio de una responsabilidad compartida, pone en 
valor el enorme bagaje de experiencias que han desarrollado en España 
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diferentes agentes sociales y constituye una garantía de sostenibilidad. A 
su vez, desde un primer momento, en los territorios de intervención se ha 
buscado generar un conocimiento compartido de la realidad y nuevas rela-
ciones y respuestas a las necesidades y los retos de la comunidad diversa, 
todo ello partiendo de la existente y reforzándola, así como promoviendo 
el protagonismo de la comunidad, tanto en la intervención como en los 
resultados que se obtengan, lo que se logra a través de equipos interdis-
ciplinares vinculados a entidades sociales (que en el caso de Paterna es 
la Fundación Secretariado Gitano), que desarrollan una intervención pre-
ventiva y promocional de carácter integrador, con un ánimo real de cam-
bio de las situaciones y, en definitiva, con una vocación transformadora, lo 
que nos lleva a impulsar procesos abiertos a la participación ciudadana e 
institucional.

En los barrios de La Coma y de Santa Rita, se ha partido de situacio-
nes concretas que nos dan algunas pistas de las similitudes y característi-
cas propias de ambos contextos de actuación. En el primero de ellos nos 
encontramos con un territorio excesivamente analizado e intervenido, es-
tigmatizado históricamente, aislado física y administrativamente, con ele-
vados índices de vulnerabilidades y con una metodología de trabajo que, 
aun con el paso del tiempo, parece no ser capaz de encontrar nuevos pun-
tos de apoyo en la necesaria revitalización y actualización que precisa cual-
quier contexto social para redefinir su praxis emancipadora. Por su parte, 
en Santa Rita, encontramos un barrio poco analizado, bien comunicado, 
no intervenido sociocomunitariamente, con ciertos núcleos que necesitan 
un trabajo en proximidad y con preocupantes datos de vulnerabilidad en 
ciertos campos de actuación que demandan un necesario impulso comu-
nitario, en lo que defina como socialmente significativo para sus intereses 
concretos.

Ya centrados en el proyecto, concretamente en territorios, podemos ex-
plicitar que en el barrio de La Coma, en primer lugar, se realizó un conoci-
miento de la realidad por parte del equipo comunitario en el año 2010, lo 
que permitió un acercamiento a las principales estructuras  existentes en el 
barrio a través del establecimiento de relaciones con los diversos protago-
nistas, lo que dio lugar a un diagnóstico comunitario en el que participaron 
gran parte de las entidades implicadas en el desarrollo del territorio. Dicho 
diagnóstico no solo permitió conocer la realidad local, sino que, median-
te la elaboración y devolución de una monografía comunitaria (para cuya 
realización se utilizó el método de las audiciones), se puso en conocimiento 
de los actores y las actrices sociales los principales temas que la población 
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del barrio proponía como clave para soñar juntos el desarrollo de la comu-
nidad en clave de sostenibilidad de procesos. De ahí salieron un total de 
105 propuestas que, respondiendo a líneas definidas participativamente, 
se desglosaron en áreas prioritarias de trabajo, las que encontraron asiento 
en una programación comunitaria que ha sido implementada con la invo-
lucración de los tres protagonistas.

En estos momentos, nos encontramos en la fase de evaluación comu-
nitaria, proceso a través del cual se continúa construyendo y devolviendo 
información significativa a la comunidad.

En el barrio de Santa Rita, por su parte, se comenzó el Proyecto de 
Intervención Comunitaria Intercultural en el año 2014, con el estableci-
miento de relaciones asertivas con los distintos agentes del desarrollo de la 
comunidad y con la creación de espacios de trabajo (Espacio de Relación 
Institucional, Espacio Político, Espacios Técnicos de Relación en Salud y 
Educación) y de los espacios ciudadano y religioso, lo que contribuyó desde 
un primer momento al conocimiento y reconocimiento entre los diversos 
agentes de la comunidad y al fortalecimiento de los mecanismos de coor-
dinación entre ellos.

Posteriormente, se realizó un diagnóstico comunitario mediante la rea-
lización de audiciones a más de 300 personas y 50 entidades, que con-
tribuyeron a la construcción de una monografía comunitaria que recogió 
diferentes apartados del barrio en su búsqueda de alcanzar elevadas dosis 
de desarrollo en clave intercultural. Una vez definidas las principales lí-
neas de actuación y de consensuarse los ejes categoriales sobre los cuales 
trabajar (convivencia, participación e igualdad y en consonancia con los 
grandes planes de desarrollo del territorio de Paterna –Plan Actúa, Plan 
de Inclusión Social y Plan de Igualdad–), realizamos una programación 
comunitaria del barrio, para la que contamos con la involucración de múl-
tiples colectivos que apuestan firmemente por el desarrollo articulado de 
la comunidad.

A escala global, podemos considerar que en estos momentos nos en-
contramos en una etapa especialmente significativa en cuanto al desarro-
llo, creación e implementación de proyectos de intervención comunitaria 
que atiendan a toda la diversidad en su conjunto, tanto en barrios como 
en espacios urbanos que permitan la generación de una ciudadanía inter-
cultural capaz de propiciar el desarrollo de una sociedad nueva, abierta 
y protagonista de su propio proceso, lo cual nos hace ver la necesidad de 
desarrollar dinámicas y espacios estratégicos alternativos como los que se 
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están impulsando en los barrios de La Coma y Santa Rita, en el municipio 
de Paterna.

Por ello, desde el Proyecto de Intervención Comunitaria Intercultural 
se ha promovido y se promueve un marco común de reflexión y diálogo, en 
el que es esencial la participación de todos/as los que formamos parte de 
estos territorios, atendiendo a sus tres protagonistas fundamentales (ad-
ministración, recursos técnicos y ciudadanía) y colectivos prioritarios (in-
fancia, juventud y adultos), y se parte de todo lo existente, teniendo como 
base todo el trabajo que se viene realizando. Al valorar lo anterior se consi-
dera oportuno señalar, a modo de orientación, algunas características que 
han formado parte de este proceso:

–	 Participativo: La idea es asegurar la participación de los tres pro-
tagonistas (ciudadanía, recursos técnicos y administración) y de los 
colectivos prioritarios (infancia, juventud y adultos) que constituyen 
el proceso comunitario intercultural.

–	 En plano de horizontalidad: la participación, la información y los 
espacios de trabajo deben darse en un plano horizontal que asegure 
una gestión lo más fluida, amplia y operativa posible, y no solo desde 
los técnicos para la ciudadanía.

–	 Ámbitos de reflexión: El trabajo de reflexión y debate servirá para 
retroalimentar el proceso con aquellas ideas fuerza, preocupaciones 
o propuestas que marquen y redefinan las líneas estratégicas.

Se proponen cuatro grandes temas o ámbitos para ordenar la reflexión:

–	 Contexto territorial y social
–	 Desarrollo y futuro comunitario
–	 Trabajo y acciones esenciales
–	 Estructuras organizativas, institucionales y de gestión

Este proceso de reflexión ha de concretarse en:

–	 Contar con una visión compartida de cómo y cuál queremos que sea 
el futuro de nuestros barrios y comunidades.

–	 Claridad sobre el trabajo comunitario que se realice, lo que será cen-
tral y prioritario de nuestra actividad.
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–	 Señalar los cambios y las adaptaciones organizativas, institucionales 
y de gestión que hay que introducir o desarrollar en cada uno de los 
contextos.

Si nos centramos en estas características de los diversos procesos en 
marcha, nos encontraremos con una serie de consideraciones generales 
centradas en el siguiente análisis, focalizado en cuatro bloques que se men-
cionan a continuación y que son: participación; espacios técnicos de traba-
jo; repensar el modelo de barrio de La Coma y convivencia.

2.2 	Proyectos de acción y desarrollo comunitario en Paterna. 
La experiencia de los barrios de La Coma y Santa Rita

Queremos poner en valor un modelo de gestión de la diversidad que 
apuesta claramente por la convivencia ciudadana intercultural y el fomen-
to de la cohesión social en territorios de alta diversidad. Nos referimos 
al Proyecto de Intervención Comunitaria Intercultural que la Fundación 
Secretariado Gitano de la Comunidad Valenciana desarrolla en Paterna 
(municipio insertado en la Comunitat Valenciana), en colaboración con el 
Ayuntamiento de dicho territorio y con el impulso de la Obra Social La 
Caixa, proyecto que al mismo tiempo y bajo una misma metodología se 
está desarrollando en treinta y nueve territorios en toda la geografía espa-
ñola, pero que en los barrios de La Coma y de Santa Rita, ambos insertados 
geográfica y administrativamente en el municipio de Paterna, tienen sin-
gularidades y lógicas propias que serán analizadas en el presente capítulo.

El Proyecto de Intervención Comunitaria Intercultural comenzó su an-
dadura en el año 2010 en el barrio de La Coma, siendo este un territorio 
que cuenta en su vientre con personas que representan más de setenta na-
cionalidades y procedentes de culturas disímiles. La Coma es un escenario 
social diverso, conformado por individuos de todos los continentes y por 
un 30 % de población gitana, y son los que permiten dotar de singularidad 
las dinámicas y procesos de vida cotidiana de dicha comunidad, posibi-
litando que interactúen y se encuentren representaciones sociales y cos-
movisiones diversas en un mismo marco de actuación, enriqueciéndolo en 
unas ocasiones, conflictivizándolo en otras, nutriendo su praxis de nuevas 
dimensiones del desarrollo y, en algunos momentos, haciendo que resur-
jan las peores conductas, en un enclave que cada vez más necesita de aten-
ción y apoyo, de recursos y confianza.
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El Proyecto de Intervención Comunitaria Intercultural en el barrio de 
La Coma comenzó no sin encontrar grandes obstáculos de estructuras e 
intereses concretos, en una población hartada de ser objeto de experimen-
tos y de promesas incumplidas, de frustraciones reiteradas y de portazos 
a la dignidad. Llegó en un momento donde los recortes, el desempleo y la 
falta de oportunidades se cebaban aún más con una población ya de por 
sí sobresaturada de experiencias constrictivas y de especulaciones. Pro-
ponía aportar cohesión y organización comunitaria, participación activa 
y coordinación entre estructuras del desarrollo (los llamados tres protago-
nistas del desarrollo de un territorio: administraciones, recursos técnicos y 
ciudadanía) y su objetivo nuclear fue desde un inicio fomentar la conviven-
cia ciudadana intercultural, siendo esta última la apuesta más relevante en 
un barrio pluricultural y diverso que necesitaba pasar urgentemente de la 
mera coexistencia a la convivencia inclusiva y al establecimiento de rela-
ciones asertivas, constructivas y dialógicas.

Los principales objetivos que se proponía con el proyecto eran generar 
un modelo de intervención social que sirva para:

–	 Impulsar procesos que favorezcan el desarrollo local y mejoren las 
condiciones de vida de toda la población.

–	 Capacitar al conjunto de la sociedad para afrontar las oportunida-
des, los retos y las problemáticas de la nueva realidad.

–	 Prevenir y revertir situaciones de conflictividad social en pro de la 
convivencia ciudadana intercultural.

El proyecto, tanto a escala estatal como autonómica y local, constituye 
un eje fundamental de la acción social en el nuevo contexto intercultural, 
ya que articula el ejercicio de una responsabilidad compartida, pone en 
valor el enorme bagaje de experiencias que han desarrollado en España 
diferentes agentes sociales y constituye una garantía de sostenibilidad. A 
su vez, desde un primer momento, en los territorios de intervención se ha 
buscado generar un conocimiento compartido de la realidad y nuevas rela-
ciones y respuestas a las necesidades y los retos de la comunidad diversa, 
todo ello partiendo de la existente y reforzándolo, así como promoviendo 
el protagonismo de la comunidad, tanto en la intervención como en los 
resultados que se obtengan, lo que se logra a través de equipos interdis-
ciplinares vinculados a entidades sociales (que en el caso de Paterna es 
la Fundación Secretariado Gitano), quienes desarrollan una intervención 
preventiva y promocional de carácter integrador, con un ánimo real de 
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cambio de las situaciones y, en definitiva, con una vocación transformado-
ra, lo que nos lleva a impulsar procesos abiertos a la participación ciuda-
dana e institucional.

En los barrios de La Coma y de Santa Rita, se ha partido de situacio-
nes concretas que nos dan algunas pistas de las similitudes y característi-
cas propias de ambos contextos de actuación. En el primero de ellos nos 
encontramos con un territorio excesivamente analizado e intervenido, es-
tigmatizado históricamente, aislado física y administrativamente, con ele-
vados índices de vulnerabilidades y con una metodología de trabajo que 
aún con el paso del tiempo parece no ser capaz de encontrar nuevos puntos 
de apoyo en la necesaria revitalización y actualización que precisa cual-
quier contexto social para redefinir su praxis emancipadora. Por su parte, 
en Santa Rita, encontramos un barrio poco analizado, bien comunicado, 
no intervenido sociocomunitariamente, con ciertos núcleos que necesitan 
un trabajo en proximidad y con preocupantes datos de vulnerabilidad en 
ciertos campos de actuación que demandan un necesario impulso comuni-
tario que definan como socialmente significativos sus intereses concretos.

Ya centrados en el proyecto, concretamente en territorios, podemos ex-
plicitar que en el barrio de La Coma se realizó un conocimiento de la rea-
lidad por parte del equipo comunitario en el año 2010, lo que permitió un 
acercamiento a las principales estructuras existentes en el barrio a través 
del establecimiento de relaciones con los diversos protagonistas, y lo que 
dio lugar a un diagnóstico comunitario en el que participaron gran parte de 
las entidades implicadas en el desarrollo del territorio.

Dicho diagnóstico no solo permitió conocer la realidad local, sino que, 
mediante la construcción y devolución de una monografía comunitaria 
(para cuya realización se utilizó el método de las audiciones), se puso en co-
nocimiento de los actores y actrices sociales los principales temas que la po-
blación del barrio proponía como clave para soñar juntos el desarrollo de la 
comunidad en clave de sostenibilidad de procesos. De ahí salieron un total 
de 105 propuestas que, respondiendo a líneas definidas participativamente, 
se desglosaron en áreas prioritarias de trabajo, que encontraron asiento en 
una programación comunitaria que ha sido implementada con la involucra-
ción de los tres protagonistas. En estos momentos, nos encontramos en la 
fase de evaluación comunitaria, proceso a través del cual se continúa cons-
truyendo y devolviendo información significativa a la comunidad.

En el barrio de Santa Rita, por su parte, se comenzó el Proyecto de 
Intervención Comunitaria Intercultural en el año 2014, con el estableci-
miento de relaciones asertivas con los distintos agentes del desarrollo de la 
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comunidad y con la creación de espacios de trabajo (Espacio de Relación 
Institucional, Espacio Político, Espacios Técnicos de Relación en Salud y 
Educación) y de los espacios ciudadano y religioso, lo que ha contribuido 
desde un primer momento al conocimiento y reconocimiento entre los di-
versos agentes de la comunidad y al fortalecimiento de los mecanismos de 
coordinación entre sí. Posteriormente, se realizó un diagnóstico comunita-
rio, mediante la realización de audiciones, a más de trescientas personas y 
cincuenta entidades, que contribuyeron a la construcción de una monogra-
fía comunitaria que recogió diferentes apartados del barrio en su afán de 
alcanzar elevadas dosis de desarrollo en clave intercultural. Una vez defini-
das las principales líneas de actuación y de consensuar los ejes categoriales 
sobre los que trabajar (convivencia, participación e igualdad, en consonan-
cia con los grandes planes de desarrollo del territorio de Paterna –Plan Ac-
túa, Plan de Inclusión Social y Plan de Igualdad), nos encontramos con la 
programación comunitaria del barrio, para la que contamos con la involu-
cración de múltiples colectivos que apuestan firmemente por el desarrollo 
articulado de la comunidad.

A escala global, podemos considerar que en estos momentos nos encon-
tramos en una etapa especialmente significativa en cuanto al desarrollo, 
creación e implementación de proyectos de intervención comunitaria que 
atiendan a toda la diversidad en su conjunto, tanto en barrios como en es-
pacios urbanos que permitan la generación de una ciudadanía intercultural 
capaz de propiciar el desarrollo de una sociedad nueva, abierta y protago-
nista de su propio proceso, lo que nos hace ver la necesidad de desarrollar 
dinámicas y espacios estratégicos alternativos, como los que se están impul-
sando en los barrios de La Coma y Santa Rita, en el municipio de Paterna.

Por ello, desde el Proyecto de Intervención Comunitaria Intercultural, 
se ha promovido y se promueve un marco común de reflexión y diálogo, en 
el que es esencial la participación de todos/as los que formamos parte de 
estos territorios, atendiendo a sus tres protagonistas fundamentales (ad-
ministración, recursos técnicos y ciudadanía) y colectivos prioritarios (in-
fancia, juventud y adultos), y se parte de todo lo existente, teniendo como 
base todo el trabajo que se viene realizando.

Se proponen cuatro grandes temas o ámbitos para ordenar la reflexión: 

–	 Contexto territorial y social
–	 Desarrollo y futuro comunitario
–	 Trabajo y acciones esenciales
–	 Estructuras organizativas, institucionales y de gestión
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Este proceso de reflexión ha de concretarse en:

–	 Contar con una visión compartida de cómo y qué queremos que sea 
el futuro de nuestros barrios y comunidades.

–	 Claridad sobre el trabajo comunitario que se realice, lo que será cen-
tral y prioritario de nuestra actividad.

–	 Señalar los cambios y adaptaciones organizativas, institucionales y 
de gestión que hay que introducir o desarrollar en cada uno de los 
contextos.

Si nos centramos en estas características de los diversos procesos en 
marcha, nos encontramos con una serie de consideraciones generales cen-
tradas en el siguiente análisis focalizado en cuatro bloques que se mencio-
nan a continuación, que son: participación; espacios técnicos de trabajo; 
repensar el modelo de barrio de La Coma y convivencia.

3.	 Una buena práctica en gestión de la diversidad: los 
proyectos de intervención comunitaria intercultural de 
Paterna

3.1 Introducción a la migración en España

Al hablar de migración, hacemos referencia a los desplazamientos de la 
población de una delimitación geográfica a otra, por un espacio de tiempo 
considerable o indefinido (Serafi, 2006). Hoy en día, el hecho migratorio se 
ha convertido en un tema de cardinal importancia, en sociedades cada vez 
más interconectadas, diversas y complejas, y se sitúa como uno de los ejes 
centrales en las agendas de muchos países. 

Según algunos autores (Méndez, 2016; Pérez Cosín, 2018; Cabrera, 
2020), el tema de la migración se puede abordar desde distintas dimen-
siones; entre ellas, encontramos la económica, la social y la identitaria 
cultural. 

Dentro de la dimensión económica, el hecho migratorio puede suponer 
para el país emisor, un equilibrio y una reducción de la pobreza y del des-
empleo, pues las personas que emigran pueden contribuir con las remesas 
al mantenimiento y al desarrollo de sus familias, así como pueden favore-
cer el fomento del potencial humano, si los antiguos emigrantes regresan a 
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su país. Y, en el caso del país receptor, puede ser beneficioso con la llegada 
de mano de obra, para subsanar la falta de fuerza de trabajo.

En lo concerniente a la dimensión social y solo explicitando algunas po-
sibles coordenadas al respecto, la emigración puede implicar para el país 
emisor la pérdida de su población joven, que suele ser la impulsora de dis-
tintos cambios internos para el país receptor, ya que puede favorecer la 
generación de una cultura más diversa, lo que implica la producción de 
distintos mecanismos de integración y modelos convivenciales que lo fa-
ciliten, y plantea muchos desafíos para la adaptación del inmigrante y el 
esfuerzo de adaptación a nuevas formas de producción y de vida cotidiana.

En cuanto a la dimensión identitaria y cultural, esta puede generar la 
minimización de los cambios en el país emisor, por la ausencia de pobla-
ción joven. En cambio, para el país de acogida puede representar dos co-
sas, fundamentalmente: un enriquecimiento de la diversidad cultural en la 
población, lo que puede generar un diálogo intercultural enriquecedor, o 
que la población receptora no esté preparada para convivir armónicamen-
te en/con la diversidad y llegue a considerarse al diferente un peligro para 
la identidad cultural colectiva, mayoritariamente así entendida esta.

Los factores que influyen en la existencia de la migración pueden ser 
variados e influidos por distintos elementos, especialmente de índole eco-
nómica (desequilibrio, desigualdades y pobreza), o por factores sociales y 
políticos (violencia, terrorismo o conflicto armado, por solo hacer algunas 
necesarias menciones al respecto), influenciado todo lo anterior por un pa-
norama internacional de marcado acento globalizador.

En el caso de España, concretamente, la migración ha sido un tema que 
ha generado mucho interés, preocupación y debate. Uno de los principales 
motivos de ese interés se debe al aumento de la inmigración en el país en 
las últimas décadas y, con ello, al aumento de la diversidad de culturas, lo 
que a su vez ha generado nuevos retos a los Gobiernos en temas de convi-
vencia, integración, inclusión social y derechos humanos. 

Según datos del Instituto Nacional de Estadística, en el año 1998 la ci-
fra de extranjeros se situaba en 637.085 personas; para el año 2017, la cifra 
se aproximó a 4.424.409 personas (ine, 2017), lo que significa que las co-
munidades autónomas españolas se han ido diversificando en número de 
nacionalidades.

Todas las comunidades autónomas de España han alcanzado un saldo 
significativo de personas provenientes de otras latitudes, siendo Catalun-
ya, con una cifra de 923.156 personas extranjeras, la que lidera el primer 
puesto del total de las comunidades; le sigue la Comunidad de Madrid, con 
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882.293 extranjeros; y en tercer puesto se encuentra la Comunidad Valen-
ciana, con 691.332 extranjeros (ine, 2017). Para hacernos una idea macro 
de la totalidad de extranjeros que contiene cada comunidad, podemos apo-
yarnos en la siguiente tabla:

FIGURA 1.
Encuesta Nacional de Inmigrantes. Resultado por comunidades autónomas

Fuente: Instituto Nacional de Estadística (ine).

Dicho lo anterior, tenemos que añadir que se encuentran diferentes 
nacionalidades coexistiendo, no necesariamente conviviendo, en cada co-
munidad autónoma, y en la actualidad es la comunidad marroquí la na-
cionalidad más numerosa en toda España, sobre todo en el sur peninsular 
y en Catalunya. Esta posición se ha ido alternando con la comunidad ru-
mana, la que, durante mucho tiempo, ocupó el primer lugar (en lo que a 
población se refiere) en toda España, según datos del ine. 

Otra nacionalidad con una fuerte presencia en el territorio español es 
la ecuatoriana. También encontramos gran representación inmigrante de 
Colombia, el Reino Unido, Argentina, Francia, Perú, China y Venezuela, 
distribuidos por todo el país.

La migración en España no es un tema solo concerniente a esta época 
actual, sino que es un proceso que ha estado presente durante muchos años 
y de distintas formas. Sin embargo, en la actualidad, la migración en el país 
ha ido en claro aumento, especialmente por la inmigración que generan 
las difíciles condiciones que se suceden en muchos de los países emisores. 
Ello se traduce en un gran reto para el país receptor, respecto a la gestión 
y al modo de abordar la inclusión de las personas extranjeras, ya que parte 
de la diversificación de los territorios se debe a las diferentes identidades y 
culturas, que se pueden encontrar en lo relativo al hecho migratorio.
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3.2 La gestión de la diversidad en España

El artículo 149.12 de la Constitución española atribuye al Gobierno de 
España la competencia exclusiva en materia de nacionalidad, inmigración, 
emigración, extranjería y derecho de asilo. Por ello, las comunidades autó-
nomas solo pueden actuar en materia de integración y acogida de personas 
inmigrantes (Tur, 2009a).

España es un país que posee un alto grado de descentralización polí-
tico-administrativa, lo cual hace que las comunidades autónomas tengan 
competencias específicas respecto a determinados temas y mecanismos de 
resolución. Esto sucede con la gestión de la diversidad, en la que las comu-
nidades autónomas tienen la jurisdicción para realizar planes y estrategias, 
respecto a la integración de los colectivos minoritarios.

Este proceso, dado desde lo global a lo local (del Gobierno central a la 
comunidad autónoma, propiamente dicha), ha hecho que cada comuni-
dad maneje sus políticas públicas hacia los grupos minoritarios de acuerdo 
con sus necesidades e intereses prioritarios. Dicho esto, a continuación, 
se expondrá algunas características de tres comunidades autónomas espa-
ñolas que tienen como particularidad un alto grado de diversidad en sus 
territorios.

En el caso de la Comunidad Autónoma de Catalunya, podemos decir 
que es un espacio territorial con características muy peculiares y con un 
alto grado de diversidad, donde se concibe la integración como un proceso 
bidireccional, dinámico y continuo, entre las personas que residen en un 
territorio, las que han llegado recientemente, las asentadas con anterio-
ridad o las que ya han nacido allí (Tur, 2009b). Dicho esto, en Catalunya 
se defiende la idea de integrar a las personas desde un panorama y pris-
ma bidireccional, tomando como punto de referencia la preservación de 
la identidad específica catalana, con su propia lengua y como un espacio 
en común para la integración, sin renunciar a la cultura de origen de las 
personas que llegan.

Para que esta integración se materialice de facto, el Gobierno catalán ha 
puesto en marcha distintos planes, en los que se aspira a que la totalidad de 
las personas construyan un sentimiento de pertenecer a una sola comuni-
dad, sin necesidad de tener que dejar su identidad o cultura de origen, fun-
damentando, de esta forma, el concepto de ciudadanía con una vinculación 
a su residencia y desvinculándolo del concepto de nacionalidad estatal.

Los planes para la integración, en Catalunya, suelen abogar por la equi-
paración de derechos y deberes, mediando la colaboración de los distintos 
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agentes sociales y respetando una serie de principios básicos, tales como: 
el reconocimiento de una ciudadanía basada en el pluralismo, en el respeto 
y en la extensión de los derechos humanos; la universalidad de las políticas 
públicas; y el respeto a la individualidad, promoción y aseguramiento de 
la cohesión social, incorporación de la perspectiva de género, defensa de la 
lengua catalana y construcción de una identidad catalana más plural (De-
partament de Benestar Social i Família, 2014).

En definitiva, en Catalunya apuestan por un espacio compartido de in-
tegración, con unos valores comunes, en el que la lengua catalana se erige 
como un factor importante para la integración. Reconocen, además, que la 
diversidad es un aspecto que forma parte de su territorio y trabajan para su 
mantenimiento; rechazan el modelo británico de yuxtaposición de comu-
nidades y, a la vez, rechazan al clásico modelo asimilacionista francés (Tur, 
2009b); y se reconocen como una comunidad que fomenta la intercultura-
lidad y la garantía de todos los derechos a sus ciudadanos.

En este mismo contexto, se encuentra la Comunidad Autónoma de An-
dalucía, que contempla la integración como un proceso bidireccional, nun-
ca unívoco, situado en el extremo contrapuesto a la exclusión social, que 
necesita el compromiso de la población extranjera y española para conse-
guir la cohesión social en el territorio (Junta de Andalucía, 2014). La Co-
munidad de Andalucía se reconoce como una comunidad plural, inclusiva 
por excelencia, con un modelo de integración que promueve la intercultu-
ralidad entre todos sus habitantes y la pone en valor, en los planes y pro-
gramas que vienen implementando, para favorecer la integración plena de 
sus ciudadanos y la garantía de sus derechos.

De esta manera, el Gobierno andaluz ha puesto en marcha distintos pla-
nes, en los que apuesta claramente por la inclusión plena, teniendo como 
principios básicos: la igualdad, la adaptabilidad, la responsabilidad públi-
ca y la cooperación institucional, así como la coordinación, la integralidad, 
la descentralización, la interculturalidad, la normalización y la participa-
ción, y, como objetivos generales, impulsa la promoción de la integración 
social, económica, laboral y cultural de los grupos minoritarios (Junta de 
Andalucía, 2014).

En este mismo sentido, el Gobierno de Andalucía trabaja de la mano 
con los diferentes agentes sociales para la promoción y la obtención de este 
objetivo. Es así como han creado distintos espacios, como el Foro Andaluz 
de la Inmigración, para la consulta y participación en las políticas socia-
les de las minorías. También se está trabajando en campañas de sensibili-
zación, como la iniciativa Andalucía Diversa, que pretende sensibilizar a la 



Experiencias de intervención intercultural en Valencia

139

ciudadanía sobre la importancia de la integración social (Press, 2017) y, de 
esa manera, contribuir a los procesos de intercambio cultural y a la erradi-
cación de los prejuicios que se propagan hacia los colectivos minoritarios.

La Comunidad Autónoma de Madrid viene desarrollando diferentes 
programas y planes para la integración y la convivencia de la diversidad; 
los planes se han regido por unos principios básicos, como la integración, 
convivencia sin discriminaciones, igualdad de oportunidades en la socie-
dad de acogida, cohesión social y coordinación. El Gobierno de Madrid 
concibe la convivencia como una interrelación entre los actores, el hecho 
de compartir espacios y proyectos, todo ello para llegar a la conciencia de 
que todos los grupos minoritarios y el resto de la sociedad forman par-
te de esta (Pérez, 2009).

La Comunidad de Madrid apuesta por una sociedad justa, abierta y 
dinámica, que pueda ofrecer oportunidades a todas las personas, garan-
tizando la igualdad de oportunidades y trabajando por una sociedad co-
hesionada. De esta manera, intentan realizar un trabajo en conjunto con 
la sociedad, por lo cual han abierto espacios de socialización como el Foro 
Regional de Inmigración, el observatorio contra el racismo y la intoleran-
cia, y la Comisión Regional de Cooperación al Desarrollo.

En el año 2017, el Gobierno autónomo había desarrollado una serie de 
estrategias de inclusión para trabajar con los distintos sectores en los ámbi-
tos de la educación, la vivienda, el empleo, la sanidad, etc. Intentan realizar 
un trabajo conjunto con los distintos departamentos y áreas que participan 
en las políticas sociales, para prevenir o corregir las situaciones de exclusión.

Dicho lo anterior, vemos que, en España y sin ánimo de excluir, varias 
comunidades están apostando por iniciativas interculturales. Esto también 
lo podemos ver mediante alianzas y planes en común con otras comunida-
des, organizaciones sociales y entes públicos, como las que viene impul-
sando el Consejo de Europa desde el año 2008, apostando por adoptar la 
estrategia intercultural (reci) en España, cuyo objetivo es compartir polí-
ticas y prácticas, para potenciar una cultura en red, a través de los Gobier-
nos locales.

Esta tendencia de las ciudades españolas de incorporar la intercultura-
lidad como estrategia local, para la gestión de la diversidad, se desenvuelve 
en un marco común europeo, lo que en algunos casos genera la aparición 
de espacios de debate académico y político, pero teniendo en cuenta un 
discurso en común, que es la búsqueda de un modelo que esté alineado 
con la cohesión y con la inclusión social del conjunto de personas, y que 
contribuya a la reducción de los estereotipos y prejuicios, apoyando de esta 
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manera la interacción positiva y transformando las zonas de conflicto, en 
áreas de contacto positivo.

3.3	 Breve referencia al marco jurídico para gestionar  
la diversidad en España

Para hablar de diversidad, es necesario aludir, aunque sea a grandes 
trazos, a la legislación de extranjería en España, pues son los extranjeros 
un colectivo importante que influye en esa diversidad. Esta legislación ha 
estado sujeta a muchas reformas normativas. Si realizamos un recuento de 
la normativa en cuestión de extranjería, nos trasladamos a los años ochen-
ta de la pasada centuria con la lo 7/1985, caracterizada por su fragmenta-
ción y el contenido de muchos decretos sobre las condiciones de entrada 
y permisos de trabajo a la población inmigrante (López, 2011). Hablamos 
de una ley que fue aprobada seis meses después de que España entrara 
en la Unión Europea, lo que crea a la vez un régimen especial para los 
ciudadanos comunitarios. Esta ley estuvo sujeta a muchas críticas, debido 
fundamentalmente a su carácter restrictivo en materia de derechos de los 
extranjeros y al tratamiento policial del fenómeno migratorio.

En esta misma época, se dan distintos acuerdos multilaterales de in-
migración y asilo entre Europa y España, y se crea un mayor control en 
los flujos y en la política de visados, como consecuencia de la adhesión a 
Europa. Este fenómeno trae consigo la entrada de un gran número de in-
migrantes para responder a las necesidades laborales del país, por lo que se 
da la contratación temporal de este colectivo para la ocupación de trabajos 
de difícil cobertura.

En esta época se empiezan a tomar medidas sobre la gestión de la in-
migración y a través de la puesta en marcha de una política de integración 
social. Para ello, se involucran distintos actores sociales en el proceso de 
decisión y toma de decisiones, y en los años noventa del siglo pasado se da 
paso a una política activa y a la aparición de un plan de integración social 
de los inmigrantes.

Este plan de integración se fundamentaba en las siguientes líneas de 
acción: control y canalización de los flujos migratorios, integración de los 
inmigrantes legales, lucha contra la inmigración irregular, enfoque inter-
nacional del problema migratorio y reforma del aparato administrativo en-
cargado de su gestión (López, 2011).

A partir de estos años, también se amplía la consciencia del tema de 
la inmigración, y se toman medidas acordes con las necesidades y los 
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requerimientos de ese momento, pensando no solo ya en las demandas del 
sector laboral del país, sino también en otros temas concernientes a la in-
tegración de los inmigrantes, como es el relativo a las reformas educativas 
sobre la escolarización de los hijos de extranjeros, el reconocimiento del 
derecho a los inmigrantes de disfrutar de los servicios sociales del país, por 
solo hacer algunas menciones ineludibles.

En el año 2000, se reemplaza la anterior ley por la Ley Orgánica 4/2000, 
que reconoce algunos derechos hacia el extranjero, como lo fue el derecho 
a la sanidad, independientemente de su situación migratoria, la regulari-
zación de las personas que no tenían papeles para residir, si demostraban 
que llevaban dos años residiendo en el territorio y el desarrollo de alguna 
actividad económica, para así evitar casos de irregularidad. 

Esta ley tuvo sus modificaciones en ese mismo año, para dar curso a 
una ley más restrictiva como lo fue la lo 8/2000, teniendo una gran in-
fluencia el partido político de ese momento y los tratados realizados con 
Europa para lograr una política en común, y apareciendo en esta época el 
plan Greco y el primer plan integral y general que recoge todas las acciones 
políticas en materia de inmigración.

Debido a muchos acontecimientos producidos en esa época en temas 
de seguridad, se produjeron una serie de reformas, evidenciadas en la 
lo 8/2000 y la desaparición de una política capaz de implantar una esta-
bilidad jurídica, el reconocimiento de los derechos de los inmigrantes o el 
intento de ello. Con esta nueva reforma se dio lugar a una gestión más de 
control de fronteras, lo que trajo consigo una serie de programas y el endu-
recimiento de las sanciones a los traficantes de personas, la existencia de 
una inmigración preferente, donde se priorizaba el flujo migratorio princi-
palmente de personas procedentes de Latinoamérica o del Este de Europa, 
frente a los africanos o los asiáticos.

También debemos aludir a la Ley 14/2003, que tiene como objeti-
vo la expulsión de los inmigrantes que, de una u otra forma, estén alterando 
la seguridad del país, lo cual conlleva una violación de los derechos básicos 
de las personas que están de forma irregular en el territorio español.

En la actualidad, la ley que regula los temas de extranjería es la Ley 
2/2009, que ha sido la sustitución de la anterior. Esta focaliza la necesidad 
de modificar tres ejes de actuación: los controles migratorios, la lucha con-
tra las redes de tráfico de personas y contra la inmigración clandestina y 
la integración (Solanes, 2010), a la vez que hace referencia a los siguientes 
objetivos (De España, 2009):
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–	 Establecer un marco de derechos y libertades de los extranjeros que 
garantice a todos los ejercicios plenos de los derechos fundamentales.

–	 Perfeccionar el sistema de canalización legal y ordenada de los flujos 
migratorios laborales, reforzando la vinculación de la capacidad de 
acogida de trabajadores inmigrantes a las necesidades del mercado 
de trabajo.

–	 Aumentar la eficacia de la lucha contra la inmigración irregular, re-
forzando los medios e instrumentos de control y los sancionadores, 
especialmente por lo que se refiere a quienes faciliten el acceso o la 
permanencia de la inmigración ilegal en España. Así como agravar 
el régimen sancionador, en este caso, y reforzar los procedimien-
tos de devolución de los extranjeros que han accedido ilegalmente a 
nuestro país.

–	 Reforzar la integración como uno de los ejes centrales de la política 
de inmigración que, teniendo en cuenta el acervo de la Unión Euro-
pea en materia de inmigración y protección internacional, apuesta 
por lograr un marco de convivencia de identidades y culturas.

–	 Adaptar la normativa a las competencias de ejecución laboral pre-
vistas en los estatutos de autonomía que inciden en el régimen de 
autorización inicial de trabajo, y en las competencias estatutarias en 
materia de acogida e integración, así como potenciar la coordinación 
de las actuales administraciones públicas con competencias que, así 
mismo, inciden en materia de inmigración y reforzar la cooperación 
entre ellas, con el fin de prestar un servicio más eficaz y de mejor ca-
lidad a los ciudadanos.

–	 Reforzar e institucionalizar el diálogo con las organizaciones de in-
migrantes y con otras organizaciones con interés e implantación en 
el ámbito migratorio, incluyendo entre ellas las organizaciones sin-
dicales y empresariales más representativas, en la definición y el de-
sarrollo de la política migratoria.

De acuerdo con lo anterior, se puede apreciar que la legislación de ex-
tranjería y las modificaciones giran prioritariamente, en España, en torno 
a los intereses del país, como lo es el control de fronteras o la selección de 
las personas, de acuerdo con la demanda interna, ya sea para cubrir ciertas 
necesidades en mano de obra barata o a personas que ellos consideren que 
aporten algún valor añadido. Esto lo podemos apreciar en las restricciones 
en el momento de regularizar su situación migratoria o en los aeropuer-
tos en el control migratorio. 
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Ante estas situaciones, se puede decir que las modificaciones de esta 
ley siguen siendo fragmentarias y no tienen en cuenta, en sentido amplio y 
práxico, los derechos ni los proyectos de las personas inmigrantes. Su idea 
de integración está muy lejos de ser integradora, pues no se puede conce-
bir una integración si no existe un reconocimiento de los derechos, entre 
ellos: la igualdad en las prestaciones sociales, la concesión de los permisos 
de residencia entre colectivos de inmigrantes o la regularización de su si-
tuación migratoria.

De esta manera, ponemos sobre la mesa la necesidad de que exista una 
política migratoria acorde con la realidad, inclusiva y respetuosa con los 
derechos humanos, por la que se considere a cada persona, independien-
temente de su situación administrativa, su cultura o su religión, como ciu-
dadano partícipe con igualdad de derechos, y que en lugar de dificultar la 
situación del inmigrante se refuercen los mecanismos de integración, para 
facilitar su estadía y proyectos de vida en el territorio. 

Desde el punto de vista de las comunidades autónomas, obsevamos que 
la Comunidad Valenciana es una de las comunidades con mayor número 
de inmigrantes, y debido a su diversidad hacemos patente nuestro inte-
rés en analizar sus principales modelos de gestión de la diversidad. Ade-
más, en este escenario espaciotemporal, se están llevando a cabo una serie 
de buenas prácticas en materia de inclusión y convivencia ciudadana inter-
cultural, razón que nos estimula para su conocimiento y puesta en valor.

3.4	 Descripción y contextualización de la población  
de la Comunidad Valenciana

La Comunidad Valenciana, con 4.959.968 habitantes y una represen-
tación de población extranjera en el año 2016 de 636.595 personas, o sea, 
casi un 13 % de la población española (Instituto Nacional de Estadísti-
ca, 2021), tiene como capital la ciudad de Valencia, con una población de 
786.189 habitantes, lo que representa el 16 % de la población que habita 
en la comunidad. Es una ciudad abierta y cosmopolita, lo que la convier-
te en la tercera ciudad más grande de España, después de Madrid y Bar-
celona. Está situada en el centro de la costa este del país, a orillas del río 
Turia, en la costa levantina de la península ibérica.

Valencia destaca económicamente en el sector servicios; actualmen-
te, la población ocupada tiene una gran representación  en este sector, no 
obstante, la ciudad mantiene una base industrial, formada por pequeñas 
y medianas empresas, entre las que destacan los sectores de papel y artes 
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gráficas, de madera y mueble, de producto metálico y calzado, al igual que 
de confección; por otra parte, las actividades agrarias perviven en el tér-
mino municipal, ocupando un total de 3.348 hectáreas, en su  mayor parte 
por cultivos hortícolas.

A partir del impulso de las políticas generadas por Europa, desde los 
años noventa hasta la crisis iniciada en 2007, la comunidad experimentó 
un fuerte crecimiento económico, hasta superar la media nacional de las 
regiones europeas, lo que contribuyó sensiblemente a la generación de em-
pleo y al desarrollo del capital físico y social, lo que le ha permitido acercar-
se al perfil de las economías europeas más avanzadas y convertirse en una 
región atractiva para la población extranjera.

A partir del año 2000, la población extranjera ha tenido un gran prota-
gonismo en el aumento de la población en la Comunidad Valenciana, entre 
la que destacan personas procedentes de la Unión Europea, como Ruma-
nía y el Reino Unido, y personas de Latinoamérica, África y Asia, que han 
traído consigo nuevos retos para la integración sociocultural, para el cam-
bio de conciencia en la población y para abrir nuevos cauces y senderos, en 
una necesaria transformación general de la región.

3.5	 Modelos de gestión e integración en la provincia de Valencia

En la provincia de Valencia, debido a su condición multicultural, se han 
venido gestando diferentes iniciativas, lideradas por las instituciones gu-
bernamentales, por organizaciones sociales, universidades y la ciudadanía 
organizada, y que tenían como fin la promoción de la interculturalidad, el 
fomento de una serie de valores de corte inclusivo y democratizador y la 
creación de espacios de intercambios y relaciones positivas, para así pro-
pender, paulatinamente, hacia la construcción solidaria de un modelo de 
sociedad inclusiva y cohesionada.

Por lo tanto, para conocer las dinámicas, los procesos y las acciones di-
rigidas a la implementación del modelo intercultural en la provincia de Va-
lencia, hemos tomado como referente los planes, los programas y diversas 
acciones, llevadas a cabo por el Gobierno valenciano, teniendo en cuenta 
que se trata de una institución que puede influir en las transformaciones, 
así como en los procesos que se lleven a cabo en la provincia. Así mismo, 
se ha querido conocer algunas buenas prácticas y determinados procesos 
llevados a cabo por la ciudadanía y por organizaciones sociales.

De esta manera, empezaremos a exponer qué se entiende por ciudada-
no en la provincia de Valencia y a quiénes se les atribuye esta condición, lo 
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que nos permitirá conocer si todas las personas que residen en un territo-
rio concreto están en las mismas condiciones, respecto a a la garantía de 
derechos y al acceso a los servicios.

3.5.1 Concepción de ciudadanía en la provincia de Valencia

Si tomamos el significado del diccionario de la Real Academia Españo-
la, ciudadanía hace referencia al conjunto de ciudadanos de un pueblo o de 
una nación. Si nos remontamos a las palabras de Habermas, encontramos 
que el ciudadano es una persona libre e igual, que acuerda discursivamente 
en los espacios públicos informales y formales las condiciones de la convi-
vencia de la comunidad jurídica, por lo cual el ciudadano es una persona 
dotada de un conjunto de derechos y deberes que la harán ser parte de una 
comunidad. 

De esta misma forma, en la provincia de Valencia, y según el Estatu-
to de Autonomía de la Comunidad Valenciana, en su título II, son titula-
res de derechos, deberes y libertades los valencianos y valencianas, en su 
condición de ciudadanos españoles y europeos, por lo cual las personas 
provenientes de terceros países que no posean la nacionalidad española no 
están en las mismas condiciones de igualdad para la consecución plena de 
sus derechos.

Por lo tanto, se observa que ser ciudadano en la provincia de Valencia 
está estrechamente vinculado a la nacionalidad, por lo cual, los que no go-
zan de la nacionalidad española o de la de algún país europeo no tendrán 
la misma participación y libertades. La Generalitat Valenciana, en su Es-
tatuto de Autonomía, se comprometió a centrar su actuación en los grupos 
que están en una situación de exclusión o vulneración, donde entraría la 
protección de los derechos y la atención social de los inmigrantes con resi-
dencia en la provincia de Valencia.

De esta forma, se considera que para que exista un modelo de socie-
dad incluyente, íntegramente, se tienen que dar condiciones de igualdad; 
o sea, que todas las personas residentes en un mismo lugar gocen de la 
condición de ciudadanos, ya que el verdadero cemento de la ciudadanía es 
la igualdad (De Lucas, 2010). No es suficiente con proclamar que se dará 
una protección de derechos a los colectivos de inmigrantes, pues el deber 
de toda sociedad incluyente es garantizar el bienestar social al conjunto de 
la sociedad, sin realizar ningún tipo de distinción.
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3.5.2	 Referencias a las políticas de integración y marco jurídico 
de la provincia de Valencia

Es menester recordar que en la provincia de Valencia, al ser uno de los 
lugares con mayor población inmigrante del país, en el año 2007, con el 
Decreto 7/2007, de 28 de junio, se creó la Conselleria de Inmigración y 
Ciudadanía, lo que convirtió a la provincia en la primera en tener una Con-
selleria de esas características en el Estado español. Entre sus acciones y 
planes se encontraba «el Plan Interadministrativo de Ciudadanía e Inmi-
gración», en tanto que propuesta para formar al personal administrativo 
autonómico y local, con un enfoque intercultural. Esta institución después 
pasó a ser parte de la Conselleria de Igualdad y Políticas Inclusivas, que 
adquirió competencias de inclusión e integración de los diferentes grupos 
minoritarios.

La Conselleria de Igualdad y Políticas Inclusivas aborda, por ejemplo, 
acciones dirigidas a la igualdad en la diversidad, la inclusión social y la 
integración. Y entre sus funciones están las de ejecutar los planes y progra-
mas, y gestionar y coordinar todos los instrumentos relacionados con la in-
clusión y con la convivencia de los colectivos que representan la diversidad.

Entre sus estrategias de integración, especialmente de la población que 
acaba de llegar a la provincia de Valencia, aparecen una serie de medi-
das, como: la Red de Oficinas de Atención  a las personas Migradas (pan-
gea), que tiene como fin la atención tanto de población inmigrante como 
de personas refugiadas y emigrantes; estas oficinas tendrán competencias 
en educación, con el apoyo a la escolarización, el acceso al sistema sanita-
rio público, el empleo a través de la colaboración con labora (servicios de 
empleo) o la vivienda –acceso a bolsas de alquiler municipal y servicios 
sociales e igualdad, mediante campañas de sensibilización–.

En esta misma línea de actuación y compromiso, la Conselleria ha crea-
do las escuelas de acogida, para ejecutar el programa de Voluntariado de 
Comprensión de la Sociedad Valenciana, que garantiza a las personas que 
llegan a la provincia de Valencia tener una mejor comprensión de los valo-
res y de las reglas de convivencia democrática, así como de los derechos y 
deberes, la estructura política y los idiomas oficiales de la Comunidad Va-
lenciana. Este programa se lleva a cabo para que las personas que inmigran 
a la provincia de Valencia tengan más facilidades para desenvolverse y un 
mayor conocimiento de la dinámica de la provincia.

Así mismo, desde la Conselleria se han elaborado diferentes jornadas 
de mediación intercultural, cursos de mediación intercultural y gestión de 
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la diversidad dirigidos a agentes sociales, estudiantes y técnicos para capa-
citarlos, respecto a su papel en la construcción de espacios de convivencia, 
dinamización, resolución de conflictos y otros temas referentes a la garan-
tía de las relaciones positivas entre distintas culturas.

Así, desde esta Conselleria se ejecuta el Plan Valenciano de Inclusión 
y Cohesión Social 2017-2022, que es un plan que tiene como fin la crea-
ción de diferentes políticas sociales, para dar respuesta a las necesidades 
de los colectivos, con un grado de vulnerabilidad, precariedad, pobreza y 
exclusión social, y favorecer el derecho al desarrollo pleno y en verdade-
ras condiciones de igualdad de toda persona que desarrolle su vida en la 
provincia de Valencia (Vicepresidència y Conselleria d’Igualtat y Polítiques 
Inclusives, 2017).

El plan valenciano es una respuesta a las situaciones de crisis que se 
han ido presentando en las poblaciones excluidas, y busca contribuir a una 
sociedad más igualitaria, en la que todas las personas tengan sus necesida-
des cubiertas. Este plan se concibe mediante la participación de los agentes 
institucionales y la población civil.

En este mismo contexto, otro de los planes desarrollados por esta mis-
ma institución es el Plan Director de Integración y Convivencia 2014-2017. 
Este plan tiene como objetivo promover espacios de intercambio e interac-
ción positiva que fomenten una buena convivencia e integración de todos 
los colectivos minoritarios en la provincia. Para ello se ha tenido en cuenta 
la participación de un amplio número de agentes sociales, de la sociedad 
civil y de organizaciones sociales. Entre los retos propuestos en el plan está 
la prevención de la discriminación interétnica, el racismo y la xenofobia. 
Así mismo, acoge las directrices propuestas por la Unión Europea, tenien-
do conciencia de que es un trabajo que requiere de una dirección bidirec-
cional y dinámico, y subrayando también su carácter transversal de las 
políticas de integración.

De esta manera, el plan para su elaboración contó con los principios 
rectores establecidos en la Ley 15/2008, del 5 de diciembre, de la Genera-
litat, de integración de las personas inmigrantes y las directrices que ema-
nan de la ue. Por lo tanto, esta ley tiene como objetivo establecer las bases 
fundamentales de un modelo que posibilite la efectiva integración social 
de las personas inmigrantes que se encuentran en la Comunidad Valen-
ciana. Una integración que deberá consolidarse mediante una convivencia 
respetuosa con los valores constitucionales y que contribuya al bienestar 
de todos.
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Esta ley apuesta por el reconocimiento de los derechos y por el respeto 
de la identidad cultural, y tiene en cuenta las directrices marcadas por la 
Unión Europea, como el Programa Común para la Integración-Marco para 
la integración de los nacionales de terceros países en la Unión Europea, en 
el que se insiste que la integración debe ser uno de los ejes centrales de las 
políticas de inmigración, apostando por un marco de convivencia de iden-
tidades y culturas diversas sin más límite que el respeto a la constitución y 
a la ley (Corella, 2008).

Dentro de la gestión de la Ley 15/2008, en su artículo 15, se les garan-
tiza facultad a diferentes organismos de mediación (el Foro Valenciano de 
la Inmigración y el Observatorio de la Inmigración, por ejemplo), conoci-
dos como agencias de mediación para la integración y la convivencia social 
(amics), para que sean estas entidades las que desarrollen y gestionen el 
compromiso de la integración con la población inmigrante.

A modo de conclusión, podemos decir que en la provincia de Valencia 
se vienen realizando diferentes iniciativas, de parte de las entidades públi-
cas, que favorecen el buen porvenir de las prácticas interculturales y que 
crean un próspero panorama de la convivencia intercultural. Sin embargo, 
es necesario seguir trabajando en la equiparación de los derechos de toda 
la población, en especial de los grupos culturalmente diferentes, pues sin 
ello es imposible concebir una ciudadanía intercultural.

De esta manera, se valora la iniciativa, por parte de las instituciones 
públicas, de realizar un trabajo en conjunto y construir distintas redes de 
comunicación, con actores sociales y diferentes organizaciones que traba-
jan para favorecer una convivencia intercultural, destacando la apertura 
de distintos canales de participación, como el Foro Valenciano de Inmigra-
ción, la creación de las agencias de mediación y los espacios que favorecen 
la interculturalidad.

3.6	 Síntesis del Proyecto de Intervención Comunitaria 
Intercultural en el municipio de Paterna

El Proyecto de Intervención Comunitaria Intercultural es una experien-
cia que viene realizando, a lo largo y ancho de la nación española y desde 
septiembre del año 2010, la Obra Social La Caixa, y que implica a treinta y 
nueve territorios locales, en treinta y dos municipios y once comunidades 
autónomas, con la colaboración de distintos ayuntamientos y entidades lo-
cales y en contextos que constituyen una muestra de la diversificación cul-
tural existente en el territorio nacional.
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El proyecto aborda distintas cuestiones, que son primordiales en con-
textos multiculturales, y se parte de los espacios locales, los barrios y las 
zonas en común, que reúnen una confluencia de interacciones y relaciones 
de distinta índole y que son primordiales para la construcción de una con-
vivencia ciudadana y para el fomento de la cohesión en el territorio.

El proyecto articula metodologías como la intervención comunitaria, 
propuesta por Marco Marchioni y la Metodología de la Mediación Intercul-
tural, elaborada por Carlos Giménez. Por ello, desde el proyecto, se apuesta 
por la creación de espacios de encuentro, por la relación e interacción po-
sitiva entre personas de diferentes procedencias y pertenencias culturales 
y religiosas, para así facilitar la inclusión social, la igualdad de oportunida-
des, la cohesión social y la promoción de la convivencia. De esta manera, el 
proyecto actúa en torno a dos objetivos esenciales:

–	 El primer objetivo es la generación de procesos y acciones locales 
para la promoción de la convivencia ciudadana e interculturalidad, 
lo que favorece la integración de todas las personas, y que contri-
buye así a la promoción de la cohesión social y a la capacitación de 
la propia comunidad para afrontar sus problemáticas, mediante la 
creación de una estructura de colaboración y acción mancomunada 
entre equipos interdisciplinarios.

–	 El segundo objetivo consiste en transferir a la sociedad y a las ad-
ministraciones un modelo de intervención que sea eficaz y eficien-
te a la hora de trabajar por la convivencia y el desarrollo de las 
comunidades.

Así mismo, desde el marco teórico del proyecto ici, como se conoce el 
Proyecto de Intervención Comunitaria Intercultural, se concibe la inte-
gración como la generación de cohesión social y convivencia intercultural, 
mediante procesos de adaptación mutua entre dos sujetos jurídica y cultu-
ralmente diferenciados, mediante la cual las personas de origen extranjero 
se incorporan en igualdad de derechos, obligaciones y oportunidades a la 
población autóctona, sin perder por ello su identidad ni cultura propias, 
así como a la sociedad y al Estado receptor, e introducen paulatinamente 
aquellos cambios normativos, organizativos, presupuestarios y de mentali-
dad que sean necesarios (Giménez Romero, 2012).

En la matriz conceptual del proyecto, conciben unos principios funda-
mentales para la convivencia en una comunidad, como son:
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–	 Entender la convivencia como una relación de hecho, positiva, de 
respeto y de comunicación.

–	 Diferenciar la convivencia de la mera coexistencia.
–	 Anteponer convivencia y coexistencia a la hostilidad latente.
–	 Entender que, en un espacio particular, pueden existir las tipologías 

anteriormente dichas.

En síntesis, desde el proyecto entienden la convivencia no solo como 
la coexistencia y el respeto, o como la tolerancia pasiva entre las personas, 
sino como una relación pacífica, de aceptación, respeto y confianza. De esta 
manera, se puede decir que, en un territorio altamente diverso, existe con-
vivencia si se produce o genera una relación aceptable, entre sus vecinos, 
respetando las diferencias culturales e interactuando pacíficamente con los 
bagajes culturales que son distintos.

Para dar respuesta a los objetivos planteados por el Proyecto de Inter-
vención Comunitaria Intercultural, el grupo técnico, cada dos años, realiza 
una evaluación y, de acuerdo con ella, se plantean unos objetivos específi-
cos. A partir de ahí, en el tercer año se plantearon los siguientes objetivos 
específicos: desarrollar la programación comunitaria intercultural; consti-
tuir y consolidar los espacios técnicos de relación y los espacios de relación 
institucional; fortalecer los equipos comunitarios; consolidar y ampliar lí-
neas de trabajo ya en marcha; y avanzar en la promoción de la conviven-
cia, desde un estudio, análisis y propuestas para la gestión positiva de los 
conflictos, especialmente aquellos que tengan significativa incidencia en lo 
relacionado con claves socioculturales (Giménez Romero, 2012).

Sus acciones estratégicas principales son: desarrollar estrategias 
que contribuyan al fomento de la convivencia ciudadana intercultural 
y que pongan en valor las diversidades existentes, así como las diversas 
formas a través de las cuales expresan sus características propias; consoli-
dar espacios y acciones que promuevan la participación en sus diferentes 
niveles y ámbitos, hacia lo que la comunidad define como socialmente sig-
nificativo, según sus características, potencialidades y necesidades concre-
tas; y apostar desde diferentes perspectivas por el logro de la igualdad de 
oportunidades en todos los niveles de la sociedad y del territorio en con-
creto, lo que conlleva una planeación estratégica entre los diversos agentes 
sociales implicados en el proceso comunitario intercultural, que en el caso 
que nos ocupa se desarrolla específicamente en el barrio de Santa Rita, en 
el municipio de Paterna.
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Es así como se plantean como objetivos centrales la promoción de la 
convivencia ciudadana intercultural y la puesta en marcha de una serie de 
hipótesis, enfoques y modelos compartidos de intervención comunitaria 
intercultural que propicie una práctica en pro de la buena gestión de la 
diversidad. Como hemos venido mencionando, el proyecto lo está imple-
mentando la Fundación Secretariado Gitano, en el municipio de Paterna, 
en los barrios de La Coma y Santa Rita, y con la colaboración del Ayunta-
miento de Paterna y de distintas entidades sociales. Por ello, a continua-
ción vamos a describir las buenas prácticas realizadas particularmente en 
el barrio de Santa Rita.

3.6.1	 Proyecto de Intervención Comunitaria Intercultural  
en el barrio de Santa Rita-Paterna. Breve descripción  
del trabajo empírico

Santa Rita es el barrio más grande de Paterna. Se caracteriza por ser 
una zona con un alto contenido de diversidad, personas de diferentes na-
cionalidades, colectivos con diferentes ideologías, creencias religiosas y 
formas de vida distintas que confluyen en un mismo territorio, que con-
vierten el barrio en una comunidad que coexiste entre la pluralidad y que 
construye disímiles procesos de participación social.

En el municipio de Paterna, en el barrio de Santa Rita, además de exis-
tir una diversidad cultural amplia, también hay un gran número de aso-
ciaciones y de recursos humanos que han venido cimentando procesos de 
participación ciudadana; un ejemplo de ello es la Federación de Asociacio-
nes de Vecinos de Paterna (favepa), que ha contribuido a la promoción de 
la participación y democracia del territorio (Méndez, 2016).

Es así como, desde el Proyecto de Intervención Comunitaria Intercultu-
ral, promovido por la Fundación Secretariado Gitano y valorando los pro-
cesos que se vienen gestando en el territorio, se trabaja por la promoción 
de espacios de reflexión-acción, de la mano de las administraciones, los re-
cursos técnicos y la ciudadanía, priorizando tres colectivos fundamentales: 
la infancia, la juventud y los adultos. El objetivo es que sea la comunidad la 
gestora de su cambio y la impulsora de dinámicas que lleven a una convi-
vencia ciudadana intercultural desde su propia realidad.

Para ello, en el barrio de Santa Rita se vienen realizando una serie de 
actividades, desde la Programación Comunitaria Intercultural, para la pro-
moción de la convivencia, la regulación de la conflictividad y el fomento 
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de la educación y salud comunitaria, incorporando a los distintos actores 
y ciudadanos de la comunidad y creando espacios de relación institucio-
nal y técnica, con las distintas administraciones públicas e instituciones 
privadas.

De todo lo previamente citado, reconocemos que el Proyecto de Inter-
vención Comunitaria Intercultural ha transcendido y ha tenido una reper-
cusión positiva en el barrio y en muchos territorios de España, a nivel tanto 
organizacional como comunitario. Ha promovido el fortalecimiento del te-
jido social, la cohesión y la convivencia de la comunidad, ha impulsado 
una serie acciones y planes con distintas organizaciones e instituciones y 
ha generado espacios de relación y de diálogo. Esto ha hecho que el barrio 
sea más consciente de su realidad y que desde la propia ciudadanía se au-
togestionen y se reconozcan, para transformar los distintos problemas que 
existen en la comunidad.

El desarrollo de la investigación, en el marco del Proyecto de Interven-
ción Comunitaria Intercultural, se basó en la participación y colaboración 
en el seno de las distintas actividades desarrolladas por el equipo técnico 
del proyecto, con los diferentes actores y actrices sociales de la comuni-
dad de Santa Rita. 

Así mismo, se desarrollaron tareas concretas para llegar a una mejor 
comprensión de la dinámica devenida del impacto del proyecto ici y del 
contexto de la zona. Entre las actividades que se han desarrollado se en-
cuentran: la elaboración de un mapa de la zona, para identificar los recur-
sos y los espacios de conflictividad y convivencia; el análisis de la encuesta 
realizada en 2015, respecto al proyecto sobre la convivencia intercultural 
en el ámbito local; y la asistencia a las reuniones para la coordinación de 
estrategias y planes entre instituciones públicas y actores sociales de la co-
munidad, para coordinar actividades como: la Acción Global Ciudadana, el 
protocolo de gestión de conflicto, la participación en las jornadas de sen-
sibilización en dos colegios públicos del barrio y la asistencia a la Acción 
Global Ciudadana realizada en este.
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4.	 Reflexiones sobre la gestión de la diversidad en Valencia

En el marco de la provincia de Valencia, la diversidad ha sido un factor 
significativo, ya que una parte de su población está compuesta por perso-
nas procedentes de otros lugares y grupos étnicos, lo que hace que sean 
una de las comunidades más diversificadas del país. Por lo tanto, en la pro-
vincia de Valencia distintos actores sociales, entre ellos las instituciones 
públicas, organizaciones sociales o universidades, vienen realizando un 
trabajo importante en torno a la integración e inclusión social de los dife-
rentes colectivos minoritarios.

Desde el Gobierno valenciano se vienen promoviendo programas, jor-
nadas de sensibilización, cursos de mediación y políticas de convivencia e 
integración para la gestión de la diversidad y la no discriminación de los 
grupos minoritarios.

Respecto a las organizaciones sociales, la provincia de Valencia cuenta 
con un amplio tejido social que busca promover la interculturalidad, las 
relaciones positivas, el respeto y tolerancia por la diferencia y la promoción 
de los derechos humanos. Un ejemplo de ello es el Proyecto de Interven-
ción Comunitaria Intercultural en Paterna. Se considera que es un proyec-
to de buenas prácticas en la provincia, que está promoviendo la cohesión 
social en territorios diversificados y el fomento de una convivencia ciuda-
dana intercultural.

Se considera que, desde el Proyecto de Intervención Comunitaria In-
tercultural, se ha conseguido una transformación positiva de diferentes 
aspectos del barrio de Santa Rita, y, a la vez, establecer sinergias entre ac-
tores públicos y privados que han logrado movilizar, crear consciencia y 
empoderar a la ciudadanía.

Se observó que, desde el proyecto, ha habido una organización y coordi-
nación entre diversos actores (administraciones locales, recursos técnicos, 
asociaciones y ciudadanía), y que se ha logrado articular una intervención 
integral en diferentes sectores claves, como la educación, la salud, los ser-
vicios sociales o la participación ciudadana, lo que ha permitido realizar 
un trabajo en un conjunto y un aprovechamiento de las capacidades de los 
recursos del sector.

Concluimos que, en el barrio de Santa Rita, se han logrado transformar 
diferentes aspectos sociales, como las expresiones de rechazo y discrimi-
nación de la diversidad, y existe una mayor tolerancia, igualdad y respeto 
por lo diferencia, así como una mejor percepción de convivencia ciudadana 
intercultural.
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En el barrio de Santa Rita (en particular) y en el municipio de Paterna 
(en sentido genérico) se vienen construyendo procesos de transformación 
ciudadana. Desde los consensos y acuerdos sociales llevados a cabo por los 
actores sociales, se han construido espacios de intercambio y formas de 
relación más positivas y ha habido una mayor organización de los ciudada-
nos en torno a los problemas latentes en el barrio.

En la provincia de Valencia se está labrando el camino hacia un mode-
lo intercultural, desde un reconocimiento de la diversidad como un factor 
que puede promover un desarrollo y un valor positivo para la cultura va-
lenciana, así como la importancia de la concepción de relaciones y espacios 
de interacción positiva a partir de la tolerancia y el respeto por lo diferente. 

Respecto a la provincia de Valencia, y tomando en consideración el aná-
lisis realizado en esta investigación, se vienen construyendo procesos de 
transformación ciudadana y espacios de intercambios e inclusión social, 
bajo el marco del interculturalismo; sin embargo, es necesario emprender 
acciones y cambios estructurales en algunos espacios políticos que faciliten 
al conjunto de sociedad, entre ellos a las diversidades culturales, acceder  a 
diferentes servicios y a una equiparación de derechos. Esto es necesario si 
realmente se quiere lograr una coherencia con el modelo intercultural y de 
inclusión plena de todos los ciudadanos.

El Gobierno tiene que fomentar los procesos de participación ciudada-
na, para que de esa forma se puedan construir planes, programas y acciones 
acordes con la realidad y que, de esta forma, sean los propios ciudadanos 
los protagonistas de los desarrollos y las transformaciones sociales.

En la provincia de Valencia, y en otros territorios de España, es im-
portante continuar o desarrollar intervenciones comunitarias de trans-
formación y desarrollo social, comprometidas con la diversidad y con la 
construcción de relaciones positivas.



155

8	 Interculturalidad, subjetividad  
y educación 
Una mirada desde Cuba

1.	 Introducción

La presencia de culturas diferentes ha trascendido en la investigación, 
fundamentalmente en contextos educativos y comunitarios, y se ha reco-
nocido la interculturalidad como hecho social que, de forma específica, se 
incrusta en las sociedades actuales y, como tal, para las ciencias sociales, 
constituye, siguiendo a Dietz y Huete (1997), un emergente terreno trans-
disciplinar y tema en torno al cual giran problemáticas sociales, culturales 
y educativas actuales.

La interculturalidad se asume como el conjunto de procesos políticos, 
sociales, jurídicos y educativos generados por la interacción de culturas 
en una relación de reconocimiento mutuo e intercambios recíprocos; pro-
vocados por la presencia, en un mismo territorio, de grupos con orígenes 
e historias diferentes (Escarbajal, 2010). Esta realidad, ya cotidiana y co-
mún, ha sido atendida mediante la asimilación, la fusión o el pluralismo 
como modelos sociopolíticos de gestión; ineficientes debido a su trasfondo 
homogeneizador, que reafirma una cultura hegemónica y codifica la dife-
renciación en términos culturales, sin considerar parámetros económicos 
y de clase.

La nacionalidad y la etnia constituyen categorías sociales que conducen 
a la diferenciación entre endogrupo y exogrupo. De este modo, las rela-
ciones interculturales como relaciones intergrupales son mediadas por la 
pertenencia, asignada y asumida, a categorías dadas por el origen cultural, 
étnico, regional o nacional, de lo que deriva una identidad social. La forma-
ción de las pertenencias grupales es una producción sociopsicológica que 
tiene su base en el proceso de categorización y comparación social, donde 
las personas crean o subjetivan clasificaciones prefiguradas, disponibles 
desde el punto de vista cultural (Cabrera, Rodríguez y Álvarez, 2020).
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El grupo etnocultural está determinado por la presencia de una cultura 
de origen común, una práctica histórico-social lo suficientemente especí-
fica y estable y la constitución de una identidad social derivada de ellos. 
Estos aspectos establecen la diferenciación entre los miembros mediante 
el origen cultural como categorización compartida endogrupo-exogrupo.

Las relaciones interculturales se establecen entre sujetos que se recono-
cen en torno a categorías sociales a partir de producciones de pertenencias y 
exclusiones grupales en función de su posición en la estructura económico-
social y que fracturan la simetría en los vínculos sociales. De este modo, la 
mirada psicosocial de las relaciones interculturales implica la búsqueda de 
contradicciones que generan su estado y movimiento. Ello conduce a asu-
mir la contradicción integración contra exclusión como díada que trans-
versaliza la problemática de la interculturalidad en la contemporaneidad.

La integración como proceso complejo implica, siguiendo a Aparicio 
(2005), que sujetos no pertenecientes a una sociedad se incorporen a su 
funcionamiento diario como los nativos que la constituyen, lo cual incluye 
convivencia pacífica, contribución a las cargas comunes y disfrute de los 
mismos derechos. De esta forma, se comprende la integración como fenó-
meno multicondicionado por factores socioeconómicos, político-jurídicos, 
institucionales, socioculturales, ambientales y educacionales, así como 
subjetivos.

En las relaciones interculturales queda acentuada la diversidad de 
origen como categoría de referencia que deviene en diferenciación entre 
endogrupo y exogrupo. De esta manera, al bosquejar la interculturalidad 
desde las relaciones intergrupales, se pondera el proceso de identificación 
social, mediador de las dimensiones relacionales y simbólico-emocionales, 
en función de la membrecía grupal. El énfasis en la diferencia y la omi-
sión de la igualdad favorece los efectos excluyentes en detrimento de la 
integración.

La revisión de experiencias de transformación social en torno a la in-
tegración intercultural permitió identificar prácticas interculturales de 
intervención social y enfoques de intervención psicosocial en la reducción 
de sesgos intergrupales. Entre las primeras se destaca la educación inter-
cultural, que tiene como grandes núcleos la competencia intercultural, la 
equidad e inclusión social, las diferencias individuales y la reforma del cu-
rrículo (Aguado, 2004). Además, se identificaron programas y prácticas 
en el ámbito comunitario, organizacional y social (Alarcón y Bustamante, 
2007; Pinillos, 2012; Relinque y Mora, 2016, citados en Rodríguez, 2019; 
Dietz, 2007; Carnacea, 2013). Los enfoques interventivos psicosociales en 
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la reducción de sesgos intergrupales pueden dividirse en dos ámbitos: in-
tragrupales e intergrupales.

Estos referentes ubican las relaciones interculturales como objeto de 
configuración de la subjetividad social la cual, organizada como estereo-
tipos y prejuicios transmitidos en procesos socializadores, reproduce la 
exclusión mediante el reconocimiento de la diferencia que promueve y jus-
tifica condiciones reales de discriminación hacia determinados grupos. De 
esta manera se explicita el carácter mediador de la subjetividad. Rodríguez 
y Cabrera (2019) definieron la mediación por la subjetividad como las tran-
siciones, a modo de movimiento dialéctico, de determinada contradicción 
social entre su configuración en los sistemas intersubjetivos asociados a la 
acción del sujeto y sus expresiones en los sistemas de relación que desde 
su actividad vive.

Las formas dinámicas de configuración subjetiva que mediatizan las re-
laciones intergrupales, definidas por estos autores, son estereotipos, pre-
juicios y discriminación. Los estereotipos constituyen una configuración 
subjetiva de creencias compartidas atribuidas a uno mismo u otras cate-
gorías o grupos sociales, a los cuales caracterizan de forma generalizada y 
diferenciadora en nosotros-los otros, a la vez que justifican el comporta-
miento intergrupal. 

Los prejuicios se definen como una actitud hacia los miembros de un 
grupo, cuyas tendencias evaluativas son fundamentalmente negativas. De-
finidas desde su existencia como subjetividad, las actitudes son predisposi-
ciones y tendencias de comportamiento que tienen un componente único: 
sentidos subjetivos evaluativos de la realidad social (Cabrera, Rodríguez y 
Álvarez, 2020). Estos autores concuerdan que el elemento más pernicioso 
del prejuicio es la discriminación; esta consiste en conductas de estigmati-
zación y rechazo de otras personas por pertenecer a ciertos grupos sociales 
(Allport, 1962; Oskamp, 1991; Morales y Páez, 1996).

El resultado que se presenta sistematiza más de diez años de investi-
gación en la educación superior cubana, concretamente en la Universidad 
Central de las Villas «Marta Abreu». Se parte de la caracterización de sub-
jetividades que participan en el proceso integración-exclusión intercultu-
ral, identificándose problemáticas educativas y psicosociales a las que se 
da respuesta a través de un modelo de educación intercultural y un progra-
ma de intervención psicosocial.
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2.	 Subjetividades y alternativas de intervención  
en las relaciones interculturales

2.1 	Subjetividades que reproducen problemáticas educativas  
y psicosociales

En este marco se realizó en Rodríguez González (2019) una sistemati-
zación de las experiencias investigativas llevadas a cabo entre 2015 y 2018. 
Se siguió la propuesta metodológica ofrecida por Jara (1994). El eje de sis-
tematización comprendió la reproducción de la exclusión y perspectivas 
para la integración intercultural. Se empleó como método la investigación 
documental (Valles, 1999) a la que se aplicó análisis de contenido.

La selección de las experiencias se basó en el muestreo intencional por 
criterio lógico (Sandoval, 1996). Los criterios predeterminados fueron: 
1)  tener como tema de investigación las relaciones interculturales desde 
un enfoque psicosocial, 2) poseer como contexto de investigación la uclv, 
3) contar con una fecha de realización menor de 5 años, 4) contar con re-
gistros detallados de la experiencia y 5) quien sistematiza debe haber par-
ticipado en la realización de la experiencia. Fueron sistematizadas cuatro 
experiencias de investigación que se muestran en la tabla 1.

TABLA 1.
Experiencias seleccionadas sistematizadas

T ítulo A utor  A ño Obje tivo Ge ne r al 
Estereotipos en las relaciones 
interculturales: una mirada desde 
estudiantes cubanos de la UCLV. 

Diana R. 
Rodríguez 
González 
 

2015 Develar estereotipos configurados en estudiantes 
cubanos de la UCLV en sus relaciones 
interculturales. 

Estereotipos en las relaciones 
interculturales: una mirada desde 
estudiantes universitarios extranjeros 
de la UCLV 

Liset 
Rodríguez 
Fleites 
 

2015 Conocer estereotipos configurados en 
estudiantes extranjeros de la UCLV en sus 
relaciones interculturales. 

Integración intercultural como 
proceso subjetivado: estudio en 
grupos escolares de la UCLV 

Yoania L. 
Pérez 
Martínez 
 

2017 Producir la configuración subjetiva de la 
integración intercultural en grupos escolares de la 
UCLV. 

    
Entre la integración y la exclusión: 
permanencia en el tiempo de 
estereotipos en las relaciones 
interculturales en la UCLV 

Sindy Pérez-
Borroto Vergel 
 

2018  Constatar la permanencia en el tiempo de 
estereotipos que median los procesos de 
integración-exclusión en las relaciones 
interculturales en la UCLV en el período 2015-
2018. 

Tabla 1: Experiencias sistematizadas. Fuente: Elaboración propia 
 

Lorem ipsum

Fuente: elaboración propia.
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Las dos experiencias dirigidas a develar estereotipos en las relaciones 
interculturales desde estudiantes cubanos y extranjeros contaron con un 
total de 105 participantes, 63 cubanos y 42 extranjeros (20 africanos, 9 la-
tinos, 7 caribeños y 6 asiáticos). Los estudiantes cubanos fueron selecciona-
dos por ramas de la ciencia con mayor número de estudiantes extranjeros 
y diversidad de grupos etnoculturales en su matrícula. Provenían de las 
carreras de Psicología, Ingeniería Eléctrica, Ciencias de la Computación, 
Medicina Veterinaria y Zootecnia y Economía. Los estudiantes extranjeros 
provenían de Angola, el Caribe, Latinoamérica y Asia. Predominó la pre-
sencia del sexo femenino (60) frente al masculino (43).

La experiencia «Integración intercultural como proceso subjetivado: 
estudio en grupos escolares de la Universidad Central de Las Villas “Mar-
ta Abreu”» asumió como muestra los grupos de segundo año de Derecho, 
que cuenta con 72 estudiantes de Cuba, Angola y Guinea Ecuatorial, y del 
tercer año de Ingeniería en Telecomunicaciones y Electrónica, que cuenta 
con 50 estudiantes de Cuba, Angola y el Congo. Como estrategia para la 
selección de los participantes, se siguieron los criterios: grupos escolares 
con mayor diversidad de relaciones interculturales; grupos escolares cons-
tituidos con un tiempo superior a un curso académico de interrelación en 
el contexto; ser accesibles durante la investigación. No se declaró la com-
posición por género.

En la experiencia «Entre la integración y la exclusión: permanencia en 
el tiempo de estereotipos en las relaciones interculturales en la uclv», la 
muestra quedó conformada por 140 estudiantes cubanos y extranjeros per-
tenecientes a las facultades de Matemáticas, Física y Computación, Cien-
cias Sociales, Ingeniería Eléctrica, Ciencias Económicas, Construcciones y 
Química y Farmacia (20 estudiantes por facultad, excepto de Ciencias So-
ciales, que contó con 40 estudiantes). La distribución de los participantes 
por año académico fue variada, y la mayor concentración de estudiantes se 
encuentra en el tercer y cuarto año de la carrera.  

Participaron un total de 367 estudiantes, cubanos y extranjeros. En 
función de la nacionalidad, se contó con la participación de 97 cubanos 
que representan un 69,3 %, 1 europeo que representó un 0,7 %, 34 afri-
canos para una representación de un 24,3 %, 2 asiáticos que representan 
un 1,4 %, 1 latino y caribeño para un 0,7 % y 5 árabes que representan un 
3,6 %. Contó con la participación de 64 representantes del sexo femenino, 
para un 45,7 % de la muestra, y una representación de 76 participantes del 
sexo masculino, una representación del 54,3 % de la muestra. Del total de 
representantes del sexo femenino, hay 49 cubanas, 12 africanas, 1 asiática 
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y 2 árabes. Del total de representantes del sexo masculino, hay 48 cubanos, 
1 europeo, 22 africanos, 1 asiático, 1 latino y caribeño y 3 árabes.

Las configuraciones subjetivas de las diferencias y la identidad en las re-
laciones interculturales se organizaron como estereotipos y prejuicios. Los 
sentidos evaluativos en torno a la identidad social se construyeron como 
momentos de producción subjetiva de la mismidad que emergen ante la 
adquisición de valor indentitario por determinados sentidos subjetivos en 
contextos de comparación con la otredad. 

El contenido de estas configuraciones subjetivas se construyó en tor-
no a las dimensiones factores biológicos y factores sociales (figura 1). Se 
constató el predominio de alusiones a factores sociales en la expresión de 
estereotipos. En la dimensión factores biológicos solo se articuló el color 
de la piel. En la dimensión factores sociales se articularon factores socio-
culturales, apariencia física, sociabilidad-afectividad, moralidad y capaci-
dad instrumental.

FIGURA 2.
Contenidos en torno a los estereotipos en grupos de discusión

11
21

1 7 2
19

103

2 6 46 8 1 0 3
11

25

1 2 6

Moralidad, 66 Moralidad, 26

52

Sociabilidad-Afectividad, 
132

Sociabilidad-Afectividad, 9
Sociabilidad-Afectividad, 

43

9

0

20

40

60

80

100

120

140

A fricanos C ubanos C aribeños L atinos A siáticos

C ontenidos en torno a los que estereotipan en grupos de discusión

Apariencia física Capacidad instrumental Factores biológicos Factores socioculturales Moralidad Sociabilidad-Afectividad

Fuente: elaboración propia.

Los factores socioculturales aglutinaron sentidos que configuran la sub-
jetivación de diferencias por el idioma, el arte, el deporte, el sistema polí-
tico-económico, la alimentación y el consumo de té, café, tabaco o alcohol. 
En torno a la apariencia física, se aglutinaron sentidos referidos al aseo y 
la estética, la forma de vestir tradicional o moderna y la forma de caminar.

Los índices sociabilidad-afectividad, moralidad y capacidad instru-
mental articularon mayor cantidad de sentidos, por lo que se infieren 
predominantes en la subjetivación de la diferencia. El indicador sociabi-
lidad-afectividad se bifurca en expresividad o retraimiento, que a su vez 
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se dividen en función de su carácter favorecedor o desfavorecedor en la 
interacción social (figura 2). El carácter favorable de la expresividad está 
asociado a la simpatía, la amistad, la sensibilidad; mientras que el carácter 
desfavorable está asociado al histrionismo, la extravagancia y la indiscre-
ción. El carácter favorable del retraimiento está asociado a la tranquilidad, 
la reserva y la timidez. Su carácter desfavorable está asociado a la soberbia, 
el individualismo y la antipatía.

FIGURA 3.
 Dimensión sociabilidad
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Fuente: elaboración propia.

El índice de moralidad (figura 4) tuvo como indicadores las díadas: 
religiosidad-no religiosidad, egoísmo-prosocialidad, pacifismo-violencia, 
decencia-indecencia, disciplina-indisciplina, promiscuidad-monogamia, 
machismo y/o homofobia-no sexismo, patriotismo-carencia de patriotis-
mo, racismo-no discriminación por color de piel, sinceridad-falsedad, rigi-
dez o tradicionalidad-flexibilidad o liberalismo.

FIGURA 4.
Dimensión moralidad
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El índice de capacidad instrumental (figura 5) tuvo como indicadores 
las díadas: holgazanería-laboriosidad, ineficiencia-eficiencia, inconstan-
cia-constancia, inteligencia (carencia o tenencia), innovación (carencia o 
tenencia), autonomía y poder de decisión (carencia o tenencia), recursos 
económicos y/o tecnológicos (carencia o tenencia), acceso a servicios y 
oportunidades (carencia o tenencia).

FIGURA 5.
Dimensión capacidades instrumentales
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Fuente: elaboración propia.

Las configuraciones subjetivas que producen alternativas de subjetiva-
ción ante estereotipos y prejuicios se construyeron como atribuciones cau-
sales que articulan sentidos subjetivos que descentran los estereotipos y 
prejuicios de su carácter de esencialidad natural con relación a la categoría 
y los relativiza en función de condiciones mediáticas, históricas, económi-
cas o de socialización.

Articularon percepciones sociales que toman la forma de juicios va-
lorativos en torno a la diversidad cultural como atributo inherente a las 
sociedades y a las causas subyacentes, que articulan sentidos que expre-
san la dimensión simbólica de la multiculturalidad, emergencias emo-
cionales de connotación favorable y empatía. Además, articula actitudes 
que manifiestan una predisposición a establecer contactos interculturales 
armoniosamente. 

Las transiciones, a modo de alternativas de subjetivación, se constru-
yeron como momentos de objetivación en la acción y la comunicación de 
sentidos subjetivos que se actualizan en la crítica, el cuestionamiento, la 
resistencia o la autocrítica ante una experiencia vivida que se reconstruye 
en un acto dialógico-reflexivo. Las críticas se configuraron en torno al rol 
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de la institución escolar en la construcción de la diferencia y a la superfi-
cialidad e infrecuencia de los contactos. El cuestionamiento y resistencia 
se expresó ante la asignación de estereotipos y las autocríticas ante las exi-
gencias de aculturación y a la formación de prejuicios.

Las expresiones en los sistemas de acción y relación construidas como 
asimilación indican la adaptación unidireccional. La marginación indica el 
rechazo mutuo o unidireccional y la superficialidad del contacto. La coo-
peración basada en capacidades instrumentales diferenciadas indica el es-
tablecimiento de estrategias cooperativas en la actividad de estudio entre 
estudiantes a los que se reconoce como inteligentes y aquellos que tienen 
recursos económicos y tecnológicos.

El establecimiento de la cooperación basada en capacidades instrumen-
tales diferenciadas se develó entre estudiantes a los que se reconoce como 
inteligentes o eficientes (el alumnado cubano como tendencia) y aquellos 
que se reconocen como carentes de inteligencia o ineficientes, pero que tie-
nen recursos económicos y tecnológicos (angolanos específicamente). Esta 
estrategia cooperativa puede resultar una opción para la integración, pero 
tiene en su trasfondo la reproducción de la exclusión mediante el énfasis 
en las diferencias.

A partir de estos análisis se interpretó que en los sistemas de acción y 
relación no emergen espontáneamente sujetos sociales que, desde una pro-
yección intencional, se aboquen a la construcción de la integración intercul-
tural; aun cuando se manifiestan configuraciones subjetivas que reflejan la 
producción de alternativas de subjetivación ante estereotipos y prejuicios 
en forma de críticas, cuestionamientos, resistencias o autocríticas. Las rela-
ciones entre los elementos expuestos se presentan en la figura 6.

Los resultados de la sistematización de experiencias investigativas de 
las relaciones interculturales en la uclv permitieron identificar necesida-
des sentidas e inferidas, según la taxonomía de Bradshaw (1972), que se 
construyeron como problemáticas psicosociales en las que intervenir: 

–	 Carencia de una gestión estratégica de la institución educativa para 
la promoción de la integración intercultural.

–	 Carencia de capacidades relacionales y personales para afrontar el 
proceso de integración-exclusión en las relaciones interculturales.

–	 Carencia de producciones subjetivas alternativas ante estereotipos y 
prejuicios en las relaciones interculturales.



I. I. CABRERA RUIZ, D. R. RODRÍGUEZ GONZÁLEZ, Á. J. MÉNDEZ LÓPEZ

164

FIGURA 6.
Red semántica que representa vínculos entre códigos

Fuente: elaboración propia.

Para dar respuesta a estas problemáticas psicosociales, se determinó 
estructurar la actuación en tres escenarios: 1) el contexto social: dirigida a 
la modificación de condiciones y discursos de agentes directivos y coordi-
nación con iniciativas similares; 2) el grupo escolar con diversidad por la 
cultura de origen: dirigida a modificar interacciones intergrupales; y 3) el 
dispositivo grupal homogéneo por la cultura de origen de los participantes: 
en función de la preparación para la acción colectiva. 

2.2	 Educación intercultural del estudiante universitario:  
el enfoque de formación humanístico intercultural

La educación intercultural, asumida como formación humanística in-
tercultural, presupone la preparación de todos los estudiantes para conocer 
y convivir con culturas de origen diversas, a partir de un contacto reflexi-
vo y crítico valorativo con estas a través de sus múltiples manifestaciones, 
y contribuir así a configurar, desde el punto de vista personológico, pun-
tos de vista que sintetizan como contenidos la equidad, el respeto, la tole-
rancia, el pluralismo y la interacción colaborativa entre personas y grupos 
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culturalmente distintos, para superar manifestaciones de racismo, discri-
minación y exclusión. Comprende proporcionar a los estudiantes espacios, 
en el marco de su formación y en vínculo con los modos de actuación pro-
fesional, para que empleen conocimientos y habilidades y manifiesten ac-
titudes favorecedoras de una convivencia ética, moral, digna y respetuosa 
en contextos en los que tienen lugar relaciones interculturales como parte 
de las relaciones interpersonales.

Su modelación se realiza a través de tres componentes estructurales: 
el establecimiento colaborativo del proyecto educativo, la caracterización 
de exigencias pedagógicas básicas para la educación intercultural del es-
tudiante, desde la labor educativa en el año académico, y la gestación de 
situaciones sociales de educación intercultural que conducen al desarrollo 
desde la labor educativa en el año académico.

El establecimiento colaborativo del proyecto educativo constituye el 
conjunto de acciones diferenciadas e interconectadas que posibilitan el di-
seño, la ejecución y la evaluación del proyecto educativo, haciendo énfasis 
en el papel activo de los miembros del año académico en la respuesta in-
tegral a los objetivos generales y particulares propuestos en el plano edu-
cativo. Comprende la dimensión de acciones para el establecimiento del 
proyecto educativo, que integra procesualmente la dimensión de acciones 
para su construcción conjunta, enfática en el tipo de participación colabo-
rativa entre los miembros del año académico.

El componente representa una precisión teórica y un perfeccionamien-
to metodológico del proceso de establecimiento del proyecto educativo de 
la brigada, y hace hincapié en la colaboración como forma de participación. 
Constituye el momento de entrada del modelo de educación intercultural 
en el proceso de formación del estudiante, ceñido, con la aportación de una 
nueva visión, a la labor educativa del año académico. El componente devie-
ne además el eje funcional del modelo desde el que se ejecutan los demás 
componentes. 

El establecimiento del proyecto educativo se realiza a través de acciones 
interconectadas y diferenciadas por etapas, dirigidas por el colectivo peda-
gógico del año académico y con la participación de la brigada estudiantil. 

La etapa de sensibilización y diagnóstico constituye el primer momen-
to del diseño, con la finalidad de desarrollar el compromiso del colectivo 
pedagógico y la brigada estudiantil con el proyecto educativo. La etapa de 
construcción está encaminada a la determinación de los objetivos, activi-
dades y criterios de medida en las diferentes dimensiones del proyecto edu-
cativo a partir de los resultados obtenidos en la etapa de sensibilización. La 
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etapa de ejecución y evaluación del proyecto educativo comprende la reali-
zación de las actividades propuestas según los objetivos del proyecto edu-
cativo, su actualización y la evaluación de los resultados, lo cual se realiza 
de forma sistemática a partir de los criterios de medida propuestos, y este 
modo contribuye al perfeccionamiento del proyecto educativo.

Durante estas etapas, se premeditan acciones que posibilitan un trán-
sito constructivo conjunto del proyecto educativo para una interacción de 
tipo colaborativa, promoviendo una construcción personal en el campo 
de las relaciones sociales entre los estudiantes y dirigida a metas. La pers-
pectiva construccionista conjunta, siguiendo a autores como Valsiner et 
al. (1997) y Roque Doval (2007), significa que el modelo lleva a cabo un 
énfasis semiótico para acentuar el carácter activo e interdependiente de 
los estudiantes y profesores en el establecimiento del proyecto educativo, 
promoviendo acciones de interacción colaborativa y participación con res-
ponsabilidad compartida.

La implementación de la educación intercultural demanda al colecti-
vo pedagógico la caracterización de exigencias pedagógicas básicas, lo que 
constituye el segundo componente. Estas exigencias se definen como re-
querimientos fundamentales de naturaleza pedagógica para la educación 
intercultural del estudiante, determinados por las especificidades de la 
profesión y las particularidades de la brigada estudiantil, considerando sus 
necesidades y posibilidades. 

La caracterización tiene como finalidad, en relación con las exigencias, 
la determinación de los rasgos más estables que definen sus cualidades 
pedagógicas respecto a la educación intercultural para la intervención pos-
terior. Se realiza en la etapa de sensibilización y diagnóstico del proyecto 
educativo, mediante la caracterización de exigencias pedagógicas básicas 
para la educación intercultural del estudiante derivadas del modelo del 
profesional y la caracterización de exigencias pedagógicas básicas para la 
educación intercultural del estudiante, derivadas a su vez de la situación 
social del desarrollo. 

Las exigencias pedagógicas básicas para la implementación de la edu-
cación intercultural que proceden del modelo profesional se definen como 
los requerimientos fundamentales de naturaleza pedagógica que posibili-
tan una implementación de la educación intercultural contextualizada en 
la profesión, y vinculada con su objeto y con el plan de estudio del año 
académico. Las exigencias pedagógicas básicas para la educación intercul-
tural del estudiante, derivadas de los aspectos de la situación social del 
desarrollo relacionados con el contexto formativo, se definen como los 
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requerimientos fundamentales de naturaleza pedagógica emergentes de 
los aspectos organizativos y de contenido de la labor educativa, en relación 
con la educación intercultural, así como el desarrollo de formaciones de la 
personalidad que determinan una posición respecto a la interculturalidad. 
Estas exigencias tienen un carácter más dinámico que las anteriores, por la 
necesidad de actualización en cada curso y de precisiones durante el pro-
ceso educativo.

Su determinación considera la situación social del desarrollo a través de 
los ambientes sociales significativos, para la educación intercultural y los 
elementos interculturales de la concepción del mundo, los desarrollados y 
los pendientes de desarrollar.

La idea central de la gestación de situaciones sociales de educación in-
tercultural que conducen al desarrollo desde la labor educativa en el año 
académico, como tercer componente de la educación intercultural, es ges-
tar con el proyecto educativo actividades educativas que estructuren rela-
ciones significativas de educación intercultural.

Lo social en la situación no está dado por la externalidad objetiva, sino 
por los múltiples procesos subjetivos, que a su vez son el resultado de las 
diversas formas de organización social. No existen, como plantea González 
Rey (2011), acontecimientos sociales en abstracto fuera de la producción 
subjetiva de quien los vive, de modo que las relaciones sociales son insepa-
rables de la subjetividad de los sujetos que se expresan en ellas, así como 
del carácter subjetivo del contexto en el que estas relaciones se desarrollan, 
cuyos sentidos subjetivos son una de las fuentes de configuración subjetiva 
de cualquier tipo de relación humana. En este marco, lo social en la situa-
ción de desarrollo no se reduce a la influencia externa objetiva que define lo 
psicológico, sino a un sistema complejo que integra lo subjetivo, donde sus 
dimensiones objetivas se expresan en múltiples consecuencias sensibles al 
registro subjetivo.

Pensar la educación intercultural desde la gestación de situaciones so-
ciales de desarrollo implica promover un escenario formativo escolar como 
espacio social de intercambios, reflexión y debate que favorezca la parti-
cipación de los estudiantes desde la diversidad de sus formas actuales de 
configuración psicológica. Los contenidos de educación como aspectos 
simbólicos se subjetivan cuando aparece una emocionalidad vinculada a 
ellos en el aprendizaje, la cual aparece además expresada simbólicamente 
y genera nuevos aspectos simbólicos.

Cada nueva situación social que el sujeto enfrenta se convierte en una 
vía de desarrollo para nuevas formaciones psicológicas, a partir de los 
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sentidos subjetivos que se producen en la experiencia por la producción 
simbólico-emocional generada (González Rey, 2000 y 2017).

Así, la educación como proceso institucionalizado, centrada en el desa-
rrollo de la personalidad, crea de forma continua situaciones sociales que 
conducen al desarrollo a partir de los objetivos formativos que guían el 
proceso de su construcción, en la relación del estudiante con el profesor y 
con los otros estudiantes, a través de la cual se apropia de la cultura en una 
experiencia sentida. El desarrollo en la situación social aparece entonces 
en la medida en que la influencia educativa se dimensiona en lo subjetivo, 
la que a la vez está socialmente configurada, de modo que la influencia edu-
cativa adquiere carácter generador por medio de sus sentidos subjetivos, 
individuales y sociales, que se producen en las acciones y relaciones en el 
espacio de formación.

La adopción de la concepción del mundo como centro de la educación 
intercultural implica la determinación de los puntos de vista que desarro-
llar, revelando los elementos esenciales constitutivos sobre los que se in-
tencionará la acción educativa. La concepción del mundo como formación 
de la personalidad es una cosmovisión estable, generalizada y sistematiza-
da del sujeto que abarca el mundo, a uno mismo y al destino de su vida con 
una función orientadora, en la medida en que contribuye a la comprensión 
concientizada de los motivos del comportamiento y a su expresión regula-
dora en las diferentes configuraciones del sujeto.

Por su parte, las proyecciones de educación intercultural se concretan 
en acciones del proyecto educativo y responden a los objetivos definidos. 
Representan el diseño de situaciones sociales que conducen al desarrollo, 
de mediaciones que el proyecto educativo debe generar. Consideran los 
contenidos de la concepción del mundo referidos a la interculturalidad que 
aún no han desarrollado y requieren la ayuda de los demás para desarro-
llarlos. Las proyecciones contienen la cualidad de ser significativas, sobre 
la base de los contextos culturales de la vida cotidiana y la actuación profe-
sional, condición de formación de sentidos que posibilitan que la influen-
cia educativa se configure como desarrollo de la personalidad.

Las proyecciones se concretan en el proyecto educativo en las dimensio-
nes curricular, extensionista y de vida sociopolítica, y abarcan dos niveles. 
Las proyecciones de educación intercultural, en la dimensión curricular, 
comprenden las tareas de aprendizaje integradas en el desarrollo del pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje a través de lo académico, lo laboral y lo 
investigativo, a partir de las potencialidades de las asignaturas, determi-
nadas por el análisis de las posibilidades de los temas que las integran, sus 
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posibilidades de integración, así como del contenido educativo intercultu-
ral susceptible de incluirse. Estas tareas de aprendizaje, siguiendo a Rico 
Montero (2008), constituyen actividades concebidas para realizar por el 
alumno en clases y fuera de estas, vinculadas a la búsqueda y adquisición 
de los conocimientos, integrando acciones y operaciones.

Las proyecciones de educación intercultural en la dimensión de ex-
tensión universitaria enriquecen la formación cultural de los estudiantes 
desde la perspectiva de la interculturalidad a través de la promoción y el 
disfrute de diversas culturas que caracterizan el contexto universitario. El 
acercamiento e intercambio, desde una perspectiva general, incluye lo fol-
clórico, lo deportivo, lo recreativo y lo comunitario, considera el ciclo re-
productivo de la cultura: creación, conservación, difusión y disfrute. Las 
proyecciones de educación intercultural se elaboran a partir de las culturas 
seleccionadas, sus elementos identificados para la promoción y las poten-
cialidades de la brigada respecto a manifestaciones culturales.

Las proyecciones de educación intercultural en la dimensión socio-
política comprenden aquellas actividades de carácter sociopolítico que, 
reguladas desde el funcionamiento de las organizaciones estudiantiles, 
contribuyen al compromiso con el proyecto social, la formación de una 
conciencia política y el protagonismo grupal e individual, y que incluyen la 
interculturalidad como contenido con un sentido ideopolítico.

Las acciones del profesor, para contribuir a la configuración de las pro-
yecciones de educación intercultural como situaciones sociales que con-
ducen al desarrollo, comprenden la conducción metodológica durante las 
actividades de educación intercultural, de modo que devengan significati-
vas a partir de las mediaciones relacionadas con los aspectos y niveles de 
desarrollo personológico actuales y proyectados, emergente en un proceso 
de construcción de sentidos. Los ambientes sociales influyen en el desarro-
llo de la personalidad, en la medida en que promueven relaciones en las 
que se construyen experiencias significativas, ya que es el sentido formado 
de una situación o aspecto del ambiente la que determina la influencia del 
medio sobre los estudiantes.

De este modo, los profesores deben promover situaciones dialógicas 
que permitan espacios de relación y acción, así como emergencias de es-
tados emocionales que le concedan sentido a la situación. Las siguientes 
acciones promueven en la actividad de educación intercultural situaciones 
dialógicas que permitan espacios de relación y acción: 
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–	 Promover una posición activa y el desarrollo de interés hacia la ac-
tividad a través de la participación de los estudiantes, con el empleo 
de métodos activos que posibiliten la búsqueda, la recepción, la ma-
nipulación de la información, el intercambio, las reflexiones y los 
debates.

–	 Estimular el diálogo entre los alumnos, ampliando el debate y la re-
flexión hacia diversas áreas de discusión y de problemas significati-
vos en sus referentes individuales.

–	 Conducir las actividades de educación intercultural hacia situacio-
nes que exijan la aplicación productiva y creativa de los contenidos 
que la conforman.

–	 Estimular la comunicación de lo aprendido de manera individual.

Las siguientes acciones promueven en la actividad de educación inter-
cultural acciones para una posición emocional y afectiva de los estudiantes:

–	 Estimular los espacios sociales de discusión y valoración en el inte-
rior del aula a partir de las preferencias individuales y la dinámica 
particular del grupo.

–	 Promover situaciones que generen vivencias referidas a la educación 
intercultural a partir de la configuración de emociones emergentes, 
empleando métodos vivenciales de actuación grupal.

–	 Promover procesos de reflexión colectiva e individual sobre las vi-
vencias emergidas en las actividades de educación intercultural.

3.	 Programa de intervención psicosocial para  
la promoción de la integración intercultural

3.1 Estructura organizativa del programa

Se propuso como objetivo general promover la integración intercul-
tural en la uclv desde un enfoque histórico-cultural de las mediaciones 
por la subjetividad. Los objetivos específicos planteados fueron: 1) poten-
ciar la acción estratégica de la institución educativa como espacio de inter-
mediación para la promoción de la integración intercultural en la uclv; 2) 
fomentar las capacidades relacionales y personales para afrontar el proceso 
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de integración-exclusión en las relaciones interculturales; y 3) producir al-
ternativas de subjetivación ante estereotipos, prejuicios y discriminación 
en las relaciones interculturales.

Se establecieron límites espaciales y temporales. Su realización se pro-
pone para la uclv de la ciudad de Santa Clara, capital de Villa Clara, en 
Cuba. Se ha diseñado a partir de la sistematización de experiencias inves-
tigativas desarrolladas en un contexto que va desde 2015 hasta 2018, y que 
tuvieron como objeto las mediaciones por la subjetividad en las relaciones 
interculturales. Las acciones que desarrollar se deben llevar a cabo en el 
período correspondiente a la actividad docente del centro. Las frecuencias 
de trabajo son semanales, en horario diurno a partir del inicio del proyec-
to. Concluirá parcialmente con la realización de la última sesión de trabajo 
planificada para cada proyecto y, finalmente, con la evaluación de resulta-
dos y de su impacto. 

Los beneficiarios directos fueron los estudiantes de la uclv de la ciudad 
de Santa Clara. Como beneficiaros indirectos se definieron: la directiva del 
Departamento de Atención a Estudiantes Extranjeros, decanos, directiva 
del Departamento de Comunicación, directiva del Departamento de Ex-
tensión Universitaria, dirigentes políticos y estudiantiles, y propietarios de 
servicios cuentapropistas en el contexto universitario. El alcance de las ac-
ciones diseñadas puede trascender a otros agentes de socialización con los 
que interactúan los sujetos, como la familia, el grupo informal o la pareja.

En cuanto a los recursos requeridos para la implementación del pro-
grama, la uclv posee un conjunto de recursos materiales que permiten el 
desarrollo de los proyectos previstos. Cuenta con una adecuada infraes-
tructura en sus locales (aulas, residencia estudiantil, teatro, biblioteca). 
Por otra parte, posee recursos de orden tecnológico, como correo electró-
nico, intranet universitaria y acceso a medios televisivos y radiales. Como 
recursos humanos que pueden facilitar el proceso se identifican la directiva 
del Departamento de Atención a Estudiantes Extranjeros, directiva del De-
partamento de Comunicación y la directiva del Departamento de Exten-
sión Universitaria.

Respecto a la descripción metodológica de los proyectos que componen el 
programa, se debe señalar que la intervención en los tres escenarios se orga-
nizó mediante tres proyectos que pueden ser implementados de forma inde-
pendiente. Sin embargo, una respuesta adecuada a la problemática requiere 
su implementación integral, debido a que responden a objetivos comple-
mentarios. El primer proyecto emplea como estrategia la coalición comu-
nitaria; el segundo, el grupo de aprendizaje; y el tercero, la sensibilización.
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3.2 Coalición comunitaria para la promoción del trabajo  
en redes entre los agentes institucionales y educativos

Para potenciar la acción estratégica de la institución educativa como 
espacio de intermediación en la promoción de la integración intercultural 
en la uclv, se propuso el proyecto de coalición comunitaria para la pro-
moción del trabajo en redes entre los agentes institucionales y educativos.

Su realización se estableció con agentes presentes en el contexto uni-
versitario, con poder para la toma de decisiones y el manejo de recursos. 
Los participantes previstos son dirigentes políticos y estudiantiles, la di-
rectiva del Departamento de Atención a Estudiantes Extranjeros, la direc-
tiva del Departamento de Comunicación, la directiva del Departamento de 
Extensión Universitaria, decanos y propietarios de servicios cuentapropis-
tas en el contexto universitario.

Este proyecto tiene dos fases: 1) formación y 2) planificación y actuación. 
Se consideran como aspectos metodológicos la disposición de la comuni-
dad, la intencionalidad, la estructura y capacidad organizacional, la afilia-
ción o participación, el liderazgo colaborativo, las relaciones y la asistencia 
técnica (Martínez y Martínez, 2003). Para establecer la disposición de la 
comunidad, es necesario que se valore inicialmente la preparación para 
solucionar la problemática y participar en la coalición.

Se propone explorar la motivación de los participantes, su historia pre-
via asociada a la problemática y los intereses contrapuestos. La conside-
ración de la intencionalidad implica fomentar el sentido de eficacia en la 
respuesta a la problemática. Para ello es necesario que los objetivos sean 
alcanzables y medibles.

La coalición debe tener una estructura y capacidad organizacional sus-
tentada en la toma de decisiones compartidas, una comunicación efectiva, 
un buen liderazgo y los recursos humanos y materiales adecuados. Res-
pecto a las actuaciones, es necesario que la coalición realice sus objetivos 
y documente los resultados. Para favorecer la sostenibilidad se deben vi-
sualizar resultados y mantener el equilibrio entre el intercambio de infor-
mación, la planificación de las fases de trabajo, la puesta en marcha de 
acciones y la focalización en el funcionamiento interno. Además, se deben 
obtener apoyos externos que pueden provenir de la propia institución.

La participación activa de los miembros de la coalición es indispensa-
ble, así como su heterogeneidad y la identificación de nuevos participantes 
en función de los objetivos propuestos. Las responsabilidades deben ser 
delegadas paulatinamente, para garantizar el liderazgo colaborativo. La 
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planificación se orientó hacia la construcción de relaciones personales en-
tre los participantes mediante el contacto continuo y la concepción de acti-
vidades para fomentar la confianza mutua y la cooperación. Se proporciona 
asesoría por parte de los investigadores para apoyar su funcionamiento.

En función de la metodología de trabajo que sea propuesta y aprobada 
por la coalición, se asesora la realización de los espacios de coordinación y 
diálogo, para:

–	 Reflexionar acerca de la necesidad de instaurar prácticas educativas 
interculturales en el contexto universitario, orientadas a superar es-
quemas de actuación homogeneizadores y que solo enfatizan el ren-
dimiento académico como criterio de diferenciación.

–	 Valorar estructuralmente las condiciones que favorecen la presencia 
de la problemática, como la distribución en residencias estudiantiles 
diferenciadas que soluciona dificultades de índole organizativa y de 
calidad en la atención a los estudiantes extranjeros, pero con impac-
to en el proceso integración-exclusión. 

–	 Valorar las necesidades de mantener la formación humanística en 
todos los perfiles profesionales, de romper con el formalismo, con-
formismo y escasa implicación personal, cuando se trata del proceso 
docente-educativo, y de desarrollar habilidades sociales y empáticas 
que son la base de la moral.

–	 Analizar cómo está contenida la interculturalidad en el proyecto edu-
cativo de cada año académico, lo que constituye una de las vías fun-
damentales para el logro de los fines que se propone la Universidad.

3.3	 Grupo de aprendizaje para fomentar capacidades 
relacionales y personales en el proceso de integración-
exclusión en las relaciones interculturales

Se propone el proyecto grupo de aprendizaje para fomentar capacida-
des relacionales y personales en el proceso de integración-exclusión en 
las relaciones interculturales, para la consecución del segundo objetivo 
específico.

Tiene como base el aprendizaje grupal como apropiación de un co-
nocimiento resultado del abordaje y la transformación de un objeto de 
conocimiento por el grupo, por lo que tiene la fuerza del vínculo, es un pro-
ceso dinámico de interacciones y transformaciones; de modo que tienen 
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lugar un saber académico y un saber socializador. El grupo deviene en su-
jeto que aprende y no en objeto de enseñanza, donde la finalidad formativa 
gira en torno a una tarea de aprendizaje. Transita por niveles de aprendi-
zaje que comprenden la autorreflexión, la construcción colectiva del cono-
cimiento, la profundización de contenidos, la práctica de lo aprendido y la 
evaluación.

Este proyecto sigue como fundamento el principio práctica-teoría-prác-
tica enriquecida, de modo que la práctica es el centro de reflexión desde 
una mirada crítica, y el tránsito hacia la teoría permite explicar causas, 
condicionamientos y lógicas, mientras que el regreso a la práctica posibili-
ta problematizar, reflexionar y construir soluciones. Un segundo principio 
que adopta es el de la producción colectiva de conocimiento, que tiene su 
expresión en el diálogo de saberes como métodos para construir conoci-
miento, el aprendizaje como proceso comunicativo horizontal que poten-
cia relaciones interpersonales y la producción de conocimientos de manera 
conjunta y considerando experiencias diversas.

Se sustenta en la promoción de relaciones democráticas y trabaja en 
los conocimientos, actitudes y habilidades. Los participantes previstos 
son grupos escolares con presencia de diversidad aportada por el origen 
cultural.

Desde esta estrategia se articulan acciones basadas en la hipótesis del 
contacto y en la teoría de la categorización social para la modificación de 
las interacciones entre los grupos y los límites intergrupales. Las activi-
dades consisten en la promoción de la interacción con miembros del exo-
grupo en un entorno que estimule la cooperación y el diseño de tareas que 
puedan ser realizadas con éxito. Las estrategias basadas en la teoría de 
la categorización social comprenden: la decategorización (redefinir a los 
miembros de un exogrupo mediante su diferenciación y personalización), 
la recategorización (buscar una identidad supraordenada inclusiva) y la ca-
tegorización cruzada (entrecruzar las formas de identidad social).

3.4	 Sensibilización para producir alternativas  
de subjetivación ante estereotipos, prejuicios  
y discriminación en las relaciones interculturales

Se propone el proyecto de sensibilización para producir alternativas 
de subjetivación ante estereotipos, prejuicios y discriminación en las re-
laciones interculturales para la consecución del tercer objetivo específico. 
Se estructuró mediante talleres lúdicos. Los participantes previstos son 
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brigadas escolares homogéneas por el origen cultural o dispositivos grupa-
les conformados para la intervención.

En el diseño de los talleres de sensibilización, se consideró el trabajo 
con materiales contraestereotípicos, la disonancia cognitiva y la promo-
ción de la empatía para la modificación de sentidos, comportamientos in-
dividuales y preparación para la acción colectiva. El trabajo con materiales 
contraestereotípicos permite destacar, mediante ejemplares positivos, ca-
racterísticas que no son estereotípicas del grupo. La disonancia cognitiva 
se orienta a concientizar a las personas de la inconsistencia que existe en-
tre los prejuicios y los valores normativos de igualdad e interculturalidad. 
La promoción de la empatía se orienta a aumentar la consciencia de la exis-
tencia de estereotipos y prejuicios, así como su impacto en las relaciones 
interculturales.

4.	 Conclusiones

El funcionamiento del origen nacional o regional como categoría de re-
ferencia, en torno a la cual se configuran subjetividades en cuanto a la dife
rencia y la identidad, la sociabilidad, moralidad y competencias, es una 
mediación importante en los procesos de integración-exclusión que carac-
terizan las relaciones interculturales.

La intervención para la integración intercultural en el contexto de la 
Universidad se concibió desde los ejes de la educación intercultural y 
la  intervención psicosocial. La primera se concreta como formación hu-
manística intercultural desde la labor educativa del año académico, y la 
segunda a través de la coalición comunitaria, el grupo de aprendizaje y 
la sensibilización. 
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9	 La escuela intercultural 
Conceptualización y perspectivas  
de su implementación en Cuba

1.	 Introducción

La educación intercultural deviene una alternativa esencial frente a la 
inevitable condición multicultural contemporánea. Esta variedad se expre-
sa, desde los planos más generales de las sociedades, con sus variadas et-
nias, nacionalidades y religiones, hasta los más particulares, con grupos 
sociales estructurados según el género, la raza, la sexualidad y la edad, en-
tre otros aspectos. Es fundamentalmente en la escuela donde convergen 
valores, comportamientos, lenguas y prácticas culturales distintivos, que 
despliegan dichos grupos en la conformación de sus identidades. Actual-
mente, el tratamiento de esta diversidad ha dejado de ser una preocupa-
ción exclusiva del campo académico para formar parte de aquellas políticas 
sociales, preocupadas por lograr una coexistencia armónica y la inclusión 
de las cada vez más amplias y colmadas comunidades culturales.

Este capítulo propone una reflexión sobre la educación intercultural, 
desde los planos conceptual y empírico. En el primer sentido, se propone 
una reconstrucción histórica del rol atribuido a la escuela en la conforma-
ción de las identidades culturales; mientras que el plano empírico se ubica 
en el contexto cubano, desde sus ejes de diversidad cultural y los discur-
sos asociados a esta hasta las posibilidades de implementar una verdadera 
educación intercultural.

El texto se divide en cuatro partes. En la primera se sistematizan los 
principales conceptos de diversidad cultural y, en correspondencia, el de 
la función social asignada a la institución escolar. El resto de las partes se 
centran en la realidad cubana: en la segunda se reflexiona sobre las par-
ticularidades del discurso intercultural en esta; en la tercera se sintetizan 
los imaginarios asociados a la diversidad cultural; y en la cuarta, con una 
intencionalidad más propositiva, se destacan los ejes configuradores de un 
modelo cubano de interculturalidad escolar. 
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2.	 Diversidad cultural y escuela

En las conceptualizaciones del término cultura se reconoce el eje de la 
diversidad como un elemento esencial, especialmente, a partir de las dife-
rencias entre continentes, regiones y países, cuyos rasgos físicos, de len-
gua y prácticas cotidianas, entre otras dimensiones, establecen fronteras 
bien visibles entre unos y otros. Sin embargo, esta es solamente una de las 
formas en que se puede expresar la diversidad cultural, pues en el ámbito 
interno de una misma sociedad las circunstancias de género, raza, ocu-
pación, estilos de vida, nivel educativo, lugar de residencia y preferencia 
sexual, entre otras, configuran distintamente las percepciones, creencias y 
maneras de ser de los individuos (Ariño, 1997).

McLaren (1999) solicita asumir las representaciones de raza, clase so-
cial y género como resultado de luchas sociales más amplias que influyen 
en los signos y significaciones. Desafía la noción de humanidad común y 
universal, para explorar las identidades dentro de contextos de poder, dis-
curso, experiencia y especificidades históricas. La cultura se concibe así 
dentro de las particularidades de su producción y los acontecimientos a 
partir de la historia y de relaciones de poder diversamente construidas. 
Aboga por que los investigadores, educadores y trabajadores de la cultura, 
en general, sepan distinguir la cuestión de la diferencia sin repetir el esen-
cialismo monocultural del anglocentrismo, eurocentrismo, afrocentrismo, 
androcentrismo y otras formas de centrismo. En su lugar, construir una 
política de consolidación de alianzas, de una solidaridad que no responda 
a los imperativos del mercado, sino a los de la libertad, democracia y ciu-
dadanía crítica. Retoma a Ebert (1991)1 para afirmar que las diversidades 
deben definirse entonces, siguiendo su naturaleza política y no textual, lin-
güística y formal, pues siempre responden a relaciones sociales, en vez de 
ser libres y espontáneas. No deben verse como absolutas, irreductibles o 
intratables, sino relacionadas social y culturalmente.

Así pues, la diversidad cultural es un hecho irrevocable tanto a nivel de 
continentes, de países, como de grupos sociales. Condición humana que 
también es necesaria y que los argumentos ofrecidos por la Unesco (1999) 
así sustentan. Ella es manifestación de la creatividad humana, fuente de 
satisfacciones estéticas e inspiradora para el espíritu. Debe ser preservada 
en nombre de la equidad, los derechos humanos y la autodeterminación. 

1.	 T. Ebert (1991): «Writing in the political: resistance (post)modernism», Legal Studies 
Forum XV(4) (citado por Mclaren, 1999).
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Contribuye a la adaptación frente al agotamiento de los recursos medioam-
bientales. Permite la resistencia ante la dependencia, la opresión política y 
económica; además de constituir una reserva de conocimientos y experien-
cias sobre modos de actuar prácticos y útiles.

De esta manera, la diversidad cultural no solo existe, sino que es indis-
pensable. Sus maneras de manifestarse son múltiples y todas son igual-
mente válidas. La máxima antropológica de que existen tantas culturas 
como grupos sociales que no admiten una valoración en términos jerár-
quicos de alta/baja, superior/inferior, ha ganado adeptos en algunos or-
ganismos internacionales y comunidades científicas, preocupados por 
identificar, consolidar y defender las variadas formas en que se expresa. 
Y en especial el reto de lograr que todas ellas coexistan pacíficamente, sin 
perder sus especificidades.

Touraine (1999: 55) considera que el encuentro cultural de esas diver-
sidades es el mayor desafío de la contemporaneidad: «Al igual que en la 
Europa del siglo xix, lo que se llamaba la cuestión social, era el de la clase 
obrera y la dominación que sufría, actualmente el problema central con-
siste en combinar la pluralidad de las culturas con la participación de to-
dos en un mundo tecnoeconómico del que todos los países forman parte» 
(p. 55). A su juicio, este reto ha sido enfrentado a través de varias alterna-
tivas. La primera (estética) supone reconocer la diversidad cultural y la cu-
riosidad por las otras culturas. Su aceptación ocurre siempre que estén lo 
más alejadas y menos afecten las actividades y relaciones sociales cotidia-
nas del grupo culturalmente dominante. Aquí el autor ubica su principal 
limitante, pues sería la aceptación positiva y condescendiente de una cul-
tura dominante que deja existir a las culturas inferiores a ella. La segunda 
alternativa que señala es la que busca los rasgos universalistas de todas las 
culturas, más allá de sus diferencias; pero considera que esa intercomuni-
cación se dificulta, al obviarse las circunstancias de desigualdad, dominio o 
dependencia, en las que se ubican las distintas culturas de esa interacción. 
Por último, el autor acude a una tercera posibilidad más justa y equita-
tiva. Reflexiona que, en realidad, la universalidad hay que buscarla en el 
requisito de cada individuo o colectividad de ser definidos, tanto por sus 
identidades como por su participación en el mundo tecnoeconómico. De-
fiende la necesidad de reconocer la diversidad de las culturas y de afirmar 
los derechos culturales de cada uno, en especial de las minorías. Combinar 
igualdad con diferencia.

En resumen, lo que este autor propone es una condición donde se in-
tegre la participación de los sujetos en el ámbito tecnoeconómico con la 
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protección de su identidad cultural. A su juicio, la educación sería el pro-
ceso por excelencia para lograrlo. Considera que, en lugar de ser un medio 
para reforzar la sociedad, debe formar 

personalidades capaces de innovar, de resistir y de comunicar, afirman-
do su derecho universal a participar en la modernidad técnica con una 
personalidad, una memoria, una lengua y unos deseos propios, y reco-
nociendo el mismo derecho a los demás. Si no impulsamos estas solu-
ciones, el mundo conocerá desgarramientos más profundos que los que 
provocó la lucha de clases (Touraine, 1999: 63).

Desde esta concepción, entonces, se presenta la educación como el ám-
bito propicio para contrarrestar la supremacía de la cultura occidental. Es 
vital construir un marco intercultural más amplio y flexible que permita la 
integración de valores, tradiciones, ideas, costumbres y aspiraciones que 
asuman la pluralidad, la reflexión crítica y la tolerancia. En este esfuerzo de 
transformación y de reivindicación la escuela aparece en el punto de mira.

3.	 De la escuela homogeneizadora  
a la escuela intercultural

Desde la formación de los Estados modernos hasta la actual sociedad 
del conocimiento, la educación no ha perdido su responsabilidad como he-
rramienta esencial para el aprendizaje de la cultura y la formación de las 
identidades. Lo que sí ha variado en ese proceso es la dimensión que se ha 
privilegiado en cada etapa del desarrollo social, según los grupos sociales 
que desde posiciones políticas diferentes han organizado la sociedad, a tra-
vés del control sobre la escuela. Con el nacimiento de la sociedad industrial 
se priorizó el disciplinamiento social y el orden. Estas funciones, sustenta-
das en el paradigma funcionalista, se radicalizaron en la posguerra, don-
de la escuela se convirtió en clave esencial para instaurar la racionalidad 
capitalista y formar un capital humano según las necesidades de la indus-
trialización. Sin embargo, desde posiciones alternativas, gestadas desde los 
años sesenta con el marxismo, pasando por las teorías de la reproducción 
de los años ochenta, hasta la actual pedagogía progresista, se le atribuye a 
la escuela la función de formar para la convivencia democrática y el ejer-
cicio de la ciudadanía. Esto es, la socialización del ciudadano de la demo-
cracia o la escuela del sujeto (Fernández Palomares, 2003). Es importante 
detenernos en este tránsito.
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Después de las revoluciones burguesas, los Estados nacionales se 
convirtieron en símbolo de un tipo de comunidad de carácter político y 
cultural referido a un mismo territorio: la nación. Esta nueva forma de or-
ganización política, con base territorial, pretendía una identidad cultural 
común para los ciudadanos que la conformaban. Aspiración que facilitó 
y potenció la formación e institucionalización de los sistemas educativos 
nacionales. A juicio de Granados (2003), esta doble condición de cons-
titución de las naciones e institucionalización de los sistemas educativos 
confluía en la expectativa de homogeneizar, uniformar y centralizar las 
prácticas educativas bajo un modelo de organización política centralizado, 
secularizado y burocratizado. En correspondencia, reconoce como función 
esencial del sistema educativo, desde sus inicios, imponer un consenso que 
legitimara el orden social diseñado por la burguesía emergente, a través 
de un proceso sistemático de inculcación de hábitos de pensamiento y de 
comportamientos.

Se admite, así, que la escuela surgió con las funciones de equiparar y 
unificar a los ciudadanos; bajo el supuesto de una cultura común, exclusi-
va en sus significaciones, credos, tradiciones, lenguajes y pautas de com-
portamientos. Frente a esta, las restantes formas culturales se asumían 
limitadas, desalineadas o simples formas de atraso. En consecuencia, la 
institución tenía el propósito de modernizar, actualizar y civilizar a los que 
no tuvieran esta cultura (Fernández Enguita, 2001).

A juicio de Terrén (2003), esa metáfora sociológica de la escuela como 
fábrica de ciudadanos ha perdido sentido, y con ella la articulación cultura-
sociedad-territorio, en pos de una solidaridad civil basada en la homogenei-
dad cultural. Considera que la convivencia de residentes multiculturales en 
un mismo territorio exige una nueva concepción de ciudadanía que integre 
derechos, participación y pertenencia, acorde a esa condición y, en corres-
pondencia, una institución educativa distinta. Para el autor, la ciudadanía 
multicultural, en lugar de un estatus legal, sería una identidad cívica, que 
vincula lo social y cultural al sentimiento de pertenencia a una comunidad. 
También haría referencia a las actitudes con que vivimos los nexos que nos 
unen a otros. En el contexto moderno, donde el requisito indispensable de 
ciudadanía nacional era la uniformidad cultural, la multiculturalidad real 
de las comunidades nacionales era invisibilizada.

Por el contrario, en el contexto actual, con el incremento de los procesos 
migratorios, esa condición de multiculturalidad se hace aún más eviden-
te y le impone a la institución escolar uno de los retos más importantes. 
En especial, el de cómo tratar esa diversidad de comunidades culturales a 
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través del sistema educativo. Esta no es una cuestión exclusiva de la con-
temporaneidad, pues desde el propio surgimiento de los sistemas educati-
vos nacionales estos se han visto obligados a definir estrategias para lidiar 
con esa multiculturalidad, a partir de las grandes oleadas migratorias de la 
posguerra. Sin embargo, lo novedoso en el debate pedagógico es la noción 
de interculturalidad, que supone un intercambio igualitario.

En aras de entender mejor lo que ello ha significado en el devenir de las 
ciencias sociales y de los debates educativos, es importante distinguir los 
significados que adquieren los términos de pluricultural, multicultural e 
interculturalidad. Para Walsh (2008), los tres tienen genealogías y signifi-
cados diferentes y así lo explica:

–	 Lo multicultural tiene su origen en países occidentales y designa un 
repertorio de culturas singulares. Estas son presentadas sin relación 
entre ellas y en el marco de una cultura dominante. En este sentido, 
la autora denuncia un relativismo cultural que obvia la dimensión 
relacional y disimula las desigualdades e inequidades sociales que lo 
configuran. 

–	 Lo pluricultural, de mayor uso en América del Sur, indica una con-
vivencia de culturas en el mismo espacio territorial, aunque sin una 
profunda interrelación equitativa. Refleja la particularidad y reali-
dad de la región donde pueblos indígenas y negros han convivido 
por siglos con blancos-mestizos, y donde el mestizaje ha jugado un 
papel significante.

–	 La interculturalidad considera que aún no existe, es algo por cons-
truir. Supone un proceso y proyecto social político, dirigido a la con-
formación de sociedades, relaciones y condiciones de vidas nuevas 
y distintas. En esencia, su objetivo sería reconceptualizar y refun-
dar estructuras con vistas a lograr relaciones equitativas de lógicas, 
prácticas y modos culturales diversos de pensar, actuar y vivir.

De esta manera, la autora distingue lo pluricultural y multicultural 
como términos descriptivos; mientras que ve la interculturalidad como un 
proyecto político y social. Los primeros designan la existencia de múltiples 
culturas en un determinado lugar, con respecto a las cuales se reclama su 
reconocimiento, tolerancia y respeto. La tercera supone la búsqueda de in-
teracción equitativa entre personas, conocimientos y prácticas diferentes, 
a partir del reconocimiento de las desigualdades sociales, económicas y 
políticas en las que están inmersas.
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Fornet-Betancourt (2003) explica que la concepción de multicultura-
lismo que primaba era la que reconocía la diversidad de género, etnia, raza 
y culturas en general, pero desde una posición de supremacía. Es decir, el 
derecho de existir de los Otros era otorgado por aquellos que asumían su 
cultura como la referencia de la verdad absoluta. Por el contrario, lo dife-
rente de la interculturalidad, término que designa un tipo específico de in-
tercambio entre esas diversas culturas, sería un enfoque imparcial. O sea, 
el que admite el pluralismo como norma de vida y el respeto a los  Otros 
como iguales, sobre la base de la comprensión mutua, solidaridad y cola-
boración. Este autor delimita la noción de interculturalidad como catego-
ría mental y moral, expresada en una actitud hacia los Otros que aprueba 
y defiende el pluralismo, la diversidad y la diferencia. La distingue de la 
globalización, que pregona un único mundo, para definirla como una com-
prensión nueva de la universalidad que defiende el diálogo de culturas.

Hopenhayan (2009), por su parte, refuerza la dimensión de diálogo in-
herente a la interculturalidad. Esto es, interlocución entre culturas, con-
vivencia de lo múltiple a partir de la interacción de lo diverso. Todo ello a 
partir de reglas elementales que configuran la aceptación del Otro, el pro-
cesamiento pacífico y democrático de las diferencias y un consenso basado 
en la alternancia. 

En conclusión, a diferencia de la pluralidad o la multiculturalidad, que 
son hechos constatables, la interculturalidad es un proceso en construc-
ción, una manera de concebir la interacción entre las primeras. Este último 
es posible de alcanzar a través de prácticas y acciones sociales concretas 
y conscientes. Y aquí es donde el discurso de la educación intercultural 
ha logrado insertarse en el ámbito académico y político. «La educación 
intercultural constituye la respuesta pedagógica al fenómeno de la diversi-
dad cultural» (Merino, Sala y Troiano, 2003: 375).

Díaz (1998) argumenta que los sistemas educativos han estado histó-
ricamente encaminados a la formación de identidades de estado, esen-
cialmente hegemónicas. También se han centrado en la transmisión y 
validación de modos de ser y conocer, esencialmente logo-falo-etno-adul-
to-céntricos (entre otros centrismos), que han excluido a otros. Por lo que 
recalca el papel esencial que puede jugar la escuela en la construcción y tra-
tamiento de las diferencias culturales: «El logro de una ciudadanía inter-
cultural depende en gran medida de la conformación de una subjetividad 
intercultural, y éste puede ser el espacio que la escuela brinda democráti-
camente» (Díaz, 1998: 19).
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Para Mellado (2016), en tanto que declaración política, el enfoque in-
tercultural se sustenta en una visión de derecho, inseparable de la sociedad 
democrática. La diversidad cultural se asume como legítima, inseparable 
del resto de los derechos humanos y a su vez indispensable para la cons-
trucción de una sociedad justa. Entiende que en Latinoamérica la educa-
ción intercultural se ha interpretado de forma simplista, y se ha reducido 
a los grupos indígenas y afrodescendientes. Cuando, en realidad, ha tran-
sitado en algunos países, desde políticas de educación intercultural para 
indígenas hasta políticas para todos. Destaca entonces que la construcción 
de una nación intercultural no solo compete a la población indígena, sino 
también a la que no lo es.

La autora retoma a Hopenhayn (2009) para advertirnos de la necesi-
dad de trascender la noción estrecha de educación intercultural observada 
en América Latina, que se concentra en el bilingüismo, para conciliar tam-
bién saberes exógenos y endógenos. Es decir, un currículo que deconstruya 
el etnocentrismo, promueva actitudes de interlocución y apertura al Otro, 
además de reafirmar como riqueza la diversidad de opiniones y visiones de 
mundo.

El contexto escolar constituye el «primer lugar de aproximación a la di-
versidad existente», donde el niño convive invariablemente con otros que 
difieren en orígenes, razas, sexo, edad, culturas, clases y capacidades, entre 
otros aspectos. Gracias a esa particularidad, se convierte en el espacio por 
excelencia para lograr que el respeto hacia el Otro o la igualdad de dere-
chos adquieran materialidad práctica y continuidad (Fernández Enguita, 
2006).

En esta misma lógica, Pérez Gómez (1998) distingue la función pro-
piamente educativa de la institución, como posibilidad de debatir la vali-
dez de los influjos sociales, de elaborar alternativas y de tomar decisiones 
relativamente autónomas. Esto precisa una dinámica de contrastación 
sistemática de experiencias distantes, culturalmente lejanas en espacio y 
tiempo, así como del conocimiento crítico propio de las artes, las ciencias, 
los saberes populares, etc. Si en lugar de esto la escuela solamente pro-
voca aprendizaje académico de contenidos indiferentes, aprendidos para 
aprobar exámenes, su tarea se reduce a la socialización o a la instrucción. 
Para este autor, la escuela cumple su función educativa solo en la medida 
en que el bagaje de conocimientos, experiencias y elaboraciones simbóli-
cas propicien la reconstrucción consciente del pensamiento y actuación de 
los individuos. Esto es, la reflexión crítica sobre su propia experiencia y la 
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comunicación ajena, lo que supone un desarrollo consciente y autónomo 
de sus modos particulares de ser, pensar y actuar. 

Así pues, en la escuela es posible practicar la interculturalidad. Esto 
implica interacciones caracterizadas, entre otros aspectos, por una comu-
nicación efectiva (comprender al «otro» desde su cultura), el diálogo y de-
bate, la resolución pacífica de conflictos, el consenso desde las diferencias 
y la cooperación y convivencia (Servicios en Comunicación Intercultural, 
2005).

Estas potencialidades no se expresan por sí solas de manera espontánea 
y natural. Precisan ser gestadas, estimuladas y consolidadas por la acción 
consciente y sistemática de los actores que configuran el cotidiano escolar.

4.	 El desafío de la formación del ciudadano multicultural

En el Informe Mundial de la Unesco (1999) se reconoce el papel central 
que juega la educación en el contexto de las actuales y complejas socieda-
des multiculturales. Es la institución la que debe ayudar en la adquisición 
de «competencias interculturales», que permitan convivir con nuestras di-
ferencias culturales, y no a pesar de estas. De ahí que consideren que la 
diversidad cultural es elemento central y garantía de éxito de los cuatro 
principios de una educación de calidad definidos en el informe de la Comi-
sión Mundial sobre Educación para el siglo xxi. Estos son: aprender a ser, 
aprender a saber, aprender a hacer y aprender a vivir juntos.

Se reclama, así, la formación de actitudes específicas como el respeto, la 
tolerancia y la superación de prejuicios, que se forman en los distintos es-
pacios de socialización, siendo la escuela uno de los más privilegiados. Esta 
tiene todas las condiciones necesarias para lograr individuos aptos para 
convivir fraternalmente con los Otros/diferentes, pues no solo debe trans-
mitir un conocimiento disciplinar, sino también entrenar en la cultura de 
la democracia, a través de procesos de negociación/concertación, ejercicio 
de la libertad de palabra, pensamiento y examen y de la toma de decisión 
colectiva. Una orientación democrática que implica: el éxito escolar para 
todo el alumnado, prácticas áulicas e institucionales centradas en el que 
aprende, sus inquietudes y conocimientos previos, así como la implicación 
real de profesores, alumnos y padres, tanto en el control como en la ges-
tión de los centros (Feito, 2009). 

En un contexto pluricultural y multicultural, la interculturalidad se eri-
ge como alternativa viable y necesaria. En el Informe Mundial de la Unesco 
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(2009), se entiende que un diálogo de esa naturaleza garantiza la salvaguar-
da de las diferencias culturales y la diversidad de las expresiones culturales, 
a través de procesos de interacción mutua, soporte y consolidación de la au-
tonomía. A su vez, el éxito de dicha interlocución, en lugar de descansar en 
el conocimiento de los otros, lo hace en la capacidad de escuchar, la flexibili-
dad cognitiva, la empatía, la humildad y la hospitalidad. Explican las garan-
tías de éxito que también le otorgan las competencias interculturales, como 
conjunto de capacidades necesarias para relacionarse adecuadamente con 
los que son diferentes de nosotros. Estas, aunque son de carácter esencial-
mente comunicativo, también comprenden la reconfiguración de puntos de 
vista y concepciones del mundo, pues en lugar de las culturas son las perso-
nas (individuos y grupos, con su complejidad y sus múltiples lealtades) las 
que protagonizan los procesos de diálogo (Unesco, 2009). 

En este tema de las competencias interculturales, Dietz (2003) distin-
gue entre un discurso pedagógico tradicional y uno más pragmático. Desde 
el primero, la interculturalidad indica transculturalidad, al promulgar un 
fortalecimiento de la cultura propia y a partir de ahí relacionarse con la 
ajena. Lo que el autor considera como reproducción de falacias culturalis-
tas, al afirmar la interacción en la tematización de la «frontera» cultural 
como el desafío a vencer. Del otro lado, aboga por un enfoque que supere 
este uso tradicional del concepto de la cultura en el ámbito escolar. Esto 
es, siguiendo a Soenen/Verlot/Suijs (1999),2 entender las competencias in-
terculturales como la capacidad genérica de utilizar competencias sociales 
o cognitivas en el contacto con la diversidad que existe. Ello permite ges-
tionar la heterogeneidad de la sociedad variadamente, de acuerdo con los 
contextos específicos de que se trate y con el objetivo perenne de lograr una 
gestión creativa y enriquecedora. Lo relevante es que los individuos ten-
gan incorporada la aceptación de las diferencias, el respeto por el otro y la 
tolerancia, y que estén entrenados en la negociación colectiva de intereses 
y maneras de concebir la vida. Todos estos aspectos son reiterados en los 
debates actuales sobre la formación de la ciudadanía. 

Si bien existen múltiples concepciones de ciudadanía, en nuestros 
días ha cobrado especial atención para académicos, decisores de política 
y la sociedad en general, al menos desde el discurso, aquella reconocida 
como activa, emancipada, proactiva o activa crítica. La dimensión común 
a todas estas denominaciones es la acción política comprometida con la 

2.	 R. Soenen, M. Verlot y S. Suijs (1999): «Approche pragmatique de l´apprentissage inter-
culturel», Les Politiques Sociales 3-4, pp. 62-73; citado por Dietz (2003).
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transformación social. Es decir, una ciudadanía entendida como una prác-
tica conflictiva vinculada al poder, que expresa las pugnas por delimitar 
quién podrá decir qué, los problemas comunes y la manera en que serán 
abordados (Jelin, 1996).

La demanda entonces es de una participación crítica como elemento 
esencial de una ciudadanía sustantiva. Concepción propuesta por Oraisón 
y Pérez (2006), quienes señalan tres dimensiones de dicha participación: 
el ser parte, como búsqueda de la identidad y pertenencia de los sujetos; el 
tener parte, que supone el ser consciente del equilibrio entre deberes-dere-
chos y pérdidas-ganancias que están en juego; y el tomar parte, que implica 
la realización de las acciones propuestas. Estas autoras retoman a Ferullo 
de Parajón (2006)3 para mostrar, como efectos potenciadores de  proce-
sos de esta naturaleza crítica, los siguientes: ascendientes grados de con-
ciencia, aptitud autogestora y organizativa, además de la probabilidad de 
contraer compromisos y responsabilidades, tanto individuales como socia-
les. Con todo ello, los sujetos incrementan sus oportunidades para incidir 
intencionadamente en el rumbo de sus vidas personales y comunitarias. 
De esta manera, las autoras explican los estrechos vínculos entre la cons-
trucción de la ciudadanía y las posibilidades de participación crítica de los 
involucrados a partir de su propia práctica. Este proceso es para ellas, más 
que un estatus a priori, un proyecto de acción emancipadora.

La garantía de interculturalidad estaría dada entonces en una partici-
pación crítica, auténtica y efectiva, por parte de la ciudadanía. Esta de-
manda se sostiene no solo desde posiciones éticas y progresistas, sino 
fundamentalmente como garantía de una convivencia pacífica entre los 
disimiles grupos sociales. Reivindica además al sujeto como hacedor de su 
propia historia y la función de la institución escolar en la formación de un 
ciudadano solidario con potencial para la creación y el ejercicio de la de-
mocracia. La participación hace posible la construcción de una escuela 
democrática,  en la que prevalezca la libertad de palabra, de pensamien-
to, de examen y de cuestionamientos, sin límites. Bajo el supuesto de que 
todos tengan igual derecho de hablar abiertamente y de que asuman el 
compromiso de hacerlo, cuando se tratan asuntos claves. Para ello es vital 
un escenario en el cual los agentes de la comunidad escolar converjan y se 
involucren con seriedad y responsabilidad en la formulación de propuestas 

3.	 A. Ferullo de Parajón (2006): El triángulo de las tres «p». Psicología, participación y 
poder, Buenos Aires, Paidós; citado por M. Oraisón y A. M. Pérez (2006). 
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para organizar e implementar los procesos de enseñanza-aprendizaje del 
establecimiento educativo.

Mellado (2016) sintetiza las ideas de la Unesco/orealc (2005) sobre 
las políticas educativas y la escuela en aras de resolver tres problemas 
esenciales para responder adecuadamente a la diversidad cultural. En pri-
mer lugar, cómo lograr aprendizajes culturalmente pertinentes, o sea po-
tenciar la autovaloración y la propia identidad y al mismo tiempo significar 
las diferencias; sin caer en la homogeneización cultural, ni en el enclaus-
tramiento cultural. En segundo lugar, cómo educar a personas de distinta 
procedencia en la convivencia pacífica y el trabajo solidario; sin reproducir 
estereotipos y prejuicios aceptados socialmente, en lugar de anticipar una 
nueva convivencia social basada en el respeto a la legitimidad del otro. En 
tercer y último lugar, cómo la escuela propicia una educación incluyente 
que comporte la diversidad del alumnado y a la vez reduzca la desigualdad 
de oportunidades en el acceso y la trayectoria, cualquiera sea su condición 
cultural, social o individual.

Todo lo anterior refuerza el reto de formar al ciudadano multicultural 
y muchas de esas cuestiones están pensadas fundamentalmente desde po-
siciones progresistas y para contextos con gran asentamiento de población 
de inmigrantes o indígena. Pero ¿cómo se insertan en el campo educativo 
cubano? ¿En la concepción e implementación de la política educativa qué 
lugar ocupan las nociones de diversidad cultural e interculturalidad? ¿El 
sujeto a formar se proyecta multicultural y crítico? Estos interrogantes ins-
piran nuestras siguientes reflexiones.

5.	 Una mirada a la realidad cubana. Contexto e imaginarios 
para pensar la interculturalidad escolar

La reflexión sobre el lugar del ideal intercultural en las decisiones e 
imaginarios que confluyen en la realidad educativa cubana se expone a 
partir de tres rutas argumentativas. En primer lugar, los factores de diver-
sidad cultural y pertinencia de dicho ideal en nuestro contexto. En segundo 
lugar, las percepciones sobre cómo se expresa la diversidad en el campo 
educativo. Y en tercer lugar, cómo se ha incorporado en el plano de la po-
lítica educativa.
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5.1 Cuba: pertinencia de pensar la pluriculturalidad

El prestigioso antropólogo cubano Fernando Ortiz es una referencia 
obligada para entender el proceso de conformación de la nacionalidad y 
cultura cubanas. Entendía que este no podía comprenderse como algo aca-
bado, ni como la suma de los rasgos diferenciados de las razas que nos 
dieron origen. También que la dimensión enérgica de toda cultura se ex-
presaba nítidamente en Cuba: 

Toda cultura es dinámica. Y no sólo en su trasplantación desde múltiples 
ambientes extraños al singular de Cuba, sino en sus transformaciones 
locales […]. Así es la de Cuba, aun cuando no se hayan definido bien sus 
expresiones características (Ortiz, 1949: 78). 

En este sentido, utiliza la metáfora del ajiaco4 para explicar su con-
cepción de la cubanidad y le otorga a cada cultura confluente un ingre-
diente de ese guiso.5 La combinación de todos estos elementos da lugar 
a algo nuevo y diferente a lo que le dio origen. Así devalúa el peso del 
factor raza para entender lo cubano. Considera que los cobrizos indios, 
blancos europeos, negros africanos y amarillos asiáticos se cruzaron y 
recruzaron en sucesivas generaciones, que nos hicieron uno de los pue-
blos más mezclados. 

Sería fútil y erróneo estudiar los factores humanos de Cuba por sus razas. 
Aparte de lo convencional e indefinible de muchas categorías raciales, 
hay que reconocer su real insignificancia para la cubanidad, que no es 
sino una categoría de cultura. Para comprender el alma cubana no hay 
que estudiar las razas sino las culturas (Ortiz, 1949: 84).

El autor interpreta la cubanidad como algo nuevo, que surge como resul-
tado de la combinación y entrecruzamiento de las distintas razas que con-
fluyeron en este espacio físico. Alerta sobre lo inoperante de asumir que 

4.	 El autor lo define como: «guiso más típico y más complejo hecho de varias especies de 
legumbres, que aquí decimos “viandas”, y de trozos de carnes diversas, todo lo cual se cocina 
con agua en hervor hasta producirse un caldo muy grueso y suculento y se sazona con el cuba
nísimo ají que le da el nombre» (Ortiz, 1949: 79). 
5.	 Los indios el maíz, la papa, la malanga, el boniato, la yuca y el ají. Los castellanos calaba-
zas y nabos, además de la res, los tasajos, las cecinas y el lacón. Los negros de África aportaron 
guineas, plátanos, ñames y su técnica cocinera. Los asiáticos sus especias, los franceses su 
ponderación de sabores y los angloamericanos sus mecánicas domésticas que simplificaron la 
cocina.
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nuestra cultura debe abordarse a partir de las características particulares de 
cada una de ellas. Como resultado del entrecruzamiento de esas distintas ra-
zas, las especificidades de estas se fueron diluyendo. De ahí que no se pueda 
decir que en Cuba se hayan mantenido grupos culturalmente homogéneos 
en cuanto a lenguas, costumbres y tradiciones al estilo de las comunidades 
indígenas o de negros en América del Sur, que han convivido distantes y en 
oposición a los grupos blancos y mestizos. Sin embargo, aunque nuestras 
razas no suponen etnias consolidadas y encerradas en sí mismas, que nos 
muestren como un país multicultural al estilo de países occidentales don-
de conviven judíos, gitanos, latinos y orientales, entre otros, sí entendemos 
que igualmente expresamos multiculturalidad. Nuestra diversidad cultural 
se asienta en otras variables más sociales, aunque durante mucho tiempo 
fue invisibilizada por considerarse incompatible con el proyecto social de la 
revolución, basado en la igualdad y la justicia social.

Para Rodríguez (2008), desde lo cultural, la metáfora del ajiaco fue re-
tomada e incorporada al imaginario de la revolución para legitimar sus 
necesidades políticas de unidad. Se respaldaron y habilitaron las culturas 
populares. Advierte, siguiendo a De la Fuente (2001), que en la construc-
ción de la ideología en Cuba esta es imaginada como una nación racial-
mente integrada, lo que ha cristalizado en respuestas decisivas a amenazas 
foráneas en momentos de crisis. Tal fue el caso de España a finales del si-
glo xix y de Estados Unidos en los años treinta y sesenta del siglo xx.

A partir del triunfo de la revolución en 1959, se instaura un modelo de 
construcción social, esencialmente de igualdad. El objetivo era garantizar 
oportunidades de bienestar y resultados para todos los sectores sociales, 
a partir de la eliminación de la explotación y la exclusión. Esta política 
ha sido exitosa en cuanto a términos de integración social y equidad. El 
Estado ha jugado el papel regulador por excelencia en la construcción de 
espacios de equivalencia en todas las áreas fundamentales de la vida. Todo 
ello en un contexto en el que las relaciones de mercado han sido exiguas 
y la existencia del campo socialista lo hacía posible. Sin embargo, las polí-
ticas de igualdad implicaron un homogenismo distributivo que minimizó 
durante mucho tiempo el papel de la diversidad estructural y cultural en la 
expresión de las necesidades y en la elección de satisfactores de la pobla-
ción cubana (Espina, 2008).

Los mecanismos de provisión de amparo a los desfavorecidos y de me-
joramiento de las dimensiones sociales del desarrollo, implementados des-
de el triunfo revolucionario, implicaron un exceso de homogenismo y una 
baja presencia de instrumentos afirmativos que, en realidad, han tendido a 
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reproducir inequidades anteriores. La situación de homogeneidad fue re-
vertida en la crisis de los años noventa, donde se vieron laceradas las polí-
ticas sociales para igualar el acceso al bienestar material y espiritual de la 
población. La consecuente reforma económica no pudo evitar la reestrati-
ficación social que se produjo. Se invirtieron parcialmente los avances lo-
grados en las décadas anteriores en materia de equidad social. En su lugar, 
se produjo una creciente diferenciación social, a partir de la emergencia 
de nuevos grupos sociales, de estrategias de mejoramiento de ingresos in-
novadoras y de relaciones creativas con el mercado, entre otras cuestiones 
que la confirman como un rasgo estructural del funcionamiento de la eco-
nomía (Espina, 2008).

Este escenario supuso una atención especial de las ciencias sociales cu-
banas por los procesos de diferenciación social que implicó la crisis y la 
reforma de los años noventa, cuyos impactos están todavía en curso. En 
épocas anteriores, la desigualdad había sido abordada de cierta manera 
por estudios que la reivindicaron como algo importante en el contexto del 
socialismo, a partir de análisis críticos de las políticas igualitarias que mu-
chas veces no contemplaban la diversidad de la sociedad y en ocasiones, 
paradójicamente, conllevaban este fenómeno. Pero ese asunto se retoma 
con más fuerza a partir de los efectos sociales del reajuste de la economía 
cubana. Durante esa década se reubicó en el centro del quehacer acadé-
mico y se constató la existencia de una diversidad cultural, desde una di-
mensión interna y sociodemográfica. Los procesos de diferenciación social 
detectados identificaron las variables de género, raza y clase social como 
estructuradoras de las relaciones sociales.

Espina (2008) explica que, a pesar de que las mujeres, negros, mes-
tizos y los que viven en territorios con menos recursos han sido cubier-
tos por políticas universales para todo el mundo, paradójicamente han ido 
quedando rezagados o fueron los más afectados por la crisis. Esta autora, 
recientemente, identificó los rasgos de un perfil cualitativo de desventaja 
social y pobreza. Menciona, entre otros: preferencia por negros y mestizos, 
predominio de mujeres, especialmente en familias monoparentales como 
jefas de hogar, y un nivel escolar relativamente inferior a la media nacional 
(Espina, 2011).6

6.	 La autora explica que para construir este perfil se integraron consideraciones de Ferriol 
(ob. cit., 2004), Zabala (ob. cit., 2003), Rodríguez et al. (ob. cit., 2004) y Espina (2008). Po-
líticas de atención a la pobreza y la desigualdad.
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La cuestión racial es confirmada también por Ferriol (2004), quien seña-
la que, durante la década de los noventa, la situación de desventaja de este 
grupo se agudizó. Según los niveles de ingresos de las familias, los deciles 
de menores ingresos estaban compuestos por familias negras y mestizas en 
mayor proporción. En contraste con lo anterior, entre los deciles de mayo-
res ingresos predominaban las familias compuestas por personas blancas. 

Zabala (2008) puntualiza, desde lo histórico, esta desventaja a partir de 
varios factores. Destaca que, al triunfar la revolución, los negros y mulatos 
pertenecían a los sectores más pobres y marginados de la sociedad. Tam-
bién que se ubicaban entre los desempleados, obreros, analfabetos, pobla-
dores de cuarterías y barrios marginales. Considera que la gravedad de esa 
situación era difícil de revertir en un período inmediato. A esto se agrega 
que, ante la crisis de los años noventa, la población no blanca tampoco 
estaba en condiciones favorables de enfrentamiento exitoso. Por ejemplo, 
tienen poca presencia en el potencial migratorio cubano (Aja, 2001), por 
lo que no contaban con las remesas de divisas provenientes del extranjero, 
cuya mayoría llega a la población blanca (De la Fuente, 2005). Incluso las 
remesas, además de concentrarse en la población blanca, son más signifi-
cativas entre las personas del sector emergente de la economía y entre los 
intelectuales (Espina y Rodríguez, 2003), ocupaciones en las cuales este 
grupo racial tiene escasa presencia. Investigaciones realizadas por el Ins-
tituto de Antropología destacan que negros y mulatos están sobrerrepre-
sentados en determinados segmentos ventajosos de la estructura laboral 
actual cubana, mientras que los blancos no solo están más representados 
en los sectores emergentes de la economía, sino que además su presencia 
es mayoritaria como dirigentes.

Rodríguez (2008) argumenta que, a pesar de la igualdad formal en los 
discursos, no existen políticas específicas de diferenciación racial. Sostiene 
que la falta de valoración de las condiciones de ese acceso, de los prejui-
cios y rasgos discriminatorios existentes aún en el pueblo cubano hace que, 
desde el punto de vista cultural, pueda hablarse de desigualdad y discrimi-
nación racial.

Zabala (2008) reconoce, por una parte, que, a partir del triunfo de la 
Revolución cubana, se suprimió la discriminación racial institucionaliza-
da, gracias a políticas sociales, económicas y legislaciones, y se modificó 
sustancialmente la ideología relativa a la raza y las relaciones raciales. No 
obstante, por otra parte, señala que el racismo no ha desaparecido, sino 
que se ha solapado en los espacios privados y en el nivel de las relaciones 
interpersonales. 
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Caño (1996), en su reflexión sobre la reproducción de prejuicios y es-
tereotipos raciales negativos, en relación con el negro, entiende que la 
integración social propia del proyecto revolucionario ha tenido efectos li-
mitados en la eliminación de aquellos. La voluntad de transformar radi-
calmente el contexto socioeconómico con vistas a convocar a las mayorías, 
históricamente marginadas, logró una articulación de identidad sociocul-
tural, integración y estructura social coherente solo desde un punto de vis-
ta estratégico. Su implementación en la práctica se hizo más difícil a partir 
de la sobrevivencia de una estructura social basada en la raza y el sexo. A 
su vez, de valores propios a la subordinación histórica de la cultura tradi-
cional negra y del sobredimensionamiento del enfoque homogeneizador 
en los distintos ámbitos de la actividad social.

En definitiva, en el ámbito de las ciencias sociales el abordaje de nues-
tra diversidad cultural y los procesos de desigualdad que pudiera encubrir 
es un proceso reciente. En Cuba, el tema de la diversidad cultural ha sido 
insuficientemente estudiado. Debido, por un lado, a que en el pensamiento 
social y en las políticas implementadas se han considerado las relaciones 
objetivas como las esenciales y lo subjetivo como algo derivado, en este 
caso lo cultural. Al no considerarse su carácter constructor de la realidad, 
predominaba una centralidad en la dicotomía objetivo-subjetivo en la ex-
plicación de las relaciones sociales. Por otro lado, debido a la fortaleza de 
las transformaciones llevadas a cabo por la revolución para ampliar el ac-
ceso al consumo de los sectores populares. Estas, si bien atenuaron las dis-
tancias sociales, invisibilizaron nuevos procesos de diferenciación social. 
Ello implicó que la diversidad cultural no se configurara en un área de in-
vestigación en sí misma, ni tampoco como componente importante de los 
estudios de desigualdad social (Rivero, 2002).

El hecho de haber dado escasa atención al tema de la diversidad cultu-
ral podría estar asociado al proceso de construcción de nuestro proyecto 
socialista, centrado en un ideal de homogeneidad como garantía de co-
hesión social. En su análisis de la política cultural cubana, Toirac (2009) 
argumenta cómo esta se convierte, desde los primeros momentos, en uno 
de los elementos constitutivos de la reproducción ideológica del poder re-
volucionario. En correspondencia, señala que, tal y como sucedió en otros 
países socialistas, desde el ideal de democratización cultural sus esfuerzos 
estaban encaminados a garantizar el acceso y disfrute de los bienes y servi-
cios culturales de manera masiva a toda la población. Sin embargo, el ideal 
de equidad, paradójicamente, conllevó un exceso de igualitarismo que cer-
cenó las diferencias. En este punto retoma el análisis de Martínez Heredia 
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([1990] 2005)7 para reflexionar sobre la limitación que esto supone a nues-
tro proyecto social:

El socialismo convoca a todos al mismo proyecto social y político, les 
pide que tengan el mismo conjunto de creencias e ideas en las cuestio-
nes que considera básicas e interviene abierta o tácitamente en nume-
rosos aspectos de la vida de las personas. Esto parece lógico, pero al 
reducir las mediaciones sin desarrollar otras que sean apropiadas a sus 
fines, se aboca a graves peligros: sustituir la unidad por el unanimismo, 
abrir campo a la arbitrariedad, rechazar la diversidad que enriquece a 
la sociedad y a la individualidad, ahogar los criterios, las iniciativas y la 
inconformidad con lo que existe […]. Se cierra así el paso a conductas y 
actitudes que son indispensables en la transición socialista, para hacerla 
avanzar y para contrarrestar los intentos de mediatizar y recortar el pro-
yecto liberador (Martínez Heredia, [1990] 2005: 256).

Como se ha dicho, por mucho tiempo no se asumió la diversidad cultu-
ral como un tema pertinente de reflexión o indagación social. Quizás por el 
mismo proceso de conformación de nuestra sociedad, que como en otros 
países supuso la desaprobación de esta por asumirse incompatible con un 
modelo encaminado a la cohesión social y cultural. «Por definición, y como 
resultado de sus propias políticas de nacionalismo nacionalizante, todos 
los estados-naciones perciben la diversidad cultural como un desafío a su 
soberanía, legitimidad y persistencia» (Dietz, 2003: 148). 

Esta es la lógica que también identificamos en nuestra realidad, que de 
alguna manera explica la ausencia de la diversidad cultural en los discursos 
y en las políticas sociales. Lo que ha primado es una concepción uniforme 
de cultura, como sustento del proyecto social de configuración y consoli-
dación de la identidad nacional, propia de la revolución cubana. Esta con-
cepción homogeneizadora de la cultura cubana ha perdido sentido y se ha 
desmoronado a partir de una realidad que se muestra cada vez más diversa 
y desigual.

En nuestro país, a pesar de haber ampliado el acceso de todos a los 
bienes culturales disponibles, se comprueba la tesis de Bourdieu (1986) 
sobre los bienes simbólicos. Estos obran como una especie de recurso, que 
se dispone de manera diferencial entre los miembros de una sociedad. De 
tal forma que no existe un reparto proporcionado y equitativo de estos, 
sino su distribución estratificada. Esto devela el campo cultural como un 

7.	 F. Martínez Heredia (1990 [2005]): «Transición socialista y cultura: problemas actuales», 
en  En el horno de los 90, La Habana, Ed. Ciencias Sociales; citado por Toirac (2009).
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marcador de las distancias sociales. Tesis que se pudo comprobar en el 
caso cubano en un estudio anterior (Rivero, 2002), donde se identificaron 
vínculos entre la posición en el espacio social y los intereses y prácticas 
que las personas manifiestan en sus consumos culturales. Esta indagación 
explicó que, si bien la posesión de un alto capital cultural favorece la utili-
zación y apropiación de los bienes disponibles, está mayormente determi-
nado por el capital económico y por la posición social del individuo.

La esencia distintiva de la cultura tomó su máxima expresión en el con-
texto cubano, durante la década de los noventa. A juicio de Basail (2006), 
tanto la investigación social como la producción artístico-literaria han de-
jado constancia de las implicaciones culturales de los cambios en la es-
tructura social y las jerarquías de las desigualdades de esa etapa, que aún 
continúan afianzándose. Considera que la emergencia de grupos sociales 
en pugna por una vida pública y reconocida, la diferenciación en el consu-
mo o el incremento de asociaciones e instituciones religiosas, laicas, entre 
otros aspectos, caracterizan una complejidad social y diversificación cul-
tural nunca antes vista en nuestro medio. Entre estos grupos, enfrascados 
en legitimar sus maneras de ser en el espacio público, señala a los homo-
sexuales, los religiosos, los rockeros, los rastas, los creadores y todos aque-
llos actores sociales que también construyen el campo cultural. Se abrió así 
un amplio espectro de experiencias, subjetividades y relaciones en las que 
ningún actor quedó excluido, ni siquiera el Estado. Todo ello ha implicado 
la reubicación de los temas de las diferencias culturales, las alteridades y la 
tolerancia en la vida pública.

En la realidad cubana, son precisamente este tipo de diferencias aso-
ciadas a los distintos grupos que existen en el interior de la sociedad, en 
detrimento de aquellos conformados por etnias, lo que configura nuestra 
diversidad cultural. Pero además justifica nuestra condición de sociedad 
pluricultural. A nuestro juicio, la amalgama de culturas singulares que 
convergen en Cuba interactúa desde posiciones jerárquicas y desiguales. 
Las clásicas circunstancias de género, raza y clase social condicionan dife-
rencialmente las interacciones de estos grupos. Dichas circunstancias son 
las más visibles, pero no son las únicas que están mediando en la confor-
mación de grupos sociales culturalmente diversos. Con todo, lo relevante 
es asumir que estamos frente a una sociedad pluricultural que precisa con 
urgencia hacer realidad el ideal intercultural, como paradigma igualitario 
de interacción. Ahora bien, ¿cómo se piensan estas cuestiones en la insti-
tución educativa cubana? Veamos algunas ideas al respecto.
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6.	 Discursos cubanos sobre la diversidad cultural  
en la escuela. Nociones para su conciliación en  
el marco institucional

Para Terrén (2003), las regulaciones legales y la lógica del mercado 
pueden propiciar o limitar la adaptación de la ciudadanía a la multicultu-
ralidad; pero también tienen un gran peso las actitudes que se configuren 
en los espacios de socialización. En este sentido, la escuela asume un lu-
gar esencial. Considera que allí la multiculturalidad, como una realidad, 
es gestionada por la interculturalidad como proyecto. Esta interconexión 
cristaliza en comprensión, comunicación, y establece vínculos que confor-
man la sociedad civil. Allí es donde entra en juego la labor de la educación 
democrática. Este ideal se puede materializar en la escuela. En ella conver-
gen valores, comportamientos, lenguas y prácticas culturales distintivos 
que despliegan dichos grupos en la conformación de sus identidades. Fer-
nández Enguita (2006) entiende que en el contexto escolar el niño convive 
invariablemente con otros que difieren en orígenes, razas, sexo, edad, cul-
turas, clases y capacidades, entre otros aspectos. Gracias a esa particula-
ridad, se convierte en el espacio por excelencia para lograr que el respeto 
hacia el otro o la igualdad de derechos adquieran materialidad práctica y 
continuidad.

En el contexto cubano, aún es insuficiente el abordaje de nuestra di-
versidad cultural, tanto en el plano social como en el campo de la educa-
ción. Lefont (2013) entiende que en Cuba existen estudios que abordan la 
diversidad cultural, pero desde la influencia de las culturas que conviven 
producto de los procesos migratorios y su influencia en la historia de la na-
cionalidad cubana. En su análisis de cómo se entiende dicha diversidad en 
las residencias estudiantiles universitarias, detecta puntos disímiles entre 
estudiantes y directivos. Estos últimos comprenden la residencia como es-
pacio multicultural, pero desde la coexistencia entre estudiantes cubanos y 
extranjeros. No consideran elementos de diferenciación lo interno del es-
tudiantado cubano, como los estudios cursados, la orientación sexual o las 
creencias religiosas, aunque sí la situación económica. Por otra parte, los 
alumnos destacan, como factores de diversidad, las creencias religiosas, la 
orientación sexual, el lugar de origen y las preferencias culturales. Así, se 
observa la falta de un consenso sobre las particularidades de nuestra diver-
sidad cultural y su tratamiento en las instituciones educativas.

En una investigación previa (Rivero, 2011), se detectaron visiones di-
ferentes sobre las fuentes de diversidad cultural de los alumnos. Desde un 
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enfoque oficial (responsables de política) fueron el ritmo de aprendizaje 
y los problemas genético-orgánicos, mientras que desde la investigación 
social y de los docentes encuestados eran las posibilidades económicas de 
las familias. Veamos a continuación cómo se expresaban estos discursos. 

6.1 Diversidad en el ritmo de aprendizaje

La percepción sobre la diversidad en el entorno escolar se centró en 
el ritmo de aprendizaje. Así lo explicaba la directora nacional de Educa-
ción Primaria de ese momento: «no es que sean niños distintos, es que son 
niños con ritmos de aprendizaje diferente. La diversidad está más en las 
dificultades que tienen unos para aprender más rápido que otros». Una 
percepción similar mostraron los padres, quienes ubicaron en primer lugar 
los problemas transitorios del aprendizaje como factor de diferenciación 
entre los alumnos.

López (2002) entiende dicha disparidad en el aprendizaje desde dis-
tintos niveles de desarrollo y preparación para la enseñanza escolar. Con-
sidera que, aunque todos podamos desarrollarnos, el propio hecho de ser 
diferentes nos predispone de manera disímil frente a ese proceso. Las per-
sonas contrastan en su ritmo y calidad, según condicionantes orgánicos, 
fisiológicos o socioculturales. Sin embargo, reconoce que el sistema educa-
tivo cubano, durante muchos años, funcionaba con una concepción contra-
ria. El grupo clase era visto como una amalgama análoga, dada su similitud 
en edad, territorio y costumbres, entre otras cuestiones que aparentemen-
te legitimaban el esfuerzo continuado por lograr la homogeneidad de ese 
conjunto. Era usual la clasificación explícita entre aventajados, promedios 
o con dificultades, tanto respecto a las aulas como en el interior de estas. 
La última clasificación generalmente conllevaba la intervención del Centro 
de Diagnóstico y Orientación a la Familia,8 que volvía a clasificarlos en ni-
ños distintos, que no aprenden, anómalos o niños con desviaciones en el 
desarrollo, para ser luego remitidos a las escuelas especiales. El autor con-
cibe que esa visión de procesos similares de instrucción ha sido superada. 
Reconoce que el principio de equidad básico es el tratamiento pedagógico 
diferenciado en alumnos diversos, con vistas a lograr el máximo desarrollo 

8.	 Estos son centros a escala municipal, que cuentan con especialistas docentes y de salud, 
para valorar a los menores con deficiencias en su desarrollo y, en correspondencia, ofrecer 
orientaciones pedagógicas y psicológicas para su tratamiento. Asesoran a familias y escuelas 
en el tratamiento de estos niños.
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posible de sus capacidades. Así lo constataba la directora nacional de Es-
cuela Primaria: 

Hay que saber atender debidamente la diferencia en el aprendizaje, para 
que cada cual tenga la oportunidad de lograr los objetivos, porque lo que 
sí está claro es que los objetivos tienen que lograrlo todos los niños, pero 
lo pueden lograr de maneras diferentes, por métodos diferentes, por vías 
diferentes, en plazos diferentes porque depende de cómo cada niño está.

La estrategia para enfrentarse a este rasgo de diversidad, parcialmente 
concebido, eran las tareas diferenciadas, lo cual se mantiene en nuestros 
días. A los alumnos aventajados, en términos de habilidades y conoci-
mientos vinculados a las disciplinas, se les debe orientar hacia proyectos 
investigativos, en la búsqueda o resolución de ejercicios con un grado de 
complejidad superior comparados con la media del grupo. En el otro lado 
estarían los alumnos que por algún tipo de incapacidad no pueden apren-
der. Son aquellas explicaciones que aluden a aspectos físicos, orgánicos o 
genéticos del alumnado, y que por lo tanto se presentan como competencia 
de la educación especial.9 

6.2 Diversidad en las aulas como ámbito exclusivo  
de la educación especial

El segundo argumento recurrente en la explicación de la diferenciación 
educativa alude a aspectos físicos, orgánicos o genéticos del alumnado, y 
por lo tanto se presenta como competencia excepcional del subsistema de 
la educación especial. Esto ha implicado una tergiversación del término 
diversidad como si solo fuera pertinente para alumnos con necesidades 
educativas especiales (nee).

Es paradigmático que un trabajo de la escasa bibliografía cubana al res-
pecto privilegie esa dimensión de la diversidad. El título Convocados por 
la Diversidad reúne artículos de renombrados investigadores educativos 
cubanos, articulados en mayor medida por la temática de la educación es-
pecial. Algunos títulos así lo sugieren: «De la pedagogía de los defectos a 
la Pedagogía de las potencialidades. Nuevos conceptos en educación espe-
cial»; «Reflexiones y experiencias con los padres de la educación especial»; 

9.	 Este es uno de los subsistemas en que se divide el sistema educativo cubano.
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«Elementos caracterizadores y de atención para algunas manifestaciones 
conductuales en los alumnos»; o «Sordera y diversidad».

Cabe destacar la intencionalidad humanista de las posturas que se pre-
sentan, al develar los efectos desiguales que pudieran implicar políticas de 
igualdad. Arias (2002) reafirma que los individuos se distribuyen según la 
regularidad de la no homogenización, lo que implica que la diversidad es el 
rasgo normal de todo conjunto social. A su vez, equipara como un mismo 
proceso la cultura de la no diversidad con la desigualdad, discriminación y 
marginación, para dar cuenta de las perjudiciales repercusiones que puede 
implicar negar la esencia dispareja de la naturaleza humana. Ese es el sen-
tido de la mayoría de los artículos que se integran en dicha obra. 

López Machín (2002: 15) dignifica al alumno con necesidades educati-
vas especiales, en cuanto a sus potencialidades para desarrollarse: «apren-
demos más lentamente o con ciertas dificultades y necesitamos más ayuda, 
pero eso no disminuye en nada nuestra condición de seres humanos, ni 
niega la posibilidad de aprender y acceder al desarrollo». También legitima 
la naturaleza diversa de los actores que conviven en la institución cubana, 
que supera la que pudiera existir entre los alumnos: 

Los docentes también constituimos una diversidad con diferentes niveles 
de desarrollo, diferentes recursos psicopedagógicos, culturales y metodo-
lógicos, diferentes capacidades y necesidades. Los contextos familiares, 
comunitarios, escolares y socioculturales, en general, constituyen una 
amplia y compleja diversidad que imprescindiblemente deben tenerse en 
cuenta en la dirección del proceso educativo (López Machín, 2002: 18-19). 

Por último, este autor rompe con la postura tradicional de considerar a 
los alumnos con nee como única evidencia de diversidad en el espacio del 
aula: 

tanto se ha arraigado la concepción de homogeneidad de los grupos-clase 
que muchas personas, incluyendo maestros y otros profesionales, al oír 
hablar en los primeros momentos de diversidad o de pedagogía de la di-
versidad en la escuela, creían que se trataba de un tema privativo de la 
enseñanza especial en su limitada concepción de escuela especia (López 
Machín, 2002:  18).

En esta obra, los autores advierten del insuficiente tratamiento que se 
le ha dado a la diversidad cultural en la política educativa cubana, pero de 
alguna manera reinciden en limitarla a la educación especial. Ello poster-
ga la necesaria atención a otras formas de expresión de la diversidad. El 
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reconocimiento de las múltiples maneras en las que se puede expresar la 
diversidad cultural de la sociedad en la institución escuela opera funda-
mentalmente desde el punto de vista del discurso de algunos funcionarios 
y especialistas, y aún no logra instaurarse en los imaginarios de los deciso-
res de política. Lo que predomina es una concepción de lo diverso desde la 
dimensión de la educación especial. Sin menospreciar los válidos reclamos 
por dignificar, potenciar y confiar en las posibilidades de los que tienen 
nee, llamamos la atención sobre la desestimación de la diversa natura-
leza de nuestros alumnos. A nuestro juicio, ese énfasis en la dignificación 
de aquellos sujetos que devienen con nee ha invisibilizado otras fuen-
tes de diversidad cultural que coexisten en nuestra escuela, la cual también 
es escenario de encuentro entre alumnos culturalmente diversos y, en oca-
siones, desiguales.

Desde la política, el mecanismo que se establece ante esa pluralidad, 
parcialmente comprendida, es el diagnóstico. Este es recurrente en los 
discursos de los docentes y funcionarios entrevistados, quienes atribuyen 
a este momento el preámbulo para el desarrollo del proceso docente en 
la institución. Al respecto, Arias (2002) advierte del peligro de ambigüe-
dad de este. Reflexiona que, en determinadas circunstancias, lejos de ser 
una guía explicativa y descubridora de las potencialidades de cada alum-
no, se convierte en un aparato clasificatorio y cuantitativo que condena a 
los alumnos a actuar conforme a la clasificación otorgada. De hecho, se 
comprueba esto en la práctica, pues Castillo (2008) detectó un diagnóstico 
de alumnos y condiciones educativas, como superficial, descriptivo y poco 
proyectivo, además de un proceso docente poco desarrollador, insuficiente-
mente basado en el diagnóstico y poco fundamentado en un trabajo meto-
dológico sistemático.

6.3 Diversidad marcada por las posibilidades económicas  
de las familias

Otros de los indicadores de diversidad más señalados fueron: las con-
diciones económicas de las familias y los problemas de aprendizaje. Ello 
refleja un peso de este aspecto en el imaginario docente, lo que se corres-
ponde con las desigualdades que desde los años noventa las ciencias socia-
les cubanas estaban revelando.

Para Espina (2008a), la desigualdad social en Cuba abarca tres ele-
mentos: género, raza y territorio. Las conexiones entre estas variables 
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estructuradoras y las trayectorias educativas han sido constatadas por la 
investigación educativa en el país.

Para Domínguez (2018), a principios de los años ochenta se evidenció 
un proceso de movilidad social ascendente que garantizó a amplios contin-
gentes de jóvenes la elevación de sus condiciones materiales de vida junto 
a altos niveles de realización personal. La autora entiende que esa época 
fue el colofón de la masificación educativa, en circunstancias además de 
crecimiento de la demanda de enseñanza media y superior, por el arribo 
masivo a la etapa juvenil de las cohortes de la explosión demográfica de los 
años sesenta. Sin embargo, durante los años noventa la situación cambió.

Baxter et al. (2003) revelaron que a medida que aumenta el nivel de 
enseñanza predominan los alumnos de raza blanca y del sexo femenino. 
Castro (2004) señaló la conexión entre raza y nivel de vida de los alumnos: 
el 70,6 % del alumnado blanco provenía de familias con un alto nivel; por 
el contrario, el 75,9 % del alumnado negro provenía de familias con un bajo 
nivel.

Cristóbal Domínguez y Domínguez (2000) reflejaron una concentra-
ción en las universidades e ipvces10 de un estudiantado proveniente de 
familias con buenas condiciones de vida, en las cuales había una mayor 
proporción de profesionales. Espina, Martín y Núñez (2003) advirtieron 
del peso de blancos e hijos/as de profesionales entre los que pasan los exá-
menes de ingreso y acceden a la Universidad, quienes a su vez abundan en 
carreras que exigen rendimiento intelectual.

La tendencia a la autorreproducción de las profesiones se ha mantenido 
en el tiempo. Así, Tejuca, Gutiérrez, Hernández y García (2017), en su aná-
lisis del curso 2014-2015, constatan en el acceso a la educación superior 
que la proporción de hijos/as de madre o padre universitario profesional 
o dirigente se incrementa. Señalan que la tasa bruta de escolarización,11 
que alcanzó un máximo histórico del 66,2 % en el curso 2007-2008, había 
disminuido de forma continua hasta el curso 2014-2015, donde llegó al 
15,5 %. Lo que significa que la educación superior cubana se acerca a ser 
considerada de élite.12

10.	Institutos Preuniversitarios Vocacionales de Ciencias Exactas. En estas instituciones se 
refuerzan las ciencias exactas y sus alumnos tienen una mejor preparación para los exámenes 
de ingreso a la Universidad. De hecho, en ellas se concentra el acceso al nivel superior.
11.	 La tasa bruta de escolarización expresa en porcentajes la relación entre la matrícula total 
de estudiantes de la es y la población cubana en el intervalo de los 18 a los 24 años.
12.	 Los autores aclaran que esta condición se alcanza cuando la tasa bruta de matrícula o es-
colarización es inferior al 15 % (Trow, 2007; Rama, 2009).
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En el eje del color de la piel, se encuentran algunas investigaciones im-
portantes. Ávila (2006) detectó que las familias blancas se encuentran, 
como norma, en ventaja respecto a índices de escolaridad, condiciones 
materiales de vida, fuentes de ingreso y de posibilidades para pagar profe-
sores particulares. Todo ello crea un ambiente propicio para un buen de-
sarrollo escolar de los miembros. En cambio, los negros y mestizos optan 
menos por la educación superior, y los que ingresan acceden en segunda o 
tercera opción y presentan índices académicos bajos, debido a causas como 
la poca implicación de los padres y la ausencia del auxilio de profesores 
particulares en su mayoría. De esta manera, detecta que las familias negras 
tienen deterioradas condiciones de vida, bajo nivel de escolaridad, limita-
ción económica para dar ayuda escolar y poca participación en la vida es-
tudiantil del hijo. Estas características las pone en situación de desventaja 
para competir por el acceso a la educación superior, respecto a las familias 
blancas. 

En el contexto cubano, la norma ha sido abordar la cuestión de la raza 
en lugar de etnia. Ávila y Díaz (2016) explican que en el país no se distin-
guen grupos étnicos importantes y la investigación social ha optado por 
utilizar la variable raza, dada la existencia de una población diferenciada, 
fundamentalmente por el rasgo de color de la piel. Esta ha sido la dimen-
sión fundamentalmente usada para acercarse a estas cuestiones. Siempre 
es una percepción, por eso se habla de color de la piel y no de raza, porque 
varía mucho según el contexto y quién evalúa o se autoevalúa (Domínguez, 
2018). Según Almeida (2018), el color de la piel en Cuba ha sido uno de 
los rasgos fenotípicos que más se han usado para clasificar a una persona 
como blanca, negra o mestiza (entendiendo que no es ni blanca ni negra).

En sentido general, los resultados expuestos evidencian las conexiones 
entre éxito escolar, color de la piel, sexo y condiciones de vida del alum-
nado. Vínculos que, lejos de ser azarosos, indican la manera en que fenó-
menos identitarios, de estructuración social, de dinámicas económicas y 
otros elementos macrosociales, están configurando el ámbito institucional 
escolar, tanto sus interacciones sociales cotidianas como el éxito o fraca-
so escolar de su alumnado. No basta con identificar factores (escolaridad, 
condiciones de vida, raza, género, lugar de residencia, entre otros) para es-
tablecer diagnósticos de alumnos, familias o comunidades, y catalogar así 
los de riesgo que inciden en los resultados docentes. Es preciso conectarlos 
con procesos de reproducción social y tendencias macrosociales o de polí-
tica educativa complejas en sí misma. Solo así se podrá convertir la escuela 
en una institución equitativa.
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En resumen, desde la percepción de los actores, los factores que estruc-
turan la diversidad en las aulas cubanas son: ritmo de aprendizaje, grado de 
especificidad en las necesidades educativas del alumnado y situación eco-
nómica de la familia. A pesar de que esto supone una noción limitada al 
no contemplar otros aspectos, es indicativo de que existe cierta consciencia 
de que el alumnado es diverso. Al respecto, los mecanismos por los que se 
aboga para incorporar dicha diversidad son el diagnóstico y un proceso de 
enseñanza y de aprendizaje según el ritmo propio de los alumnos. Faltaría 
entonces la visión de los sujetos involucrados. Es decir, qué tipo de insti-
tución consideran –decisores, maestros, familias y alumnado– mejor para 
incorporar la diversidad real que existe en nuestras escuelas. Veamos a con-
tinuación qué componentes establecen los sujetos desde sus imaginarios.

6.4	 Estrategias imaginadas para incorporar  
la diversidad escolar

Es importante tener en cuenta que todos los intercambios cotidianos 
se encuentran mediatizados por la red de significados que se entremezclan 
en la institución, ya sean los de la política educativa o los sujetos que día 
a día interactúan. Las ideas omnipresentes ejercen una decisiva influencia 
en las conductas y dinámicas que se generen. Las percepciones de deciso-
res, docentes y familias han revelado algunos elementos subjetivos rela-
cionados con la socialización escolar que pudieran estimular o inhibir la 
interculturalidad. 

6.5	 Respeto y tolerancia en el marco de la política educativa

En los documentos que rigen la política educativa existen referencias 
explícitas al ideal de un individuo activo y reflexivo. Tanto la noción de 
educación ciudadana como los valores que se priorizan así lo constatan.

La educación ciudadana es definida como «logro de una cultura del 
comportamiento, de las relaciones humanas, de la comunicación con los 
demás […] fomentar el respeto, la solidaridad y la cortesía» (mined, 2009: 
12). También el programa para la formación de valores, como una de las 
directrices priorizadas de la política educativa, establece explícitamente la 
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formación del humanismo, la solidaridad y la justicia.13 Cada uno de estos 
tiene definiciones que responden al ideal de una educación intercultural:

–	 El humanismo, desde lo teórico, como amor a los seres humanos 
y preocupación por el desarrollo pleno de todos desde la justicia. 
Desde lo operacional, sentir los problemas ajenos como propios, 
respetar a las personas y propiciar un clima de confianza, respeto 
y amistad entre familia, comunidad y colectivo pionero, así como 
escuchar a los otros con empatía y comprensión, de tal forma que 
puedan expresar opiniones, preferencias y sentimientos. 

–	 La solidaridad en lo teórico se define como: «comprometerse en idea 
y acción con el bienestar de los otros», y en lo operacional, como: 
«promover actitudes colectivistas, de austeridad y modestia. Fortale-
cer el espíritu de colaboración, y de trabajo en equipo. Desarrollar la 
consulta colectiva, el dialogo y el debate» (MINED, 2009:  24).

–	 Por último, el de justicia es referido como respeto a la igualdad so-
cial, que todas las personas tengan iguales derechos y oportunida-
des, sin segregación por origen, sexo, edad, credo, color de la piel, 
desarrollo físico y mental, entre otros. Mientras que la manera con-
creta en que este se debe expresar es a través de actitudes de lucha 
contra todo tipo de discriminación, de promoción del ejercicio pleno 
de la igualdad y de valorar con objetividad los resultados de cual-
quier actividad.

Estas precisiones tienen una amplia difusión en todos los niveles del 
sistema educativo, a través del documento Seminario Nacional de Pre-
paración del Curso Escolar 2009-2010. Este es un material de consulta 
sistemática del personal directivo y docentes, en general, en todas las es-
cuelas. Además de servir como plataforma temática para las conferencias 
televisivas que se trasmiten en la preparación docente de todos los subsis-
temas. Con esta extensa divulgación se garantiza que en todos los lugares 
del país se conozca y reflexione sobre los principales objetivos de la política 
educativa.

Se confirma así que es una intencionalidad expresa de la política edu-
cativa lograr individuos con actitudes, significados y percepciones en 

13.	 Junto a estos tres valores también se mencionan: dignidad, patriotismo, responsabilidad, 
laboriosidad, honradez y honestidad.



La escuela intercultural

205

congruencia con el ideal de personas tolerantes y respetuosas, como pre-
ceptos necesarios para instaurar habilidades de interacción con los otros-
diferentes. Así lo explica la directora nacional de Educación Primaria al 
referirse a las funciones atribuidas a la escuela primaria: 

además de garantizar el aprendizaje de las asignaturas priorizadas: Ma-
temática, la Lengua española, la Historia, debe desarrollar un proceso 
de formación de valores, normas de convivencia, hábitos correctos de 
educación y que sobre todo se correspondan los valores con lo que la 
sociedad cubana está planteando hoy.

De esta manera, Cuba no es ajena a los ideales de formación contem-
poráneos alineados al paradigma de la ciudadanía activa, participativa y 
comprometida con la interculturalidad, al propugnar actitudes de respeto, 
tolerancia y justicia. Este es un espíritu que se identifica en los documentos 
oficiales, sin embargo, aún son insuficientes en la admisión de la condición 
de pluralidad de nuestra realidad. Ni tampoco establecen una estrategia 
precisa de interrelación entre los distintos grupos sociales que convergen 
en la institución educativa, cuya subjetividad condiciona sus maneras de 
interactuar y de pensar en esta. Veamos a continuación las nociones que se 
han detectado en los actores de la comunidad educativa; y en qué medida 
favorece o no la implementación de un proyecto intercultural en nuestras 
escuelas. 

6.6	 Sentidos progresistas de la comunidad educativa

Rivero (2011) exploró algunas percepciones sobre funciones de la es-
cuela, manejo de conflictos y procesos áulicos. Ello permitió aproximarnos 
al mundo de la subjetividad que genera, acompaña y transforma las prácti-
cas cotidianas institucionales.

6.7	 Funciones atribuidas a la escuela

La mayoría de los docentes encuestados le adjudicaron a la escue-
la responsabilidades inherentes a la visión progresista en educación. Las 
funciones que refieren incluyen desarrollar actitudes de autonomía e in-
dependencia en los estudiantes, más que a la formación para el trabajo o 
para la reproducción de conocimientos asociados a las disciplinas. Entre 
los fines que entienden debe cumplir una escuela ideal están promover el 
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pleno desarrollo de la personalidad del alumno, desarrollar la creatividad 
y espíritu crítico y ayudar al alumno a descubrir sus posibilidades y voca-
ciones. Por su parte, los padres encuestados señalan también ayudar al 
alumno a descubrir sus posibilidades y vocaciones, transmitir conocimien-
tos actualizados y relevantes y enseñar a los alumnos a producir y generar 
el conocimiento por sí solos.

Aunque la diferencia entre ambas instituciones se caracteriza por los 
matices, las dos indican ciertas prioridades distintas de expectativas de 
formación. Los docentes, al menos desde el discurso, le dieron un lugar 
más importante a incentivar la creatividad y la reflexibilidad, mientras que 
los padres a la autonomía del sujeto y sus posibilidades de ser capaces de 
generar conocimientos por sí mismos. De cualquier manera, estas posi-
ciones remiten a una ciudadanía activa. Sin embargo, en lo que respecta a 
las competencias interculturales, estas se presentan en desventaja desde la 
perspectiva de ambas. Los ítems enseñar al alumno a convivir e interactuar 
con otros, enseñar el respeto y la tolerancia hacia las personas diferentes y 
promover la integración de niños en situación de desventaja social fueron 
menos señalados. Esto sugiere que las expectativas puestas en la institu-
ción se organizan a partir de una jerarquía que pone en los primeros luga-
res todo lo relacionado con el plano individual del sujeto, en detrimento de 
actitudes que lo habiliten para su interacción con los otros de una forma 
igualitaria.

Ahora bien, el hecho de abogar por individuos reflexivos que puedan 
desarrollar todas sus potencialidades constituye un elemento importante 
en la formación para la participación y la ciudadanía crítica. En este senti-
do, esos resultados coincidieron con un estudio comparativo entre Argen-
tina, Brasil, Perú y Uruguay, realizado por el iipe14 y coordinado por Tenti 
(2007). En este los docentes también ubicaron como fines prioritarios a 
la educación el desarrollo de la creatividad y el espíritu crítico. En aquel 
momento se interpretó esa posición como resultado de cierta interioriza-
ción de las corrientes más progresistas instauradas en las ciencias de la 
educación, enfrascadas en la crítica al modelo tradicional y esquemático 
de entender las funciones de la institución, calificado como educación ban-
caria. Al margen de lo positivo de que los propios docentes aludan a una 
concepción que reivindica el valor del desarrollo en los alumnos de facul-
tades intelectuales y ético-morales complejas. Tenti (2007) advierte del 
riesgo de que se quede solamente como una expresión de deseo. Considera 

14.	 Instituto Internacional de Planeamiento de la Educación, Sede Regional, Buenos Aires.
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que para hacer realidad la creatividad y la conciencia crítica es imprescin-
dible «el dominio de aquellas herramientas de pensamiento y de acción 
que los hombres han desarrollado, codificado y acumulado a lo largo de su 
historia» (pp. 115-116). El autor lo considera como saber acumulado, cu-
yas potencialidades están dadas no solo porque implique un conocimiento 
concreto, sino también método, estrategia, instrumento, recurso para cri-
ticar y superar lo dado.

El riesgo de que se conviertan en palabras vacías, de alguna manera, 
lo percibimos en nuestra realidad. En la definición del rol docente, tanto 
maestros como familias coincidieron en definirlo como trasmisor de cul-
tura y conocimiento en lugar de facilitador del aprendizaje. Esto supone 
una noción de maestro como persona que transfiere, traspasa contenidos, 
frente al cual al alumno (interlocutor) solo le resta adquirir, recibir. De 
esta manera, estaríamos asistiendo a un discurso ambivalente, pues el in-
centivo por la creatividad y el espíritu crítico sería casi imposible frente 
a un docente que se autodefine como único trasmisor, considerando así 
al alumnado como un recipiente vacío que hay que llenar. En este eje de 
autodefinición del rol docente, nuestros resultados difieren de los obteni-
dos por Tenti (2007). La preferencia de aquellos docentes se enfocó hacia 
la formulación más contemporánea del docente como facilitador, y mos-
traron así una correspondencia entre este y las funciones atribuidas a la 
escuela.

En la investigación de referencia (Rivero, 2011) no se indagó en la per-
cepción de los alumnos sobre el rol docente, ni las funciones que debía 
cumplir la escuela. Pero, en una investigación anterior en el nivel secun-
dario, Batista (2009) obtuvo criterios al respecto que valdría la pena des-
tacar. Aquellos manifestaron puntos diferentes respecto a la visión adulta. 
Sus percepciones sobre la función de la escuela se agrupan en dos ejes fun-
damentales: la preparación para el trabajo y el adiestramiento en la inte-
racción social armónica.

El primero supone una visión más instrumental de la educación y así lo 
expresaron: prepara para el futuro y sirve para coger una carrera para ser 
alguien en la vida; nos enseña cultura general para tener siempre un tema 
del cual poder hablar. En cuanto al segundo, aluden a una socialización en 
normas comunes: aprendemos a comportarnos; la asignatura de educa-
ción cívica nos enseña que hay que pedir permiso, que debemos saludar 
todos los días por la mañana y por la tarde para poder comunicarnos y 
no usar palabras groseras. Así mismo, en composiciones escritas, destaca-
ron funciones referidas a las habilidades de respeto y tolerancia: aprendo 
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a convivir, saber amar, ayudar a formar a las personas sin importar lo que 
piensen, sientan o sea cual sea su modo de ser. Todos tienen características 
distintas. Aprenden a relacionarse entre ellos. A aceptarnos y aceptar a los 
demás como son. A no juzgarlos por su forma de actuar o pensar: «yo he 
aprendido a respetar y ser respetada, mis derechos, mis deberes […] apren-
des a convivir con personas de diferentes caracteres […] hacemos amigos y 
aprendemos a convivir con los demás».

De modo general, notamos diferencias sustantivas entre los adultos (fa-
milias y maestros) y alumnos indagados. Los primeros ponen el énfasis 
en habilitar a los individuos para intervenir en la vida pública a partir del 
ejercicio de la creatividad, la reflexividad y la potenciación de sus posibili-
dades. Mientras que los segundos le dan una mayor relevancia a su prepa-
ración para el mundo del trabajo, así como a incrementar sus habilidades 
para interactuar con los otros diferentes. En este último sentido, es posible 
detectar en sus expresiones cierto reconocimiento de la diversidad social, 
pero también un tipo de interacción específica con estos, la que se sustenta 
en el respeto y la igualdad. Esto constituye una predisposición favorable 
para el ideal de interculturalidad; al menos refleja una intencionalidad que 
precisa ser ejercitada en la cotidianidad escolar.

6.8	Manejo ideal del conflicto

Rivero (2011), en su exploración de la reacción que el conflicto provo-
caba en los docentes, detectó que la mayoría lo señaló como una oportu-
nidad para enseñar. Esto rompe con la visión fatalista, que lo asume como 
algo negativo que provoca estrés y entorpece las relaciones. Sin embargo, 
esta percepción docente apela a una noción más constructiva que, lejos de 
centrarse en el componente de lucha o enfrentamiento, con el cual común-
mente se le asocia, opta por retomar lo provechoso que pudiera tener. Esto 
constituye uno de los primeros pasos para convertirlo en una influencia 
positiva, pues desde esa percepción se tenderá más a priorizar el inter-
cambio de ideas, en un ejercicio de construcción colectiva del consenso sin 
menospreciar las maneras y creencias de las partes en pugna. En corres-
pondencia, las estrategias que señalaron para manejarlos también supo-
nen su abordaje positivo.

Los docentes reconocían que su estrategia para tratarlos era, en primer 
lugar, conseguir que las partes conversen y traten de resolver el problema 
y, en segundo, sin tomar partido por ninguna, escucharlas sin interrumpir. 
No obstante, como mejor forma para el manejo de conflictos, coincidieron 
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con las familias en el enfrentamiento del problema directamente. Se reflejó 
así cierta sincronía entre ambos actores por preferir afrontar el problema 
de manera franca y transparente, sin que ello implicara arriesgar las re-
laciones interpersonales, ni limitar los intereses y las expectativas de los 
involucrados. A esto las familias agregaron que debían pedir ayuda a la 
autoridad. A diferencia de los docentes, que además abogaron por que el 
alumnado intente ponerse en el lugar del otro, como estrategia para identi-
ficarse en las maneras de pensar, en las tensiones y las preocupaciones del 
otro. Todo lo cual favorece el diálogo y la comunicación horizontal entre 
interlocutores que precisan llegar a un acuerdo.

Una concepción armónica del manejo de los conflictos debe ir acompa-
ñada de un ideal de comunicación que respete la horizontalidad entre los 
hablantes y de una visión del diálogo como algo construido entre todos. De 
hecho, se reconoce la comunicación efectiva como un elemento esencial 
para la solución pacífica y exitosa de los conflictos. También, entre los indi-
cadores que se señalan como garantía de una educación intercultural, está 
precisamente la de una comunicación con apertura al otro, donde se asuma 
como conveniencia y no como amenaza la variedad de criterios y perspecti-
vas del mundo (Hopenhayn, 2007). Es imprescindible que se interiorice el 
diálogo como forma efectiva y justa de afrontar las diferencias y los conflic-
tos, por lo que es preciso un entrenamiento sistemático para poder hablar 
de todo aquello con lo que no se está de acuerdo con el otro (Martínez). En 
este punto, los docentes mostraron una concepción contradictoria de lo 
que serían las condiciones favorables para una buena comunicación. Por 
un lado, señalaron rasgos que remiten a una escucha activa, tales como: 
«demostrar interés por lo que el otro dice», «comprender cómo se siente el 
interlocutor» y «esclarecer lo que el otro dice».

Todos estos apuntan a una actitud para tratar de entender los hechos 
y sentimientos de la persona que habla, lo cual favorece una resolución 
pacífica y argumentada de cualquier desavenencia que pueda existir. Sin 
embargo, con el mismo nivel de relevancia, aluden a «pensar en lo que 
se va a decir mientras el otro habla», lo que es imposible articular con los 
primeros rasgos, porque una es la opuesta de los otros. Es inverosímil inte-
resarse, comprender o esclarecer lo que una persona está hablando cuando 
al mismo tiempo se está pensando en su propio discurso, como si lo que 
está por decir fuera más significativo que lo que dice el otro, por lo cual solo 
interesaría asegurarse de ser capaz de hacerse entender. Esto nos sugiere 
que no tienen una concepción coherente de lo que implica una escucha ac-
tiva, en el sentido de que se favorezca una comunicación fluida y justa, en 
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la que los hablantes tengan igual jerarquía y posibilidades de expresar sus 
criterios, sentimientos y decisiones.

Sucintamente, el conflicto es un aspecto de la vida contemporánea. Vi-
sible desde los planos más privados hasta los más públicos, abarca un am-
plio espectro de posibles causas que lo provocan. En sí mismo, no es ni 
positivo ni negativo, sino que esta naturaleza se le confiere a la manera 
en la que solemos enfrentarlo. Desde un paradigma de interculturalidad, 
las estrategias que se desplieguen para ello deben sustentarse en su visión 
positiva y en sus posibilidades para ejercitarse en el arte del consenso, la 
argumentación y el respeto por los diferentes puntos de vista que generan.

En los actores analizados sobresalió precisamente este espíritu. Los 
conflictos no despertaron sentimientos de rechazo o de negatividad en do-
centes, ni en familias. Para su enfrentamiento se privilegia un abordaje 
directo y riguroso. Y en correspondencia se abogaba por una comunicación 
activa. Sin embargo, en este último punto, se mostró cierta incoherencia, 
al ubicar con igual grado de importancia condiciones que obstaculizan la 
comunicación que este manejo demanda.

Una comunicación auténtica es esencial para la solución exitosa de un 
conflicto. Cuando las personas perciben que su interlocutor ha compren-
dido sus sentimientos, preocupaciones o temores en relación con un con-
flicto, se incrementan las posibilidades de este a ser resuelto de manera 
pacífica. Si, por el contrario, se producen distracciones y no se presta aten-
ción real al otro, se provoca una interpretación incorrecta o simplemente 
se distorsiona el proceso comunicativo y con este se minimizan las opor-
tunidades para la solución del conflicto. En este último punto, es donde 
recomendamos centrar la atención. Es preciso consolidar una visión de la 
comunicación efectiva como condición imprescindible para el manejo pa-
cífico de los conflictos. No solamente en el sentido de cambiar los imagina-
rios identificados, sino sobre todo de promover situaciones, en las cuales se 
desarrollen habilidades de comunicación positivas.

6.9	 El arquetipo de prácticas áulicas

Otro espacio importante que considerar en la vida cotidiana de la es-
cuela es el aula. Escenario relevante no tanto por los contenidos que se 
trasmiten como por las relaciones sociales que se configuran. Ante la pre-
gunta de cómo deberían ser las experiencias áulicas que potencien habi-
lidades  de comunicación y de participación, encontramos similitudes y 
diferencias entre docentes y padres. 
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En cuanto a las semejanzas, ambos actores abogaron por una clase don-
de: «se llegue a conclusiones entre todos», «trabajo investigativo» y un 
«programa al ritmo propio de los alumnos». Esta percepción responde, en 
cierto sentido, a una visión progresista de la educación, que habilita a los 
alumnos para la toma de decisiones por sí mismos. Llegar a conclusiones 
entre todos supone una construcción colectiva del conocimiento y con ello 
la desestructuración de la clásica delimitación docente-autoridad legítima 
de conocimiento frente al discente-desconocedor de la realidad. El trabajo 
investigativo requiere del alumno la búsqueda independiente de informa-
ción y el ejercicio de la toma de decisiones y el consenso colectivo. Mientras 
que un programa al ritmo de los alumnos implica armonizar las capacida-
des y posibilidades de estos con el currículo establecido. 

Este espíritu, de alguna manera, se trasluce en los documentos oficiales 
de la política educativa. Egea (2009) en la explicación de lo que debería ser 
una clase desarrolladora, alude a una interacción comunicativa igualitaria 
y dialógica. Retoma a Baxter (2002: 16) para remarcar el tipo de comuni-
cación que se espera en ese espacio: 

La clase constituye un momento importante, donde debe establecerse 
un adecuado nivel de comunicación; en ella, se aspira a comprender la 
posición del otro, los puntos de vista recíprocos, atender las opiniones 
de los demás; es un proceso con carácter de contraposición de puntos de 
vista y diálogo interactivo, en el que se entrena al estudiante para adop-
tar posiciones en la vida. Es necesario para ello asumir la clase con un 
criterio comunicativo.15

Desde esta concepción progresista, Terrén (2003) pone el énfasis en 
que el sujeto, lejos de ser un objeto pasivo de la relación, debe ser su pro-
tagonista autónomo y solidario. También reclama, para la vida cotidiana 
de la escuela, «situaciones de aprendizaje basadas en procesos de comuni
cación no distorsionada ni mecánicamente reiterada, sino en interacciones 
creativas, significativas y razonadas» (Terrén, 2003: 265). Muy vinculado 
con lo anterior, Dubet y Martucelli (1998) reemplazan la noción de rol por 
la de «experiencia», para resaltar que los alumnos no se forman solamente 
en el aprendizaje de roles que se les propone, de simples aprendizajes, me-
canismos de distribución o de correspondencia escolares, sino también en 
la posibilidad para conducir las experiencias escolares progresivas que se 

15.	 E. Baxter (2002): ¿Cuándo y Cómo educar en valores?, La Habana, Editorial Pueblo y 
Educación; citado por Egea (2009).
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les presenta y en estos disímiles aprendizajes se socializan. Por consiguien-
te, se configuran como sujetos con capacidad para manejar sus rutinas y 
devenir en autores de su educación. Todo lo cual se vincula con el presu-
puesto de Freire (1997) de la autonomía como objetivo de una enseñanza 
orientada más a la capacidad de producción o construcción del conoci-
miento que a su mera transferencia. Reivindica las propuestas dialógicas, 
el intercambio de roles entre educador y educando, la reflexión crítica y la 
mirada de la realidad concreta; con vistas a superar concepciones tradicio-
nales, perpendiculares e inconcretas, de enseñanza y de aprendizaje.

De esta manera se deslegitima la autoridad absoluta del docente, como 
único conocedor de la realidad y se reconocen las potencialidades de los 
alumnos para construir el conocimiento con igual legitimidad que aque-
llos. Esta visión también es compartida por especialistas cubanos: 

El maestro es un preceptor, un mentor, es alguien que conduce a una 
personalidad que está en proceso de formación. No es ni transmisor ni 
facilitador, el maestro dirige un proceso. El protagonista de la dirección 
del proceso es el maestro. Es erróneo decir que es el portador de toda la 
cultura. Hoy hay muchos momentos en los que el alumno es superior al 
maestro en información, pero no tiene la formación para hacer uso de la 
información y de los medios para acceder a ella y ahí es donde el docente 
es importante.16

Con todo, evidentemente parece ser que dicha noción progresista aún 
no logra insertarse en las mentalidades de los actores involucrados en los 
aprendizajes de la infancia cubana. Se pudo detectar en el imaginario de 
las familias un modelo tradicional de educación, al ubicar con igual nivel 
de importancia características de esta naturaleza. Algunos de los rasgos 
señalados en menor medida por los docentes fueron maximizados por las 
familias específicamente: «maestro dicte claramente el contenido», «Los 
alumnos sentados frente a los profesores» y que «los alumnos repitan y 
aprendan las clases». Es evidente que lo que está implícito es un papel 
pasivo del alumno, desde su ubicación frontal al profesor hasta el rol de 
«repetir» lo que se le emite. De modo que se reducen desde los imaginarios 
familiares hasta la interacción maestro-alumno al mecánico acto de «dic-
tar» y recibir contenidos académicos. Se obvian las posibilidades y riqueza 
que las experiencias, conocimientos y habilidades propias de los alumnos 
pueden aportar al proceso de aprendizaje. Esto indica una perspectiva 

16.	Lesbia Cánovas. Presidenta de la Asociación de Pedagogos de Cuba. Entrevista personal.
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tradicional de educación, que supone un estilo de comunicación desigual, 
marcado por el poder y el control que ejerce el docente sobre el alumno. 

A lo largo de este acápite hemos reconstruido los imaginarios asociados 
a la diversidad cultural en el contexto escolar cubano. En este sentido, nos 
encontramos con un discurso que por momentos se alinea al ideal de inter-
culturalidad y por otros se aleja, según sea el actor que lo declare. Desde los 
documentos oficiales se confirma una intencionalidad de formar actitudes 
de respeto y tolerancia en las jóvenes generaciones, pero aún es imprecisa 
como objetivo formativo. Los docentes ubican como elemento esencial de 
una clase ideal la construcción colectiva del conocimiento, mientras que 
las familias agregan a este otros rasgos que recuerdan la clase tradicional. 
En este último punto, se distinguen familias y docentes, al menos desde 
sus discursos, en sus maneras de pensar el momento de la clase. 

En la indagación de referencia solamente se pudieron identificar some-
ros rasgos de lo que sería una subjetividad intercultural, sobre todo en el 
personal docente, que aún precisa ser rescatada, consolidada y ejercitada. 
Ello asigna a este ámbito una importancia crucial como terreno suscepti-
ble de acción social, si de transformación intercultural se trata. Para ello es 
vital pensar una estrategia.

7.	 Hacia la construcción de un modelo cubano  
de educación intercultural

El acercamiento a la realidad educativa cubana no estaría completo sin 
la relectura de los resultados descritos anteriormente, a la luz de un com-
promiso con el perfeccionamiento de nuestra institución. En especial, sus 
posibilidades para devenir en un contexto de socialización para la ciuda-
danía intercultural. Para ello proponemos algunas premisas para la cons-
trucción de un modelo de acción social en el campo educativo cubano. 
Esta propuesta no constituye una fórmula cerrada, que automáticamente 
garantizará los ideales que lo sustentan, sino un recurso para puntuali-
zar aquellos ejes medulares que condicionarían favorablemente la ges-
tación de una educación intercultural. Ejes en sí mismos complejos de 
desarrollar.
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7.1	 Reconocer la diversidad cultural en el contexto cubano

Tal como ha demostrado la investigación social en Cuba, nuestra so-
ciedad también expresa diversidad en las identidades que la configuran. 
Las características asociadas a las clásicas variables de género, clase social 
y raza, y a pesar de las especificidades que adquieren se mantienen como 
las estructuradoras por excelencia de las interacciones y prácticas sociales.

De esta manera, la naturaleza multicultural atribuida a las sociedades 
actuales también es pertinente para nuestro contexto, aunque con rasgos 
específicos. Desde una visión clásica de cultura las tradiciones, costum-
bres, prácticas y lenguas no se presentan con límites tan distantes o cate-
góricos como en las sociedades con grandes migraciones o aquellas donde 
conviven grupos poblacionales tradicionales oriundos de los territorios. 
Desde una noción más contemporánea, hoy en día existe el consenso sobre 
un concepto más amplio que comporta múltiples indicadores, incluso de la 
vida cotidiana. Como tal se reconocen: la religiosidad, el territorio, la moda 
y los consumos culturales, entre otros aspectos, que, en determinadas cir-
cunstancias, funcionan como delimitadores concretos y duraderos del es-
pacio social. Desde esta última perspectiva se hacen más visibles nuestras 
diferencias y, por lo tanto, nuestra diversidad, que suele ser más sutil, mi-
cro y compleja, pero no por ello inexistente. 

7.2	 Rescatar lo positivo de la heterogeneidad  
de nuestras escuelas

Una vez superada la percepción de homogeneidad cultural atribuida a 
la sociedad cubana, es importante reconocer las potencialidades de la coin-
cidencia en un mismo espacio de identidades tan diversas. En este senti-
do, es válido el reclamo de «definir políticas que den un giro positivo a 
estas “diferencias culturales”, de modo que los grupos y las personas que 
entren en contacto, en vez de atrincherarse en identidades cerradas, des-
cubran en esta “diferencia” un incentivo para seguir evolucionando y cam-
biando» (Unesco, 2009: 4).

Así, la interconexión de disímiles percepciones de vida, experiencias, 
creencias y habilidades enriquece la vida institucional escolar. Desde el 
punto de vista curricular, permitirá un conocimiento casi en estado prác-
tico de disímiles historias sociales, lógicas de razonamientos y acerca-
mientos a la realidad, dadas las distancias entre las historias de vida del 
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alumnado. Si se cumple el reclamo de la pedagogía progresista de estructu-
rar el proceso de aprendizaje en torno a la persona que aprende, las distin-
tas identidades resultan muy enriquecedoras. Composición aleatoria que 
permite la ejercitación en el diálogo y la resolución de conflicto de manera 
incontrolada y natural. El carácter espontáneo de esta interacción favore-
ce en mayor medida la adquisición de competencias interculturales. Estas 
difícilmente serán adquiridas en un proceso explícito, pautado y codifica-
do para ello. Compartimos la visión de Cardús (2001) de que la educación 
debe asumirse como algo intangible. Esto es, un aprendizaje continuado de 
comportamientos, actitudes e interacciones cotidianas, más efectivas que 
las lecciones teóricas: «la eficacia de la educación depende de la absoluta 
invisibilidad de sus influencias más profundas» (Cardús, 2001:  261).

7.3	 Admitir la importancia de la tolerancia y el respeto 
como actitudes esenciales para los intercambios sociales 
contemporáneos

Acompañamos el reclamo de la Unesco (2009) de presentar el diálogo 
intercultural como el mecanismo ideal para salvar las diferencias cultura-
les y simultáneamente, fortalecer la diversidad de las expresiones cultu
rales. Para ello, aboga por repensar las categorías culturales, reconociendo 
las variadas fuentes de configuración de las identidades. Esto permite cam-
biar el énfasis en las «diferencias», para centrarse en la capacidad común 
de la interacción mutua.

De esta manera, la interlocución deviene en el modo más legítimo de 
enfrentarse a los altos niveles de diferenciación y conflicto que caracterizan 
a las sociedades contemporáneas. Sus potencialidades se expresan siempre 
y cuando el sentido de la tolerancia a la que se apele sea «reconocer al otro 
con igualdad de condiciones que nosotros, con la misma dignidad, y con la 
misma capacidad de tener la razón y la verdad. Esto necesita un entrena-
miento en la aceptación de pequeñas contrariedades» (Martínez, 2003).

Como se ha dicho, estos ideales se ven reflejados en los documentos de 
la política educativa cubana, así como en los discursos de decisores de po-
lítica y otros actores de la comunidad educativa. Pero estos aparecen como 
parte de un inventario de valores que quieren formarse en las nuevas ge-
neraciones, sin que realmente se explicite la trascendencia de ambos en la 
actualidad. Lamentablemente, este ideal se ha quedado más en la retórica 
que en la práctica cotidiana de la institución escolar. Los que predominan 
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son los criterios, las mentalidades y las decisiones de quien detente la au-
toridad y jerarquía en el momento de la interacción. Entiéndase directivos 
frente a docentes, docentes frente a familia o ante alumnos, alumnos con 
cargo frente al resto, entre otros intercambios que habitualmente se pro-
ducen en el contexto escolar, casi todos marcados por un orden de hege-
monía. En estas circunstancias, la puesta en práctica del ideal de diálogo 
se hace muy difícil. 

Habría que lograr procesos comunicativos igualitarios para emisores y 
receptores. De hecho, se reconoce la comunicación horizontal como mate-
ria prima de la interculturalidad. Esto es, un intercambio donde ninguno 
de los interlocutores se sienta y actúe como superior al otro (Servicios en 
Comunicación Intercultural, 2005).

7.4	 Transfigurar las prácticas áulicas

En el proceso de socialización de los individuos, no queda duda de la 
relevancia que adquiere el escenario del aula. Para Torres (1991), este es el 
lugar donde se van construyendo significados de objetos y de situaciones, 
formando subjetividades y creando las habilidades, conocimientos y des-
trezas que cada sociedad privilegia y valora.

En el contexto cubano, los estudios han detectado algunos elementos 
desde el punto de vista del aula que debilitan la educación intercultural que 
se promueve. En la década de los noventa, Jiménez (1997) mostró manifes-
taciones de formalismo y esquematismo que atentan contra la asimilación 
activa e individualizada del saber. Considera que estos rasgos se vinculan 
con el paternalismo o dogmatismo que en ocasiones se presentan en la 
estructuración e impartición de la enseñanza e incluso trascienden a otras 
actividades extraescolares de carácter educativo. Además de una imagen 
negativa de los alumnos, respecto a los docentes, a los cuales clasificaron 
de mecánicos, rígidos, autoritarios, repetitivos, impulsivos e incompeten-
tes. Estos resultados, en cuanto al proceso docente educativo, también fue-
ron detectados en otra investigación de la época, en la que se identificó su 
carácter instructivo, cognoscitivo y con acciones centradas en el maestro y 
no en el alumno (Instituto Central de Ciencias Pedagógicas, 1996).

En la década del 2000, se identificaron rasgos similares. Hernández 
(2000) reveló un proceso de transmisión-adquisición con una comunica-
ción vertical, asimétrica e interrogativa que siempre parte del transmisor 
(maestro), además de una orientación del pensamiento de los alumnos 
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fundamentalmente reproductiva, en detrimento de una generativa,17 aun-
que con diferencias significativas entre las escuelas estudiadas. Rojas 
(2003) alertó de un educador que no logra establecer el diálogo y la flexión 
con sus educandos, además de poca alusión a la vida cotidiana de estos, 
diseño dicotómico del modelo de política sin implicaciones metodológicas 
y con malas interpretaciones. En otro estudio (mined, 2003), en el que los 
alumnos del nivel primario logran participar de una forma más activa e in-
dependiente, aunque tanto en primaria como en secundaria, los maestros 
continúan siendo el centro de la actividad, lo que limita a los estudiantes a 
la hora de poder preguntar o de expresar sus criterios.

Desde estos resultados se muestra una interacción docente-alumno 
desigual a favor del primero, cuyos efectos sobre el ideal de autonomía y 
ciudadanía activa para con los jóvenes han sido ampliamente combatidos 
por especialistas, decisores de política, investigadores, familias y sociedad 
en general de todo el mundo. En el caso de Cuba, incluso se reconoce en 
el discurso la necesidad de un proceso de aprendizaje basado en el diálo-
go que garantice la deliberación consensuada de ideas, interpretaciones 
y decisiones que afecten a todo el alumnado y profesorado. Sin embargo, 
la constatación empírica de que aún distan mucho nuestras instituciones 
de ese ideal hace aún más urgentes acciones que neutralicen esta lógica. 
En este punto, sería importante retomar el reclamo de que: 

en las aulas los alumnos convivan (y no sólo estén), compartan (y no 
sólo compitan), disientan (y no sólo consientan), discrepen (y no sólo 
callen), discutan (y no sólo escuchen), confronten (y no sólo impongan), 
para que así acaben aprendiendo a decidir juntos (y no sólo a asumir in-
dividualmente las decisiones tomadas por otros) (Martín, 2006: 81-82).

De esta manera, urge en el contexto cubano una interacción docente-alum-
no, horizontal e igualitaria, lo cual solo es posible si empezamos a confiar y 
considerar, determinadamente, las capacidades y posibilidades del alum-
nado para generar conocimientos auténticos. Es preciso desprendernos del 
paternalismo y el profesionalismo con el que en ocasiones se manifiestan los 
docentes. En este sentido, sería oportuno aprovechar aquellas experiencias 
educativas transformadoras, generadas desde la sociedad civil cubana. Insti-
tuciones tan prestigiosas como la Asociación de Pedagogos de Cuba y el Centro 

17.	 La autora asume la reproductiva como la selección y combinación de significaciones, 
expresadas a través del lenguaje, que aceptan tácitamente los conocimientos, capacidades 
y formas de percibir el mundo que los maestros intentan inculcarles. Por el contrario, una 
orientación generativa o crítica del pensar supone una valoración reflexiva de estos ejes.



Y. RIVERO BAXTER

218

Martin Luther King han acumulado un vasto trabajo en comunidades desde el 
paradigma de la Educación Popular, y con ello otras formas de educación no 
tradicional, pertinentes para la educación intercultural que se espera.

7.5	 Necesidad de la corresponsabilidad entre las instituciones 
sociales

El docente ha sido históricamente una figura pública con responsabili-
dades esenciales en la dinámica social. A él se le atribuye la tarea de formar 
a las nuevas generaciones y garantizar con ello su integración social. Todo 
ello en el campo concreto de la didáctica, las disciplinas y las actitudes que 
formar. Sin embargo, en nuestro contexto, existe una sobredimensión del 
rol docente, en el sentido de que cada vez más se amplían los contenidos 
que impartir y actitudes por formar, que no necesariamente se vinculan 
con las disciplinas o el currículo de las enseñanzas. El reclamo de la acción 
mancomunada de las instituciones sociales es algo reiterado en el discurso 
educativo de cualquier contexto social cuando se trata de la formación de 
la ciudadanía. Cuba también reclama dicha integración.

Existe la tendencia de responsabilizar al maestro cubano de la forma-
ción en valores, de la educación sexual, vial, jurídica y otros conocimientos 
asociados a la vida cotidiana y, en correspondencia, con el proyecto social 
que construimos. Todo ello como una potenciación de ese espacio de socia-
lización que paradójicamente atenta contra el cumplimiento de su respon-
sabilidad social y menosprecia la complementación que puede lograr del 
resto de las instituciones sociales. 

Las escuelas y sus docentes no deben ser guías exclusivos de todos los 
aprendizajes susceptibles de entrecruzarse en una sociedad. Las familias, 
los medios de comunicación masivos, las ong y otras instituciones pue-
den ejercer sus funciones de socialización de manera autónoma y con igual 
probabilidad de éxito y coherencia que las instituciones escolares. El reto 
está en lograr integrar esas influencias en una ruta congruente, sistemática 
y consensuada con la sociedad. Pero lo más importante sería liberar a la 
escuela de la exigencia de que sea ella la institución integradora como ga-
rantía de éxito de dicho proceso.

El maestro tiene que dar matemáticas, español, historia, además de edu-
cación vial, ambiental, jurídica, tributaria, económica, entre otros. Si le 
dices que también sea el que enseñe a la familia, a la comunidad, es 
mucho. En realidad, hay que encontrar la potencialidad para que estas 
organizaciones complementen y acompañen al docente y a la escuela. 
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Para ello en vez de convocar al director para caracterizar a la familia o 
a la comunidad; convoca a esas familias y organizaciones. Es decir, ha-
cerlo al revés, incluso en lugar de capacitar a los maestros, empieza por 
capacitar a la familia y a las organizaciones.18

Por tanto, el docente es el último eslabón de una cadena de mando 
enfrascada en poner en práctica ambiciosos ideales educativos. En un 
contexto con escasa disponibilidad de tiempo y de posibilidades para la su-
peración constante, además de muchas presiones sociales y ministeriales, 
entre otras cuestiones adversas. Por consiguiente, su rol se sobredimensio-
na más allá de sus responsabilidades habituales y se le exige no solo que 
cumpla con su labor de socialización a las nuevas generaciones, sino tam-
bién que lidere, integre y controle el resto de los contextos de socialización 
que conviven en una sociedad.

Desde esta perspectiva, lo que se defiende es la integración interinsti-
tucional para lograr una educación coherente, sistemática y perdurable, 
labor que también puede ser tutelada por otras instituciones sociales con 
igual o mayores posibilidades de éxito que la escuela.

7.6	 Lograr plataformas de participación inclusivas en nuestras 
instituciones educativas

El ideal de participación que el paradigma intercultural promulga en-
cuentra en nuestro contexto condiciones que lo obstaculizan. Se evidencian 
niveles básicos de intervención que apuntan a procesos de participación 
formales o simbólicos, que no logran incluir responsablemente a los suje-
tos, en las decisiones centrales de la cotidianidad escolar. Con ello se pier-
den todas las potencialidades inherentes a procesos genuinos.

En un estudio anterior (Rivero, 2014) se evidencian niveles básicos de 
intervención que apuntan a una participación formal o simbólica, que no 
logra incluir responsablemente a los sujetos en las decisiones centrales de 
la cotidianidad escolar. Se constatan espacios formalizados, cuyos estilos 
comunicativos son en esencia verticalistas a favor de los detentores de la 
autoridad legítima, fundamentalmente docentes, incluso en las estructuras 
de otros actores.

Estas formas de participación detectadas evidencian la ventaja del pro-
fesorado sobre padres y alumnos, circunstancias que no son exclusivas del 

18.	Lesbia Cánovas. Presidenta de la Asociación de Pedagogos de Cuba. Entrevista personal.
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caso cubano. Es posible encontrar puntos de contactos en el análisis de 
la realidad española realizado por Fernández Enguita (1990). Señala que, 
aunque existen estructuras de participación para todos los actores en el 
gobierno de la institución, esta no incluye todos los aspectos de la vida 
institucional, ni siquiera los más relevantes. Alumnos y padres se involu-
cran en grandes decisiones generales, cuya puesta en práctica no pueden 
asegurar, o en decisiones laterales que no afectan en su esencia al quehacer 
pedagógico cotidiano. Todo lo que corresponde al proceso docente-educa-
tivo, o sea, la definición del contenido, de los métodos y de la evaluación, es 
pautado por otros sujetos, tanto docentes como las autoridades educativas 
pertinentes.

Las posibilidades de los alumnos y las familias se reducen así a aspectos 
irrelevantes y abstractos. Desde la visión docente, esto debe ser así porque 
aquellos no cuentan con la capacitación científica y técnica necesaria para 
ello, condiciones que sí tiene el profesorado dada la profesionalidad que le 
es inherente. De esta manera, el autor entiende que este profesionalismo 
de los docentes constituye el mayor obstáculo a la participación efectiva de 
padres y alumnos en los centros. Evidente en sus nociones de que: 

la participación del alumnado debe ser sobre todo un servicio (ocuparse 
de tareas menores, poco agradables y subordinadas) y un aprendizaje 
(primero votar en orden y luego mirar cómo gestionan sus mayores). En 
cuanto a los padres, debe consistir antes que nada en apoyar al profeso-
rado cuando se les requiera (prestando su apoyo personal y aportando 
recursos para acciones internas y actuando como emisarios en las rei-
vindicaciones externas) y, por encima de todo, en colaborar individual-
mente con el docente (Fernández Enguita, 1990: 189).

De modo general, como síntesis de las investigaciones revisadas, los ro-
les de participación recurrentes son: para maestros, las prácticas áulicas; 
para los padres, cuestiones organizativas y de apoyo a la institución; mien-
tras que para los alumnos, la ejecución de lo estipulado por otros, con lo 
que se niega la posibilidad de ampliar y compartir las esferas de interven-
ción entre ellos.

Los ejes descritos en este acápite alertan sobre aquellas cuestiones que 
considerar para lograr contextos de socialización que tributen a una ciu-
dadanía intercultural. Todo ello desde la variedad cultural que coexiste 
en nuestras instituciones educativas y a través de procesos áulicos mar-
cados por propuestas dialógicas, intercambio de roles entre educador y 
educando, de la reflexión crítica y la mirada de la realidad concreta, con 
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vistas a superar concepciones educativas tradicionales, perpendiculares e 
inconcretas.

8.	 Conclusiones

Con este capítulo se ha querido desplegar algunos ejes para pensar nue-
vas prácticas educativas interculturales en Cuba e intentar aportar clari-
dad sobre su diversidad cultural. Todo ello desde la necesidad de superar 
rutinas homogenizantes, naturalizadas en el pensar y el hacer educativos.

El logro de la educación intercultural en escenarios intersociales o in-
trasociales está favorablemente condicionado por una escuela que forme 
en el respeto, el desarrollo y la expresión de las diferentes identidades cul-
turales que en ella cohabitan. Los aspectos considerados a lo largo de este 
capítulo, si bien profundizan en la realidad educativa cubana, configuran 
un terreno fértil para pensar un posible modelo de educación intercultu-
ral. La reconstrucción en el contexto cubano es válida no solo para visi-
bilizar el proceso tal y como se está dando en la realidad, sino también 
para acercarnos a la comprensión de las condiciones que lo generan. Para 
ello es imprescindible, en primer lugar, acotar objetivamente y sin rece-
lo aquellos factores que atentan contra la instauración de competencias 
interculturales.

Aún persiste una resistencia a aceptar la diversidad cubana socialmen-
te, quizás porque en ocasiones se malinterpreta como una deficiencia de un 
proyecto social basado en la igualdad. En este sentido, en los imaginarios 
cubanos podría estar primando la idea enraizada de que la ciudadanía se 
configura a partir de un vínculo único entre Estado, territorio y cultura, lo 
que Terrén (2003) explica como visión tradicional, esto es, asumir la cons-
trucción de la identidad nacional a partir de la homogeneidad cultural y, 
con ello, menospreciar la multiculturalidad real de la mayoría de las comu-
nidades nacionales: 

El pensar que la cultura nacional suministraba los valores compartidos 
que forjaban una identidad común ha dotado a la imagen tradicional de 
la ciudadanía de una enorme fuerza de integración. Frente a esta imagen 
tradicional, los fenómenos asociados con la multiculturalidad son perci-
bidos como una amenaza para esa integración porque parecen minar los 
fundamentos de una identidad compartida (Terrén, 2003:  263-264).
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Como parte de esta visión tradicional de la escuela, se constata que el 
docente se autodefine y es reconocido como el portador por excelencia de 
la cultura legítima a ser trasmitida por la escuela, invisibilizando las posi-
bilidades del alumnado y sus familias de potenciar el proceso. En corres-
pondencia, las expectativas puestas en la institución se organizan a partir 
de una jerarquía que pone en los primeros lugares todo lo relacionado con 
el plano individual del sujeto, en detrimento de actitudes que lo habiliten 
para su interacción con los Otros de una forma igualitaria. Si bien docentes 
y familias le adjudican a la institución funciones que remiten a una ciuda-
danía activa, estas aluden a actitudes personales que lo potencian como 
sujetos dinámicos, pero no a habilidades comunicativas interactivas. No 
expresan condiciones y competencias necesarias para un diálogo igualita-
rio. En este punto se revela una correspondencia entre un discurso que no 
contempla la responsabilidad institucional para lograr mejores comunica-
dores y estilos comunicativos verticales, que se pudieron constatar en las 
estructuras de participación analizadas.

Otro elemento que atenta al ideal de la interculturalidad es que, en la 
reflexión asociada al ámbito escolar, se prioriza el ritmo de aprendizaje 
como aspecto crucial que investigar, reflexionar o transformar. Esto ha 
implicado que se minimicen, invisibilicen y, en ocasiones, repriman los 
múltiples puntos de vista, maneras de ser y pensar inherentes al cruce de 
culturas que conviven en el espacio escolar, así como sus vínculos con pro-
cesos sociales externos a la institución. Llenar ese vacío ha sido la inten-
cionalidad implícita en el presente capítulo, la de develarnos la institución 
escolar cubana, en sus múltiples conexiones con procesos sociales genera-
les, para reflexionar lo que en ella acontece desde el paradigma de la edu-
cación intercultural.

A lo largo de este se confirma la voluntad de nuestra política educativa 
por lograr individuos con actitudes, significados y percepciones en con-
gruencia con el ideal de personas tolerantes y respetuosas, como preceptos 
necesarios para instaurar habilidades de interacción con los Otros-diferen-
tes. Sin embargo, aún falta la admisión de la condición de pluralidad de 
nuestra realidad y una estrategia precisa para incorporarla.

Con el ánimo de reorientar el escenario de participación y los imagina-
rios registrados, presentamos los ejes de un modelo proyectivo sobre cómo 
debería ser una educación intercultural en Cuba. En el orden social, nece-
sitaremos instituciones comprometidas con el reconocimiento, la defensa 
y aceptación de nuestra diversidad cultural y, en correspondencia, legiti-
mar la tolerancia y el respeto como moneda de cambio en las interacciones 
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sociales contemporáneas. Mientras que en el campo educativo propiamen-
te: asumir la heterogeneidad de nuestras aulas como algo positivo y no un 
problema que resolver; y revolucionar las prácticas en su interior hacia 
una naturaleza más horizontal, vertebrada a partir de los intereses, conoci-
mientos y predisposiciones del alumnado e incrementar la intervención de 
familia y comunidad en la gestión y organización del centro.

No es suficiente con un discurso oficial, ni con algunas percepciones 
que se acerquen al ideal de interculturalidad. Son imprescindibles contex-
tos institucionales democráticos con iguales cuotas de poder para todos 
los responsabilizados con el proceso de aprendizaje. Para ello es preciso 
superar aquellas visiones que catalogan al maestro como un dispositivo 
del sistema y a los padres o alumnos como destinatarios, para empezar a 
percibirlos como sujetos históricos capaces de resignificar y transformar lo 
establecido.

Urge entonces superar las dificultades y rebasar la educación intercul-
tural como utopía hasta convertirla en un proyecto viable en la cotidia-
nidad escolar cubana. Ello solo es posible si rompemos con imaginarios 
ceñidos a la homogeneidad cultural, al docente como portador exclusivo de 
la cultura legítima y a estilos comunicativos verticales.
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10	La multiculturalidad  
y la publicidad comercial 
Reflexiones y apuntes necesarios

1.	 Introducción

Los medios de comunicación, como principal vía para la publicidad co-
mercial, replican o reproducen la cultura en la que se generan sus disímiles 
y poliédricos contenidos.  Su función social va más allá del mero entrete-
nimiento y, en muchas ocasiones (aunque no siempre, por supuesto) tras-
ciende hasta lo informativo, e incluso a veces cala en espacios marcados 
por lo significativamente educativo.

Esta afirmación previamente explicitada no parte de un fenómeno ex-
clusivo de la actualidad, ni de la proliferación de las redes sociales en los 
escenarios de la vida cotidiana, sino que encuentra cimientos sólidos en 
diversas propuestas de pensamiento, que cada vez más se van incrustando 
en las esferas paradigmáticas y referenciales contemporáneas, no sin estar 
sometidos al escrutinio y la crítica necesarias.

Al referirse al caso español, por ejemplo, expresa Martín (1984) que las 
audiencias españolas se sirven de los medios y de los contenidos que ofre-
cen, para obtener una información sobre su entorno que sea confiable. Los 
medios están interesados en que la comunicación social los capacite para 
manejar su entorno cotidiano, entendiendo que esa función la cumplen 
los medios que ofrecen una información útil para la audiencia e inteligen-
temente tratada. Esperan que la comunicación que les ofrecen los medios 
sea accesible para ellos; es decir, que pueda ser fácilmente comprendida, 
que les distraiga y les ayude a evadirse de las preocupaciones cotidianas.

Resulta válido afirmar que, ante el crecimiento del uso de las redes so-
ciales y otros medios digitales, cuando de divulgación de contenidos per-
sonales, sociales y comerciales se trata, salen a la palestra pública nuevos 
retos que imponen un análisis sociojurídico riguroso, máxime si se tiene 
en consideración que la reproducción de estereotipos culturales hegemóni-
cos constituye una ruptura con la realidad social y un quebrantamiento de 



I. GUIROLA RODRÍGUEZ, P. A. BUSOT SILVA

226

los derechos a la igualdad, la no discriminación y la cultura, por solo men-
cionar algunos, reconocidos en la Declaración Universal de los Derechos 
Humanos y llevados a los textos constitucionales de varios países.

Estas situaciones predominan o se hacen más palpables en aquellas so-
ciedades en las que se manifiesta la multiculturalidad de manera más acen-
tuada. Esta es definida por Argibay (2003) como un concepto sociológico 
o de antropología cultural que significa que se constata la existencia de 
diferentes culturas en un mismo espacio geográfico y social.

Estas culturas cohabitan, qué duda cabe, pero (se) influyen poco las 
unas sobre las otras y no suelen ser permeables a las demás; más bien se 
mantienen distantes entre sí. Es decir, si por algo se caracterizan es por 
presentarse a ojos vistas en forma de guetos y reproduciendo sus dinámi-
cas como si de vidas paralelas se tratase.

Es posible diferenciar la sociedad de acogida de los diversos grupos so-
ciales que en ella se desarrollan. Incluso en aquellos casos en los que se 
encuentran refrendados legalmente los derechos a la igualdad, la no dis-
criminación, el acceso a la cultura y a la educación. Por motivos culturales, 
materiales e incluso religiosos, es visible en muchos casos la diferencia.

La sociedad de acogida suele ser hegemónica y suele establecer jerar-
quías legales y sociales que colocan a los otros grupos en inferioridad de 
condiciones, lo que lleva, muchas veces, al conflicto, al menosprecio del 
Otro diferente, a la creación de estereotipos y prejuicios, lo que dificulta la 
convivencia social intercultural, siempre en detrimento de los colectivos o 
de las culturas más débiles. En los casos en que exista equidad y respeto 
mutuo, se puede pasar de la multiculturalidad a la interculturalidad, pero 
no siempre se logra, a nivel de praxis concreta, la dación de este salto cua-
litativo, que en los tiempos que corren se nos antoja como una de las prio-
ridades más impostergables que debe gestarse e inocularse en las arterias 
de nuestras sociedades diversas.

Por otra parte, existen planteamientos como los de Kymlicka (1996: 17-
18) que, desde una perspectiva crítica, ha sostenido que 

cada vez está más claro que los derechos de las minorías no pueden 
subsumirse bajo la categoría de derechos humanos. Estos son «simple-
mente incapaces de resolver importantes y controvertidas cuestiones 
relativas a las minorías culturales» como las siguientes: … ¿Se deberían 
dedicar fondos públicos para escolarizar en su lengua materna a todos 
los grupos étnicos o nacionales? ¿Debería el nivel central devolver po-
deres gubernamentales a niveles locales o regionales controlados por 
minorías concretas, especialmente en temas culturales delicados como 
son la inmigración, las comunicaciones y la educación? ¿Qué grado de 
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integración cultural puede exigirse de los inmigrantes y los refugiados 
antes de que adquieran la ciudadanía?. 

De cualquier manera, la reproducción de cánones culturales dominan-
tes constituye una realidad mediática que difiere de la diversidad que se 
observa en la sociedad moderna. Es por ello por lo que se decide que la in-
vestigación que soporta este capítulo se dedique a analizar las bases teóri-
cas y jurídicas que sostienen la necesidad del respeto a la multiculturalidad 
en la publicidad comercial, así como los fundamentos ya existentes sobre el 
tratamiento del tema en la legislación foránea.

Para ello se utilizan como métodos, esencialmente, el análisis de docu-
mentos, para indagar en los referentes teóricos, jurídicos y jurisprudencia-
les. También se lleva a cabo la observación no participante, como principal 
vía para percibir la realidad que se manifiesta sobre los fenómenos estu-
diados, así como el método de estudio comparado, con el fin de contrastar 
la situación analizada en varios contextos.

La investigación se vale del uso del método histórico-jurídico, cuya uti-
lidad radica fundamentalmente en la aproximación que permite al tracto 
histórico de la publicidad comercial, así como en la posibilidad de deter-
minar los orígenes de su protección jurídica y su proceso de evolución. De 
este modo, es posible detectar causas y condiciones desde lo político, eco-
nómico y social que redunden en la esfera jurídica de protección de esta 
materia. De igual forma, al entender el cauce del pensamiento en este sen-
tido, es viable una mayor comprensión de las decisiones judiciales a escala 
mundial y de las investigaciones en todos los ámbitos.

El método teórico-jurídico, a partir del cual es posible sistematizar fun-
damentos teóricos que sustenten el ordenamiento sobre publicidad comer-
cial, también permitirá derivar los principales conceptos relacionados con 
las instituciones afines a la publicidad comercial de manera lógica y orde-
nada, para proveernos de un basamento teórico doctrinal sólido.

Se utiliza, además, el método jurídico-comparado, que permite la valo-
ración y el análisis de las aproximaciones legales y jurisprudenciales que 
existen respecto al tema de la publicidad comercial y su configuración ju-
rídica en el ámbito internacional. De esta forma, se puede realizar una sis-
tematización de fundamentos que optimicen el tratamiento jurídico del 
tema. Asimismo, se utiliza el método analítico-jurídico, en virtud del cual, 
a partir del análisis de los presupuestos doctrinales, normativos y jurispru-
denciales extraídos de las fuentes consultadas, se realiza una valoración e 
interpretación de aquellos, en función de determinar su aporte al fin de la 
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investigación, que permita, desde una perspectiva holística e interdiscipli-
nar, realizar consideraciones que se apliquen a la realidad.

Dentro de las técnicas de investigación utilizadas se encuentra el aná-
lisis de documentos para el análisis de bibliografía científica, así como la 
legislación y la jurisprudencia que aborden el tema. A partir de esta técnica 
se realiza la selección de los textos utilizados en esta investigación y la sis-
tematización de las principales referencias doctrinales y aportes teóricos.

2.	 Definiciones sobre publicidad comercial

La publicidad comercial, si bien no resulta un fenómeno reciente, pues 
se ha venido consolidando a lo largo de los años como herramienta para la 
comunicación de los distintos actores económicos, posee en la actualidad 
características que han provocado que no sean pocos los estudios que se 
realizan en torno a ella. Desde los medios a través de los cuales se realiza 
hasta la forma o el contenido que desarrollan, se encuentran permeadas 
por una realidad dinámica y con tecnología creciente.

En el contexto social, al valorar la función que desempeña la actividad 
publicitaria, se observa que es reconocida como la comunicación realizada 
por cualquier medio, con el objetivo de promover la contratación de bienes 
y servicios. Por ende, esta posee una doble esencia, tanto informativa como 
persuasiva, en cuyo equilibrio radica su éxito y su valor ético. En la doctri-
na que ha abordado el tema desde una perspectiva histórica, se observa 
una división entre la historia de la propia publicidad y la de su regulación.

Esto ha traído consigo que, al analizar el tracto histórico de las inves-
tigaciones que han definido la publicidad comercial, se identifique la falta 
de una periodización global que fije las grandes etapas que han marcado 
su devenir. En este sentido, afirma Méndiz (2014) que la periodización va-
ría de un autor a otro, desde una división artificial de la materia, por si-
glos, hasta la mezcla con categorías de la historia universal (mundo clásico, 
Edad Media), o con otras provenientes de la historia de la comunicación 
(aparición de la imprenta, las gacetas, la prensa popular).

Aunque se encuentran antecedentes de publicidad en épocas ancestra-
les, en culturas como la romana y la griega, el mundo antiguo y la Edad 
Media, la mayor parte de los autores coinciden en marcar el inicio de la 
expansión de la publicidad a partir del surgimiento de la prensa periódica, 
entre los siglos xvi y xvii, y establece un punto de crecimiento vertigino-
so y de consolidación a partir del siglo xix, con la Revolución Industrial, 
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periodización que resulta coincidente con el esquema trazado por Hotch-
kiss (1933) y consolidado formalmente por Galiot (1955).

Si bien resulta compleja la sistematicidad histórica de la actividad pu-
blicitaria propiamente dicha, los orígenes de su reconocimiento o regula-
ción jurídica se encuentran estrechamente vinculados con el derecho a la 
competencia y específicamente con los actos desleales cometidos en oca-
sión de esta. En este sentido, señala Barcia (1999) que uno de los objetivos 
que ha perseguido la normativa sobre la libre competencia, desde su na-
cimiento, ha sido reprimir la propaganda engañosa, por lo que se dedica, 
entre otros aspectos, a sancionar o castigar las aseveraciones falsas en el 
comercio.

Ello ha traído consigo que, dentro de los principales aspectos que re-
gular en las distintas legislaciones analizadas, se encuentren los actos de 
publicidad engañosa, desleal, comparativa, denigrante y encubierta, que 
resultan solo algunas de las clasificaciones más frecuentes en el tema. Es-
tas se concentran por lo general bajo el concepto de publicidad ilícita o 
prohibida. De igual forma sucede con las acciones que deben realizarse 
una vez cometido un acto que sea considerado de esta forma. Estas deben 
ser garantía indispensable para consumidores y competidores. Al referirse 
a la actividad publicitaria, otro de los elementos regulados en la normativa 
internacional son los contratos publicitarios; aunque existe cierta variedad 
en la denominación, resultan coincidentes los contratos de patrocinio pu-
blicitario y los de creación publicitaria.

La diversidad de aristas que convergen en esta materia ha propiciado 
que, desde la doctrina y los distintos ordenamientos jurídicos, se aborde el 
tema desde disímiles perspectivas. Su vínculo con otras disciplinas, como 
el arte, la comunicación, la psicología y la sociología, lejos de excluir la 
necesidad de regulación y tratamiento jurídico, sustentan la interdiscipli-
nariedad y el impacto social del tema. Este incide, de manera transversal, 
en materias tan sensibles como la protección a los consumidores, la com-
petencia desleal y los derechos inherentes a la personalidad.

El tema posee un estrecho vínculo con la ética y los buenos usos del 
comercio, por lo que una de las vías más comunes para regularlo son pre-
cisamente los códigos de ética de varias instituciones y organismos. Estos 
constituyen un necesario referente para este proceso investigativo, pues 
determinan principios como la responsabilidad social, la verdad y la infor-
mación que deben primar en la publicidad que se realice desde cualquier 
latitud.
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Para adentrarse en el tema, es preciso realizar un acercamiento a los 
principales autores que definen la materia. En aras de una comprensión 
lógica de sus aportes, es preciso dejar establecida una distinción necesa-
ria entre lo que se considera publicidad comercial y otros conceptos afi-
nes, como la promoción y la propaganda. Presbrey (1929) es el primero 
en incluir la propaganda en el concepto de publicidad, algo que será res-
paldado por Brewster, Palmer e Ingraham, y rechazado por los siguientes 
historiadores.

En este sentido, expone Pineda (2007) que propaganda y publicidad son 
dos manifestaciones comunicativas esencialmente distintas, si las conside
ramos desde una perspectiva intencional. Por su parte, Méndiz (2007) 
distingue lo que denomina publicidad comercial, social y propaganda. Des-
cribe que el primero de estos términos, que resulta el eje de la investigación, 
se refiere a bienes y servicios, marcas, negocios, empresas u otros temas de 
promoción de contenido económico. La publicidad social sería la encami-
nada a las ideas que afectan a la colectividad con un fin educativo, y la pro-
paganda la conduce hacia ideas que influyen en un grupo social o político.

Al definir la publicidad en el orden comercial, se debe partir del origen 
del término publicidad, derivado del latín publicus, que en este caso desig-
na la comunicación colectiva. En una de sus primeras acepciones se equi-
para con términos como notoriedad, y se refiere a la acción o condición de 
hacer público algo, sin restringirse al ámbito jurídico. Existe una segunda 
acepción destinada al acto jurídico que obliga a hacer públicas determina-
das situaciones, denominada también publicité, publicitat y publicity. La 
tercera de las acepciones se dirige a la comunicación persuasiva comercial, 
que encuentra sus orígenes en Inglaterra a principios del siglo xix, cuando 
se le dio la denominación de advertising, a raíz de lo cual se extendió su 
uso hacia Francia. 

Si bien la presente investigación se realiza desde la perspectiva socioju-
rídica, se debe poner en función de las definiciones que en el orden prác-
tico se le han atribuido al fenómeno. Tal es el caso de Kotler y Armstrong, 
que, al enmarcarla como instrumento que conforma la comunicación de 
marketing, exponen que la publicidad es toda comunicación no personal 
y pagada para la presentación y promoción de ideas, bienes o servicios por 
una empresa determinada.

Como fenómeno que media entre las empresas y el público, el interés 
legislativo en el tema no es precisamente reciente, aunque sí disperso. 
Pasa por normativas de carácter internacional que, al llevarse a la legis-
lación de cada país, adoptan diferentes formas. La publicidad es una de 
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las actividades económicas más reguladas, aunque cabe destacar que no 
siempre de forma homogénea. Esto ha propiciado que varios sean los au-
tores que manifiesten su interés en el tema; entre ellos se encuentran Plaza 
y Pino Abad (1991), Pineda Cachero (2007) y Méndiz Noguero (2008), así 
como que el tema continúe siendo estudiado por autores como González 
Pons (2019), lo cual lo dota de vigencia y actualidad.

Visto el panorama general al respecto, se distinguen tendencias que 
permiten sistematizar el estado actual de la publicidad comercial. Estas 
van desde la inclusión de los aspectos relativos a la materia en legislaciones 
afines, ya sean relacionadas con la competencia desleal o con los derechos 
de los consumidores, hasta la regulación de normas específicas destinadas 
a la materia publicitaria, sin que esta última implique un menoscabo de su 
vínculo con los temas antes referidos.

De igual forma, desde el punto de vista orgánico, no existe uniformidad 
en cuanto a la existencia o no de un órgano destinado específicamente a la 
regulación y el control de la actividad publicitaria desde el ámbito adminis-
trativo. En sede judicial es común que se tramite, considerando su vínculo 
con otras ramas, tanto por la vía mercantil como por la civil. En algunos 
países, como es el caso de España, coexiste con un órgano autorregulador 
que permite brindar una mayor protección a los consumidores.

La publicidad comercial es el conjunto de actos que se realizan para 
promover la contratación de determinados productos o servicios, median-
te cualquier medio de comunicación. Se distingue por el fin comercial de 
la comunicación que se realiza y por la intención de divulgar las ofertas o 
productos de una determinada empresa para lograr un incremento de las 
contrataciones de esta. Al respecto, Pino Abad (1991) afirma que se en-
tiende por publicidad el acto de hacer público algo, conferir la situación de 
público a un hecho, acto o situación. Ya en un sentido estricto, se entiende 
por publicidad la comunicación que se realiza a través de una serie de me-
dios de difusión que tienen por finalidad promover la contratación de los 
bienes, productos o servicios publicitados. 

Estas acciones que se realizan en el ámbito comercial y social, como to-
das, requieren una protección jurídica. Esta se ha ofrecido en varios países, 
como es el caso de España; sin embargo, no existe una postura unánime en 
este sentido. En el espacio español, además de la Ley General de Publici-
dad, se encuentra el Código de Conducta Publicitaria.

Algunos ordenamientos jurídicos optan por regularla dentro de otras 
materias, como es el caso de la competencia desleal o la protección de 
los derechos de los consumidores.  A pesar de ello, es preciso destacar los 
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esfuerzos que desde el ámbito internacional se realizan para homogenizar 
las prácticas en esta materia. Tal es el caso del Código de Publicidad y de 
Comunicaciones de Mercadeo de la Cámara de Comercio Internacional. 
Este establece un grupo de principios que deben regir en cualquier comu-
nicación de carácter comercial.

La publicidad es llevada a cabo a través de medios de comunicación, por 
lo que ha sido trabajada, incluso confundida, con otros términos, como los 
de promoción y propaganda. En este sentido, Bello, Vázquez y Trespala-
cios (1996) plantean que esta se integra junto a la promoción de ventas, las 
relaciones públicas y el marketing directo, dentro de los medios de comu-
nicación masiva o canales de comunicación impersonales, ya que ninguno 
de ellos supone contacto personal entre emisor y receptor.

A partir de una sistematización realizada de los principales conceptos 
de publicidad, dichos autores destacan las siguientes características:

–	 Carácter impersonal, o carácter anónimo del receptor.
–	 Carácter remunerado y controlado.
–	 La utilización de los medios masivos proviene de la heterogeneidad 

del público receptor.
–	 Comunicación esencialmente unilateral.
–	 Coste relativo inferior al de otros medios de comunicación.
–	 Multiplicidad de ámbitos de aplicación.

Aclaran que estas características son comunes a toda publicidad, si bien 
esto no excluye el hecho de que existan diferentes tipos de publicidad y 
estilos de anuncios o campañas.  En este sentido, es válido acotar que, si 
bien es cierto el carácter impersonal de dicha comunicación, no es acerta-
do equiparar la publicidad con un medio de comunicación, sino que estos 
son la vía principal para la realización de la actividad publicitaria. Al res-
pecto, Rodríguez del Bosque (1997) sostiene que constituye un proceso de 
comunicación en el que la empresa emite mensajes al entorno en que actúa 
a través de los medios masivos, y obtiene como resultado diferentes com-
portamientos de los consumidores. 

Con independencia de la definición teórica que se adopte, resulta un 
punto común la determinación de la finalidad esencial de la actividad 
publicitaria que confluye en un fin informativo y persuasivo. Para ello, 
utilizan como herramienta la reiteración o reproducción repetida de los 
contenidos, por lo que algunos autores le adicionan la finalidad de recordar 
o asegurar la fidelidad con el producto, empresa o marca.
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Desde el punto de vista legal, el concepto de publicidad no se encuentra 
definido taxativamente en todas las legislaciones. España es uno de los paí-
ses que ha otorgado cierta independencia o relativa autonomía a la regu-
lación de la publicidad comercial, al tener su normativa en un cuerpo legal 
aparte; sin embargo, no deja de recalcar los necesarios vínculos que deben 
existir entre la publicidad comercial, los derechos de los consumidores y la 
competencia desleal.

Es entendido por la Ley General de Publicidad Española, en su artícu-
lo 2, como: «Toda forma de comunicación realizada por una persona física 
o jurídica, pública o privada, en el ejercicio de una actividad comercial, 
industrial, artesanal o profesional, con el fin de promover de forma directa 
o indirecta la contratación de bienes muebles o inmuebles, servicios, dere-
chos y obligaciones», de manera que se adiciona un elemento o requisito al 
sujeto anunciante, y es el hecho de realizar esta difusión en el ejercicio de 
una actividad comercial, industrial, artesanal o profesional.

La legislación española constituye un importante referente para la pre-
sente propuesta, pues no solo ofrece autonomía a la actividad publicitaria 
al contemplarla en una legislación y con un tratamiento independiente, 
sino que se complementa y actualiza, a partir de la regulación de la publi-
cidad engañosa, la competencia desleal y la defensa de los consumidores. 
De esta forma sucede en la Ley 29/2009, de 30 de diciembre, en la cual se 
modifica el régimen legal de la competencia desleal y de la publicidad para 
la mejora de la protección de los consumidores y usuarios.

La publicidad comercial resulta objeto de regulación a escala interna-
cional, con el fin de integrar su tratamiento por las legislaciones de varios 
países, lo cual favorece el comercio a esa escala. Tal es el caso del Código 
de Publicidad y de Comunicaciones de Mercadeo de la Cámara de Comer-
cio Internacional, publicado en el año 2018. Dentro de la letra del referido 
cuerpo legal, se destacan por la utilidad, a los efectos del presente análisis, 
los principios básicos que establece.

Aunque Europa y especialmente España constituyen referentes impor-
tantes en la materia que se aborda, se encuentran ejemplos en América La-
tina que, sin destinar una legislación independiente, la regulan y protegen 
así a los consumidores y empresarios.

Tal es el caso de la legislación chilena, que tiene en cuenta la publici-
dad y la información que esta ofrece al cliente en la Ley sobre Protección 
de los Derechos de los Consumidores. Además, su ordenamiento jurídico 
reconoce principios como la legalidad, la veracidad, la comprobabilidad, 
la disponibilidad y el acceso a la información, la integración publicitaria, la 
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autenticidad, el respeto a la competencia y, por último, la autosuficiencia 
del soporte publicitario.

Se analiza también el Código Chileno de Ética Publicitaria, en el cual 
se regula el deber de no abusar de la confianza del público ni de su impo-
sibilidad para conocer determinados detalles. Se trata de un punto impor-
tante para garantizar la buena fe y la fiabilidad de la actividad publicitaria. 
Tampoco cabe utilizar a su favor el temor ni las creencias, sin una causa 
justificada; con esta afirmación, de cierta forma, reconoce la pluralidad o 
diversidad de creencias. Permite, sin embargo, el uso del temor cuando se 
trate de promover comportamientos sensatos y evitar la comisión de he-
chos o conductas ilegales o incorrectas.

Se regula, además, el respeto a la competencia y recalca la trascenden-
cia de la denigración al consumidor en el menoscabo del prestigio de quien 
realiza este tipo de publicidad ilícita e inmoral. Ofrece una protección a 
la creatividad publicitaria y a la originalidad. Sanciona la copia, el plagio 
o la imitación y establece que se reconocen como creaciones publicita-
rias los mensajes que contengan elementos, conceptos o ideas originales. 
Aclara que constituye una infracción a la ética publicitaria el uso de piezas 
que contengan una idea creativa original de otra empresa, sin autoriza-
ción de esta, y menciona el uso de signos distintivos ajenos, como lemas 
comerciales.

La publicidad comercial encuentra protección también con la ofrecida 
a los consumidores, como sucede en la normativa mexicana. Por ejemplo, 
la Ley Federal de Protección al Consumidor y su reglamento contienen dis-
posiciones que aseguran el correcto desarrollo de la actividad publicitaria 
con respeto al cliente.

Por otra parte, en el Código Civil y Comercial Argentino del año 2014, 
en sus artículos 1.100 y siguientes, se regula la información y la publicidad. 
Esta norma enfoca su redacción también hacia la protección de los consu-
midores. La función informativa que posee la publicidad es importante, 
pues se debe ofrecer la mayor cantidad de detalles posible sobre la esencia 
de los productos o servicios que se ofrecen, las condiciones en las que se 
realiza y que esto se cumpla de manera gratuita, sin condiciones ni discri-
minación. El citado código argentino prevé estas obligaciones, al estable-
cer esta actividad informativa como una de las obligaciones del proveedor.

Dentro de la legislación analizada, incluso en aquellos países que no 
cuentan con una ley independiente sobre publicidad, se dedica un espacio 
a la definición de los supuestos de publicidad que se consideran ilícitos 
o prohibidos. Así sucede en el Código Civil y Comercial Argentino; este 
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define como prohibida la publicidad que tenga dentro de sí afirmaciones 
falsas o que puedan inducir a error, cuando se trate de características esen-
ciales del producto. Declara ilegal también la actividad publicitaria que se 
realice a partir de comparaciones de bienes o servicios, o cuando la pu-
blicidad sea abusiva, discriminatoria o induzca al consumidor a tener un 
comportamiento contrario a su salud o seguridad.

Cuenta con un acápite independiente para las acciones de los consu-
midores afectados. Dentro de estas se incluye la cesación de la publicidad 
ilícita, la publicación a cargo del demandado de anuncios rectificatorios y, 
si fuera necesario, una sentencia condenatoria. Algunas de ellas coinciden 
con la legislación española abordada previamente.

En el caso de Cuba, la referencia más reciente que, en cuanto a regula-
ción legal, se encuentra en materia de publicidad comercial es el proyecto 
de Ley de Comunicación Social. Si bien dentro de su estructura se concibe 
un espacio para la publicidad y el patrocinio, aún resulta necesaria una 
norma que establezca los aspectos específicos a los contratos publicitarios, 
la publicidad ilícita o prohibida, así como las distintas acciones que ejecu-
tar en el caso de que se observe un quebrantamiento de ley en este sentido. 

Es posible afirmar, tras este breve análisis, que no existe uniformidad 
en el tratamiento legislativo de la publicidad comercial, aunque sí existen 
elementos coincidentes. Estos nos aportan la esencia de esta materia, su 
definición, el establecimiento de supuestos de publicidad prohibida o ilíci-
ta y las acciones para contrarrestarlas. También se encuentran elementos 
menores, como la protección de los contratos publicitarios, que sí encuen-
tran reconocimiento en la legislación española.

Es entonces posible plantear que no existe homogeneidad en la defini-
ción de la publicidad comercial. No obstante, es un elemento común el fin 
comercial de la actividad que se realiza y la prohibición de actos de engaño, 
temor o discriminación. En función de ello, se ratifica la importancia que 
posee para el estudio la Ley General de Publicidad española, con el fin de 
sistematizar los principales contenidos de la materia y señalar los elemen-
tos esenciales de esta.

3.	 Definiciones sobre multiculturalidad

Una vez examinado el primero de los ejes temáticos del presente análi-
sis, es necesario el acercamiento a un fenómeno controvertido, complejo, 
de gran actualidad, que se encuentra presente en la mayor parte de las 
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sociedades modernas. Nos referimos a la multiculturalidad, como proceso 
de coexistencia en el que se encuentran varias culturas, que confluyen en 
tiempo y espacio, pero que apenas se interconectan y, si lo hacen de forma 
esporádica o circunstancial, no llegan a ligarse, a mezclarse o conectarse. 
En la más feliz de las circunstancias puede arribarse al multiculturalismo, 
como modelo de organización social que afirma la posibilidad de convi-
vir armoniosamente en sociedad entre grupos o comunidades étnicas que 
sean cultural, religiosa o lingüísticamente diferentes.

Según Giménez y Malgesini (1997), en este modelo, la diversidad exis-
tente, se mantiene, se recrea; no desaparece ni por adquisición de la cultu-
ra dominante y abandono del original, ni por el surgimiento de una cultura 
integradora con los aportes de los preexistentes. Los autores sostienen que 
los fundamentos esenciales del pluralismo cultural o multiculturalismo se 
pueden sintetizar en:

–	 Aceptación de las diferencias culturales, étnicas, religiosas, lingüís-
ticas o raciales y su valoración positiva. La organización de la vida en 
sociedad se realiza sobre bases comunes y respetando las tendencias 
diferentes, así como las complicaciones que ello conlleva. 

–	 Defensa y reivindicación explícita del derecho a la diferencia, el de-
recho a ser distinto en valores, creencias, adscripción étnica, etc. Se 
pone el acento en la diferencia como derecho, al mismo nivel que 
otras situaciones.

–	 Reconocimiento general de la igualdad de derechos y deberes, ele-
mento esencial en todo pluralismo.

Relacionado con el tema, se encuentra un concepto que por afín no ha 
de confundirse, nos referimos a la interculturalidad. Surgido desde el cam-
po educativo y con aportación desde otros ámbitos, como la sociología, la 
antropología o la psicología, es un concepto que trata de superar las caren-
cias del concepto de multiculturalismo, que tal vez denota una situación 
más bien estática de la sociedad, al contrario que esta última, que trata de 
reflejar, de manera dinámica e interactiva, la interconexión de diferentes 
culturas entre sí, con todas las consecuencias, producciones y trascenden-
cias que ello conlleva.

La interculturalidad desde la educación, por ejemplo, se fundamenta en 
la consideración de la diversidad humana como oportunidad de intercam-
bio y enriquecimiento. Se basa también en la incoherencia pedagógica de la 
educación monocultural, en su aplicación generalizada a todo el colectivo 
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en el convencimiento de que ningún individuo puede llegar a instituir su 
propia diferencia como elemento positivo de su identidad si esta no es, a la 
vez, reconocida por los demás (Giménez y Malgesini, 1997).

En este punto, particularmente, resulta atinado citar a De Lucas (1997) 
cuando afirma que un excelente campo de pruebas, en el que contrasta 
hasta qué punto la realidad del multiculturalismo devela las contradiccio-
nes e insuficiencias de nuestras instituciones, del entramado normativo 
propio de nuestras sociedades, se da en el mundo del derecho.

Queda claro que la multiculturalidad es un fenómeno que ocupa o afec-
ta a todas las ramas de la sociedad, desde la ciencia y la economía hasta la 
propia cultura o la religión. En este sentido, se considera necesario su aná-
lisis desde un punto de vista sociojurídico, y más concretamente desde las 
bases que regulan la publicidad comercial. Por ello, se procede a analizar 
algunos aspectos de la actividad publicitaria que ameritan especial aten-
ción por su influencia en el respeto a la diversidad y la igualdad.

4.	 Aspectos que requieren atención  
en la actividad publicitaria

El diseño de anuncios publicitarios estandarizados viene marcando una 
tendencia importante como parte de las estrategias creativas y de mercado 
para proyectar las marcas y los productos en diferentes países y platafor-
mas (Mensa y Morales, 2005). La representación de personajes de mino-
rías en publicidad es muy limitada, prácticamente inexistente.

En el sentido anterior, en el informe presentado en el marco del pro-
yecto europeo Semana Europea de Medios y Minorías se afirma lo limitada 
que está 

la imagen de minorías invisibles o la aniquilación simbólica de su exis-
tencia; la representación es tan limitada que la existencia de intensas 
y/o extensas campañas con personajes de minorías distorsiona resulta-
dos y análisis. Así, la emisión de las campañas de Seat y Nissan suponen 
el 28%  de la emisión publicitaria del periodo analizado (2005).

En este se sostiene que la publicidad niega, por ausencia de reflejo, la 
realidad social diversa de minorías conviviendo en una imagen cotidiana 
de normalidad y participación ciudadana. Por otra parte, afirma que existe 
una referencia a la imagen de las minorías de manera estereotipada, mu-
chas veces castrante o simplista. Se coincide con la afirmación que sostiene 
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que los profesionales de la publicidad han de tener conciencia de su res-
ponsabilidad social en el fomento de valores que huyan de los prejuicios 
sociales y en el reconocimiento de la pertenencia y la participación social, 
cultural, política y económica de la diversidad.

Al hablar de igualdad, en el caso español, la Ley Orgánica 3/2007, de 22 
de marzo, para la igualdad efectiva de mujeres y hombres, regula el prin-
cipio de igualdad sobre los diversos ámbitos del ordenamiento y de la rea-
lidad social mediante una regulación transversal y horizontal que alcanza 
a diferentes materias y ámbitos normativos. La protección de esta norma 
incluye tanto la igualdad de hombres y mujeres entre sí como el reconoci-
miento de la igualdad de todos ante la ley, ya sean nacionales o extranjeros.

Es por esto por lo que se plantea que posee un enfoque horizontal, que 
se expresa en la estructura de la ley, a partir de la proyección del principio 
en los diferentes ámbitos normativos, lo que se concreta en sus disposicio-
nes adicionales al establecer la modificación de las leyes que resultan afec-
tadas. De igual forma, se expone que posee una perspectiva transversal, 
tratándose de extranjeros, si estos no poseen los mismos derechos que los 
españoles. En este sentido, encontramos que la Sentencia 107/1984 señala 
que los extranjeros son titulares de los derechos establecidos en el título I 
de la ce y que, por tanto, dichos derechos están constitucionalizados, y 
considera que son todos ellos sin excepción, en cuanto a su contenido, de-
rechos de configuración legal.

Se señala también que, en lo que respecta a la formación de socieda-
des multiétnicas y multiculturales, también se debe aceptar la necesidad 
de que exista un consenso entre ciudadanos nacionales y recién llegados, 
en cuanto a las normas sociales. Sin embargo, esto no debe redundar en 
un comportamiento que quebrante o evada los derechos e intereses de las 
minorías culturalmente diferenciadas. En este equilibrio, se debe fundar el 
cumplimiento de los derechos de igualdad y autonomía personal, tanto en 
el ámbito cultural como en el religioso.

El derecho en general y el derecho constitucional en concreto pueden 
ser solo el síntoma de un problema de extraordinaria importancia para la 
convivencia social, pero también pueden representar el instrumento idó-
neo para la solución precisamente de ese mismo problema. Como expre-
sión implícita de un concreto sistema de valores culturales, religiosos y 
éticos, el ordenamiento jurídico se encuentra ante la necesidad ineludible 
de adaptarse a una realidad social no prevista ni regulada suficientemente. 
Seguramente, para lograr una solución a los potenciales conflictos que se 
producen por la coexistencia dentro en una misma sociedad de diversos 
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patrones culturales, será preciso reinterpretar algunos de los principios 
fundacionales y valores fundamentales en los que se asienta el complejo 
jurídico-constitucional de aquella.

5.	 Ideas para un debate necesario

La multiculturalidad se manifiesta en la coexistencia de varios grupos 
culturales, étnicos y religiosos en un mismo espacio. A lo largo de la histo-
ria, ella ha devenido en la adaptación o en la absorción de las minorías por 
la cultura dominante, en la segregación de los grupos y en la conformación 
de espacios individuales para dichos sectores minoritarios.

En lo que se considera un paso de avance hacia la aceptación y el res-
peto a la diversidad, se reconoce la existencia en algunas sociedades del 
multiculturalismo como espacio en el que confluyen de manera respetuosa 
estos grupos de personas. Sin embargo, según los autores citados a lo largo 
de este capítulo, ha de dársele paso a la interculturalidad como fenómeno 
cambiante, que evoluciona con la sociedad y permite que las relaciones en-
tre las diversas culturas se adapten dinámica y sinérgicamente a las nuevas 
realidades que van emergiendo en el manto de lo social.

Entonces, como reflejo de este fenómeno social complejo que se produ-
ce y al cual no se le debe dar la espalda bajo ningún concepto, se requiere 
que la actividad publicitaria respete y reconozca la pluralidad cultural. Para 
soportar esta afirmación existen principios en el Código de Publicidad y de 
Comunicaciones de Mercadeo de la Cámara de Comercio Internacional.

Dentro de ellos se encuentran la responsabilidad social, el respeto a 
los deseos del consumidor, así como a las posibles sensibilidades de una 
audiencia global, entre otros. Si bien el respeto a la multiculturalidad no 
encuentra reconocimiento expreso en este cuerpo legal, su protección se 
deduce de derechos fundamentales que deben reconocerse en cada una de 
las legislaciones sobre materias especiales.

Al proteger y reconocer la multiculturalidad en la actividad publicita-
ria, no solo se está ofreciendo un reflejo más real de la sociedad en que se 
desarrollan los anuncios, también se lograría que una mayor cantidad de 
consumidores se sintieran identificados, y de igual forma se potenciaría el 
cumplimiento de la igualdad y la no discriminación, valores inalienables de 
una sociedad de nuevo tipo que hondea en nuestros pensamientos y visua-
lizaciones, pero que aún se resiste a ser concretada a ras de vida cotidiana.
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