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Enseñar/Aprender a vivir juntos
Como ha explicado J.C. Tedesco
, en la era del capitalismo industrial, en la modernidad, a través de las relaciones de explotación y de dominación se establecían vínculos poderosos de inclusión social. A su vez, la transmisión de cultura se producía a través de instituciones especializadas que funcionaban sobre la lógica de la oferta y proponían un producto considerado valioso en sí mismo, con un gran poder homogeneizador. En este marco, la identidad del sujeto se iba configurando, casi por ósmosis, a través de las distintas instituciones de proximidad (familia, escuela, sindicato, parroquia, club, etc.), que se convertían de este modo en eficaces mecanismos de inserción en el espacio y en el tiempo. Pero en el nuevo capitalismo, en la era de la información, en un contexto de postmodernidad, en cambio, han aumentado significativamente los riesgos de exclusión social debido a que se han debilitado, si es que no han desaparecido del todo, aquellos vínculos inclusores. La construcción de la identidad ya no suele producirse naturalmente a través de las diversas instituciones de inserción, sino que lo hace sobre la base de una realidad difusa, virtual, “on line”, sin unos referentes espaciales y temporales definidos.
En este nuevo contexto, aprender y saber vivir juntos ya no es una consecuencia natural del orden social, sino que deberá ser el producto de una voluntad política decidida y consciente, pues ha dejado de ser un hecho para convertirse en una aspiración. Los nuevos medios y agencias de transmisión cultural no han sido concebidos para conformar un núcleo estable de conocimientos, un marco de referencias suficientemente sólido y extenso, que pueda orientar las demandas de los usuarios y desplegar así todo su potencial de aprendizaje. Por ello, la función de la educación, debe pasar por la lógica de la oferta: una oferta que ofrezca modelos para poder construir una identidad con unos buenos anclajes; que ayude a conocer la realidad desde diversas ópticas y con una gama de herramientas variada y contrastada; y que interpele a los educandos sobre la necesidad de clarificar sus valores y de analizar y hacerse responsables de las consecuencias de las decisiones que tomen. Porque organizar la educación a partir de la lógica de la demanda, más que estimular la emancipación, lo que conseguiría es reforzar los mecanismos de dominación y de alienación.
El tiempo escolar es manifiestamente insuficiente para los alumnos pobres (en dinero o en capital cultural), para los alumnos pertenecientes a minorías, para aquellos para quienes el único entorno intencionalmente educativo es la escuela. Hace ya algunos años lo argumentaron con contundencia los alumnos de la escuela de Barbiana, Italia
:

En Barbiana se trabajaba en la escuela doce horas diarias, 365 días al año. El secreto pedagógico de la aceptación de este horario y de este calendario estaba claro: “La escuela siempre será mejor que la mierda” (en palabras de Lucio, que tenía 36 vacas en el establo). El motivo ideológico era el simple deseo de igualdad.

Al chico burgués, le bastan unas pocas horas de escuela, porque la verdadera escuela la tiene en casa, en las palabras de sus padres, en los libros de la biblioteca familiar, en los viajes de vacaciones, en una habitación para él solo, en unos padres o hermanos que le ayudan a hacer los deberes o, si hace falta, en un profesor para él solo. Para el chico pobre, en cambio, todas las horas no escolares son horas de empobrecimiento cultural.

Naturalmente la escuela “a tiempo pleno” no equivale a clase continua. Más bien se trata de crear un ambiente educativo continuo, en el que el chico pueda desarrollarse siguiendo su propio ritmo, en un ambiente tranquilo que favorezca el trabajo y la reflexión, sin la obsesión del timbre, sin miedo al suspenso.
La solución pasaría, pues, por la ampliación del tiempo educativo, que no debería traducirse por un aumento del horario escolar en sentido estricto. Las experiencias de algunos Centros Cívicos, Centros Abiertos, Bibliotecas, Ludotecas, Escuelas de Adultos, Sindicatos, centros educativos, ONG, etc., que han puesto en marcha programas educativos dirigidos a alumnos de entornos desfavorecidos han sido altamente valoradas; o los programas de refuerzo escolar o de estudio asistido gestionado por determinadas asociaciones y entidades. Si el tiempo escolar es insuficiente, el remedio es simplemente ensancharlo.

La cuestión del tiempo libre, de ocio, es esencial para la educación integral de las personas: al ser menos formalizado y controlado que el tiempo escolar, es también más abierto y más libre, lo que le otorga una capacidad socializadora de primer orden. Tanto el deporte como las actividades expresivas o artísticas tienen un potencial educativo y relacional extraordinario, pero la insuficiencia de la oferta, o la segregación o exclusión real que se da a menudo, disuaden a las franjas más débiles de la población, con lo que, a veces, en la calle se deshace lo poco o mucho que se ha podido construir en la escuela. Los fines de semana y los períodos vacacionales pueden ser también un tiempo de enriquecimiento cultural y educativo o de empobrecimiento.
Por otra parte, uno de los elementos clave en las relaciones entre familias e instituciones educativas es lo que X. Bonal
 denomina la alteridad familiar respecto: el considerar a la escuela como una entidad distante, ajena, extraña, de otro mundo distinto al suyo. Neutralizar este distanciamiento no quiere decir transformarla en un espacio más cercano a la cultura popular, sino que pasa fundamentalmente porque la escuela se explique para que tanto las familias como los propios jóvenes entiendan cómo y porqué actúa como actúa, y al mismo tiempo reconozca y valore las geografías de los demás entornos sociales. Este acercamiento debería dar relevancia también a aquello que las familias consideran importante: la funcionalidad de los aprendizajes, su dimensión aplicada, dejada a veces en un segundo plano en función de las urgencias programáticas o de las evaluaciones externas.
En términos generales, las actitudes de las familias de origen extranjero hacia lo educativo y hacia los profesionales de la educación suelen ser muy positivas. Se reconoce la buena acogida y el buen trato recibido que contrasta, a menudo, con el que reciben en la calle y en el trabajo. Se agradecen también los progresos académicos de los hijos, su competencia lingüística y cultural que, muchas veces, contrasta con las dificultades que ellos viven cotidianamente. Todas las fuentes coinciden en decir que suelen dar mucha importancia a la educación escolar como vía para la promoción social de sus hijos. Los profesores, a su vez, son percibidos como modelos de sabiduría y de virtud, merecedores de su confianza. Por otro lado, pesa la división tradicional entre las tareas instructivas (que serían competencia exclusiva de la escuela) y las tareas más educativas o morales (que sería competencia primordial de las familias). Ello entorpece, a veces, la participación de los padres y madres en la vida escolar y de los hijos e hijas en las actividades curriculares complementarias o extraescolares. En cualquier caso, son escasas las resistencias a aceptar las normas que conlleva la escolarización.

Finalmente, el peso de “la cultura” de origen de las familias extranjeras es mucho menos determinante para los procesos de escolarización de sus hijos de lo que habitualmente se da por supuesto. Sí que, en algunos casos, la religión familiar juega un papel relevante como marco normativo que rige la vida privada y la vida social de todos sus miembros; sí que ocurre, algunas veces, que las relaciones y los atributos de género, y las expectativas ligadas a él, pueden ser un factor significativo en detrimento, casi siempre, de las mujeres. Pero suelen importar mucho más otro tipo de factores (el nivel de instrucción de los padres, la estabilidad familiar que puede dar una situación laboral, residencial y legal exenta de problemas, el clima de afecto entre sus miembros, la actitud hacia la cultura escolar y hacia los profesores…), más o menos los mismos que aparecen como más determinantes para la integración y el éxito escolar de los alumnos españoles.
Dinámicas de integración y construcción de identidades
Las dinámicas de integración son enormemente complejas y tienen múltiples dimensiones (social, laboral, política, cultural…), que no se dan de forma simultánea. Hemos podido comprobar, por ejemplo, que muchos jóvenes de origen magrebí, nacidos y escolarizados en Francia, tienen prácticas culturales muy similares a las de los franceses de pura cepa pertenecientes a capas socioeconómicas equivalentes. Sin embargo, a pesar de ello, son considerados por una parte significativa de la sociedad francesa como elementos extraños al cuerpo nacional, como personas inasimilables y, entre ellos, las tasas de marginación y de exclusión social son muy superiores a la media. Categorizados como inmigrantes, a pesar de no serlo en la mayoría de los casos, ésta es una etiqueta que señala su externalidad y etnifica las relaciones sociales, hecho que tiene una gran trascendencia tanto para su inserción social como para la cohesión ciudadana. Esta obsesión por los orígenes, esta remisión a un país que, en general, desconocen, a una religión que muchos de ellos no practican, a unas costumbres más propias de sus ancestros que de ellos mismos, acaba convirtiéndose en una justificación de las situaciones de segregación.

Sin embargo, las mal llamadas “segundas generaciones” de inmigrantes constituyen un sujeto de análisis específico, de ningún modo equiparable al de sus padres o abuelos. La memoria familiar, la lengua y las prácticas religiosas de sus padres, constituyen un telón de fondo ineludible, pero no una fuente alternativa de opciones realmente posibles y funcionales, porque ellos se consideran, a todos los efectos, mucho más próximos a sus compañeros de generación, más allá del origen nacional de sus padres o de sus rasgos étnicos. Los jóvenes de origen extranjero no tienen más salida que aprender y asumir las pautas culturales posibles del país donde viven, enormemente heterogéneas en las sociedades abiertas, y han hecho, por lo demás, un aprendizaje muy funcional de las competencias culturales necesarias y adecuadas para cada uno de los ámbitos y espacios que conforman su vida, los públicos y los privados, los familiares y los escolares, los laborales y los de ocio.

Uno de los objetivos primordiales de la educación es el de contribuir a la construcción de una identidad madura, capaz de afrontar los retos, dilemas y dificultades que comporta la vida adulta. La identidad de las personas es el resultado de un número elevado, variable y cambiante, de pertenencias: cada una de ellas nos hace semejantes a otras personas que también la hacen suya, pero la combinación y la jerarquía de todas ellas es única. Ninguna de ellas prevalece siempre y de manera absoluta, sino que son las condiciones personales y contextuales las que determinan la identificación prioritaria con una de ellas: no es lo mismo ser judío en la Alemania nazi que serlo en la España de hoy, igual que no tiene la misma fuerza identificadora/diferenciadora ser madridista en el Bernabéu que en el Nou Camp. La identidad, en fin, tiene mucho que ver con lo simbólico, con lo metafísico: de ahí la importancia de banderas, himnos, mitos y leyendas, fiestas, poemas y tradiciones.

A los jóvenes de origen extranjero les afectan las mismas complejidades que viven hoy día los adolescentes en Occidente, es decir, son, por encima de cualquier otra consideración, jóvenes. Percibirlos, en primera instancia, desde el punto de vista étnico o nacional es un reduccionismo que contribuye a la etnificación de las relaciones sociales y que es vivido como un factor de diferenciación discriminatorio. No es fácil, en las sociedades occidentales, construirse una identidad que dé seguridad, coherencia y sentido a nuestras vidas, ante la multitud de estímulos, modelos y trayectorias que se nos ofrecen y la crisis de las certezas morales y científicas, encarnadas en los grandes relatos de la modernidad (singularmente el cristianismo y el socialismo). Si ya no existen proyectos colectivos de salvación, en esta vida o en la otra, sólo cabrían los intereses y causas personales y presentes; si son tantas las opciones posibles y deseables, contradictorias incluso, y no disponemos de criterios sólidos, estables y universales de evaluación, se entiende esa dificultad por ir trenzando una trayectoria propia y bien definida.

Por todo ello, es de gran importancia trabajar desde la educación para que todo el alumnado tenga una autoimagen positiva de sí mismo, tenga autoestima, pero de manera muy especial lo es para aquellas personas que corren el riesgo de ver desprestigiado o rechazado algún elemento especialmente significativo o próximo de su universo vital. Este trabajo incumbe directamente a los educadores, en la medida en que, a través de sus palabras, de sus acciones y de los mensajes no verbales que emiten, proyectan una determinada imagen de cada uno de los alumnos. Pero también por la capacidad que tienen de intervenir y regular las relaciones entre iguales, de prevenir, gestionar o corregir las actitudes y los comportamientos violentos o discriminatorios. Además, estas dificultades del presente realzan la necesidad de dar una impronta narrativa al trabajo educativo, de reforzar el valor de la palabra, de la discusión y del diálogo, de recuperar y significar el papel del lenguaje poético y creativo, de la dimensión no estrictamente material de las personas.

En otro sentido, es bien cierto que la primera y principal dificultad de los jóvenes de origen extranjero es la comunicación, la imposibilidad de comprender las explicaciones de los profesores y el contenido de las materias, los problemas para establecer relaciones amistosas con los compañeros, el desconocimiento de la lengua habitual en el territorio. Pero sus dificultades no son sólo de carácter lingüístico: también deben realizar un esfuerzo enorme para adaptarse a unos entornos con unas normas de funcionamiento no siempre explícitas y a un universo cultural del que sólo aprecian sus partes más visibles, pero no dominan ni sus claves interpretativas, ni conocen sus elementos más profundos. En esta experiencia de extrañamiento generalizado es fundamental verse acompañado, ayudado y acogido tanto por parte de los centros como por parte de la familia. Los casos estudiados y las evaluaciones realizadas muestran que se suele dar una relación significativa entre el progreso académico y unas relaciones interpersonales positivas
.

Si el conflicto es inherente a las sociedades abiertas, libres, complejas y plurales, del mismo modo deberemos considerar que forma parte de la vida de los centros educativos, que son, a un tiempo, espejo e instrumento al servicio de estas sociedades. Como espejo, las escuelas reflejan todo el pluralismo, todas las contradicciones, las desigualdades, las opciones y los problemas existentes en la comunidad; como instrumento, constituyen una de las herramientas más preciadas para preparar a las generaciones jóvenes para insertarse en ellas, sin escisiones excesivas, y constituirse en fermentos activos de reproducción, recreación y transformación de estas mismas sociedades de las que forman parte.

En los centros educativos comparten tiempo, espacio y objetivos, personas y grupos distintos por razón de clase, de género, de edad, de orientación sexual, de origen nacional, de lengua familiar, de creencias, de historias y vivencias, de concepciones y prácticas culturales, en general, diversas, que se desconocen entre sí o que tienen visiones muy estereotipadas y prejuiciosas de los otros; distintos también en relación a sus capacidades, intereses, necesidades y expectativas, en un contexto donde además están presentes las relaciones de poder. Por todas estas razones, la vida en la escuela es en sí misma conflictiva.

Un apunte esclarecedor antes de seguir adelante: “Entendemos por conflicto una situación de incompatibilidad de metas, o al menos la percepción de que éstas son incompatibles, que ocurre a nivel intrapersonal, interpersonal o intergrupal”
. Desde esta perspectiva el conflicto es, en principio, algo positivo, consecuencia de la libertad de las personas y de la diversidad de alternativas posibles, y, por tanto, promotor del cambio personal y social. Así pues, el objetivo del trabajo educativo no puede ser ni ignorarlos, ni ocultarlos, ni evitarlos, ni dejar que sea la correlación de fuerzas existente (física o psicológica, numérica o hegemónica) quien resuelva la situación, ni exigir la renuncia y acomodación de una de las partes, ni imponer una solución utilizando la autoridad institucional, que dejaría el conflicto sin resolver. Lo que hay que hacer es justamente prevenirlos, gestionarlos o regularlos y resolverlos, si son solubles, o aprender a convivir con ellos, sin que ello lesione los derechos de nadie, ni impida la cohesión social necesaria para afrontar los retos del presente y del futuro.

Son elementos clave para afrontar los conflictos: la autoestima, un clima de confianza y afecto, la comprensión ajustada de la realidad, la comunicación y la escucha activa, la búsqueda y la aplicación de soluciones y acuerdos.

El conflicto es siempre un asunto relacional, y para ello es imprescindible estar a bien con uno mismo, tener plena conciencia que quienes somos, y aceptarnos con  nuestras potencialidades y debilidades. Sólo desde esta premisa se podrá establecer una relación sosegada y abierta con los demás. Lo segundo es conocer y reconocer al otro, dialogar de igual a igual, escuchándole y respetándole: la crítica vendría después, es un derecho que hay que ganarse. 

El análisis del conflicto necesita comprender la realidad desde nuevas premisas. En primer lugar para deshacer los malentendidos, los falsos conflictos, los bulos y los rumores. Pero también para revisar las propias percepciones, sesgadas a menudo por estereotipos y prejuicios interiorizados las más de las veces inconscientemente, y determinadas por una cultura social y académica profundamente clasista, sexista, racista y homófoba. Y para el caso del alumnado de origen extranjero, además, sedimentada por siglos de etnocentrismo y de supremacía de Occidente.

Un caso ejemplar es el del “moro”, una imagen que contiene una amalgama de elementos religiosos, políticos y sexuales y que es, en España, una constante histórica al menos desde la Edad Media. Lo recordaban Juan Goytisolo, “Se forjó una imagen terrible del moro. Ríase usted de lo que podían escribir los nazis sobre los judíos. Y la Iglesia fue la gran responsable de todo eso”, y José María Ridao, “El odio al moro es una consecuencia de que la idea de ser español haya sido asociada a la condición de cristiano”
. Es cierto que desde el punto de vista etimológico, moro es el natural del África septentrional, pero todas las palabras acarrean una enorme carga histórica, en este caso profundamente negativa: asimilado a los animales (“repugnantes como las ratas, sucios como los cerdos”), se le atribuye una sexualidad aberrante (asociada al harén, a la poligamia, a la homosexualidad), considerado como el enemigo interior (que hace falta extirpar para evitar males mayores), acusado de cobarde, supersticioso, falso y violento. Ese estigma, profundamente enraizado en el imaginario colectivo, resurge ahora con la inmigración marroquí y necesita sólo un rumor, un delito, para activarse de nuevo. Por todas estas razones y porque es percibida como despectiva e insultante, deberíamos eliminar esta palabra de nuestro vocabulario.

O la idea de África y los africanos asentada en Occidente como mínimo hasta mediados del siglo XX, que pivota sobre dos premisas: los negros tienen costumbres salvajes y degradadas (no habría más que aludir a sus supuestas prácticas antropófagas), lo que les colocaría fuera de la historia y de la cultura, y la civilización europea es la encargada de redimirles, aunque esta tarea pueda ser dolorosa algunas veces (ese sería el papel reservado a exploradores, colonizadores, misioneros y cooperantes). La ciencia del XIX será la encargada de dar argumentos y consistencia teórica a esta mirada inventada y colonialista, pero serán la literatura y los libros de texto, y, posteriormente, el cine, los encargados de divulgar esta idea, tan persistente y recurrente, incluso entre personas y profesionales de buena voluntad. He ahí la importancia de la labor preventiva y de comprender las situaciones conflictivas en sus contextos y fundamentos, más allá de las evidencias sintomáticas y de las contingencias cotidianas.

Una buena comunicación es condición necesaria para afrontar los conflictos y para ello son importantes la escucha activa y las habilidades comunicativas. Ambas cosas pueden aprenderse. La escucha activa es un estado mental que prepara para una recepción atenta de los mensajes verbales y no verbales del que habla. Requiere una actitud de alerta, para percibir las señales más sutiles; de concentración, para evitar las distracciones; de tranquilidad, para dar tiempo al hablante; de acogida, para no juzgar precipitadamente y demostrar interés por lo que nos cuentan; e incluso de silencio, de dejar hablar para no llegar a conclusiones prematuras. Por eso es deseable emitir señales visuales, faciales, de aproximación corporal, para indicar al que habla que, en aquellos momentos, su persona y su mensaje son lo más importante para nosotros.

Y en cuanto a las habilidades comunicativas, queda claro que se refieren tanto a las no verbales (el gesto de la cara, el tono de voz, el movimiento y la postura del cuerpo) como a las verbales, sabiendo que las primeras suelen ser más sinceras que las segundas y que en la base de muchos de los conflictos hay un problema de mala comunicación.

En la búsqueda de soluciones no se admiten generalizaciones, ni descalificaciones, sino sólo hechos concretos y sentimientos para identificar y describir correctamente el problema. Después viene la tormenta de ideas y propuestas, cuantas más, mejor. De su evaluación desapasionada se sigue la elección de aquella que no produce rechazo a ninguna de las partes y, por el contrario, aporta elementos claros de mejora para todos, y su forma de implementarla
.
Prevención, gestión y resolución de conflictos
La educación es una empresa moral: la moralidad es un elemento constitutivo de la educación. De alguna manera, la educación mantiene vivo el ideal de la Modernidad de ser un instrumento para liberar las conciencias de las personas y de las sociedades. Y por ello mismo, el oficio de educar compromete moralmente a quien lo practica, porque todo lo que haga tiene consecuencias morales, porque se trata de una tarea que se realiza con personas y porque no hay escapatoria posible.
La Shoah constituye una auténtica ruptura en la historia de la cultura occidental que, con toda probabilidad,  no ha tenido el impacto que merece ni en el ámbito educativo, ni en la vida social, aunque debería estar en la base de cualquier reflexión seria sobre los aspectos éticos de la educación. El III Reich se inscribía en una tendencia nacida en la cuna de la secularización, la industrialización y el cientifismo –como la escuela para todos-, que se preguntaba por la continuidad de la especie humana en un planeta con recursos limitados. Y si la respuesta es la de que no hay lo suficiente para todos, conocemos ya la solución hitleriana: la aniquilación de la cultura judeocristiana, el sojuzgamiento de los pueblos esclavos y la eliminación de enfermos, mutilados, discapacitados y ancianos.

Sería enormemente ingenuo suponer que este programa está definitivamente descartado, pues analiza la historia de la humanidad desde la perspectiva de la historia natural, que ofrece un enorme potencial argumentativo: la naturaleza, para garantizar su sostenibilidad, selecciona a los mejores, a los más fuertes, a una minoría; sería completamente absurdo forzar estas leyes naturales en el mundo social. Ese sería precisamente el error fomentado desde siempre por el judaísmo –y por los cristianos y otras religiones-, que propugnan la defensa del débil desde postulados humanistas. De ahí las dos medidas más emblemáticas del proyecto nazi: la reducción de las enfermedades hereditarias mediante la esterilización y la eutanasia, y la eliminación del judaísmo a través del exterminio.
El punto de partida de la fórmula hitleriana era una situación de crisis material y existencial; por ello, la pregunta esencial que desencadenó su proyecto histórico podría volver a plantearse en cualquier otro momento de características análogas, por ejemplo ahora mismo. En este sentido, Auschwitz podría ser sólo el anticipo de una opción posible
.

He aquí la importancia de los planteamientos éticos de fondo en cualquier proyecto educativo. La cultura científica y el modelo de racionalidad nacidos de la Ilustración están sumidos en una profunda crisis: la idea de un progreso ilimitado y lineal, el paradigma positivista, el afán civilizador de Occidente, la concepción homogénea del desarrollo, que desprecia las diferencias de sexo, etnia y cultura, son ya insostenibles. El proyecto ilustrado, desde sus inicios, se llevó a cabo en nombre de la emancipación, de la liberación de supersticiones, mitos y religiones, de las arbitrariedades de la naturaleza y de los poderes políticos. Pero también desde sus inicios, este proyecto ha tenido dos caras: la positiva (la prosperidad económica, la secularización, la democracia parlamentaria, los avances tecnológicos…) y la negativa (las dos guerras mundiales, el colonialismo, las desigualdades Norte-Sur, los desastres ecológicos…). Hay sabemos, ya sin duda alguna, que la propuesta cultural de la Ilustración estaba impregnada de clasismo, de sexismo, de racismo, de homofobia, y que su aplicación ha comportado la discriminación y la exclusión de numerosos individuos y grupos.
Ahí encontraríamos una de las causas del auge del relativismo en todos los ámbitos, la idea de que, por ejemplo, todas las culturas tienen sentido y valor. En este marco es inevitable preguntarse si hay lugar para unos pretendidos valores universales, si los humanos compartimos alguna cualidad moral. 
El objetivo de la educación en valores es el de aprender a vivir felizmente y con justicia en un mundo caracterizado por la desaparición de las seguridades de antaño, por la acumulación de interrogantes y por el sustancial incremento de la diversidad cultural y moral. No es un reto fácil, y bueno es reconocer de entrada que la educación en valores ha sido, a pesar de los esfuerzos realizados, de los materiales existentes en el mercado y de las múltiples actividades educativas que se inscriben en este campo, uno de los grandes fracasos de nuestro sistema educativo. Primero, porque los valores pueden ser aprendidos, pero difícilmente pueden ser enseñados a través de explicaciones o discursos; segundo, porque tampoco sirven las formas habituales e inmediatas de evaluación; y tercero, porque en este ámbito el papel del maestro adquiere un relieve muy especial, sobre todo su forma de estar y de relacionarse con los alumnos.
Hay, pues, un primer nivel
: el de las relaciones interpersonales; un segundo nivel sería el de las tareas curriculares, tanto las que se distribuyen transversalmente al trabajar las distintas áreas, como las que se dan en determinados momentos (clase de tutoría, de ética…); y el tercer nivel sería el institucional, el clima del centro. 
La persona del educador, de la educadora, su modo de pensar, de ser, de hacer, de relacionarse, es la primera y principal herramienta educativa de que dispone, el recurso didáctico más esencial y definitivo. Porque educar es, por encima de todo, acompañar el desarrollo de niños y jóvenes, ayudarles a crecer, a hacerse mayores; es ofrecer y vivir con ellos referencias concretas, modelos de progresión. Porque el educador, en su trabajo, se pone en juego a sí mismo como persona, y son sus afectos, su sensibilidad y su alma los que están en la base de las prácticas educativas y de las relaciones que se generan. Actuar en primera persona significa estar allí en cuerpo y alma, como quien se es; es “poner el centro en la relación, hacerse mediación viviente”; es “introducir sentido, coherencia y sensatez en las relaciones… Y ello tiene que ver con la implicación personal de quien busca lo adecuado a las circunstancias y a las personas a través de la relación y de la palabra”
. 
En relación a las tareas propiamente curriculares, se deberían considerar tres grandes bloques de contenido: los temas personal o socialmente relevantes y controvertidos; las capacidades psicomorales (autoconocimiento, juicio moral, diálogo…); y la cultura moral, guías de valor para orientar y resolver los conflictos (modelos, normas, principios…). Y en cuanto al clima institucional, probablemente se trate del instrumento más eficaz de educación en valores: a través de las prácticas cotidianas de enseñanza y aprendizaje; de las prácticas participativas y de convivencia; y de las actividades abiertas a la comunidad o realizadas fuera de la escuela.
En este marco caracterizado por la incertidumbre y el relativismo moral, tal vez haya dos valores que adquieren un relieve especial: la responsabilidad y la interculturalidad.

Siempre somos responsables de nuestros actos libres, pero ser responsable no significa sólo dar explicaciones y razón de nuestras acciones, sino sobre todo asumir las consecuencias de lo que decimos o hacemos, porque nuestros derechos y deberes afectan siempre a los demás. La responsabilidad implica reciprocidad: somos los garantes de los derechos personales y de los derechos colectivos nuestros y de los otros, no sólo sus beneficiarios. Es el tipo de ética que aprendieron los alumnos de la escuela de Barbiana (su lema era “I care”, todo me importa, todo me interesa) y que encontramos en las palabras pronunciadas en 1966 por su maestro, Lorenzo Milani, ante el tribunal que le juzgaba por haber defendido el derecho (entonces delito en Italia) a la objeción de conciencia
:
Si damos la razón a los teóricos de la obediencia debida y a ciertos tribunales alemanes, sólo Hitler debe responder del asesinato de seis millones de judíos. Pero Hitler no era responsable porque estaba loco. Por lo tanto aquel delito no ocurrió nunca porque no tiene autor.

Sólo hay un modo de salir de este macabro juego de palabras. Tener el valor de decir a los jóvenes que todos son soberanos, que para ellos la obediencia ya no es una virtud, sino la más sutil de las tentaciones, que no crean poderse escudar con ella ni ante los hombres ni ante Dios, que debe sentirse cada uno el único responsable de todo.
Este nuevo humanismo, además de ser responsable, deberá ser también genuinamente intercultural. Occidente ha ido construyendo a lo largo de su historia una cultura de la identidad, pero no una cultura de la diferencia. Todos los diferentes han sido sistemáticamente marginados y reprimidos, tanto los de fuera (colonialismo, esclavitud, guerras…), como los de dentro (herejes, discapacitados, gitanos…). Desde tiempo inmemorial la diferencia ha sido percibida como una amenaza sospechosa para la propia identidad. Hemos sido educados en una visión marcadamente negativa de las diferencias, aunque vivamos ya en una sociedad plural y multiétnica, en una cultura que tiene mucho de planetaria (del comer al vestir, de la música al cine). No se trata de propugnar la promoción de las culturas particulares, sino su reconocimiento, y la participación de todos los ciudadanos, en condiciones de igualdad, en la elaboración de un nuevo marco cultural común, que rompa las barreras de la propia cultura particular y donde los problemas de la existencia individual y colectiva puedan encontrar caminos de solución. Mientras nuestra visión del otro pase por el cedazo particularista (“primero los de casa cuando no alcanza para todos”) o culturalista (“hay culturas esencialmente incompatibles; hay culturas que encadenan a sus miembros”), difícilmente nuestra mirada y nuestras prácticas podrán ser interculturales.
No es cierto, como creíamos, que “los racistas sean los otros” en el tiempo y en el espacio: norteamericanos que, lo hemos visto en multitud de películas, discriminan sistemáticamente a los “negros” y persiguen y se mofan de los “indios”; nazis, que enaltecen la superioridad de la “raza” aria y deshumanizan hasta el exterminio a judíos, gitanos y otras “razas” inferiores; sudafricanos “blancos”, que inventaron el régimen de apartheid para preservar su supremacía; etc.
El racismo habita entre nosotros: nuestras sociedades son racistas; nuestro sistema educativo, si no hacemos nada para remediarlo, es uno de los elementos reproductores de esta ideología; y el profesorado, si no toma conciencia de esta realidad y no se propone un trabajo sistemático y sostenido contra ella, está contribuyendo implícitamente –a veces de forma explícita- a su perpetuación. Este reconocimiento debe ser el punto de partida de cualquier acción educativa que pretenda ser eficaz, más allá de la habitual retórica buenista y bienpensante.

El racismo es la doctrina que postula la existencia de razas humanas, que diferirían entre sí por determinadas características físicas hereditarias (color de la piel, forma del cráneo, cabello, ojos, etc.) que, a su vez, determinarían las capacidades y el comportamiento de los individuos. En consecuencia, las diferencias en las formas de civilización de cada comunidad humana se explicarían por aquellas características innatas. Definido de esta manera, el racismo sería sencillamente una teoría científica falsa. A pesar de ello, sigue bien presente en el lenguaje y en las relaciones sociales. El proceso suele ser siempre el mismo: se desvaloriza a un grupo social en función de alguna de sus características reales o imaginadas y ya tenemos  la justificación para discriminarle. Siendo este el proceso habitual, se entiende bien que en la construcción y el mantenimiento del racismo jueguen un papel relevante los medios de comunicación, la llamada cultura popular (la publicidad, la música, el cine…), los líderes de opinión (políticos, tertulianos, “famosos” en general…) y, por supuesto, las instituciones educativas.

A este racismo clásico, de base supuestamente biológica o genética, hay que sumarle un nuevo racismo, el cultural o diferencialista, basado en el determinismo ambientalista, según el cual todas las culturas serían artefactos autosuficientes y cerrados, que los individuos sujetos a ellas interiorizarían sin poder modificarlas, de forma que los grupos humanos pasarían a ser unidades culturales únicas, con formas de vida incompatibles entre ellas: una especie de fundamentalismo cultural. En consecuencia, la relación entre miembros de culturas distintas sería siempre, por definición, peligrosa, contaminante y hasta destructiva, o simplemente imposible o indeseable. La  teoría de la inintegrabilidad intrínseca de determinados colectivos no sería sino un subproducto de este nuevo racismo. A pesar de que la consideración de que hay culturas que encadenan a perpetuidad a sus miembros y que inhiben su capacidad de discernir y de adaptarse, es sencillamente insostenible, estos son los argumentos que suelen utilizar los partidos europeos de extrema derecha y tienen, hemos tenido ocasión de comprobarlo, un gran poder de penetración. En síntesis, esta es su línea argumental: primero los de casa, cuando no alcanza para todos; hay pueblos poco evolucionados, premodernos y fanáticos, que mantienen costumbres y tradiciones que repugnan a la libre y moderna cultura occidental; la economía capitalista siempre ha necesitado y necesitará un contingente de mano de obra barata si quiere mantener las cuotas de  crecimiento, consumo y bienestar logradas. En esta concepción –ahora está claro- la cultura juega exactamente el mismo papel que jugaba la biología en el racismo clásico.
Según C. Serra
, que realizó una investigación etnográfica profunda y concienzuda en un instituto de la provincia de Girona, el racismo es una ideología hegemónica entre los jóvenes, una dura realidad más que un peligro, un humus que sirve para justificar todo tipo de comportamientos discriminatorios: tanto la evitación del contacto con las personas de origen extranjero, estrategia muy común entre jóvenes que no se consideran en absoluto racistas, como los insultos o las agresiones físicas, que sí se consideran racistas. Sería precisamente la indiferencia de la mayoría el caldo de cultivo que favorecería estas prácticas violentas contra los otros. Hay violencia racista porque el conjunto de la sociedad es racista; es la hegemonía del discurso racista el que provoca que las personas de origen extranjero sean objeto de agresiones.

Su tesis es que los alumnos que practican la violencia contra los extranjeros no son para nada más racistas que la mayoría del alumnado, sino que hacen un uso instrumental de la ideología racista para justificar sus actos de violencia, en la medida en que es compartida por la mayoría. De hecho, ninguno de ellos exhibe un pensamiento racista coherente, mientras que sí se encuentra en otros alumnos y alumnas que jamás han agredido a un extranjero. Y apunta Serra que tal vez “estos alumnos no traducen su racismo en prácticas violentas porque pueden utilizar otras estrategias más eficaces de discriminación y de exclusión. Algunos practican la autosegregación positiva, otros evitan cualquier tipo de contacto… No es que no sean racistas, sino que practican el racismo de otra manera: posiblemente el recurso a la violencia tenga que ver con el capital cultural de cada uno”.

Frente a todo ello, los centros escolares suelen limitar sus intervenciones al discurso, entre académico y moral, dentro de las aulas, con la intención de invitar al alumnado a reflexionar sobre la diversidad cultural, la inmigración y el racismo clásico, pero se trabaja poco el ámbito de las relaciones interpersonales, la cultura de centro y los espacios menos regulados, y no suelen promoverse acciones decididas para romper el aislamiento y la soledad de muchos alumnos de origen extranjero y para construir vínculos personales intensos y duraderos entre estos jóvenes y el resto del alumnado.

Además, el racismo, la justificación de la desigualdad por razones étnicas o culturales, la deshumanización del Otro, la legitimación de la hegemonía y el dominio de Occidente, está en la base de la cultura occidental e impregna nuestra visión de las cosas, de las personas y del universo entero, y condiciona nuestros comportamientos y actitudes. El colonialismo no puede ser visto como la actitud generosa de Occidente respecto a los “primitivos” para ayudarles a alcanzar nuestro nivel de desarrollo y bienestar; la modernidad no puede ser presentada como la forma humana por excelencia frente a las demás que tendrían la consideración de anteriores o poco humanas, sino una forma cultural más
.
Durante siglos, los no europeos han sido inferiorizados, explotados y subyugados. Se les ha tratado de bárbaros, salvajes, infieles, monstruos, esclavos, herejes… 
Posteriormente, estas formas de dominio fueron justificadas y legitimadas militar, política, religiosa y culturalmente. La supremacía blanca llegó a formar parte del consenso moral y cultural de la época y era asumida tanto por I. Kant como por K. Marx, hasta que las teorías racistas, sustentadas en la biología y la antropología terminaron por revestirla de cientificidad. En la actualidad, estas percepciones y actitudes también se dan, aunque suelen utilizar estrategias más sutiles: la autorrepresentación positiva de lo nuestro frente a lo otro; la exculpación y la negación del propio racismo (las agresiones racistas serían siempre excepciones dentro de una convivencia ejemplar); la presentación del otro a través de rasgos sospechosos o negativos; la culpabilización de la víctima; etc.
Todo lo dicho justifica con creces que la educación se implique a fondo en la lucha contra el racismo: no basta con que sea multicultural, sino que debe ser explícitamente antirracista. El racismo no es, en el fondo, un fenómeno psicológico, ni una creencia simplemente ilógica y acientífica; el racismo es algo más que estereotipos y prejuicios, que afirmaciones equivocadas o sesgadas: es un fenómeno profundamente ideológico, que existe y permanece porque resulta sumamente útil para justificar actitudes violentas, situaciones de explotación económica y social, el mantenimiento de privilegios por parte de unos pocos en virtud de su pertenencia nacional o étnica, y la marginación de determinados colectivos. 
Al mismo tiempo, la escuela, hija predilecta de la Ilustración, y los profesores, precisamente por la función que tienen encomendada y por su formación académica, pueden ser muy propensos a algún tipo de fundamentalismo cultural, a considerar que la cultura occidental es la forma más acabada y mejor de relación con el medio y con los humanos, en la que todas las demás deberían mirarse. De ahí la importancia de que los claustros de profesores emprendan verdaderos procesos de formación, partiendo de la toma de conciencia y la revisión del propio bagaje cultural y de las propias actitudes en relación a los otros, hasta llegar a una revisión profunda del currículum escolar y de la cultura institucional que se vive en los centros. En cualquier caso, en primera instancia, esta formación debería ser fundamentalmente un trabajo de introspección más que dedicar tiempo a estudiar cómo son los “otros” y cómo deberíamos tratarles, o a aprender otras lenguas (aunque, desde luego, el saber no ocupe lugar) u otras culturas a través de conferencias, libros y viajes.
Una línea de trabajo ineludible pasa por el lenguaje, el instrumento escolar más preciado y utilizado, tanto para estructurar y formalizar el pensamiento como para acceder a las distintas ramas del saber; por una lucha permanente y sistemática contra las palabras y los conceptos ambiguos y discriminatorios:
La lucha contra el racismo debe ser un acto reflejo. Debemos empezar dando ejemplo y fijándonos en las palabras que usamos. Las palabras son peligrosas. Algunas se utilizan para herir y humillar, para alimentar la desconfianza y el odio. Otras son despojadas de su sentido profundo y alimentan intenciones jerárquicas y discriminatorias. Debemos renunciar a las ideas preconcebidas, a algunos dichos y proverbios que van en el sentido de la generalización y, pues, del racismo. Deberás eliminar de tu vocabulario las expresiones que arrastran ideas falsas y perniciosas. La lucha contra el racismo empieza con el trabajo sobre la lengua
.

Pero debemos saber también que el antirracismo no es sólo una cuestión moral, sino que todo el ordenamiento jurídico y normativo nos ampara y, de alguna forma, nos exige, intervenir con decisión en estos temas. La voluntad de tomarse en serio el racismo debería tener su reflejo en los documentos institucionales de los centros, donde deberían aparecer con claridad los mecanismos y procedimientos para registrar, responder y controlar los incidentes racistas, atender, proteger y resarcir a las víctimas, y las estrategias para prevenir, gestionar y resolver los conflictos.
La escuela ha de mostrar su compromiso con la igualdad no sólo mediante lo que hace y dice, sino también a través de la imagen que ofrece y del ambiente y los recursos materiales. Eso requiere tener un cuidado especial por la  decoración y la limpieza del centro: carteles en distintas lenguas; fotografías e imágenes que reflejen la diversidad del entorno; obras de arte o temas realmente universales y, sobre todo, ausencia de pintadas discriminatorias en muros, lavabos, etc. Significa también ampliar y hacer más inclusiva la escuela: cuidar la selección de materiales y recursos didácticos, los libros de texto y los contenidos de la biblioteca escolar; tener en cuenta la diversidad cultural en las actividades complementarias y extraescolares, en las celebraciones y fiestas escolares; fomentar los contactos, colaboraciones, intercambios, correspondencia… con escuelas de otros países; etc.

Y desde luego esta voluntad antirracista debe tener también su reflejo en el currículum escolar, en todas y cada una de las materias (de ello hablaremos en otro capítulo). Aquí cabría reseñar solamente que ya es hora de dejar de explicar en la escuela la diversidad humana con esquemas racialistas, es decir, de mostrar las diferencias entre los humanos estableciendo categorías raciales (normalmente el color de la piel) y clasificándolos en función de estas diferencias “naturales” en distintas “razas”, sean éstas tres, cinco o más. Igualmente es necesario trabajar con los alumnos los datos históricos y socioeconómicos relativos a la esclavitud, a la trata de esclavos, al colonialismo y a la historia de las migraciones; y utilizar la actualidad, lo que está ocurriendo ahora mismo en el mundo, para incrementar la conciencia planetaria y estimular el diálogo y la reflexión. 
Una atención personalizada
La acción tutorial es el conjunto de acciones que realizan los centros educativos y todos sus profesionales con el fin de favorecer la formación integral de los niños y jóvenes y su integración social. En este sentido, debe operar en tres planos distintos: el desarrollo personal (educación emocional, autoconocimiento…), la orientación escolar y profesional (proceso de aprendizaje, evaluación…) y la convivencia (participación, gestión de conflictos…); y a dos niveles complementarios: el individual (es deseable que cada individuo tenga un profesional de referencia; es bueno que la acción tutorial contemple tiempos para esta relación personalizada) y el grupal (los grupos tienen vida propia y son el marco más apropiado para trabajar determinados asuntos relacionados con la vida escolar y social).

La tutorización, la atención a la persona del alumno o alumna, es inherente a la educación: su esencia es ese esfuerzo de comprensión y de ayuda que todo educador aporta al intervenir. Tal vez por ello muchos educadores manifiestan que esta es la tarea que más les complace (otros, por el contrario, abominan de ella). No es una obligación burocrática más, no debería ser un añadido molesto o irrelevante, más bien al contrario: forma parte del núcleo duro del oficio de educar. Si esta figura es importante para  todos los niños y jóvenes, es fácil entender el valor añadido que puede suponer para el alumnado extranjero.

Un ingrediente ineludible es la confianza: cuando una persona se mueve en un entorno nuevo o desconocido, sin haber tenido acceso a las normas no escritas que rigen los comportamientos y las funciones de las personas, con dificultades evidentes de comunicación, poder confiar en alguien es una necesidad casi para sobrevivir, un asidero para transitar sin daños irreparables por un camino trufado de dificultades, una forma de reducir la ansiedad y la incertidumbre. Este es el primer reto del tutor o tutora: ganarse la confianza del alumnado, poner las bases de una relación personal, desde la madurez que da la edad, la experiencia y el saber, y desde la proximidad que implica la disponibilidad, la capacidad de escucha y la simpatía (el padecer con).

El tutor o la tutora de un grupo es el responsable de la coordinación de todos los profesionales que inciden en dicho grupo. En este sentido es un poco el abogado defensor del grupo y de cada uno de sus miembros ante el resto de los profesionales, la persona que puede aportar datos y matices que contribuyan a la comprensión de sus comportamientos, actitudes y resultados. Coordinarse quiere decir también compartir experiencias y percepciones, éxitos, problemas y retos, traspasar la información disponible sobre los jóvenes que necesitan una atención diferenciada, plantear y resolver, si es posible, las dificultades de comunicación y de aprendizaje observadas, y tomar decisiones consensuadas con respecto al joven que lo necesite.

Señalemos dos tipos de actividades grupales, especialmente oportunas. Una de ellas es la asamblea de clase, que puede tener una periodicidad variable. La asamblea es el momento clave para organizar la vida del grupo, para ejercer la participación activa en la discusión y toma de decisiones que puedan afectar a sus miembros, para plantear, analizar y gestionar los problemas de convivencia que puedan darse en el centro o con alguno de los miembros del grupo. El papel del educador es fundamentalmente el de ordenar el desarrollo procedimental de la asamblea, orientar los debates, garantizar la calidad del proceso y velar por el cumplimiento de lo acordado. Es el momento para plantear, con sensibilidad y tino, los problemas detectados, los vacíos observados, las situaciones y los progresos colectivos más relevantes; es también un buen momento para revisar los aspectos relacionales del grupo (liderazgos, exclusiones…) y para la organización de actividades que traspasen los muros del aula y puedan contribuir eficazmente al conocimiento, la colaboración y la cohesión del grupo (excursiones, proyectos comunitarios, celebraciones…).

Otra actividad grupal es el tratamiento periódico de la actualidad, de lo que nos ocurre a nosotros, lo que ocurre en nuestro entorno, lo que pasa en nuestro país y lo que pasa en el mundo. La actualidad tiene numerosas ventajas: primero, que es controvertida, siempre es un juego de intereses distintos, que puede ser leída desde ópticas muy diversas; segundo, que tiene componentes emocionales y morales de alto calibre; tercero que obliga a la reflexión y a la aplicación de los conocimientos adquiridos; y cuarto, que nos hace partícipes y responsables de la vida de los demás. Los medios de comunicación son un poderoso aliado en este trabajo, y las noticias relacionadas con la diversidad lingüística, cultural, religiosa, ideológica, etc., son una constante y pueden convertirse en un acicate para la clarificación de los propios valores, para el planteamiento y la resolución de dilemas morales, para el aprendizaje de la convivencia. En este espacio tanto pueden entrar las peleas o agresiones ocurridas en el campo de deportes, como la situación de Oriente Medio o las migraciones internacionales.

En relación a la tutoría, en algunos centros se han ensayado algunas prácticas que vale la pena mencionar. Hay centros que han decidido que, además de la tutoría grupal, es importante dotar de contenido y operativizar la tutoría individual, especialmente en secundaria. Para ello han dispuesto que todo el profesorado del centro tenga responsabilidades tutoriales, con lo que se asigna a cada uno de ellos un número variable de alumnos (en ningún caso más de 12), con los que deberán establecer una relación personal y cordial a lo largo del curso, buscando momentos para el diálogo sincero y enriquecedor, a modo de consultor personal y académico, función que puede tener unos resultados insospechados justamente cuando se ejerce con adolescentes. Otros centros han dispuesto que el alumnado de incorporación tardía, extranjero o no, disponga por un tiempo indeterminado (de tres meses a un curso) de un tutor o tutora que vele específicamente por su acogida e integración. Se parte del supuesto que este alumnado necesita una información y orientación más continuada y un apoyo específico que le ayude a resolver los problemas e ignorancias que previsiblemente se le van a plantear. Finalmente, otros centros, de muy diversas formas, han ensayado el que los propios alumnos (del mismo grupo-clase o de cursos superiores) ejerzan una especie de acompañamiento personal, un mentorazgo, dentro y fuera de la escuela, con el alumnado extranjero o que encuentra especiales dificultades para su progreso escolar y su inserción social. Esta tutoría entre iguales, supervisada por el propio centro, tiene un innegable valor añadido tanto para quien la recibe como para quien la ejerce.
Como señala D. Pennac
 al final de su hermoso Mal de escuela, con el método no basta, para enseñar se necesita amor. No se trata de ser más o menos simpático, sino de sacar del coma escolar a una retahíla de golondrinas estrelladas… Una golondrina aturdida es una golondrina que hay que reanimar. No tiene buen cartel el amor en la enseñanza, sin embargo es difícil educar sin creer en la posibilidad de progreso y mejora del alumnado. La afectividad, el querer bien a cada alumno, es el filtro que condiciona y regula los aprendizajes.

Educar las emociones significa identificar y regular las propias emociones y tener habilidades sociales. Regular las emociones es expresarlas de la manera adecuada, es decir controlar la impulsividad, prevenir las frustraciones, afrontar situaciones de riesgo, utilizar el razonamiento, controlar el estrés y gestionar el bienestar. Son habilidades sociales: escuchar, saludar, despedirse, dar las gracias, disculparse, dialogar, aceptar y respetar las diferencias individuales y grupales, valorar los derechos de todas las personas, compartir emociones, ser amable, ser asertivo. Las habilidades sociales facilitan enormemente las relaciones interpersonales.

La educación emocional descansa en la calidad de las relaciones y en un clima social saludable y estimulante. Los educadores deben aceptar incondicionalmente a cada uno de los educandos y hacer un esfuerzo por comprender las razones de su manera de ser, de pensar, de comportarse y de sentir. Esto tiene una importancia relevante cuando se hace referencia a jóvenes procedente de otros continentes, con experiencias, vivencias y prácticas culturales bien diferentes y distantes de las nuestras, y que ponen a prueba la capacidad de aceptación y de empatía del profesorado. El ambiente que se vive en el aula y en la escuela (de tranquilidad, de seguridad, de alegría, de trabajo… o de todo lo contrario) es una creación colectiva, pero que tiene mucho que ver con las prioridades y consensos de los educadores, con la estructuración de los tiempos y los espacios, con la cultura relacional y de participación que se aplique, y también con el cuidado de las pequeñas cosas. Los jóvenes extranjeros son muy sensibles a ambos elementos: a las posibilidades y aperturas relacionales, y a un clima escolar que denote organización, inclusividad y que transmita calidez. Un ambiente completamente ajeno a los referentes familiares y culturales puede ser fácilmente leído como un factor de extrañamiento o de exclusión.

Los estereotipos y los prejuicios juegan un papel sumamente decisivo en la definición de las relaciones que mantienen las personas. Si los estereotipos son la imagen simplificada de los miembros de un grupo, que atribuye a una persona determinada las características asignadas a su grupo de pertenencia, los prejuicios añaden a esta imagen, un juicio no comprobado,  normalmente negativo, hecho de emociones, sentimientos y creencias, que no precisa en absoluto de la experiencia, y del que se sigue una actitud que predispone a actuar en el sentido que deriva de aquel juicio. La carga histórica y social de estereotipos y prejuicios se ceba en todas las personas y grupos percibidos como distintos por el grupo mayoritario. Los jóvenes extranjeros son vistos, en primera instancia, desde el prisma y el sesgo de siglos de supremacía occidental y de colonialismo. Deshacer estas miradas, estos juicios y estos comportamientos que inferiorizan y discriminan pasa no sólo por suministrar y trabajar una información veraz, que remueva los cimientos cognitivos de estas apreciaciones, sino que requiere el contacto personal, la relación emocional, el hacer cosas juntos, porque la razón no es suficiente para combatir unas percepciones profundamente arraigadas en el imaginario colectivo y en la vida cotidiana.
Educar para el conflicto, educar para la no violencia
Cuando la violencia en las aulas ha pasado a un primer plano de la actualidad, cuando los administradores educativos han creído llegado el momento de legislar sobre la planificación de la convivencia en las escuelas, tal vez sea oportuno revisitar las reflexiones y las prácticas de esa experiencia educativa extraordinariamente sugerente que fue la escuela de Barbiana, en Italia, a mediados del siglo pasado. Porque, en un mundo tan violento y contradictorio como el actual, ¿puede la escuela limitarse a buscar fórmulas para una convivencia en paz dentro de sus aulas? O, por el contrario, ¿no debería, más bien, abrir sus puertas y ventanas para aprender a vivir juntos en medio del conflicto?

En la escuela de Barbiana, la educación cívico-política ocupaba un lugar preeminente): Según Milani, el maestro y cura de Barbiana, la escuela debía prepararles para ejercer sus derechos soberanos, para participar en la elaboración de leyes mejores que las actuales y para desobedecer aquellas que fueran manifiestamente injustas. Las armas disponibles, las que otorga la  constitución, son la huelga y el voto, pero serían de todo punto ineficaces sin otras dos: el dominio de la palabra (y, en eso, la escuela tiene una responsabilidad grande) y el testimonio, es decir, dar el primer paso si es necesario, pagar del propio bolsillo los gastos si es el caso, ejercer la objeción de conciencia, aceptando las penas previstas por la misma ley. La frase que resumiría esta actitud cívica es “I care”, me interesa, que era exactamente lo contrario al lema de la juventud fascista italiana, “Me ne frega”, paso, no me importa en absoluto.

En la base de algunas formas de educación a la paz subyace la idea de que la razón última de la violencia reside en la agresividad propia de la especie humana. De ahí la necesidad de reducir lo más posible los comportamientos negativos y destructivos a través del control y de normas adecuadas; o de descargar las pulsiones destructivas o sublimarlas en términos constructivos. Estas visiones conducen a la educación para la paz al limbo de las buenas intenciones, de las ilusiones piadosas, de la inutilidad, porque la historia de los humanos está  dominada por las tensiones y los conflictos
. Para Milani, en cambio, el problema no es contener la agresividad del alumnado, ni siquiera sublimarla, sino más bien solicitarla: “Se da cuenta de que los jóvenes montañeses están destinados a una vida resignada y marginal y decide dar la vuelta a este más que probable itinerario existencial. Quiere construir ayuda, estima, seguridad y confianza en las propias cualidades, para educarlos para afrontar situaciones difíciles y para habituarlos a tomar partido, no por los vencedores, sino con los marginados y vencidos”. El adversario a combatir no es la agresividad de los jóvenes, sino el conformismo, el pensamiento acrítico, la adaptación a todo tipo de modas, la renuncia a una existencia creativa y autónoma. En palabras de la neurobióloga R. Levi Montalcini, “la principal amenaza para la supervivencia misma del hombre no hay que buscarla en su agresividad natural, ni en el instinto de recurrir a la violencia, sino que tiene su origen en su naturaleza gregaria, su constitutivo ser remiso y pasivamente obediente”. Es lo que H. Arendt definió como la banalidad del mal, la capacidad del individuo anónimo, tranquilo y respetuoso con las normas vigentes, de comportarse como un perfecto criminal sin experimentar ningún sentimiento de culpa.

Es preciso abordar la vulnerabilidad antropológica del ser humano, es decir, la fragilidad y la dependencia de las personas ante las variables situacionales y sistémicas. Tradicionalmente, tanto el derecho como la medicina o la religión han atribuido la conducta humana a factores disposicionales, a cualidades o patologías inherentes a las personas, pero la historia y la actualidad se han encargado de demostrarnos que ninguna persona, ningún Estado, es incapaz de actuar con maldad en función de las circunstancias (el caso más paradigmático es el de la Alemania nazi y la Shoah). Dicha fragilidad ni exonera al individuo de su responsabilidad, ni le exime de su culpabilidad, pero sí nos pone sobre la pista de la necesidad de aprender y de entrenarse para resistir y oponerse al poderío de las fuerzas situacionales. Zimbardo
 sugiere algunos pasos para mejorar la capacidad de resistencia y la moralidad individual: reconocer los propios errores; estar atentos, pensar antes de actuar; asumir la responsabilidad de las propias decisiones y acciones; afirmar la propia individualidad, rechazar el anonimato y el secretismo; respetar la autoridad justa y rebelarse contra la injusta; buscar la aceptación de los demás, pero sin renunciar a la propia independencia; no sacrificar libertades personales o civiles por la ilusión de más seguridad; no caer en las pequeñas transgresiones (mentir, reír los chistes racistas o sexistas, intimidar o burlarnos de otros…), porque la maldad es una pendiente resbaladiza…
Por ello tiene todo el sentido plantear una pedagogía de la resistencia tomando como punto de partida el estudio de las prácticas de desnaturalización, deshumanizantes y alienantes, la pedagogía del exterminio, puesta en práctica en Auschwitz
. Porque la Shoah puede y debe ser considerada como un potente dispositivo pedagógico pensado única y exclusivamente para aniquilar al individuo, para vaciarlo de todos los elementos que conforman la subjetividad y la individualidad del hombre y de la mujer. Se trata de un auténtico dispositivo, es decir, de un conjunto estructurado de normas, rituales, técnicas, métodos y prescripciones, que empieza en el ceremonial de bienvenida a los campos: la agresión injustificada, el verse tratados como animales, recibiendo constantemente órdenes incomprensibles, desnudarse en público, el tatuaje numérico, el viaje en tren de mercancías, la conciencia de ingresar en un mundo con sus propias reglas… este conjunto de elementos constituía la primera fase del dispositivo pedagógico del campo de exterminio. Como tota institución total, el campo estructura el espacio (ordenado, regular, transparente) y el tiempo, empezando por la ausencia de un horizonte de futuro, por la duración indefinida y sin explicaciones de la detención: la institución invade por completo el tiempo de los individuos. El cuerpo de los deportados se sometía a un proceso de cosificación y de humillación, sujeto a una observación permanente, al trabajo agotador, al castigo físico, con la prohibición tajante de comunicarse o de colaborar con los demás. Y la negación del lenguaje como vehículo de comunicación (limitado a las órdenes) y de expresión (de sentimientos, de emociones, de afectos, de ideas).

El nazismo, por otra parte, como forma de gobierno, fue también un gran experimento pedagógico, cuya finalidad no fue sólo la conformación de ciudadanos obedientes y temerosos, sino también la preparación para la aniquilación, para formar ciudadanos dispuestos a ejecutar la operación de exterminio o, por lo menos, para contemplar con indiferencia y lejanía el horror de la Shoah. En el nazismo vemos encarnado de manera magistral el principio de desresponsabilización: la formación del ciudadano incluía la práctica del distanciamiento respecto de los efectos de sus acciones y decisiones. Pero si el nazismo convenció o sedujo a un sector importante del pueblo alemán, y muy particularmente a los jóvenes, fue porque su llamada, sus propuestas y sus formas, henchidas de simbolismo, de emoción, de significado, de espiritualidad, en contraposición a una sociedad y a una formación excesivamente tecnocrática, aséptica, racional y pragmática.

¿Es posible establecer los presupuestos básicos de una pedagogía de la resistencia, elaborar una estrategia formativa para poder resistir la dominación, para responder y rebelarse, tomando como punto de partida las prácticas de desnaturalización y de resistencia vividas dentro y fuera de Auschwitz? El punto nuclear de esta nueva pedagogía, su nudo gordiano debe ser la formación de una subjetividad madura y sólida, porque el objetivo prioritario de la pedagogía del exterminio fue la neutralización del sujeto autónomo, de la conciencia de si mismo. Y, en contraposición al dispositivo nazi, deberemos reforzar la importancia de la formación lingüística, apostando por el rigor, huyendo de la simplificación, de la pobreza de vocabulario, de la falsa espontaneidad, mostrando las posibilidades expresivas y simbólicas del lenguaje, comprobando cómo los matices y las subordinadas humanizan el lenguaje. Deberemos también velar por el individuo, permitirle el control de los espacios y del tiempo, preservar su intimidad y su soledad, para poder tomar distancia de los condicionamientos del entorno, para poder reflexionar sentir que es dueño de si mismo, y por mantener la dignidad personal del cuerpo (el gusto por lo estético, la narratividad, el pudor…) y del espíritu, mediante las armaduras morales, la capacidad de trascender el presente, de conferir significado a la experiencia vivida, de preservar la libertad interior. Como hemos podido leer en los libros de Primo Levi, quienes tienen certidumbres fuertes, políticas o religiosas, sobreviven más tiempo, porque el campo aplasta sin compasión a los más débiles física y moralmente. Y si el fortalecimiento de la subjetividad es el primer objetivo de la pedagogía de la resistencia, el segundo debería se “combatir sin descanso la más mínima tolerancia a la más mínima humillación, a la más mínima discriminación, al más mínimo aprendizaje del mínimo placer sádico”
.
Por eso, más que un discurso o una dinámica sobre las ventajas de la cooperación, es necesario comprender y vivir de qué manera resistir al compañero prepotente y autoritario, cómo ponerse en el lugar de la víctima y dar la cara por ella, cómo no permanecer indiferente ante el mal. Lo  mismo cabría decir a escala social y mundial: más que discursos y películas sobre las ventajas de la negociación y el respeto mutuo entre los pueblos, interesa trabajar qué respuesta dar cuando aquéllas fallan, cómo actuar para restablecer la justicia. “En caso contrario, la educación a la paz resulta la enésima lección a favor de los buenos sentimientos, sobre los que también están de acuerdo los fabricantes de cañones”. De ahí la importancia de educar para el conflicto y para la resistencia no violenta.
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