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Prólogo

			El año 2013, en el marco de la defensa de una tesis doctoral en la Universidad Autónoma de Barcelona, el presidente del tribunal, profesor Ignasi Vila, rompió el silencio de la sala para señalar que este tipo de instancias era una de las pocas actividades verdaderamente relevantes que iban quedando del quehacer académico. Una instancia para el debate en torno a las ideas y argumentos, un espacio para la construcción y discusión del conocimiento, un lugar para repensar además la función social de las ciencias sociales en nuestras sociedades actuales.

			Sin duda que el profesor Vila estaba en lo cierto. No obstante, no es el único espacio del que dispone la academia para cumplir tales propósitos. Desde mi punto de vista, publicar un libro es en la actualidad una práctica que va en la misma línea. En una entrevista publicada el año 2017, el profesor de la Universidad Pompeu Fabra, Joan Benach, advirtió que las estimaciones hablan de que alrededor del 90 % de las publicaciones en revistas académicas nunca han sido citadas, y el 50 % de estas nunca han sido leídas1. El profesor Benach estaba en lo cierto. Por tanto, escribir papers en un régimen de management académico (Fardella-Cisterna, Carriel-Medina, Lazcano-Aranda y Carvajal-Muñoz, 2020), en el escenario actual de un progresivo capitalismo académico (Slaughter y Leslie, 2001), respondería principalmente entonces a un mecanismo de supervivencia dentro de la industria de la escritura científica. Por el contrario, escribir un libro no solo representa un acto de romanticismo, sino además una práctica de resistencia; una resistencia a sucumbir a la lógica de la producción compulsiva de artículos científicos en revistas indexadas. Escribir un libro demuestra en la actualidad una profunda confianza en que es posible mantener el quehacer académico orientado a la producción de conocimiento pertinente, culturalmente responsable y éticamente conectado con las diferentes esferas de las realidades estudiadas.

			Me he tomado la libertad de comenzar el prólogo con esta breve reflexión simplemente para reconocer y celebrar el trabajo realizado por la coordinadora del libro y cada uno de sus autores y autoras. Ahora bien, el mérito del trabajo realizado no solo se juega en su formato, sino además por la temática central que aborda y por las diversas contribuciones que realiza. Interrogarse por la gestión de la diversidad cultural en clave migratoria es un ejercicio permanente que desde la investigación educativa no solo resulta deseable, sino más bien imprescindible, toda vez que nuestras sociedades están en permanente cambio, principalmente por las diferentes problemáticas que las afectan, así como por el propio poder performativo de nuestro quehacer académico en constituir realidades individuales y colectivas (Kaulino, 2007).

			En este escenario de permanentes transformaciones socioculturales que van configurando nuestras sociedades, la pregunta por la función social de la educación y el papel de la escuela con relación a determinadas minorías socioculturales es un trabajo ineludible si compartimos la premisa de que la escuela es uno de los pocos espacios institucionales en los que podemos diseñar determinadas experiencias educativas que puedan promover el desarrollo de todos sus participantes, sin distinciones; es un trabajo irrenunciable si compartimos la esperanza de que la escuela es un contexto de actividad capaz de promover justicia social y luchar contra la diversidad de desigualdades que orbitan en nuestras vidas cotidianas.

			El libro que tienen entre sus manos comparte estas premisas básicas, aportando evidencias empíricas y discusiones actualizadas sobre diferentes dimensiones de la vida escolar, diferentes procesos involucrados, antiguos y nuevos actores participantes, nuevas propuestas de intervención o nuevos modelos formativos, entre otros. En cada uno de estos ámbitos la pregunta por la diversidad cultural y los diferentes modelos de gestión está presente como telón de fondo, al igual que los conceptos de interculturalidad, inclusión y justicia educativa.

			Pero eso no es todo. El mérito del trabajo realizado no solo se juega por su formato y por las diferentes contribuciones temáticas que realiza, sino también por un sentir compartido en torno al significado y sentido de la investigación educativa. Un sentir compartido que refleja lo que entendemos por investigación culturalmente responsiva (Berryman, SooHoo, Nevin, Barrett, Ford, Nodelman, Valenzuela y Wilson, 2013). Los diferentes trabajos que componen este libro evidencian consistentemente las premisas de esta propuesta, reflejando investigaciones que se conectan con trabajos previos, que son capaces de interrogar críticamente las propias formas de conocer, que logran identificar y reencuadrar los propios sesgos, y que se resisten al uso y abuso de las formas tradicionales de investigar. Esto refleja, a fin de cuentas, un compendio de trabajos que reflejan un enfoque investigativo conectado y actualizado, un enfoque reflexivo y transparente a sí mismo, un enfoque creativo y divergente, un enfoque que valida, respeta y contribuye a los contextos de las investigaciones y de sus participantes.

			Los dos primeros capítulos, más introductorios y generales, cumplen la función de reactivar las grandes preguntas y los desafíos pendientes en materia de escolarización de estudiantes extranjeros. Aun cuando todos sabemos que España goza de una importante tradición en la materia, las transformaciones socioculturales a las que hacíamos mención previamente obligan a volver a plantearse viejas preguntas o bien generar algunas nuevas. En el caso del capítulo uno, «Diversidad cultural y educación. Por una escuela inclusiva», Inmaculada González Falcón y Rosario Isabel Herrada Valverde plantean la necesidad de reubicar la pregunta por la relación entre migración y escuela en la agenda educativa, no desde cualquier enfoque sino desde una apuesta intercultural en clave inclusiva. Para las autoras urge recuperar la discusión crítica y actualizada de estas preguntas y enfoques, pero siempre en el marco de un debate que considere los puntos de partida del contexto en que se inscribe.

			El capítulo dos, de Cristina Goenechea y Beatriz Gallego Noche, titulado «La educación intercultural. Un modelo educativo en evolución», va un poco más allá, al plantear la necesidad de inaugurar una nueva fase de la educación intercultural; una nueva fase que, reconociendo la polifonía de modos de entender la interculturalidad en educación, transite del reconocimiento y celebración de las diferencias a la lucha contra toda forma de desigualdad e injusticia educativa; una fase que, a fin de cuentas, permita sacar el debate sobre la interculturalidad del estancamiento en el que se encuentra, revitalizándolo.

			En el tercer capítulo, «Dirección escolar y liderazgo inclusivo. Celebrando la diversidad cultural», Inmaculada Gómez Hurtado y José Manuel Coronel Llamas plantean el liderazgo desde una perspectiva inclusiva, de manera que, independiente de quiénes ejerzan esta función en la escuela, permita impulsar un liderazgo inclusivo y culturalmente responsivo en la gestión de la diversidad cultural, específicamente hablando. Considerando que la información sobre liderazgo inclusivo en la actualidad no es abundante ni certera (Valdés-Morales, 2018), los autores realizan una considerable contribución a desentrañar algunos interrogantes actuales.

			El cuarto capítulo, de Paola Dusi, titulado «El profesor como agente de cambio. Competencias interculturales para la escuela de hoy», sienta las bases para una discusión antigua pero vigente: el grado de responsabilidad en la materialización de cualquier iniciativa intercultural y/o inclusiva por parte del profesorado. En este punto no hay acuerdos ni consensos, pero donde sí lo hay es en el protagonismo docente. Es en ese debate en el que se inscribe este capítulo, haciendo una lúcida argumentación para el desarrollo de competencias interculturales entre el profesorado. Una de las competencias que a mi juicio resulta más destacable es, de acuerdo a mi interpretación, una micropolítica de lo cotidiano: que en cada gesto, en cada acto, en cada decisión que tenga lugar en un contexto educativo, seamos todos, y no solo los docentes, capaces de reaccionar contra toda forma de discriminación arbitraria y opresión cultural, pues los proyectos educativos, sus principios y valores no se juegan necesariamente en los documentos, reglamentos e instrumentos de gestión, sino probablemente en las interacciones y los vínculos que creamos y recreamos día a día en las escuelas.

			Un segundo punto de consenso en materia educativa es asumir que los cambios que es preciso poner en marcha para avanzar en materia de inclusión e interculturalidad deben ser el resultado de un proyecto colegiado. Bien sabemos que las iniciativas que descansan sobre las espaldas de actores individuales gozan de una peligrosa fragilidad. Poner en marcha iniciativas de tal complejidad, como ya habíamos hecho mención, precisa echar mano de las agencias interprofesionales con las que cuenta una comunidad educativa. El capítulo 5, «Asesoramiento y educación intercultural. El papel del orientador escolar», de María de la O Toscano Cruz y Manuel Delgado García, recoge este sentir, en tanto propone la figura del orientador como un actor clave, e incluso lo ubica en una posición estratégica dentro de la orgánica escolar que le permite actuar como un profesional bisagra entre la escuela y la comunidad, una bisagra entre diferentes agentes escolares. La propuesta de una orientación con enfoque intercultural se constituiría en un agente de cambio más, creando sinergias hacia el horizonte de la escuela intercultural.

			El sexto capítulo, de María José Arroyo González e Ignacio Berzosa Ramos, llamado «Lengua, aprendizaje y relación. Aportaciones desde las aulas de enlace», realiza un zoom en uno de los dispositivos de acogida para extranjeros que mayor atención han recibido en los últimos años. El análisis crítico de las aulas de inmersión lingüística permite a sus autores llegar a dos grandes conclusiones: por un lado, la urgencia de rediseñar las políticas lingüísticas, y por otro lado que dicho rediseño se realice en base a toda la evidencia empírica disponible.

			El capítulo siete, «Educación social y diversidad cultural. Funciones en el ámbito socioeducativo», de María del Pilar García Rodríguez y Sara Conde Vélez, se centra mucho en la orientación educativa, toda vez que las autoras abordan el rol de la educación social como profesión con un tremendo potencial escolar. Más que ver la educación escolar y la educación social como ámbitos diferentes y sin puntos de encuentro, García Rodríguez y Conde Vélez invitan a mirar su relación como interdependiente, para dar respuesta a las respectivas problemáticas que abordan. Para ello se requiere, no obstante, robustecer esta línea de investigación, con tal de contar con una mayor evidencia empírica, por ejemplo entre el trabajo de los profesores y los educadores en un contexto escolar. Este capítulo contribuye justamente a ese propósito.

			En el contexto actual, en el que las familias no son habitualmente consideradas entre los recursos educativos más primordiales para el trabajo escolar (Esteban-Guitart, Lalueza, Zhang-Yu y Llopart, 2019), el capítulo 8, de Inmaculada González Falcón, denominado «La familia como agente educador. Colaboración familia-escuela en contextos multiculturales», aporta una renovada discusión sobre los diversos factores que inciden en la relación entre ambos agentes educativos. El aporte del trabajo no pasa únicamente por actualizar las demandas, metas y expectativas respectivas, sino además proponer algunas actitudes, como la flexibilidad y la reorganización, que favorecerían disminuir las discontinuidades entre la escuela y las familias.

			Lo que hemos visto hasta ahora muestra un escenario en el cual las problemáticas asociadas a la incorporación de estudiantes de origen extranjero son diversas y, por tanto, requieren del trabajo mancomunado de los diferentes profesionales que trabajan dentro y fuera de la escuela. Sin embargo, no todas las problemáticas asociadas a la migración ocurren dentro de ella. En ese sentido el noveno capítulo, de Juan Antonio Morales Lozano y Soledad Domene Martos, titulado «Diversidad cultural e inserción laboral. Posibilidades desde la formación», como si de un dron se tratase, nos saca de la especificidad escolar para llevarnos al mundo de la empleabilidad. A través de una minuciosa presentación del estado actual de esta dimensión social, así como de las metas que los organismos educativos internacionales se plantean de cara al futuro —Parlamento Europeo, Naciones Unidas, Organización de Estados Iberoamericanos—, la apuesta va en la línea de favorecer la formación durante cualquier momento de las trayectorias vitales, permitiendo que esta se transforme en una poderosa herramienta que, a su vez, permita enfrentar y desenvolverse con mayores recursos en las sociedades actuales.

			María del Mar García Cabrera y Blas Segovia Aguilar nos vuelven a situar en el interior de las escuelas, llevándonos hasta el corazón de esta: el aula ordinaria. A través de un magnífico capítulo, denominado «Comunidades de aprendizaje y educación intercultural. Una respuesta holística», nos recuerdan la importancia de la creatividad y la divergencia en innovación educativa, de la necesidad de reformular las bases de lo que hasta ahora hemos entendido por escuela, y más específicamente su dimensión metodológica. Es así como la transformación de las escuelas en comunidades centradas en el aprendizaje se constituye en uno de los ejemplos de transformaciones expansivas en las escuelas con mayor evidencia empírica a nivel internacional. Más específicamente, los autores proponen esta metodología como una oportunidad única para el desarrollo y fomento de la competencia comunicativa intercultural, elemento clave para el pleno desarrollo de los sujetos en un contexto de alta heterogeneidad cultural.

			El capítulo 11, «Aprendizaje-servicio y desarrollo de la competencia intercultural. Aplicaciones educativas en contextos de diversidad cultural», de Rosa María Rodríguez-Izquierdo, aporta una interesante reflexión acerca de lo que hoy conocemos como pedagogías fronterizas, y cómo el aprendizaje-servicio refleja la necesidad de introducir nuevos enfoques metodológicos en los espacios formativos.

			Finalmente, el capítulo «Recursos interculturales para la educación inclusiva», de Katia Álvarez Díaz y José Ramón Márquez Díaz, ofrece, como si de un portafolio se tratase, una precisa selección de actividades, programas y buenas prácticas en materia de educación intercultural-inclusiva. Debido a su posición estratégica, el capítulo engarza la mayoría de los temas tratados anteriormente, de manera que los recursos educativos ofrecidos permiten trabajar actitudes, valores, conflictos interculturales o segundas lenguas, tanto con estudiantes como con profesores, con familias y los entornos. A modo de ejemplo, las actividades en torno a discriminación y racismo se pueden conectar con el ámbito del liderazgo escolar y con el rol de la orientación escolar. Los valores que allí se proponen se podrían ensamblar con el aprendizaje-servicio o con las comunidades de aprendizaje. Las conexiones posibles son prácticamente infinitas, lo que favorece una amplia gama de usos.

			Como se puede ver tras esta presentación de los doce capítulos que componen este compendio, estamos ante una auténtica joya en materia de educación y diversidad cultural. Para quienes hayan tenido la oportunidad de leer el magnífico libro Las mentiras que nos unen (Appiah, 2019), poderoso manifiesto contra el esencialismo de las categorías culturales, compartirán conmigo que este nuevo libro evidencia ese mismo espíritu, necesario y llamado a repensar la diversidad cultural y lo que entendemos por interculturalidad; repensar nuestras escuelas multiculturales y su contribución al desarrollo de sociedades justas; repensar, finalmente, lo que somos y hacemos desde la trinchera del quehacer académico.

			FELIPE ANDRÉS JIMÉNEZ VARGAS

			

			
REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS

			Appiah, K. (2019). Las mentiras que nos unen. Barcelona: Taurus.

			Berryman, M., SooHoo, S., Nevin, A., Barrett, T. A., Ford, T., Nodelman, D. J., Valenzuela, N. y Wilson, A. (2013). Culturally responsive methodologies at work in education settings. International Journal for Researcher Development, 4(2), 102-116. doi 10.1108/IJRD-08-2013-0014.

			Esteban-Guitart, M., Lalueza, J., Zhang-Yu, C. y Llopart, M. (2019). Sustaining students’ cultures and identities. A qualitative study based on the funds of knowledge and identity approaches. Sustainability, 11(12), 3400. https://doi.org/10.3390/su11123400.

			Fardella-Cisternas, C., Carriel-Medina, K., Lazcano-Aranda, V. y Carvajal-Muñoz, F. (2020). Escribir papers bajo el régimen del management académico: cuerpo, afectos y estrategias. Athenea Digital. Revista de Pensamiento e Investigación Social, 20(1), e-2252. doi: https://doi.org/10.5565/rev/athenea.2252.

			Kaulino, A. (2007). El estatuto ético de la historia: una contribución a la historiografía crítica de la psicología chilena. Epistemología y psicología: preguntas cruzadas, 57-66.

			Slaughter, S. y Leslie, L. (2001). Expanding and elaborating the concept of academic capitalism. Organization, 8(2), 154-161. doi: 10.1177/1350508401082003.

			Valdés-Morales, R. (2018). Liderazgo inclusivo: la importancia de los equipos directivos en el desarrollo de una cultura de la inclusión. Revista de Investigación Educativa, 9(16), 51-66.

			
			
NOTAS

				
					1 Véase entrevista en el siguiente enlace: https://www.edicionmedica.ec/secciones/profesionales/solo-el-50-de-art-culos-cient-ficos-son-le-dos-alguna-vez-90708alguna-vez-90708.

				

			

		

	
		
			
Presentación. La academia al servicio de la escuela inclusiva

			Sin duda, una de las principales preguntas a las que debe responder la escuela de hoy es cómo conseguir ofrecer una educación de calidad para todos y cada uno de sus estudiantes. O, dicho de otro modo, cómo garantizar que cada alumno y alumna, independientemente de sus condiciones personales, sociales, familiares, económicas o culturales, tenga las mismas oportunidades de acceso, participación y éxito educativo. El libro que aquí se presenta trata de ofrecer algunas pistas para avanzar en ese sentido, desde el convencimiento de que no es posible hablar de educación de calidad sin tener en cuenta los principios de equidad y justicia social, y desde la certeza de que no se puede constatar progreso y éxito educativo cuando una parte del alumnado, y sus familias, quedan excluidos de tales procesos. Estas máximas son las que han servido de referencia para el diseño, organización y coordinación de esta obra. Desde esta perspectiva, el libro defiende cinco ideas clave:

			1.La educación inclusiva como el movimiento, modelo o enfoque en el que fundamentar las propuestas que permiten avanzar en una escuela para todos y todas. No se trata únicamente de ir compensando las necesidades de los distintos colectivos y estudiantes sino también de promover un cambio de paradigma educativo. Se necesita repensar la escuela, de-construirla, para que se avance en una cultura profesional colaborativa que entienda la diversidad como el punto de partida y mire a ella desde el comienzo de cualquier propuesta. No se trata, pues, de adaptar, corregir o modificar lo ya programado o planificado, sino de diseñar acciones educativas en las que todos y cada uno de los estudiantes puedan sentirse reconocidos, incluidos y valorados.

			2.La educación intercultural como la manera de poner en valor todo el conocimiento y aprendizajes que la investigación, la innovación y la práctica educativa tienen y siguen produciendo en torno a la gestión educativa de la diversidad cultural. Dentro de ella se sitúa también la respuesta al alumnado inmigrante de origen extranjero y sus familias. Aunque esta población no es la única que contribuye a generar contextos multiculturales, en los últimos años la significativa presencia del alumnado inmigrante de origen extranjero en España obliga a realizar un análisis atento sobre sus trayectorias, características y necesidades. Ese es el objetivo principal de este volumen, pero desde la óptica de que el conocimiento especializado sobre determinados estudiantes y colectivos debe servir para generar puentes y sinergias con el resto de realidades, proyectando espacios, tiempos y actuaciones en los que todos y todas puedan participar.

			3.Inclusión e interculturalidad como ejes para cambiar la mirada sobre el alumnado. Durante mucho tiempo, tratar las diferencias en la escuela ha supuesto estigmatizar y segregar a cierto tipo de estudiantes. Entre otros motivos, porque las únicas diferencias que se han trabajado han sido las de las poblaciones vulnerables y el foco se ha puesto en el déficit. Este libro persigue poner al alumnado en el centro del discurso pedagógico y desarrollar una nueva mirada sobre el mismo. Una mirada sensible y a favor de la infancia que atiende también a sus posibilidades, potencialidades y experiencias. Se defiende así el bagaje cultural y lingüístico del alumnado inmigrante y sus aportaciones a la nueva escuela y sociedad de acogida en clave educativa, social y cultural.

			4.La escuela como generadora de cambio, inclusión y nuevas identidades, y sus trabajadores como profesionales con las competencias necesarias para marcar la diferencia en su quehacer educativo. La escuela como institución es la responsable de velar por la inclusión del alumnado inmigrante y del resto de estudiantes. Ella, junto a los gobiernos y autoridades educativas, ha de establecer las condiciones para que la política y cultura educativa den paso a nuevas prácticas y actuaciones. Y, a su vez, las personas que integran cada comunidad educativa deben comprometerse con la escuela, participar activamente y provocar innovaciones que permitan impulsar otras políticas y culturas posibles. Cada uno desde su ámbito y contexto de actuación, aportando pequeñas acciones que pueden tener un alto impacto en la trayectoria educativa del alumnado. Se defiende así la idea de escuela como promotora de educación, cultura e inclusión, y de las actuaciones que lleven a analizar las políticas que la condicionan y las prácticas y experiencias concretas que la hacen posible. En este sentido, el libro se proyecta desde la investigación sobre la visión y experiencias de los profesionales de la educación y agentes educativos (directores, docentes, orientadores, educadores sociales...), en una clara reivindicación por escuchar y valorar más sus puntos de vista, reflexiones y aportaciones.

			5.La transferencia de conocimientos como oportunidad para el cambio y la mejora educativa. Este libro se fundamenta en la investigación de la academia sobre varios de los temas más vinculados a la inclusión del alumnado inmigrante. También la universidad debe jugar su papel en la construcción de sociedades y escuelas más inclusivas. Desde su «tercera misión», se defiende la necesidad de vincular los resultados de la investigación a la práctica educativa. La obra nace, por tanto, con una clara vocación de transmisión de la investigación especializada y la generación de nuevas oportunidades para la innovación y el compromiso social con la diversidad cultural. La labor continuada de los autores que participan en ella como profesores e investigadores en educación intercultural e inclusiva ha permitido generar un saber especializado en torno a una misma mirada. Las contribuciones de los autores se basan en su investigación previa sobre las distintas temáticas, facilitando además recursos y materiales con los que continuar investigando e innovando en cada contexto. En relación a esto último, se apuesta por subrayar las pequeñas acciones, los pequeños gestos, los pequeños compromisos que cada profesional y cada persona en particular puede hacer para marcar la diferencia. Ello depende de cada uno de nosotros y nosotras en distintos momentos, especialmente, como investigadores y profesionales educativos, durante el ejercicio de nuestro quehacer pedagógico para seguir innovando y avanzando hacia la inclusión educativa.

			Como resultado de todo lo anterior, la investigación dialoga con las buenas prácticas implementadas y con las opciones que los docentes, educadores, investigadores, familias y lectores, en general, tienen para continuar aportando, cada uno desde su particular ámbito de intervención, al desarrollo de una escuela inclusiva e intercultural. Cada uno de los doce capítulos que componen este libro responde así a cuatro partes principales: el resumen o introducción; el marco teórico o conceptual a modo de fundamentación; el análisis de prácticas, legislación, informes o investigaciones que resultan esenciales para seguir avanzando; y una invitación a la acción (También depende de ti) en forma de conclusiones emergentes. Las temáticas analizadas en los distintos capítulos se ordenan según la siguiente secuencia. En primer lugar aparecen las aportaciones más teóricas y conceptuales en las que se presentan las bases de la educación inclusiva y educación intercultural, se define qué se entiende por alumnado inmigrante y se describen algunas de sus características clave. A continuación se da paso a distintos contenidos sobre las competencias, actuaciones y posibilidades que cada agente educativo tiene en relación al alumnado inmigrante. Esta es la parte más amplia. Se aborda el análisis desde los directores escolares y el liderazgo educativo, los orientadores escolares y el asesoramiento, el profesorado y las competencias interculturales, los maestros de las aulas de enlace y la enseñanza del español, los educadores sociales y la mediación intercultural, las familias inmigrantes y su participación en la escuela, los formadores y la inclusión laboral de la población inmigrante. En último lugar, se analizan varias de las propuestas educativas que ayudan a llevar a la práctica el enfoque inclusivo e intercultural, como son: las comunidades de aprendizaje y la participación de la comunidad, el aprendizaje-servicio y el diálogo intercultural, y el uso de recursos y materiales variados para reforzar contenidos concretos (prejuicios, convivencia, racismo, igualdad...) desde un diseño flexible, abierto y universal del aprendizaje. Las voces y protagonismo de los estudiantes se han tenido en cuenta transversalmente, incluyéndose en cada capítulo referencias sobre sus características, experiencias y trayectorias.

			La obra es el resultado del trabajo colaborativo de veinte profesores y profesoras de siete universidades diferentes. Agradezco a todos ellos y ellas su implicación, dedicación e interés por compartir los resultados de sus investigaciones y trayectorias. De un modo muy especial agradezco la generosidad y altura académica mostradas por el profesor Felipe Andrés Jiménez Vargas al escribir de forma desinteresada, comprometida y crítica el excelente prólogo de esta obra. Por último, hago extensivo este agradecimiento a los profesores Katia Álvarez Díaz y José Ramón Márquez Díaz por su inestimable ayuda en la revisión de los aspectos formales del volumen.

			Ojalá que el trabajo implementado pueda ayudar a los lectores, en general, y a los profesionales de la educación, en particular, a encontrar nuevos enfoques en los que fundamentar su compromiso, análisis, cambio e innovación en favor de la educación inclusiva y la celebración de la diversidad cultural.

			INMACULADA GONZÁLEZ FALCÓN
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Diversidad cultural y educación. Por una escuela inclusiva

			INMACULADA GONZÁLEZ FALCÓN
ROSARIO ISABEL HERRADA VALVERDE

			
1. PRESENTANDO LAS IDEAS, CONTRIBUYENDO AL DEBATE

			
1.1. Introducción

			El principal desafío de la escuela actual es garantizar una educación de calidad para todos los estudiantes, incluido el alumnado inmigrante de origen extranjero. Este capítulo trata justamente de aportar algunas indicaciones sobre cómo avanzar en este cometido. El análisis se plantea desde la necesidad de comprender la mayor situación de vulnerabilidad que suele caracterizar a este alumnado, pero también desde la urgencia de reconocer su diversidad, capacidades, habilidades y experiencias. Compete a la escuela ofrecer las mejores oportunidades para que todos los estudiantes puedan acceder, participar y lograr buenos resultados académicos. Para ello, es imprescindible saber atender y gestionar la diversidad cultural de los centros educativos.

			En ese sentido, y a la luz de las investigaciones realizadas por la comunidad científica y educativa, en este capítulo se analiza el concepto y características de la educación inclusiva y de la diversidad cultural, defendiéndose la inclusión como el enfoque en el que situar la educación intercultural. Se presentan datos estadísticos sobre la escolarización del alumnado inmigrante y los condicionantes de su mayor vulnerabilidad educativa. Se abordan las transiciones a las que se enfrentan en sus procesos de aculturación y se presta una especial atención a los desafíos educativos. Igualmente, se analizan las estrategias más utilizadas por la población inmigrante en su ajuste y adaptación a la nueva sociedad, así como las implementadas por la escuela. Esto lleva a presentar las teorías del déficit y de la diferencia, y a hacer un breve recorrido por los modelos educativos relacionados con la asimilación, compensación, multiculturalidad y educación intercultural.

			El capítulo analiza también algunos informes, guías y estudios que orientan los cambios a realizar en las políticas, cultura y prácticas educativas de los distintos países y escuelas para caminar hacia la inclusión y educación intercultural. Entre sus resultados y conclusiones se señala la necesidad de implementar tanto actuaciones e investigaciones que pongan en valor el bagaje cultural y vital de los estudiantes inmigrantes, como prácticas orientadas a conocer el potencial de cada alumno y alumna. Solo así la escuela será capaz de modular y adaptar su respuesta a las necesidades del alumnado, sin estigmatizar, y de avanzar hacia el diseño universal del aprendizaje.

			
2. APROXIMACIÓN CONCEPTUAL. HERRAMIENTAS PARA COMPRENDER Y ACTUAR

			
2.1. Diversidad, educación e inclusión

			Una de las primeras preguntas que todo profesional de la educación debe plantearse es el tipo de escuela que desea y a la que quiere dedicar todos sus esfuerzos, ilusiones y proyectos. Reflexionar sobre cuál es la escuela que queremos supone, a su vez, analizar la escuela actual. Es necesario aproximarse a ella, comprenderla, entender cómo es y qué desafíos se le presentan en el mundo de hoy para poder avanzar en su transformación y mejora. Sin duda, uno de los grandes retos actuales es garantizar una educación de calidad para todos y todas. Ningún alumno, por ninguna circunstancia o motivo, ha de quedar excluido del sistema educativo, y todos y cada uno de ellos han de contar con las mismas opciones para progresar social y académicamente, para recibir una educación de calidad.

			Hablamos, pues, de una escuela que se construye desde la igualdad de oportunidades, la equidad y la justicia social. Precisamente, la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (en adelante Unesco) establece en su Agenda Mundial de Educación 2030 que uno de los 17 objetivos de desarrollo sostenible prioritarios a conseguir en los próximos años es «garantizar una educación inclusiva, equitativa y de calidad y promover oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para todos» (Unesco, 2017, p. 12).

			La formulación de ese objetivo implica «tomar medidas para prevenir y abordar todas las formas de exclusión y marginación, disparidad, vulnerabilidad y desigualdad en el acceso, participación y finalización de la educación, así como en los procesos y los resultados de aprendizaje» (Unesco, 2017, p. 2). Y ello requiere, a su vez, aceptar, reconocer y considerar la diversidad de los estudiantes como un valor que incrementa sus oportunidades de aprendizaje y convivencia. Todas las personas, todos los alumnos, son diferentes. Cada uno de ellos presenta una serie de características, intereses, capacidades, habilidades, orígenes, historias y experiencias que lo hacen único e irrepetible. El conjunto de descriptores que hacen que cada persona sea diferente es el primer rasgo en común que tienen todos los seres humanos. Atender a la persona, enseñar y educar, lograr el máximo desarrollo del alumnado, implica, por tanto, partir de su singularidad y diversidad.

			La historia de la educación nos recuerda, sin embargo, que no siempre ha sido así y que aún falta mucho camino por recorrer. En España, al igual que en otros países, las singularidades, las diferencias, la diversidad, en suma, del alumnado frecuentemente se ha asociado con la marginalidad, la segregación, la desigualdad y la exclusión. Las niñas, el alumnado con discapacidad o necesidades educativas especiales, los estudiantes pobres o con pocos recursos económicos, el alumnado con distinto idioma, religión o cultura, y el alumnado con diferente orientación sexual, han sido tradicionalmente objeto de exclusión y segregación en la escuela. En muchos casos han encontrado serias dificultades para acceder a la educación y, posteriormente, para poder continuar —no abandonar— y recibir una educación de calidad que les posibilitara participar activamente en sus procesos de enseñanza-aprendizaje y conseguir buenos resultados académicos. Durante mucho tiempo, y aún hoy, la escuela ha focalizado su actuación en un alumno medio-ideal que no existe (González-Falcón y Álvarez, 2019; Alba-Pastor, 2018). Hacia él ha dirigido sus enseñanzas y saberes, de forma que todo el estudiante que no respondiera a dicho modelo quedaba excluido, apartado, segregado. La diferencia se ha utilizado para justificar o legitimar la segregación y exclusión. En este sentido, Carbonell (1995) señala:

			Estemos pues alerta ante determinados discursos intencionados y manipuladores que nos presentan la diversidad como lo contrario a la igualdad. Lo contrario a la diversidad, como es bien sabido, es la similitud, mientras que lo opuesto a la igualdad no es la diversidad, es sencillamente la desigualdad (p. 51).

			Hoy, quizá más que nunca, la escuela debe trabajar en favor de la diversidad, evitar la desigualdad y ser capaz de velar por el derecho a una educación de calidad de todos los estudiantes, sin excluir a ninguno de ellos por razones de edad2, género, capacidad, clase social, origen, idioma, religión, etnia, cultura, orientación sexual, características físicas y orientación política o ideológica.

			La escuela ha ido avanzando hacia ese objetivo, con pequeños pasos que han permitido pasar de la despreocupación y segregación a la compensación e integración del alumnado (Guijo, 2008). Pero, como recuerda Parrilla (2002), dichas reformas han supuesto más un proceso de adición (nuevos estudiantes que acceden al sistema ordinario) que una profunda transformación de la escuela en favor de la equidad, igualdad y justicia social.

			Precisamente esa es la finalidad de la educación inclusiva. Como señalan Booth y Ainscow (2015), desde la institución escolar la inclusión se debe entender como un proceso que asegure el acceso, la participación y el aprendizaje de todos los estudiantes vulnerables de ser sujetos de exclusión, no solo del alumnado con necesidades educativas especiales. El origen de la educación inclusiva se vincula a distintos procesos en favor de una escuela para todos y todas (contra el analfabetismo, en favor del acceso educativo de las clases populares, en defensa de la escuela pública…). Uno de los más significativos ha sido el movimiento por la inclusión educativa del alumnado con necesidades educativas especiales (Bartolomé-Pina, 2017; Durán y Giné, 2017; Parrilla, 2002). Por esta razón, durante mucho tiempo la inclusión se ha vinculado, fundamentalmente, con este alumnado. En realidad, su acepción es mucho más amplia y plural. Como sostienen Booth y Ainscow (2015), la inclusión implica a los procesos que incrementan la participación de todos los estudiantes y reduce la exclusión de cada uno de ellos del currículum, la cultura y comunidad. Su objetivo es eliminar todas las barreras que impiden el aprendizaje, convivencia y participación de todos los estudiantes de una determinada comunidad, con independencia de dónde surjan o quiénes las provoquen (Arnáiz, De Haro y Maldonado, 2019; Booth y Ainscow, 2015). Las condiciones personales, sociales o culturales del alumnado no pueden ser, por tanto, un obstáculo para lograr su desarrollo, aprendizaje y participación (Stainback y Stainback, 2001).

			Aunque no es fácil presentar una definición unívoca de lo que se entiende por educación inclusiva, dado que su origen ha estado vinculado a distintos movimientos, sí existe consenso sobre cuáles son sus principales características. A continuación, destacamos los que para nosotras son sus rasgos esenciales. La educación inclusiva es:

			a)Una cuestión de valores y derechos. Persigue el respeto por las diferencias, la valoración de cada uno de los estudiantes (todos son igualmente importantes), la equidad, la participación y justicia social, entre otros (Durán y Giné, 2017). Y, además, defiende el derecho a la educación de calidad durante toda la vida, entendida esta como una educación que se caracteriza por su relevancia, pertinencia, equidad, eficacia y eficiencia (Blanco, 2008).

			b)Un proceso, un movimiento —no un estado ni un resultado final— que busca incrementar las posibilidades de aprendizaje y participación de todos y cada uno de los estudiantes —especialmente de los más vulnerables— en el currículum, en la cultura y en su comunidad, y que, por tanto, necesita de la implicación de todos los agentes educativos (alumnado, familias, educadores, directores, profesores...) (Ainscow, Dyson, Goldrick y West, 2013).

			c)Un compromiso para eliminar las barreras que impiden el acceso, permanencia, participación y aprendizajes del alumnado y que pone el punto de mira en la institución escolar, en sus entornos, y no en el alumnado ni en sus familias. El análisis de la inclusión debe comenzar con una evaluación de la capacidad de los entornos y ambientes de aprendizaje para apoyar a una amplia gama de estudiantes diversos (Naraian, Chacko, Feldman y Schwitzman-Gerst, 2020), y continuar con el diseño de nuevas políticas, culturas y prácticas inclusivas (Booth y Ainscow, 2015).

			d)Un movimiento cuyos principios básicos incluyen la alteración de las nociones de normalidad, la evitación de enfoques de aprendizaje orientados al déficit, la defensa de las prácticas basadas en la potencialidad, habilidades e intereses de los estudiantes, la valoración de las narraciones de las personas más vulnerables y sus familias y la promoción de los valores democráticos (Danforth, 2014; Naraian, 2017).

			e)Un modelo educativo alternativo al modelo centrado en la homogeneidad del alumnado, en el que los estudiantes y sus familias se sitúan en el centro del discurso pedagógico. El currículum ha de ser flexible, intercultural y proporcionar una respuesta integral a las necesidades del alumnado a partir de sus múltiples lenguajes, capacidades e inteligencias múltiples (González-Falcón y Álvarez, 2019; Alba-Pastor, 2018; Blanco, 2008).

			Todo ello supone una determinada manera de entender, defender, llevar a cabo y repensar la educación, que ha de comenzar valorando la diversidad del alumnado. También la de los estudiantes con distintos orígenes, nacionalidades, idiomas, religiones y culturas. La escuela inclusiva ha de reconocer sus características y ha de poner en valor la riqueza que supone la diversidad cultural. En las próximas páginas trataremos de contribuir a ello, comenzando con la clarificación de los términos asociados a ella.

			
2.2. Diversidad cultural. Concepto y características

			Sin duda, uno de los principales y más complejos conceptos asociados a la diversidad cultural es el término «cultura». Este concepto ha adquirido distintas connotaciones y significados con el transcurso del tiempo. Una de las definiciones más clásicas se refiere a la cultura como el conjunto de conocimientos, costumbres, creencias, moral, leyes, artes y otros hábitos o aptitudes que adquiere el ser humano en el seno de la sociedad de la que forma parte (Tylor, 1871). Esta perspectiva realza que, puesto que todos los seres humanos son culturales, todo lo que se deriva de ellos —producciones, actividades, etc.— son un reflejo cultural. El concepto de cultura gana fuerza especialmente a partir de 1945, y desde entonces se observa un menor auge del concepto raza como criterio clasificador de los seres humanos basado en la biología y la inamovilidad jerárquica3. A partir de ese momento gana fuerza el término cultura, que clasifica desde la vida social, apoyándose en el relativismo cultural para interpretar desde una perspectiva histórica y para comprender creencias o prácticas culturales en el contexto en el que adquieren sentido. Desde este enfoque, se evitan las comparaciones jerárquicas o las evaluaciones partiendo de valores o creencias ajenas (Grimson, 2008).

			A partir de las aportaciones de Levi-Strauss, la cultura es definida como un conjunto de símbolos, valores y puntos de vista, estructurados en torno a palabras que posibilitan la comunicación humana, y que refuerzan el proceso de socialización e integración de cada nueva generación en una sociedad. Este enfoque es retomado por Bracons (2019) dentro de un planteamiento en el que la cultura no solo se contempla como herencia social, sino que adquiere un carácter dinámico, vertebrado en una construcción continua. Así pues, esta autora preconiza que la cultura es un reflejo de la creatividad humana, de su capacidad de adaptación y de un proyecto de vida común. Para Bracons (2019), la cultura es una lente desde la que se evalúa todo lo que nos rodea, que promueve el desarrollo de la identidad de una comunidad o grupo, y que implica siempre diversidad cultural, heterogeneidad, cambio, transformación y pluralismo. Desde esta acepción, que nosotras defendemos, se observa una mayor interrelación entre el individuo y su comunidad, entendiéndose que la cultura ayuda al individuo a crecer, adaptarse y comprender la sociedad que le rodea. Igualmente, el individuo y los distintos colectivos, con sus acciones y experiencias, también contribuyen a modificar las pautas culturales y a avanzar hacia una nueva configuración cultural a lo largo del tiempo. A partir de esta aproximación, se puede entender el concepto diversidad cultural.

			La diversidad cultural es un término ampliamente difundido y aceptado en diferentes ámbitos nacionales e internacionales. Es el caso de la Unesco, que recoge este concepto en la Declaración Universal sobre la Diversidad Cultural (Unesco, 2001), de la Convención sobre la protección y la promoción de la diversidad de las expresiones culturales (Unesco, 2005) o del Informe Mundial de la Unesco «Invertir en la diversidad cultural y el diálogo intercultural» (Unesco, 2007), entre otras. La Declaración de la Unesco (2001) reconoce que «la diversidad cultural (...) constituye el patrimonio común de la humanidad y debe ser reconocida y consolidada en beneficio de las generaciones presentes y futuras» (art. 1). Se celebra, pues, la idea de diversidad en las sociedades contemporáneas, reconociendo el pluralismo. Pocos años después, la Unesco (2005) se refiere a que la diversidad cultural «se manifiesta no solo en las diversas formas en que se expresa, enriquece y transmite el patrimonio cultural de la humanidad 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» (art. 4.1). El Informe Mundial de la Unesco (2007) sigue precisando este concepto, negando la existencia de una gradación jerárquica entre culturas y señalando que todas son iguales en derecho y dignidad. Desde este enfoque, se asume que la humanidad se caracteriza por la coexistencia de la pluralidad cultural. Al hilo de ello, Díaz (2020) señala que, efectivamente, la mayoría de las personas se mostrarían de acuerdo con que la diversidad cultural es enriquecedora y debe ser preservada, porque es la mejor forma de vivir plenamente, pero también pone el dedo sobre la existencia de «muchas prácticas culturales degradantes e inaceptables. El problema es que tanto sobre lo primero como sobre lo segundo hay una gran disparidad de opiniones que muchas veces son contradictorias. No es fácil ponerse de acuerdo ni sobre las diversas formas de vida buena asumibles ni sobre aquello que debemos descartar como intolerable» (2020, p. 88). En lo que sí hay consenso es en que las distintas tradiciones, costumbres y pautas culturales han de respetar los derechos humanos y dignidad de las personas, siendo esta la frontera que habitualmente sirve de referencia para considerar lo que se puede o no permitir y defender (González-Falcón, 2020).

			Más allá del marco que proporcionan organismos internacionales como la Unesco, hay que destacar que, en función del contexto en el que se sitúa el concepto diversidad cultural, el foco de debate varía. Por ejemplo, en América Latina el debate suele situarse en entornos en los que la «diversidad cultural está definida por la diferenciación étnica, en términos de población indígena o pueblos originarios, vinculando frecuentemente categorías estáticas y esencialistas de identidad y cultura» (Diez, 2004, p. 191). En este contexto, la discusión se centra en cómo unificar nacionalidad e «indianidad», y cuál es el rol de la población indígena en la construcción identitaria, «que pretende aunar a criollos, grupos afrodescendientes, inmigrantes de diferentes partes del mundo, poblaciones indígenas y otros tantos subgrupos» (Antolínez, 2013, p. 27).

			En lo que respecta a España, si bien la presencia histórica del colectivo gitano en territorio español viene de lejos (Rodríguez-Izquierdo, 2004), y los inmigrantes extranjeros asentados en el país desde la década de los setenta, o anteriormente, responden mayoritariamente al perfil de extranjeros turísticos, el desarrollo económico iniciado principalmente desde de la adhesión en 1986 a la Unión Europea derivó en una gran transformación, que da lugar a que, entre otros aspectos, este país se convierta en un importante receptor de inmigrantes extranjeros. Según Valero et al. (2014), el rápido crecimiento de la población inmigrante en España se observa en la creciente proporción de esta población empadronada en el país desde la década de los noventa y a partir del siglo XXI. Además, la «población inmigrante residente en España desde el año 2000 se ha caracterizado por su marcado carácter económico, similar a las emigraciones de los españoles en el pasado» (Valero et al., 2014, p. 13). Esta coyuntura ha tenido importantes repercusiones en todas las etapas educativas, incluida la educación superior, aunque en menor medida (Pérez-Serrano y Sarrate, 2013). Como se verá a continuación, la masiva llegada de población y de alumnado inmigrante de origen extranjero ha hecho que el discurso de la diversidad cultural gire prioritariamente alrededor de este eje. Aun así, es necesario diferenciar entre inmigración interna e inmigración externa y hacer algunas aclaraciones en torno a la segunda. La inmigración interna implica realizar el movimiento migratorio dentro del propio país, mientras que en la inmigración externa el movimiento migratorio se produce hacia un país diferente (Cámara, 2009). No obstante, en ambos casos se vive en un lugar diferente al de nacimiento y se producen nuevos encuentros culturales y lingüísticos. Estas relaciones, sin embargo, suelen ser más acuciadas en los espacios y tiempos en los que conviven culturas con mayores diferencias entre sí, y habitualmente se producen cuando hay una mayor presencia de personas y grupos de distintos países. Las motivaciones que llevan a las personas a emigrar a otros países son diversas, distinguiéndose entre la migración voluntaria (aprendizaje de nuevos idiomas y cultura, promoción laboral, mejor calidad de vida, ocio y tiempo libre...) y la obligatoria (refugiados políticos, huida de la guerra y conflictos bélicos, búsqueda de una vida mejor por razones económicas...). El reto de la convivencia intercultural es aún mayor con colectivos con escasos recursos. Por esta razón, este libro centra precisamente su discurso en torno a las familias y alumnado inmigrante de origen extranjero de tipo económico. Es decir, aquellos que buscan en España mejores oportunidades para salir de la pobreza y ascender socialmente.

			
2.3. Alumnado inmigrante y escolarización: aproximación estadística

			Los movimientos migratorios han aumentado de forma considerable durante las últimas décadas. A partir de la década de los noventa, el crecimiento de la población inmigrante por razones económicas lleva a España a convertirse en un país receptor de inmigración. El aumento significativo en pocos años de personas inmigrantes en este país ha conllevado la concentración de esta población en determinadas comunidades y ciudades. Una de las consecuencias de ello ha sido la variación de la composición de las aulas, con una mayor presencia de alumnado inmigrante extranjero y con el consecuente enriquecimiento de la diversidad cultural en los centros educativos. A continuación se ofrecen algunos datos estadísticos de interés, obtenidos a través de bases de datos oficiales que incorporan información sobre el alumnado inmigrante extranjero escolarizado en etapas educativas no universitarias. Es necesario clarificar que nos centraremos en etapas educativas no universitarias, al concentrarse en ellas el grueso del alumnado inmigrante escolarizado, y constituir nuestro objeto de estudio.

			El Ministerio de Educación y Formación Profesional (MEFP, 2020) ofrece una serie de datos actualizados del alumnado de origen extranjero matriculado en enseñanzas no universitarias. La figura 1.1 muestra los datos del alumnado extranjero en enseñanzas de régimen general, incluyendo tanto a centros de titularidad pública como privada, en las diferentes comunidades autónomas de España. Como se puede observar, Baleares y Cataluña lideran el ranking, con aproximadamente el 15 % de alumnado de origen extranjero, mientras que Galicia y Extremadura lo cierran, con un porcentaje que ronda el 3 %. Además, esta gráfica nos permite obtener una conclusión interesante, como es que la anterior crisis económica, que comenzó en 2008, provocó un estancamiento, e incluso reducción en algunos casos, en el número del estudiantado extranjero matriculado, mientras que en los últimos tres cursos académicos se observa nuevamente un incremento en los datos de la práctica totalidad de comunidades autónomas.

			La figura 1.2 muestra los datos del alumnado extranjero segmentado por niveles educativos, incluyendo tanto a centros de titularidad pública como privada. Los datos obtenidos muestran que, independientemente de las variaciones debidas a la coyuntura económica, el mayor número de alumnado extranjero se concentra en los primeros niveles educativos (Infantil, Primaria y Secundaria), mientras que en Bachillerato y Formación Profesional el número es bastante más reducido.

			[image: ]

			FUENTE: elaboración propia a partir de MEFP (2020).

			Figura 1.1.—Porcentaje de alumnado extranjero matriculado en enseñanzas de régimen general desde el curso académico 1997/1998 hasta 2019/2020.
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			FUENTE: elaboración propia a partir de MEFP (2020).

			 Figura 1.2.—Alumnado extranjero matriculado en diferentes niveles educativos desde el curso académico 1997/1998 hasta 2019/2020.

			Esto pudiera deberse, por un lado, a que el fenómeno migratorio en nuestro país aumentó de forma significativa hace dos décadas y, por tanto, la gran mayoría de los hijos nacidos tras ello no habrá alcanzado todavía la edad para cursar estudios no obligatorios. Otra posible causa la podemos encontrar en que, como indica el Consejo Escolar del Estado en su último informe, los inmigrantes de origen extranjero en España tienen un índice de repetición de curso y abandono muy superior al de los no inmigrantes (MEFP, 2019), con todo lo que esto conlleva en términos de fracaso escolar y exclusión educativa (Escudero, 2009).

			Es importante señalar que las estadísticas oficiales segmentan a los estudiantes en función de la nacionalidad, lo que implica que los inmigrantes de segunda generación, es decir, aquellos hijos y aquellas hijas de personas que emigraron en años o décadas previas y nacieron en nuestro país, no computan como alumnado extranjero a efectos estadísticos. A efectos reales, ello implica que la diversidad cultural en las aulas es superior a la que se intuye en las cifras desglosadas anteriormente. En relación a datos referidos al continente de origen del alumnado matriculado en enseñanzas no universitarias en España, durante el curso 2018/2019 (MEFP, 2020) encontramos, en primer lugar, a estudiantes procedentes de África (241.442 estudiantes), seguido de estudiantes procedentes de la Unión Europea (224.846), de América del Sur (149.827), de Asia (85.144), del Resto de Europa (38.941), de América del Norte (8.962), de País no definido (2.013) y de Oceanía (479).

			Podemos concluir, por tanto, que en la actualidad nos encontramos con el mayor nivel de diversidad cultural que ha tenido el sistema educativo en España hasta la fecha, en especial en determinadas zonas geográficas, en las que, por diferentes motivos, se ha establecido un mayor número de personas migrantes en las últimas décadas. La concentración del alumnado inmigrante también ha sido mayor en los centros de titularidad pública, como consecuencia, entre otras razones, de las políticas de escolarización y del trasvase del alumnado español en los últimos años a la escuela concertada (Bolívar, 2004; Escudero, 2009). Este cambio de patrón, unido a otras modificaciones sustantivas que se vienen produciendo en las aulas, como son la incorporación de las TIC, el uso de metodologías activas o la modificación de los contenidos del currículum, hacen que los agentes educativos deban actualizarse y adecuarse continuamente al entorno educativo y social.

			
2.4. El alumnado inmigrante y la escuela de acogida. Retos del proceso de aculturación

			Las historias, recorridos, particularidades y modos de entender y actuar ante la vida de la población inmigrante no son homogéneas. Sin embargo, y reconociendo la diversidad de situaciones y particularidades que definen a cada persona y grupo, es imprescindible conocer los desafíos vinculados a la experiencia migratoria y al encuentro multicultural.

			No considerarlos implica ignorar una parte esencial de las trayectorias de la población migrante, restar posibilidades para la convivencia intercultural y aumentar el riesgo de segregación y de vulnerabilidad del alumnado inmigrante en la escuela. Entre dichos retos, la comunidad científica señala el conjunto de cambios por los que el alumnado no solo ha de adaptarse a las nuevas culturas, significados, costumbres y entendimientos sociales diversos (Sam y Berry, 2006), sino también a los que son propios de la institución escolar y de su grupo de referencia (Larrañaga, García, Berasategui y Azumendi, 2020; Moreno, 2009). Es lo que se conoce como aculturación; es decir, «el proceso dual de cambio cultural y psicológico que tiene lugar como resultado del contacto entre dos o más grupos culturales y sus miembros individuales» (Berry, 2005, p. 698). Dicho de otro modo, el proceso por el que los migrantes se enfrentan a todos los cambios que implica su adaptación y ajuste al nuevo contexto, asumiéndolos, incorporándolos o rechazándolos (Ferrer, Palacio, Hoyos y Madariaga, 2014).

			Desde el punto de vista educativo, el alumnado inmigrante frecuentemente debe aprender una nueva lengua, hablar y escribir en la lengua vehicular de enseñanza, y ser capaz de descifrar y comprender los códigos lingüísticos, símbolos y significados culturales de la comunidad educativa si quiere acceder al currículum, lograr buenos resultados académicos, relacionarse y participar activamente en su comunidad.

			Este proceso, sin embargo, no está exento de dificultades. En primer lugar, porque acontece dentro de un proceso más global y complejo, que incluye afrontar al mismo tiempo otros retos y transiciones para los que no siempre están preparados. En segundo lugar, porque los apoyos con los que suele contar este alumnado y sus familias son escasos; y, en tercer lugar, porque las estrategias y modelos que utilizan para afrentarse a todos los cambios no siempre son las adecuadas.

			Como ya señalaran Berry (2003), y Sam y Berry (2006), tanto el alumnado inmigrante como sus familias se enfrentan a nuevos aspectos físicos (lugares de residencia, casa y lugar de trabajo), biológicos (nueva alimentación, horarios, temperaturas, enfermedades...), políticos (nuevas formas de representación y participación), económicos (distintos empleos, condiciones laborales, salarios, régimen de ayudas...), culturales (diferente idioma, música, religión, fiestas...) y sociales (nuevas relaciones interpersonales e intergrupales), a los que también hay que sumar los aspectos educativos (Crul, Schneider y Lelie, 2012; Dusi y González-Falcón, 2018) (distinto modelo educativo, diferente concepción de la relación familia-escuela, nueva configuración del rol educativo de las familias); cambios para los que frecuentemente no están preparados.

			La mayor parte de las familias que emigran por razones económicas no dominan de antemano el idioma ni la cultura del país de acogida, y en sus procesos migratorios, en general, se observa una escasa preparación de todos los asuntos que tienen que ver con la escuela (González-Falcón, 2020). Su situación de vulnerabilidad aumenta, además, en el país de acogida, al acceder a trabajos más precarios, con peores condiciones laborales y salarios bajos (OECD, 2018). Asimismo, los apoyos con los que suele contar este alumnado son escasos. Sus familias adolecen de recursos económicos y sociales, al ser menores las redes de apoyo social y familiar en el país de acogida (Dusi y González-Falcón, 2018).

			Por otra parte, las estrategias con las que habitualmente las familias y el alumnado inmigrante suelen enfrentar el proceso de aculturación no siempre son las más efectivas.

			En sus procesos de ajuste a la nueva escuela y sociedad la población inmigrante siempre está en una continua tensión entre dos cuestiones fundamentales: el deseo de mantener su propia cultura e identidad y su interés por relacionarse y participar en la sociedad de acogida junto a otros grupos etnoculturales (Berry, 2003; Ferrer, Palacio, Hoyos y Madariaga, 2014). En función de cómo sean sus actitudes, comportamientos y estrategias que utilicen, y cómo responda a su vez la sociedad y la escuela de acogida, esa tensión se resolverá positivamente, o por el contrario generará malestar, estrés y graves conflictos personales.

			Entre las estrategias más destacadas puestas en juego por la población inmigrante, y aun a riesgo de simplificación, sobresalen las que Berry (2005) definiera como: marginación (pierde su identidad cultural y tampoco participa en la del grupo dominante), separación (se refuerza la identidad de origen, dando la espalda u oponiéndose a la del grupo mayoritario), asimilación (se abandona la identidad de origen y se adopta la del grupo mayoritario) e integración o biculturalismo (se conserva su cultura de origen y se participa también en la del grupo mayoritario). En la puesta en juego de esas estrategias se observan distintos niveles que generan diferentes resultados (evitación, oposición, defensa o reciprocidad respecto al grupo mayoritario) y que además pueden variar en función de cada individuo o grupo etnocultural (Larrañaga, García, Berasategui y Azumendi, 2020). Sin embargo, se coincide en señalar que las estrategias que posibilitan la inclusión son las que están relacionadas con la integración/biculturalismo4, aunque también se apunta que, a menudo, y a pesar de los intentos de la población migrante por aproximarse a la sociedad de acogida, las respuestas que recibe no siempre son positivas.

			En ese sentido, se señalan conflictos que pueden derivar en estrés, ansiedad y anomia cultural (falta de normas, valores y referentes culturales tanto en el ámbito familiar como social y educativo) y desembocar en choques culturales con la sociedad de acogida y otros grupos etnoculturales. La investigación ha recalcado que incluso en los estudiantes de segunda generación y aquellos que con experiencia de éxito educativo son frecuentes momentos de soledad, falta de reconocimiento, no aceptación y rechazo por parte de la comunidad educativa (Dusi y González-Falcón, 2018).

			Por todo ello, es necesario considerar la situación de vulnerabilidad en la que a menudo se encuentra el alumnado inmigrante y sus familias y que, según González-Falcón (2020), tiene que ver con:

			a)Problemas de comunicación, al no compartirse siempre un idioma común con la comunidad educativa de acogida.

			b)Choque y/o desconocimiento de las claves culturales y educativas.

			c)Desfase curricular, por no escolarización previa o desajustes en contenidos académicos.

			d)Desarraigo cultural y familiar tras el proceso migratorio: carencias afectivas.

			e)Estatus socioeconómico bastante precario: desventaja social o inestabilidad de las familias.

			La inclusión es un proceso que afecta a todos los grupos e individuos y todos participan en ella, pero además de los factores individuales y personales, los factores culturales y las características del contexto social, político y educativo también lo modulan y condicionan (Crul, Schneider y Lelie, 2012). En este sentido, la escuela juega un papel fundamental, puesto que en función de su actitud y respuesta ante las necesidades y compromiso intercultural se avanzará, en mayor o menor medida, hacia la inclusión e interculturalidad.

			En este sentido, la escuela ha de conocer las necesidades, demandas y procesos a los que frecuentemente se enfrenta este alumnado para poder modular mejor su atención educativa. Ha de trabajar, por tanto, para eliminar las barreras que limitan los procesos educativos, pero también para reconocer las habilidades, potencialidades y capacidades de este alumnado. Frecuentemente se mira únicamente a lo que los estudiantes inmigrantes no pueden hacer, poniendo el foco en sus dificultades. Sin embargo, la experiencia migratoria, el bagaje cultural, lingüístico y vital de estos alumnos y su patrimonio identitario apenas se tiene en cuenta y se valora (OCDE, 2018). La escuela puede convertirse en el lugar de referencia para el encuentro, la participación y la interculturalidad. Para ello, es necesario revisar sus discursos, políticas y prácticas, y asegurarnos de que se actúa en favor de la diversidad cultural (González-Faraco, González-Falcón y Rodríguez-Izquierdo, 2020).

			
2.5. Modelos educativos para la diversidad cultural. La respuesta de la escuela

			Para completar este recorrido conceptual es preciso hacer alusión a la gestión de la diversidad cultural del alumnado en las aulas, es decir, a la respuesta que reciben por parte de la administración y de los centros educativos. Ello supone hacer un breve recorrido a través de los modelos educativos con más calado en nuestro contexto para atender a la diversidad cultural y de las teorías que lo sustentan.

			
2.5.1. Teoría del déficit versus teoría de la diferencia


			Antes de continuar, es preciso clarificar que tradicionalmente se ha gestionado la diversidad cultural a través de dos teorías: la teoría del déficit y la teoría de la diferencia.

			Cada una de estas teorías parte de presupuestos distintos y trata de atender dicha diversidad a través de modelos educativos concretos (Arroyo, 2013). La teoría del déficit surge en la década de los 60 a partir de las interpretaciones que algunos psicólogos de la educación realizan de las investigaciones del sociólogo de la educación Basil Bernstein (Martín-Rojo, 2003). Esta teoría concluye que el fracaso en el sistema educativo puede deberse a un déficit lingüístico que arrastraría con él una limitada movilidad social. El objetivo de esta teoría es acabar con las diferencias que se consideran la causa de la desigualdad, a través de una educación específicamente destinada para quienes tienen esas carencias lingüísticas y/o culturales y, por ende, carencias académicas. Entre las acciones que se llevan a cabo se encuentra separar a dicho alumnado del grupo, a veces temporalmente, con el fin de paliar las desigualdades mediante intervenciones específicas que, aunque se pretende que promuevan la integración del alumnado, la mayoría de las veces son segregadoras. Esta teoría se suele aplicar de manera individual, aunque en ocasiones acaba generalizándose el déficit en un determinado grupo social, étnico y/o cultural (Jiménez-Delgado, 2016), e incluso en algunos prejuicios (Herrada-Valverde, 2010).

			Por contra, desde la teoría de la diferencia se considera que la mejor manera de acabar con el fracaso escolar y la desigualdad es salvaguardando las diferencias lingüísticas y culturales. Para lograrlo, defiende la creación de espacios comunes de encuentro en los que se potencian las relaciones intergrupales. Asimismo, se considera que el proceso de construcción identitaria requiere que se reconozca, al menos, la lengua materna y la lengua de instrucción. El objetivo último es el bilingüismo y la creación de espacios en los centros educativos donde se pueda y esté permitido utilizar otras lenguas diferentes a la de instrucción. En cualquier caso, como señala Jiménez-Delgado, la teoría de la diferencia «no parece tener una clara aceptación práctica en el sistema educativo español por las dificultades que entraña al plantear una mejor y mayor formación de los profesores, la necesidad de docentes de apoyo en el aula o la modificación del currículum y de la organización del centro (2016, p. 49). En lo que respecta a la formación inicial del profesorado, si bien se han desarrollado algunas experiencias en el ámbito de la diversidad cultural en las aulas universitarias, es necesario que dicha preparación sea transversal en los planes de estudios de magisterio, más allá de vincularlas a asignaturas específicas (Herrada-Valverde, 2008).

			Una vez explicadas ambas teorías, vamos a referirnos brevemente a los modelos educativos más conocidos en nuestro sistema educativo para la gestión de la diversidad cultural: asimilación, compensación, multiculturalidad e interculturalidad.

			
2.5.2. Asimilación


			La asimilación cultural es un modelo educativo situado en la línea de la teoría del déficit. Este modelo es definido frecuentemente como:

			Una forma de convivencia en la que los grupos minoritarios abandonan sus raíces culturales, ya sea por voluntad propia o por obligación, identificándose con la cultura mayoritaria. En el caso de que dicho abandono sea realizado voluntariamente, los integrantes del grupo minoritario se inclinan por esta opción, condicionados por la suposición, no necesariamente acertada, de que de esta manera disfrutarán de las ventajas del grupo mayoritario (Totoricagüena y Riaño, 2016, p. 217).

			Como advierte Jiménez-Delgado (2016), esta percepción es importada desde la tradición investigadora norteamericana y apoya su argumento en la reciente presencia de «segundas generaciones» en España, por lo que sugiere que no ha habido tiempo de validar los resultados en la práctica. Por ello, esta autora señala que:

			Antes de ser investigado en el nuevo contexto, este modelo de gestión de la diversidad es denostado, abrazándose acríticamente los modelos multicultural y/o intercultural. De este modo se percibe la asimilación cultural como una integración social malograda, pues implica renunciar a la supuesta diferencia cultural, con las consecuencias de pérdida de autoestima y dignidad. En el polo opuesto estaría la buena integración intercultural (Jiménez-Delgado, 2016, p. 54).

			En definitiva, cuando se elude la reflexión sobre la teoría y la praxis vinculadas a la asimilación cultural, se corre el riesgo de que, por ejemplo, se defienda en teoría un determinado modelo educativo, pero en la práctica las acciones educativas concuerden más con la asimilación cultural.

			
2.5.3. Compensación


			Desde este modelo educativo, sustentado en la teoría del déficit, se considera que la diversidad genera desigualdad social y educativa, y trata de compensar mediante el aprendizaje de la lengua de instrucción, siguiendo también una lógica asimilacionista. Unido a ello, el alumnado que presenta un desfase en los conocimientos obligatorios del curso en que está escolarizado suele ser separado de su grupo-clase, para incluirlos en grupos reducidos en los que reciben una atención específica. El objetivo último de esta segregación es alcanzar el mismo nivel de conocimientos que su grupo de referencia. Sin embargo, la segregación podría convertirse en definitiva si no se llega a superar el déficit, exponiendo a dicho alumnado a una situación de vulnerabilidad, marginación y fracaso escolar (Jiménez-Delgado, 2016). Desde el modelo educativo compensador, es el alumnado quien debe adaptarse a la escuela y no al revés. Díez-Gutiérrez (2014) advierte que en los centros educativos suele hacerse una defensa del concepto de educación intercultural, pero en la práctica las actuaciones y el enfoque a veces suelen reflejar más un modelo de compensación educativa.

			
2.5.4. Multiculturalidad


			Este modelo educativo está relacionado con la teoría de la diferencia, en tanto que pretende preservar la identidad, las diferencias lingüísticas y los rasgos culturales diferenciales del alumnado (Jiménez-Delgado, 2016), lo que implica, de hecho, la coexistencia al mismo nivel de esta diversidad cultural (Bolívar, 2004). No obstante, existen algunas críticas hacia la implementación de este modelo en el contexto educativo español, en cuanto a que se perciben:

			Actitudes paternalistas y folclóricas que desvirtúan la realidad multicultural (...) fijan de forma obligada la identidad del otro, instándole a cumplir con el estereotipo asignado. Por otra parte, el modelo multicultural vincula la construcción identitaria únicamente a los orígenes familiares, como si estos fueran la única y la mejor fuente de construcción del yo (Jiménez-Delgado, 2016, p. 52).

			
2.5.5. Interculturalidad5


			La educación intercultural es un principio rector y un modelo educativo desde el que la educación se focaliza en toda la comunidad educativa. Como modelo educativo, la educación intercultural está vinculada a la teoría de la diferencia, pero, en contraste con el modelo educativo multicultural, busca una identidad compartida que implica el reconocimiento de la diversidad cultural a través de la convivencia, el diálogo, la interdependencia positiva, el mestizaje y el cuestionamiento crítico compartido. Implica también la participación democrática en el ámbito educativo y social de todos los miembros de la comunidad educativa, incluidos aquellos con distintos orígenes, culturas y trayectorias, los mismos derechos y obligaciones, y la defensa de la cultura y la identidad desde su acepción de cambio, dinamismo y transformación.

			En este marco es interesante destacar la vinculación entre la educación intercultural y la educación inclusiva, pues, como señalan Sales, Ferrández y Moliner, «comparten el compromiso de transformar la educación para que se dirija hacia valores y actitudes democráticos de igualdad, respeto, autonomía y solidaridad» (2012, p. 155).

			Este mismo enfoque es compartido por autoras como Pérez-Serrano y Sarrate (2013), que afirman que la educación intercultural e inclusiva posibilita eliminar barreras discriminatorias de cualquier tipo, por lo que el pluralismo se convierte en un componente enriquecedor y un derecho de todas las personas.

			En España han predominado, y siguen con gran influencia, los modelos vinculados a la compensación-asimilación y en algunos casos las propuestas multiculturales. Son menores las experiencias en educación intercultural e inclusiva, pero, afortunadamente, cada vez más se avanza en este sentido (OCDE, 2018; Unesco, 2017).

			El peso de la Teoría del déficit y la propia evolución y origen de la educación inclusiva vinculada al movimiento en defensa del alumnado con necesidades educativas especiales ha modulado incluso las concepciones sobre el alumnado inmigrante. Frecuentemente se establecen asociaciones y paralelismos entre ambos, vinculándose el alumnado inmigrante a las políticas, programas y acciones educativas destinadas al alumnado con discapacidad. Conviene recordar, sin embargo, que el alumnado inmigrante puede necesitar —no todos los estudiantes lo precisan— apoyos educativos durante un tiempo determinado para el acceso o permanencia en la institución escolar, pero ello no significa que presente necesidades educativas especiales. Las políticas educativas contribuyen a alimentar y reforzar prácticas no inclusivas en los centros, destacando la asimilación y la compensación, y contribuyendo, a su pesar, a la segregación.
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